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Resum

Aquesta tesi doctoral analitza com un projecte musical basat en la metodologia
d’Educacié a Través de les Arts (ETA) pot incidir en el desenvolupament de
'autoestima de 'alumnat jove d’'un Programa de Formacid i Insercio (PFI). Mitjangant
una Investigacio Basada en les Arts (IBA), es desplega una analisi narrativa i artistica
centrada en les vivéncies de tretze joves en risc d’exclusio social. La recerca parteix
d’'un enfocament sociocritic i interseccional, reconeixent la importancia del context
social, emocional i cultural en la construccié de la identitat i 'autoestima. S’utilitzen
grups focals, entrevistes i el diari de camp conjuntament amb la creacio artistica per
a larecollida de dades. Els resultats son quatre creacions musicals gue mostren com
la participacié activa en un projecte musical d’ETA millora I'autoestima de I'alumnat.
Les conclusions de la tesi reivindiquen el poder transformador de les arts com a eina
d’intervencio socioeducativa per promoure el benestar emocional i la transformacio

social.

Paraules clau: Autoestima, joventut, educacié a través de les arts, investigacio

basada en les arts.

Resumen

Esta tesis doctoral analiza como un proyecto musical basado en la metodologia de
Educaciéon a Través de las Artes (ETA) incide en el desarrollo de la autoestima del
alumnado joven de un Programa de Formacion e Insercion (PFI). A través de una
Investigacion Basada en las Artes (IBA), se desarrolla un analisis narrativo y artistico
centrado en las vivencias de trece jovenes en situacion de riesgo de exclusién social.
La investigacion se fundamenta en un enfoque sociocritico e interseccional,
reconociendo la relevancia del contexto social, emocional y cultural en la
construccion de la identidad y la autoestima. Se utilizan grupos focales, entrevistes
y el diario de campo ademas de la creacion artistica para recoger los datos. Los
resultados son cuatro creaciones musicales que evidencian como la participacion
activa en un proyecto musical de ETA mejora la autoestima del alumnado. Las

conclusiones de la tesis reivindican el poder transformador del arte como
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herramienta de intervencion socioeducativa para fomentar el bienestar emocional y

la transformacién social.

Palabras clave: Autoestima, juventud, educacion a traves de las artes, investigacion

basada en las artes.

Abstract

This doctoral thesis analyzes how a music project based on the methodology of
Education Through the Arts (ETA) affects the development of self-esteem in young
students enrolled in a Training and Insertion Program (PFI). Through an Arts-Based
Research (ABR) approach, the study conducts a narrative and artistic analysis
focused on the experiences of thirteen young people at risk of social exclusion. The
research is framed within a socio-critical and intersectional perspective,
acknowledging the relevance of social, emotional, and cultural contexts in the
construction of identity and self-esteem. Focus groups, interviews and the field diary
are used in addition to artistic creation to collect data. The results consist of four
musical creations that demonstrate how active participation in a ETA musical project
improves students' self-esteem. The thesis conclusions highlight the transformative
power of the arts as a socio-educational tool to promote emotional well-being and

social transformation.

Keywords: Self-esteem, youth, education through the arts, arts-based research
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Introduccid

Els programes de formacio i insercidé (PFI) son el primer nivell de qualificacié dels
estudis de formaci6 professionals. Es destinen a joves d’entre 16 i 21 anys que no
han obtingut el Graduat en Educacié Secundaria Obligatoria (GESO) i tenen I'objec-
tiu de reduir 'abandonament escolar i afavorir la redefinicié de litinerari formatiu i
professional del seu alumnat. El fracas escolar €s un dels principals problemes del
sistema educatiu catala, que no aconsegueix situar-se en els estandards marcats
per la Unié Europea. L'any 2024 a Catalunya I'abandonament escolar prematur era
del 13,7% (16,5% dels homes i 10,9% de les dones), un 13,0% (15,8% dels homes i
10,0% de les dones), segons les dades de I'ldescat i de I'enquesta nacional de po-
blaci6 activa, mentre que a Europa se situa en el 7,7 % (10,9% dels homes i 7,7%%

de les dones), segons les dades d’Eurostat.

Les persones que no han obtingut el GESO mostren un baix nivell d’autoconcepte
escolar i, en consequéncia, d’autoestima (Guitérrez et al.,, 2007; Ferrel Ortega,
2014). Aquest baix nivell condiciona la seva continuitat formativa o d’'insercié laboral,
augmentant aixi el seu risc d’exclusio social. Es per aixd que aquesta investigacio se
centra en l'autoestima de I'alumnat del PFI d’auxiliar de muntatge d’instal-lacions
d’electricitat, aigua i gas a Palau-solita i Plegamans. La recerca parteix del reconei-
xement de les desigualtats estructurals que travessen el sistema educatiu, i posa el
focus en aquest col-lectiu especialment vulnerable. Es tracta d’'un alumnat sovint es-

tigmatitzat, amb trajectories marcades pel fracas escolar.

A partir d’'una metodologia d’Investigacié Basada en les Arts (IBA) s’investiga com
es desenvolupa l'autoestima de I'alumnat de PFI, quins factors la condicionen i quin
és l'impacte de I'aplicacié d’un projecte musical d’Educacié a Través de les Arts
(ETA). Aquesta tesi se situa, doncs, en la cruilla entre la pedagogia critica, les me-
todologies artistiques i I'accié socioeducativa. Amb una aposta clara per la recerca
situada i artistica, s’incorpora la perspectiva interseccional per entendre les multiples

desigualtats que atravessen a I'alumnat.
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En aquesta investigacio, la musica és una eina pedagogica alhora que un llenguatge
d’investigacid. Es per aix0 que s’'usa tant en el procés de recollida de dades (a partir
del projecte musical d’ETA), com en 'analisi d’aquestes conformant els resultats ar-
tistics de la present recerca. Es gracies a la indagacio artistica que es construeix una
narrativa conjunta implicant de manera activa a I'alumnat i les seves families en el
procés de creacid/investigacié. D’aquesta manera es conforma una recerca que hi-
brida la creacio cientifica amb I'artistica, abragant la subjectivitat per visibilitzar les

experiéncies de I'alumnat del PFI.

El marc teoric es construeix a partir de tres punts principals. El primer capitol se
centra en la comprensié de la joventut i el procés de creacio de la identitat des d’'una
perspectiva interseccional i situada. Seguidament, es conceptualitza I'autoestima per
definir les seves dimensions i entendre els seus condicionants. Finalment, en el capi-
tol tres, es tracta I'educacio artistica, els beneficis de la musica, i de I'art en general,
en I'educacio i es defineix la metodologia d’ETA. També s’exposen altres maneres
d’entendre I'art com a eina educativa i es presenten diferents projectes que utilitzen

la musica com a eina de transformacié social.

El marc metodologic tracta la investigacio basada en les arts, i I'is de la musica com
a eina d’indagacio i exposa el disseny de la recerca, el context on s’aplica i les per-
sones que hi participen. A més de mostrar els métodes i les tecniques de recollida
de dades, en aquest punt també s’explica com es va dissenyar, aplicar i avaluar el
projecte musical ’ETA. També es defineixen les categories d’analisi i els indicadors
de desenvolupament de I'autoestima per analitzar les dades recollides durant el tre-

ball de camp.

Els resultats d’aquesta investigacio sén 4 creacions artistiques. Les diferents peces
musicals evidencien com l'autoestima de I'alumnat s’ha desenvolupat durant el curs
de PFI on s’ha aplicat un projecte musical d’ETA. Volen transmetre les reflexions al
voltant del desenvolupament de 'autoestima de I'alumnat de PFl i els beneficis de la
musica en el context educatiu, pero també volen ser un altaveu de les experiéncies

de 'alumnat i les seves families, creant una narrativa conjunta.
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Finalment, les conclusions de la recerca parlen dels beneficis i els reptes educatius
que suposa I'us de 'art en el context educatiu, dels condicionants de I'autoestima de
l'alumnat i de la necessitat d’aprofundir en una analisi interseccional, multicausal i
situada en materia d’abandonament escolar. Es parla de com aquest fracas és sis-
temic i es proposa abandonar les mirades culpabilitzadores i individualistes. També
es reflexiona sobre I'is de la musica com a llenguatge d’investigacio i de creacio de

coneixement.
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Justificacioé

Vaig néixer a Montcada i Reixac, a la periféria de Barcelona. Soc fill de familia obrera,
fill de mecanic i fill de cuinera d’escola, fill de molt d’amor i hereu de pocs estudis. La
meva avia va plorar de felicitat quan li vaig dir que entrava a la universitat. Era el

primer de tota la familia que ho aconseguia.

Als 14 anys vaig somiar que em tallava els dits tocant la guitarra. Quan em vaig llevar
ho tenia clar: volia ser baixista. A casa mai ningu havia tingut cap inclinacio artistica,
aixi que quan vaig enunciar la meva nova vocaciéo ma mare em va dir que no digués
tonteries, que jo no en sabia de musica i que si volia un instrument, me I'’hauria de
pagar jo. Aquell St. Jordi vaig vendre roses a la vorera d’'una carretera per, juntament

amb alguns estalvis, comprar el meu primer baix.

Als 16 anys vaig comencar a tocar amb Itaca Band, el grup que em va regalar
I'oportunitat de dedicar-me plenament a la musica, de girar arreu del mon, gaudir de
ser music en grans escenaris, de compartir moltes amistats i de patir moltes hores
de furgoneta. En paral-lel, vaig estudiar el grau de pedagogia a la Universitat
Autonoma de Barcelona (UAB) i més tard, com tenia forca temps lliure entre concert

i concert, el master de psicopedagogia a la mateixa universitat.

L’any 2019 vaig decidir abandonar el projecte musical, per principis i desavinences
personals. Més endavant, al curs 2020-2021 vaig comencar a exercir com a docent
al Programa de Formacié i Insercio (PFI) de Palau-solita i Plegamans. La COVID-19
em va enxampar en plena transicié entre ser music professional i la docéncia a temps
complet i durant aquest impas vaig sentir la necessitat de buscar el punt d’unio6 entre

la musica i 'educacio.

La meva experiencia professional em va fer veure que la musica no és només una
disciplina artistica destinada a l'oci, sind que pot ser un motor de canvi. Arreu del
mon vaig veure com l'art pot crear consciéncia critica, generar debat intel-lectual i
ajudar a millorar la realitat de les persones. Es per aix0 que vaig decidir endinsar-me
en la recerca i entendre com la musica pot ser una eina educativa i de transformacio

social i personal. El curs 2020-2021 vaig cursar el Master Universitari de Recerca en
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Educaci6é (MURE) a la UAB, on vaig poder fer el meu treball de final de master (TFM)
sobre “'Educacio a Través de les Arts (ETA) com a estratégia pel desenvolupament
de l'autoestima en adolescents”. Aquest TFM va ser el punt de partida de la present

investigacio.

L’any 2021 el canvi vital va ser total: va néixer el Teo, el meu fill. La felicitat de ser
pare i la fatalitat de la paternitat van mesclar-se amb l'inici del procés de doctorat.

Abraco aquest caos, i estimo el repte que ha suposat.

Faig aquesta presentacié per situar-me, per acceptar i celebrar els meus origens i
per reconeixer el biaix personal en el meu plantejament de recerca. Donna Haraway
(1995) parla per primer cop del concepte coneixements situats. Els coneixements
situats suposen una aportacié epistemologica critica, feminista i postestructuralista,
des de la qual es remarca la necessitat de desplacar la ciencia del centre al marge i

visibilitzar altres espais de generacio de coneixement.

Situar el saber i situar-me com a investigador em fa reflexionar sobre la parcialitat de
la investigaci6 i sobre com aquesta recerca €s aixi perque la faig des de les meves
vivéncies, amb els meus privilegis i tot i les meves lluites internes. D'aquesta manera
el subjecte (investigador) s’implica en el propi coneixement: el constitueix i es
constitueix en aquest procés. Durant tota la meva tesi la meva mirada ha evolucionat
retroalimentant-se en la reflexié de la investigacié artistica i educativa. Aquest viatge
d’anada i tornada succeeix perqué, de manera conscient, accepto la contradiccio i
no busco respostes absolutes, siné que persegueixo la generacié de debat a partir
de les narratives que sorgeixen d’aquesta investigacié. Em centro en com explicar
una realitat més que en dominar-la intel-lectualment a través de conclusions

universals i no contextualitzades.

Em situo com a home CIS, blanc, de classe treballadora i al qual se li pressuposa
I'neterosexualitat. Aquesta posicio privilegiada em dona una mirada concreta del

mon. Alhora, ser music i educador em fa fer unes preguntes concretes.
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Es per aix0 que situar-me m’ajuda a comprendre el perqué d’aquesta investigacio,
entenent les seves limitacions i abragant la subjectivitat. Entenc la ciéncia des de
I'exploracid, més que des de I'explicacié unica dels fendmens i des de la dominacié
d’aquests. Proposo una ciéncia que es fa més preguntes que respostes, que busca
la comprensié i la narraci6 de realitats i que fomenta la transformacié social.
Conseguentment, utilitzo la musica en la meva recerca, perqué soc music i perque
crec en el seu potencial transformador i generador de coneixement. Em centro en
'alumnat de PFI, perqué estimo la meva professio i rebutjo un sistema educatiu que
exclou i aparta a qui no arriba a un estandard homogeneitzador i generador de

desigualtats.

En el context del Programa de Formacio i Insercio (PFI) molts estudiants presenten
nivells baixos d'autoestima, la qual cosa pot afectar el seu rendiment academic, la
seva integracio social i el seu benestar emocional. Les metodologies tradicionals
d'ensenyament, centrades principalment en aspectes cognitius i tecnics, sovint no
aborden les dimensions emocionals i artistiques que poden ser clau per al
desenvolupament integral de I'alumnat. Com a docent, trobo que els continguts de
'Educacié Secundaria Obligatoria (ESO) sén poc significatius i desmotiven a

'alumnat i que els vincles entre el professorat acostumen a ser superficials i distants.

En canvi, el Programa de Formacié i Insercié parteix d’'una formacioé aplicada,
practica i enfocada a la insercié social, laboral i formativa. Durant el curs I'equip
docent apliquem metodologies dinamiques i treballem continguts significatius. En
concret, en el curs analitzat en aquesta tesi s’ha aplicat una metodologia d’Educacio
a Través de les Arts (ETA) (Bamford, 2006; Eisner, 2004) on s’han treballat aspectes
psicoemocionals i els continguts del curs d’'una manera transversal a partir de la

musica (Figura 1).

L’ETA em permet educar des del vincle positiu, la cura i la confianga, aprofitant els
beneficis de la musica per a crear un espai segur des del qual créixer en la
col-lectivitat. M’apassiona el poder transformador de l'art i encara més quan es

generen espais creatius amb I'alumnat.

25



A més, considero que és necessari descentralitzar la ciencia i posar la mirada en les
persones en risc d’exclusié social. L’alumnat de PFI, esta clarament en una posici6
de fragilitat respecte a I'alumnat que si ha graduat 'ESO, per aixo6 trobo oportu que
s’investigui sobre com poder millorar la seva realitat i denunciar com el sistema
educatiu no dona resposta a les seves necessitats, sin6 que abandona i maltracta a

qui més suport necessita.

Em centro en l'autoestima d’aquest alumnat perqué, en la meva experiéncia com a
docent, he vist com a linici de curs I'alumnat mostra un baix nivell d’autoconcepte,
una manca de motivacio per a I'aprenentatge i una autopercepcioé negativa pel que
fa a les seves capacitats. M’interessa entendre com el fet de no obtenir el graduat
d’ESO i la seva trajectoria de fracas escolar condiciona la seva autoestima i com la

musica en el context de I'aula de PFI pot fer que aquesta augmenti.

Figura 1

Alumnat participant en el projecte musical d’educacié a través de les arts
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Durant el TFM (Sanguesa, 2021) vaig comprovar com en un context de PFI un
projecte musical d’ETA augmentava 'autoestima de I'alumnat. Aquesta investigacio
es va desenvolupar només en un curs i la meva inexpertesa va suposar certes
limitacions, com per exemple la necessitat d’ampliar el marc teoric i de generar més
resultats artistics. Aixi i tot, em va fer veure la necessitat de promoure la musica com
a eina educativa per a la transformacio social i de posar en el centre del debat

pedagogic I'experiéncia de I'alumnat de PFI.

Es per aix0 que amb la meva tesi busco poder crear una narrativa sobre el canvi
personal que suposa cursar un PFl on es fa servir la muUsica com a eina de
transformacié encarada a la millora de I'autoestima del seu alumnat. Considero que
la seva experiéncia pot ser un exemple de superacié per a altre alumnat en una
situacié similar, que el que succeeix en aquesta aula pot servir de referéncia per a
altres docents i que investigar a través de la musica pot redefinir la manera de fer

ciéncia.

Es important tenir en compte el meu triple rol: docent- investigador i artista. Aquesta
mirada multiple fa que la meva posicio sigui dinamica i que els meus aprenentatges
es retroalimentin. Mentre investigo em questiono la meva practica docent, mentre
faig musica em pregunto sobre I'autoestima de I'alumnat i els seus condicionants, i
mentre descric els resultats de la investigacié exploro la capacitat de la musica com

a eina de recerca.

La meva tesi és una Investigacié Basada en les Arts (IBA) (Barone i Eisner, 2012;
Daykin, 2015; Jagodzinski i Wallin, 2013; Leavy, 2020; McNiff, 2008), ja que utilitzo
I'art com a eina d’investigacid en tot el procés de recerca. Faig aquesta investigacio
posant la musica en el centre pels motius personals que ja he explicat, pero també
perque dins de la IBA s6n poques les recerques musicals que no tractin temes
especifics d’aquesta disciplina artistica. La majoria de literatura parla d’aquesta
metodologia d’investigacio en relacio amb les arts visuals, poétiques o teatrals, perd
trobo que hi ha una mancanga d’investigacions que facin servir la musica com a eina

de recerca.
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En resum, aquesta investigacio neix del desig personal de millorar la qualitat de vida
de l'alumnat de PFI, de denunciar les mancances del sistema educatiu i d’escriure
unes lloances a la muasica com a eina de transformacio social. La meva recerca
s'articula a partir del coneixement situat, abracant la parcialitat de la ciéncia i
promovent la participacio horitzontal de I'alumnat en la recerca, centrant-me en les
narratives i Il'explicaci6 d'una realitat, usant la muasica com a llenguatge
d’investigacié, més que en la comprensié suposadament objectiva del fenomen

estudiat: 'autoestima de I'alumnat de PFI.
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Obijectius i preguntes d’investigacio

Preguntes d’investigacio
Les preguntes principals d’aquesta investigacio son:
e Quins son els condicionants de I'autoestima de I'alumnat de PFI?

e Quin efecte tenen les metodologies aplicades, vivencials i artistiques en
'autoestima de I'alumnat jove?

e Com un projecte musical d'educacio a través de les arts pot potenciar
'autoestima de I'alumnat jove?

e Com es pot aplicar la musica en una IBA, tant per a la recollida de dades com
en l'analisi d’'aquestes?

Objectiu general i especifics

L’objectiu general d’aquesta tesi doctoral és:

Analitzar com un projecte musical d’educacié a través de les arts, aplicat
en un programa de formacio i insercio, desenvolupa I'autoestima del seu

I'alumnat a través d’'una investigacio basada en les arts.

D’aquest objectiu general se’n deriven tres especifics:

A.1 Dissenyar, aplicar i avaluar un projecte musical d’Educacio6 a Través de les Arts
per entendre el desenvolupament de l'autoestima de I'alumnat que cursa un

Programa de Formacid i Insercio.

A.2 Descriure els canvis en l'autoestima de I'alumnat i determinar els factors que la

condicionen a través d’una IBA musical.

A.3 Utilitzar la muasica en una Investigacid Basada en les Arts per analitzar el

desenvolupament de I'autoestima de I'alumnat.
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la PART: MARC TEORIC

"When education is the practice of freedom, students are not the only

ones who are asked to share, to confess" (bell hooks, 1994, p. 21).

30



En aquest punt exposaré el meu marc teoric. A través de la lectura, la comprensio i
'analisi de varietat de fonts documentals he pogut elaborar una revisié literaria que
tracta diferents punts essencials per a garantir la rigorositat d’aquesta tesi i el meu

aprenentatge com a investigador.

En el capitol 1, he fet una indagacio teorica sobre les diferents conceptualitzacions
de la joventut i el seu procés de creacio d’identitat des d’'una mirada interseccional.
La interseccionalitat és el paradigma des del qual analitzo com la identitat de les
persones és dinamica i canviant i situada, pero també com esta condicionada per
una matriu d’opressio i dominacié. També descric els principals reptes educatius que

representa la practica docent amb persones joves.

Més endavant, al capitol 2, faig un recull de les diferents posicions tedriques de
'autoestima per apropar-me a la comprensio de les seves dimensions i entendre

com es construeix i com es pot fomentar.

En el darrer capitol exposo el que és 'Educacio a Través de les Arts (ETA) i altres
mirades que entenen I'art com a eina educativa. En aquest apartat també descric

alguns projectes que utilitzen I'art com a eina de transformacio social.
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1. Joventut i identitat: una mirada interseccional

En aquest punt exposaré les principals teories sobre el procés de creacié de la
identitat! i em centraré en la comprensié d’aquest fenomen en I'alumnat jove. Per
entendre quins son els condicionants i de quina manera es construeix la identitat de

'alumnat de PFI.

A continuacio tractaré les diferents definicions de la joventut i ’adolescéncia i les
narratives teoriques sobre la joventut, articulades al voltant del concepte de crisi. Per
a aixo, repassaré les principals aportacions, provinents de diferents disciplines,
escoles teodriques i conjuntures de crisi identitaria de la joventut des d’'una mirada
interseccional. Exposaré les principals conceptualitzacions del terme joventut: Erik
H. Erikson (1968) i la seva teoria sobre la joventut com a crisi normativa; Stanley G.
Hall (1904) i la seva teoria sobre I'adolescéncia com a fase de tempesta i estrés;
Antonio Gramsci (1929-31) i la seva teoria sobre joventut, hegemonia i crisi
d'autoritat; Margaret Mead (1970) i la seva teoria sobre la capacitat prefigurativa de

la crisi juvenil.

Tot seguit actualitzaré aquestes visions des d’'una perspectiva interseccional que
busca entendre la matriu d'entrecreuaments complexos, co-constitutius i simultanis
entre les diferents xarxes de relacions de poder que afecten a la joventut i a la creacio
de la seva identitat, fent especial émfasi en com la masculinitat €s un eix clau en

aquest proces.

Parlo de crisis i joventut, seguint la definicié de Carles Feixa (2020) i des d’'una triple
perspectiva: Primer, com a joventut en crisi, on la crisi es presenta com la causa
principal d'inestabilitat o canvi associats als joves. Segon, com a crisi de lajoventut,
on la joventut genera narratives de protesta que questionen l'ordre establert.

Finalment, com a joventut de la crisi, en gue els joves sén desproporcionadament

1 En aquest document es ressaltara en negreta els conceptes clau per tal de facilitar la lectura.
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afectats per crisis socials o economiques a causa de la seva vulnerabilitat i

transicions vitals.

Trobo que aquesta triple perspectiva per a definir la joventut és complementaria amb
I'analisi interseccional que realitzo, per aixo parlo de com les diferents interseccions
d’opressio poden condicionar la creacié de la identitat de la joventut a partir d’aquesta

definicié multiple.

Per quin motiu utilitzo el terme joventut i no adolescéncia? Pel fet que, tot i que els
PFI s6n una opci6 formativa per a joves d’entre 16 i 21 anys, aquesta recerca se
centra en I'alumnat d’entre 15 i 19 anys, que cursa el PFI d’Auxiliar d’Instal-lacions
d’electricitat, aigua i gas a Palau-solita i Plegamans. Aquest alumnat pertany a
'etapa de I'adolescéncia mitjana (dels 15 als 17 anys) i tardana (dels 17 als 19)
d’acord amb la categoritzacié de Bezuidenhout (2004), utilitzada també per Gaete
(2015). El terme adolescéncia comporta una definicié temporal que podria excloure
part del grup d’alumnat de PFI que participa en aquesta recerca, €s per aixd que es
decideix parlar de joves en dirigir-nos també a un sector de poblacional superior als

19 anys.

Uso algunes referéncies que parlen d’adolescéncia, pero trobo més oportd entendre,
des d’'una mirada més socioldgica que psicoevolutiva, que la joventut és aquella
etapa on l'adolescent adquireix certes responsabilitats i encamina la seva transicio
cap a la vida adulta. Autors com Casals (2011) han analitzat la joventut com una
etapa de canvi maduratiu, marcada per l'assumpcié de responsabilitats com la
continuacioé dels estudis postobligatoris o la incorporacié al mén laboral.

1.1. El procés de construccio de la identitat

A finals de la decada dels 80, es comenca a fer una evoluci6 del terme personalitat,
ampliament utilitzat en el camp de la psicologia, cap al concepte d’identitat. Ciampa
(1987) va redimensionar la nocio d'identitat, assenyalant la idea de metamorfosi,
destacant que la construccid de la identitat és un procés continu de canvis.
Actualment, també es discuteix 'adequacio d’aquest terme fent referéncia a les idees

d'igualtat, semblanca i rigidesa. Maheirie (2002) prefereix utilitzar el terme constitucio
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del subjecte, entes com a procés obert i inacabat que té lloc en la relacié entre
subjectes i molts autors i autores parlen de construccié de la identitat (p.ex. Cooley,
1902; ; Goffman, 1959; Mead, 1934). Per la seva naturalesa canviant i situada, em

sembla més adequat entendre la identitat en forma de procés.

La perspectiva psicosocial considera que el que és psicologic i el que és social
son indissociables, constituint un tot complex on la identitat emergeix de les
relacions socials i els contextos en que es desenvolupen. La identitat es construeix
a partir de la interaccié social i esta influenciada per factors culturals, estructurals i
simbolics (Mead, 1934; Goffman, 1959; Cooley, 1902). En el cas de les persones
joves en risc d’exclusio social, aquest procés esdevé especialment complex a causa
de la seva situacio de vulnerabilitat, la qual pot condicionar la seva construccio

identitaria i 'autopercepcio del seu lloc en la societat (Pujal et al., 2019).

Maffesoli (1990) defineix la identitat d’'una persona com la creenca de ser d’una
determinada manera. Es a dir, la identitat és com algu es percep a si mateix, quina
imatge propia es crea i també quina projecta. Durant la joventut el grup d’iguals
condiciona molt aquesta definicié de la identitat, aixi com el sentiment de pertinenca,
o la manca d’aquest, a un grup social o altre. Més enlla del concepte de tribus
urbanes els i les joves acostumen a adscriure’s a una determinada manera de viure
i a unes creences creant una identitat fixa. No assumir una identitat fixa permet a les
persones alliberar-se de condicionaments sobre la manera d’actuar i desvincular-se
de construccions fixes, estereotipades i estigmatitzades. En definitiva, permet prestar
atencio al que som capacos de fer i no pas als problemes i mancances que patim,
desenvolupant les capacitats i promovent processos de transformacié (Moreno,
2018). Pero el fet de no trobar una identitat també comporta una crisi que els pot
empenyer a prendre decisions contraproduents. En part per aquesta manca de
definicio s'apropen a conductes de risc i es desvinculen del sistema educatiu, el qual

no sap donar resposta a les seves necessitats.

Per una banda, la joventut és un moment de plena construccio i desenvolupament,
perd per l'altra es corre el risc d’adquirir patrons de conducta nocius i perillosos. Es

doncs el repte de I'educacié acompanyar als joves en aquest procés de construccio
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de la seva identitat per apropar-los al que els fa bé i que garanteix la qualitat de vida
i benestar emocional. Entenent que el procés de creacié de la identitat €s un fenomen
dinamic, construit socialment a través del llenguatge i la interaccio (Burr, 2015). En
aquest sentit, la identitat és un procés en constant negociacié, on els individus
assumeixen diferents rols segons el context social i les expectatives dels altres
(Goffman, 1959).

Cooley (1902) introdueix el concepte de mirall social: els joves es veuen a si mateixos
segons la percepcié que creuen que els altres tenen d’ells. Aixi, si reben missatges
negatius sobre les seves capacitats, poden desenvolupar una identitat de fracas,

dificultant la seva motivacio i autoestima.

Goffman (1959), des de la seva perspectiva dramaturgica, elabora una analogia
entre el mén del teatre i la vida quotidiana. Considera que les persones
representen diferents rols en funcié de l'estructura social en que s'insereixen.
Aquestes actuacions de rol es desenvolupen en establishments, amb una regié
visible (fagana) on es gestionen les impressions davant d'un public, i una regio
invisible (fons) on es prepara l'actuacié. Segons l'autor, la presentacié del jo
esdevé una estratégia d'interaccié on l'individu manipula la impressié que produeix

en els altres, posant en joc els rols d'actuant i actor.

Margaret Mead (1934)? reflexiona sobre aguest component dialogic de la identitat,
teoritzant sobre com es desenvolupa a partir de la interaccié amb els altres. L’individu
es percep a si mateix a través del self reflexiu, que es construeix en dues dimensions:
el Me (la identitat social, influenciada per les normes i expectatives) i I'l” (la resposta
individual a aquestes expectatives). L'autora és una referéncia fonamental en la

comprensi6 del procés de creacié d’identitat i m’ajuda a entendre com, en el cas de

2Margaret Mead (1901-1978) va ser una reconeguda antropologa cultural nord-americana, coneguda
pels seus estudis sobre les societats tradicionals de la Polinésia i el Pacific Sud. Va posar émfasi en
com la cultura influeix en el desenvolupament de la personalitat i la identitat, desafiant les visions
essencialistes i biologicistes del comportament huma. Va destacar el paper de les normes culturals
en la formaci6 de la identitat i la conducta social.
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'alumnat de PFI, aquest procés pot veure’s alterat si experimenten rebuig o man)ca

d’oportunitats, fet que els pot portar a interioritzar una identitat d’exclusié.

Centrant-nos en la comprensio d’aquest procés de creacio de la identitat de I'alumnat
jove, I'autora nega la universalitat de la crisi de la joventut i exposa com les seves
problematiques identitaries, lluny de ser universals, son producte de les tensions
generades pel mon contemporani (Mead, 1985). Un exemple d’aquesta impossibilitat
de generalitzacio de la crisi de la joventut €s que, en el context actual, la identitat de
les persones joves es veu altament afectada per les xarxes socials (XXSS) i els mass
media (Te'Neil Lloyd, 2002; Abbasi, 2016).

Tant Mead (1934) com Goffman (1959) posen emfasi en la construccié social de la
identitat, pero Mead dona més rellevancia a la interacci6é dinamica entre el jo i la
societat, mentre que Cooley (1902) subratllava el paper de la percepcio dels altres

en la formacié del self.

Per altra banda, en contraposicié a les perspectives essencialistes de la identitat,
el construccionisme social (Burr, 2015) i la teoria de la interseccionalitat
(Crenshaw, 1991) mostren com la identitat es veu influenciada per estructures de
poder com el génere, la classe social i I'origen étnic. Les perspectives queer i
interseccionals posen I'émfasi en com les matrius d’opressiéo-dominacio
condicionen la creacié d’una identitat fragmentaria i no lineal. Des d’aquesta
perspectiva es parla de com “la identidad es una ficcion que construimos para
entendernos, para ser inteligibles en un entorno determinado” (Platero, 2013,
p.45).

La perspectiva feminista de la interseccionalitat aporta una visio critica de com la
identitat també depén d’aquests models de normalitat d’expressio, per exemple de
génere o d’opcid afectivosexual, i de com aquestes categories produeixen

necessariament alteritat i exclusié (Planella i Peu, 2012).

3 En tot el document s’utilitzaran referencies en I'idioma original de la publicacié citada sense fer
traduccions d’aquestes.
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El procés de creacio de la identitat és situat i multiple, influit per les interaccions
socials que s'estableixen al llarg de la vida i en diferents contextos. Es evident que
'alumnat de PFI no és la mateixa persona (self) dins de 'aula, en un context informal
o en el context familiar. El [lenguatge juga un paper crucial en aquest procés, pel
fet que mitjancant les paraules ens representem, interpretem i formem una imatge
de nosaltres mateixos i dels altres. La narrativa de si mateix esdevé fonamental,
ja que actuem en funciod de la imatge que narrem sobre nosaltres, acabem sent tal
com ens definim. La consciencia de si mateix i la capacitat de pensament simbolic

son elements claus en la configuracié del self.

Veiem doncs que la identitat €s un procés dinamic, situat i poliedric i que necessita
el llenguatge per a desenvolupar-se. Es per aixd que en el context educatiu cal
fomentar intervencions pedagogiques que fomentin I'autoconeixement, el llenguatge
assertiu per a crear una identitat positiva, promovent I'autoestima i 'empoderament
de l'alumnat jove, tractant de manera critica els models de normativitat sobre els
guals es construeix la identitat individual i col-lectiva, aixi com aquesta genera

multiples exclusions.

En aquesta linia, el llenguatge artistic i en concret 'ETA pot ser una metodologia que
acompanyi a I'alumnat en entendre qui soni a descriure’s d’'una manera positiva i
sana (Eisner, 2003; Carnacea, 2013; Cyrulnick, 2013) ajudant aixi a que la seva

autoestima millori.

En la figura 2 es pot veure a 'alumnat de PFI participant en la creacié musical dins
del projecte d’Educacié a Través de les Arts (ETA). Més endavant explicaré com
aquest projecte esta encaminat a desenvolupar 'autoconeixement i 'autoestima de
l'alumnat afavorint aquest dialeg personal tant necessari per a la creacié d’'una

identitat positiva.
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Figura 2

Alumne patrticipant en el projecte musical A’ETA

1.2. Conceptualitzacié de I’adolescéncia i la joventut

El terme adolescéncia es deriva del verb llati adolescere, que significa créixer o
arribar a I'edat adulta, per tant, es refereix a la fase de desenvolupament en el cicle
vital huma que es situa entre la infancia i I'edat adulta. L'adolescencia es defineix
com un procés de desenvolupament huma que es dona entre el final de la infantesa
i I'inici de I'edat adulta. Durant aguesta etapa no nomeés es produeixen canvis fisics
evidents, sinG que també implica la construccio d'una nova identitat, acompanyada

del despreniment de la identitat infantil.
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Aquest procés es dona en un context social especific, que defineix com els
adolescents viuen aquesta etapa. En les darreres decades, amb transformacions
socials, culturals i tecnologiques profundes, com la irrupcio de les xarxes socials i el
debilitament de les institucions tradicionals, l'adolescencia també ha canviat,

plantejant noves formes d'identitat i de relacié amb el mon.

La joventut és el periode de la vida d'una persona en el qual es produeixen els
canvis fisics i psicologics associats a la pubertat (Stoff i Susman, 2005; Dellasega i
Nixon, 2003). Segons Berndt (1996, p.183) és el "period of development from the
onset of puberty to maturity” i sol ocorrer des dels dotze anys en les nenes i els
catorze en els nens. A nivell cognitiu, la poblacioé adolescent adopta de forma habitual
el pensament abstracte, la qual cosa suposa ser capac¢ de formular i comprovar
hipotesis. A més, comenca a canviar la seva perspectiva sobre els valors familiars i
socials, cosa que els fa reavaluar la seva percepcio del mon i de si mateixos (Piaget,
1999).

Tal com afirma Gaete (2015) I'adolescéncia és una etapa en la qual ocorren canvis
rapids i de gran magnitud, que porten la persona a fer-se biologicament,
psicologicament i socialment madura, alhora que potencialment capac de viure de
forma independent. La cerca i consolidacio de la identitat i I'assoliment de
l'autonomia son fites del desenvolupament d'aquest periode (Cunningham, 2004).
La identitat es veu altament condicionada per la necessitat d’acceptacié del grup
d’iguals. Dellasega i Nixon (2003) emfatitzen que els amics son molt importants pels
adolescents, ja que formen part del camp d'entrenament per desenvolupar habilitats

relacionals.

Si bé constitueix un procés d'alta variabilitat individual, pel que fa al seu
comencgament i terme, a la progressio a través de les seves etapes 0 a la sincronia
del desenvolupament entre els diversos ambits, el desenvolupament psicosocial
d'aquest periode tendeix a presentar caracteristiques comunes i un patro progressiu
de 3 fases: adolescencia primerenca, mitjana i tardana (Bezuidenhout, 2004;
Gaete, 2015). Durant la primera etapa l'adolescent s'ha d'adaptar a una série de

canvis en el seu cos. La segona etapa és el periode en que l'adolescent prova
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aquests canvis i la tercera etapa implica la formacié de la personalitat (Bezuidenhout,
2004).

1.2.1. La joventut des de la sociologia i 'antropologia

La perspectiva antropoldgica m’ajuda a entendre com la joventut és un constructe
social situat, que varia segons el temps, I'espai i els diferents contextos socials.
L’antropologia defineix com diferents societats defineixen i ritualitzen el pas de la
infantesa a I'edat adulta. Aixdo m’ajuda a situar els joves dels PFI dins d'un marc més
ampli de transicions i processos de socialitzaci6. També m’aporta una visié rica
sobre com la identitat (incloent-hi el génere i I'orientacié sexoafectiva) es construeix
en un context social, cultural i historic. Aquesta mirada és clau per entendre com la

masculinitat hegemonica pot influir en I'autoestima dels estudiants.

La sociologia defineix la joventut tenint en compte els condicionants estructurals com
la classe socioeconomica, I'origen cultural o les dinamiques familiars. Des d'una
mirada sociologica, la joventut no es conceptualitza només com una etapa biologica,
sin6é també com un constructe social influit per les expectatives de la societat i les
institucions educatives. Aixo pot explicar per qué els joves del PFI es perceben a ells
mateixos de determinada manera en funcié de les seves experiencies escolars
prévies. La sociologia també m’ajuda a entendre aquesta etapa com una transicié

cap a l'adultesa.

Aixi doncs, ambdues perspectives m’ofereixen un marc per entendre la joventut no
com un fenomen aillat, sind6 com una etapa fortament influenciada per sistemes
d’opressio/dominacié i privilegis/exclusié i com esta condicionada per dinamiques

socials, culturals i institucionals.

Gouws(2009; 2012) parla, des de la sociopedagodgia, de I'adolescéncia com una
etapa en que el desenvolupament de la persona es veu altament condicionat per
factors de risc, fins ara desconeguts per a ells, com la delinquéncia, I'is i 'abus de
les drogues, la transmissié de malalties sexuals o l'atur. Els adolescents han
d’afrontar la transicié cap a la vida adulta i I'adquisicid de responsabilitats en un

periode forca curt on sovint sorgeixen sentiments de rebuig d’aquestes
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responsabilitats o de I'autoritat que les recolza, ja sigui la institucié escolar, la familia

o el mateix sistema social.

Es habitual relacionar la joventut amb les conductes de risc, ja que aquestes
conductes primerenques son les que poden definir el taranna de la futura adultesa
(Gouws, 2009). Es per aixd que cal una actuacid proactiva que eviti aquests
fendmens nocius, per exemple a partir d’estrategies que contribueixin a endarrerir
l'inici de I'abus de l'alcohol o de les drogues i concedeixin més temps per a la

maduracio cerebral prefrontal.

Trobo que la visi6 de Gouws, clarament centrada en els factors negatius o
problematics de I'adolescéncia, oblida I'explosié de creativitat, la inquietud
intel-lectual, la creacié de noves xarxes relacionals i el fort esperit critic dels i les
joves. A més, caldria afegir com a factors de risc la desmotivacié escolar, el possible
abandonament i la conseguent baixada d’autoestima. Aixi i tot, em sembla
interessant la proposta d’actuar proactivament i d’enumerar els factors de risc més
habituals. D’aquesta manera es poden incloure dins d’'una mirada d’'acompanyament
holistic i integral que abordi les problematiques inherents d’aquesta etapa, pero que

celebri les potencialitats de la joventut.

Antropolegues com Ruth Benedict (1935) i Margaret Mead (1928) també parlen del
concepte d’adolescéncia. Si bé Mead desafia la concepcié de I'adolescéncia com a
universal de la cultura i demostra a Samoa que nens i nenes tenien un transit diferent
a la seva adultesa, totes dues parteixen de la idea sobre socialitzacié entesa com
I'esdevenir del coneixement i les propietats culturals que li sén transferits dels adults
als infants en la seva etapa de transformacié (Urteaga, 2012). Aquesta visié ens
ajuda a trencar la concepcié d'una persona adolescent homogénia i ens convida a
entendre les particularitats de I'alumnat. Utilitzo la mirada de Mead i Benedict per

poder centrar-me en la individualitat i no caure en I'estigma universal i generalitzador.

Feixa (2020) descriu com Mead (1977) distingeix tres tipus de cultura, definits en
funcié de les relacions que s'estableixen entre les generacions. Les societats

primitives son «postfiguratives», perqué extreuen l'autoritat del passat: en elles els
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joves aprenen sobretot dels adults. Les grans civilitzacions presenten formes
«cofiguratives» d'aprenentatge a partir dels coetanis. Per ultim, 'autora parlar de com

sorgeix una nova forma cultural que denomina «prefiguracié»:

Hoy, sUbitamente, en razén de que todos los pueblos del mundo forman parte de una red de
intercomunicacion con bases electrénicas, los jovenes de todos los paises comparten un
tipo de experiencia que ninguno de sus mayores tuvo o tendra jamas. A la inversa, la vieja
generacion nunca vera repetida en la vida de los jovenes su propia experiencia singular de
cambio emergente y escalonado. Esta ruptura entre generaciones es totalmente nueva, es

planetaria y universal. (Mead, 1977, pp. 93-94)

La cultura prefigurativa ens mostra una joventut en crisi amb l'autoritat i amb
'heréncia de les seves families. Els pares i mares ja no tenen resposta als seus
problemes és per aixd que es genera un trencament cultural. Mead (1977) parla
d’una triple crisi: la crisi del present (la crisi del post-68), a la qual es refereix com
una crisi sistémica: economica (crisi del capitalisme), politica (crisi de
I'establishment) i cultural (crisi de valors). Feixa (2020) parla de com, segons Mead,
aguesta ultima dimensid es tracta d’'una crisi de fe, que es tradueix en una crisi
intergeneracional: els més grans se senten insegurs davant un present convuls,
perden la fe en el futur i es refugien en el passat; els joves rebutgen el passat, viuen
el present i superen la crisi gracies a la seva fe en el futur: un nou pais en el qual se

senten comodes i exploren sense por.

De les idees de Mead en voldria destacar que les crisis prefiguratives comporten que
les experiencies de les generacions precedents no son valides per a les generacions
actuals, fet que augmenta l'escletxa generacional (agreujada per I'escletxa digital).
La visié optimista de Mead, que espera del dialeg intergeneracional la llavor de la
resolucié d’aquetes crisis, xoca amb les condicions de vida de gran part dels joves,
la qual esta impregnada de precarietat de molts tipus (economica, laboral,
habitacional...) (Feixa, 2020). Actualment, la digitalitzacio i la globalitzacio allunya
més la joventut de I'adultesa. La separacio entre boomers i generacio X és cada dia
més gran. Un clar exemples d’aquesta distancia és el dificil accés a I'habitatge o al
mercat laboral, fets que endarrereixen I'assumpcio de responsabilitats donant forma

a la moratoria psicosocial (Erikson, 1968; Feixa, 2020). En afegit, 'hegemonia
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cultural dels Estats Units minva el sentiment de pertinencga i aglutina la identitat
cultural de les persones joves separant-se de la cultura propia, que consideren més

propera a I'adultesa i que no els representa (Feixa, 2020).

En el context europeu, autors com Pierre Bourdieu (1986) van subratllar el paper que
tenen el capital social i cultural en el desenvolupament dels joves. La teoria del
capital cultural de Bourdieu destaca com les desigualtats socioeconomiques i
educatives impacten en les oportunitats de desenvolupament dels adolescents.
L’enfocament interseccional, com el proposat per Kimberlé Crenshaw (1989), Hill
Collins (1990), bell hooks (2004) o Vazquez (2020) em permet explorar com les
diferents formes d'opressio i exclusié social, com el racisme, el classisme i el
sexisme, interaccionen i afecten de manera diversa els individus segons les seves
caracteristiques socials i identitaries. Aplicant aquesta visio és fonamental analitzar
com les identitats de classe, étnia, trajectoria migratoria i génere configuren la
creacio de la identitat durant la joventut. Aixo és especialment rellevant en paisos
com Espanya, on l'abandonament escolar és més elevat en contextos de
desavantatge socioeconomic (Ministeri d'Educacio, 2022). Agquesta visi6 es
desenvolupara en el punt 1.3, on parlo de la interseccionalitat com la mirada
necessaria per a comprendre el fenomen de joventut. Una visio globalitzadora i
desestigmatitzadora és la base per a una educacié democratica i critica, és per aixo

gue és necessari comprendre la joventut com un fenomen sistémic.

Per altra banda Erik Erikson (1968)%, en la seva obra Identity. Youth and Crisis va
proposar la teoria del desenvolupament psicosocial, que situa I'adolescencia com la
fase clau per a la formacio de la identitat. Erikson (1980) marca distancies amb
I'enfocament psicologista classic com el de Stanley Hall o Sigmund Freud. L’autor
diu que la joventut no es tracta d'un fenomen patologic, sin6 d'una crisi normativa, la
resolucié de la qual dependra dels instruments que ofereixi la societat per superar-

la (Feixa, 2020): "La crisi de la joventut no és més que la crisi d'una generacio, i de

4 Erik Erikson (1902-1994) va ser un psicoleg i psicoanalista alemany-nord-america conegut per la
seva teoria del desenvolupament psicosocial.El seu enfocament combina elements del psicoanalisi
post-Freudia i la psicologia social, proposant que la identitat no és fixa, sin6 que es construeix al llarg
de la vida a través de I'experiéncia i la interaccié social.
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la solidesa ideologica de la seva societat" (Erikson, 1980, p. 140). Segons Erikson
(1968) els joves es troben en un proces de recerca de la seva propia identitat, un
procés que implica explorar diferents rols i valors abans de poder consolidar una
identitat estable. L’autor introdueix la idea que la joventut es troba en una crisi
d’identitat, despatologitzant aquesta etapa: “We can speak of the identity crisis as
the psychosocial aspect of adolescence. This phase cannot be overcome without the
identity having found a form that determines later life in a successive way.” (Erikson,
1980, p. 78). Aquest procés pot veure’s influenciat per factors com la globalitzacio i
la tecnologia, que exposen els joves a un conjunt divers de valors culturals i

normatius.

Erikson ressalta la paradoxa que suposa que en un estadi evolutiu tan inestable com
'adolescéncia reptes identitaris tan importants: “At no other stage of life are the
promises of finding oneself and the threat of losing oneself so closely linked” (Erikson,
1980, p. 213). Demanem a joves que estan en una greu crisi d’'identitat que decideixin
qui son, qué volen estudiar i de qué voldran treballar. Erikson parla de com aquesta
demanda desproporcionada causa una moratoria psicosocial, que allarga el periode
de l'adolescencia fins a la definicid identitaria. La resolucié d’aquesta crisi només
succeeix si la societat proporciona les eines i instruments per a superar-la.
L’educacio i el dialeg intergeneracional, tal com deia Mead, son eines basiques per
acompanyar en la transici6 a la vida adulta. En contrapartida, la inestabilitat
economica, els processos d’individualitzacié fruit de la societat neoliberal i la
culpabilitzacié i I'estigmatitzacié de la poblacidé jove a partir d’arguments
deterministes i un discurs ple de topics només afavoreixen la continuacié de la

moratoria social i la no resolucié de la crisi d’identitat.

La teoria del desenvolupament psicosocial d’Erikson dona pas a la perspectiva de
l'aprenentatge psicoemocional (Gilligan, 1982; Eisenberg i Fabes, 1998; Harter,
1999). Gilligan (1982) amplia la teoria d'Erikson des d'una perspectiva de genere,
posant émfasi en les diferencies en el desenvolupament moral i psicosocial. L’autora
va criticar les teories del desenvolupament moral dominades per perspectives
masculines, proposant una visio que destaca la importancia de les relacions i la cura

en el desenvolupament de la identitat, especialment en les dones. Aquesta
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perspectiva investiga com I'adolescent desenvolupa la seva autoestima (Eisenberg i
Fabes, 1998) i com l'autoestima i la identitat es desenvolupen al llarg de la infancia i
l'adolescencia en el context de les relacions socials. (Harter, 1999) aporta una mirada

més global i interseccional a la teoria d’Erikson.

Aquesta perspectiva m’ajuda a desestigmatitzar la joventut, a definir-la en un context
social i canviant i a tenir en compte la mirada interseccional per entendre com es
construeix la identitat durant la joventut. Es per aixd que en definir a la joventut cal
fer una analisi global i interseccional, que tingui en compte el genere, la classe
socioeconomica i els privilegis entre altres interseccions. D’aquesta manera es
podran generar reformes estructurals que donin resposta a les necessitats de la
joventut i redefinir el rol de les persones adultes: “Pues si la crisis de la juventud es
un sintoma de la crisis de la sociedad adulta, su transformacién en algo endémico

impide encarar nuestro futuro como sociedad con garantias’(Feixa, 2020, p.23).

1.2.2. Lajoventut des de la psicologia i la neurociencia.

Trobo especialment rellevant incorporar la perspectiva psicologica i de la
neurociéncia per entendre qué succeeix en el cervell d’'una persona jove. Des d’'una
perspectiva psicobiologica les investigacions mostren com la immaduresa del cervell
és la responsable de la majoria de les conductes temeraries o de perill dels

adolescents (Reyna i Farley, 2007).

A partir de técniques de formacié d’'imatge mitjancant la ressonancia magnética, s’ha
pogut comprovar com el cervell huma pateix una transformacié molt significativa en
el pas de la infancia a l'adolescéncia. Els adolescents experimenten canvis
hormonals i neurobioldgics que tenen un impacte directe sobre el seu comportament.
Els estudis de Stanley Hall (1904) van definir aquesta etapa com un periode de
tempesta i estres, on els joves s6n més vulnerables a la inestabilitat emocional i els

conflictes interns.

Més endavant, Arnet (1999) proporciona una breu mirada historica de la tempesta i

estres i examina tres aspectes clau d'aquesta visio: el conflicte amb els pares, les
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alteracions de l'estat d'anim i el comportament de risc. En les tres arees, les
evidéncies donen suport a una visi6 modificada de tempesta i estres que té en
compte les diferencies individuals i les variacions culturals. No tots els adolescents
tenen aquesta experiencia, pero la tempesta i I'estres s6bn més probables durant

l'adolescencia que en altres edats.

En el segle XXI, la neurociencia ha avancat en la comprensio d'aquests processos
mitjangant la neuroimatge. Les investigacions de Jay Giedd (2004) han demostrat
que el cervell adolescent, especialment el cortex prefrontal, experimenta una
reorganitzacié significativa. Aquesta area, que és responsable de la presa de
decisions, el control d'impulsos i el raonament abstracte, encara no esta totalment
desenvolupada durant I'adolescéncia, fet que explica la tendencia dels joves a la

impulsivitat i la recerca de novetats (Giedd, 2004; Casey, Jones i Hare, 2008).

Steinberg (2014) ha aprofundit en el paper que té el sistema limbic en la resposta
emocional dels adolescents. Aquest sistema, que inclou estructures com I'amigdala,
és altament sensible a les recompenses i les emocions durant aquesta etapa,
augmentant la probabilitat que els adolescents adoptin comportaments de risc com
I's de substancies o la participacio en activitats perilloses. Aquestes troballes tenen
implicacions importants per al disseny de programes educatius i de prevencié que
abordin els factors de risc des d'una comprensié neurobiologica. Com més
entenguem el desenvolupament cerebral i els canvis que s’hi generen millor resposta

educativa podrem donar.

Un d’aquests canvis és I'aprimament de la matéria gris a partir d’'un procés
maduratiu que comenca a la part posterior del cervell. Per rastrejar el
desenvolupament del cervell huma Gogtay et al. (2004) van realitzar escaners
cerebrals cada dos anys durant un periode de 10 anys a diferents persones en
diferents grups d’edats compreses entre els 4 i els 21 anys. A la figura 3 es pot veure

I'evolucié del desenvolupament de la materia gris en relacié amb al pas del temps.
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Figura 3

Aprimament de la materia gris entre els 5 i els 20 anys.

Nota: Vistes laterals i superiors dretes de la seqiiéncia dinamica de maduracié matéria gris sobre la superficie
cortical. La barra lateral mostra una representacio del color en unitats de volum de matéria gris. Extreta de Gogtay
et al. (2004).

Aquests resultats mostren com la matéria gris s’aprima durant I'adolescéncia i no
madura fins a 'edat adulta. Aixo fa que la propagacio de les ones que sorgeixen des
de la zona occipital no arribin de manera eficient a les zones frontals del cervell, seu
de la planificaci6 de les accions, el raonament logic i el control dels impulsos.
Aquesta mancanga no s’equilibra fins a I'edat adulta (Reyna i Farley, 2007). Aquest
aspecte biologic pot condicionar la manera en qué els i les joves afronten els reptes

maduratius, com gestionen les seves emocions i com es perceben a ells mateixos.

Els aspectes biopsiscoldogics ens ajuden a entendre quins fenomens estan

esdevenint en el desenvolupament d’'una persona adolescent, a saber el perqué de
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la impulsivitat i 'extrema emocionalitat i a evidenciar la necessitat d’educar en la

gesti6 de les emocions i 'autoregulacio.

Urteaga (2019) Discuteix aguesta concepcid psicobiologica de la joventut. Si bé la
joventut té una base biologica que implica el desenvolupament sexual i corporal que
es reflecteix a través de canvis fisiologics, aixo només és una porta d'entrada a les
diferents maneres com les societats construeixen les joventuts i qualsevol altra
categoria etaria. Fixar-nos només en els processos hormonals i psicologics
d'identitat i sense cap suport sociocultural dificulta I'entesa dels joves contemporanis
i evita el canvi de la relacié de poder asimétrica entre joves i adults fruit d'una visio
etaria i fins i tot paternalista. Pérez (2008), afirma que "La operacion encierro de la
juventud forma parte de la institucionalizacion del curso de la vida que consigna a
los jovenes a una institucion que los forma, moldea y agrupa en un espacio definido

debido a su inmadurez" ( Pérez, 2008, citat a Urteaga, 2009, p.61).

Hem vist com la visié adulta de la joventut és un element clau en la definicié de que
és la joventut i de com es construeix la seva identitat. Com a educadors/es és
beneficial coneixer els aspectes biopsicologics i hormonals que esdevenen en el cos
d'una persona jove, perd aguest coneixement no ens hauria de portar a dibuixar un
perfil homogeni. Cal ser critics amb el paper de la joventut en la societat, tenir en
compte les seves potencialitats i adaptar-nos a la seva individualitat, defugint dels
topics d'una joventut immadura, acritica i desinteressada per l'esdevenir de la

societat.

1.2.3. Una visio positiva de la joventut

L’estigmatitzacié i ’homogeneitzacio de la joventut, com de molts altres col-lectius,
per part d’'una societat adultocéntrica, condiciona greument el procés de creacié de
la identitat d’aquestes persones. Aquesta situacié de poder, comporta un judici de
valor que imposa categories rigides i limitants que condicionen I'autopercepcio i les

possibilitats de desenvolupament dels joves (Giroux, 2013).

Moviments com el Friday For Future ens demostren que la joventut és un motor de

canvi social, politic i mediambiental i que des de I'adultesa no podem obviar el seu
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dret a participar en les decisions col-lectives ni menysprear la seva veu. Aquest és
un moviment global liderat per joves que lluiten contra el canvi climatic i exigeixen
accions urgents per part dels governs i les institucions internacionals. Fridays For
Future va ser iniciat I'agost de 2018 per la jove activista sueca Greta Thunberg, quan
va comengar a fer vagues escolars cada divendres davant del Parlament suec per
reclamar politigues més contundents per reduir les emissions de gasos d'efecte
hivernacle, seguint els objectius de I'Acord de Paris. El moviment es caracteritza per
ser descentralitzat i inclusiu, amb activistes locals que adapten les demandes a les
necessitats especifiques de cada regidé, mantenint una coordinacié global per
pressionar els liders politics i economics a actuar davant la crisi climatica. Amb
només 15 anys l'activista va fer un discurs® a la COP24 celebrada a Polonia I'any
2018 on va dir la seva famosa frase "You've run out of excuses and we’re running
out of time”. Amb aquesta frase Greta Thunberg va interpel-lar als governs de les
nacions unides per promoure canvis reals que aturessin I'escalfament global i

disminuissin els efectes del canvi climatic.

Aquest exemple em serveix de pretext per contraposar el discurs homogeneitzador
i insidids envers la joventut. A més de I'estigma que suposa aquesta categoritzacio
rigida, ’homogeneitzacié de la joventut en un unic grup amb caracteristiques
universals ignora les diferéencies de classe, génere, origen étnic i context
socioeconomic (Furlong i Cartmel, 2007). Per aix0 trobo interessant adquirir una

perspectiva interseccional de la joventut.

1.3. Interseccionalitat, identitat i joventut

En aquest punt posaré especial atencio a la masculinitat i a com aquesta impregna
gairebé tots els aspectes relacionals del curs, a la trajectoria formativa de I'alumnat i

a la seva identitat.

Per entendre com la masculinitat hegemonica condiciona el procés de creacio

d'identitat de l'alumnat de PFI trobo oportu situar-la en el marc del present

5Vegeu el discurs al segiient enllag: https://www.youtube.com/watch?v=CcOp_|7WagAk
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capitalisme neoliberal i neocolonial que genera desigualtats estructurals les quals
tenen com a efecte multiples experiéncies d'opressid. En aquest marc, la perspectiva
interseccional, pel seu caracter multidimensional, relacional, complex i situat, és
una mirada adequada per a entendre les diverses opressions que porten a descriure

la masculinitat patriarcal, cis-heterosexual i hegemonica.

Utilitzo el concepte d'interseccionalitat introduit per Kimberlé Crenshaw (1988) i
desenvolupat per Hill Collins (1990, 2009) per descriure i analitzar les experiencies
de l'alumnat en situacié de risc d'abandonament o fracas escolar. La teoria de la
interseccionalitat, analitza com multiples eixos de discriminacié (com el genere, la
raca, la classe socioeconomica o l'orientacid sexual) es creuen i configuren
experiéncies uniques d’opressio i privilegi. Segons Crenshaw, “intersectionality
illuminates the ways in which racism and sexism interact to structure the experiences
of black women” (Crenshaw, 1989, p. 149). Aquesta teoria posa de manifest que les
categories socials no actuen de manera aillada, siné6 que s’entrellacen per crear
situacions especifiques que no es poden comprendre des d’'un sol eix analitic.
Patricia Hill Collins (1990) amplia aquesta perspectiva mitjancant el concepte de
matriu de dominacid, que ressalta com els sistemes d’opressié operen a través de
multiples nivells, incloent-hi el personal, el cultural i I'estructural. Hill Collins
assenyala que “the experience of oppression is simultaneously an experience of
resistance” (1990, p. 228), subratllant la capacitat dels individus per lluitar contra

aquestes dinamiques.

Aquesta visi6 té en compte les desigualtats que sorgeixen al sistema
d'opressié/dominacio i privilegi/exclusié i em centro en com aquestes dimensions,
estructures i dinamiques son eixos que interseccionen durant tota la vida de I'alumnat
condicionant la seva capacitat exit escolar. Lluny de simplificar el proceés, la
interseccionalitat afegeix capes d’analisi de la realitat, fent visible la seva complexitat
i els multiples factors que contribueixen a construir la nostra identitat personal,

relacional i social.

La interseccionalitat és una manera d' entendre i analitzar la complexitat del mén, de

les persones i de les experiencies humanes. Utilitzo la interseccionalitat per ampliar
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la mirada de la joventut i per entendre com els successos i les circumstancies de la
vida social i politica de la persona rarament es poden entendre com a determinades
per un sol factor. Sin6 que en general les identitats estan configurades per molts

factors i de formes diverses que s'influeixen matuament.

Pel que fa a la desigualtat social, la vida de les persones i I'organitzacio del poder en
una determinada societat s'entenen millor com una situacié condicionada, no per un
Unic eix de la divisio social (sigui aquest la raca, el génere o la classe) sin6 per molts
eixos que actuen de manera conjunta i s'influeixen entre si. La interseccionalitat com
a eina analitica “gives people better access to the complexity of the world and of
themselves” (Hill Collins i Bilge, 2019, p.13).

La mirada interseccional ens pot ajudar a situar l'alumnat en una matriu
d'entrecreuaments complexos, co-constitutius i simultanis entre les diferents xarxes
de relacions de poder. La interseccionalitat és intrinsecament complexa,
multifacética i multidimensional. Per comprendre com es conforma aquesta
masculinitat hem de tenir en compte els diferents que interseccionen. En aquesta
recerca i tenint en compte les caracteristiques de I'alumnat de PFl em fixo en com la
seva autoestima esta condicionada per I'entrecreuament dels eixos de genere,
preferéncies afectivosexuals, classe socioeconomica, origen familiar, bagatge
formatiu, relacié amb la familia i necessitats educatives especifiques. Les paraules
de Rodo (2016) concreten la definicid de la interseccionalitat com a eina d’analisi de

totes les opressions que s’entrecreuen en I'alumnat del PFI:

La interseccionalitat apareix com a una proposta feminista critica per a explorar tant les
diferéncies existents dins d’aquestes categories com les opressions especifiques que la
interaccié entre aquestes categories suposava. Si bé neix per explicar I'experiéncia
concreta d’opressio de les dones negres, el concepte encaixara també amb la voluntat de
les feministes postcolonials i postestructuralistes de fer trontollar les categories
homogeénies com “dona” i s’acabara definint com a concepte que pretén capturar les
multiples relacions entre les diferents dimensions de les estructures de poder com el

génere, la raca, la classe, la sexualitat o I'edat. (Rod6, 2016, p. 143)
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Lucas Platero (2013) discuteix la imatge d’entrecreuament d’opressions per defugir
d’'una concepcié binaria i inclus sumativa de discriminacions. Per a I'autor aquesta
imatge “se queda corta en la medida que presupone un sujeto previo al género, un
sujeto previo a la clase social, a la raza” (Platero, 2013, p.45) i critica com s’iguala el

nivell d’opressioé que exerceix cada categoria de manera estatica.

Platero parla d'una marafa, dun embolic que trenca la linealitat de la
interseccionalitat que suma opressions i que esdevé tridimensional. Partint la idea
gue la identitat és fragmentaria: “Esta imagen presupone la complejidad que implica
la propia nocion de identidad. Nos aporta una mirada poliédrica necesaria para
acercarnos a procesos que no son univocos, nunca hay una sola razén que

constituya un problema” (Platero, 2013, p. 45).

Seguint amb aquesta mirada interseccional, Diego Falconi explora el concepte de
cuy(r) com una alternativa o complement a queer en el context andi, que sorgeix
de les tensions entre les sexualitats del nord i del sud i la resistencia a la traduccio
acritica de teories occidentals (Falconi, 2021). Aquesta idea subratlla la
importancia de la localitzacié (loca-lizar) del discurs i de considerar les formes
locals d'expressio i resistencia de les identitats sexuals i de génere. Falconi planteja
la traduccié de queer com un gest politic, en paraules de Mira (1999) cuirizar la
traduccio, on l'important no és la traslacio literal de la categoria, sind el seu

potencial per a cotejar i visibilitzar altres subjectivitats sexodissidents locals.

L’obra de Falconi m’empeny a anar més enlla de I'aplicacié directa de categories
tedriques i a explorar com I'alumnat jove construeix i negocia les seves identitats i
la seva autoestima en el seu context especific. La critica a la normalitzacié i de la
seva analisi de com certs discursos gai i lesbia poden ser cooptats per logiques
neoliberals o per discursos estatals multiculturalistes, m’alerta del risc
d’homogeneitzacié en definir les experiéncies de I'alumnat, pressuposant
heteronormativitat i silenciant les identitats dissidents que no sén explicites, obviant

les seves particularitats i resisténcies.
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La marafia de Platero em porta a pensar en com la identitat és tan dinamica com
també ho és la matriu d’opressié que la condiciona. Aquesta concepcié de la
interseccionalitat fluctuant també és present en les geografies de la
interseccionalitat de Rodo6 (2016). En conjunt, aquestes dues visions m’ajuden a
entendre com el context condiciona I'efecte discriminiatiu de cada eix d’opressio,
evidenciant la necessitat d’adaptar les metodologies d’aula a aquest dinamisme, a
escoltar les necessitats canviants de l'alumnat i a saber entreveure el relleu de

cada situacio personal en tant que sistémica.

Aquest posicionament em porta també a abandonar la visi0 meritocratica i
paternalista, que culpabilitza a aquells que no acrediten I'ESO i els abandona al
marge del sistema educatiu, que menysprea a qui no troba una feina i que
homogeneitza sota el concepte de joventut. A través de la perspectiva interseccional
em centro en analitzar la complexitat de la singularitat d’aquest alumnat, oblidant la

dicotomia de bon/mal estudiant. En paraules de Busquier i Parra (2021):

Aquesta perspectiva en ser eminentment critica, dinamica i relacional, capag de llegir les
nostres existencies tan complexes i d'intervenir en les experiéncies entrecreuades que
transiten en el marc de les societats globals, capitalistes i colonials, és capag¢ de promoure el
reconeixement, per exemple, que les subjectivitats a més de singulars en la multiplicitat, sén
complexes i poden experimentar simultaniament l'opressio i el privilegi, en contraposicio al
marc binari hereu de la tradici6 filosofica de tipus idealista segons el qual som de manera
monolitica bonxs o dolentxs; opresorxs o oprimidxs, amxs o esclavxs. (Busquier i Parra, 2021,
p.64)

Sota aquesta mirada interseccional intentaré realitzar una aproximacié complexa,
multidimensional, dinamica i relacional de les desigualtats estructurals i de les
diferents formes de dominacié que condicionen el procés de creacio de la identitat

de 'alumnat de PFI centrant-me en la masculinitat.

“El génere és una variable central per a determinar els problemes socials i les seves
repercussions diferencials tant per homes com per dones” (Timoneda, 2005, p.20).
Es també per aix0 que cal tenir en compte els rols de génere i com afecten a la tria

educativa. Els estudis masculinitzats (amb un alt percentatge d’alumnat masculi) o
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feminitzats (amb un alt percentatge d’alumnat femeni) ho sén en gran part pels
condicionaments de genere. En el cas de les persones joves, el seu procés de
creacio de la identitat succeeix sota els etiquetatges que determinen quines
professions son masculines i quines s6n femenines i, consegiientment, qué poden

estudiar els nois i qué poden estudiar les noies.

Tot i que I'aplicacio de politiques d’igualtat i 'esfor¢ de moltes institucions educatives
per caminar cap a una educaci6é paritaria fan que sembli que aquesta tendéncia
s’esta revertint, en certs estudis esta augmentant. En son un exemple els estudis de
salut. Segons dades de l'Institut Catala de la Salut, El 75,3% dels més de 38.000
professionals que treballen a I'Institut Catala de la Salut (ICS) s6n dones, mentre que
'any 1983, quan es va crear la institucio, ho eren el 58,7%. La categoria professional
que més s’ha feminitzat durant els 34 anys d’historia de I'organitzacié ha estat la dels
facultatius i titulats superiors sanitaris, que ha passat del 17,6% al 46,8% (entre el
2009 i el 2012 va superar el 50%). L’'any 2017, la meitat dels carrecs directius de
'ICS eren dones, una fita que mai s’havia assolit a I'empresa. De les 4.390
sol-licituds per cursar medicina en primera preferencia que van rebre el 2010 les 6
universitats publiques que imparteixen la titulacio, 2.965 (un 68%) procedien de

dones. Gairebé 10 anys després, el 2019, la proporcié havia crescut fins al 73%.

Per altra banda, només 3 de cada 10 estudiants (27%) de I'ambit de I'enginyeria i
arquitectura sén dones, tot i que elles sén majoria en els estudis universitaris,
representant el 57% de l'alumnat de graus i masters, segons l'informe Datos y cifras
del Sistema Universitario Espafiol (2023-2024), del Ministerio de Ciencias Innovacion

y Universidades.

Per entendre com el génere i la masculinitat és un eix que afecta, interseccionant
amb altres com la classe socioeconomica o l'origen étnic, en el procés de creacio
d’identitat de joves que cursen el PFI considero interessant incorporar la perspectiva
d’autores com Rubin (1990); Collins (1990); Butler (1990, 2011); Hooks (2004, 2013);
Anderson (2015) o Vazquez (2020). Especialment a I'hora de definir a 'alumnat i
d’entendre les dinamiques que els i les condicionen, tant en els aspectes formatius

com en els relacionals.
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Gayle Rubin va descriure com “social organization based on sex relies on gender,
compulsory heterosexuality and repression of female sexuality” (Rubin, 1975, p.179).
L’autora ens dona la base per entendre la creacio del concepte génere i de la gran
influéncia que té en la nostra manera d’entendre la identitat col-lectiva i individual. El
génere comporta no només la identificacié amb un sexe o altre, sin6 'obligatorietat
de desitjar el sexe contrari. Aixi, es crea una matriu de dominacié identitaria i
afectivosexual que oprimeix el desig homosexual de la mateixa manera que oprimeix
a la dona (Rubin, 1975).

Rubin utilitza la metafora de la geologia per ajudar-nos a entendre amb una mirada
mes transversal i en un marc temporal més ampli la identitat queer. Per ressaltar el
fet que, des d’'una perspectiva geoldgica, el present és només un petit instant (Rubin,
2004). Aquesta genealogia no reproductiva i no procreativa, dibuixa una textura
temporal diferent de les estructures aparentment fixes com el sexe, el génere i la
sexualitat. L’autora proposa una descripcio del génere a partir del sistema sexe-
genere i afirma que les identitats de genere legitimades en la societat occidental no

concorden amb la diversitat humana.

Rubin ens ajuda a entendre com el sistema sexe-génere afecta a la definicié de la
identitat de I'alumnat jove, és clau per poder definir com es desenvolupa la seva
masculinitat, majoritariament heteronormativa i inclis homofobica. Tot i que aquesta
estructura és temporal, dona I'esquena a la diversitat i afavoreix una identitat
hegemaonica que oprimeix la lliure acceptacio de les preferencies afectivosexuals de

'alumnat, podent-se arribar a generar sentiments d’autoodi i de repressio del desig.

Amb aquest llenguatge geologic heretat de Rubin, Judith Butler concep el genere
com el procés de sedimentacié que es resisteix al determinisme biologic de les
politiques feministes basades en la identitat. En la seva obra The Gender Trouble

Juidth Butler8(1990), assegura que qualsevol teoria feminista que restringeixi el

6 Judith Butler (1956) és una filosofa nord-americana reconeguda per les seves contribucions a la
teoria queer i a la critica de la normativitat de génere. A Gender Trouble (1990), proposa que el génere
no és una esséncia fixa sind una construccié social que es performa, qlestionant la dicotomia
home/dona i els fonaments del pensament identitari tradicional.
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significat del génere en els pressuposits de la seva propia practica estableix normes

de genere excloents dins del feminisme, sovint amb consequencies homofobes.

Sexual hierarchy produces and consolidates gender. It is not heterosexual normativity that
produces and consolidates gender, but the gender hierarchy that is said to underwrite
heterosexual relations. If gender hierarchy produces and consolidates gender, and if gender
hierarchy presupposes an operative notion of gender, then gender is what causes gender,

and the formulation culminates in tautology. (Butler, 1990, p. ix)

Butler introdueix el concepte de categoritzacio definint els marcs normatius en els
guals ens inscrivim i des dels quals descrivim el nostre mén. El génere és un marc
categoritzador que genera desigualtat i condiciona profundament la nostra
experiencia. L’autora afirma que aquests marcs estan condicionats per les relacions
de poder i la contingencia, apunta a I'existencia de multiples marcs que competeixen
simultaniament entre si i insisteix que els marcs sén culturalment especifics i
determinants de les categories que identifiquen el que compta com una vida legitima
per a una comunitat particular i les formes en qué cada vida ha de ser tractada (Rae,
2022). El marc normatiu que conforma el genere pot interseccionar amb altres eixos
d’opressio i és precisament en aquesta interseccid on es poden definir els reptes
educatius per fomentar un procés de construccio de la identitat de 'alumnat jove que

sigui critic, conscient i que accepti la diversitat.

Butler (2007, 2008, 2009) parla de com construim la nostra identitat a través d’una
performance que realitzem legitimant i reproduint els rols de génere que la societat
ens proposa, evidenciant el caracter opressor i limitant de la llibertat individual de tria
i obligant des de l'estructura de poder a absorbir una identitat de génere concreta.
Des d'aquest punt de vista, la jerarquia sexual produeix i consolida el génere. No és
la normativitat heterosexual qui ho fa, siné la jerarquia de génere que subscriu les

relacions heterosexuals (Butler, 2007).
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Per altra banda, bell hooks’ parla de com la crisi que enfronten els homes no és la
crisi de la masculinitat, sind la crisi de la masculinitat patriarcal (hooks, 2004).
Entenem per una masculinitat patriarcal aquella que es veu recolzada en un sistema
gue reprodueix normes i valors imposats pel sistema patriarcal, basats en el domini,
la forga i el rebuig de les emocions com a senyal de debilitat. Segons bell hooks, la
masculinitat patriarcal s’arrela en I'ensenyament que “Men must be emotionally
invulnerable and that power is measured by their ability to control or dominate”
(hooks, 2004, p. 15). Aquesta construccio social limita les possibilitats dels homes
per connectar amb la seva vulnerabilitat i establir relacions igualitaries, ja que existeix

una mancanca d’obertura i sinceritat.

El sistema patriarcal sosté aguesta masculinitat mitjancant la perpetuacié de rols de
genere rigids, que separen els homes de les dones i de les seves propies emocions.
Hooks assenyala que “Patriarchy teaches men to define themselves through violence
and control, considering it as an essential part of being men” (hooks, 2004, p. 30).
Aixd no només perjudica les dones, siné que també oprimeix els homes en establir
ideals inassolibles. Aquest model es perpetua a través de la cultura, la familia i les
institucions, assegurant que el poder masculi es mantingui al centre del sistema
social. Hooks reclama una transformacié profunda, afirmant que “Men must
recognize how patriarchy dehumanizes them” (2004, p. 47) per crear espais

d’alliberament i igualtat per a tothom.

L'autora creu en la construccio d'una educacié humanista: antiracista, antisexista i
antihomofobica que reconegui les peculiaritats de l'individu i garanteixi la veu dels
estudiants, a més de ser capac d'estimular el seu sentit critic i avancar cap a una
practica que alliberi les minories de I'opressi6. Recolzant-se en la feina de Paulo
Freire8, hooks ens dona la base interseccional des de la que poder entendre la

7 bell hooks (1952—-2021) va ser una tedrica feminista, pedagoga i activista afroamericana. Des d’'una
perspectiva interseccional, va analitzar com el génere, la raga i la classe s’entrecreuen en
'experiéncia de I'opressi6. Va defensar una pedagogia critica basada en I'afecte, el dialeg i la llibertat,
com recull a Teaching to Transgress (1994), on concep I'ensenyament com una practica alliberadora.

8 Paulo Freire (1921-1997) va ser un pedagog brasiler i un dels referents més influents en 'ambit de
'educacid critica i emancipadora. La seva obra més coneguda, Pedagogia de I'oprimit (1970), defensa
una educacié dialdgica,problematizadora, participativa i conscientitzadora que rebutja la transmissio
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masculinitat hegemonica. Hooks rebutja el sistema binari de génere, i I'assenyala

com un generador d’exclusié i opressio:

Whenever we love justice and stand on the side of justice we refuse simplistic binaries.
We refuse to allow either/ or thinking to cloud our judgement. We embrace the logic of
both/ ans. We acknowledge the limits of what we know. (hooks, 2003, p.10)

A partir de hooks, Butler i Rubin es pot entendre com el genere, en la seva relacio
amb altres eixos d’opressio és generador de desigualtat. En aquesta interseccio
s’estableix les bases per a la construcci6 d’'una masculinitat hegemonica, fragil,
opressora, toxica i sovint violenta. Aquesta masculinitat és recolzada pel sistema
patriarcal i €s present en tots els artefactes culturals, des de la musica sexista que
escolten molts joves fins a les histories populars que posen a la dona en una situacio

de submissié i dependéncia.

Les normes de genere son un exemple de categories socials que serveixen com
a poderosos delineadors del comportament acceptable en una varietat de
contextos (Jordan et al., 2022). Aquestes categories donen forma a com les
persones es perceben a si mateixes, actuen amb els altres i naveguen per la seva
vida diaria en funcié del seu genere. Aquestes pressions primerenques
s'associen amb I'is de llenguatge homofob, insults sexistes i violéncia fisica per
demostrar la seva masculinitat i controlar el comportament dels altres (Reigeluth
i Addis, 2021).

El procés d'adquisici6 dels estereotips masculins es dona d'enca que naixem i es
poden observar en el comportament de criatures abans dels tres anys. Aquestes
pressions primerenques s'associen amb |'Us del llenguatge homofob per part dels
nois adolescents, els insults sexistes i la violéncia fisica per demostrar la seva

masculinitat i controlar el comportament dels altres (Reigeluth i Addis, 2016).

bancaria del coneixement. Freire proposa una pedagogia arrelada en I'experiéncia vital de les
persones oprimides, amb I'objectiu de transformar la realitat social. La seva visié ha estat clau per al
desenvolupament del paradigma sociocritic en investigacio i de la pedagogia com a eina de justicia
social.
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Sota I'amenaca d'identitat de génere percebuda, els homes tenen una probabilitat
desproporcionada de promulgar certes respostes coherents amb els estereotips,
com ara l'agressié per mantenir el seu estatus de génere. Davant d'una amenacga,
les motivacions extrinseques prediuen respostes exterioritzades (per exemple
agressid), i les motivacions intrinseques provoquen respostes interioritzades (per
exemple, ansietat, vergonya o autolesio) (Stanaland i Gaither, 2023). El procés de
construir i polir la masculinitat dels joves se sustenta a través d'un sistema ciclic i
precari d'aprenentatge social de génere de reforg i castig que, en ultima instancia,
serveix per impartir i reforcar la masculinitat hegemonica (Reigeluth i Addis, 2016).
Els homes reprodueixen estereotips per defensar la seva masculinitat, actuant
aguesta com a predictora de comportaments toxics i nocius, €s per aixo que la

masculinitat es considera un estatus social precari (Stanaland et al., 2023).

En aquest punt resulta necessari introduir el concepte de masculinitat fragil. Aquest
concepte parla de la inseguretat que senten alguns homes quan perceben que la
seva masculinitat és guestionada o amenacada, cosa que sovint els porta a
reaccionar defensivament per reafirmar els ideals tradicionals associats al genere
masculi. Segons Kimmel (1994), aquesta fragilitat deriva de la necessitat de mantenir
constantment la validacio externa per confirmar la seva masculinitat, ja que la
“masculinity is not a fixed identity, but a constant anxiety to prove onself a sufficiently
man” (Kimmel, 1994, p. 126). L’autor exposa com la masculinitat €és una “actuacio
publica”, un estatus social que els homes han de demostrar continuament per obtenir
I'acceptacio dels altres homes. La identitat masculina descrita per Kimmel parteix de
la performativitat de génere introduida per Butler (1990), pero se centra en els
efectes de les discrepancies entre l'ideal i 'autoimatge. Aquesta necessitat de
validacié constant fa que molts homes reaccionin amb por, ira 0 rebuig quan se
senten questionats: "Masculinity is not a manifestation of inner essence but the result

of incessant social performances” (Kimmel, 2008, p. 29).

En afegit, Stanaland et al. (2023) defineixen la masculinitat fragil com la tendéncia a
experimentar angoixa quan es percep una discrepancia entre el comportament propi

i les normes masculines tradicionals: “Fragile masculinity occurs when men feel the
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need to overcompensate for perceived deviations from stereotypical male norms’
(Stanaland et al.,2023, p. 35).

De manera similar, Connell (1995) relaciona la masculinitat fragil amb la masculinitat
hegemonica, destacant que aquesta es manté a través de l'exclusié d'altres formes
de masculinitat i de la repressiéo emocional. Connell afirma que *hegemonic ideals
requiere the elimination of any sign of vulnerability, wich is ofetn seen as a threat to
man’s status” (Connell, 1995, p. 37). La masculinitat fragil no només perjudica les
relacions personals i socials, siné que també limita les experiencies individuals dels

homes, atrapant-los en un cicle de validacio continua i repressio emocional.

Stanaland et al.(2023) descriuen un model de la identitat masculina basat en la
discrepancia, I'acceptacio i 'amenaca, centrant-se en 'acceptacié dels estereotips i
la discrepancia, o no, entre 'autoconcepte i I'ideal de 'home. Les autores sostenen
gue si existeix una discrepancia és més probable que aparegui una amenaca. La
discrepancia amb lideal (extern) s’associa amb l'agressié o el sexisme i la

discrepancia amb un mateix genera ansietat, vergonya i inclis autolesio.

Es aquest estat motivacional, el fet de voler respondre a I'estereotip i la suposada
discrepancia entre lideal i 'autoimatge, el que augmenta la susceptibilitat dels
homes a I'amenaca, per aixd0 es descriu aquestes identitats com a fragils. De la
mateixa manera que els objectes fragils son especialment susceptibles de trencar-
se, també ho son les identitats masculines dels homes quan es col-loquen en

condicions motivacionals que exerceixen una pressio (Stanaland et al.,2023).

Dins d'una aula altament masculinitzada es pot arribar a generar una alta expectativa
de masculinitat hegemonica, les normes de génere son rigides i existeix una
discrepancia molt forta entre I'autoconcepte de l'alumnat i I'ideal d’home poderés,
fort i amb éxit social. Caldria veure com el fracas escolar també condiciona la seva
masculinitat fragil. Aquesta idea d’home fort i victorids i triomfador pot fer que
'autoestima de les persones joves es vegi troncada, en gran part, per la seva
frustracio en no respondre a la societat meritocratica que t'atorga valor en funcié dels

teus successos, quan no arriben a ser aquell home exitos.
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Actualment, personatges publics com Adrew Tate o Llados reforcen 'anomenada
masclesfera o manosphere en anglés. La masclesfera és un conjunt d’espais
digitals formats majoritariament per homes que es defineixen com a contraris al
feminisme i que comparteixen ideologies misogines, antifeministes i sovint
reaccionaries. Aquest terme aglutina una xarxa de forums, blogs, canals de
YouTube, subreddits i espais de xarxes socials on es promou una Vvisio de la
masculinitat basada en el rebuig als avengos socials en matéria d’igualtat de génere
i en la defensa d’'una suposada crisi de la masculinitat (Ging, 2019). La masclesfera
és “a highly affective and politicized online assemblage that consolidates anti-feminist
discourses around narratives of male victimhood and social disenfranchisement”
(Ging, 2019, p. 640). El discurs d’odi s’instaura a través de mems i bromes en linia:
“These online cultures weaponize irony and memes to circulate misogyny under the
guise of humour, making it more palatable and socially acceptable” (Banet-Weiser i
Miltner, 2016, p. 171).

Alhora es conforma un discurs de victimitzacié que simplifica el discurs d’identitat de
génere i posa a I'nome en el centre d’'una suposada opressié del feminisme. Es per
aquest aire inofensiu, divertit i victimista que [l'alumnat jove i cis-masculi
(suposadament heterosexual) compra aquest discurs (Banet-Weiser i Miltner, 2016)
i en consequéncia crea una discrepancia entre l'ideal i el seu autoconcepte
(Stanaland et al., 2023). Sovint aquesta frustracid6 comporta violéncia (en forma de
discurs d’odi, anit-feminista, classista, grassofobic, capacitista o xenofob),
desafeccio (en forma de desmotivacio i d’'una sensacio d’incapacitat o apatia) i la
conseguent manca d’autoestima. Han comprat el clixé i no hi poden arribar, per aixo

es veuen menys que la resta i estan enfadats amb ells mateixos i amb el mén.

Seguint amb la perspectiva interseccional, resulta necessari buscar la conjunci6 de
masculinitat i classe socioeconomica. Vull entendre com el fet de pertanyer a una
classe socioeconomica o0 a una altra afecta al model/ideal de masculinitat que es té
en tant que condiciona I'accés a referents i a practiques culturals subversives a la
masculinitat hegemonica. La classe implica una repartiment desigual del poder, de
les relacions de dominacié/summisio i de I'estatus social derivat de I'éxit inherent en
una cultura meritocratica. Aquests factors son claus en la definicio de la masculinitat
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i interseccionen en el procés de construccié de la masculinitat (Morgan, 2005).
També cal ressaltar com el sistema de classe se centra en la produccio pero obvia
les tasques reproductives, evidenciant el biaix de génere que posa a 'home en el
centre de la definicié de la jerarquia social (O’brien, 2009). L’estratificacié de classe
ha estat molt estudiada des de la sociologia, fixant-se en els seus origens en 'obra
de Marx o de Webber, i des de I'educacid, problematitzant-la amb Paulo Freire. La
classe socioeconomica és la posicié que una persona o grup ocupa dins 'estructura
econdomica i social d’'una societat, i que determina, en gran manera, l'accés als
recursos, oportunitats i formes de poder. Aquesta posicié va més enlla del factor
economic i s’estableix a partir de variables com els ingressos, el nivell educatiu,

'ocupacid, el patrimoni i les condicions de vida (Bourdieu, 1984).

En un inici Karl Marx (1867) va definir la classe social a partir de la relacié dels
individus amb els mitjans de produccid, establint dues classes: la burgesia, la qual
posseeix els mitjans de produccid, i el proletariat, el qual ven la seva forca de treball
per a subsistir. Aquesta divisi6 genera 'anomenat conflicte de classe, una lluita
estructural que esdevé el motor de canvi social. Més endavant, Max Weber (1922)
introdueix una visi6 més complexa i multidimensional afegint el prestigi i el poder

com a eixos d’analisi de la classe social.

En sociologia contemporania, Pierre Bourdieu (1984) va ampliar el concepte de
classe social incorporant els capitals economic, social, cultural i simbolic. Segons
I'autor, la posicié de classe no només depéen de la riquesa material, siné també del
tipus d’educacio, xarxes socials i estils de vida que configuren la manera de veure i
habitar el mén. Bourdieu (1984) proposa un enfocament relacional, es refereix a les
diferéncies relatives de recursos (capitals) i elements de practiques culturals entre
individus o grups socials, més gue al nivell absolut de recursos o formes substancials

de practiques culturals.

Freire (1970) concep I'educacié com un acte de conscienciacio, on l'alumnat pren
consciéencia de la seva realitat social i de les estructures d'opressié que la conformen.

La classe social és un element central en aguesta analisi. Freire (1970) critica I'edu-
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cacidé bancaria, la qual perpetua la desigualtat social en tractar I'alumnat com a re-
ceptors passius de coneixement. En contrapartida, proposa una educacio problema-
tizadora que, a través del dialeg i la reflexio critica, fomenti la transformacié social

alliberadora.

Aquesta jerarquia és present en totes les societats, pero I'estudi de la seva interjeccio
amb el génere és forga recent. A partir de la concepcié de I'educacié com a mitja de
transformacio social, bell hooks (1994) parla de com una pedagogia transgressora
pot ser la clau per desafiar les normes socials i I'estratificacié de la classe socioeco-

nomica.

L’analisi interseccional em porta a analitzar com la classe social suposa situacions
d’opressio-dominacio i privilegi-exclusié i com la seva influéncia en 'abandonament
escolar és complementaria a I'afectacié que tenen els eixos de génere, origen étnic
0 capacitat. Des de la interseccionalitat entenc com les experiéncies de desigualtat
no sén uniformes dins de cada classe, sindé que es modulen segons la posicié que

ocupa cada persona dins de diverses jerarquies socials simultanies.

L’alumnat de PFIl és majoritariament de classe treballadora, la qual esta altament
influenciada per referents capitalistes, neoliberals i meritocratics. Em sembla
especialment interessant tenir en compte aquest aspecte a I'hora de pensar
qualsevol intervencio educativa o qualsevol investigacio al voltant d’aquest col-lectiu.
Molts d’ells volen projectar una imatge victoriosa i de classe alta, vestint roba de
marca (sovint provinent de falsificacions) i inclis joies. També pensen (o diuen que
creuen) que seran triomfadors adinerats, que tindran cotxes luxosos i que tindran
molt éxit pel que fa a les relacions afectivosexuals. A partir dels referents mediatics
han creat una imatge d’home exitdés que volen perseguir, tot i no ser conscient dels

pocs recursos disponibles i de la poca probabilitat d’esdevenir rics.

Durant la meva tasca educativa he pogut veure com aquest ideal i la poca
consciéencia de classe generen una discrepancia entre la seva propia imatge i el seu
desig, amb la conseguent frustracié i amenaca a la seva masculinitat. Legitimen el

discurs de ets el que tens, i en no tenir ni estudis ni ser rics viuen en un constant
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conflicte d’identitat. Es per aixd que apareixen actituds d’agressié (insults cap a

aquell que es mostra menys apoderat) i de vergonya (negacié de la propia identitat).

Per altra banda, la construcci6 de la identitat masculinitzada i la situacio de fracas
escolar també es veuen afectats per l'origen de l'alumnat i la seva trajectoria
migratoria. Des d’'una perspectiva situada la trajectoria migratoria s’entén com el
conjunt de processos, decisions, desplacaments i experiéncies que una persona o
grup viu al llarg del seu recorregut migratori, des del moment en qué s’inicia la
migracio fins a la seva inserci6é (o0 no) en la societat d’arribada. Aquest concepte no
es limita al trasllat fisic entre dos llocs, sin6 que inclou també les dimensions socials,
economiques, culturals, politiques i emocionals associades al fet migratori (Gil-
Araujo, 2010).

El fet de pertanyer a una cultura o a una altra i les possibles discrepancies culturals
condicionen la manera en que hom pot viure la seva masculinitat. Es per aixo que
cal fixar-se en la interseccié de Masculinitat i origen. Quam et al. (2020) exploren
les concepcions de la masculinitat, les influéncies en la construccié d’aquesta i les
interseccions amb la violéncia interpersonal en el context d'un estudi de prevenci6

de la violencia sexual en parella comunitaria.

L'estudi se centra en com els joves negres construeixen aquesta identitat masculina
i com la seva condicio de racialitzats afecta a aquest procés. Conclouen que el fet
de pertanyer a la comunitat negre als EEUU és un condicionant Unic en el procés de
construcci6 de la identitat masculina. Per a la majoria dels participants esdevenir un
home suposa una transicié cap a la responsabilitat, adquirir una feina i absorbir el rol
de proveidor de la familia. Aquesta responsabilitat es veu condicionada per les
dificultats d’aconseguir una feina, els prejudicis administratius i estructurals i inclis

la violéncia existent en les zones més racialitzades (Quam et al., 2020)

La construccio6 de la masculinitat entre els joves racialitzats és també complexa, ja
gue desenvolupen la identitat masculina enmig de les influencies del racisme
estructural, les expectatives de classe i la ideologia heterosexista (Slaton i Spates,
2016) Com a resultat del seu estatus social marginat, els joves racialitzats
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construeixen una masculinitat complexa amb trets que reforcen les actituds sexistes,
homofobes i violentes de la masculinitat hegemonica, pero també una flexibilitat
psicologica per identificar formes alternatives de genere (Rogers et al., 2006; Kahn
et al., 2011).

Per altra banda, la seva trajectoria migratoria pot influir negativament en el seu
sentiment d’arrelament, en el coneixement de la llengua i en la significacio dels
aprenentatges (Andrei i Ouhamid, 2021). L’alumnat d’origen extracomunitari no se
sent interpel-lat per un curriculum eurocentric i aixo pot tenir un efecte negatiu en la
seva autoestima i la seva motivacié escolar, condicionant la seva capacitat d’éxit

formatiu.

Per tal d’entendre la possible diversitat de I'aula de PFI, trobo necessari introduir el
terme butch. Aquest fa referéncia a una posicié masculina ocupada per cossos
assignats com a dones en el naixement tradicionalment articulada des del desig
lesbic, tot i que cada vegada hi ha més veus que assenyalen la seva potencial
independéencia i questionen la necessitat que estiguin vinculades a co0Sso0s
identificats com de dones (Bachiller i Platero, 2017). Tot i que en un origen el terme
neix des del posicionament trans-exclusionary-radical-feminist (TERF) a mode de
menyspreu, de la mateixa manera que la paraula queer, s’ha redefinit el concepte i

el col-lectiu se n’ha apropiat la significacio.

Judith Butler (1999) parla, en una revisio de la seva obra The Gender Trouble , de la

identitat butch se la seglient manera:

What about the notion, suggested by Kate Bornstein, that a transsexual cannot be described
by the noun of “woman” or “man,” but must be approached through active verbs that attest to
the constant transformation which “is” the new identity or, indeed, the “in-betweenness” that
puts the being of gendered identity into question? Although some lesbians argue that butches
have nothing to do with “being a man” others insist that their butchness is or was only a route
to a desired status as a man. These paradoxes have surely proliferated in recent years,
offering evidence of a kind of gender trouble that the text itself did not anticipate. (Butler, 1999,

p. V)
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La masculinitat butch ha estat un espai ampliament reivindicat per la teoritzacio
lesbica i queer que es mou de forma fluida en un continuum de masculinitats no
normatives que desdibuixen els limits de les identificacions generlitzades i que
es poden endinsar en l'espai del trans (Halberstam , 2008; Bergman, 2006). Les
identitats butch no constitueixen una copia de I'heterosexualitat, com va ser
ampliament argumentat per Judith Butler (1990). Es tracta d'una subcultura
especificament léesbica i de classe obrera, en la qual comunitats de dones
trencaven amb els models heteronormatius de I'época convivint i ocupant I'espai

public de forma més o menys oberta com a lesbianes (Bachiller i Platero, 2017).

En aquest apartat he analitzat, a través de les aportacions de teoriques com
Crenshaw, Hill Collins, Butler, hooks o Rubin, com la interseccionalitat és 'eina
adequada per entendre el procés de construccio d’'identitat de I'alumnat jove que
cursa el PFl. He parlat de com la masculinitat hegemonica, entesa com una
construccié social mantinguda per estructures sistemiques de poder, condiciona
la identitat de l'alumnat jove. També de com la masclesfera sosté aguesta
identitat i de com la masculinitat fragil comporta una agressivitat i una
victimitzacio. La identat masculina de I'alumnat de PFI s’entrecreua amb la classe
socioeconomica. L’'alumnat s'enfronta a la pressio d'un ideal d'éxit i poder
associat a la classe alta, fet que pot generar frustracio, baixa autoestima i actituds
agressives. Aquests eixos interseccionen amb origen étnic, evidenciant com els
prejudicis racistes i les discrepancies culturals poden condicionar la construccio

identitaria dels joves racialitzats.

Trobo necessari posar de manifest la imperant necessitat d’incorporar aquesta
perspectiva en I'analisi del sistema educatiu, el qual legitima les situacions de
dominacio i opressié en no problematitzar-les i en definir a 'alumnat a partir de
categories homogeneitzadores i poc individualitzades. Adquirir aquesta mirada
pot ajudar a dibuixar una educacio alliberadora, conscient i critica que afavoreixi
la construccié d’'una identitat menys hostil i més lliure, una identitat que abandoni

I'odi cap a l'altre i cap a un mateix.
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1.4. Joventut i reptes educatius

Des de I'educacio s’han de donar resposta als reptes que suposa la transicio a la
vida adulta. Una visié més holistica que construeixi una concepcio interseccional (Hill
Collins, 1990; hooks, 2004; Vazquez, 2020) de la joventut i les seves necessitats pot

ser la clau per poder fer front a un acompanyament integral i adaptat.

Es per aix0 que en aquest punt descriuré els principals factors de risc d’exclusid
social, aixi com els reptes de desenvolupament psicosocial propis d’aquesta etapa:
la gestié de les emocions, les habilitats socials i personals i la sexualitat. Aquestes
dimensions haurien de ser centrals en el disseny educatiu, per tal de donar resposta
a les necessitats de I'alumnat jove. També em centro en aquests factors perquée
poden constituir una matriu de dominacio dins de la qual interseccionen condicionant
I'exclusio social de la persona jove (Hill Collins, 2009). Aquests factors es troben en

relacié també a les dimensions de I'autoestima definides en el punt 2.2.

1.4.1. Gesti6 de les emocions

Amb l'alumnat jove I'acompanyament en la gestio de les emocions €s un dels majors
reptes educatius. En aquesta etapa de tempesta i estres (Hall, 1904) tot ens afecta
d’'una manera més sentida i sovint ens veiem desbordats/es per allo que sentim
condicionant-nos en totes les esferes de la nostra vida. Dellasega i Nixon (2003)
parlen sobre com viure les emocions d’'una manera intensa pot ser una gran font
d'estrés durant I'adolescéncia. Delval (1994) parla de I'adolescéncia com una edat
especialment dramatica, caracteritzada per tensions, inestabilitat, entusiasme i
passio. També sembla existir, en aquesta etapa, una major intensitat de I'emocid,
independentment de la valéncia (Silk et al., 2009), aixi com una dificultat particular
per a regular les emocions provocades pels estimuls socials (Silvers et al., 2012). En
el context escolar, Domitrovich et al. (2017) associen les competéncies
socioemocionals als resultats conductuals, socials i academics que comporten un

desenvolupament infantil i juvenil saludable.

Veiem doncs, com en I'etapa de la joventut la intensitat de les emocions és maijor, la

capacitat de gestio i regulacié és menor i 'afectacié d’aquesta variabilitat es pot notar
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en els resultats académics i el benestar de I'alumnat. Aixi i tot, I'entrenament en
habilitats d'afrontament positiu i el desenvolupament de les competencies
socioemocionals en l'adolescencia primerenca pot resultar un factor de proteccio
(Miles et al., 2018). Es per aix0 que cal especificar les diferents emocions que
hauriem tenir en compte en el context educatiu, per poder atendre a les necessitats

de l'alumnat jove.

L'ansietat és una resposta emocional que es presenta davant situacions que es
perceben o interpreten com a perilloses (Virues Elizondo, 2005). Segons un informe
de I'Organitzacio Mundial de la Salut (2017), el 2015 el nombre total de persones
amb ansietat a escala mundial rondava els 300 milions (3.6% de la poblacio). En
lambit escolar, redueix la qualitat de l'aprenentatge, ja que disminueix la capacitat
d'atencid, la concentracio i la retencié de records (Mogg i Bradley, 2016). També
afavoreix una excessiva sensibilitat davant temors i preocupacions, a més de
potenciar l'ansietat social i la fobia a I'escola (Abend et al., 2018), el sentiment de
vergonya, la inseguretat i la victimitzacioé per part dels iguals (Calderereo al., 2011),

i la insatisfaccio professional (Miles et al., 2018).

La ira és un sentiment freqlent en aquesta etapa. Les dinamiques agressives entre
companys, la violencia verbal fisica i estructural i els conflictes s6n grans
condicionants de les dinamiques a les intervencions educatives amb joves. En el
context escolar juvenil sovint un conflicte menor acaba suposant una gran explosio
d’ira, que eleva l'agressivitat d’aquest i dificulta la seva resolucié. Aquest és un
sentiment molt habitual en l'alumnat que cursa un PFI. Ja sigui per la frustracio
formativa, pel sentiment de fracas o per les poques habilitats socials els conflictes i

el nivell d’agressivitats d’aquests s6n majors que en qualsevol aula de secundaria.

L'agressivitat esta associada a la destruccio o la violéncia, sigui cap a un mateix o
cap als altres (Contini, 2015) i és sovint consequéncia de la ira i la mala gestié del
conflicte. En analitzar aquest fenomen, és important fer-ho amb perspectiva de
genere. Martinez i Rovira (2007) analitzen com les construccions de génere
influeixen en les manifestacions d'agressivitat, destacant que els nois tendeixen a

mostrar comportaments més agressius fisicament, mentre que les noies poden
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manifestar formes d'agressi6 més subtils o relacionals. Aquestes dinamiques
afavoreixen la perpetuacié dels rols de génere i I'acceptacio de la violencia com a
part essencial de la construccio de la identitat de genere durant la joventut (Estévez
et al., 2012). En la mateixa linia, Ifeanacho i Emmanuel (2017) van confirmar com el
génere esta significativament relacionat amb el comportament agressiu i com

l'autoestima també esta relacionada amb aquests comportaments agressius.

Inglés et al. (2014) examinen la relaci6 entre la intel-ligencia emocional i els
components: motor (agressivitat fisica i agressivitat verbal), cognitiu (hostilitat) i
afectiu/emocional (ira) de la conducta agressiva a la poblacio jove de 12 a 17 anys.
Els resultats van indicar que els adolescents amb altes puntuacions en conducta
agressiva fisica, verbal, hostilitat i ira, presentaven puntuacions significativament
més baixes pel que fa a la intel-ligéncia emocional. En canvi, els seus iguals amb
puntuacions baixes en conducta agressiva fisica, verbal, hostilitat i ira tenien una

puntuacié meés alta en intel-ligencia emocional.

De la mateixa manera, altres estudis han assenyalat la impulsivitat com la principal
predictora de la conducta agressiva i els mecanismes de control cognitiu
caracteritzats per la remugacio i la preocupacié com a variables predictores de
l'agressid verbal i el ressentiment (Lépez del Pino et al., 2008). Aquest estudi
relacionava directament I'autoestima i 'agressivitat: “El nexo entre la autoestima y la
agresividad tiende a pasar por la estabilidad emocional que constituye un factor
fundamental para establecer relaciones empaticas y positivas con el entorno” (Lépez
Del Pino et al., 2008, p.85).

La gesti6 emocional és una necessitat formativa ampliament observada en les
intervencions socioeducatives i inclis esdevé una part del curriculum de
'ensenyament secundari obligatori i del PFIl. La LOMLOE defineix com a objectiu de
I'educacié secundaria "reforgar les capacitats afectives personals en tots els ambits
i en relaci6 amb la resta aixi com rebutjar la violéncia els prejudicis de qualsevol
mena i els comportaments sexistes i fomentar la resolucié pacifica dels conflictes”
(2020, p.65).
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Contini et al. (2012) estableix la relacié entre la familia i 'agressivitat dels i les joves
i les seves habilitats socials:

La relacion existente entre la agresividad y las habilidades sociales ocurre que mientras
las habilidades sociales constituyen la posibilidad de interactuar con los otros, pares y
adultos, de una manera mutuamente satisfactoria, las dificultades en ellas, obstaculizan el
vinculo y la relacién con los otros, principalmente a través del retraimiento y el aislamiento
social por un lado y de la agresividad, por el otro. (Contini, et al., 2012 a Larraz, 2020,
p.172)

Resulta evident la necessitat de transmetre estratégies de gestio emocional dins de
I'aula tenint en compte el biaix de génere. Tant per a fomentar el benestar emocional
i mental com per a reduir I'ansietat i I'agressivitat, aspectes que condicionen a
l'alumnat jove, al seu rendiment escolar i al seu benestar global. Aquesta tesi
investiga sobre I'educacié a través de les arts com a eina de millora de I'autoestima.
Aixi i tot, també s’ha tractat I'art com a eina per crear un espai segur des d’on poder
compartir emocions i teixir una xarxa d’acompanyament i suport (Hepburn 2010;
Cassian et al., 2018). L’art ens ajuda a connectar amb el nostre jo intern i a compartir
les emocions des d’'una part més instintiva i no tan racional, promovent aixi la
veracitat de la intervencio educativa i la significacié dels aprenentatges en gestio

emocional.

1.4.2. Habilitats socials

La joventut és un moment clau pel desenvolupament de les relacions socials. Les
guals es podrien definir com la capacitat que tenen les persones per establir relacions
de qualitat (Gonzalez i Jurado, 2022). En aquesta etapa les amistats exerceixen una
gran influéncia en la seva manera de fer i ser, aixi com en les decisions que es
prenen i els riscos que assumeixen. L’alumnat de PFI sovint t¢ una manca
d’habilitats socials fruit de la seva situacio als marges del sistema educatiu. La
seva manera de relacionar-se és sovint agressiva i inclus irrespectuosa. Aquesta
falta de registres socials dificulta la seva integracio afectant a la capacitat d’interaccio
amb persones que es relacionen d’una manera menys agressiva (familia,

professorat, professionals...). Les amistats que estableixen i la capacitat de crear-ne
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de noves, aixi com de formar part d’'un grup social o un altre, determina la probabilitat

de patir exclusié social.

Les habilitats socials son un element que promou el benestar social i, per aixo, cal
educar els joves en habilitats socials implementant a les escoles una seérie
d'estratégies que fomentin aquest tipus de competencies socials (Gonzalez i Jurado,
2022). Gonzalez i Jurado (2022) defineixen 6 categories d’habilitats socials:
Habilitats de planificacid, primeres habilitats socials, habilitats per fer front a I'estres,
habilitats socials avancgades, habilitats relacionades amb els sentiments i habilitats

alternatives a I'agressio.

En afegit, el curriculum de PFI enumera 3 habilitats socials claus per al
desenvolupament personal de I'alumnat: la resolucié de conflictes, la comunicacio
assertiva i la resiliencia. Aquestes habilitats socials es treballen durant el curs de PFI
i defineixen gran part del treball tutorial al voltant del desenvolupament individual i

personal de I'alumnat.

Per a entendre i acompanyar educativament a I'alumnat de PFI cal tenir en compte
la seva mancanga d’habilitats socials, en concret en les habilitats per fer front a
lestrés i les alternatives al conflicte. Sovint la seva manera de relacionar-se
comporta un conflicte i aquest es resol de manera negativa. Aquesta dinamica hostil,
poc empatica i poc resilient condiciona totes les relacions dins de laula i la
intervencié pedagogica. Es per aixd que l'acompanyament en I'adquisicio i el
refinament de les habilitats socials suposa un dels principals reptes educatius dins
del PFI. La capacitat de resoluci6 de conflictes també és determinant de l'exclusio
social. Una habilitat social clau en la resolucidé de conflictes des d’una perspectiva
prosocial és I'empatia (Van Lissa et al., 2017). En un estudi, les autores van
comprovar com els adolescents amb un alt nivell d’empatia i que tenen conflictes
amb les seves families d’'una manera habitual presenten més variacions de 'humor
i una baixa regulacio de les emocions. Els alts nivells d’empatia també actuen com

a predictor de conflictes familiars i escolars.
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L’assertivitat “es una habilidad social que permite al adolescente expressar su
opinién de una manera firme sin vulnerar los derechos de los otros ni permitir que se
vulneren sus propios” (Avalos, 2012, p.31). Gracies a l'assertivitat es poden reduir
els conflictes i afavorir la resoluci6 d’aquests. Treballant amb joves és una
competencia docent basica i molt necessaria, ja que afavoreix una dinamica de

treball més eficient i productiva aixi com una major cohesio grupal.

Una altra habilitat que afavoreix el desenvolupament social de la joventut és la
resiliencia. Entesa com a capacitat de gestio de la frustraci6 i de veure-hi més enlla
del fracas (Prince-Embury et al., 2017). Un nivell alt de resiliéncia es podria associar
a una millor gestio de la frustracié i també a una disminucio dels conflictes a 'aula.
Aquesta habilitat és clau en la gestio de la frustracio que genera el fracas escolar o
la discrepancia entre lI'autoconcepte i l'ideal, la qual té una forta afectacié en

'autoestima de I'alumnat jove.

1.4.3. Sexualitat

Un dels grans canvis que es produeixen durant I'adolescencia i l'inici de la pubertat
hormonal és I'explosié de la sexualitat. L'abandonament de I'etapa infantil implica
I'aparicio del desig i I'experimentacié amb el propi cos i el de l'altre, I'erotisme i
l'acceptacié (o0 no) de les preferéncies afectivosexuals. L'educacié sexual és una
gran assignatura pendent i encara suscita debat en el mén de I'educacié. Visions
meés conservadores prefereixen ometre aquest aspecte de la vida de qualsevol
persona mentre que altres posicionaments miren d'acompanyar al jovent des de la
informacio, el debat i la perspectiva de génere. La Ley Organica 1/1990 de
Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) va ser la primera llei que va
parlar explicitament d’educacié sexual. Amb aquesta llei es reorganitzen les etapes
educatives i es configura un curriculum flexible i obert, introduint les tematiques

transversals dins les quals s'incorpora I'educacié sexual.

Actualment, la Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de diciembre. 1 / 226 (LOMLOE) por la
gue se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) dedica

un espai important a la transversalitat en educacio, incloent-hi I'educacioé afectiva i
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sexual com a part de I'educacioé per a la salut i I'educacié emocional incloent-les en
'educacié primaria. S’entén l'educacié sexual com a eina fonamental per al
desenvolupament integral de I'alumnat, buscant fomentar valors com la igualtat de
genere i la prevencio de la violéncia de genere. En concret, la LOMLOE estableix
qgue en l'educacié primaria i secundaria obligatoria, I'educacié afectivosexual ha
d’'incloure’s de manera transversal en el curriculum, per tal de promoure una
comprensio respectuosa i igualitaria de les relacions afectives i sexuals. A més, la
llei subratlla la necessitat d'integrar aquestes questions en totes les assignatures per
assegurar una intervencié coherent i evitar la fragmentacio, una limitacié destacada
en legislacions prévies. Aixi, es pretén que I'educacio afectivosexual no sigui una
materia especifica, sind que impregni de manera gloal 'ensenyament, afavorint el

desenvolupament de competencies emocionals i socials.

Per a la UNESCO (2010), I'educaci6é sexual incorpora un enfocament culturalment
rellevant i apropiat a I'edat del participant, que ensenya sobre el sexe i les relacions
interpersonals a través de I'Gs d'informacié cientificament rigorosa, realista i sense

prejudicis de valor.

Veiem que el sistema educatiu vol donar resposta a les necessitats de I'alumnat en
matéeria d’educacié sexual, ja que l'educacié en sexualitat brinda a la persona
l'oportunitat d'explorar els seus propis valors i actituds i desenvolupar habilitats de
comunicacio, presa de decisions i reduccié de riscos respecte de molts aspectes de
la sexualitat (Calvo, 2021). Perd, quines sén les principals problematiques que
sorgeixen de la sexualitat en la joventut? Aquestes sén problematiques que afecten
a tota la poblacio, perd que cal treballar durant la joventut, des de I'inici del despertar
sexual, per fomentar una societat inclusiva, respectuosa i responsable afectiva i

sexualment.

Agud et al. (2016) determinaven que les problematiques al voltant de la salut

afectivosexual consensuades per a ser abordades a I'escola sén:

Les relacions sexuals primerenques.

* Les malalties de transmissio sexual.
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* Els embarassos no desitjats.
* La coaccid i I'abus sexual.

* L'orientacio sexual.

Quan tractem I'educacio sexual cal tenir en compte la perspectiva de genere. La
LOMLOE recull aquesta necessitat formativa i fomenta l'adquisici6 d’aquesta
perspectiva per part del professorat, el qual ha de fomentar de manera transversal
'educacié sexual inclusiva. La llei té en compte “la perspectiva de género a través
de la coeducacion y fomenta el aprendizaje de la igualdad efectiva de mujeres y
hombres, la prevencién de la violencia de género y el respeto a la diversidad afectivo-
sexual en todas las etapas” (LOMLOE, 2020, p. 122871).

L’autora Soraya Calvo (2021) analitza I'actual llei educativa amb una perspectiva de
genere. Calvo tracta aspectes com el cos, les emocions, les relacions interpersonals
i les questions lligades a la igualtat entre sexes i al genere en educacio del nostre
pais. L'autora fa una proposa de formacié docent, dibuixant la situacié actual de
l'educacié sexual com a cos teoric en l'etapa de secundaria. Proposa que els
continguts relacionats amb I'educacié afectivosexual siguin incorporats en el
curriculum educatiu i en la formacié continua i inicial de professionals de I'educacio.
Després de l'analisi realitzada, Calvo (2021) conclou que la LOMLOE no crea
suficients espais formals en el curriculum educatiu destinats a incorporar I'educacio

sexual com a cos teoric propi.

Es necessari incorporar la perspectiva de génere de manera transversal al
curriculum d’educacié, perd també a la formacid docent. Només des d’aquesta
perspectiva es podra fomentar una sexualitat plural, sana i inclusiva. L’educacié
sexual ha d’evolucionar cap a una mirada més amplia i deixar de centrar-se en les
relacions sexuals heterosexuals i amb penetracio. Alhora cal que el professorat sigui
particip d’aquest canvi, acollint les identitats i les sexualitats Queer i acompanyant a
'abandonament dels mites i estereotips més conservadors. D’aquesta manera
'educacié sexual sera representativa i significativa per a tot 'alumnat. Abordar

formalment i comprensivament I'educacio sexual repercutira de manera positiva en
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la lluita contra la violencia de genere i les multiples formes de discriminacio, aixi com
en el desenvolupament ple, saludable i conscient de les identitats personals i sexuals
(Calvo, 2021). Tot aix0 contribuira a la construccié d'una societat més justa i

equitativa.

Per altra banda, la sexualitat també comporta un risc a la salut. Segons les dades
de l'informe de 2019 de vigilancia epidemioldgica de les Infeccions de Transmissio
Sexual (ITS) a Catalunya fet per I'Institut Catala de Salut (ICS) La clamidia és la ITS
que representa el percentatge més alt d’infeccions a Catalunya amb un 47%, seguida
de la Gonococcia. Pel que fa al grup d’edat I'ICS va constatar que I'edat mitjana de
transmissio era de 26 anys, 24 per a les dones i 29 pels homes. Les xifres d’infeccié
d’aquesta ITS que ha esdevingut la majoritaria a Catalunya, perd també a Europa
ens mostren com les ITS també tenen un biaix de genere i com les dones joves
d’entre 15 19 anys estan estadisticament més desprotegides davant les ITS que els

joves d’aquesta mateixa franja d’edat.

Saura et al. (2019) analitzen, des de la perspectiva de genere, com es poden establir
vincles entre les representacions socials que fan servir els joves per construir la seva
identitat de genere, sexualitat i el maneig del risc d'infeccions de transmissio sexual.
L’estudi conclou que la ideologia de I'amor romantic va associada a la dependéncia
de la seva parella, donant com a resultat una pérdua de I'autonomia en la negociacio
de I'is del preservatiu. Els resultats mostren que els nois representen el seu desig
sexual com un instint que no poden controlar a causa d'un fet biologic com soén les
hormones, cosa que sembla que justifica la seva despreocupacié per I'Us del

preservatiu.

Aquestes creences expliquen per qué les noies sén objecte de prejudicis sexistes
guan tenen relacions sense afecte, mentre que els nois en aquestes mateixes
situacions augmenten la seva identitat masculina. El discurs sobre la confianga en la
parella sovint ocasiona el rebuig del preservatiu, ja que aquest s'associa a significats
no compatibles amb la fidelitat. Les autores també remarquen la necessitat que tant
les professionals de I'atencié primaria com els equips docents coneguin i tractin la

influencia dels processos psicosocials, especialment aquells relacionats amb la
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construcci6 de les identitats de génere i de la sexualitat masculina i femenina, en el

maneig dels riscos associats amb l'activitat sexual.
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2. Autoestima

En aquest apartat exposaré les diferents maneres de definir 'autoestima, fent una
revisid bibliografica al voltant d’aquest concepte. Tractaré les dimensions de
'autoestima i els seus components per entendre com es pot treballar en un context
educatiu i la relacionaré amb la depressio, la comparacio i les xarxes socials, per
situar-la enfront de les diferents problematiques que poden afectar a I'alumnat jove.
Finalment entrecreuaré els conceptes d’autoestima, motivacié i fracas escolar, tot

exposant la relacio directa d’aquests tres fendomens.

2.1. Conceptualitzacio de I'autoestima

Existeixen moltes definicions de I'autoestima. Una de les primeres aproximacions
defineix 'autoestima com l'avaluacio positiva o negativa d'una persona del jo; és a
dir, fins a quin punt un individu considera el jo com a digne i competent (Coopersmith,
1967). Coopersmith va desenvolupar una visioé basada en quatre dimensions clau: la
confianga, la competéencia, la sensacié de control sobre la vida i la valoracié social.
Va proposar que " self-esteem is based on the degree to which individuals perceive
themselves to be competent in areas important to them and their ability to control
significant events in their lives " (Coopersmith, 1967, p. 31). Tradicionalment, s’ha
considerat com un component avaluatiu de I'autoconcepte (Purkey,1970; Shavelson
et al., 1976). James (1890), sovint considerat el pioner en la conceptualitzacié de
autoestima, va definir-la com "the result of the ratio between the achievements
perceived by an individual and their aspirations " (James, 1890, p. 310). Per a James,
l'autoestima depenia de la relacio entre els nostres exits reals i els ideals que ens
fixem, suggerint que una baixa autoestima es produeix quan els nostres éxits no

compleixen les nostres expectatives.

Les primeres definicions d’autoestima apreixen relacionant-la amb I'autoconcepte,
sense definir una clara diferéncia entre els dos termes. Ja a finals del segle XIX,
James (1890) va definir 'autoestima com sentiments sobre un mateix en relacié als

acompliments individuals:
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Our self-feeling in this world depends entirely on what we back ourselves to be and do.
It's determined by the ratio of our acualities to our supposed potentialites; a fraction of
which oure pretensions are the denominator and the numerator our succés. (James,
1890, p.310)

James es considera una referéncia fundacional en la teoritzacio de 'autoestima, pero
tant la definicio de la joventut i de 'autoestima ha variat notablement. Més tard, Carl
Rogers, un dels psicolegs humanistes més influents, va afegir una dimensié
emocional i terapeéeutica a la seva definicid6. Segons Rogers, "self-esteem is the
perception that the individual has about his personal value" (Rogers, 1951, p. 57).
Rogers va destacar la importancia de l'acceptaci6 incondicional per part dels altres
com un factor clau per al desenvolupament d'una autoestima saludable. Aixi, mentre
gue James es va centrar en els exits i les aspiracions, Rogers va posar emfasi en el
valor intrinsec de l'individu i la necessitat d'una autoacceptaciéo per promoure el

creixement psicologic.

Nathaniel Branden (1969), qui es considera una de les figures més prominents en
I'estudi de l'autoestima, la va definir com "confidence in our ability to think and face
the challenges of life, and confidence in our right to be happy, the feeling of being
worthy" (Branden, 1969, p. 37). A més, Branden va suggerir que l'autoestima €s un
procés actiu que involucra tant la consciéncia personal com l'autovaloracio,
subratllant la relaci6 entre l'autoestima i la salut mental. Per a Branden, l'autoestima

era un requisit fonamental per a I'éxit i la satisfaccio a la vida.

Aquesta avaluacio es crea a partir del feedback que reben com a individus i de la
informacié de la interaccid social durant els seus diversos rols socials (Gonzalez-
Pienda et al., 1997). En aquesta mateixa linia, Musitu et al.(1988) conceben
l'autoestima com una qualitat valuosa i avaluativa de les cognicions i conductes que
s'expressa en el grau de satisfaccio personal. Recentment, Garaigordobil et al.(2005)
han establert una relacié jerarquica entre l'autoconcepte i l'autoestima en la qual
l'autodescripcid serveix a I'autoavaluacio positiva i aquesta, al seu torn, juga un paper
protector en el sistema de la persona. Neff (2011) proposa que una autoestima
basada unicament en el rendiment i la validacio externa pot ser perjudicial i suggereix
gue l'autocompassio, entesa com la bondat cap a un mateix, pot oferir una alternativa
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més saludable. Afirma que I'autoestima “is fragile if it is based on social comparisons
or external achievements; on the other hand, self-compassion is more stable

because it does not depend on external validation” (Neff, 2011, p. 85).

La seva aportaci6 ha comportat un canvi significatiu en la forma com les
investigacions perceben l'autoestima, tot destacant la necessitat de tenir en compte
factors com la resisténcia emocional i l'acceptacio personal incondicional. Aquest
autor també argumenta que "cultural obsession with self-esteem can make people
focus too much on external success and social comparisons, instead of developing
genuine self-pity that allows them to better manage failures and difficulties” (Neff,
2011, p. 89).

Aquesta visio em sembla rellevant, ja que se centra en 'autocompassio i I'autocura i
no en l'éxit i la comparacio. Fixant-me en I'alumnat de PFI trobo molt important
canviar el locus de control i promocionar la revisié d’'un mateix i 'acceptacié de la
nostra individualitat per sobre de la definicié externa. D’aquesta manera el suposat
fracas escolar no condicionara el seu autoconcepte i podran redefinir-se des de

I'autocura.

Branden (1993) considera que ningu és capag d’expressar tot el seu potencial sense
una sana autoestima i sense una valoracio de confianca cap a si mateix. Més tard
Branden (1995) va introduir el concepte de falsa autoestima. Aquesta és el resultat
de I'aparenca irreal d'eficacia emocional, ser respectat, de tenir seguretat en un/a
mateix/a i de ser estimat per la resta. Aquesta projeccio es troba a mode de proteccié
per a dissimular 'ansietat a partir de I'establiment d’'una falsa seguretat que alleuja

les necessitats i pors que no es trobarien en algd amb una vertadera autoestima.

S’estableix doncs una relacié entre la quantitat de succés en les pretencions
individuals amb l'augment de lautoestima. Aquesta augmenta quan [lindividu
aconsegueix les seves fites. Per exemple, Musito (1996) descriu I'autoestima com el
concepte que un té de si mateix, segons una seérie de qualitats que un mateix

s’atribueix. En aquesta definicid es mesclen els conceptes d’autopercepciod
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evaluativa amb I'autoconcepte general, apareix la idea de valoracié de les propies

qualitats i la capacitat d’autodefinicié de I'autoestima.

Rosenberg considera l'autoestima com un component de l'autoconcepte i la defineix
com el conjunt de pensaments i sentiments d'un individu sobre el seu propi valor i
importancia, és a dir, una actitud global positiva 0 negativa cap a un mateix
(Rosenberg, 1965). L’'autor descriu 'autoestima com "a favorable or unfavorable

attitude towards oneself" (Rosenberg, 1965, p. 30).

Davant de la gran quantitat d’estudis al voltant d’aquest concepte i de la freqlent
confusié d’idees com l'autoestima, I'autoconcepte, la imatge propia o la acceptacio
opto per I'Us de la paraula autoestima en relacioé als aspectes avaluatius-afectius
(Garaigordobil,et al., 2005).

Anem doncs a definir el que entenem per autoconcepte, el que entenem per
autoestima, les seves diferencies i a justificar els conceptes que es tractaran durant
la recerca. Garaigordobil i Dura (2006) defineixen I'autoconcepte com els aspectes
cognitius del coneixement d’'un mateix i I'autoestima com els conceptes valoratius o

afectius.

Per tal d’acotar i limitar la recerca s’ha fet una aproximacié tedrica des de la
perspectiva de la psicopedagogia del desenvolupament huma. Montoya i Sol (2001)
defineixen l'autoestima com la capacitat o actitud interna amb la qual I'individu es
relaciona amb si mateix i el que fa que es percebi dins del mén, d’'una manera
positiva 0 negativa. Gonzalez-Arritia (2001) fa un recorregut sobre les diferents
percepcions conceptuals al voltant de I'autoestima, destacant que els éssers humans
posseeixen una imatge sobre si mateixos i les seves relacions factuals amb el medi
ambient proper, aixi com una jerarquia de valors i objectius els quals defineixen
I'apreciacié i valoracié d’ells mateixos. Aquesta imatge sobre si mateix es forma a
partir d'un “modelo coherente a través del cual la persona intenta planificar y
organizar su propia vida dentro de los limites establecidos por el ambiente social”
(Roman, 1983, a Gonzalez-Arratia, 2001, p.17).
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En afegit, Kernis (2003) que descriu com existeix una necessitat d’aconseguir un
nivell optim d’autoestima sent conscient de les propies possibilitats i limitacions i
sabent definir les passes per a aconseguir les metes que ens proposem mantenint
un componen global i integral de la persona. Aquest autor lliga estretament
'autoestima amb I'autoconeixement, perd afegeix el component de definicié de
litinerari personal i formatiu, un aspecte clau en I'analisi de 'autoestima que realitzo

en aquesta tesi centrada en I'alumnat de PFI.

Des del model de I'aprenentatge social es parla de com l'autoestima evoluciona i es
desenvolupa a través de la relaci6 de la persona amb el mon que I'envolta.
L’autoestima se centra en la valoracio de les particularitats de cada individu i gracies
a ella, les persones poden sentir-se segures amb si mateixes, respectant-se i

guanyant confianca. (Alvarez-Torres, 2013).

A partir de les definicions i teories sobre l'autoestima presentades proposo una
definicié conjunta i especifica per a I'alumnat en risc d'exclusié social com és el de
PFI. Faig aquesta definicié tenint compte tant les dimensions cognitives com les

emocionals, a més de reconeéixer les necessitats particulars d'aquest col-lectiu.

L'autoestima, centrant-se en l'alumnat de PFIl, es pot definir com la percepcio
subjectiva i avaluativa que tenen sobre la seva propia valua personal, basada en el
grau de competéncia que senten en aprenentatges significatius per a ells/es, aixi
com en la capacitat de controlar aspectes personals, formatius i laborals que resultin
rellevants de les seves vides. Aguesta autoestima esta influenciada per factors
externs, com el feedback social i I'acceptacio incondicional, pero també per la seva
capacitat per gestionar les seves emocions i desenvolupar autocompassio. A més,
és rellevant reconéixer que, en aquest col-lectiu, l'autoestima pot estar
particularment afectada per les experiéncies de fracas escolar o de rebuig social, i
per aix0 és crucial que es promocioni un autoconcepte positiu basat en
'autocompassio i la revisio d'un mateix, evitant una dependéncia de la validacio

externa.
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2.2. Dimensions de 'autoestima

Per tal d’acotar el desenvolupament de l'autoestima de I'alumnat em recolzo en
'escala d’autoestima de Rosenberg (1979) i de la seva validacié per a poblacié
espanyola de Martin-Albo, et. al. (2007). Tot i que no utilitzo el questionari com a
eina de recollida de dades en la meva recerca, si que faig servir les dimensions que
proposa Rosenberg. En I'elaboracié d’aquesta escala es descriuen les dimensions
de l'autoestima (Martin-Albo, et. al., 2007, p.460):

e Dimensi6 academica: que fa referencia a la percepcio dels individus sobre

la qualitat del seu paper com a estudiant.

e Dimensi6 social: fa referéncia a la percepcié que tenen els subjectes i la

seva actuacio en les relacions socials.

e Dimensi6 emocional: implica la percepcio de les persones sobre el seu estat

emocional.

e Dimensi6 familiar: referida a la percepcio de la seva implicacid, participacio

i integracié en 'ambit familiar.

e Dimensié fisica: que fa referencia a la percepcié que tenen els subjectes

sobre el seu aspecte i condicio fisics.

Aquestes dimensions acoten el concepte, apropant-nos cap a una definici6 més
concreta del que és I'autoestima. Entenem doncs, que és una definicié valorativa del
nostre propi ésser, tenint en compte el nostre jo academic, social i familiar, de la
propia concepcio fisica i de la nostra gesti6 emocional. Aquesta definicié és
valorativa i comporta un judici de valor el qual determina el nivell d’autoestima. Es
una valoracié de com ens relacionem amb el nostre entorn i com acceptem (o no) la

nostra forma fisica i emocional.
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2.2.1. Components de l'autoestima

Per tal de desgranar els components de l'autoestima he analitzat els segients

instruments de mesura de I'autoestima:

e Escala d'Autoestima de Rosenberg (EAR): Aquesta escala avalua el

sentiment general de satisfaccio i apreciacié que una persona té cap a Si

mateixa.

e Inventari d'Autoestima de Coopersmith per a Adults: Aquest inventari

avalua les actituds valoratives cap a un mateix, tant en I'ambit personal com

social i familiar.

e Contingencies of Self-Worth Scale (CSW): Aquesta escala avalua en quina

mesura l'autoestima depen de diferents ambits, com l'aprovacié dels altres,

I'aparenca fisica, o la competéncia academica.

e Escala d'Autoestima Corporal (EAC): Aquesta escala avalua la satisfaccié

i l'atractiu del propi cos, aixi com l'aspecte emocional vinculat a la imatge

corporal.

e Escala d'Autoestima de Reidl-Martinez (2002): Avalua la valoracio que fa

el subjecte de si mateix a partir de la seva experiencia vital, considerant els

aspectes cognitius, emocionals i conductuals.

De I'analisi d’aquests instruments n’extrec els seglients components:

e Autoconcepte: Es refereix a la percepcié que un té de si mateix, incloent els

atributs, capacitats, activitats i objectes que el defineixen inclou confianca,

valoracio i respecte per si mateix.

e Autoconeixement: Es refereix al coneixement que un té de les seves propies

caracteristiques i qualitats.

e Autoeficacia: Es refereix a la creenga en la capacitat d'un per tenir éxit en

situacions especifiques o per assolir una tasca.
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e Autovaloracié: Es la valoracié que fa el subjecte de si mateix, considerant-

se de gran valor per si mateix i per als altres.

e Autoacceptacio: Implica acceptar-se tal com un és, amb les seves fortaleses

i debilitats, i €s una part important de la salut emocional.

e Autoafirmacioé: Es refereix a la capacitat de prendre decisions propies i ser

independent.

e Autodignitat: Es refereix al sentiment de ser mereixedor de respecte i

consideracio.
e Autorespecte: Es tracta de respectar els propis valors i necessitats.

e Autoconfianca: Es manifesta en la seguretat en les propies capacitats per

realitzar activitats de manera adequada.

e Autonomia: Es refereix a la capacitat d'actuar per compte propi sense

dependre excessivament dels altres.

e Seguretat: Es percep en la capacitat de fer front a les situacions amb

confianca.

2.3. Autoestima i depressio

La depressié durant 'adolescéncia s’ha associat amb efectes negatius en I'ambit
academic, psicosocial i cognitiu (WHO, 2017; Verboom et. al., 2014; Meeus, 2016;
Rock et al., 2014). També s'ha observat una relacio de la depressié adolescent amb
'us de substancies psicoactives, l'afebliment de la qualitat de les relacions
interpersonals, la baixa autoestima i inclis el suicidi (Hawgood i de Leo, 2008;
Twenge et. al., 2010).

A grans trets, la depressio es destaca per un conjunt de simptomes amb predomini
en l'afectiu i animic; és a dir, sentiments associats a la tristesa, desesperanca, irrita-

bilitat, desinteres per les activitats quotidianes (Mufioz-Albarracin et al., 2023).

Diverses recerques destaquen la vinculacioé entre l'autoestima i la salut mental en

joves i de com la presencia d’autoestima pot minvar els efectes de la depressio ac-
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tuant com un factor de proteccié (Vera-Villaroel et al., 2009). La investigacié de Mu-
Aoz-Albarracin et al. (2023) explicita com les persones que tenien una major puntua-
cio pel que fa a problemes salut mental també mostraven una menor puntuacio en

autoestima.

Per contra, una baixa autoestima es transforma en un detonant de simptomes previs,
els quals contribueixen a una insatisfacci6 vital amb repercussions a nivell biopsico-
social. En consequencia, un desenvolupament adequat de l'autoestima constitueix
un factor protector en la incidéncia de problemes de salut mental com la depressio,

estres i ansietat (Mufioz-Albarracin et al., 2023).

Treballar 'autoestima a 'aula pot ser una de les claus per promoure la salut mental.
Es per aix0 que aquesta investigacio proposa una perspectiva interdisciplinar des de

la qual abordar aquesta problematica a través de I'art.

2.4. Autoestima i comparacio

La comparaci6 amb [laltre és quelcom innat, inevitable i necessari pel
desenvolupament. Comparant-nos podem fixar-nos noves metes, aprendre noves
maneres d’entendre la vida i adaptar-nos al canvi. En la joventut, pero, es dona una
comparacié molt més cruel amb un mateix. Quan som joves acostumem a comparar-
nos des de les nostres mancances meés que des de la possibilitat de millora.
Actualment, en un context hiperconnectat i globalitzat a través de les Xarxes Socials

(XXSS) aquesta comparacié encara €s meés present i els seus efectes més profunds.

La teoria de la comparaci6 de 'upward social comparison (Wills, 1981) parla de com
la comparacié social es pot donar a l'alga (upward) o a la baixa (downward). La
comparacio a l’al¢a succeeix quan algu es compara a si mateix amb altres que es
troben en una situacié favorable, com per exemple amb un cos millor 0 una vida més
luxosa (Wills, 1981). En canvi, la comparacio a la baixa es dona quan es realitza
en comparaci®6 amb altres que presenten caracteristiques negatives. L’efecte
d’aquesta comparacio és la disminucié de I'autoestima i un conseglient augment de

la depressi6 (Vogel, 2014).
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Pot donar-se el cas en qué la comparacio a l'alga sigui un factor de proteccié o una
font d’inspiracié resultant positiu per a aquella persona que es compara (Lockwood
i Kunda, 1997), pero és més habitual que causi un efecte negatiu al generar unes
autoavaluacions de l'autoconcepte més baixes (Marsh i Parker, 1984). En canvi, la
comparacioé a la baixa comporta millores en I'autoavaluacio de I'autoconcepte (Wills,
1981).

Aquesta comparacio esdevé més cruel, més punyent i amb més forca arran de les
XXSS i 'accés a tants referents idealitzats que presenten les pantalles. La relacio
entre usuaris joves es veu determinada pel fet que puguin crear contingut als seus
perfils, penjar fotografies i descriure’s a si mateixos de manera altament idealitzada
(Rosenberg i Egbert, 2011) creant una imatge, sovint, poc fidel a la realitat. La
persona online és millor que la realitat offline, per aixo la joventut es compara amb

una ficcié de major exit social.

L'anomenat postureig, els filtres que embelleixen o suavitzen les faccions i milloren
les fotografies i la capacitat de generar engagement (resposta, visualitzacio i
posicionament) suposen una constant comparacio a la baixa per a aquelles persones

gue no saben fer servir aquestes eines i no tenen tant éxit a les XXSS.

2.5. Autoestima , Xarxes socials i pantalles

Una de les principals preocupacions de les families i de I'entorn educatiu envers la
joventut és I'Us de les pantalles. La manera de relacionar-se ha canviat drasticament
en els darrers 20 anys a causa de l'arribada de la tecnologia mobil. Els bancs dels
parcs son plens de joves en silenci, mirant cadascu la seva pantalla i relacionant-se
mitjangant les XXSS en comptes de mantenir una conversa real. Aquest fet és
extrapolable a tots els grups d’edat (exceptuant potser a lla gent de la tercra edat),
pero en I'etapa de la joventut sembla més preocupant, ja que és en aquesta etapa

on es desenvolupen les habilitats socials que conformen la identitat futura.

Hi ha estudis que han determinat una relacié positiva entre I'us de pantalles i la
depressio, la baixa autoestima i la soledat (Valkenburg et. al, 2006; Valkenburg et

al., 2021). Altres estudis han observat com 'is de les XXSS en una frequéncia alta
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es pot associar amb un augment dels factors de depressié i una disminucié del
benestar fisic i emocional (Aucapifia i Campodonico, 2024; Feinstein et al., 2013;
Kalpidou et al., 2011; Kross et al., 2013).

Aucapifia i Campoddnico (2024) realitzen una revisié sistematica de la bibliografia i
conclouen que les XXSS “no solo actuan como vitrinas de belleza, sino que también
son espacios donde los jovenes moldean su identidad, tanto de manera positiva

como negativa” (p.82).

L’efecte de les xarxes socials depén, en gran part, de la resposta que rebem. El
retorn o feedback negatiu disminueix I'autoestima de l'usuari, perd el retorn positiu
pot incrementar-la (Valkenburg et al., 2006). Cal tenir en compte que no nomeés
afecta la qualitat de la resposta, sind la quantitat. Les XXSS quantifiquen el grau de
resposta rebuda amb el nombre de likes (m’agrada), visualitzacions o comentaris.
Aquest fet facilita la comparacié a 'al¢a, ja que determina d’una manera relativament

objectiva el grau de popularitat d’'una persona.

En l'estudi Association of screen time and depression in adolescence Boers et al.
(2019) van veure associacions significants entre cada hora més que els adolescents
passaven davant de pantalles i I'increment de 0.64 unitats en els simptomes de
depressid. Aquesta correlacié es troba també en I'is d’ordinador (increment de 0.69),
en I'us de XXSS (increment de 0.41) i en les hores davant del televisor (increment
de 0.18). L’estudi transversal analitzava durant quatre anys la relacio entre I'screen
time (temps davant d’'una pantalla sigui un dispositiu mobil, tauleta, televisié o

ordinadors) i 'augment de la depressio.

Aquest estudi accepta la teoria de I'upward social comparison (Wills, 1981) i dels
reinforcing spirals (Slatter et al., 2003) com a explicacioé d’aquesta correlacio directa,
perd no accepten la teoria del desplagament com a causa d’aquesta correlacio
entre I'us de pantalles i la depressio. La teoria del desplagament afirma que tot el
temps davant de les pantalles té efectes negatius en el benestar mental perqué
desplaca el temps en que es participa en altres activitats, com per exemple I'exercici

fisic.
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La teoria dels reinforcing sprials explica com els efectes de les pantalles estan
condicionats al contingut i com la gent tendeix a buscar i seleccionar contingut que
reforci les seves creences i els seus marcs mentals. S’han trobat aquestes espirals
en I'exposicié de contingut agressiu i a certs continguts politics (Slatter et al., 2003).
Per exemple si algu és politicament conservador, consumeix meés informacio
provinent de mitjans conservadors que reafirmen les seves creences. Pels joves
aquesta espiral es veu en I'Us a les xarxes socials portant-los a consumir contingut
gue legitimi la seva manera de pensar i actuar, alimentant-se en una espeécie de

circuit tancat en comptes d’ampliar horitzons mentals.

L’estudi de Boers et al. (2019) conclou que els joves que sén menys propensos a la
depressié semblen tenir més probabilitats de passar temps davant la televisié, pero
com meés temps passen mirant la televisiO més augmenten els simptomes
depressius. Basant-nos en la hipotesi de la comparacié social, argumentem que
veure mes televisio al llarg del temps augmenta la probabilitat que es produeixi una
comparacié social a l'alca, i que al seu torn pot desencadenar i augmentar la
depressié i que, en definitiva, un major temps d’us de pantalles i xarxes socials

s’associa a una menor autoestima.

Amb el mateix focus d’estudi, Vogel et al. (2014) examinen I'impacte en 'autoestima
de I'exposicid, cronica o temporal, a la comparacié social basada en la informacio
obtinguda a través de les XXSS. Els autors examinen com I'is de Facebook (al 2014
la XXSS més popular) s’associa positivament a un nivell més baix d’autoestima.
Segons l'estudi, en consequiéncia de la comparacio social, a I'alga o a la baixa, qui
més temps dedica a I'is de Facebook pitjor autoestima presenta. La frequiéncia d’us
de Facebook era un gran predictor de I'autoestima, indicant que aquells participants
gue presentaven una freqiéncia alta presentaven una autoestima més baixa.
L’upward comparison resultava també un element predictiu de baixa autoestima. La
figura 4 mostra l'efecte de les XXSS en l'autoestima té relacié amb aquesta

comparacioé a l'al¢a, suposant una variacio de I'autoestima del 14%.
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Figura 4

Mediaci6 de la relaci6 entre I'is de Facebook i I'autoestima a través de I'abast de les

comparacions socials a l'al¢a i a la baixa

Upward Social
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Nota. Extret de Vogel et al. (2014, p.211)

En la mateixa linia, Armanza (2022) enfoca els seus criteris en el mal Us de les xarxes
socials i en com la discriminacio pot influir en I'autoestima. L’autor analitza I'afectacid
de les persones que son influencers i exhibeixen el seu cos, creant una bretxa de

dispersi6 sobre els estandards de bellesa.

Toti els riscos evidents i els potencials reptes socioeducatius que generen les XXSS,
aguestes també presenten beneficis pel que fa a la socialitzacio. Les persones més
timides i introvertides poden trobar un mecanisme d’apropament a I'altre, una facilitat
per iniciar una conversa i per construir capital social, ja que es redueixen el nivell de
restriccions comunicatives i s’ofereix un forum per a construir vincles sans i forts
(Elison et al., 2007). Facebook, Instagram o Tik Tok, entre d’altres, ofereix també un
espai per a trobar persones amb el mateix interes. Coneéixer a gent que pertany al
mateix grup social que hom i que té un mateix marc mental facilita la comunicacio i

'establiment d’'unes amistats profundes i sanes. Nygah et al. (2015) explica com
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Facebook dona als individus un cert sentit de llibertat identitaria, com potencia el

nivell de confianga i com pot arribar a animar als i les joves en temps dificils.

A consequéncia de l'exposicié a informacié de comparacié social principalment
ascendent a les xarxes socials, podria haver-hi un impacte nociu en les
autoavaluacions i l'autoestima de les persones. L’autoestima es pot veure afectada
per una exposicio a llarg termini a les xarxes socials a la vida quotidiana, pero que
també es pot veure afectada per un Us menys freqient (per exemple, una breu
exposicié a un perfil desconegut de xarxes socials), per aixd 'abordatge pedagogic

ha de ser sistémic i transversal.

Resulta de vital importancia que, des del context educatiu, es treballi I'is responsable
de les XXSS creant sinérgies amb les families de I'alumnat que promoguin el dialeg
critic sobre l'efecte de les pantalles en I'autoestima i la salut mental de la joventut.
La mirada critica fara també que puguem aprofitar els beneficis d’aquestes

plataformes.

2.6. Autoestimai el col-lectiu LGTBIQ+

A partir d’'una perspectiva interseccional, cal fixar-nos en l'alumnat LGTBIQ+ i en
com la seva orientacid afectivosexual pot condicionar la seva autoestima i,
conseglentment, el seu éxit acadéemic. Pérez-Albéniz et al. (2023) desenvolupen un
estudi amb l'objectiu d'examinar si la pertinenca a un grup minoritari d'orientacié
sexual (homosexuals, bisexuals o gender questioning) esta associada amb un pitjor
rendiment académic. També van buscar discernir si un adequat nivell d'autoestima
podria moderar la relacié entre ambdues variables. Es van creuar dades de I'escala
d'autoestima de Rosenberg (1965), de l'escala d'orientacié sexual de Kinsey et al.

(1948) i amb indicadors autoinformats de rendiment academic.

Els resultats no van mostrar un efecte principal significatiu de I'orientacié sexual ni
de la seva interaccié amb l'autoestima sobre els indicadors de rendiment academic
utilitzats. Aquests resultats contradiuen la majoria d'estudis anteriors, els quals si
gue trobaven relacio entre el fet de no pertanyer al grup poblacional

d'heterosexualitat i un rendiment academic més pobre. Segons els autors, aquests

90



resultats podrien estar en la linia de la hipotesi del Best little boy in the world
plantejada per Pachankis i Hatzenbuehler (2013) per la qual expliquen l'alt rendiment
observat en alguns estudis del grup de nois de minories sexuals. Els autors proposen
gue l'alumnat pertanyent al col-lectiu LGTBIQ+, en un intent per compensar la seva
autoestima, busquen sobresortir en I'ambit académic. Respecte al segon objectiu
de I'estudi, en el qual es pretenia analitzar si la relacié entre orientacio sexual i el
rendiment academic podria estar moderada per l'autoestima, els resultats no van
mostrar I'efecte interactiu esperat, ja que mostren que els nivells d'autoestima es
troben relacionats positivament amb el rendiment academic independentment de

I'orientaci6 sexual.

Pedregosa (2022) analitza el nivell d'autoestima de 307 estudiants d'ESO de la
provincia de Coérdoba (Espanya) atenent el genere i les possibles discrepancies. Es
va utilitzar el questionari d'avaluacio de l'autoestima per a alumnes d'ensenyament
secundari de Garcia (1995). Els resultats estadistics obtinguts mostren que hi ha
diferencies entre el génere dels subjectes i les variables d'autoestima fisica,
intel-lectual, emocional, relacions i independeéncia de I'autocritica. No obstant aixo,
no es troben diferencies en la variable d'autoestima general. Son els nois els que
obtenen puntuacions més altes en aquestes variables. Les noies homés obtenen
puntuacions més altes en autocritica. Es podria relacionar aquest fet amb les
diferéncies interpersonals existents entre ambdds géneres amb relacié a l'aparenca

fisica i intel-ligéncia emocional, entre d'altres.

Malgrat aquests estudis quantitatius que disminueixen la possible variabilitat
estadistica determinada per la pertinenca al col-lectiu LGTBIQ+, altres estudis, com
el de Cafero Pérez et al. (2019), han analitzat com I'orientacio afectivosexual es
relaciona amb la victimitzacié en casos d’acosament escolar. Les troballes principals
mostren que l'alumnat no heterosexual és significativament més vulnerable a
'assetjament escolar (16%) en comparaci6 amb l'alumnat heterosexual (8%).
Aquesta victimitzacio té conseqiiencies mes greus sobre la seva autoestima. Tal com
expressen els autors: “las personas no heterosexuales que habian sufrido acoso,
presentaron niveles significativamente inferiores de autoestima que aquellas
personas heterosexuales que también habian sufrido acoso” (Cafiero Pérez et al.,
91



2023, p. 86). No només s’oberva una disminucié de la seva autoestima, sind que
també poden presentar conductes d’aillament, Us de substancies, practiques sexuals

de risc i, fins i tot, ideaci6 suicida.

Quan el context educatiu no ofereix les condicions de seguretat i reconeixement
necessaries per al desenvolupament personal i emocional, 'autoestima de I'alumnat
disminueix. Els autors apunten que “los efectos de la violencia homofdbica pueden
conllevar baja autoestima, desmotivacion, abandono del centro escolar e incluso

comportamientos autolesivos e ideacion suicida” (Cafiero et al., 2023, p. 85).

Aquestes investigacions evidencien la necessitat de tenir en compte la diversitat
d’orientacio sexoafectiva i considerar al col-lectiu LGTBIQ+ en la definicié dels reptes
educatius com el desenvolupament de l'autoestima. Es d'imperiosa necessitat
assegurar que el context escolar sigui un espai de seguretat lliure d’actituds LGTBI-
fobiques, on cadascu pugui desenvolupar-se de la manera que necessiti sense patir

cap discriminacio.

2.7. Autoestima, motivacio i fracas escolar

En aquest punt exploraré la relacié entre I'autoestima, la motivacié de l'alumnat i
fracas escolar. Primerament, faig una conceptualitzacié de la motivacio i el fracas
escolar, des d’una perspectiva sistemica que m’ajuda a defugir de la culpabilitzacié
de I'alumnat que no aconsegueix cenyir-se als estandards educatius. Tot sequit,
indago en com l'autoestima interacciona amb la motivacié de I'alumnat per a definir

la naturalesa multicausal de 'abandonament escolar.

2.7.1. Fracas escolar

El fracas escolar és una de les preocupacions centrals en el disseny educatiu, tant
en escala local com en politica internacional. Prova d'aixo és que la nova Estrategia
Europa 2030 marca com a objectiu arribar a un maxim d'un 9% d’abandonament
escolar, un punt menys que en els objectius de 2020. L’any 2024 a Catalunya
'abandonament escolar prematur era del 13,7% (16,5% dels homes i 10,9% de les

dones), un 13,0% (15,8% dels homes i 10,0% de les dones), segons les dades de
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I'ldescat i de 'Enquesta Nacional de Poblacié Activa (2024), mentre que a Europa
se situava en el 7,7 % (10,9% dels homes i 7,7%% de les dones), segons les dades
d’Eurostat (2024). Trobo interessant remarcar la diferéncia estadistica segons el
sexe de les persones enquestades. A Catalunya es poden veure diferéncies de quasi
6 punts, la qual cosa representa que els homes sén un 51,38% meés propensos a

'abandonament escolar.

Aquestes dades parlen de fracas escolar en relacido amb I'abandonament prematur
de I'Educacié Secundaria Obligatoria (ESO), pero el mateix concepte de fracas
escolar varia segons I'enfocament des del qual se'l consideri. El debat sobre la

conceptualitzacio del fracas escolar no és quelcom nou:

Rodriguez (1986) considerava el fracas escolar com la situacié en qué el subjecte
no aconsegueix les fites esperades segons les seves capacitats, de tal manera que
la seva personalitat esta alterada, influint aquest fet en els altres aspectes de la seva
vida. En afeqit, Mafokozi (1991) exposa les tensions inherents en la definicio del

concepte: el context escolar, les condicions de I'alumnat i les institucions escolars.

Aquestes conceptualitzacions defineixen la naturalesa multicausal del concepte,
pero hi ha una mancanca d'analisi de 'abandonament escolar des d'una perspectiva

interseccional i situada que desculpabilitzi a I'alumnat de manera individual.

Actualment, es posa el focus del fracas escolar en el fracas d'un sistema educatiu
gue no ha sabut donar resposta a les necessitats del seu alumnat i en aquestes
caracteristiques individuals de I'alumnat (Dubet 2016; Carrillo-Alvarez, 2018). Garcia
i Rebollo (2007) incorporen coneixements neurobiologics per a comprendre el
fenomen i parlen de com les dificultats d'aprenentatge primaries constitueixen, per
definicié, una fragilitat en les funcions psicologiques superiors que possibiliten
I'aprenentatge escolar.

La comprensi6 d'aguesta mancanca pot ajudar a ressaltar la necessitat
d'adaptacions curriculars i metodologiques que donin resposta a les necessitats

individuals de l'alumnat, ja que I'abandonament no esta lligat completament als
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resultats escolars dels alumnes, siné que aquesta decisié també s'associa a altres
factors (Menaet al., 2010).

Podriem introduir aqui I'analisi interseccional per fixar-nos en la interaccio d’aquests
multiples factors. Aquesta perspectiva ens pot ajudar a obrir la mirada per entendre
com l'escola no és I'lnic lloc on es gesta i provoca el fracas, tot i que si que
representa la institucio que crea prou condicions perque existeixi, ja que li toca
construir-lo i sancionar-lo (Escudero, 2005). "En el fracaso escolar se proyecta y
adquiere visibilidad todo el entramado de relaciones que en cada contexto social,
institucional y personal tejen los vinculos siempre complejos entre la sociedad, los

sujetos, la cultura y los saberes" (Escudero, 2005, p. 1).

Carabafia (2009) destaca la naturalesa ideologica del constructe social que és el
fracas escolar, el qual no reflecteix I'aprenentatge de l'alumnat ni la qualitat de
I'ensenyament. Segons l'autor, el concepte de fracas escolar li manca "validez y
fiabilidad como indicador de calidad de la ensefianza" (Carabafa, 2009, p.76). En
afeqit, I'estudi de Diaz (2003) conclou que en quant augmenta l'edat disminueix la
motivacio academica, que I'entorn académic és el major predictor d'éxit escolar i que
I'efecte positiu de la valoracid6 académica augmenta segons augmenta el curs. En
definitiva, segons l'autora, Unicament des de les dimensions d'entorn académic i

motivacié academica es prediu significativament el rendiment de l'alumnat.

Recentment, també s'incorporen perspectives mediques (Cristofor i Achard, 2017)
destacant la necessitat de diagnostics primerencs i d'acompanyament
medicoeducatiu. Aquest model desresponsabilitza I'educacié i els equips docents, ja
gue, si es tracta d'un problema de salut la solucié-remei no esta en I'educacié sino
en el diagnostic realitzat per un professional extern a la mateixa, del qual s'esperen

rapidament solucions perque el problema deixi d'existir (Cristofor i Achard, 2017).

El conjunt de treballs fets en I'ambit nacional i internacional deixa visibilitzar la
multiplicitat de factors que intervenen en l'éxit escolar. Preses en conjunt i assumint
les similituds i diferencies, aquestes investigacions mostren factors relacionats amb

el nivell social, cultural i economic de la unitat familiar, les trajectories migratories,
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l'autoconcepte académic, I'autoestima i la motivacio, aixi com les caracteristiques i

necessitats especifiques de l'alumnat.

La perspectiva interseccional em porta a analitzar com el fracas escolar és fruit d’'un
fracas sistémic i no nomes situacio individual. Centrant-me en el fracas escolar, em
fixo en com les diferents desigualtats (social, cultural, educativa, politica, economica)
que pateix 'alumnat sén eixos que interseccionen i com ens situa en els dispositius
qgue defineixen i causen la desigualtat, la discriminacio i I'exclusié o, per contra,
provoquen experiéncies i situacions de privilegi (Vazquez, 2020). L’alumnat
conforma la seva identitat a partir de diferents categories d’exclusio (génere, origen,
classe socioeconomica, etc.) i aixi es conforma una base relacional que reprodueix i

legitima aquestes formes de dominacio i exclusio.

El fet de rebre l'etiqueta de fracas escolar comporta unes desigualtats categorials
(Tilly, 2020) que poden arribar a ser estables i persistents, i encara que es produeixin
canvis que permetin passar d'un grup a un altre (d'una categoria a una altra),
I'estigma roman com a dispositiu simbolic del fracas o de I'abandonament. (Vazquez,
2020). Es per aix0 que evidenciar la pertinenca a una categoria és necessari a I'hora
d’abordar 'abandonament escolar i la practica pedagogica d’'una manera heuristica,
no simplista i que no se centri en la individualitat, siné en la comprensié global del

fenomen.

2.7.2. Motivacio

La motivacio és un aspecte clau per al desenvolupament escolar i I'aprenentatge,
influenciant la manera com l'alumnat es relaciona amb els continguts i el seu éxit o
fracas escolar. L'alumnat motivat aprendra amb més facilitat. En canvi, qui no mostri
motivaci6 dificilment s'esfor¢cara a aprendre (Pintrich i Schunk, 2006). La motivacio
escolar fa referencia al conjunt de processos interns i externs que activen, orienten i
sostenen la conducta de I'alumnat envers I'aprenentatge i la participacié escolar

(Wigdfield i Eccles, 2000). Aquesta motivacio pot ser:

Motivacio intrinseca: quan I'alumne/a participa en les activitats escolars pel plaer,

la curiositat o I'interes personal.
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Motivacié extrinseca: quan I'esfor¢ escolar esta guiat per recompenses externes,

com ara notes, reconeixement o pressions socials o familiars.

Son molts els estudis que tracten l'autoestima i la motivacio i la seva relacio amb el
fracas o I'exit escolar (Guay et al., 2010; Emmanuel et al., 2014; Vazquez, 2020) El
professorat, la comunitat educativa i l'académica es pregunten quins factors
intervenen en el fracas d'un sistema educatiu que suposa la no graduacio d'una gran
part de I'alumnat, la seva no adquisicié de competencies basiques, I'abandonament
prematur o la no continuitat formativa. En la motivacio per a I'aprenentatge influeixen
multiples condicionants, pero aquests no actuen de forma independent, siné que la
influencia de cada factor depen de la interaccié que ocorri amb la resta dels factors

(Garcia-Legazpe, 2008).

El rol docent és clau en el foment de la motivacid. Les metodologies docents i la
significacié dels aprenentatges s6n un element predictor d’éxit dels programes
educatius. Topcu et al. (2018) distingeixen la motivacid extrinseca com a principal
predictor d’exit escolar de I'alumnat. Zou et al. (2024) estableixen una correlacié
significativament positiva entre la motivacié intrinseca per I'exercici docent del
professorat i la motivacié intrinseca per I'aprenentatge de I'alumnat. L'estil motivador
gue dona suport a l'autonomia del professorat, vincle positiu entre alumnat i
professorat juguen un paper mediador entre la motivacio intrinseca del professorat
per a I'ensenyament i la motivacio intrinseca de I'alumnat per a I'aprenentatge (Zou
et al., 2024). Es destacable aquesta interrelacio entre la motivacioé i I'éxit académic.

Per tant, cal acompanyar a I'alumnat partint de la motivacié docent:

Aquellos alumnos motivados hacia el conocimiento y el deseo por el aprendizaje, quienes
muestran gran capacidad para la regulacion de sus estados emocionales y con escasos 0
nulos niveles de amotivacion a la institucion escolar predicen un rendimiento académico

mayor. (Usan i Salavedra, 2011, p.110)

Si la practica docent no neix de la passio, resulta impossible que I'alumnat tingui
ganes d’aprendre. Es necessari centrar-nos en l'interés de la classe per despertar
I'apetit de coneixer i aprendre, perd també és necessari preguntar-nos per que i des

d’on eduquem i només estar dins l'aula si la vocacio és el principal motor de la nostra
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accio docent. Sense motivacio del professorat 'educacié continuara sent creadora

de desigualtats i injusticia.

2.7.3. Relaci6é entre autoestima, motivacié i fracas escolar de

joves

Els diferents estudis analitzats en aquest segon capitol del meu marc teoric porten a
considerar la correlacio l'autoestima, la motivacid i el fracas escolar i analitzar
aquestes categories des d’una perspectiva interseccional i multicausal. S'ha
comprovat que la trajectoria migratoria, I'entorn familiar, I'entorn academic i la
motivacié docent sén condicionants i poden ser predictors d'éxit educatiu. S'ha
analitzat la influéncia positiva de les TIC en la motivacié de l'alumnat i de com la
intel-ligencia emocional juntament amb la motivaci6 augmenta l'autoestima i,

conseguentment, milloren el rendiment escolar.

En afeqit, també s’ha evidenciat la importancia de la motivacié de I'’equip docent
en el foment de la motivacié per a I'aprenentatge de l'alumnat. Tot aix0 porta a
ressaltar la necessitat d'incorporar la interseccionalitat i la visi6 multifactorial com a

eines claus per a l'analisi del fracas escolar i I'abandonament educatiu.

Els factors personals, contextuals i1 familiars condicionen la creacié d'un
autoconcepte academic i de l'autoestima de l'alumnat (Rosenberg 1985). A més,
Steinmayr et al. (2019) confirmen la relacié positiva entre I'autoestima de I'alumnat i
la possibilitat d'exit educatiu. Gracies a la revisio de la literatura, he pogut entendre
que l'autoestima és un predictor d'exit escolar, actuant alhora com a predictor de
benestar personal i emocional. Aquesta analisi també ha tingut en compte la
perspectiva de genere i de I'orientacio afectiva sexual i la identitat de génere.

Un dels condicionants negatius de l'autoestima de l'alumnat adolescent és el

ciberassetjament. Aguesta agressié té pitjors consequencies en l'alumnat no

heterosexual (Alonso i Romero, 2020). L'autoestima s'associa amb l'ansietat, la

depressio i I'estres academic, que afecten significativament la qualitat de vida dels

estudiants i es relacionen amb conductes de risc i fins i tot la ideaci6 suicida (Ortega-

Bardn, 2016; Benitez-Sillero, 2024). Aquests resultats suggereixen la necessitat
97



d'una disposicio escolar dirigida a augmentar de forma proactiva l'autoestima dels
estudiants.

Trobo especialment necessari incorporar la mirada interseccional en el tractament
de l'autoestima de I'alumnat. Entendre els condicionants de I'autoestima i el fracas
escolar d’'una manera holistica i multicausal suposa abandonar els prejudicis i
I'estigmatitzacio, plantejant un escenari neutre d’acollida que té en compte les
diferents circumstancies de cada alumne. Partir d’aquesta neutralitat afavoreix crear
relacions horitzontals i sinceres dins d’'un espai de seguretat on compartir un procés
de creixement continu que aporti tant al professorat com a I'alumnat. Abandonar la
mirada d’exclusio i estigmatitzadora és I'inica manera de desenvolupar I'autoestima
de 'alumnat, ja que els permet crear una identitat al marge de les etiquetes que han
condicionat el seu baix nivell d’autoestima i redefinir-se d’'una manera positiva. Pero
per poder incorporar aquest posicionament en 'accié educativa, s’ha d’abandonar
els prejudicis personals i acollir la diferencia, és per aixdo que com a docents cal fer

una feina personal interna i profunda abans de poder exercir la docéencia.
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3. Educaci6 a Través de les Arts

En aquest capitol tractaré 'Educacié Artistica (EA) i els seus benéeficis, parlaré del
paper de la musica en I'educacio i descriuré 'Educacié a Través de les Arts (ETA),
fent una aproximacio teodrica al voltant d’aquest concepte i dels diferents corrents
educatius que entenen I'art com a eina de transformacié social dins i fora de l'aula.
Educaci6 a través de les arts, artterapia, musicoterapia o mediacio artistica i cultural
sén conceptes sovint utilitzats de manera similar, pero amb bastants diferéncies
metodologiques i teoriques. Aquest apartat vol deixar clar en que es diferencien
aquestes maneres d’entendre 'art com a eina educativa, perd també remarcar els
punts forts de cada unaijustificar el posicionament pedagogic de la meva intervencio
educativa. Es per aixd que en la darrera part d’aquest punt presento diferents
projectes que utilitzen I'art com a eina de transformacié social i que esdevenen

referents del projecte musical ’ETA que analitza la meva tesi.

3.1. Conceptualitzacié de I'Educacioé Artistica

Tot i que la meva investigacié se centra en la muasica, en aquest apartat tractaré
'educacié artistica de manera global, incloent-hi totes les disciplines i els llenguatges
artistics. D’aquesta manera, opto per una concepcio interdisciplinaria de lart,
proposo una visio de 'art com a eina dialogica entre diferents disciplines tant dins
com fora de l'aula i em centro a analitzar aquells corrents que utilitzen I'art com a

eina de transformacio social.

Abans de res, diferenciem les arts de I'art. L’art és el concepte filosofic al voltant de
la creacid, allo intangible. En canvi, les arts s’'usa com a concepte inherent a la
pedagogia, estretament lligat a 'educacio i té en compte 'ampli ventall de disciplines.
Guthrie i Richardson (1999) descriuen les arts simplement com allo fet pels humans.
S’entén doncs que les arts suposen destresa en la creacié de quelcom bell o colpidor.
Quan diem les arts hi incloem totes les disciplines, des del ball fins al retrat a I'oli,
passant per la performance i la musica de cambra, englobant les idees de

transmissié cultural, heréncia, ciutadania i creativitat (Bamford, 2006).
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L’Educacio Artistica (EA) és la disciplina académica que contempla la transmissié
de coneixements culturals, el foment de la creativitat, 'expressivitat i la sensibilitat
estética, aixi com I'adquisicié de les competéncies técniques necessaries per a la
creacio artistica. Segons Elliot W. Eisner ° (2002), 'EA no només ensenya a produir
art, siné que ofereix formes alternatives de pensar, percebre i comunicar, tot afavorint
el desenvolupament cognitiu, emocional i social de l'alumnat, jugant un paper
fonamental en la formacio integral de la persona: “The arts help children learn to say

what cannot be said” (Eisner, 2004, p. 9).

Bamford (2006) parla d’educacié artistica com aquella que té I'objectiu de transmetre
I'heréncia cultural, de fomentar la creacié a partir d’'un llenguatge artistic propi i a
contribuir en el seu propi desenvolupament. Busca "foster the technical and aesthetic
competence of students in these disciplines" (Bamford, 2006, p. 102). L’EA implica
'ensenyament dels principis practics de les diferents disciplines artistiques,
I'estimulacié d’una consciéncia critica i sensible i construir una identitat cultural. Un
aspecte fonamental de I'educacio artistica és que se centra en el “development of
specific skills related to the arts" (Bamford, 2006, p. 110).

Els objectius de I'EA inclouen la formacié en técniques artistiques i una comprensio
profunda de la disciplina que s'estudia. Aixi, es proporciona a I'alumnat una base
solida per convertir-se en professionals en les arts o simplement per gaudir
d'aquestes formes d'expressio al llarg de la seva vida. Els beneficis d'aguesta
educacié sén amplis, ja que fomenta el pensament critic, la perseveranca i I'atencio
al detall (Roege i Kim, 2013; Sheridan et al., 2022).

L'EA sol estar restringida a I'aprenentatge dins d'una disciplina artistica especifica.

Per exemple, en una classe de musica, els estudiants aprenen a tocar un instrument

9 Eliot Eisner (1933-2014) va ser un pedagog i investigador nord-america. La seva principal aportacié
va ser el desenvolupament i promocio de la Discipline-Based Art Education (DBAE). Va criticar la visié
reduccionista de I'educacié basada en proves estandarditzades, advocant per una avaluacié més
holistica i creativa. A més, va ser una figura clau en el desenvolupament de la Investigacié Basada
en les Arts (IBA), tot destacant la capacitat de les formes artistiques per generar coneixement complex
i sensible (Eisner, 2008).
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0 a entendre la teoria musical, mentre que en una classe de dibuix treballen tecni-
gues pictoriques. Pel que fa a la formacié docent, requereixen que el professorat

sigui expert en la disciplina artistica que ensenya (Bamford, 2006).

3.2. Conceptualitzacio de ’Educacioé a Través de les Arts

El concepte d’Educacié a Traveés de les Arts (ETA) o Education Through Arts (Read,
1948; Eisner, 2002; Mufioz, 2002; Bamford, 2006; Winner et al., 2013) és un enfoca-
ment pedagogic que utilitza les arts no només com a matéria academica en si ma-
teixa, sind com a eina fonamental per a l'aprenentatge global en altres ambits de

coneixement (Read, 1948).

Aquesta idea, nascuda de les teories humanistes i cognitives del segle XX ha anat
evolucionant i integrant-se en diferents corrents educatius arreu del mén. Sovint es
destaca la seva potencialitat en el desenvolupament emocional, cognitiu i creatiu
dels alumnes (Eisner, 2002), aixi com el foment del desenvolupament integral
mitjancant I'exploracio i la comprensio d'altres camps de coneixement a través de

I'experiencia artistica (Bresler, 1995).

L’origen d’aquest enfocament es remunta als primers plantejaments educatius de
John Dewey, el qual va defensar que I'art té el poder d’unir el pensament i 'emocio
en laprenentatge (Dewey, 1934). Segons Dewey, l'art és una experiéncia
transformadora que permet als estudiants veure el mén des de perspectives

diferents, el que contribueix a una educacié més profunda i significativa.

Més endavant, Herbert Read 1° a la seva obra Education through art (1948), descriu
per primera vegada aquest concepte. Read entén que l'art és "an organic and mea-
surable function of the human evolutionary process” (Read, 1948, p. 14). L’autor

planteja que I'educacié a través de les arts no només millora les habilitats creatives,

10 Herbert Read (1893-1968) va ser un critic d’art, poeta, fildsof i tedric de I'educacié britanic,
reconegut pel seu pensament en estética i educacié artistica. Es un autor clau en la definici6 de
'educacid artistica enfocada al desenvolupament integral de lindividu i a la transformacié social,
oposant-se a models educatius mecanicistes i defensant la creativitat com a eix central de
'aprenentatge.
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sind que també és fonamental per al desenvolupament complet de l'individu, combi-
nant la formacié emocional, social i intel-lectual. En la seva obra posterior Read
(1955) va defensar que I'art no és només una forma d’expressio, sind un mitja per a
la formacié d’'una societat més lliure i un vehicle educatiu que permet desenvolupar

les nostres facultats.

El moviment per una educaci6 a través de les arts també va trobar un fort suport en
les teories constructivistes de Piaget i Vygotsky, que van destacar el paper de
I'experiencia activa i la interaccidé social en el desenvolupament cognitiu. Seguint
aquestes teories, les arts es consideren un mitja per fomentar la creativitat i el
pensament critic, oferint als estudiants oportunitats per expressar-se i reflexionar

sobre el seu propi aprenentatge en multiples formats (Vygotsky, 1978).

El concepte d’educacié a través de les arts va ser desenvolupat més tard per Eisner
(2002), Bamford (2006) o Winner et al. (2013). Em baso en aquestes obres i en la
de Read (1943) per conceptualitzar 'ETA.

Segons Bamford (2006) I'educacio a través de les arts (metodologia d’ensenyament-
aprenentatge) es diferencia de I'educacio artistica (disciplina académica), de la

seguent manera:
L’ETA pretén no només ensenyar art, siné ensenyar a través de les arts.

L’aplicacié de la metodologia d’educacio a través de les arts implica la visié de I'art
com a un vehicle per I’'aprenentatge de continguts d’altres materies o assignatures
i com a subjecte per a I'aprenentatge global, en especial els referents als aspectes
culturals i socials” (Bamford, 2006). Aquest enfocament busca “integrating the arts
into other areas of study, such as science, mathematics or languages, in order to
improve the understanding and participation of students in these disciplines”
(Bamford, 2006, p. 104). Altres autors, com Goldberg (2012), han destacat que la
integracio de les arts en altres disciplines fomenta la creativitat i la capacitat de
resolucio de problemes. A més, s’han confirmat els vincles cognitius especifics entre
algunes de les disciplines de les arts i altres materies, com el vincle entre la masica
i el matematica (Vaughn, 2000; Roberts, 2016).
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L’aprenentatge técnic i artistic no és la principal finalitat, sin6 el mitja per aconseguir
objectius educatius més amplis, com la millora de les habilitats comunicatives, el
pensament critic o la resolucié de problemes: “el arte es contenido, médio y fin para
satisfacer una variada gama de necesidades associades a la vida personal de los

seres humanos” (Mufioz, 2002, p. 291).

Lainterdisciplinarietat i el caracter social sén aspectes claus d’aquest enfocament
metodologic (Hernandez-Hernandez, 2008, 2019). L’'ETA neix com a proposta
restauradora amb l'objectiu de posar l'art al centre de la practica educativa
augmentant la transversalitat del coneixement, trencant les fronteres entre
materies i afavorint el desenvolupament integral i critic tant a nivell personal com
academic (Read, 1951, Eisner, 2004; Bamford, 2006). L’'ETA és: “an interdisciplinary
approach that allows students to learn more holistically and meaningfully” (Bamford,
2006, p. 105).

L’ETA aporta la base sobre la que construir un viatge conjunt de creacio artistica i
d’aprenentatge significatiu i interdisciplinar, posant émfasi en el paper de I’educador
com acompanyant en conjuncié amb la proposta pedagogica de Paulo Freire i bell
hooks "the intervention of the educator is limited, since the artistic capacity of the
student must be developed from the inside to the outside, acting as a guide in his

artistic education” (Eisner, 2004, p. 55).

Pel seu caracter interdisciplinari, 'ETA contribueix al desenvolupament global de
l'alumnat, no només I'especific de cada area de coneixement. Winner et al. (2013),
gue argumenten que els programes educatius que integren les arts milloren la
capacitat dels estudiants de veure problemes des de mdltiples angles i fomentar el

pensament critic.

Educar a través de les arts requereix una formacié docent especifica, ja que els
mestres no necessariament han de ser experts en una disciplina artistica, siné que
han de saber com utilitzar l'art per ensenyar continguts d'altres arees. Bamford
remarca que calen programes de formacié “ that provide teachers with the necessary
tools to incorporate the arts effectively into their classrooms" (Bamford, 2006, p. 125).
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Read (1948) defensa una educacié que no només sigui acadéemica, siné també ar-
tistica, on les arts es converteixin en l'eix central de tot el sistema educatiu. L'ETA,
"offers a way to integrate all human faculties into a unique and organic activity" (Read,
1948, p. 207). L’autor argumenta que I'ETA pot ajudar a desenvolupar tant les habi-

litats técniques com emocionals, tot promovent una major cohesiod social.

L’ETA dona importancia al foment de la imaginacié i la comprensié profunda de la
realitat, centrant-se en la relacié entre la percepcié i la imaginacio en el procés
d'aprenentatge artistic. La percepcié no és només un acte passiu de rebre informacio
sensorial, sin6 que involucra la imaginacid revelant les qualitats ocultes i
harmonitzant les diferéncies (Read, 1951). Cal que I'alumnat gaudeixi de I'art d’'una
manera natural i significativa, fomentant la revisio critica i intel-lectual de les obres,
perd sense oblidar la importancia de sentir 'emocié que genera, evidenciar la
subjectivitat de la comprensiéo d’'una obra d’art i, des d’'una pedagogia dialectica,
establir les bases pel debat reflexiu. L'ETA ha de promoure que alumnat no només
s’apropi racionalment a I'obra, siné que han de viure I’art de manera transcendental
i deixar que els travessi (Eisner, 2004). Csikszentmihalyi (1997) descriu la dimensio
transcendental de l'art com "the very real feeling we have after an aesthetic
encounter that some kind of growth has taken place, that our being and the cosmos

have been realigned in a more harmonious way” (p. 25).

Pel que fa a I'expressié i la comunicacié aguesta metodologia docent permet a
'alumnat expressar-se criticament a través dels materials, fent servir no només la
paraula escrita o oral, sin0 també materials visuals i tactils per expressar i
desenvolupar idees (Eisner, 2002). El procés creatiu i cognitiu, segons ell, fomenta
la reflexid, I'analisi i la capacitat de veure el mén des de multiples perspectives,
habilitats essencials en qualsevol ambit de coneixement a través de I'expressio

artistica.

Partint de la teoria psicoanalitica de Carl Jung, Read argumenta que l'art pot ser una
via per integrar els aspectes inconscients de la ment amb els elements conscients,
afavorint aixi una millor comprensio d'un mateix i del mén que I'envolta (Read, 1955).

Es a dir, que la manera en qué som afecta a la manera en com vivim l'art. Es per
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aixo que el dialeg i 'acceptacio de la subjectivitat és fonamental per a 'Educacio a
Través de les arts. Per educar hem de deixar que cada alumne visqui I'art a la seva
manera, sense limits ni prejudicis. Read critica els sistemes educatius tradicionals
en tant que suprimeixen la creativitat dels nens i sosté que I'educacié “must allow

children to express themselves freely through art" (Read, 1948, p. 108).

En afegit, 'ETA és una metodologia que incorpora la corporeitat o embodiment.
Aquesta perspectiva “sostiene y elabora la premisa del cuerpo como punto de partida
metodolégico de la practica del conocimiento, o del conocimiento practico” (Garcia,
2013, p. 3). Jackson (1983) aborda, des de I'antropologia social, la perspectiva de
'embodiment, estudiant al cos com a subjecte, on el subjecte és un subjecte
corporitzat. Estudia les practiques socials des de la practica mateixa, realitzant una
fenomenologia de I'experiencia corporitzada des de la qual proposa un enteniment

practic paral-lel a la comprensio discursiva i racional (Garcia, 2013).

L’embodiment, es pot relacionar amb les idees de Deleuze i Guattari (1975). Els
autors consideren que no s’estableix una jerarquitzacié sota la qual la idea és primer

i el cos segon, sota una relacié causa-efecte, sind que aquesta relacié és reciproca.

Incorporar la reflexié sobre la implicacié del cos en la practica de 'ETA em fa veure
com aguesta genera interaccions, inexperiencia, intersubjectivitat i reflexivitat
reciproca (Mora, 2010) entre els diferents cossos (alumnat, familia i professorat) que

participen en el projecte musical.

Eisner planteja que el problema fonamental de les arts a I'escola és causat per la
forma en com es treballa la cognicié i el coneixement. L'educacié tradicional se
centra Unicament en els processos que generen coneixements emmarcats dins del
curriculum. L’autor parla de com cognicié i afectivitat sébn dos processos que
ocorren de manera simultania i que comparteixen la mateixa realitat dins de
I'experiencia humana: "There can be no cognitive activity that is not also affective”
(Eisner, 1994, p. 42). Per a Eisner, l'art educa la ment, ofereix noves perspectives
per veure el mon, i és un vehicle essencial per a la creativitat, I'expressié personal i

el desenvolupament cognitiu i emocional (Eisner, 2002).

105



A més, Bamford subratlla la importancia de la connexié entre I'ETA i el benestar
emocional de l'alumnat. Segons ella, "the arts provide an outlet for repressed
emotions and can act as a catalyst for mental and emotional health” (Bamford, 2006,
p. 50).

La dimensio emocional de 'ETA es relaciona amb la capacitat de I'art per generar
empatia i comprensid emocional. Segons Eisner (2002), les arts ajuden els
estudiants a explorar les seves emocions i entendre les dels altres, creant un ambient
de suport i comprensié mutua. Aquesta afirmacio és sostinguda per investigacions
que mostren que I'ensenyament de les arts promou un millor desenvolupament
emocional i social, ja que ajuda els estudiants a comunicar emocions complexes
(Bamford, 2006; Winner et al., 2013).

L’ETA ofereix un llenguatge simbolic que permet als individus expressar
sentiments, idees i experiéncies d’'una manera que no es pot aconseguir amb
plantejaments pedagogics aillats que no abordin l'educaci6 d'una manera
interdisciplinaria. L’art és un mitja per exterioritzar i donar forma a experiéncies
internes (Eisner, 2002). Aix0 és especialment rellevant en un context educatiu, on
sovint es prioritzen les habilitats cognitives en detriment de les emocionals. Els
processos creatius d’expressio personal conformen una narrativa conjunta. Es
gracies a 'acompanyament pedagogic i creatiu que es pot donar forma artistica a

totes aquestes histories de vida.

En afegit, Heike Freire (2008) exposa com la creacio artistica permet a cada persona
la creacio dels seus propis simbols, a partir de les seves sensacions i sentiments,
I'educacio artistica promou una societat d'individus amb totes les seves dimensions
(fisica, afectiva, intel-lectual, social i espiritual) integrades, vinculats en relacio d'i-

gualtat, respecte i mutua satisfaccié.

Educar a través de les arts promou la sensibilitat estetica, la qual no només és
rellevant en el camp de les arts, sind que afecta com percebem i interpretem la
realitat en tots els ambits de la vida (Bamford, 2006). Segons l'autora, "education in
the arts refines our ability to see, hear and experience subtleties that are easily
ignored in conventional education” (Bamford, 2006, p. 39).
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Bamford sosté que aquesta sensibilitat estética contribueix a una apreciacié més
profunda de la diversitat cultural i artistica. "The arts teach us to appreciate beauty
and aesthetic differences between cultures”, argumenta Bamford (2006, p. 42),
reforcant la idea que I'ETA fomenta la comprensio intercultural i 'empatia. Aquest
procés de percepcio refinada no només augmenta la comprensio estética, sind que
també enriqueix la manera com I'alumnat interpreta el mén en general. La percepcio
estética va més enlla del pla artistic i té un impacte en la manera com les persones
es relacionen amb el mon i per tant amb I'aprenentatge global. Quan treballem la
sensibilitat estética a I'aula estarem treballant també la capacitat d’aprenentatge

reflexiu i interconnectat (Berleant, 2015).

A més, com a metodologia d’educaci¢ artistica, 'ETA té I'objectiu de transferir
'heréncia cultural als més joves, de capacitar-los per crear el seu propi llenguatge
artistic i de contribuir al seu desenvolupament global, tant emocional com cognitiu.
Per aix0, en lloc de transmetre als estudiants fets inerts sobre diverses tradicions,
'educaci6 a través de les arts hauria d'implicar el desenvolupament de
coneixements, habilitats i actituds que incentivin I'exploracié d'una amplia diversitat
de tradicions (Banks, 1989).

Per ultim, Bamford i Wimmer (2012) tracten la correlacié entre l'atractiu de les
institucions escolars i I'arrelament de I'alumnat en centres on les arts, la cultura o
'ensenyament i l'aprenentatge creatius tenen un pes important en el projecte
educatiu del centre. En aquest estudi conclouen que I'ETA, si es desenvolupa amb
la qualitat suficient, fa més atractives les escoles i que el seu alumnat esta més

motivat i se sent més arrelat.
A partir de la revisi6 bibliografica faig la seguent definicio de 'ETA:

L’educaci6 a través de les arts és aquella metodologia d’educacié artistica que
utilitza els diferents llenguatges artistics per promoure el desenvolupament integral
de l'alumnat i que té I'objectiu de fomentar I'aprenentatge interdisciplinari, més que
de transmetre habilitats técniques i especifics de la disciplina artistica. Es aquella

mirada de I'art com a eina educativa amb que promoure la transformacio social
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gracies a la sensibilitat estetica i els processos de creacié col-lectius, critics i

reflexius.

Es per la conjuncié cognicié-emocid, pel seu caracter pedagogic i critic i el seu
posicionament interdisciplinari que trobo interessant establir 'ETA com a eix de la
meva intervencio educativa i investigadora. Educant a través de la musica es poden
transmetre valors, herencia cultural, continguts i aprenentatges alhora que es
fomenta la creativitat, la sensibilitat estética i la transformacio social. Podem veure
com el paper de I'educacio ha de ser acompanyar a I'alumnat en el seu proceés creatiu
i cognitu-sensorial per a poder entendre qui son i en quin moén viuen (la propia

existéncia) i poder crear representacions, ja siguin artistiques o intel-lectuals.

Es significatiu entendre la creaci6 artistica des d'una mirada que considera les
experiencies de les persones i no pas el talent (Vygotsky, 1978). Aquesta afirmacio
em ressona especialment quan parlem de I'alumnat de PFI. Entenc doncs, que acollir
l'experiencia de l'alumnat sense judicis centrats en el capacitisme de les
qualificacions académiques obre una porta a 'acompanyament pedagogic profund i

transformador. Sota el meu parer 'ETA pot ser la clau que obri aquesta porta.

L’ETA pot ser el medi pel qual 'alumnat pot conéixe’s millor, acceptar-se i validar-se
i definir un itinerari formatiu i personal. A través del llenguatge simbdlic de I'art i de
la reflexid del procés creatiu, 'ETA afavoreix la creacié d’un espai de seguretat des

del que guarir-se i acompanyar-se.

3.3. Diferents enfocaments que relacionen l’art i ’educacié

Entre els diversos enfocaments que utilitzen I'art amb finalitats educatives i socials,
aquesta recerca se situa clarament dins el marc de 'Educacié a Través de les Arts
(ETA), una proposta pedagogica compromesa amb la transformacio social des de

I'experiéncia estética i la reflexio critica.

Aixi i tot, a continuacio exposo diferents enfocaments metodologics que utilitzen I'art
en un context educatiu o per a la transformacié social. Integro certs aspectes

d’alguns d’aquests enfocaments en la meva practica docent i artistica. De les arts
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comunitaries n’extrec la mirada social i de foment de la participacid horitzontal
(Grané Feliu, 2019). De la mediacio cultural n’aprenc la necessitat de fer public el
coneixement (Davallon, 2003) i de posar al centre de I'acci6 artistica i pedagodgica a

les persones i els grups en situacié d’exclusié social (Moreno i Cortés, 2015).

Entendre aquests diferents enfocaments també m’ajuda a posicionar-me i justificar
la utilitzacié de 'ETA. A diferéncia de l'artterapia, centrada en objectius terapeutics
clinics, o la musicoterapia, vinculada a processos de salut, 'TETA no medicalitza
'alumnat, sind que promou el desenvolupament integral a través de la creacio

artistica.

També faig una aproximaci6 teorica de la Discipline-Based Art Education (DBAE)
(Greer, 1984, Eisner, 1987), per entendre d’on sorgeix 'ETA i quines varen ser les

primeres propostes de I'art com a eina interdisciplinaria i educativa.

3.3.1. Aproximacio6 a la Discipline-Based Art Education

La primera definici6 e la Discipline-Based Art Education (DBAE) és atribuida a
William Dwaine Greer (1984) el qual va anunciar la naturalesa i les caracteristiques
d'aqguesta teoria, que es remunta als anys 60. Desenvolupada per Eisner (1987;
1988), la DBAE és un enfocament de I'educaci6 artistica que va més enlla de la
simple produccié d'art. La DBAE integra les disciplines de la historia de l'art, la
critica d'art, I'estetica i la producci6 artistica (Al-Radaideh et al., 2019), proporcionant
un model de desenvolupament curricular que, tot i que busca una formacié
academica integral i estructurada, es pot adaptar facilment amb el proposit d'incloure

altres disciplines no artistiques a la creacio artistica (Leaney, 1996).

La DBAE va ser una proposta del Getty Center for Education in the Arts, una institucio
educativa vinculada a la Paul Getty Trust, establerta a Los Angeles i vinculada a
figures com Brent Wilson i Elliot Eisner, amb I'objectiu d’augmentar la comprensio i

I'apreciacio de les arts visuals enfortint la seva posicio en el disseny educatiu.

Essent aquesta I'origen de 'ETA, Eisner (1988) proposa una redefinicioé de I'educacié
artistica, buscant una maijor flexibilitat i exposant les pautes per a incloure I'art en
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altres materies escolars, a partir d’'un curriculum d'art més ric i basat en el
coneixement, en contraposicié a un enfocament centrat exclusivament en la creacio

artistica.

Aquesta disciplina redueix la importancia exclusiva de la instrucci6 practica de I'art,
promovent una educacié més amplia. Busca “Encourage students for exploration,
discovery, creativity and doing researches through the four art fields practices” (Al-
Radaideh et al., 2018, p. 28). Aixi i tot, la DBAE també vol fomentar la qualitat estética
i formal en la creacio artistica “to help students experience the visual arts in a variety
of ways” (Al-Radaideh et al., 2019).

Segons Sevigny (1987), un dels canvis paradigmatics més rellevants que va suposar
el pas del model tradicional a la DBAE va ser la necessitat de repensar la formacio
del professorat d’arts. Tradicionalment, la formacié es basava en la practica artistica,
sense una atencio sistematica a la teoria, la critica o la historia de I'art. Amb 'arribada
de la DBAE, es va posar émfasi en la necessitat d’'una formacié més académica i
integral, en la qual el professorat adquiris competéncies no nomeés en la produccio

artistica, sind també en el coneixement critic de l'art.

Aquest model posa l'accent en el paper de les arts com a mitja d’expressio,
comunicacio i desenvolupament personal i del sentiment critic, centrant-se en les
arees de la historia de l'art, la critica d'art, I'estetica i la producci6 artistica. L'ETA es
centra en com les arts poden contribuir al desenvolupament integral dels estudiants
(Bamford, 2006), utilitzant-les com a eina per a l'aprenentatge en diverses arees del
coneixement de manera interdisciplinaria. La DBAE estructura I'educacio artistica a
partir de les seves disciplines tradicionals (Sevigny, 1987), en canvi 'ETA adopta
una visi6 més oberta i flexible, on les arts esdevenen un recurs pedagogic en
multiples contextos. La DBAE no parla de promoure la transformacio6 social a través
del la creacio artistica, en canvi 'ETA si que té una clara intencionalitat de canvi
social. Destaco I'exploracio, per sobre de la instruccio técnica, que proposa la DBAE
i que és també un element clau en 'ETA i en la manera en com aplico I'art dins de
'aula de PFI.
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3.3.2. Aproximacio a les arts comunitaries

L’art comunitari proposa un procés de creacio col-laborativa que implica el treball
conjunt entre l'artista i la comunitat. El procés creatiu parteix d’una creacio
compartida on totes les persones implicades comparteixen la presa de decisions i
I'eleccié de les fases i accions creatives. En aquest context, es posa en valor tant el
procés com el resultat, que acaben sent altaveu de les experiéncies vitals dels

participants i del/s artista/es i es focalitza la mirada en la transformacio social.

El terme art comunitari engloba un conjunt de practiques que busquen una implicacio
del context social, que persegueixen “un benefici o millora social i sobretot, que afa-
voreixen la col-laboracio i la participacié de les comunitats implicades en la realitza-
cio de I'obra” (Palacios, 2009, p. 199). l'art comunitari busca una implicacié amb el
context social i pretén la col-laboracio i participacio en la creacio de I'obra per part
del pablic i de les comunitats implicades, per damunt dels reptes i assoliments este-
tics (Grané Feliu, 2019). Es caracteritza per les seves practiques artistiqgues de ca-
racter inclusiu, basades en I'horitzontalitat i en la participacio global, de la comunitat
(Moreno, 2016), essent la seva principal premissa el canvi social, per sobre de la
propia creacio artistica, ja que “el principal focus se centra en les activitats, aixi com

en el grup i les seues necessitats, més que en el producte final” (Fabia Espuig, 2012,
p. 5).

L’art comunitari és “la busqueda de una sociedad sana, estable, propositiva y activa,
el arte encausado al trabajo de reflexion y creacion [que] estimula la responsabilidad
social, el fortalecimiento del tejido social y la participacion ciudadana. El trabajo co-

munitario se caracteriza por la horizontalidad” (Serra Estudillo, 2019, p. 83).

Des de la perspectiva de génere, I'educacié comunitaria a través de les arts obre la
porta a canviar de perspectiva i fomentar I'empoderament de la comunitat (Grané et
al., 2017) Concretament, en la implicacié de dones en el futur dels seus barris i en
promoure una major sensacio per part de les dones de la comunitat de ser creatives,

amb confianga en si mateixes i amb capacitat de decisio (Lopez, 2015).
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Les arts comunitaries son poliedriques i apel-len al dret de ser particip i autor de la
cultura en un mén d’amplia diversitat d’expressions culturals, moltes silenciades
(Consell Nacional de la Cultura i les Arts, 2018). Els projectes que segueixen aquest
enfocament posen a les persones al centre i tenen en compte el context, la comunitat

i la col-lectivitat implicada, perd també I'estética i les diferéncies individuals.

Aquest enfocament té un principal objectiu: utilitzar I'art per a la transformacio
social. La lluita contra un sistema generador d’injusticia social, la defensa dels drets
humans i culturals i la singularitat de cada individu formen part intrinseca dels valors
de les arts comunitaries: “L’art comunitari opera, sobretot, entre aquesta majoria de
persones que no estan involucrades activament en el que es pot anomenar vida

cultural convencional” (Consell Nacional de la Cultura i les Arts, 2018, p. 6).

S’inclouen totes les disciplines i llenguatges artistics, com per exemple les arts
visuals, el teatre de I'oprimit, la dansa o la musica. Es pot aplicar en diferents con-
textos en que hi hagi un conflicte sigui bel-lic, social o politic, pero també en qué hi
hagi una necessitat col-lectiva com per exemple amb persones en risc d’exclusio

social o amb diversitat funcional (Fabia i Espuig, 2021).

En resum, I'art comunitari és un procés de creacio social, participatiu i reflexiu amb
I'objectiu de I'aprenentatge i el canvi social aixi com de I'enfortiment del teixit social i
cultural. Incorporo la seva intencionalitat de visibilitzar els col-lectius més oprimits
per avancar cap a una societat més inclusiva a partir de la practica artistica interdis-
ciplinaria i des de la creacio col-lectiva i democratitzadora. Es pel seu caracter inter-
disciplinari i per la mirada transformadora, que aquest plantejament m’ajuda a definir
una accio pedagogica centrada en 'alumnat en risc d’exclusio social a través de la

musica on l'objectiu principal és la transformacié social.

3.3.3. Aproximaci6 a la mediacio artistica i cultural

L’educacio es pot entendre com una practica de mediacié des de la perspectiva
socioconstructivista que situa al professorat en el mateix pla que 'alumnat i el veu

com a dinamitzador, facilitador i com a mediador de les relacions d’ensenyament-
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aprenentatge. Paulo Freire deia que ningu apren sol i ningu ensenya a l'altre, sind
gue aprenem amb els altres mediatitzats pel mon que ens envolta. Seguint aquesta
visi0 educativa transversal i d’acompanyament neix el concepte de mediacié

artistica.

La nocio de mediacié cultural ha anat adquirint un interes creixent en els camps de
la informacid, la comunicacio i la cultura, a diverses parts del mon. En consequéncia
comencen a sorgir diferents ensenyaments universitaris i no universitaris; es
constitueixen grups i linies de recerca a les universitats; apareixen associacions
professionals vinculades a ambits culturals; s’organitzen esdeveniments i
publicacions (Perrotti i Pieruccini, 2014). Davallon (2003) remarca la necessitat de
tractar el terme com a una nocio situacional, entesa en relacio al context especifics.
Es a dir no és el mateix parlar de mediacio cultural en un museu o una biblioteca que

en una preso.

Moreno i Cortés (2015) descriuen la mediacio artistica i cultural com una intervencio
socioeducativa a través de projectes que impliquen persones i grups en situacio

d’exclusio social, amb comunitats vulnerables i que fomenten la cultura de la pau:

Desde nuestra perspectiva son proyectos de mediacion artistica los talleres de arte y de
creacién que se desarrollan en carceles; los payasos que desarrollan proyectos en zonas
vulnerables, zonas militarizadas y en campamentos de refugiados; el circo social; los
proyectos de artes escénicas con personas con trastorno mental o diversidad funcional;
los proyectos de musica comunitaria; los talleres de arte con personas mayores con
demencias; las actividades educativas que se desarrollan en museos con colectivos con
problemética social y diversidad funcional; el teatro social en diversos contextos; el video
comunitario; son proyectos, desde una perspectiva interartistica, en el que se acompafia
a personas, grupos y comunidades a través de procesos de creacion individual y colectiva
con el objetivo de mejorar la vida de las personas y para la inclusion social. (Moreno,
2016, p. 44)

Es diferencia de lartterapia en tant que no es concep com una intervencio
psicoterapeutica, sind com un acompanyament educatiu amb ['objectiu de
promocionar el benestar emocional i posant el focus en els processos de

desenvolupament de l'autonomia personal, 'empoderament, la inclusié social de
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col-lectius en exclusi6 social la promocio de la cohesid social i el desenvolupament

comunitari (Moreno, 2016).

La arteterapia y la mediacion artistica comparten intervenir con personas con problemas
a través de facilitar la expresion artistica y se diferencian en la formacion del profesional,
en los objetivos de la intervencion, en el encuadre de las sesiones, en los objetivos y en
el rol professional. (Moreno, 2016, p. 48)

Aquesta idea d’acompanyament és reforcada per Mafoén i Lorente (2003) que
expliquen com I'educador ha de caminar al costat d’algu per a aconseguir una millora

en 'autonomia d’aquells amb qui treballa.

Es important remarcar que I'objectiu de la mediacié artistica, igual que en I'educacié
a través de les arts i en les arts comunitaries, no és I'aprenentatge técnic d’una
disciplina artistica, sin6 allo que I'art pot promoure i el benefici que pot tenir sobre les
persones dels col-lectius abans esmentats. Tampoc busca la creacio d'una magnifica
i trencadora obra d’art, ni I'excel-léncia en I'execucié d’'una pegca musical. La mediacié
instrumentalitza, en el més bon sentit del concepte, l'art per a la transformacio
social, per a denunciar i millorar una realitat d’injusticia promovent 'empoderament

personal i fomentant la cultura de la pau i la convivéncia comunitaria.

La mediacién artistica es una herramienta para acompafar a personas y grupos,
para el desarrollo comunitario y para la cultura de la paz. Se trata, por tanto, de
acompafiar un proceso de creacion artistica con una metodologia concreta, para
conseguir objetivos educativos y sociales: mejorar la vida de las personas
implicadas, fomentar la inclusién social, promover la autonomia y desarrollar la
cultura de la paz. (Moreno, 2016, p. 45)

La potencialitat de la mediacioé artistica és que l'individu pot desenvolupar un procés
de presa de consciéncia sobre la seva propia identitat, situar-se en una realitat i
definir objectius a curt i llarg termini. Aquest procés de transformacié cap a
'autonomia personal és efectiu si s’aconsegueix la plena implicaci6 emocional de
les persones destinataries del projecte de mediaci6 artistica. Es per aixd que el rol

de I'educador/a és clau en I'éxit d’aquest tipus d’intervencio.
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Els beneficis de la mediacio artistica s6n, segons Moreno (2016) els seguents:

a) Fomenta I’accés a la cultura

La mediacié artistica fa possible que persones provinents de contextos
socioeconomicament desafavorits i que sovint tenen poc accés a la cultura surtin
de la seva realitat quotidiana i accedeixin a alld simbolic. Aixi I'individu pren
consciéncia d’ell mateix, es reconeix com a projecte inacabat i busca noves

significacions observant, gaudint i fins i tot creant obres d’art que el trascendeixen.
b) Genera un espai potencial d’experimentacié segura

En partir de 'empatia i 'acompanyament en els tallers de mediacié artistica es
genera un espai segur, de reforg de l'autoestima i la confianga des de la no

estigmatitzacio.
c) Té una mirada no estigmatitzadora

Els resultats d’aquest tipus d’intervencions sén creacions artistiques les quals es
poden mostrar a la poblacié. D’aquesta manera s’afavoreix la ressignificacio dels
col-lectius i el trencament de I'estigma que els acompanya. L’art ens brinda una

oportunitat per conéixer I'alteritat, tenir-la en compte i respectar-la.
d) Promou laresiliencia

La mediacio artistica i cultural obre una visa d’expressié sincera i connecta a
lindividu amb les seves dificultats en ser expressades des del simbolisme

mitjangant les representacions artistiques.
e) Es una eina per ’empoderament

Com es parteix de propostes comunitaries, la mediacido artistica promou
'empoderament individual i col-lectiu, definint un objectiu en coma i construint
marcs d’interaccid que reverteixen en aquelles persones que viuen en contextos

desfavorits.
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Aixi doncs, incorporo en la meva practica artistica i pedagogica les aportacions de la
mediacio artistica i cultural com a practica educativa per a la transformacio social. La
seva mirada no estigmatitzadora envers col-lectius en situacid d’exclusié social
m’ajuden a definir millor la meva intervencié artistica dins de I'aula, per crear espais
de dialeg que facilitin la consciéncia identitaria, I'autoconeixement i 'empoderament

de 'alumnat de PFI.

Destaco i integro aspectes clau de la mediacié artistica com la promoci6 de la resili-
encia, la funcio simbolica de I'art, la generacié d’espais d’expressio i dialeg i la seva
capacitat de facilitar processos de consciéncia identitaria i d’autopercepcié (Moreno,
2016).

Tanmateix, tot i que la mediacid artistica m’ofereix eines i actituds que integro al meu
projecte, em situo dins de la metodologia d’ETA, ja que a diferencia de la mediacio
artistica, que parteix sovint de I'ambit cultural i la intervencié comunitaria, 'ETA s’ins-
criu plenament dins 'ambit escolar. L’objectiu no és només el desenvolupament
personal o comunitari, siné també I'aprenentatge significatiu, interdisciplinari i critic.
L’ETA em permet treballar transversalment competéncies emocionals, socials i cog-
nitives, integrant la creacio artistica com a eina de construccié de coneixement i de

posicionament politic.

A més, fonamento la meva tria per 'ETA en el seu potencial emancipador que se-
gueix la visio de les pedagogies critiques (Freire, 1997; hooks, 1994), que situen
'alumnat com a subjecte actiu del seu aprenentatge i reconeixen la practica educa-

tiva com una eina de resisténcia davant les desigualtats.

3.3.4. Aproximacié a I’Artterapia i la musicoterapia

L’artterapia és aquella técnica de terapia psicologica que utilitza I'art com a métode
d’acompanyament. L’inici de l'artterapia es dona anys després de la Segona Guerra
Mundial. Dalley (1987) explica com el professor es transformava en artterapeuta pel
fet de treballar en hospitals i utilitzar I'art com a eina educativa. A principis del segle
XX neix a Catalunya el centre metafora. Més tard aquesta institucio és la primera a

crear el master de arterapeuta I'any 1999. Metafora descriu com l'artterapia no és
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una terapia alternativa, ni ocupacional, ni una manera d’educaci6 artistica.
L’'arterapia és una forma de psicoterapia avalada per un cos consistent
d’investigacié. Es una professio en si mateixa, complementaria a la medicina o
'educacié. S'entén doncs que l'arterapia €s una professio en la que, dins d’'un marc
terapéutic, s’utilitzen procediments artistics per a la millora del benestar i la salut del
pacient. Dins del marc de l'artterapia, la musicoterapia €s aquella ciéncia clinica i
medica que utilitza la musica com a eina efectiva pel tractament de diverses malalties
(Hillecke et al., 2005).

Hillecke et al. (2005) parlen dels multiples enfocaments que ha de tenir la recerca en
musicoterapia, ja que en el benestar del pacient intervenen diversos factors com ara
'experiencia prévia, el context immediat, I'afinitat amb el/la terapeuta i el grau

d’expertesa d’aquest.

Habitualment es critica la musicoterapia pel seu enfocament exclusiu de I'art. Només
se centra en els efectes de la muasica aplicada a la terapia en comptes de buscar

sinergies entre les diferents disciplines artistiques:

Music therapy is a multidisciplinary field in which the researchers can learn from others.
The field overlaps with a wide spectrum of scientific areas, including mathematics, natural
sciences, behavioral and social sciences, as well as the arts. The word music stands for
a multiplicity of human events that are difficult to analyze from a reductionist point of view.
Therefore the study of music and music therapy needs to be multidisciplinary as well as

theoretically and scientifically pluralistic. (Hillecke et al., 2005, p. 273)

Tal com proposa Naranjo (2018), considero que hi ha quelcom terapéutic en
I'is de l'art com a eina de transformacio social en el context educatiu, pero ni
tinc la formacio especifica per desenvolupar aquesta professid, ni plantejo una
intervencié meédica. Es per aquests motius que 'ETA difereix de 'artterapia i de

la musicoterapia.

Vull destacar que la meva intervencié no contempla a I'alumnat com a subjecte
passiu-pacient, sind com a part activa i central del seu procés d’autoconeixement i

de desenvolupament personal, aixi com de la conseguent transformacio social.
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Entenc 'ETA com una metodologia que integra l'art en [I'aprenentatge
interdisciplinari, amb una clara intencionalitat de transformacio social i que segueix
els enfocaments de la pedagogia activa i critica (veure punt 4.5.5.). Es per aix0 que

esdevé I'eix metodologic de la meva intervencio educativa.

3.4. Beneficis de I’'educacio artistica

En aquest punt agrupo els diferents enfocaments de I'art com a eina educativa,
entenent que I'educacié artistica és el paraigua sota el qual molta literatura tracta els
beneficis d’utilitzar I'art en 'educacio. Parteixo de qué els beneficis de la disciplina
d’EA sén també beneficis per a 'ETA, ja que aquesta és una metodologia

d’ensenyament-aprenentatge que utilitza I'art de manera interdisciplinaria.

Organismes internacionals com la UNESCO han destacat les potencialitats de
I'educacid artistica en ambits com el desenvolupament de valors ciutadans, la
igualtat de génere, la valoracio de la diversitat, el coneixement de la propia identitat
cultural i la promocio del dialeg entre cultures, a més d'altres aspectes com les

dimensions terapéutiques que pot assolir una experiéncia amb l'art (Leong, 2013).

Les arts tenen un paper important en desenvolupar el refinament del nostre sistema
sensorial i en el cultiu de la nostra capacitat d’imaginacio (Eisner, 2004), aportant
una llicéncia per experimentar, profunditzar, questionar i analitzar. Es evident que
els infants senten plaer en la simple experimentacio artistica i sensorial, pero a
mesura que creixen, I'escolaritzacio tradicional els allunya d’aquest gaudir en la
creacio artistica. El pallasso catala Tortell Poltrona diu que els adults estem
adulterats i que ens oblidem de I'art com forma de joc lliure. Mordn (2019) defineix la
creacio artistica com el procés a través del qual la persona és capa¢ de generar un
producte unic o original (idea, artefacte, narrativa visual, etc.) que apareix des de
l'interior, des de les seves experiéncies i coneixements, i al qual mitjancant un
proces/progres, de connexié amb el mon, és capag de donar-li forma i contingut, en
un espai de llibertat i de trobada amb ell mateix, amb les seves objectivitats i

subjectivitats, i des dels seus desitjos i necessitats.
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En el context escolar, la formacid artistica crea capacitats humanes inventives i
critiques perque l'art pugui seguir la seva trajectoria historica de revelar, mitjancant
els estils i les formes estetiques de la pintura, escultura, masica, dansa, literatura i
dibuix, els diversos sentiments de I'ésser huma sobre la natura i sobre la seva propia
existencia en el mon (Siqueira, 2009). Polo (2000) manifesta que la creaci6 artistica
ens permet arribar als sentiments més secrets i inenarrables; jugar amb els limits,
sobrepassar per mitja de la fantasia creativa, dialogar amb la realitat i la ficcid, fer un
viatge de retorn als origens i tornar per explicar-ho. L’art, com a eina educativa, ens
ajuda a parlar de l'inexpressable des de la ficcid, (Cyrulnik, 2009) i facilita una via
d’expressio en la qual l'individu traspassa les barreres comunicatives gracies al
llenguatge metaforic. All0 que no sabem expressar amb paraules si ho sabem

dibuixar o ballar.

El llenguatge simbolic afavoreix la comunicacié intrapersonal i d’aquesta manera
s’afavoreixen les dinamiques guaridores i d’autocura. Mitjangant I'activitat artistica,
'individu es posa en contacte amb la propia interioritat; és a dir, amb les seves
perspectives, somnis, esperances, mobilitzant la creativitat a través de 'emergéencia
de la propia subjectivitat (Carnacea, 2013). Cyrulnick (2013) aposta per l'educacio
primerenca en l'art i proposa el dibuix o el teatre com a eines per treballar I'empatia
dels infants mitjancant la concrecié de processos de socialitzacio, a partir de la

col-laboraci6 de la comunitat educativa.

Pel que fa als aspectes sensorials, Elliot W. Eisner (2004) parla de com les arts en
el context educatiu ofereixen una llicéncia per a la percepcio pausada, per examinar
atentament, per assaborir les qualitats que en condicions normals intentem abordar
amb tanta eficacia que quasi no notem que son davant nostre. A escala cognitiva,
Eisner remarca com les arts ens ajuden a desenvolupar la capacitat d’observacio i
experimentacio amb I'entorn, de situar-nos en l'altre, d’oblidar la literalitat i d'adquirir
consciencia cultural col-lectiva, perd0 també consciéncia propia a partir de
'autoconeixement i la reflexid. Alhora, ens conviden a desenvolupar la predisposicio
a tolerar 'ambiguetat, a explorar allo incert, a aplicar un judici lliure de procediments
i normes preceptives. Durant el procés de creacio la seu de I'avaluacié és interna i
la vessant subjectiva d’'un mateix té I'oportunitat d’entrar en accié (Eisner, 2004).
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L’EA ofereix I'espai per aquesta exploracio interna, la qual ens acompanya cap a
I'autoconeixement, cap a I'acceptacio d’'un mateix a partir de I'acceptacio de I'altre.
Aprenem a observar, a percebre i aimaginar, per aixi entendre i acollir les diferéncies

i poder entendre qui som.

L’EA possibilita crear espais de transformacio i reconstruccio de les dificultats
viscudes per les persones, esdevenint espais de resiliencia (Giro, 2011; Cardenas
et al., 2017; Jové i Farrero, 2017). Aquests espais permeten comprendre I'art com a
narrador d'histories que travessen barreres culturals, generant empatia cap a les
comunitats (Vaquero et al., 2014; Gutiérrez-Ujaque, 2019) i desenvolupant el

pensament critic de I'alumnat.

Un document a tenir molt en compte és el de Winner et al. (2013). Els autors van fer
una revisié analitica de la literatura al voltant de I'educacié i I'art anomenada
Reviewing Education and the Arts Project (REAP) per TOCDE. En aquest document
es vol provar amb evidéncies cientifiques els beneficis de I'art per poder justificar les
politiques educatives que promocionin l'art. Es pregunten si I'educacio artistica té
realment un impacte positiu en els tres subconjunts d'habilitats definides com a

"habilitats per a la innovacié": habilitats tecniques, habilitats de pensament i

creativitat, i habilitats conductuals i socials:

Arts education is often said to be a means of developing critical and creative thinking.
It has also been argued to develop skills that enhance performance in non-arts
academic subjects such as mathematics, science, reading and writing, and to
strengthen students’ academic motivation, self-confidence, and ability to
communicate and cooperate effectively. Arts education has thus often been
assumed to have a positive impact on the three subsets of skills that we define as
skills for innovation: technical skills, including in some non-arts subjects; skills in

thinking and creativity; and behavioural and social skills. (Winner et al., 2013, p. 251)
Segons Winner et al. (2013) els principals beneficis de I'educacio artistica son:

a) Desenvolupament d'habilitats artistiques: L'educacié artistica ajuda a
adquirir habilitats técniques especifiques relacionades amb les diferents

disciplines artistiques com la musica, les arts visuals, el teatre i la dansa.
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b) Millora de les habilitats cognitives: En alguns casos, especialment en la
musica i el teatre, s'han observat millores en el quocient intel-lectual (Ql), les

habilitats verbals, la lectura i la consciencia fonologica.

c) Enfortiment del raonament espacial: L'educacié musical i en arts visuals

pot millorar el raonament geometric i les habilitats visuals-espacials.

d) Millora de les habilitats socials i emocionals: L'educacio teatral, en
particular, pot promoure I'empatia, la capacitat de prendre perspectives, la

regulacio emocional i les habilitats de col-laboracio.

e) Augment de la motivacié academica: Els estudiants que participen en arts
mostren una major motivacié i compromis academic, tot i que no es pot

establir una relacié causal directa.

f) Desenvolupament d'habits mentals artistics: Els autors subratllen la
importancia d'habits com I'observacié detallada, la reflexid, la persistencia, la
col-laboracio i I'expressié personal, que son beneficiosos més enlla de les

arts.

g) Valor intrinsec de les arts: L'educacio artistica ofereix als estudiants una
experiéncia humana valuosa que fomenta la creativitat i I'expressio individual,

més enlla de qualsevol benefici académic.

h) Contribucié potencial a la innovacid: Tot i que les evidéncies no son
concloents, hi ha indicis que les arts poden tenir un impacte en el
desenvolupament d'habilitats creatives i innovadores en les societats basades

en el coneixement.

Totique des de 'ETA s’opta per una educacié artistica interdisciplinaria i transversal,
trobo interessant incloure en aquest punt I'analisi de Winner et al. (2013), el qual
explicita manera independent els beneficis de cada disciplina artistica dins del

context educatiu:
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a) Educacié multi-artistica: La revisio no pot establir una relacié causal directa
entre la participacié en diverses arts i un millor rendiment academic (mesurat
a través de les notes i puntuacions en tests estandarditzats verbals i

matematics).

b) Mdasica: Millora el QI, el rendiment academic, les habilitats de descodificacié
de paraules i la consciencia fonologica. Hi ha evidéncia preliminar sobre la
facilitacio de I'aprenentatge de llengiies estrangeres. També hi ha millores en
el raonament visual-espacial, perdo no poden confirmar efectes persistents a

llarg termini.

c) Teatre: La revisi6 de Winner et al. (2013) no pot confirmar empiricament
I'enfortiment de les habilitats verbals mitjangant I'escenificacié de relats a

l'aula.

d) Arts visuals: Millora del raonament geometric en estudiants que estudien arts
visuals. No hi ha evidéncia que millori les habilitats académiques generals o

verbals. També es milloren les habilitats d'observacio d'imatges cientifiques.

e) Dansa: Alguns estudis mostren una millora en les habilitats visuals-espacials,
pero no hi ha suficients dades concloents. No es troba evidéncia de millora en
les habilitats academiques generals o de lectura.

Grosz et al. (2022) fan, posteriorment a Winner et al. (2013) i complementant les
seves troballes, una revisié sistematica de 46 estudis que tracten el paper de
'educacid artistica i suggereixen que poden fomentar trets de personalitat com ara

extraversio i consciéncia pero no I'autoestima.

Els efectes de 'EA semblen ser més forts a la primera i mitjana infancia que en la
preadolescencia i la primera adolescencia. No obstant aix0, les proves per a l'eficacia
de I'EA son molt limitades entre les investigacions. A més els estudis eren
heterogenis i subjectes a limitacions relacionades amb el contingut, metodologiques
i estadistiques. Aixi, la base d'evidéncies no és concloent quant als efectes de

I'educacio artistica en el desenvolupament de la personalitat. De tota manera, aquest
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estudi recopila una gran base teorica al voltant de com les arts poden fomentar els
Big Five o 5 grans trets de la personalitat (extraversid, estabilitat emocional,
amabilitat, consciéncia i obertura a noves experiéncies) i 'autoestima afegint aquest
darrer tret, ja que és una de les diferéncies individuals més estudiades a part dels 5

grans trets.

La revisio sistematica estudia aquests dominis perquée, en general, la gent desitja
canviar la seva personalitat en aquestes direccions i perqué, tedricament, aguests
trets causen efectes positius en els resultats vitals (Grosz et al., 2022). En concret
s’estudia I'autoestima en relacié amb les arts perqué, com ja s’ha esmentat en
aquesta tesi, es creu que lautoestima és un factor protector contra el
desenvolupament de simptomes depressius i pot conduir a resultats desitjables com
la salut, el benestar i menys simptomes depressius (Grosz et al., 2022). Aquests
canvis en la personalitat es poden donar per efectes ambientals (Wrzus i Roberts,
2017), perd també s’ha demostrat que les intervencions educatives tenen un efecte
directe en la variacié dels trets de personalitat sobretot en la infantesa i

I'adolescéncia primerenca (Grosz et al., 2022).

Sobre aquesta base teorica i seguint la classificacio de Winner et al. (2013), Grosz
et al. (2022) proposen quatre maneres en que lI'educacio artistica pot induir canvis a
llarg termini en els trets de la personalitat:

Primer, els llenguatges artistics de drama, musica i dansa, inclosos en I'EA, solen
tenir una naturalesa social i “they evoke and demand friendly, collaborative, and
outgoing behavioral tendencies” (Grosz et al., 2022, p. 362). En exigir i proporcionar
de manera repetida un comportament calid i expressiu, 'EA podria incrementar els
nivells d'extraversié i amabilitat (és a dir, els dos dominis de la personalitat més
rellevants per al comportament interpersonal (DeYoung et al., 2013). Per exemple,
el comportament extravertit i amable podria ser adaptatiu per fer amics en
entrenaments de teatre extra curricular o per obtenir ajuda amb tasques complexes
de teatre, musica o dansa. Les activitats de drama, musica i dansa, a meés, podrien
requerir la capacitat i la disposicié per liderar i ser liderat, tal com argumenta Aspin

(2000). Finalment, les activitats de drama, musica i dansa exigeixen la capacitat de
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posar-se en el lloc d'una altra persona, i per tant, I'educaci6 artistica podria fomentar
el respecte i la comprensié dels altres (Winner et al., 2013).

En segon lloc, els autors afirmen que tot tipus d'educacié artistica “might foster
conscientiousness because arts trainings with their behavioral rules” (Grosz et al.,
2022, p. 362) impliquen disciplina i autocontrol. Coincidint amb aquesta nocio, la
recerca sobre els efectes dels deures i la formacié vocacional ha suggerit que les
demandes de disciplina i autocontrol poden conduir a un augment de la

responsabilitat (Golle et al., 2018).

En tercer lloc, a partir de la revisié bibliografica, es confirma que “all kinds of arts
education might lead to higher levels of openness to experience because an
engagement with arts might reinforce several central aspects of the openness
domain”(Grosz et al., 2022, p. 362).

En quart lloc, totes les formes d'educacié artistica podrien fomentar I'autoestima, ja
que les activitats artistigues poden proporcionar als infants oportunitats atractives i
no amenacadores per expressar-se; sentir-se exitosos, rellevants i segurs de si

mateixos; i construir un sentiment de pertinenca i comunitat (Winner et al., 2013).

En la Figura 5 Grosz et al. (2022) sintetitzen les quatre maneres en que

potencialment I'educacioé artistica pot fomentar el canvi personal:
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Figura 5

Four potential paths from arts education to personality trait change

Form of Arts Repeated Situational " Personality
. - Demands/Opportunities .
Education Characteristics Domain
— Friendly, Collaborative, and Outgoing
[rt;ﬁ;?f Social Contact 4| Behavior - Extraversion
D oclal Lontac " |- Willingness to Lead and Be Led " Agreeablenes
ance — Perspective Taking
Behavioral Rules =N Discipline »| Conscientiousness
— Self-control
Drama
Music — Interest in the Arts
Dance > EXPOS;;B tothe P — Novel Ideas and Perspectives > Openness
Visual Arts and s — Philosophical Thoughts and Discussions
Crafts
— Expression of Emotions
Playful, .| — Feelings of Success, Relevance, and Self- .
Nonthreatening | Confidence Self-Esteem
— Belonging and Community

Nota: Extret de Grosz et al. (2022, p. 363)

Per altra banda, Anne Bamford!! (2006), en el seu llibre "The Wow Factor", presenta

diverses evidéncies que recolzen l'impacte positiu de I'educaci6 artistica, basant-se

en una investigacié global que inclou estudis de cas de més de 40 paisos. A conti-

nuacio, presento algunes de les evidéncies principals:

a) Millora de les habilitats cognitives: S’afirma que I'EA “has a positive effect

on cognitive development, especially in terms of innovation and problem-sol-

ving skills" (Bamford, 2006, p. 53). Aix0 es reflecteix particularment en I'edu-

cacié musical, que millora les capacitats cognitives generals, incloent-hi el

11 Anne Bamford (1989) és una investigadora i educadora australiana especialitzada en educacié
artistica i politiques culturals. Ha col-laborat amb governs i institucions internacionals per integrar
politiques culturals en I'educacio i fomentar el paper de I'art a I'aula analitzant el seu impacte positiu.
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quocient intel-lectual i les habilitats linglistiques. L'autora apunta que els es-
tudiants que s’involucren en accions educatives musicals mostren un incre-
ment significant en decodificacio linguistica. (Bamford, 2006).

b) Desenvolupament social i emocional: Segons Bamford, "the arts provide a
unique medium for emotional development, fostering self-esteem, confidence
and the ability to work cooperatively” (Bamford, 2006, p. 71). A més, subratlla
gue els programes artistics ajuden a desenvolupar habilitats de cooperacio i
empatia, que son essencials en entorns socials diversos.

c) Beneficis per a estudiants amb necessitats educatives especials: Bam-
ford destaca que com I'EA és “particularly effective for students with special
needs, providing them with an inclusive way to express themselves and en-
gage with the educational process" (Bamford, 2006, p. 119). L'autora fa re-
feréncia a diversos estudis que mostren com aquests estudiants poden expe-
rimentar un progrés mes gran en arees com l'art i el disseny, on sovint superen
les expectatives establertes en altres materies academiques.

d) Impacte en el rendiment academic general: Tot i que no sempre es pot
establir una relacié causal directa entre les arts i els resultats academics,
Bamford assenyala que "there is a significant correlation between involvement
in quality arts programmes and improvements in academic grades and stan-
dardised test scores" (Bamford, 2006, p. 142). Aquesta correlacio és més evi-
dent en escoles que integren les arts de manera consistent i significativa en
els seus curriculums.

e) Contribucio a la cohesi6 social i comunitaria: Un dels aspectes més des-
tacats de I'obra de Bamford és el seu émfasi en els beneficis socials de les
arts: "the arts not only promote individual growth but also play a crucial role in
social cohesion within communities, helping to build collective identities and

foster intercultural dialogue" (Bamford, 2006, p. 163).

Aquestes evidencies recolzen la idea que l'educacié artistica no nomeés beneficia
I'individu, siné també la societat en general, sempre que els programes siguin de

qualitat i estiguin ben implementats. Es per aixd que cal que el professorat rebi
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formacio especifica i aprengui a incorporar 'art en la seva practica docent indepen-
dentment de quina sigui la seva materia. Segons Bamford, "poor quality arts educa-
tion programmes can have negative effects, highlighting the importance of investing

in appropriate training and resources” (Bamford, 2006, p. 179).

En la mateixa linia que Bamford (2006), Moron (2011) exposa els beneficis dels
espais de creacio artistica. L’autora conclou que els processos creatius no només
afavoreixen el desenvolupament de la identitat personal, siné que també milloren les
habilitats d’autorregulacid, autoconfianga i presa de decisions autonomes. D’una
banda, l'autoconeixement i l'autopercepcidé positiva es reforcen mitjangcant la
participacio activa en activitats artistiques, que permeten als individus expressar-se
lliurement i visualitzar el seu propi creixement. Els tallers d’art tenen un impacte
positiu en la socialitzacié i el sentit de pertinenca. L'art esdevé una eina de
comunicaci6 i interaccié que reforca la capacitat de col-laboracidé i expressio,
contribuint aixi a una millora en les habilitats socials dels joves: "Los espacios de
creacion artistica brindan una oportunidad de participacién equitativa donde las
diferencias individuales se convierten en riqueza expresiva, promoviendo una

educacion mas inclusiva y accesible" (Morén, 2011, p. 688).

Morén també parla de com I'educacié artistica fomenta la inclusio: “La creacién
artistica facilita la inclusion al permitir que cada persona exprese sus emociones y
pensamientos sin barreras linglisticas o cognitivas, favoreciendo su integracion en

el entorno educativo y social." (Moron, 2011, p. 687)

Des d’una perspectiva interdisciplinaria i explicitant com els beneficis d'utilitzar 'art
en I'educacidé no nomeés es donen en la matéria d’educacié artistica, sind que es
apareixen de manera transversal en el desenvolupament de les competencies de
'alumnat. Morén (2011) enumera els seguents beneficis de la creacio artistica en el

context educatiu:

a) Diversitat i variabilitat: L'autora parla com “el proceso de creacion nos

muestra que existe mas de una solucion o respuesta ante un problema,
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b)

d)

f)

9)

pregunta o conflicto, lo cual estimula el pensamiento divergente.” (Mordn,
2011, p.155)

Importancia de la forma: Partint de la base que la forma comporta un
significat, I'art ens convida a donar importancia a les representacions visuals

i no només valorar les representacions de caracter linguistic.

Flexibilitat: Durant tot el procés creatiu, la idea original muta i es transforma,
obligant a la persona que crea a adaptar-se de manera flexible a aquests
canvis. En el context educatiu també implica capacitat d'improvitzacio. L’acte
creatiu necessita de temps per gaudir de I'experiéncia i aprendre del procés
(Dewey, 2008), és per aixo que els equips docents han de mostrar flexibilitat
i oferir el temps necessari per a que cada individu pugui gaudir i aprendre del

proces,

Sensibilitat visual: L’art necessita ser observat i gaudit. Es per aixd que en
el procés de creacié artistica I'alumnat i I'equip docent han d’aprendre a

desenvolupar la capacitat d’'observacio i d’analisi estética.

Espera: Degut a la no linealitat del procés creatiu, tant alumnat com
professorat ha d’aprendre a ser pacient i a esperar. Es precisament per la
lentitud i per la no-inmediatesa de la creci6 artistica que aquesta estimula la

reflexio critica i la inquietud per coneixer.

La sorpresa d’allo imprevist: La sorpresa és una font de satisfaccié (Eisner,
2005) i gracies a les circumstancies emergents s’enriqueix el procés de

creacio i s’aprofundeix en el coneixement.

La imaginacio: En la creaci6 artistica permet una expansio de l'imaginari,
afavoreix la capacitat de crear imatges més enlla de la realitat. La imaginaci6
€S necessaria per a la creacio artistica, pero també ho és per a la creacio

tecnica i cientifica (Vygotsky, 1998)
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Veiem com Bamford (2006); Morén (2011); Winner et al.(2013) i Grosz et al. (2022)
destaquen varietat de beneficis de I'EA. Aquests beneficis depenen pero de la qua-
litat de la intervencié pedagodgica, la qual ha de defugir de I'estandaritzacié i la gene-
ralitzacio de les propostes educatives buscant la adaptacio a les necessitats especi-
figues de l'alumnat i el foment de la seva creativitat. Per aquest motiu I'educacio
artistica ha d’evolucionar cap a un model interdisciplinari i transversal, que fomenti
la participacio activa i conscient de I'alumnat i que aculli la diversitat. En aquesta

linia, Wilson (1997) va determinar les principals problematiques de I'EA tradicional:

e Les activitats proposades son majoritariament procedimentals i enfocades a
'aprenentatge técnic més que en I'aprenentatge artistic (percepcid, reflexio i

creacio).

e Lacreencga que el desenvolupament artistic i creatiu de 'infant és un bé preuat

i que arribara al seu punt algid amb la minima influencia adulta.

e La creenca que l'actitud, els valors i els coneixements amb relaci6 a 'art po-
den ser canviats dins de I'aula per a professors/es generalistes amb un conei-

xement artistic molt baix.

Wilson proposa una EA d’acompanyament a la creativitat i la reflexio, que fomenti la
percepcio i I'analisi critica de I'art. També explicita que I'adult ha d’afavorir aquest
desenvolupament amb un cert punt d’exigéncia académica, sense banalitzar la cre-
acio i sent un guia de I'aprenentatge de l'alumnat. Per altra banda, remarca la neces-
sitat de tenir un bon nivell de coneixement artistic per a ser docent de matéries artis-
tiques, abandonant la practica habitual de la docéncia des de la desconeixenca. So-
vint el docent de visual i plastica no té formacié especifica ni suficient per a conduir
la classe d’art, reduint aixi la qualitat d’aquesta i minvant la importancia de l'art dins

de 'escola.

Wilson (1997) descriu I'accio educativa artistica tradicional i habitual com un esde-
veniment més proper al bricolatge i a la creacié superficial que a I'educacio al desen-
volupament artistic i Holt (1997) reafirma aquesta percepcié detectant la manca d’in-

tencionalitat i direccid en I'educaci6 artistica. Sovint, 'educacio artistica tenia un baix
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nivell de disseny educatiu i una gran mancanca de programacié coherent (Parmen-
ter, 1995) esdevenint un conjunt d’activitats sense fil conductor i que resulten “més

divertides” que altres materies.

Darrerament, 'EA ha incorporat la perspectiva de les pedagogies decolonials,
feministes 1 queer (Desai, 2020). Aquesta mirada, parteix dels sabers situats i
entenen les relacions de poder que estructuren el curriculum de 'EA. La incorporacio
de noves subjectivitats suposa I'acceptacié de l'alteritat i un moviment del focus
cultural. D’aquesta manera les pedagogies decolonials proposen la integracio de les
cultures silenciades defugint l'occidentalitzacio dels sabers i teixint ponts

d’interculturalitat.

En aquest marc, en l'obra pedagogies contra l'estat, Atkinson (2012) connecta
I'aprenentatge amb I'experiéncia i la subjectivitat i proposant una ruptura amb les
formes classiques d’abordatge de 'EA i proposa una mirada intercultural, decolonial,
feminista i postestructuralista des de la qual poder teixir ponts entre cultures a través

de la pedagogia critica.

En repensar el curriculum d’EA es reflexiona sobre 'hegemonia de la cultura
occidental i es proposa una visi6 més experimental i situada de l'aprenentatge,
defugint d’'un curriculum estandarditzat i homogeneitzador. Aixi doncs, veiem com
les accions educatives que utilitzen l'art com a eina de transformacié social es
nodreixen de varietat de beneficis individuals i col-lectius. Des de la millora de
'autoestima i 'augment de la participacio fins a la creacié d’espais dialogics, critics i
transformadors. Es per aixd que l'art pot ser l'eina clau per a fomentar la
interdisciplinarietat de la formacié i de promoure una educacid més inclusiva,

adaptada i individualitzada.

3.5. MUsicai educacio

En I'anterior punt hem pogut veure el paper de I'art en el mén de 'educacié. Tot i que
entenc que 'EA ha de fomentar el dialeg entre disciplines artistiques i aprofitar el
potencial de cada llenguatge creatiu en funcié de les necessitats del context, en

aqguest punt vull concretar com la musica pot ser un espai guaridor, de transformacio
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i d’inclusié dins de I'educacié. També vull justificar perquée uso la musica, més enlla
de la meva propia experiéncia personal, tant en la meva accio educativa com en la

meva metodologia d’investigacio.

Faig servir la musica en I'educacié perqué he pogut veure com és un llenguatge
artistic directe, democratic i accessible. Els i les joves conformen la seva identitat,
en gran part, a partir de la musica que escolten, recorden a la seva familia gracies a
certes cangons i formen part d’'un grup d’iguals (questié clau en I'adolescéncia) que
escolta la mateixa musica. A part d’aquesta questié de pertinenga i d’identitat, la
musica acompanya a la gestié emocional (o la manca d’aquesta), un gran repte en

la joventut.

Qui no ha plorat amb el primer desamor escoltant una can¢d que per sempre meés
ens evocara aquest desengany? Qui no té una banda sonora del seu primer viatge
amb amics i amigues? Aguesta relacié entre musica, vivéncia i identitat estableix les

bases d’una tasca educativa profunda i transformadora.

Per ultim, faig servir la musica a l'aula perqué, en promoure la participacio, genera
un millor ambient de treball. La Figura 6 mostra la primera sessi6 del projecte musical
d’ETA (vegeu punt 4.4.). També podeu trobar un enllag al video!? el qual captura el
primer contacte de I'alumnat amb diferents instruments musicals. Aquest registre
transmet la felicitat i la diversiéo que hi havia a classe i com, gracies a la musica,
I'ambient a l'aula és distés i afable. Es una mostra de com la musica ofereix I'espai

per educar en llibertat.

12Video disponible a:
https://drive.google.com/file/d/1e5MiTXBFVaAlcseVStQ 12qiuFkMKyyK/view?usp=sharing
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Figura 6

Alumnat tocant instruments a l'aula
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3.5.1.1. Musicai educacio inclusiva

La musica és una potent eina d’inclusié. En el context educatiu, la musica ens pot
ajudar a transmetre valors, a fomentar el pensament critic, a promoure la reflexio
intrapersonal, a teixir vincles i millorar el sentiment de pertinenca, a acompanyar en
la gestié6 emocional, a desenvolupar habilitats cognitives, sensorials i psicomotrius i

a establir les bases d’una societat inclusiva.

La musica és transmissora de cultura alhora que generadora de pensament critic
i motor de canvi i denuncia social. La masica a causa del seu caracter universal,
fomenta la convivéncia entre les diferents cultures (Domeénech i Gonzalez-Martin,
2020). Per aix0 és el recurs més utilitzat en els centres escolars per promoure
'educacié inclusiva (Epelde, 2011). Les diferents sonoritats del mén, els diferents
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instruments i les variades concepcions harmoniques i ritmiques poden ser un inici
d’apropament cultural a 'aula. La musica i la dansa, per la seva omnipreséncia en
tots els grups étnics, ens donen unes oportunitats magnifiques per desenvolupar les
competeéencies i la comprensié intercultural (Kreutzer, 2000). Es pot coneixer millor
una cultura, per després acollir-a i no discriminar-la, coneixent la seva musica. La
musica és especialment poderosa com a transmissora de valors interculturals, ja que
afavoreix el dialeg, la convivéncia i el reconeixement de I'altre (Bernabé, 2015). Per
aquest motiu la musica a l'aula és un instrument per a enfortir la convivéncia i la

cooperacio, i permet establir vincles entre individus i cultures (Gonzalez, 2010).

Un exemple de la musica com a eina d'inclusio és la figura del cultural bearer, una
persona provinent d’una cultura diferent que acompanya en I'aprenentatge del seu
llenguatge musical (Bolden i O’Farrell, 2019; Doménech, 2023). Aquesta figura
podria ser util per negociar els reptes associats amb l'aprenentatge i la participacio
en musica de cultures i tradicions musicals desconegudes (Bolden i O’Farrell, 2019)
També per oblidar I'eurocentrisme cultural i adquirir una mirada descolonial de la

musica.

Per altra banda, Dalcroze (1921), va desenvolupar un métode d’ensenyament
musical a través del ritme i el moviment; I'eurythmic method. Aquest, proposa un
aprenentatge vivenciat i sentit reconcilia ment i cos, ja que considera el cos com un
vehicle entre el so, el pensament i el sentiment. Per a Dalcroze, la masica és capac¢
d'enllacar totes les energies de I'ésser huma, quan unifica l'espiritual amb
I'intel-lectual. El fet que la musica no sigui com les altres arts, una representacio de
les idees o graus d'objectivacid de la voluntat, siné6 d'aquesta mateixa facultat
directament, explica el rapid influx que exerceix aquella sobre els sentiments, les

passions i I'emocio de l'auditori, exaltant-los o modificant-los (Dalcroze 1921).

Aquesta visio de la musica com a unificadora d’alld huma em porta a pensar en com
aquest llenguatge artistic pot ajudar a fomentar la inclusié de tot 'alumnat, icloses

les persones amb Necessitats Especifiques de Suport Educatiu (NESE).
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Bamford parla de com I'educacio artistica pot ser “particularly effective for students
with special needs, offering them an inclusive way to express themselves and
participate in the educational process.” (Bamford, 2006, p. 119), considero que
aquests beneficis es poden extrapolar a la musica dins de l'aula. En afegit, des d’un
enfocament musicoterapéutic, autors com Sze et al. (2004), confirmen que la musica
aplicada en el context escolar de persones amb algun tipus de discapacitat, fomenta

la seva participacio activa i la motivacio per a I'aprenentatge.

Com a docent he pogut veure com la musica ha permés a alumnat incapa¢ de
comunicar-se verbalment poder expressar la seva alegria en entrar a I'escola. La
cango de “Bon dia” de la Damaris Gelabert era de les poques paraules que podia
articular la primera alumna amb NESE amb qui vaig treballar. Una nena de 9 anys
que practicament no parlava podia cantar gairebé tota la cangd. Obviament la volia
cantar cada dos per tres. Per un moment podia comunicar-se, demostrar la seva joia

i dir paraules, se sentia capac, empoderada i amb ganes de seguir aprenent.

En aquest punt voldria parlar del projecte de 'orquestra de musica inclusiva de
Vic®3, el qual és un referent al territori catala d’aquesta mirada de la musica inclusiva
i transformadora. L’orquestra neix amb la intencié d’oferir un espai democratic on
tothom pugui gaudir de la musica, des de musics professionals a persones amb
discapacitat i sense experiéncia musical prévia. Lluis Solé i Salas n’és el director i
sota la seva batuta s’apliquen les idees del disseny universal a la practica artistica
(Solé i Salas, 2017).

13 Per a més informacio visiteu el seu lloc web: https://www.uvic.cat/uhub/collectius/orquestra-
inclusiva

Entrevista a Lluis Solé (TV3): https://www.3cat.cat/3cat/lorquestra-inclusiva-de-vic-no-cal-saber-
tocar-nomes-tenir-ne-moltes-ganes/video/6146549/

Videos de l'orquestra inclusiva de Vic en directe: https://www.youtube.com/watch?v=rOfM--JrrXk
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També voldria anomenar L’orquestra d’ARTransforma'4, dirigida per Quim Prats,
la qual treballa per la inclusio a través d’un projecte intergeneracional en el que
participen persones amb i sense diversitat funcional, artistes professionals i
amateurs per explorar la creativitat, la transversalitat artistica , tal com diuen en el

seu web.

Aquests sOn diversos un exemples de com la musica pot ser una eina de
democratitzacio de la cultura, creant vincles entre iguals i disminuint les barreres

fisiques i mentals que ens impedeixen viure en una societat inclusiva.

3.5.1.2. Musica i autoconeixement

La musica pot ser una eina clau per a l'autoconeixement i el treball personal. En
aquest punt resulta quasi obligatori citar a Claudio Naranjo'®. L'autor parla de la
musica i el viatge de I'heroi, de la connexié amb el nostre mén interior. Naranjo (2018)
assegura que no hi ha res com la musica per a comunicar el nostre moén vivencial.
Entén que hi ha possibilitat d’estudiar els elements interiors de la musica, aquesta
part vivencial que ens ajuda a comprendre com signifiguem la musica a través de
'experiéncia personal (Carvalho, 2023). Naranjo introdueix el concepte
d’hermenéutica musical entesa com la investigacié de la correspondéncia entre
vivencia i les obres musicals i el seu aspecte terapeutic, entesa com I'efecte sobre
la nostra vida emocional i espiritual (Naranjo, 2018, p. 31). Si I'experiéncia musical
aporta una experiencia positiva i terapéutica, I'educacié pot fer servir la masica com
a vehicle de transformaci6, per apropar-nos al nostre jo interior, per reviure

experiéncies plaents i per tractar mals moments.

Naranjo (2018) parla de la musica com a transmissora o reproductora de vivéncies
del compositor/a al seu public i de la musica com a un medi d’optimitzacio o elevacié

de la consciéncia (Carvalho, 2023). L’autor afirma que “la musica es algo como un

14 Per a més informaci6 visiteu el seu lloc web https://www.artransforma.org/art/

15 Claudio Naranjo (1932-2019) Va ser un metge, psiquiatre i psicoterapeuta xileé expert en terapia
Gestalt. Va ser un dels principals desenvolupadors de lI'enneagrama de la personalitat i de
’hermenéutica musical. La seva obra integra el misticisme, la psicologia i 'educacié, a partir d’'una
proposta de renovacio del sistema educatiu basada en el desenvolupament integral de la persona.
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alimento psicoespiritual, que nos eleva, sana o0 hace mejores, ello es asi
precisamente porque lo hace posible su funcionamiento como un medio 0 un

lenguaje de comunicacion vivencial” (Naranjo, 2018, p. 32).

Aquest enfocament hermeneutic contempla diferents nivells de significacio i obre les
portes a entendre la masica com un llenguatge més enlla de les paraules, que juga
amb la metafora, amb el sentit literal i amb I'al-legoric. Es precisament aquesta
independéncia de la paraula la que ens dona espai per a fer un viatge cap a l'interior
establint un dialeg amb la nostra experiencia. Naranjo crea una estreta vinculacio
entre masica i meditacio, fixant-se en com l'escolta pot modificar la nostra percepcio
del temps, ajudar-nos a aturar-nos i a reflexionar, a vivenciar els nostres sentiments

i a guarir el nostre patiment.

La musica és una eina de transformacio per aquesta condicié extralingiistica, per
la multiplicitat de significacio, per la relacio entre el so i la vivencia personal, aixi com
entre la significacié de la creacio i 'experiéncia de I'audicio. La musica s’expandeix
en el terreny de la metafora i de la subjectivitat, conformant les bases de la tolerancia
i la inclusid. Tothom té dret a viure la musica a la seva manera, a crear-la i a gaudir-
la. Desdibuixar els limits del que és art i el que no juntament amb aquesta mirada
guaridora i de viatge intrapersonal i col-lectiu fa que la musica sigui un excel-lent
context per treballar amb col-lectius en risc d’exclusio social. La creacié musical ens
dona la base des de la que poder revisar el bagatge formatiu i poder guarir
'autoestima del nostre alumnat, revisant el dol comu i vivenciant la transformacio

gue succeeix durant el creixement personal.

3.5.1.3. Musica i coeficient intel-lectual

Winner et al. (2013) en el document elaborat per TOCDE Reviewing Education and
the Arts Project parlen dels beneficis de la musica. Segons la REAP uns dels

beneficis de I'educacié musical son els seglents:

General academic achievement, intelligence quotient (IQ), reading and
phonological awareness, non-native language learning, mathematics, visual-

spatial skills, attention, and memory. Research shows that music lessons improve
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children’s academic performance, |Q, phonological awareness, and word decoding
(Winner et al., 2013, p. 85).

Diversos estudis han demostrat que la formacié musical pot tenir un impacte positiu
en el Coefcient intel-lectual (Cl), la memoria, i altres habilitats cognitives. Segons
Schellenberg (2004), els infantss que reben classes de masica mostren un increment
significatiu en el Cl comparat amb els que no tenen formacié musical. Aixo s'atribueix
a la naturalesa disciplinada i estructurada de I'entrenament musical, que inclou
activitats com la practica diaria, la memoritzacio i la lectura de notacié musical.
Aquesta disciplina fomenta el desenvolupament cognitiu general i esta associada

amb un augment en la capacitat intel-lectual (Schellenberg, 2006).

L'impacte de la musica en les habilitats cognitives no es limita al Cl. També es
reconeix que I'educacié musical pot millorar habilitats especifiques com la percepcio
auditiva i la consciéncia fonologica, especialment en la infancia. Per exemple,
l'alumnat que rep llicons musicals millora la seva capacitat per percebre i processar
sons del llenguatge, una habilitat essencial per a la comprensié lectora (Moreno et
al., 2009). Aguesta connexi6 entre la musica i la fonologia fa que I'educacié musical
sigui un element crucial per al desenvolupament de les habilitats de lectura en edats

primerenques.

En la meva practica educativa he vist com la musica m’ajuda a treballar aspectes
comunicatius, I'atencié i la memoria. Aquests beneficis sbn més evidents quan
'aprenentatge musical €s més profund i es treballa I'instrument i 'execucié musical,
quan hi ha una dedicaciéo meés sostinguda en el temps i quan I'alumnat mostra un
interés creixent per I'aprenentatge musical. Aquests aspectes es treballen d’'una
manera natural en la musica, ja que implica I'escolta, la memoria, I'estructuracio, la

logica matematica i el raonament visual-espacial.

En conclusid, els resultats dels estudis , mostren que la muisica és una eina per a
desenvolupar el Cl. L'alumnat que prenen classes de musica a més d'altres formes
d'escolaritzacio, almenys a la societat occidental, tenen un coeficient intel-lectual
més alt que els que no ho fan. Tanmateix, aquest avantatge no s’observa en poblacio
adulta (Winner et al., 2013).
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3.5.1.4. Musica i comunicacio

Quan escoltem una cancdé ens trobem immersos en un procés comunicatiu
unidireccional on els mecanismes que ens permeten desxifrar i entendre la musica,
com en qualsevol forma d’art, actuen d’'una manera similar a quan desxifrem una
frase. La musica implica comunicacié a nivell verbal quan té una lletra que
'acompanya, pero també genera emocions a través del llenguatge musical. Sense
aprofundir massa en aspectes tecnics, les diferents sonoritats, ritmes i harmonies

poden causar en l'oient diverses emocions.

A més, els musics mostren un processament linguistic superior del to (Schon et al.,
2004; Marques et al., 2007), una capacitat superior per detectar la prosodia del
llenguatge parlat (Thompson et al.,, 2003) i una capacitat superior per identificar
I'emocio6 d'un parlant a partir de la prosodia(Nilsonne i Sundberg, 1985; Thompson
et al., 2004). Els adults amb formacié musical també sén superiors als que no tenen
formacio per imaginar i comparar sons ambientals (no musicals) (Aleman et al.,
2000).

Encara no hi ha proves que demostrin que I'educaci6 musical ajudi al
desenvolupament de la lectura, tot i que els resultats més elevats en la lectura i

I'experiencia musical estan realment correlacionats (Winner et al., 2013).

També es relaciona la musica amb I'aprenentatge de llenglies no natives. Resulta
evident entendre gque si escoltem cancons en un llenguatge I'estem aprenent, ja que
mentre cantem ens endinsem en la seva semantica, augmentem el nostre vocabulari
i anem practicant la seva dicci6 tot millorant el nostre accent. L’habilitat musical es
correlaciona amb I'habilitat fonoldgica en I'aprenentatge d’'una segona llengua (Slevc
i Miyake, 2006). Petitto (2008) va comparar I'aprenentatge d'anglés en italians
musics i no-musics concloent que en el cas dels musics es podien observar millores
en l'adquisicidé del nou llenguatge, el processament cognitiu de l'atencid, en

autoavaluacio final i en la nota final.

En la creacié musical sovint s'implica la creacié poética. En afegir una lletra a la
musica s'esta treballant d'una manera interdisciplinaria la comunicacio escrita, la
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rima, l'estructura poética, les figures retoriques i el pensament abstracte i critic.
Endinsant-nos en I'escriptura cal tenir en compte que el procés creatiu €s un procés
reflexiu i educatiu, de tal manera que si fem servir la musica a l'aula, estarem facilitant
la reflexio critica i reforcant la revisié personal, la millora de I'autoconeixement i de
tots els aspectes que impliquen ser un ésser social. Aquesta manera de fomentar els
aprenentatges comunicats és, des del meu punt de vista, un dels grans punts forts
de la musica com a eina educativa. Quan fem musica estem aprenent a viure i

conviure.

A més dels beneficis comunicatius, I'educacié musical té un impacte profund en el
desenvolupament de les habilitats socials. L'experiéncia de tocar en grup, com en
una orquestra o un cor, fomenta la cooperacio, la comunicacio i el treball en equip.
Aix0 pot conduir a una major confian¢a i millor domini emocional, especialment quan
els estudiants han de fer front a reptes com el perfeccionament d'una pega musical

0 superar la por escénica (Winner et al., 2013).

3.5.1.5. Musica i autoestima

Molts estudis han provat I'eficiéncia de la musica com a eina per desenvolupar
'autoestima (Shepherd, 2015; Culp, 2016; Lawendowski, 2017; Elvers et al., 2018;
Sangliesa 2022). Un exemple notable d'aquest tipus d'impacte social és el programa
El Sistema, iniciat a Venecuela per José Antonio Abreu. Aquest programa no només
busca desenvolupar habilitats musicals, sin6 que també busca transformar la vida

dels nens de comunitats desfavorides a través de la musica.

L'alumnat que forma part d'aquest programa mostra millores en l'autoestima, el sentit
de comunitat i la disciplina personal, cosa que contribueix positivament al seu
rendiment academic i desenvolupament social (Abreu, 2009). Participar en concerts
0 actuacions també fomenta un sentit d'éxit i rellevancia social, ja que els estudiants

sOn reconeguts per la seva feina i dedicacio (Rickard et al., 2013).

Com que l'autoestima dels estudiants pot afectar la seva participacié en les classes

de musica, el professor de musica ha d'ajudar els estudiants a millorar I'autoestima

alhora gque construeix habilitats musicals. Les experiéncies musicals han de tenir lloc

en un entorn segur amb un especialista en musica format que tingui una relacio
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positiva amb els estudiants i integri els seus interessos. Les activitats han de ser
adequades per al desenvolupament i desafiar adequadament els estudiants, alhora
gue permeten I'éxit. Els investigadors han demostrat que cantar, tocar instruments,
experimentar una varietat d'estils musicals, moure's, construir coneixements
musicals i crear poden ajudar els estudiants a desenvolupar habilitats musicals i
millorar la seva autoestima (Culp, 2016).

En els joves, la musica té un paper destacat en la definicio de la identitat social i, per
tant, s'espera una relacio entre la preferencia musical i I'autoestima, pero encara no
esta confirmada per la literatura. L’estudi de Culp (2016) parla especificament de
com el fet de tocar bé un instrument (o considerar-se bon music) afecta positivament
a l'autoestima i a l'inversa. Aquesta investigacid se centra en musics, pero per a la
meva tesi trobo oportu entendre que la demanda d’exceléncia en I'execucié musical
no és rellevant, és per aixo que el fet de no tocar de manera virtuosa un instrument
no afecta als beneficis de la musica. Aquesta €s una de les caracteristiques de
'Educacié a Través de les Arts: En comptes de donar importancia a la tecnica,

s’utilitza I'art com un vehicle de transformacié horitzontal, accessible i democratic.

En els joves, la musica té un paper destacat en la definicio de la identitat social i, per
tant, s'espera una relacié entre la preferéncia musical i I'autoestima, pero encara no

esta confirmada per la literatura (Shepherd, 2015).

La participacié en musicoterapia ofereix oportunitats per als participants per
participar en el treball de la identitat: per definir, desenvolupar, o reflexionar sobre la
seva comprensio d'ells mateixos, i a conrear noves expressions d'identitat personal.
La musicoterapia implica trencar amb la realitat i participar-hi interaccions intenses,
gue al seu torn faciliten les relacions entre participants. Els pacients solen estar més
oberts nous tipus d'experiéncies i explorar noves maneres de percebre ells mateixos
i els altres. La seva autocomprensi6 es desenvolupa i condueix a I'autoacceptacio i

al creixement personal (Lawendowski, 2017).

Tot | que aquesta tesi no se centra en la musicoterapia, accepto com a propis de la
musica els beneficis exposats per Lawendowski (2017), ja que les intervencions de

'Educaci6 a Través de les Arts que utilitzen la muasica també fomenten
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'autoconeixement i la reflexié alhora que treballen l'acollida de la diferencia i

I'alteritat, facilitant les relacions entre I'alumnat i I'autoacceptacio.

Elvers et al. (2018) parla de com només el simple fet d’escoltar musica que ens
agrada pot potenciar la nostra autoestima. Els resultats d'‘aquest estudi indiquen que
l'autoestima tant explicita com implicita es veu afectada per I'escolta de musica, pero
de diferents maneres. Mentre que l'autoestima explicita momentania va canviar en
funcio de les propietats expressives de la musica i es va predir positivament pel gust,
l'autoestima implicita va ser predita positivament per I'empatia i negativament predita
per la nostalgia. Aquest estudi ens mostra com la comunicacié que s’estableix entre
oient i musica pot ser guaridora i com l'art juga un paper clau en el benestar
emocional de cada persona. Si la musica ens acompanya en el dol i en l'alegria

també ho ha de fer en la transformacio personal i, evidentment en I'educacié.

Tota aquesta tesi €s una apologia de la masica com a eina de transformacio social i
personal. Partint de I'experiéncia artistica i professional entenc el rol de l'art en
'autoconeixement, I'acceptacio d’'un mateix i de lalteritat. Més enlla d’aspectes
acadéemics la musica ens aporta un espai on treballar la nostra persona i millorar la

nostra autoestima. Aquest aspecte sera investigat i desenvolupat al llarg de la tesi.

3.6. Projectes que utilitzen la musica com a eina de
transformacié social

Aquest apartat presenta alternatives a la cultura escolar hegemonica, referents per

al projecte d’educacio a través de les arts que utilitzen l'art, la musica i la cultura

visual com a eina de desenvolupament personal, social i formatiu.

Després de la recerca de diferents projectes inclusius d’educacié de les arts he optat
per presentar tres projectes aplicats en territori catala, un projecte desenvolupat a

Madrid (Espanya), un altre a Lisboa (Portugal) i un altre a Cateura (Paraguai).
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3.6.1. Versembrant

Versemblant 16 es descriu al seu lloc web com una escola popular itinerant. Aquest
projecte pretén fomentar la consciencia del jovent mitjangant I'art urba i el hip-hop.
Duen a terme tallers de rap, de produccié i d’arts plastiques al voltant de tematiques
com el racisme, la xenofobia o el sexisme. Volen posar I'estética al servei de la
critica, en un procés creatiu del qual els protagonistes no siguin els talleristes, sino
aquelles participants que creant i repensant el seu entorn s’autotransformin. El seu
lema és: La filosofia de la praxi feta rap. Aquesta proposta educativa té com a
destinataris tant 'alumnat que cursa I'educacio secundaria (ESO, Batxillerat i FP),
com joves de tot tipus de centres educatius, centres residencials, d'educacié en el
lleure... Versembrant també ofereix formacié i eines per als professionals i persones

que conformen I'entorn educatiu (mares, pares, tutors legals, professorat, entitats...).

Busquen potenciar la creativitat artistica a tots els nivells (musical, escrita i visual)
entre la gent jove, a I'hora que fomentar la capacitat de reflexié i critica davant
situacions de discriminacid, com poden ser el masclisme, 'homofdbia, el racisme o
l'auge de I'extrema dreta, aixi com altres tematiques d’interés actual i d’especial
influencia entre el jovent (consum de drogues, les xarxes socials, el bullying, els rols
de genere...). Durant el procés creatiu i mitjancant dinamiques robustes, es pretén
empoderar els i les joves en les seves capacitats i es fomenta la cooperacio i la

cohesio de grup.

L’equip és transversal i compta amb l'alba (Bitah): rapera i psicologa, el Pau Llonch:
raper, escriptor, periodista i economista, Joel (Fetitxe 13): graffiter i Patxi Vazili:

Productor musical.

En el seu espai web posen a disposicié d’educadors i educadores un cataleg

pedagogic on marquen els objectius del projecte:

16 per a més informacio visiteu el seu lloc web www.versembrant.cat i el seu cataleg pedagogic

142


http://www.versemblant.cat/
https://www.dropbox.com/s/xhqicmkdft8lbxa/VERSEMBRANT-Catàleg-pedagògic-2020-2021.pdf?dl=0

e Potenciar la creativitat.

e Treballar per assolir una reflexio critica.
e Convertir I'art en exercici de cooperacio.
e Facilitar 'apoderament de la gent jove.

La metodologia que segueixen es basa en l'aprenentatge vivencial a través de la
realitzacid de tallers, amb una metodologia que es caracteritza per ser integral,
dinamica, flexible i sempre en construccio, la qual es centra en la vinculacié i la
confianga entre les persones talleristes i 'alumnat i la complicitat d’altres membres
de I'entorn educatiu com ara families, professorat, agents socials, etc. Els tallers es
realitzen majoritariament als instituts, tot i que també es desenvolupen en d’altres
espais vinculats a la joventut i 'educacio en el lleure. Les sessions es dissenyen de
forma conjunta amb els centres participants, que determinen els valors i
problematiques socials que es volen treballar i es tenen en compte les necessitats

de cada grup.

Figura 7

Participants del projecte Versembrant amb I'educador Pau Llonch.
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Nota: Extreta del web https://versembrant.cat/
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3.6.2. Rispect- Xiula

Xiulal” és un grup de musica per a tots els puiblics amb un gran compromis educatius.
Els seus membres provenen del mén de l'educacioé social i de la psicologia, en
concret de la terapia Gestalt. Aquesta visio els porta a entendre la musica com
quelcom guaridor i com una eina d’intervencié socioeducativa. Paral-lelament a la
seva hiperactivitat musical ('any 2019 van realitzar 214 concerts) realitzen sessions

educatives per a centres escolars de tota mena.

Segons diuen en el seu espai web les sessions educatives s6n un espai on els dos
educadors-musics del grup ofereixen un seguit de dinamiques per treballar diferents

temes a partir de la masica i el treball vivencial.

-Sessi6 estrabics: A partir de la cancd_Mirada Estrabical® s’ofereix treballar el tema
de la diversitat amb un reconeixement de les propies caracteristiques i qualitats i una
série de dinamiques per saber apreciar les de l'altre, en una sessi6é on el grup
millorara la cohesié i I'estima a la diferéncia. Acabaran escrivint els seus versos de

la cango i gravant la seva propia mirada estrabica.

-Sessio rispect: A partir de la cangd Rispect®® (trap anti-bullying) es presentara el
tema de I'assetjament i com podem fer-li front. Es una sessié pensada per descobrir
eines, estratégies i processos interiors per poder gestionar les propies necessitats i

poder canviar, en un procés de deconstruccio, la relacié amb l'altre.

17 Per a més informaci6 consulteu el seu web: https://xiula.cat/

18 Canco disponible a:
https://www.youtube.com/watch?v=eMJ7EC|HI60 ipp=ygURbWIYYWRhIGVzdHLD0oGJpY2E%3D

19 Canco disponible a:
https://www.youtube.com/watch?v=SetNDhPieco ipp=ygUNeGI1bGEgcmlzcGVjdA%3D%3D
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-Sessi6 aqui i ara: A partir de la cancé Deshanti Mantra?® on es treballaran els espais
d’atencid, meditacio i interioritat. Es canten mantres, es descobreix la respiracio i es

cerca la manera d’estar presents en I'experiéncia de viure.

Figura 8

El grup Xiula en una de les seves sessions educatives.

Nota: Fotografia extreta de https://xiula.cat/

3.6.3. Basket Beat

Aquest projecte d’intervencio educativa basat en les arts comunitaries i liderat per
Josep M. Aragay, musicoterapeuta i educador social especialitzat en I'is de les arts,
que utilitza el moviment i la musica per a la promocié del desenvolupament

sociocomunitari. Es una activitat educativa, col-lectiva, corporal i artistica en la qual

20 Canco disponible a:
https://www.youtube.com/watch?v=3Gg1ljTBrm4 ipp=ygUOeGI1bGEgZGVzaGFudGk%3D
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es genera un espai de noves formes de relacid social a través de diverses
dinamiques grupals i experiéncies musicals que, a la vegada, son l'instrument per
generar situacions, dialegs, posicionaments, aprenentatges, demandes i preguntes

al voltant del mén que estem construint entre totes.

Tal i com descriuen en el seu lloc web?! als tallers de Basket Beat, els participants
son interpel-lats d’'una manera objectiva, a partir de les coses que succeeixen en
'aqui i ara, amb els seus propis comportaments i I'efecte que aquests tenen sobre

els altres.

El treball de les educadores de Basket Beat parteix del compromis en decodificar,
primer en nosaltres mateixes, tots els aprenentatges que tenen els nostres cossos
aixi com les nostres maneres d’expressar-nos en relacio al genere-sexe-sexualitat,
els abusos de poder i la individualitat, entre d’altres. Aquesta tasca sistematica
incrementa la presa de consciencia dels participants entorn aguestes situacions de

desigualtat.

Basket Beat es una buena practica que se construye desde un espacio
mestizo, entre lo musical, lo social, lo educativo y lo terapéutico,
fomentando procesos que permiten a las personas encontrar su lugar en el
grupo y expresar su identidad desde el ritmo compartido. (Serra Sanguiesa
et al., 2016, p. 208).

La proposta neix del projecte Basket Beat realitzat a Vancouver per Michael Rosen,
el director de la Mas Movement Dance School. Aquest descriu el Basket Beat com
una bona manera d’ensenyar a les persones a treballar juntes i a crear consciencia
de grup. Es una manera accessible d’aprendre musica i ens ofereix un espai on

poder prendre riscos i ser creatius, d’'una manera simple, segura i col-laborativa.

Josep Ma. Aragay també és I'autor del llibre “Les arts comunitaries des de I'educacio
social: I'experiéncia del Basket Beat” (2017) En aquest llibre, amb una narracié

21 Per a més informacioé consulteu el seu web: https://basketbeat.org/
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eminentment didactica entre la practica, la recerca i la teoritzacio, i des del
compromis amb les persones, el reconeixement de les seves capacitats i la critica
social, es dona resposta a aquestes i moltes altres preguntes mitjancant el relat en
primera persona d’aquells que estan cada dia incomodant les institucions i

acompanyant les persones.

Figura 9

Participants en el projecte Basket Beat

Nota: Extreta del web: https://basketbeat.org/

3.6.4. Associacion Garaje

L’associacion Garaje?? és una entitat independent i sense anim de lucre nascuda a
Madrid amb un clar objectiu de transformacié social a través de I'art urba i I'educacié
no formal i que posa un émfasi especial en denunciar situacions d'exclusio social. A
partir de nous estandars metodologics, una visié feminista i critica busca garantir
I'accés democratic a I'educacié mostrar el potencial creatiu de persones andonimes i

fer resso de les injusticies socials. Duen a termes accions des de diferents ambits tal

22 Per a més informacié consulteu el seu web: https://www.asociaciongaraje.es/
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com I'educacié no formal, I'esportiva i la musical. En concret, ens fixarem en explicar

la vessant musical d’aquesta associacio.

Asociacion Garaje és un segell musical alternatiu, que “posa el focus en el missatge
gue les seves creacions comporten i que aposta per l'art en general i la musica en

particular com a motors de canvi i transformacio social”.

L’associacio té diverses publicacions al voltat de la musica com a eina de
transformacio social les quals descriuen els seus projectes i donen a coneixer la seva
manera d’entendre I'art com a metodologia educativa i en concret el rap i les

musiques urbanes com a dinamitzador social.
Herrero Casado (2018) descriu el projecte Buscando Fortuna?3:

La Fortuna es el barrio de Leganés con las tasas mas altas de desempleo,
abandono y absentismo escolar y consumo de drogas. En este contexto, el
objetivo del proyecto de Asociacion Garaje “Buscando Fortuna” es promover la
cohesion social del barrio a través de un espacio educativo dirigido a adolescentes
entre 11 y 16 afios con riesgo de fracaso escolar, empleando el rap como
herramienta educativa y de empoderamiento, convirtiendo a sus participantes en
agentes de cambio social de su entorno, a través de actuaciones y difusion de su
trabajo musical, dado el potencial de transformacion comunitaria que ofrece la

musica (Herrero Casado, 2018, p.251).

El projecte desenvolupat durant I'any 2016 i implicant a 8 alumnes d’entre 12 i 13

anys neix amb els objectius seguents:
e Prevenir les diferents formes de violéncia.

e Potenciar la igualtat d’oportunitats a través de l'art.

23 Per a més informacié consulteu el seu web https://www.asociaciongaraje.es/buscandofortuna/
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e Promocionar a través de la musica la convivencia urbana i els habits

saludables.

Fruit de “Buscando Fortuna” es realitzen tres cangons acompanyades de videoclips
I'éxit de les quals els permeten realitzar una gran tasca divulgativa. Actuen al Palau
de la musica de Barcelona, sén premiats als Premios Solidarios del Seguro 2016 i
als premis de La Caixa per a la innovaci¢ i la transformacio social 2015 i apareixen

en diversos medis de comunicacio.

Aquesta disseminacio del projecte els permet comptar el finangcament de I'Obra
Social La Caixa i el patrocini de la marca de roba LEVIS, augmentant aixi I'equip
professional i millorant els recursos que poden destinar a futurs projectes educatius

on la masica és la principal eina de transformacio social.

D’entre les conclusions valoratives del projecte en voldria destacar la seguent:
“El rap es una valiosa herramienta educativa que [...] eleva la autoestima y potencia

las relaciones con otras personas” Herrero Casado (2018, p. 252).

3.6.5. SKOOLA

Skoola?* una Académia de Musica Urbana dins de I'espai Village Underground, a
Lisboa on l'aprenentatge de la musica no segueix normes ni models convencionals.
Un espai on els joves poden ser ells mateixos i descobrir el seu potencial musical, la
seva identitat artistica. Aquest projecte iniciat al 2014 té com a missié promoure la

cultura i la creativitat a través de la musica urbana contemporania.

Abel Arez és un dels col-laboradors en el projecte Skoola. Es per aix0 que L'Institut
Politecnic de Lisboa, a través del Grau en Musica a la Comunitat, és el soci

encarregat de definir el model d'ensenyament-aprenentatge a implantar a

24 Per a més informacié consulteu el seu web https://www.skoola.pt/
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I'Académia, aixi com del seguiment i seguiment de la seva implantacid, formacié del

professorat i divulgacié cientifica nacional internacional, dels resultats del projecte.

El disseny curricular combina la musica tradicionall amb les noves possibilitats
creatives que comporta el desenvolupament tecnologic.L'aprenentatge s'organitza al
voltant de 3 grans eixos, interconnectats per la practica musical i recolzats pel
desenvolupament del pensament teoric: la produccié musical; creacio i composicio;

rendiment.

Es important destacar que el model interseccional des del que s’enfoca aquesta
accié comunitaria fa que la meitat de I'alumnat sigui becat mentre que I'altre meitat
pagui una quota mensual. D’aquesta manera asseguren la paritat, la inclussio de

totes les persones i 'accés igualitari a la cultura.

Com diuen en el seu espai web “A través de la musica aprenem a ser, aprenem a
tocar, aprenem la historia i les histories que ens ensenyen a viure, aprenem a crear

i a comunicar-nos i a celebrar la vida”.

Figura 10

Fotografia d’una sessié del projecte Skoola

Nota: Extreta del web https://www.skoola.pt/
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3.6.6. Orguesta de instrumentos reciclados de Cateura

L'Orquestra d'Instruments Reciclats de Cateura®® dirigida per Favio Chavez esta
conformada per nens, nenes, adolescents i joves d'escassos recursos que viuen a
la comunitat de Bafiado Sud situada al voltant de I'abocador Cateura d'Asuncion,
Paraguai. La caracteristica distintiva del grup és la interpretacié d'obres musicals
amb instruments reciclats elaborats a partir d'escombraries rescatades de
l'abocador. Els instruments de I'Orquestra imiten violins, violes, cellos (Figura 11),
contrabaixos, guitarres, flautes, saxos, trompetes i instruments de percussi6.
L'Orquestra té per objectiu desenvolupar un procés de formacio adrecada a nens i
joves que viuen en condicions precaries i en estat de vulnerabilitat, a través de la
musica com a element motivador i de promoci6 per als nens i joves de manera que
aguests visquin experiéncies que els ajudin a aprendre, a romandre a l'escola,

desenvolupar la seva creativitat ia tenir accés a oportunitats per millorar el seu futur.

Figura 11

Instruments de la Orquestra de instrumentos reciclados Cateura

Nota: Extreta del web: https://www.recycledorchestracateura.com/

25 Per a més informacié consulteu el seu web: https://www.recycledorchestracateura.com/
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3.6.7. Qué n’aprenc d’aquests projectes?

Haver conegut aquests projectes m’ha ajudat a poder dissenyar d’'una manera més
rigorosa el meu projecte d’ETA. Es per aixd que trobo oportti reconéixer la gran font
d’inspiracié artistica i pedagdgica que han suposat. Tots els projectes que he
presentat usen la musica com a eina de transformacio social i aquesta mirada ha

estat central en el projecte musical que he dissenyat, aplicat i avaluat.

Per una banda, parlaré dels dos projectes que no he conegut en primera persona,
perd que m’han ajudat a reflexionar sobre la musica com a eina de transformacié

social:

El projecte de la orquestra de instrumentos reciclados Cateura em va ajudar tant
a pensar en diferents maneres de construir instruments a partir de materials reciclats,
com a exemplificar-ho durant la presentacié del projecte a I'alumnat. La simplicitat
de les construccions i 'accessibilitat dels materials suposa una democratitzacioé de
la musica. Davant de la impossibilitat de comprar instruments el projecte proposa

crear-los amb el que recollien de I'abocador.

Aquest simbolisme de creacio a partir d’alld que algu ha llengat reforca la idea de
comunitat i d’autocura. Entre tot 'alumnat rescaten materials i creen instruments
alhora que enforteixen la seva autoestima. Les deixalles es converteixen en
instruments musicals bells igual que I'alumnat que estava al marge esdevé central

en la seva educacio i s'empodera.

Un altre aspecte rellevant d’aquest projecte és la consciéncia ecoldgica. A través de
'us de material reciclat es pot treballar dins l'aula el consum responsable, el
reciclatge i la sostenibilitat. En treballar amb material provinent de la deixalleria es
pot treballar també els cicles dels materials i reflexionar sobre el consum

responsable.

El projecte Basketbeat neix a partir d’'una gran base teodrica. Aragay té diverses
publicacions on parla de I'art comunitari i de la musica com a eina de transformacio

social. Segons Serra Sangtiesa et al. (2016), Basket Beat es basa en un model de
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pedagogia critica, que aposta per processos de participacio activa, empoderament,
construccié d’identitat i desenvolupament de la creativitat. M’interessa com el
projecte posa l'accent en la inclusié i el reconeixement de la diversitat, treballant amb
persones en situacido de vulnerabilitat social i amb especial atencié a I'impacte
emocional i relacional de la practica artistica col-lectiva. Basket Beat m’aporta un
enfocament referent, ja que és explicitament antijerarquic i comunitari i desplaca el

focus de I'éxit individual cap a la construccio6 col-lectiva i la reflexio critica.

Per altra banda, he tingut la sort de conéixer en primera persona i assistir a una
sessio dels projectes SKOOLA, Asociacion Garaje, Versembrant i Xiula. En aquest
apropament vaig poder aprendre moltissim de les persones educadores que
col-laboren en els diferents projectes i he pogut reflexionar sobre I'i's de la musica

com a eina per a la transformacio social.

En I'ambit metodologic tots aquests projectes m’han ajudat a definir les diferents
sessions, per abordar el procés creatiu de I'alumnat d’'una manera conscient i
assertiva, treballant des de 'acompanyament i aprenent a respectar les necessitats
de cada alumne. Quan eduguem a través de la musica, eduguem a través del cor i
€s per aixo que resulta de vital importancia entendre quée necessita cada persona i

adaptar-nos a les particularitats.

Poder assistir i analitzar una sessio d’aquests projectes m’ha ajudat a veure de quina

manera la musica pot ajudar-nos a desenvolupar I'autoestima del nostre alumnat.

En concret, la conversa amb I'Associacién Garaje em fa veure el poder
motivacional de la musica rap. El rap és central en la cultura musical contemporania.
En ser sovint escoltada per l'alumnat jove, aquest se sent més representat
estilisticament, fent que hi participin d’'una manera més lliure i que els resultats dels
projectes siguin més transformadors i veragos. Alhora el rap té una estructura
senzilla i no requereix grans coneixements musicals, és per aixd que resulta un estil

molt accessible.
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Visitar el projecte SKOOLA em va fer reflexionar sobre la interseccionalitat dels
projectes musicals i artistics en general. SKOOLA advoca pel reconeixement de l'art
com a dret huma fonamental i n'emfatitza la capacitat Unica per proporcionar
coneixements sobre el mén que complementen les perspectives cientifiques. Durant
la nostra conversa, I’Abel Arez va subratllar la importancia d'apoderar els participants
perque desenvolupin les seves propies perspectives i s'impliquin criticament en els
problemes socials. També em va parlar dels reptes d'aconseguir suport i

reconeixement institucional per als projectes artistics de base comunitaria.

Gracies a haver pogut acompanyar als Xiula durant una de les seves sessions
educatives, vaig poder adquirir metodologies pedagogiques per usar I'art dins l'aula
gue em van ajudar durant el procés creatiu amb el meu alumnat. A més, durant la
nostra conversa, el Jan Garrido em va fer reflexionar sobre el potencial
transformador de la musica quan es combina amb enfocaments educatius i
terapeutics. ElI seu projecte educatiu emfatitza el paper de la muasica com a
facilitadora de l'autodescobriment, per fomentar un sentit de pertinenca i apoderar
els individus perqué esdevinguin creadors actius. També n’aprenc la importancia de
l'autoconsciencia i la vulnerabilitat de l'educador per crear un espai segur i

transformador.

En general, apropar-me a aquests projectes em va revelar que, els enfocaments de
la musica com a eina de transformacio sén diversos, pero que sempre busquen una
participacio activa critica i conscient. N'aprenc la importancia de la implicacio
emocional en projectes transformadors, el paper de la musica per accedir a parts
més profundes de la consciencia humana ila necessitat de crear espais que fomentin
l'autodescobriment i el pensament critic. També es van debatre els reptes, com ara
les dinamiques de genere, la implicacié dels participants i la comprensié i el suport

institucional.
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2a PART: MARC METODOLOGIC

"The task of arts-based research is to make thinkable, visible, and

haptic those unthought forces" (Jagodzinski i Wallin, 2013, p. 105).
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En aquesta part es descriura com he dissenyat la investigacio, sota quin paradigma
es concep, la metodologia de referéncia i com he recollit i analitzat la informacio

d’aquesta recerca.

Primerament, exposo l'aproximacié metodoldgica de la tesi, explico qué és la
Investigacio Basada en les Arts (IBA) i parlo de com aplicar una IBA musical, de les
seves potencialitats i dels reptes que comporta. També reflexiono sobre la
juxtaposici6 dels rols de docent, artista i investigador. Tot seguit defineixo el context
en el qual s’ha dut a terme la recerca qui ha participat en aquesta i explico qué és i
com funciona un Programa de Formacio i Insercio (PFI). A continuacid, concreto com
he dissenyat, aplicat i avaluat el projecte musical d’Educacié a Través de les Arts
(ETA). Seguidament, presento els meéetodes i les tecniques de recollida de dades
emprats en la meva recerca aixi com les categories d’analisi i els indicadors de
desenvolupament de l'autoestima de I'alumnat a partir dels quals he analitzat les

dades recollides.

El darrer punt d’aquesta part mostra les dades i I'analisi d’aquestes diferenciant

I'analisi qualitativa de I'analisi artistica.
4. Disseny de larecerca

4.1. Aproximacié metodologica: La investigacio basada en les
arts

La meva investigacié doctoral se situa dins del paradigma sociocritic. Aquest

enfocament epistemologic i metodologic, propi de les ciéncies socials, pretén millorar

una realitat socioeducativa, en aquest cas I'autoestima dels joves que cursen un PFI,

a partir del procés d’investigacio. Parteix de la critica a les desigualtats i als sistemes

d’opressio i defensa que el coneixement no és neutral, sind situat, ideoldgic i carregat

de valors (Habermas, 1972).

Una investigacio sociocritica no només vol contestar una pregunta o contrastar un
suposit, sind que existeix una intencionalitat transformativa i busca fomentar el dialeg

entre els sabers academics i els populars. Partint del compromis amb la justicia
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social i l'equitat, aquest paradigma potencia la participacidé activa de totes les
persones implicades en la recerca i la reflexivitat i la consciéncia critica de la posicié

com a investigador/a.

En la present tesi utilitzo la investigacié basada en les arts (IBA) o en anglés Arts
Based Research (ABR) (Cahnmann-Taylor i Siegesmund, 2008; Jagodzinsky i
Wallin, 2013; Knowles i Cole, 2008; Leavy, 2017; Liamputtong i Rumbold, 2008;
McNiff, 2008), fent servir la musica com a principal eina d’investigacio, tant per obte-
nir dades, com per analitzar-les i per presentar els resultats i les conclusions de la
recerca.

En la meva investigacié la IBA es nodreix de la qualitativa, de manera que s’esta-
bleix un procés actiu, sistematic i rigords de recerca orientada a 'estudi dels signifi-
cats de les accions i la vida social. Aquesta metodologia es basa en 'observacio i la
descripci6 detallada de fets, accions, situacions i interaccions i utilitza eines de reco-

lida d’informacio qualitativa tals com I'entrevista, els grups focals o el diari de camp.

La IBA és un enfocament metodologic que incorpora practiques artistiques en el
procés d'investigacid, no només com a mitja d'expressié sindé també com a eina
per a la producci6 i analisi del coneixement (Barone i Eisner, 2012; Bhattacharya,
2013). Aquest paradigma parteix de la premissa que l'art pot proporcionar una
comprensié més profunda dels fenomens socials i educatius, oferint perspectives
que no serien accessibles a través de metodologies tradicionals (Leavy, 2017).
McNiff descriu la IBA com:

[The] systematic use of the artistic process, the actual making of artistic expres-sions in all

of the different forms of the arts, as a primary way of understanding and examining
experience by both researchers and the people that they involve in their studies. (McNiff,
2008, a Lenette, 2019, p. 28)

Hi ha un debat teoric al voltant de la interseccio de la metodologia qualitativa i la IBA.
Hi ha posicionaments metodologics que inscriuen la IBA com un paradigma diferent
de la recerca qualitativa (Schreier, 2017; Leavy, 2018; Archibald, 2022). Schreier
(2017) argumenta que la IBA constitueix una tradicié de recerca diferent que té el

potencial d'actuar com a for¢a impulsora de la investigacio qualitativa de les ciencies
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socials en aspectes importants. Archibald (2022) destaca que la IBA "provides
complementary information: presumably information that augments, challenges,
extends, or even disputes that gained through other 'non-arts based’ means",
subratllant la seva capacitat per generar coneixement alternatiu. En afegit, Leavy
(2018) afirma que la IBA és "a transdisciplinary approach to knowledge building that
combines the tenets of the creative arts in research context" (p. 4). L'autora entén la

IBA com un enfocament transdiciplinari, per tant la situa fora del paradigma qualitatiu.

Archibald (2022) afirma que la IBA és un enfocament metodologic complementari a
'enfocament qualitatiu: “Arts-based research is seen to provide complementary
information: presumably information that augments, challenges, extends, or even
disputes that gained through other “non-arts based” means, such as through
narrative interviewing associated with qualitative methodologies” (Archibald, 2022, p.
170). L’autora aposta per una hibridacié metodoldgica que se centri en la creacio
artistica, perd que es complementi amb la recollida i 'analisi de dades qualitatives o,

en certes recerques, fins i tot quantitatives.

Existeixen diferencies evidents entre les metodologies. Les investigacions artistiques
busquen, a través dels llenguatges artistics generar uns resultats artistics que
evoquin narratives que ressonin en qui s’apropi a la recerca. Persegueix la
representacio d’histories de manera transdisciplinaria i evocativa. En canvi, les
investigacions qualitatives busquen recollir dades per interpretar-les i generar
resultats transferibles a través de I'Us de les paraules. La recerca quantitativa utilitza
dades i mesures estadistiques i numeriques per provar o validar coneixement

generalitzable.

La taula 2 mostra els trets principals de la recerca quantitativa, qualitativa i basada
en les arts segons Leavy (2015). Agquesta taula evidencia la diferéncia entre
plantejaments metodologics i justifica la concepcio de la IBA com una metodologia a

part de la qualitativa o la quantitativa.
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Taula 1

The main tenets of quantitative, and qualitative and arts-based research

Quantitative Qualitative Arts-Based

Numbers Words Stories, images, sounds,
scenes sensory

Data discovery Data collection Data or content
generation

Mesurement Meaning Evocation

Tabulating Writing Re(presenting)

Value neutral Value Laden Political, consciousness-
raising, emancipation

Reliability Process Authenticity

Validity Interpretation Truthfulness

Prove/convince Persuade Compel, move, aesthetic

power

Generalizability

Transferability

Resonance

Disciplinary

Interdisciplinary

Transdisciplinary

Nota: Adaptada de Leavy 2015, p. 295.

En canvi, altres veus situen la IBA dins del paradigma qualitatiu (Prendergast, 2009);
Bhattacharya, 2013; Knowles i Cole, 2007; Leblanc i Irwin, 2019). Knowles i Cole
(2007) argumenten que la IBA representa una orientacid que es desenvolupa i

s'expandeix cap a la ciéncia social qualitativa.

En aguesta recerca utilitzo la IBA entesa com una hibridacié metodologica que es
nodreix de la metodologia qualitativa ja que es nodreix de dades qualitatives,
recollides a través d’entrevistes, grups focals i el diari de camp, per realitzar un

procés d’analisi artistica que genera els resultats artistics de la meva investigacio.

Utilitzo la IBA fent emfasi en la necessitat de conceptualitzar-la no només com una
manera de representar i complementar les dades dins d’'una fase de la recerca
gualitativa, sin6é durant tot el procés de recerca (Bhattacharya, 2013). Entenent que

esdevé una metodologia diferent a la qualitativa o la quantitativa, perd que adopta
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un enfocament qualitatiu dins de parametres constructivistes, interpretatius i critics
(Eisner, 2008; Cole i Knowles, 2008; Leavy, 2018; Moral et al., 2025).

Per aquest motiu en aquest punt descriuré la IBA, les seves potencialitats en la

recerca educativa i la manera d’utilitzar la musica com un llenguatge d’'indagacio.

Mcniff (2008) introdueix el component comunitari i la importancia de la implicacio
conscient, ja que aquest tipus de recerca s’ha d’aplicar de manera interdisciplinaria
i transversal, fomentant la participacio horitzontal de tothom qui es relaciona amb la
investigacié. La figura 12 mostra una captura de pantalla d'un video?® de tres
alumnes en ple procés de creacio dels seus instruments musicals a partir de material
reciclat (veure punt 4.4.) i sent part activa de la recerca i esdevenint cocreadors de
coneixement. La seva implicacié ha estat estrictament necessaria per a poder crear

una narrativa conjunta a travées del procés creatiu.

A Method Meets Art: Arts-Based Research Practice (Leavy, 2015), L’autora parla de
vuit géeneres d'investigacio basada en les arts incloent-hi la investigacio narrativa, la
investigacié basada en la ficcid, la poesia, la musica, la dansa, el teatre, el cinema i
les arts visuals. Leavy argumenta que les formes arrelades de recerca academica

son limitades en la seva capacitat de recuperar o traduir certa informacioé.

No obstant aixo la IBA facilita espais progressius i fértils per a la investigacio, espais
que resten oberts i receptius a la inclusié. Leavy conclou que “method meets art at
the intersection of social and political progress, the emergence of alternative
theoretical and epistemological groundings, overarching social-justice oriented

research initiatives, and the academic shift toward transdisciplinarity” (2015, p. 290).

26 \/ideo disponible a:
https://drive.google.com/file/d/104Q61yONdLolJWKMRg97XaPMGsuBS78J/view?usp=sharing4
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Figura 12

Alumnat participant en el projecte musical A’ETA

De la mateixa manera, Norma Daykin reivindica I'art com a vehicle per fomentar una
implicacid horitzontal i inclusiva en la recerca, més enlla de les habilitats técniques
dels participants. En aquest sentit, Daykin (2004) defensa una mirada
democratitzadora de la practica artistica dins la IBA, entenent I'art com a mitja
d’accés universal tant al procés de recerca com als seus resultats, reforgant aixi el

seu potencial inclusiu i transformador.

Tot i que les habilitats artistiques afecten a la recerca, la practica artistica fomenta
un acceés equitatiu i universal, tant al procés d’investigacid6 com als resultats
d’aquesta. Es a dir, que I'art afavoreix la implicacié horitzontal més enlla de les
habilitats artistiques i els coneixements previs. En el cas de la meva recerca, la
musica ha estat el llenguatge artistic des del que promocionar la participacié de
'alumnat que ha esdevingut co-creador i és una part indispensable de la creacio

artistica i investigadora.

Aquesta metodologia d’investigacid no entén 'art de manera académica ni exclusiva

per a aquelles persones amb talent, sin6 que es planteja un abordatge democratic i
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accessible que fomenti la participacio de totes les persones implicades en la investi-
gacié. Segons McNiff (2013), “Art not only serves to represent knowledge, but it is
also a process to generate it” (p. 56). D’aquesta manera, la creacio artistica esdevé
un espai per explorar vivencies, emocions i identitats, facilitant la participacio activa
de l'alumnat en el seu propi procés de comprensio i reflexio (Eaves, 2014). En la
meva recerca la musica és el llenguatge per a facilitar que I'alumnat expressi les
seves vivencies, reflexioni sobre la seva identitat i comparteixi les seves emocions.

Aixi la investigacio esdeve, alhora, un acompanyament educatiu a través de l'art.

Hernandez (2008) descriu la seglent caracteritzacio de la IBA:

e Utilitza elements artistics i estetics. Mentre que la majoria de la recerca en
Humanitats, Ciencies Socials i Educacié utilitza elements linguistics i
numerics, la IBA empra elements no linguistics, relacionats amb les arts

visuals o performatives.

e Busca altres maneres de mirar i representar I'experiéncia. A diferencia d'altres
perspectives d'investigacid, no persegueix la certesa sind el real¢ de
perspectives, la senyalitzacid de matisos i llocs no explorats. Per aixd no
persegueix oferir explicacions solides ni realitzar prediccions 'fiables', sin6 que
pretén altres maneres de veure els fenomens als quals es dirigeix l'interes de

I'estudi.

e Tracta de desvetllar allo del que no es parla, del que resta invisible. No pretén
oferir alternatives i solucions que fonamentin les decisions de politica
educativa, cultural o social, sind que planteja una conversa més amplia i
profunda sobre les politiques i les practiques tractant de desvetllar allo que se

sol donar per fet i que es naturalitza.

Es important tenir en compte el dialeg entre els diferents llenguatges artistics i
difuminar les fronteres entre disciplines per poder donar respostes adaptades a les
necessitats de la recerca. Cal que la creativitat sigui I'eix de la investigacio, no només
de la practica artistica sin6 també en el disseny de la recerca i en la manera en quée

s'enfoca la resolucio de la problematica a abordar. La IBA ens permet capturar
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experiencies emocionals i narratives personals que dificilment es podrien expressar
mitjangant la paraula escrita o verbal, ja que combina els diferents llenguatges
artistics entreteixint les narratives i afavorint la multiplicitat de veus. Aixi si una
persona no se sent comode expressant-se de manera escrita pot trobar el seu espai

en la musica o en la creaci6 audiovisual.

Lallibertat creativaiinvestigadora és basica en aquesta forma d’indagacié, la qual
no s’ha de circumscriure en cap paradigma académic d’'una manera rigida ni en la
comunicaci6 farragosa. La IBA busca ser universal i accessible, generar dialeg i
fomentar el debat. L’art és una manera de conéixer i de comunicar en si mateixa i
pot ser una eina d’investigacié que contribueixi a relaxar les tensions entre disciplines

i a fomentar la fluidesa del coneixement.

Partint d’aquesta llibertat creativa, els processos creatius i artistics es troben
presents en diferents fases de la investigacid, tant a I'hora de presentar evidéncies,
analitzar-les i interpretar-les, com en el procés de redaccio o escriptura de la propia
investigacio. Les metafores, els simbols, els materials i els projectes artistics sén en
si mateixos generadors de teoria (Pagés, 2019). Wertz (2011) parla d’aquesta
necessitat de difuminar les fronteres entre paradigmes i marcs metodologics:
"there is no single theory or paradigm but panoply of social theories includes
constructivism, critical theory, feminist theory, critical race theory, cultural studies,
semiotics, phenomenology, hermeneutics, deconstruction, narrative theory and

psychoanalysis" (p. 84).

Entenc la IBA com un paraigua des del qual articular una recerca dinamica i que
s’adapta a les necessitats concretes de la persona que investiga i de les que
participen en qualsevol estadi de la recerca. L'art esdevé I'eina per a formular
preguntes, i alhora per a indagar i poder donar una resposta (o0 varies) oberta i
reinterpretable.

La IBA utilitza les diferents disciplines artistiques observant i creant transformacions
socioemocionals. La creacido és generadora “d’un procés mitjangant el qual es

produeix/ s’elabora/ es construeix quelcom novedos i/o original que ocasiona una
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millora o innovacio” (Mordn, 2011, p. 147). La IBA crea visions i representacions de
la realitat psicosocial que no es podrien observar d’'una altra manera i entén que
aguestes representacions sén sempre incompletes i parcials (Barone i Eisner, 2012).
Es per aix0 que la subjectivitat en la interpretacio dels fets i I'analisi dels resultats
no €s quelcom que jugui en contra d’aquesta metodologia, sin6 que serveix de
catalitzador per a I'accié educativa i expandeix, amplia allo que sabem i les nostres
visions i percepcions sobre la comprensio de la realitat (Pages, 2019). En aquest
tipus de recerca “se reconoce el sistema de valores y la propia subjetividad del
investigador” (Moral et al., 2025, p. 121)

Es per aquesta naturalesa reparadora i introspectiva de I'art alhora que innovadora i
participativa que he optat per la investigacio basada en les arts com a metode
principal de la meva recerca. Dins d’aquesta metodologia qualitativa d’investigacio
utilitzo tant questionaris, entrevistes i grups focals com la creacio artistica per recollir
i analitzar dades d’'una practica educativa propia i una problematica observada,
imaginar una solucio, aplicar-la, avaluar-la i redefinir la practica educativa tot

generant coneixement i conclusions aplicables en altres realitats.

4.1.1. Ladisrupcio cientifica de la IBA

Hem vist que la IBA no busca generar coneixement totalment subjectiu i que no es
pot concebre des de I'objectivitat habitual de la majoria dels metodes cientifics i els
paradigmes que se’'n desprenen. Aquests marcs mentals defineixen d’'una manera
rigida la manera en que pensem, la nostra mirada envers I'objecte d’estudi, com
dissenyem la recerca i com la comuniquem. McNiff critica aquesta rigidesa afirmant,
de manera irdnica, que l'art és I'oposat a la ciéncia i que la IBA no encaixa en el

motlle de la ciéncia objectiva:

Throughout the span of my career, science has been a dominant paradigm resulting
in an aberration called "scientism," insisting that all spheres of educational outcomes.
Art does not fit into this mold, and to force compliance creates confusion, as
professional human activity justify themselves by so-called "objective" and

measurable well as the marginalization of the very things that creative expression and
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perception offer to human understanding now, in the future, and throughout history.

(McNiff, citat a Leavy, 2018, p. 27)

La questio central d’aquesta critica al meétode cientific és la seva rigidesa.
L’assumpcié que la experimentacié cientifica sempre és el millor enfocament per
entendre I'experiéncia humana en general és un error. Aquest enfocament pot ser
correcte en determinades arees del coneixement com ara les matematiques o la
fisica, perd no sempre és l'adient en totes les situacions d’investigacio. Per
contrapartida, la subjectivitat de l'art i la indagaci6 des de la individualitat i
I'experiéncia propia poden ajudar a definir el marc mental necessari per a poder
abordar la questio que s’investiga. La musica és el llenguatge que defineix el marc
mental des del qual analitzo I'experiéncia de 'alumnat i les seves families amb una
perspectiva interseccional i fixant-me en la seva visié sobre el sistema educatiu, el

seu procés de construccio de la identitat i el seu nivell d’autoestima.

De la mateixa manera que ho fan McNiff i Leavy, Jagodzinski i Wallin (2013) parlen
d’aquesta disputa entre la veritat absoluta i la indagacié artistica a partir de

pensaments de Deleuze:

Only once the signs of art become capable of betraying the truth might they release
thinking from an a priori image of thought. “The truth is [never] revealed” Deleuze
writes, “it is betrayed”. This conceptualization is itself a betrayal of classical
philosophical thinking, insofar as it suggests that thinking is not, in itself, naturally

inclined to the discovery of the truth. (Jagodzinski i Wallin, 2013, p. 5)

Els autors proposen que la veritat ha de ser traida, no pas revelada. Entenent
aquesta traici6 no com una destruccié de la realitat, sin6 com una redefinicio
d’aquesta. Per a fer-ho cal deixar enrere el sentit comu i crear des del pensament
divergent fixant-nos en la no essencialitat de la relacié entre diferents objectes
d’estudi. Utilitzo aquesta idea de traicid de la realitat atrevint-me a utilitzar el
llenguatge i les vivéncies de I'alumnat en la meva creacio artistica, redefinint el que
és el sistema educatiu i com condiciona la seva autoestima a partir de la seva

vivencia personal i col:-lectiva.
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Segons Jagodzinski i Wallin (2013) la IBA és hereva de les idees de Deleuze i
Guattari, els quals parlaven de com les diferéncies sorgeixen i desapareixen
depenent de la situacidé especifica. Les diferéncies no sén estables ni venen
donades, siné que sorgeixen dins un context, sempre en esdevenir. Es per aixo que
proposen una de-subjectivitzacié que traeixi la realitat per proposar maneres
d’'investigar en resposta al context immediat, defugint de la ciéncia rigida i
suposadament objectiva i que crea fronteres entre el subjecte i I'objecte:

Our attempt is to shift research from an information society to an in-form-ation society,

from being to becoming, from knowing the world to being in the world as one ‘object

‘amongst many, and one species amongst many species: privileged certainly, but

radically centered. (Jagodzinski i Wallin, 2013, p. 17)
Abordar la recerca basada en les arts d'aquesta manera permet tres tactiques
potencialment transformadores: En primer lloc, comencar a apropar-se als nostres
punts clau de referencia com a conceptes que s'han compost i, per tant, resten oberts
a la modificacio i descomposicié. En segon lloc, suggereix una aproximacio al
concepte des de la narrativa col-lectiva i 'experiéncia personal. Finalment, a través
d'un enfocament de la composicié d'aquests termes clau en el camp, podriem
identificar més adequadament els punts de connexido que podrien ser redirigits,
bloguejats o fer-los fluir més lliurement. Es a través d'aquest acte que la traicio es
desborda en I'afirmacié d'un futur capac¢ de superar el que és (Jagodzinski i Wallin,
2013).

Tot i que la IBA sovint es concep com una forma d’investigacio qualitativa propia de
les ciencies socials, la indagacié artistica va més enlla d’'un afegit més a la llarga
lista de metodes d’investigacid qualitativa, ja que pot implicar altres disciplines.
(McNIff, citat a Leavy, 2018). En el seu llibre Art-Based Research (McNiff, 1998)
descriu la recerca com a una indagacié disciplinada, com un procés sistematic i
sostingut d’investigacié en el qual cerquem i recerquem, recollim informacio, fets,
coneixements i proves; comparem opcions; fem experiments per millorar la manera
com fem les coses o entenem l'experiéncia; considerar les possibles causes i fonts

d'accions; fem descobriments; i formulem idees sobre la naturalesa de les coses.
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Fem recerca en tots els aspectes de la vida quotidiana i en totes les disciplines

academiques i professionals (McNiff, 1998).

En aquesta mateixa manera d’entendre la recerca com a procés holistic i que va més
enlld de la exclusivitat metodologica, Jagodzinski i Wallin proposen el terme
deterritorialitzacio en el context de la investigacio artistica. La deterritorialitzacio,
introduida per Deleuze i Guattari (1996), es refereix a un procés de desmantellament
de les estructures i els limits establerts per obrir espais per a noves formes de

significat i experiéncia.

La deterriorialitzacié és un procés no lineal i no segmentari, un cami d’anada i
tornada: “Se debe pensar la territorializacion, la desterritorializacion y la
reterritorializacion como procesos concomitantes, fundamentales para comprender

las practicas humanas” (Herner, 2009, p. 160).

Aquesta bidireccionalitat €s fonamental en I'obra de Deleuze i Guattari, en la mesura
que els territoris comporten sempre dins de si vectors de deterritorializacié o de
reterritorialitzacio. Molt més que una cosa o objecte, un territori €s un acte, una accio,
una relacié, un moviment concomitant de territorialitzacio i deterritorializacié, un
ritme, un moviment que es repeteix i sobre el qual s'exerceix un control (Herner,
2009).

Es tracta d'una forma d'escapar-se de les categoritzacions preexistents i explorar la
novetat a partir de I'experiéncia individual i comuna. Incorporo aquesta mirada
perqué m’ofereix I'oportunitat de desdibuixar les fronteres entre paradigmes
metodologics i a centrar-me en la creacié d’una narrativa comuna, la qual m’ajuda a

abordar les questions de la meva investigacié alhora que a disseminar els resultats.

Desterritorialitzant la meva recerca incorporo la mirada del meu alumnat en el
desenvolupament d’aquesta i utilitzo métodes qualitatius per fomentar el meu procés
creatiu, d’'una manera fluida i dinamica, durant en totes les fases de la investigacié.
Incorporo aquesta visid del territori com “una construccion social resultado del

ejercicio de relaciones de poder” (Herner, 2009, p. 165).
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Relaciono el concepte de deterriorialitzacio amb la teoria dels sabers situats de
Donna Haraway?’ (1991). Els sabers situats sén una concepcié epistemologica que
subratlla que el coneixement no és universal ni objectiu, sind que es genera des

d’'una posicio concreta, determinada per factors socials, culturals i historics.

Aquesta nocio, desenvolupada per Donna Haraway (1988) en el seu article Situated
Knowledges: The Science Question in Feminism and the Privilege of Partial
Perspective, es fonamenta en la idea que tot coneixement esta mediat per la
perspectiva de qui el produeix i, per tant, ha de ser reconegut com a parcial i

contextualitzat.

La conceptualitzacié del saber situat comporta un gir teoric fonamental
gue permet ressignificar I'epistemologia en clau feminista (Saez, 2018). L’autora
proposa un desplacament epistemologic, social i politic, del centre als marges, que
atengui la visibilitzacié i també al reconeixement d'altres llocs de generacio de sabers
I coneixements. Aquesta perspectiva ha estat clau per, des d'un punt de vista
feminista, posar émfasi en la importancia del cos, el subjecte i la realitat com a eixos

de la construcci6 del saber.

Es per aix0 que els sabers situats comporten un posicionament contextualitzat i
sonscient de la persona investigadora. La disconformitat de Haraway amb el
relativisme i amb el constructivisme resideix en el fet que “[e]l relativismo es una
manera de no estar en ningun sitio mientras se pretende igualmente estar en todas
partes” (Haraway, 1991, p. 329). Haraway remet a la parcialitat i no a la singularitat
com a lloc d'ubicacio de I'objectivitat, del saber i de la veritat (Sdez, 2018).

A partir d’aquest posicionament Haraway denota la necessitat d'acceptar la

subjectivitat de la ciéncia: “la objetividad dejara de referirse a la falsa vision que

27 Donna Haraway (1944) és biologa, fildosofa i teodrica feminista nord-americana. Es coneguda
especialment per la seva obra A Cyborg Manifesto (1985), on questiona les dicotomies entre
naturalesa i cultura, huma i maquina, masculi i femeni. Des d’una perspectiva feminista
posthumanista i tecnocientifica, Haraway proposa una epistemologia hibrida i situada, en qué el
coneixement es construeix des de posicions parcials, corporitzades i contextuals. El concepte de
“sabers situats” (1991) ha estat fonamental per repensar la produccié de coneixement fora dels marcs
objectivistes dominants.
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promete trascendencia de todos los limites y responsabilidades, para dedicarse a
una encarnacion particular y especifica. La moraleja es sencilla: solamente la

perspectiva parcial promete una vision objetiva” (Haraway, 1991,p. 326).

Aquesta mirada postestructuralista suposa una concepci6 rizomatica de la ciéncia.
El rizoma representa un model no jerarquic i interconnectat que desafia les
estructures lineals i jerarquiques de la investigacio tradicional (Deleuze i Guattari,
1980; Jagodzinski i Wallin, 2013). L'investigador s'endinsa en un territori que no té
un punt d'inici i finalitzacio, sind6 que es mou i es crea de manera constant. El
concepte de rizoma és desenvolupat per Gilles Deleuze i Félix Guattari (1980) en la
seva obra Mil plateaux (capitalisme et schizophrénie). A diferéncia d’'un model
d’investigacid lineal, sequencial o jerarquic, el rizoma és un sistema obert, dinamic i

no lineal en el qual les connexions es poden establir de manera multiple i inesperada.

D’aquesta manera, la investigacid6 evoluciona a mesura que sorgeixen els
descobriments i les troballes, redefinint el guié inicial. La flexibilitat metodologica que
es desprén d'investigar amb una visié rizomatica guarda una estreta relacié amb el
plantejament de la IBA i em resulta més que coherent en la meva recerca. Fent que
aquesta evolucioni a mesura que es relaciona amb l'alumnat, les seves families i
amb les propies creacions artistiques i desenvolupant-se sense rigidesa
metodologica.

Podem veure que la IBA parteix de la idea que I'art pot generar coneixement des
d’'una perspectiva trencadora, que la indagacié artistica pot utilitzar-se en totes les
arees de coneixement i convidar a deixar enrere les parcel-les de les disciplines
cientifiques. Aquest plantejament aprofita les potencialitats de tots els llenguatges
artistics per a generar sinergies i obtenir uns resultats d’investigacié valids,
consistents i innovadors. La tensié entre el que podriem anomenar ciéncia tradicional
(aquella ciencia objectiva, quantitativa i que no es relaciona amb altres arees de

coneixement) i la ciéncia de la recerca artistica és quelcom habitual i comprensible.

Historicament, la subjectivitat ha estat apartada de I'ambit cientific. La visio de la IBA

proposa investigar des de la subjectivitat, ja que hi ha certes preguntes que nomeés
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ens podem fer si ens impliquem, si les vivim i les responem des de l'accio
performativa i artistica. L'amplia varietat de metodes i enfocaments que no han estat
estandarditzats ni institucionalitzats ofereixen la possibilitat de pensar noves i
solucions imaginatives entre els investigadors basats en les arts, d’anar més enlla i

de buscar noves preguntes i nous enfocaments.

Es per aix0 que s’altera radicalment la definicié de coneixement i recerca. La IBA
s'introdueix de manera subtil dins de I'academicisme per canviar gradualment la
direccid i el plantejament de les investigacions i amb aquest canvi, la contribucié

potencial de les ciéncies socials a la societat augmenta substancialment.

Sovint, aquest enfocament només es troba en les recerques al voltant de I'art i son
poques les disciplines que no tracten especificament la creacié artistica les que
s’interessen per aquesta manera d’investigar. Alhora els i les investigadores que
utilitzen I'art també han de fer-se preguntes que girin al voltant de diferents temes i

no centrar-se Unicament en les disciplines artistiques.

McNiff introdueix el concepte de good creative tension com una manera d’abordatge

positiu en els problemes que es plantegen a l'inici d’'una investigacio:

| soon realized that the problem offered what might be called a "good and creative
tension." It provided a purpose and vision, the basis for a dialectical process directed
toward doing something different in the world, offering another way of looking at the
relationship between art and life. The same creative tension has informed what has
become my work in ABR. Thus, | am grateful for the conflict as a motivational source
of transformation. It underscores how perceptions of reality are shaped by particular
conceptual frame- works and methods of inquiry, including ABR. The logical
extension of this dynamic would appear to be the recognition of different ways of
perceiving and examining experience, and encouraging them to complement each
other in creative ways. In contrast, forcing less acceptable perspectives to submit to
others generates hegemony, a one-sided dominance that cannot accept different
ways of knowing within a common stream of shared inquiry. (McNiff, citat a Leavy,
2018, p. 25)

Podem veure com aquesta tensio creativa és 'origen de la investigacié i com a guia

a través de la motivacio tot el procés de recerca per tal que esdevingui un procés
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creatiu, interdisciplinari i sense marcs conceptuals o metodologics que condicionin
'abast d’aquesta. També es busca trencar amb 'hegemonia dels paradigmes de
recerca, ja que entén que s’investiga d’'una manera és subjectiva i personal. Aquests
marcs es poden entendre com a manifestacions de tot un espectre de pensament i

indagacio, pero que interactuen i dialoguen de manera independent, flexible i fluida.

Baronne?®i Eisner (2013) van escriure sobre les tensions que formen part del métode
basat en les arts. Una d'aquestes tensions sorgeix de diverses interpretacions dels
materials d'investigacio, que sovint no tenen referencies diferents i poden no establir
connexions senzilles. Es pregunten si les imatges fetes mitjancant la IBA tenen una
claredat suficient per generar una comprensido comuna de la situacié que s'esta
abordant, si la comprensié comuna de la situacid mitjancant la investigacié basada

en les arts és una expectativa inapropiada.

28 Tom Barone (1944) és investigador i professor emérit d’educacié a la Arizona State University.
Juntament amb Eisner, és un dels referents principals de la IBA. A I'obra Arts Based Research (2012),
coescrita amb Eisner, defensa que les metodologies artistiques poden contribuir a humanitzar la
recerca i a representar les experiéncies educatives de manera més rica i accessible. Barone posa
'accent en la dimensié narrativa i estética del coneixement qualitatiu.
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4.1.2. Potencialitats de la IBA en el context educatiu

La Investigacio Basada en les Arts (IBA) ofereix una serie de beneficis significatius

en el camp de la recerca educativa els quals descric a continuacio:
a) Foment de I’expressio i la participacié

La IBA proporciona una via alternativa per a I'expressio i comunicacio d'idees,
emocions i experiéncies que poden ser dificils de transmetre a través del llenguatge
verbal o escrit. (Leavy, 2008) Aquesta potencialitat és especialment rellevant en
contextos on les persones participants poden mostrar dificultats per expressar-se
verbalment, ja sigui per vergonya, rebuig, mancances linglistiques o necessitats
especifiqgues. Aquest tipus de recerca creen un espai dialogic que fomenta la
participacio de totes les persones implicades en la investigacio a través de 'empatia
(Garry et al., 2023).

En la meva recerca utilitzo la muasica per donar veu a l'alumnat i per comunicar les
seves narratives d'una manera mes accessible i emotiva. Alhora, en situar-se
aquesta en un context educatiu, l'art és l'eina per acompanyar-los en
'autoconeixement, la reflexid sobre litinerari formatiu i personal, la millora de la
convivencia i de les relacions interpersonals i el desenvolupament positiu del seu
nivell d’autoestima. D’aquesta manera la IBA també fomenta la participacio
voluntaria, dinamica i horitzontal de totes les persones implicades en la recerca,
esdevenint subjectes actius i cocreadors en comptes de ser vistos com a objectes

d’estudi passius.
b) Creaci6 d'espais segurs i inclusius

La IBA potencia la creacio d'espais inclusius des d'on fomentar la comoditat de les
persones participants en la recerca per compartir les seves experiencies i construir
relacions de confianga (Garry et al., 2023). Aquest tipus d’espais sén molt rellevants
en el context educatiu i molt productius en la recerca. L'Us de les arts pot ajudar a
generar una atmosfera de confianca i respecte, i a establir vincles entre les persones

participants i I'equip investigador.
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Aix0 és especialment important en contextos de recerca amb alumnat jove, que pot
sentir-se jutjat o incomode en entorns més formals. Les lletres escrites per 'alumnat,
constitueixen una font important de dades i un mitja per representar i compartir amb
la resta d’alumnat I'experiéncia viscuda (Lenette, 2019; Nunn, 2018), €s per aixo que
utilitzar la musica en la recerca educativa pot millorar la cohesié grupal i 'ambient a
l'aula, teixint vincles entre 'alumnat a partir de 'empatia tot elaborant una narrativa

comuna a través de la vivéncia individual.
c) Comprensio holistica

La IBA ofereix una comprensié més completa de les experiencies dels participants,
ja que abasta les dimensions sensorials, emocionals i cognitives de la seva vida
(Leavy, 2009; Brun, 2024). Entenc aquesta perspectiva holistica des del prisma de
la interseccionalitat aplicada a la recerca educativa basada en les arts. Aquesta
perspectiva pot ser especialment rellevant per comprendre la complexitat de les
vivéncies de joves en risc d'exclusio social, per evidenciar d'una manera critica les
matrius d’opressidé que condicionen la seva identitat o les relacions de poder que
minven la seva autoestima fent émfasi en la interseccio dels diferents eixos
d’opressio.

La IBA reconeix que l'experiéncia humana és rica i multidimensional, i que les arts
poden capturar aquesta complexitat d'una manera més efectiva que les
metodologies més convencionals (Brun, 2024), és per aix0 que la interseccionalitat
esdevé una perspectiva eficac en analitzar realitats educatives i personals d’alumnat

jove en risc d’exclusio social a través de la musica.
d) Desafiament a narratives dominants

La IBA permet als participants construir contra-narratives que questionen les
percepcions negatives sobre ells mateixos i les seves comunitats (Garry et al., 2023).
Les arts es poden utilitzar com a mitja per comunicar missatges politics importants i
donar visibilitat a les lluites i els reptes que afronten determinats col-lectius, refor¢ant
la seva identitat cultural i expandint-la, fomentant una visio critica i situada de la seva

realitat i esdevenint un mitja de denuncia de les injusticies que sofreixen.
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Finley (2013) parla de la importancia de la reflexio critica en la IBA i de com pot oferir
un espai des d’on generar representacions i missatges que estiguin en desacord i
critiquin I'estigmatitzacié de certs col-lectius i afavoreixin la recerca democratica,

etica i participativa.

A més, la IBA pot facilitar que la investigacio educativa sigui rellevant per a la practica
pedagogica i per a la presa de decisions politiques en el camp de l'educacio
(Cahnmann-Taylor, 2013). Es per aix0 que la IBA em serveix per generar debat des

d’una mirada sociocritica.
e) Foment de la creativitat i lainnovacio

La IBA fomenta la creativitat i la innovacié tant en els participants com en els
investigadors (Garry et al., 2023). En recerca educativa, aguest fet obre les portes a
trobar noves maneres d'abordar problemes pedagogics, desenvolupar materials
d'aprenentatge més atractius i significatius, o dissenyar programes educatius que
siguin més sensibles a les necessitats dels estudiants. Els metodes basats en les
arts se centren en la creenca que I'experiencia, la comprensio i el significat son
multifacétics (Rolling, 2010) i que cal abordar les questions al voltant d’aquestes

idees de manera interdisciplinaria.

Des d’aquesta concepcio poliédrica de la realitat, investigar a través de les arts és
clau per a la innovacié en la recerca. Gracies a una investigacio6 artistica, rigorosa,
participativa i ética, les recerques poden esdevenir més creatives, adquirir noves
perspectives i ser més flexibles, adaptant-se a les necessitats canviants del context
de recerca i generant un espai de recerca col-lectiva que escolti la veu de totes les

persones implicades en el procés.

La IBA brinda l'oportunitat d’abordar la recerca des de la creativitat i buscar noves
maneres de generar coneixement. So6n exemple d’innovacié les recerques

desenvolupades per Webster et al. (2022) o San Fratello et al. (2021).

Webster et al. (2022) van explorar com la dansa i la performance poden comunicar
conceptes cientifics complexos, com la resiliencia i la transformacié comunitaria a

través de 'embodiment i la creacié de narratives somatiques.
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San Fratello et al. (2022) culminen un procés d‘investigacié sobre la frontera entre
Mexico i els Estats Units d’America amb una instal-laci6 anomenada Teeter-Totter
Wall. Aquesta va consistir en un balanci situat al vell mig de la frontera. La seva
recerca-performance esdevé publica i accessible, propossant noves maneres de
comunicar els resultats d’'una investigacio i demostrant que les accions que tenen

lloc a un costat de la frontera tenen consequéncies directes a l'altre.
f) Disseminacio i impacte

Les arts faciliten la difusio dels resultats de la recerca a un public més ampli i d'una
manera més accessible, incloent-hi persones que no acostumen a vincular-se amb
el mén académic. Els diferents llenguatges artistics s’utilitzen per comunicar les
troballes de la investigaci6, aixi com per generar consciéncia i promoure el canvi
social (Lenette, 2019; Garry et al., 2023).

Es la performativitat i la necessitat de mostrar-se al mon el que fa de I'art una eina
idonia per a la investigacié. Pelias (2010) defineix la performativitat de la ciencia com
una obertura. Aquesta obertura i fomenta el dialeg entre les persones participants

en la recerca, creant una narrativa conjunta i trencant amb les idees preconcebudes.

Per obertura entenc el procés de reorientar la discussio i la generaci6o de
coneixement cap al refor¢ de la inclusioé i la diversitat i la obertura a la participacio
d’aquells col-lectius que sovint sén exclosos de la generacié de coneixement
(Saldana, 2005; Knowles i Cole, 2007).

La IBA desenvolupada per San Fratello et al. (2020) també és un exemple de com
disseminar els resultats a través de I'art, creant un espai de dialeg bidireccional i

reforcant I'obertura i la democratitzacié del coneixement.

En el cas de la meva recerca trobo d’especial rellevancia aquest aspecte d’obertura.
L’art m’ajuda a donar a conéixer la realitat educativa investigada i les experiéncies
formatives i personals de I'alumnat. Aquesta obertura suposa que la creacio artistica
pot augmentar 'abast de la recerca. Els resultats de les investigacions tenen impacte

guan sén compartides i compreses, per aixo la IBA esdevé clau en el plantejament
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del coneixement accessible i democratic. Aprofitant la capacitat d’arribar a tothom,
el mén académic pot apropar-se a la realitat que observa i investiga i aquest
apropament pot generar noves preguntes d’'investigacié que mai haguessin sorgit

des de la distancia.

Observo també una obertura en el procés creatiu-investigador, en poder convidar a
musics que no estan acostumats a relacionar-se amb el mén académic i aprofitar la
seva creativitat per enriquir la meva recerca. L'obertura facilita I'accessibilitat del
saber, essent també és una invitacié a la creacié de coneixement més enlla del

credencialisme i la rigidesa académica.

4.1.3. Investigaci6 basada en la musica

Dins d’'una metodologia d’IBA, aquesta tesi utilitza la musica com a eina
d’investigacié. A partir de la creacié musical es descriu la realitat investigada alhora
gue també analitza les dades obtingudes i presenta els resultats i les conclusions de
tot del procés d’indagacid. La creacié musical dins del projecte d’'ETA, en el seu
estadi de procés creatiu, esdevé un instrument de recollida d’'informaci6. Més tard
en el segon nivell de creacié musical, el procés d’investigacié es nodreix de I'analisi
de dades qualitatives per, a través de I'analisi artistica generar els resultats artistics
de la meva recerca (vegeu punt 5.3). Els resultats de la investigacié son diferents
creacions artistiques que reflexionen sobre I'experiéncia de I'alumnat de PFI i el
desenvolupament de la seva autoestima. Alhora, aquestes peces musicals ajuden a
la disseminacio de les conclusions d’investigacié. La creacié col-lectiva d’'una peca
musical serveix tant d’'instrument de recollida de dades com a resultat tangible de la
investigacid, proporcionant una narrativa sonora que encapsula els significats

emergents de la meva tesi (Landy, 2012).

Tot i que el paper de la muasica en la salut i el benestar esta ben documentat, és
notable que les revisions sobre els metodes basats en les arts il-lustren la manca
d'investigacions publicades sobre I'is de la muasica com a meétode de recerca
(Daykin, 2004, Ledger and Edwards, 2011, Vist, 2015; Coemans i Hannes, 2017;
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Poole i Solé, 2021). Aquesta mancanca de representacio de la muasica en la recerca
contrasta amb el seu enorme potencial de transformacié social (Poole i Solé, 2021).

L’Us de la musica en la recerca no només afavoreix I'exploracié de la identitat i
'autoestima dels participants, sind que també transforma el paper d’investigador/a
situant-los en una posicio de cocreacido amb totes les persones implicades en la

recerca.

Els resultats de la revisio sistematica de Garry et al. (2023) mostren que el paper de
la musica és més destacat com a eina de reclutament i participacio, seguit del seu
Us com a eina de difusié. La musica és eficagc com a mitja per coproduir i comunicar
el coneixement de les experiencies viscudes. En el meu cas, la musica també és una
eina per a fomentar la implicacié de I'alumnat en la recerca, esdevenint conscients
de com d’imprescindible és la seva participacio i afavorint aixi que el que

comparteixin sigui significatiu per a la recerca.

Gracies a la creacié musical es crea un espai dialogic entre I'alumnat que participa
en la recerca i el professorat-investigador-music. Marsh (2019) concreta que el fet

de cantar és particularment efectiu en la creacié d’aquest espai dialogic.

Manovski (2014), en la seva obra Arts-Based Research, Autoethnography, and
Music Education: Singing Through a Culture of Marginalization, explora la muasica
com a eina d'investigacié educativa des d'una perspectiva autoetnograficai basada
en les arts. En la investigaci6 de Manovski les seves experiéncies personals,
incloent-hi la marginacio i lI'assetjament, sén el punt de partida per a I'analisi i la
reflexio. La seva experiencia personal és el punt de partida per entendre fenomens
mes amplis. De la mateixa manera les experiéncies vitals de I'alumnat del PFI és el

punt de partida d’aquesta investigacio.

A partir de la revisié de la literatura que tracta I'is de la musica en la investigacio
artistica (Manovski, 2014; Marsh, 2019; Garry et al., 2023), destaco els seglients

beneficis de I'ls de la musica en la recerca educativa:
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La musica fomenta una experiencia estética significativa que ressona en la identitat
de I'alumnat. Partint de les preferéncies estilistiques de I'aula, gracies a la musica
puc elaborar una proposta artistica accessible per 'alumnat, que beu dels seus
referents artistics i que facilita la seva participacid. En néixer a partir d’'uns clixés i
patrons estétics i sonors comprensibles, la creaciéo musical ressona en I'alumnat i els
motiva per a participar-hi. D’altra manera seria més dificil que I'alumnat s'impliqués
en la recerca, ja que en el procés creatiu la seva identitat i la seva sensibilitat es

respecten i s'aprofiten situant a 'alumnat en el centre del procés creatiu.

La IBA musical promou la participacié activa de les persones joves en totes les
etapes del procés de recerca, des de la generacio de dades fins a la interpretacio i
difusié dels resultats a partir de la creacio d’un espai on I'alumnat jove pot reflexionar
sobre les seves experiencies i sentiments. Aquesta participacio activa és
empoderadora i permet tenir en compte la seva veu en la recerca. En paraules de
(Garry et al., 2023) “The most significant role played by music as an arts-based
method in all the studies is as a tool of participation, supporting sustained recruitment,

and active creative and dialogic engagement in the research process” (p. 9).

En la tesi que presento, és a través de la metodologia pedagogica d’ETA que
s’ofereix a 'alumnat jove una via per expressar les seves experiéncies, emocions i
percepcions sobre la seva autoestima. Alhora el procés creatiu i pedagogic que
sorgeix de l'aplicacié del projecte d’'ETA m’ofereix una oportunitat per recollir

evidencies i aprendre sobre el fenomen estudiat, a través de la muasica.

La masica, en particular, pot ser un mitja poderés per a lI'expressio i la comunicacio,
permetent que comparteixin les seves histories, sentiments i perspectives mitjancant
la canco, la composicié o la interpretacio instrumental. La creacié musical és un
resultat de la investigacid artistica i també ajuda a la disseminaci6 de la
investigacio. Segons Beer (2016) la musica té el poder d’il-luminar aspectes
amagats de les diferents experiéncies vitals, fent que qui s’apropi a aquesta
investigacié no només comprengui intel-lectualment el fenomen que s'estudia, sind
gue també respongui emocionalment i intuitivament al que escolta (Beer, 2016).

Gracies a les cangons generades en aquesta tesi, es podra entendre la realitat de

178



'alumnat de PFI, la seva visio sobre el sistema educatiu i com durant el curs I'equip

docent acompanya a I'alumnat per a millorar el seu nivell d’autoestima.

La mausica facilita un apropament més democratic i accessible. L'emocié
generada per una canc¢d pot tenir més abast que els coneixements que pot generar
una recerca tradicional, I'impacte d’un poema en un grup d’estudiants pot ser més
perdurador que el fet de compartir un article académic (Cahnmann-Taylor, 2008). Es
per aixo que, en la disseminacio dels resultats de la recerca, la masica pot afavorir
'apropament de col-lectius i individus no familiaritzats amb el coneixement

academic.

En educaci6 és de vital importancia generar un debat intel-lectual, perd sovint les
recerques educatives no tenen impacte en el context escolar (Cain i Allan, 2017,
Henderson et al., 2018). L'analisi de Cain i Allan (2017) mostra que la majoria de la
recerca és “invisible” per als professionals de I'educacio perqué esta incrustada en
les politigues educatives, les tecnologies i els serveis i que, degut a la poca
accessibilitat d’algunes recerques, sovint el professorat no incorpora aquest
coneixement d’'una manera conscient a la seva practica docent, disminuint aixi
limpacte de les investigacions. En generar impacte i parlar de problematiques
rellevants per a la comunitat educativa, la IBA musical pot ser una manera de

fomentar el dialeg entre 'acadéemia, I'escola, les families i I'alumnat.

4.1.4. Reptes de I’ts de la musica com a eina d’investigacio

Tot i els beneficis abans exposats, usar la musica com a eina d’'investigacié presenta

els seguents reptes:

a) Definicio i legitimitat
Un dels reptes de la IBA és la manca d'una definicié clara i unificada (Leavy, 2005).
En el moén de la recerca educativa s’han utilitzat termes com "scholARTistry" per
definir la practica hibrida que combina eines de les arts amb les de les ciencies

socials (Rodrick, 2013; Siegesmund, 2017; Shank i Svabo, 2018), altres parlen
d’a/rltography (Springgay et al., 2008; Irving, 2013, 2018) fixant-se en el triple rol de
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la persona que investiga essent educadora i artista (vegeu punt 4.2.). El debat
academic prové de la llibertat creativa en I'aplicacié d’aquesta metodologia. Entenc
aquesta varietat d’execucio de la IBA com un avantatge, ja que permet a la persona
gue investiga adaptar-se a les necessitats que sorgeixin durant el procés i tenir en

compte la veu de les persones que hi participen.

Tot i que és acceptada en la investigacié social, la IBA ha de fer front a la manca de
legitimitat en alguns ambits académics que prefereixen métodes de recerca més
tradicionals. Alguns autors, com Sulivan (2007) han guestionat aquesta metodologia,
destacant la importancia d'una perspectiva que vagi més enlla de les
representacions. Es questiona la idea que l'art és coneixement per promoure una
manera de fer recerca basada en el poiesis, és a dir, la producci6, sense importar el
contingut, amb l'objectiu d'obrir el pensament a noves formacions subjectives
(Agamben, 1999).

Aquesta perspectiva és excessivament cognitivista i oblida la capacitat de I'art de
teixir narratives conjuntes, de fomentar la participacié activa de totes les persones
implicades en la recerca, de generar dades significatives i de crear un espai dialogic
entre 'académia i la realitat educativa a través de la disseminacio dels resultats

artistics.

Jagodzinski i Wallin (2013) proposen una IBA com procés de devenir-investigacio
gue resisteixi la normalitzacié i 'assumpcio sota modes de representacié existents.
Proposen una etica de la traicié6 que questioni les bases de la investigacio
tradicional i que permeti a l'art generar noves formes de pensament i experiencia.
Jagodzinski i Wallin (2013) critiquen la idea de I'art com objecte, com una forma de

coneixement o una mercaderia. Consideren que I'art és un procés de transformacio.

Veiem com Jagodzinski i Wallin ens donen la clau per a rebatre els arguments en
contra de la IBA: Ser més radicals en la produccié artistica, acceptar la veracitat de
la transformacié generada a través de l'art i oblidar els clixés estétics i formals per
trair la veritat i generar, durant aguest procés dinamic i canviant, una investigacio
gue proposi noves idees i generi nous debats, en comptes d’intentar respondre

preguntes concretes ja plantejades per altres tipus d’investigacio.
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b) Interpretaciod i subjectivitat

Hem vist com I'Us de la musica en la IBA sovint inclou la reflexio i I'experiéncia
personal de la persona que investiga, o d’una vivencia col-lectiva. Algunes recerques
argumenten que la IBA pot quedar atrapada en el subjectivisme de [l'artista-
investigadora (Almén, 2008). Altres destaquen la necessitat de la reflexivitat per a
garantir la integritat i credibilitat de la recerca (Leavy, 2005, 2020; Daykin, 2009; Brun
2024). També és necessari tenir cura amb la interpretacié de les representacions

artistiques, ja que poden ser excloents per a certs publics.

La musica beu de la metafora i de la subjectivitat, és per aixo que el seu poder
representacional pot ser limitat. Brun (2024), tracta la dificultat de traduir o transmetre
un missatge clar i de la falta de llenguatge que pugui facilitar I'analisi de les creacions
musicals que sorgeixen d’'una IBA. La musica no ens parla d'una manera univoca,
sin6 que l'art adquireix significat a través de les nostres interaccions amb ell. Es
precisament aquesta ressignificacio la que genera 'emocionalitat dels resultats de

les recerques artistiques.

La ressignificacié connecta amb les reflexions de Jagodzinski i Wallin (2013), els
guals proposen una relectura de la IBA com a practica que “exceeds the boundaries
of representation, opening onto a becoming that is affective, embodied, and politically
charged” (Jagodzinski i Wallin, 2013, p. 7). Aguesta concepcié aposta per una
epistemologia del moviment, del cos i de I'afecte, en qué la produccié artistica no

solament comunica, sind que transforma subjectivitats i relacions de poder.

Cal promoure la capacitat de produir un llenguatge musical accessible i que
transmeti un significat clar, facilitant 'accés democratic a les investigacions
artistiques i oblidant I'elitisme intel-lectual de llenguatge farragés i indesxifrable, que
desterra a les estanteries tantes recerques que mai seran llegides pel professorat a

qui es dirigeixen.

Pel que fa a l'accessibilitat, em sembla interessant reflexionar sobre com la cultura,
el bagatge formatiu o inclds la classe socioeconomica condicionen la manera en

qué ens apropem a la recerca i en qué I'entenem. Resulta inevitable pensar en el
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biaix cultural en relacié amb la traducci6é i com aquest fenomen es construeix a partir

de la jerarquia cultural, I'apropiacio i els casos de manipulacio politica.

Les llengles i cultures predominants fan que altres realitats creatives siguin enteses
com a exotiques i se les allunyi encara més del circuit intel-lectual i de creaci6 de
coneixement. L’hegemonia cultural també dificulta la comprensié de les
investigacions artistiques que no es poden emmarcar en les formes de creacié més
acceptades i estudiades com ho poden ser les occidentals. D’aquesta manera
s’empobreix la capacitat de crear coneixement a través de l'art de manera

intercultural i connectada.

Amb l'objectiu d’assegurar la univocitat de les recerques artistiques, perd sense
oblidar el component subjectiu i de reinterpretacio dels resultats, en aquesta recerca
presento els resultats artistics acompanyats d’un text que dona suport i complementa
la comprensio d’aquests, perqué com diu Daykin (2004) “Music can serve well as a
supplementary form of expression in arts-based research, but, like many texts, even
those whose meaningfulness is taken for granted, cannot stand alone” (Daykin, 2004,
p. 39).

Tal com diu Jenoure (2002) “one is left with the impression that words are still the
primary medium and that the music was included to fill the unfinished” (p. 109). Per
aixo les creacions musicals que formaren part d’'una investigacio dialoguen amb les
dades recollides durant tot el procés de recerca i les complementen per decolonitzar

els llenguatges del coneixement (Jagodzinsky i Wallin, 2013).

Tot i la decolonitzacié del llenguatge, el foment de I'accessibilitat de la recerca i de
la univocitat dels resultats artistics, les investigacions artistiques no busquen una

veritat com ho fa una investigacié qualitativa o quantitativa:

La argumentacion como el régimen de verdad de los resultados de la investigaciéon
artistica son diferentes a los de otras ramas de investigacion académica y en
ocasiones, la practica musical misma puede adquirir una autoridad, pertinencia o
jerarquia mayor en los objetivos y metas de este tipo de indagacién (Lopez-Cano
i San Cristébal, 2014, p.125).

A partir d’'aquesta revisio, proposo una IBA que potencia I'apropament entre cultures
i la interdisciplinarietat per construir coneixement de manera horitzontal, participativa
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i democratica, acceptant la subjectivitat i la multiplicitat d’interpretacions. En
definitiva, defugir de la cultura hegemonica i donar veu a la dissidencia artistica és
d’'una imperiosa necessitat si volem transformar la nostra mirada com a artistes i

investigadores.
c) Eticai poder

En el procés de recerca sorgeixen questions etiques importants, especialment en
contextos de marginalitzacio (Garry et al.,, 2023) i en recerques que impliquen
menors d’edat. Per aquest motiu, les investigacions han de ser conscients de les
dinamiques de poder que s’estableixen durant la recerca i garantir que la participacio
les persones participants sigui genuina i respectuosa. Tant en la meva recerca com
en I'accio educativa que analitzo, la muasica crea un espai dialogic on la participacio
és voluntaria i dinamica (Leavy, 2006). S’accepta la implicacioé inestable, total o nul-la
en funcioé de les necessitats de cada alumne. D’aquesta manera els rols de poder
son disminuits, jo necessito al meu alumnat per la meva recerca i els ofereixo I'espai

per a acompanyar-nos, nomes si volen.

Com a professor, el meu rol d'autoritat és present, com a artista el rol de creador
principal és evident i com a investigador el rol de coneixedor de la globalitat de la
recerca també exerceix certa influéncia. Prendre consciéncia d’aquesta situacié de
privilegi i de la conseguent situacié de poder em fa parar atencio en la necessitat
de ser especialment curés amb el que I'alumnat i la seva familia comparteix amb mi,
d’acollir les seves discrepancies i de garantir que la seva participacio sigui totalment

voluntaria.

Per aquest motiu, durant tota la investigacio he prioritzat garantir el tractament étic
de les dades i explicitar aquesta intencio, fer particip i coneixedor a tot 'alumnat i a
les seves families del procés de recerca, dels meus objectius i de com avanca

aguesta, fomentant un dialeg critic envers aquestes situacions desiguals.

Aquest plantejament es pot fer sense la implicacioé de I'art, perd en el meu cas la
musica ha estat una eina facilitadora de negociacié. La intermitencia de la

participacio de I'alumnat, que depenent del dia s’implicava més o menys en el procés
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creatiu, i 'anonimat del registre sonor ha facilitat que totes les parts se sentissin

comodes participant en aquesta recerca.

Alhora, tant en la creaci6 artistica com en la redaccio de la tesi he tingut especial
cura de no legitimar ni reproduir els estereotips que acostumen a acompanyar la
definicio de I'alumnat jove i que no ha obtingut el graduat de 'ESO. La perspectiva
interseccional ha estat l'eina que ha facilitat aquesta comprensi6 menys

estigmatitzadora des de la que iniciar el procés creatiu i de recerca.

Aquestes limitacions en la generalitzacio sén un tret caracteristic en la IBA. Cal ser
conscients que I'objecte de la IBA és la creacio d’'una narrativa i la visi6 critica d’una
realitat. Per aquesta naturalesa subjectiva, reflexiva i situada, la IBA pot ser una
aliada de la pedagogia critica ajudant a redefinir el procés educatiu, exposar les
opressions existents i fomentar un dialeg constructiu entre 'académia i I'entorn

educatiu.

d) Dificultats practicotécniques i conceptuals

L’Us de la musica sovint esta restringit a aquelles persones amb un bagatge artistic
previ, amb uns coneixements tecnics minims i amb experiéncia en la practica
musical. Per aquest motiu en una IBA musical es corre el risc de no dissenyar una
recerca que faciliti la participacié activa de totes les persones implicades en el

proces.

La musica és un procés natural per als humans, pero, segons Blacking (1976) la
cultura occidental actual ha desenvolupat un model musical basat en la complexitat
gue ha creat una especialitzacio d'alt nivell. Moltes societats han generat sistemes
musicals extremadament sofisticats, per tant, d'una manera o una altra, I'exclusi6 de
la practica musical es produeix per a moltes persones en moltes tradicions musicals
(Poole i Solé, 2021).

Per evitar aquesta paradoxal exclusi0 és necessari plantejar-se com fer meés
accessible la practica musical dins d’'una investigacié. Amb aquesta perspectiva

d’equitat i justicia social, i entenent la necessitat de fomentar la participacio
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democratica, Poole i Solé (2021) exposen quatre maneres de fer la masica més
accessible:

1. Structure way: Utilitzar o importar estructures musicals simplificades de
les tradicions culturals occidentals i no occidentals en les quals la musica

és naturalment inclusiva (Blacking, 1974).

2. On-gaku way: Ampliar el ventall del qué es considera musica i el que no
(Schafer, 1977).

3. Sound generators way. Utilitzar instruments musicals meés inclusius,

incloent la tecnologia (Dylon, 2004; Miralpeix 2013; Ruiz, 2013).

4. Universal Design way: Aplicar els principis d'accessibilitat a la practica
musical i a la interpretacié (Darrow, 2010; Mace, 1997; Solé, 2017; Wang,
2008).

Crec que caldria afegir una cinquena manera: La postproduccio. Aguesta fase
posterior a la performativitat musical, permet, gracies a I'edicié digital, corregir
els petits errors, o variacions, que resulten de la manca de coneixements tecnics
en la practica musical. Un cop algu ha tocat un instrument, si aguest és gravat,
es pot editar facilment el seu ritme i la seva tonalitat, fent que estigui més afinat

0 que estigui més a tempo, pero també creant nous patrons.

El projecte musical d’ETA ha fomentat la participacié de I'alumnat gracies a I'is
d’'instruments senzills i percutius (xilofons, tambors, etc.), els quals no
requereixen coneixements harmonics i es poden tocar d’'una manera intuitiva.
Els patrons musicals que han tocat els alumnes eren senzills i I'edicio digital en

la postproduccié ha garantit la coheréncia estetica i harmonica de tota la cango.

En la meva investigacio es pot trobar la peca Testimoni: un collage musical amb
les veus de les families. Aquesta peca se situaria en la manera “On-gaku” de fer

la musica més accessible, ja que a partir d’expandir el que es considera musica,
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conformo una creaci6 musical amb persones que no han fet mdusica

explicitament.

4.1.5. Investigaci6 poetica

La creacio poeética, en forma de lletra de can¢6 o de poesia, €s present tant en el
procés de recollida de dades (a partir de I'aplicacio del projecte musical ’ETA) com
en l'analisi artistica d’aquestes i en el procés de generacio dels resultats d’aquesta
IBA. La lletra de la canc6 és el llenguatge artistic que acompanya i complementa a
la musica en el procés creatiu-investigador d’aquesta recerca. Les cangons que
presento com a resultats artistics es recolzen en la poesia per explicar les meves
troballes, ja que és a través de I'exercici creatiu que he analitzat les dades recollides

i gue dono forma artistica a les reflexions d’aquesta tesi.

Per aquest motiu, en aquest punt descriuré qué és la investigacio poética i com
aquesta m’ajuda a construir la narrativa de I'experieéncia de I'alumnat de PFl i la seva

autoestima.

El terme poetic inquiry, encunyat per Prendergast (2009) descriu, segons l'autor, una
forma de recerca qualitativa que incorpora la poesia com a component de la
investigacio. Neix de l'intent de treballar de manera interdisciplinaria i fructifera entre
les humanitats (literatura/filosofia estética), les belles arts (escriptura creativa) i les

ciencies socials (Prendergast, 2009).

Sandra L. Faulkner?® és una de les principals investigadores que utilitza la poesia
com a metode de recerca i afirma que la indagacié poética és una manera d'aprofitar
la universalitat i la subjectivitat radical (Faulkner, 2019). S'utilitza I'experiéncia
personal i la investigacio per crear quelcom a partir del particular, que esdevé

universal quan el public es relaciona, encarna o viu I'obra com si fos propia. La

29 Sandra L. Faulkner és académica i poeta nord-americana reconeguda per les seves aportacions a
la recerca qualitativa, especialment en I'ambit de la poesia com a metode i la narrativa
autoetnografica. El seu treball defensa una investigacié emocionalment honesta, situada i politica.
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investigacié poetica ofereix visions antropologiques, defensa el canvi social i la

justicia i critica la falsa separacio entre ciencia i art (Faulkner, citat a Leavy, 2018).

Utilitzo la creacié escrita com/en/per la recerca per trobar punts d’'unié entre la cieéncia
social i la poesia, per promoure el canvi social i com a eina pedagogica (Faulkner,
2016). La poesia m’ofereix la llicencia de remarcar processos de negociacio
identitaria subtils i dificils d’observar, per criticar representacions tradicionals
d’aquelles identitats marginades o estigmatitzades, per evidenciar I'encarnacio i la
vivéncia i 'embodiment i per cedir el focus representatiu a aquells grups marginats.
(Faulkner, 2016)

Un altre benefici de la creacid artistica en recerca és que la poesia em dona
'oportunitat de preservar 'anonimat d’aquelles persones que son observades i
analitzades. Gracies a I'escriptura de les lletres de les cangons puc exposar com és
el grup a partir d’alld que diuen i de la seva experiéncia personal i col-lectiva, no a
partir dels meus prejudicis com a educador. Aquesta manera de tractar I'objecte
d’estudi garanteix no personificar els resultats de la recerca, optant per una narrativa

conjunta més que per exposar les vivencies individuals.

En el cas de la poesia que ha escrit 'alumnat de PFl és evident el component
narratiu, etnografic i de denuncia de les seves creacions. S6n poemes de protesta,
de reivindicaci6 de la seva identitat al marge d’aquells que han aprovat 'ESO, pero
també d’estima i reconciliacié, d’amor grupal i de mirada de futur. Analitzar el que
han escrit aporta molta informacio rellevant a la recerca i reforga la idea d'’utilitzar les

arts com a eines d’investigacio.

4.1.6. Ars criteria

Diferents autores defineixen un criteri comd anomenat Ars criteria per determinar
gquan una creacio artistica esdevé eina d’investigacio (Percer, 2002; Gingrich i
Philbrook, 2005; Faulkner, 2007; Lafreniére i Cox, 2012). Monica Faulkner (2007)
parla de la necessitat de conformar un marc metodologic que garanteixi la
investigacié poeética de qualitat i promogui les discussions de valor academic i

respongui a preguntes profundes. Quan investiguem a través de la IBA cal atendre
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a criteris estétics i artistics, perdo també cal incorporar la visié epistemologica,

racional, académica i d'avaluaci6 dels resultats.

L’autora parla de com la investigacié poética es pot avaluar a partir de la demostracio
de la concentracio artistica, I'experiencia encarnada, el descobriment/sorpresa, la
condicionalitat, la veritat narrativa i la transformacio (Faulkner, 2007) i també de la
necessitat d’establir un criteri més flexible en I'avaluacié de les metodologies propies
de la IBA. En aquesta linia 'autora prefereix parlar de vigor en comptes de rigor
(Faulkner, 2016), incorporant la subjectivitat i la bellesa a la metodologia
d’investigacié, abragant la sorpresa i la personalitat de [lartista/investigador i

desdibuixant la frontera entre art i cieéncia.

Lafreniere i Cox (2012) introdueixen el GABRA (Guiding Arts-Based Research
Assessment) com a model d’avaluacio de la qualitat d’'una IBA definint un marc al

voltant de les seguents idees:

Formacié/ coneixement en una disciplina artistica (per part de

I'artista/investigador)

Aplicacio del criteri metodologic i étic i del criteri artisticotécnic

Consideraci6 de l'audiéncia

Aspectes performatius

En lafigura 13 es pot veure un esquema que sintetitza les criteris de Gabra proposats

per Lafreniere i Cox (2012):
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Figura 13

Model de Guiding Arts-Based Research Assessment)
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Nota: Extret de Lafreniére i Cox (2012, p. 324)

Per a que una IBA sigui de qualitat hauria de seguir aquests criteris i respectar les
tensions entre la qualitat artistica i la utilitat en la investigacié de la creacié, entre la
comprensié i la bellesa d’alldb que s’expressa, entre l'autenticitat artistica i la
coherencia metodologica aixi com la tensid entre la generacié de conclusions
extrapolables i del potencial estéetic del resultat creatiu. Alhora ha de generar
transformacid, tenir en compte al public a qui es dirigeix i fomentar la participacio de

totes les persones implicades en la investigacio.

Per altra banda, Leavy (2017) estableix criteris de qualitat de la IBA remarcant

l'autenticitat com a principi clau en la investigacio artistica:
e Adequacio del métode a la pregunta d’investigacio
e Poder estétic

o Utilitat
189



e Participacio i transformacié
e Autenticitat artistica
e Generalitzacié canonica

Aquests indicadors ajuden a distingir-la dels paradigmes quantitatius i qualitatius.
Altrament, Sinner et al. (2019) van afirmar que criteris com ara la validesa, la
importancia, la reproductibilitat, la fiabilitat i les generalitzacions exportables es
poden considerar irrellevants a I'hora d'avaluar projectes de recerca basats en les

arts.

Els criteris descrits per Leavy (2017) m’ajuden a entendre com ha de ser la meva
recerca artistica: La masica i la poesia, recolzades en les dades aconseguides a
través de la recerca, han de ser les eines per (re)presentar les histories de I'alumnat
de PFI i les seves families, abragant l'autenticitat de la meva propia vivéncia i
generant un contingut artistic de qualitat que, gracies al poder estétic ressoni en la

persona que s’apropi a la meva investigacio.

Cocreant amb esperit critic de manera horitzontal i etica amb totes les persones
implicades en el procés d’investigacio i fomentant la seva participacié activa i

conscient.

4.2. Ser professor, investigador i artista

En aquest apartat parlaré del triple rol professor/ investigador/ Artista. Durant
aguesta investigacid he hagut de fer de professor i tutor del PFI, gestionant les
dinamiques grupals i la formacié de I'alumnat, d'investigador, recollint i analitzant
dades simultaniament i d’artista. Tot i que els rols no sempre se sobreposen, sovint
si que exigeixen un alt grau de preparacio i inclus de capacitat d’'improvisacié. Més
encara tenint en compte les caracteristiques de l'alumnat de PFI, sovint volatil,

inestable i amb necessitat de canvi metodologic constant.

Amb aquesta mirada de 'art com eix de la investigacié neix L'A/R/Tography, que no
esdevé la metodologia clau d’aquesta investigacio, perd si que l'inspira a I’hora de
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destacar la triple funcid d’'una mateixa figura. Aquesta és una metodologia
d'investigacié basada en la practica artistica i educativa (Sullivan, 2004) dedicada
als actes d'indagacié a través de les arts i I'escriptura (Irwin i de Cosson, 2004;
Springgay,et al., 2008; Irwin i Springgay, 2013). EI mateix nom exemplifica aquestes
caracteristiques en construir-se des de l'art i les identitats d'artista (artist),
d’investigador (researcher) i de professor (teacher) (a/r/t), en relacions contigues.

Cap d'aquests trets és sobreposat sobre un altre, ja que les relacions es produeixen
simultaniament en el temps i I'espai. A meés, les tres identitats es resisteixen a les
categoritzacions modernistes adoptant conceptualitzacions postestructuralistes de la
practica (per exemple, Bickel, 2004; de Cosson, 2002, 2003). En posar l'accent en la
practica, es passa de guestionar qui pot ser un artista, un investigador o un educador
0 que és l'art, la investigacié o I'educacio, a preguntar en quin moment una persona
€s un artista, un investigador o un educador i quan una experiencia és art,

investigacio o educacié (Kingwell, 2005).

Un altre concepcioé de la persona que és docent, investigadora i educadora de
manera simultanea és I'scholARTistry (Siegesmund i Cahnmann-Taylor, 2008;
Faltis, 2013; Siegesmund, 2017; Shanks i Svabo, 2018). Shanks i Svabo (2018)
defineixen aquesta metodologia d’investigaciéo com un enfocament hibrid que integra
I'erudicio i la practica artistica en el context educatiu, buscant combinar el rigor de la

investigacié académica amb la creativitat i la sensibilitat de les arts.

D’aquesta metodologia, a part de la triple combinacié de rols, trobo interessant
destacar el seu emfasi en la generativitat de resultats a partir d’'una fusié completa
entre la practica artistica i la indagacié academica, creant obres que tenen una clara

intencid de transformacioé social.

Aixi doncs, bec de 'ARTography i de I'scholARTistry per indagar sobre com
l'entrecreuament de tres rols de poder-autoritat-privilegi comporten una major
responsabilitat etica tant en la creacio, com en I'analisi i en la divulgacio de tot el que
genera aquesta recerca. De la mateixa manera que algu podria compartir quelcom

amb el seu professorat, pero no amb un investigador, haig de respectar la veu de
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'alumnat, sense exposar-lo innecessariament, i evidenciar la consciencia de les
persones que participen en aquesta recerca del dinamisme de la meva intervencio,

que tant és de professor com d’artista o investigador.

Alhora, aprofito la particularitat del meu perfil com a investigador, artista i docent per
extreure’n el maxim de benefici étic per a la recerca. Per exemple recullo en un diari
de camp tot el que passa a l'aula, situacio de dificil accés per a una persona externa
gue vulgui investigar una realitat educativa, o aprofito I'espai de creacio artistica per
nodrir el vincle docent-discent. D’aquesta manera els tres rols es retroalimenten i el
benefici no és només per a la investigacio, per al meu jo professor o per al meu jo

artista, sind que ajuda a millorar la realitat educativa del meu alumnat.

Vull destacar que el meu posicionament pedagogic també té una influencia positiva
en la recerca. Durant tot el curs de PFlI, tant jo com el professor técnic posem les
necessitats de I'alumnat al centre de I'accié pedagogica i treballem per tal d’enfortir
el vincle emocional i 'acompanyament personal. Es gracies a aquesta relaci6
horitzontal i tica, juntament amb la significativitat dels aprenentatges, que I'alumnat
de PFI esta motivat durant el curs. Aquest clima afavoreix que I'alumnat i les seves
families comparteixin les seves reflexions i les seves experiéncies, volent formar part

de la meva investigacié i implicant-se en el procés creatiu-investigador.

La figura 14, mostra un exemple de com treballem el vincle amb I'alumnat a 'aula de
PFI. El projecte d’hort que desenvolupem durant el curs comporta poder fer una
calgotada amb el que collim del nostre hort. D’entre molts dels beneficis d’aprendre
a treballar la terra, voldria destacar I'espera, la paciéncia i la perseveranca. El dia de
la calcotada és una festa. Professorat i alumnat celebrem la nostra feina i els seus
fruits. Amb aquest gest teixim un vincle més profund, fomentem la cohesié grupal i

afavorim el procés de fer les paus amb el mén educatiu.

Els beneficis de treballar des de la passié i la proximitat no només es veuen en la
practica docent, sin6 en la profunditat de I'actual recerca. Gracies a la sobreposicié
dels rols professor/artista/investigador, fins i tot podria dir que I'hort i els seus calgots

han ajudat a fer que aquesta tesi sigui meés rellevant i profunda.
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Figura 14

Part de I'alumnat i jo menjant els calgots del nostre hort

4.3. Descripcio del context i les persones participants

En aquest apartat faré una descripcié de I'alumnat que ha participat en la recerca i
del context en qué s’ha aplicat, especificant com és la poblacié de Palau-solita i

Plegamans i com és l'aula taller on es desenvolupa la formacio del PFI.

4.3.1. Participants: L’alumnat

L’alumnat participant en la recerca son tretze joves (dotze nois i una noia) sense el
GESO que han cursat el PFI d’auxiliars de manteniment d'instal-lacions eléctriques,
aigua i gas a Palau-solita i Plegamans durant el curs 2022-2023. La mostra és no
probabilistica i els criteris de tria son els d'adequaci6 amb el grup diana de la
investigacié (alumnat), de disponibilitat (I'investigador és el tutor d’aquest grup) i de
flexibilitat en I'aplicacio del programa. Les tretze persones que formen part del curs en
guesti6 viuen al Vallés Occidental o Oriental, tenen una edat compresa entre els setze

i els vint anys (només dos d’ells sdbn majors d’edat a l'inici de curs i un d’ells fa els divuit
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a mitjans de l'any escolar) i formen part del mateix itinerari formatiu. Els discents

provenen de sis instituts diferents.

Tot I'alumnat ha accedit a participar en aquesta investigacio i les seves families han
cedit els drets d'imatge®® dels menors d’edat per a la realitzacio de la recerca. La
implicacié i acceptacid6 de les families i I'alumnat ha estat total, afavorint el
desenvolupament de la investigacié i augmentant el grau de profunditat dels resultats
d’aquesta. Totes dues parts han participat en entrevistes o en el projecte d’ETA obrint-
se i parlant de temes delicats d’'una manera sincera i aixo fa que aquesta recerca tingui

anima i no sigui nomeés un recull d’experiéncies.

A la figura 15 podeu veure una fotografia que vaig fer durant la visita al Castell de
Plegamans, a Palau-solita i Plegamans. D’entre totes les imatges que he pres durant
la investigacio crec que aquesta €s una de les més representatives. Alguns alumnes
es tapen la cara o fins i tot sS"amaguen, alguns mostren un timid somriure i altres opten
per fer gestos que actuen coma defensa contra la seva fragilitat. Pocs es mostren d’'una
manera serena, evidenciant que I'exposicié els genera conflicte, vergonya i timidesa i
gue la seva manera de gestionar-ho poques vegades é€s sincera o genuina. Tot i aquest
posat, la idea de fer una fotografia de grup va sorgir del mateix alumnat, pero en fer-la
em vaig adonar que estava fotografiant el conflicte amb la seva identitat i la seva

imatge.

30 A l'annex 1 es pot trobar el document d'autoritzacié d’us i cessié dels drets d’'imatge.
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Figura 15

Fotografia del grup classe
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Em semblaria una incoheréncia metodologica, sota el paradigma de la IBA, descriure
aquest alumnat només amb dades numeériques i suposadament objectives. Es per aix0
que, tot i tenir en compte I'aspecte quantitatiu i objectiu de la descripcidé grupal, a
continuacié mostraré algunes dinamiques grupals i individuals que ajudaran a definir
millor el tipus d’alumnat amb qui he tingut el plaer de treballar durant el curs 2022/2023

i que son el centre d’aquesta investigacio.

La primera activitat que presento és un exercici d’arterapia creativa de la Cathy

Malchiodi (2015) anomenada “Felt (embodied) sense in the body”.

Aquesta dinamica introspectiva i reflexiva va afavorir I'obertura del grup, que es
generés un espai de confianca on qui volia podia compartir les seves pors i les seves
preocupacions lliurement, sense por a ser jutjat. Gran part de 'alumnat explicitava por
al futur, a no tenir estudis, a ser rebutjat per la societat, a o no trobar el seu espai o
simplement a no tenir una ocupacié laboral. També sorgien angoixes provinents dels
vincles sentimentals i a les seves relacions afectives, a la mancanca d’aquestes o
inclus a les ganes de trencament d’alguna relacié. A continuacié mostro dos exemples
forca significatius i representatius del que va succeir gracies a aquesta dinamica on

I'art establia les bases d’un espai de confianga i de suport mutu:

La figura 16 mostra el que un dels alumnes va voler compartir. L’alumne escriu: “ Tengo
miedo a hacerme mayor porque no sé como sera y coOmo acabaré y tengo curiosidad
a serlo pero a vez miedo y aparte tengo muchas cosas en la cabeza y estoy raro

(nervioso) pero al final se que todo ira bien”.
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Figura 16
Resultat 1 de I'activitat “Felt (embodied) sense in the body” (Malchiodi, 2015)

La figura 17 mostra un altre resultat d’aquesta activiat. Les seves pors o preocupacions
sén “ Quedarme solo, Mis manos no me gustan, hace dias que me cuesta ir al bafio y

me preocupa, estoy pillado por alguien que me hace feliz i me demuestra carinyo”.
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Figura 17
Resultat 2 de I'activitat “Felt (embodied) sense in the body” (Malchiodi, 2015)

Tot 'alumnat va expressar sentir-se millor després d’aquesta activitat inclus els que no
havien volgut compartir les seves reflexions, pors o angoixes. Un d’ells va proposar fer
una foguera i un minut de silenci “para poder pensar bién en todo lo que hemos dicho”.
Aquesta dinamica va afavorir la cohesid grupal i ajuda a establir les bases de
'acompanyament i suport mutu claus per a desenvolupar un projecte d’ETA profund i

transformador.

Centrant-me en la descripcié de I'alumnat, crec que aquest tipus de dades aporta una
visid molt més concreta i real que certes dades numeériques vistes de manera aillada.

No vull dir que hagin de ser obviades les xifres demoscopiques en una investigacio
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com aquesta, sind que han de ser acompanyades d’'un procés de definicio situada i

reflexiva.

En la figura 18 podeu veure el final d’'aquesta activitat, la foguera on vam cremar les

nostres pors:
Figura 18

Alumnat cremant el full resultant de l'activitat “Felt (embodied) sense in the body”
(Malchiodi, 2015)

Una altra activitat que pot complimentar molt bé la definicié de I'alumnat i que neix des
de la perspectiva de la IBA és la creacidé d’artefactes a partir de material reciclat.

Aquesta activitat es va dur a terme a l'inici de curs i proposava a I'alumnat que creessin
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un artefacte/escultura amb material reciclat que poguessin trobar pel taller i pel seu
entorn proper. Aquest artefacte els havia de representar i definir i un cop dissenyat i
creat havien de justificar verbalment el perque de la seva tria. La proposta va servir de
dinamica de coneixement, d’avaluacio inicial i també va comencar a activar la
creativitat a partir de material reciclat, aspecte clau en el desenvolupament del projecte

d’Educacio6 a través de les Arts.

Continuant amb la intenci6é de descriure a I'alumnat partint de la seva propia definicié
a través de les seves creacions artistiques en les quals utilitzen I'art com a vehicle
d’autoconeixement. Tot seguit, es poden veure imatges d’alguns dels artefactes i la

transcripcio d’alldo que cada alumne explicava de la seva creacio:

Imatge de I'artefacte Descripcio i significat de |'artefacte

“Lo que representa es que es facil entrar
a mi vida, pero en el fondo conocerme
bien es dificil. Por eso esta tapado con
cinta, casi nadie lo sabe. Yo lo sé...ni fu
ni fa. Siguiendo con la metafora de la
botella, puedo aparentar ser extrovertido
y que me gusta liarla 'y ser gracioso, pero
en verdad lo que me gustaria es poder
ser tranquilo y menos frio con algunas
personas, quizas mas transparente.”
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“Basicamente soy yo con doble cara (per
darrere té una cara contenta),
bipolaridad. He puesto este tubo porque
en verdad estoy fuerte y... poco mas. El
cable esta retorcido para hacer la
estructura  pero  tambien  puede
interpretarse como los nervios que llevo
dentro, porque SOy muy nervioso.

Ahora no me sale el nombre, esto de la
paz...Un atrapasuefios. Em defineix
perquée soc una persona tranquil-la i dins
del del PFI que hi ha tota aquesta gent jo
intento ser una mica meés tranquil. Les
fulles s6n perqué m’agrada la natura,
I'hort... Aixd no és gaire resistent pero jo
si, encara que amb I'amor i la familia si
gue soc una mica fragil.”
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Esto representa que soy el rey y que
estoy atrapado en una jaula. Es una
metafora de la vida, no sé que hacer. Me
siento atrapado por el hecho de no hacer
nada. La jaula tambien significa que no
tengo metas. Aunque puedo buscarlas,
solo depende de mi. He cojido un rey
porgue soy el mejor, sino hubiése cojido
un peon’”.

La quarta imatge és un clar exemple del concepte de falsa autoestima Branden
(1995). L’alumne supleix un baix nivell d’autoestima amb una actitud de negacio i
una projeccié de si mateix com a rei. No es considera un pe6 i afirma que ell pot
canviar el seu propi desti. Aquest fet no és casual ni aillat, sind que defineix bastant

I'actitud general de I'alumnat que observem.

El nom de grup que van triar és equipo élite, ja que afirmen ser la “élite de la élite”.
En canvi, quan se’ls pregunta individualment o a les families, es pot trobar que, en
la majoria dels casos, la seva mancanga d’autoestima é€s molt gran. La seva
trajectoria escolar els ha generat un rebuig de si mateixos i una angoixa de futur,

encara que el que vulguin projectar sigui seguretat i confianca en si mateixos.

Es podria dir que aixd és un mecanisme d’autodefensa i de negacio, també que és
un tret identitari de la joventut amb baixa autoestima i inclus consequéencia d’'una
masculinitat fragil i toxica que no permet mostrar debilitat davant del grup d’iguals i

incita a projectar fortalesa i poder.
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4.3.2. El context local: Palau-solita i Plegamans i la xarxa

socioeducativa.

Palau-solita i Plegamans és una petita poblacié de 14.892 habitants al 2020 i 14,93
km? segons dades I'IDESCAT?!. Segons aquestes dades, al mateix any, només un
5% de la poblacio esta en situacié d’atur, més d’un 96% de la poblacié entén el catala
i només un 6% de la poblacio té nacionalitat estrangera. EI municipi compta amb una
biblioteca, un centre civic per a joves, tres escoles publiques i una concertada, dos

instituts publics i un institut concertat.

A nivell municipal existeix una coordinacié eficient entre els diferents agents
educatius. En el segient mapa (figura 19) podeu situar els diferents espais on es du
a terme diferents accions educatives que impliguen de manera directa al professorat

o a l'alumnat del PFI.

Resulta rellevant per a la comprensido del context socioeducatiu de l'alumnat,
entendre quins son els diferents agents educatius que tenen una afectacio directa
en la seva educacié. També entendre de quina manera es relacionen i es coordinen
aquests agents. Es per aixd que a continuacid mostro una taula que sintetitza
aquesta informacié. La taula 3 agrupa i descriu la relacid que s’estableix entre
'alumnat i els diferents agents educatius que interactuen en la seva educacié formal
i no formal, especificant la relacié que tenen amb el professorat i 'alumnat del PFI

de Palau-solita i Plegamans.

31 Consulteu les dades al web d’'IDESCAT: https://www.idescat.cat/emex/?id=081568
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Figura 19

Mapa de I'entorn educatiu de Palau-solita i Plegamans

. Can Boada Vell
. Espai Jove 'Escorxador (EJE)

. Palau Avanca

. Ajuntament

. Ins. Ramon Casas i Carb6

. Ins. Can Periquet

. Ins. La Marinada
. EMPA Auleda

0 (N o (01 [~ W (N

204



Taula 2

Actors de l'entorn educatiu de Palau-solita i Plegamans

Espai/Agent
educatiu

Descripci6 de larelaci6

1. Can Boada Vell

L’aula-taller del PFI se situa davant d'aquesta historica Masia que
actualment esta pendent de rehabilitacié i de la zona d’horts
municipals.

2. Espai Jove
I'Escorxador (EJE)

L’EJE desenvolupa una tasca clau en I'atenci6 dels i les joves del
municipi. Gran part de I'alumnat del PFI passa les tardes a I'espai.
Els i les educadores es coordinen amb el professorat d'Institut i
del PFI per fer seguiment individualitzat dels i les joves,
dinamitzen accions educatives i d'oci i fomenten la participacio del
jovent en el teixit associatiu del municipi. En concret la relacié
entre 'EJE és constant i molt positiva, els i les educadores de
'espai coneixen a l'alumnat del PFl abans que s’incorporin i
faciliten molt les tasques d’acollida, adaptacio i individualitzacié.

3. Palau Avanca

EL servei d'ocupacié i empresa "Palau Avanca" és un servei
municipal sota el qual es gestiona el PTT a nivell economic i
funcional. El professorat té dins d'aquest edifici els despatxos on
realitzar tutories, reunions i inscripcions.

4. Ajuntament

L’Ajuntament de Palau-solitd i Plegamans coordina totes les
accions educatives del municipi. EI PFI estableix relacions
directes amb les regidories d’educacio, medi ambient, treball i
igualtat.

5. Ins. Ramon Casas i
Carbd

El Ramoén Casas és I'Institut de referéncia del PTT. L'alumnat i el
professorat pertany administrativament a aquest institut, tot i que
no tot I'alumnat hi ha cursat 'ESO. Es fan coordinacions conjuntes
globals, seguiments individualitzats amb l'equip d’Orientacio,
tasques administratives de matriculacié i acompanyament en la
gestio d’incidéncies. L’alumnat de PFI no fa cap classe en I'edifici
de l'institut, pero si que participa en les accions de difusié del PFI.

6. Ins. Can Periquet

Intitut public de nova creaci6. Aproximadament el 20% de
l'alumnat del PFi prové del Can Periquet i s'hi desenvolupen
alguens accions educatives conjuntes.

7. Ins. La Marinada

L'escola Marinada és un Institut-escola concertat. Actualment, cap
alumne de l'escola cursa el PFI, perd s'hi duen a terme accions
puntuals.

8. EMPA Auleda

Escola Municipal de Persones Adultes de Palau-solita i
Plegamans. Ocasionalment, I'alumnat de PFI fa servir les seves
instal-lacions. No es desenvolupen accions conjuntes.
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4.3.1. El context fisic: L’aula-taller de Can Boada

L’aula-taller on es desenvolupa l'accid educativa es troba en un espai molt
privilegiat: 'antiga masia de Can Boada Vell, a Palau-solitda i Plegamans. Enmig
d’'una zona d’horts municipals i a tocar del parc de I'Hostal del Fum, l'aula-taller es
troba envoltada de molts espais verds que faciliten el contacte amb la natura i que

nodreixen I'educacié amb espais de pausa i connexio interpersonal.

L’aula compta amb un equipament basic educatiu (projector, ordinador, altaveus,
pissarra, taules i cadires) pero la disposicio de les taules en forma d’ "U” i I'amplitud
de l'espai facilita la interaccié de l'alumnat i el desenvolupament de propostes
basades en la practica activa i col-laborativa. A més, l'aula (entesa de manera
tradicional com a espai de docéncia) comparteix espai amb el taller on es
desenvolupen els moduls de formacié professionalitzadora, facilitant la
transversalitat dels aprenentatges i 'accés a una gran varietat d’eines i amplis espais

necessaris per a la creacio lliure i 'educacié a través de les arts.

En afegit, 'Ajuntament de Palau-solita i Plegamans, ens ofereix I'oportunitat de tenir
un hort pel grup classe dins de la zona d’horts comunitaris. Gracies a aquest fet
podem fer moltes activitats a l'aire lliure i aplicar els coneixements de totes les arees
curriculars de manera interdisciplinaria en aquest espai. Per exemple, treballem les
mesures i el calcul d’arees a mesura que fem la instal-lacié del reg automatic i en

calculem l'eficiencia.

Es per aquests motius que I'aula i el context immediat esdevenen un factor facilitador
per a I'aplicacié d’un projecte d’educacio a traveés de les arts i de la investigacio que
ens ocupa. L’alumnat sovint es queixa de la llunyania de I'espai amb altres centres
educatius, espais comercials o inclis de casa seva. De la mateixa manera també
acostumen a agrair la independéncia de 'espai, 'amplitud de les aules i la llibertat
de moviment que existeix. Com que no estem dins de l'Institut se senten menys
oprimits i poden fer-se seu I'espai aportant propostes de millora i inclus participant

activament en certes reformes de I'edifici.
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Figura 20

Aula-taller de Can Boada Vell, a Palau-solita i Plegamans

Figura 21

Taller de Can Boada Vell, a Palau-solita i Plegamans
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4.3.2. Quée és i com funciona un PFI

Els Programes de Formacio i Insercid (PFI) sén iniciatives educatives a Catalunya
destinades a joves d'entre 16 i 21 anys que no han obtingut el titol de Graduat en
Educacié Secundaria Obligatoria (GESO). Sén estudis voluntaris i la seva durada és
d'un curs academic (1.000 hores). La Resoluci6 ENS/2250/2014, de 6 d'octu-
bre, marca l'estructura dels programes de formacio i insercio. Al web de la Xarxa
Telematica Educativa de Catalunya (XTEC)3? podeu consultar totes les modificaci-

ons d’aquesta resolucié.

Els programes de formacio i insercié son el primer nivell de qualificacié dins dels
estudis de formacio professional i s'adscriuen a diferents families professionals.
Aquests programes tenen com a objectiu principal proporcionar una formacié basica
i professional que faciliti la inserci6 laboral o la continuitat formativa dels participants.

Segons la Generalitat de Catalunya (2024) L’alumnat de PFI rep un acompanyament
i una tutoritzacio essencial per a l'assoliment dels objectius del programa. Els apre-
nentatges son vivencials i vinculats amb I'entorn proper, i inclouen practiques en em-

presa; s'apren fent, utilitzant metodologies actives i globals.

Els PFI es poden organitzar en diferents modalitats, segons la seva estructura i en-

titat organitzadora:

« Plans d'Iniciacio Professional (PIP): Impartits en instituts de titularitat del De-
partament d'Educacio i en centres docents privats autoritzats.

e Plans de Transici6 al Treball (PTT): Organitzats en col-laboraci6 entre el De-
partament d'Educacio i les administracions locals.

« Programes de Formaci6 i Aprenentatge Professional (FIAP): Realitzats en ins-
tituts de titularitat del Departament d'Educacio.

El PFI de Palau-solita i Plegamans depén de I'Institut Ramon Casas i de I'ajuntament

de la localitat, és per aixd que es tracta d’'un PTT. Caldria puntualitzar i que encara

32 Web de I'XTEC: https://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/professionals/pfi/normativa/
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que el PTT depén de l'Institut Ramoén Casas, no s’hi desenvolupa practicament cap
activitat formativa en les seves instal-lacions. L’alumnat del PTT forma part de I'lns-
titut, perd 'equip d’orientacio de I'lnstitut no du a terme cap tasca de seguiment o
suport psicopedagogic de manera transversal, pero si que ho fa, de manera puntual,

en casos concrets on es demanda el seu acompanyament.

Els PFI s'estructuren en diferents perfils professionals, el perfil on es desenvolupa la
recerca és el d'Auxiliar de Muntatges d'Instal-lacions Eléctriques, d'Aigua i Gas.
Aquest perfil esta dissenyat per capacitar els alumnes en la realitzacié de tasques
basiques relacionades amb la instal-lacié i manteniment de sistemes eléctrics, hi-

draulics i de gas en edificis i altres infraestructures.

Segons la Resolucid EDF/4245/2024, de 26 de novembre, la superacio d'aquest pro-

grama de formacié i insercié comporta el segient:

« Certificat académic i professional, que conté la qualificacio final obtinguda en
el PFl i acredita les competencies professionals assolides.

e Accés als cicles formatius de grau mitja.

e Reconeixement dels moduls professionals superats en el PFI per a I'obtencié

del titol professional basic associat al perfil.

« Certificat de professionalitat que emet I'Administracié laboral si s'acrediten tots

els moduls necessaris.

o Accés als centres de formacio6 d'adults per obtenir el graduat en educacio se-

cundaria obligatoria (GESO), sense complir el requisit de tenir 18 anys.
Es important destacar que I'alumnat que supera el PFI no obté el GESO.

El perfil de PFI ofereix diferents moduls de formacio. Els moduls de formacio profes-
sionals son especifics per a cada perfil, a excepcié dels moduls de Prevencié de
Riscos Laborals (PRL), el projecte integrat i el modul de Formacié en Centres de
Treball (FCT) que s6n comuns per a tots els perfils. També ho son els moduls de

formacio general. La taula 4 sintetitza els diferents moduls de formacié del perfil:
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Taula 3

Moduls del PFI d'Auxiliar de Muntatges d'Instal-lacions Eléctriques, d'Aigua i Gas

Moduls de formacio profesional

Moduls Durada (hores)
Instal-lacions eléctriques i domotiques. 180
Instal-lacions telecomunicacions 180
Operacions de fontaneria 40

Modul PRL 35

Projecte Integrat (transversal) 40

Total moduls de formacié professional | 615

Moduls de formacio general

Estratégies i eines de comunicacié 110
Entorn social i territorial 30
Estrategies i eines matematiques 110
Incorporacié al mén professional 45

Total moduls de formacié general | 295

Tutoria 40
Formacié complementaria i de reforg 40
TOTAL PFI 1000

Nota: Adaptat de la Resolucié ENS/2250/2014, de 6 d'octubre.
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4.4. El projecte musical d’educacio a través de les arts
4.4.1. Presentacio del projecte

Aquest projecte segueix la metodologia de I'educacioé a través de les arts (ETA)
proposada per Bamford (2006) i Eisner (2003), entre d’altres. En concret, s’utilitzara
la musica per desenvolupar un projecte de creacio artistica conjunta en el marc d’'una
aula-taller d’'un Programa de Formacié Inicial (PFIl) del perfil d’'instal-lacions
eléctriques d’aigua i gas a Palau-solita i Plegamans. Aquest projecte s’aplica amb un
total de tretze alumnes d’entre setze i vint anys, sense en graduat d’educacio

secundaria obligatoria (GESO) matriculats al PFI abans esmentat.

El projecte es basa en el disseny i construccio d’instruments musicals amb materials
reciclats (vegeu figura 22), la creacié d’'una base musical i d’'una lletra de cancé i la
gravacié de la cancd la élite 23 del seu videoclip*. Tot aixd amb I'objectiu
d’acompanyar en el procés de creacié de la identitat dels i les joves i de fomentar la

seva autoestima.

S’ha pogut comptar amb la participacio del grup en el projecte Ciéncia amb ritme
organitzat pel Cosmocaixa i la Fundacio La Caixa. Gracies a aquesta col-laboracio
es realitzara una sortida al Cosmocaixa on es dura a terme un taller amb una bateria
professional i es participara en la construccié d’'una bateria electronica a partir del

material i les explicacions proporcionades des de I'organitzacié del projecte.

33 Canco disponible a: https://soundcloud.com/quel-sangueesa/la-elite

34 Videoclip disponible a: https://youtu.be/UOSnNPNMxgk?si=wuEco5Bce-7PKSZB
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Figura 22
Instruments creats per I'alumnat durant el projecte musical d’ETA
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4.4.2. Objectius

A. Fomentar I'autoestima de 'alumnat

B. Comprendre i analitzar els processos de creacio de la identitat i de definicio
de l'itinerari formatiu

C. Fomentar la creativitat de 'alumnat

4.4.3. Continguts

El projecte treballa a partir dels diferents continguts dels moduls de PFI® tant els
provinents del modul de formacié general (Estratégies i eines de comunicaci6, ma-
tematiques i incorporacié al moén laboral) com del modul de formacié professional

(Instal-lacions eléctriques i domotiques i PRL) els quals es presenten a continuacio:

A. Andlisi de textos poetics i lletres de cangons
A.1 Analisi metric
A.2 Figures retoriques

B. Creaci6 de textos poétics i lletres de cancons
B.1 El procés reflexiu en la creacié artistica

B.2 Utilitzacié de recursos poétics (figures retoriques, estructura meétrica...)

C. Analisi musical
C.1 Analisi ritmic
C2 Analisi sonor
D. Practica instrumental
D.1. Reproduccio de ritmes conjunts i individuals
D.2 Escolta activa i col-lectiva

E. Creacié musical
F. Construccidé d’'instruments

F.1 Reciclatge de materials
F.2 Realitzacio de planols

35 Continguts adaptats a partir del curriculum de PFI de la resolucié ENS/2250/2014, de 6 d'octubre.
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F.3 Mesures

F.4 Prevencio de Riscos Laborals

F5. Operacions de muntatge i utilitzacié d’eines
F6. Planificacio i gesti6 dels recursos

4.4.4. Resultats d’aprenentatge

A. Sap analitzar un text poétic o can¢o, entenent i diferenciant el sentit literal i figurat

i analitzant i identificant les figures retoriques.

B.1 Sap crear textos poetics reflexius i critics, tractant de les propies emocions o les

col-lectives.

B.2 Sap crear textos poétics utilitzant els recursos propis del llenguatge poétic i amb

un llenguatge adequat pel context, ric i estetic.
C. Percep i diferencia ritmes, patrons i sonoritats.

D. Toca i experimenta amb els instruments musicals amb respecte i escolta activa,

d’una manera creativa i buscant una sonoritat concreta i harmonica.

E. Du a terme processos de creacid musical col-lectius i individuals implicant les

vivéncies propies, les emocions i amb una visio critica i constructiva.
F.1 Dissenya i construeix un instrument amb material reciclar.

F.2 Segueix tots els protocols de treball al taller (neteja de I'espai, PRL, utilitzacié

adequada d’eines i optimitzacio dels recursos)3.

4.4.5. Metodologia

Aquest projecte s’ha dissenyat dins del pla d’estudis del PFI i combinant doncs un
curriculum forca acotat amb una metodologia propia de la pedagogia activa i

'educacio lliure, constituint intents d’innovacié educativa. Es pot observar que

36 Resultats d’aprenentatge adaptats a partir del curriculum de PFI de la resolucié6 ENS/2250/2014,
de 6 d'octubre.
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'enfocament d’analisi dels participants se situa dins del marc de la psicologia
dinamica, des del respecte a l'individu, les propies caracteristiques i al propi desig

de creixement personal, formatiu i professional.

El disseny del projecte segueix I'estructura de disseny especific pels programes de
PFI determinada pel Departament d’Educacié de Catalunya, utilitzant els continguts
i resultats d'aprenentatge proposats en el document “Curriculum dels programes de
PFI, moduls de formacié general’ resultat de la Resolucio ENS/2250/2014, de 6

d’octubre.

El projecte educatiu pretén crear un espai d’escolta activa i d'aprenentatge
col-laboratiu orientat a gaudir dels beneficis de I'art partint de la idea que els espais
de creacio son espais de vida, fomenten el pensament consequencial, la presa de
decisions i la creativitat treballant de manera transversal i realitzacio de la idea en el

grup classe (Janssen 2003).

Es busca la participacié de I’'alumnat, la recerca de consens i acords grupals,
alhora que la presa de decisions individuals (figura 24). S'utilitza la creacio
artistica per a fomentar el desenvolupament de 'autoestima de I'alumnat. El projecte
té una mirada transversal propia de I'educacié a través de les arts. Aquesta utilitza
les disciplines artistiques per a treballar altres aspectes del curriculum (Bamford,
2006) com ara la comunicacio oral i escrita, la utilitzaci6 d’eines TAC o

'autoconeixement i la definicio de l'itinerari formatiu-professional propi.

Tal com descriu Bamford (2006), 'ETA busca que I'escola investigui I'impacte de les
arts en els processos comunicatius, el desenvolupament del pensament critic, la

resolucid de conflictes i la reflexio.

Segons Bamford, les arts faciliten 'autoconeixement i la identitat positiva, I'adaptacio
als riscos, la confianga en un mateix i la construccié d’una consciéncia cultural propia
a partir de l'acceptacié de lalteritat. L’alumnat es construeixen a mesura que

accepten les diferéncies amb I'altre.

La metodologia d'ensenyament aprenentatge adoptada com a docent és la de
facilitar i promoure les tasques autodirigides, és a dir la lliure creacio i

'acompanyament distant pero actiu. Com a docent s’intentara no intervenir massa
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en la presa de decisid, perd acompanyar a I'alumnat que ho necessiti per a poder

avancgar en el projecte.

L'autogestio també és un element clau del projecte. Es té en compte la presa de
decisions individual i 'autogestidé dels recursos tant pel que fa a I'adquisicio del

material com a la definicié dels processos de construccio i I'organitzacio temporal.

El projecte es planteja des d’'un paradigma educatiu sociocritic, que busca
observar i entendre una realitat per transformar-la i millorar-la. Seguint les paraules
de Paulo Freire (1975) es busca una educacio problematizadora i no bancaria.
S’entén I'educacié com un reconeixement de I'altre i que tot procés educatiu suposa
una orientacié de I'ésser huma en el mon. Aquesta accié educativa no és
assistencialista ni neutral ni un acte de conquesta d’aquells que coneixen sobre els
gui no coneixen, tampoc ha de ser una invasio cultural ni una manipulacié que
converteixi a 'alumnat en éssers pels altres, és a dir, falsos éssers per a si mateixos

comportant una massificacio, deshumanitzacié i alienacié de I'huma.

El principal referent metodologic del projecte és la pedagogia activa®’. Aquesta visid
entén I'educacié com a un espai on I'alumnat és el protagonista i busca la creacio de
metodologies que fomentin la recerca, gestio, analisi i reflexio critica de la informacio.
Cerca crear una dinamica de treball horitzontal on I'equip docent és un facilitador de
situacions d’aprenentatge, més que la principal font de coneixement. D’aquesta
manera I'objectiu principal de I'educacio ja no és oferir coneixements mastegats, siné
crear les condicions ideals per fer que I'aprenentatge sigui un procés vivencial, critic
i dialogic (Malguzzi, 1966).

Situada en [l'entrecreuament dels paradigmes humanistes, constructivistes i
sociocultural, i amb una forta mirada transformadora i critica, la pedagogia activa és

una metodologia docent basada en:

37 La pedagogia activa neix prenent com a principals referents a les escoles de Reggio Emilia i Loris
Malaguzzi, Rebeca i Mauricio Wild i d’altres pedagogies actives del segle XX com I'escola Moderna.
Suposa un ressorgir d'idees de pedagogs com Ferrer i Guardia; Froebel, Dewey, Giner dels Rius,
Freire, Makarenko, Neill, Montessori, Freinet, Decroly o Pestalozzi.
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e L'experiéncia com a base de I'aprenentatge.

e Practiques obertes i treball col-laboratiu.

e Importancia dels processos.

e Us de practiques dialdgiques.

e Aprenentatge basat en la indagacio.

e Aprenentatge fora de la institucié educativa.

e Laimportancia de I'estética a I'espai educatiu.
e El professor com a guia-acompanyant.

Per altra banda, la pedagogia critica és descrita en primera instancia per Paulo
Freire (1968). La pedagogia critica es refereix a la creacio d’espais productius on es
té en compte a 'alumnat amb les seves diferéncies corporals i identitaries, oblidant
la concepcié d’aquest com a problema a solucionar (Freire, 1968). L’autor diu que
'educacié ha de ser transformadora i esdevenir un retrobament dels subjectes
interlocutors, que busquen la significacié dels significats on “no hay una
absolutizacion de la ignorancia ni del saber, nadie lo sabe todo ni nadie lo ignora
todo.” (Freire, 1975, p.51).

L’educacio és transformadora si té en compte el context historic i busca partir de les
vivencies i experiencies comunes per generar un coneixement significatiu i que
parteixi de les propies necessitats amb I'objectiu de la transformacio politica, social i

cultural.

La implicacio del docent-investigador-artista en aquest projecte no és neutral ni
supeérflua. Un projecte d’aquestes caracteristiques demanda una implicacié sincera i
profunda, una relaci6 alumnat-docent de respecte i confiangca mutua. Aquesta
manera d’entendre I'educacié suposa una revisio interna i profunda de la persona

que exerceix la docéncia, una presa de consciéncia sobre el poder que s’exerceix i
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la posicio de privilegi que el sustenta. “Una pedagogia critica no implica unicamente
al alumnado, sino también conlleva una revision de la mirada que el profesorado

tiene de si mismo” (Platero, 2016, p.62).

Cal reflexionar sobre com la mateixa docéncia pot ser també generadora de
desigualtat i exclusio, i sobre com pot legitimar les normes socials dominants i
silenciar les dissidéncies. Només des d’aquesta revisié es podra educar en llibertat,
€s per aixo, que el projecte d'ETA es defineix seguint el model d’educacié

problematitzadora que Freire descriu de la segient manera:

La problematizacion es a tal punto dialéctica, que seria imposible que alguien la
estableciera, sin comprometerse con su proceso. Nadie, en verdad, problematiza
algo a alguien, y permanece, al mismo tiempo, como mero espectador. Aun cuando,
metodolégicamente, prefiere mantenerse en el silencio al presentar el hecho-
problema, en cuanto los educandos lo captan, lo analizan, lo comprender, estara
siento, también, problematizado [...]JEl educador, al problematizar, “re-admira” el
objeto problematico a través de la “ad-miracion” de los educandos. (Freire, 1975, p.
94)

Bell hooks, tot i estar d’acord amb aquesta visio alliberadora de I'educacio que Freire
proposa, troba a faltar la perspectiva racial i feminista. L’autora introdueix aquesta
mirada en la seva obra Teaching to transgress (hooks, 1994) en la qual exposa com
educar en llibertat és fer que tothom pugui aprendre, sense importar I'origen, el
génere o la classe socioeconomica.

L’autora, seguint el posicionament de Freire, posa émfasi en la necessitat de crear
espais dialogics on l'equip docent i 'alumnat s’impliquin de manera horitzontal:
"When education is the practice of freedom, students are not the only ones who are
asked to share, to confess" (hooks, 1994, p. 21). Aposta per un ensenyament
conscient, actiu i critic on el posicionament politic es faci des de I'amor i I'assertivitat,
pero també des de la dendncia i la transformacié. La docéncia és en part
performativa: "[Education is] a performative act. It is that aspect of our work that offers
the space for change, invention, spontaneous shifts, that can serve as a catalyst

drawing out the unique elements in each classroom” (hooks, 2004, p. 11). Es per
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aixo0, que com a docents hem d’aprofitar el nostre rol de poder per poder transformar

la societat a partir del didleg i la reflexio.

Aquesta mirada educativa és el meu posicionament com a docent, pero també com
artista. Es per aix0, que el projecte musical d’ETA es construeix amb la intencionalitat
de crear espais de dialeg entre I'alumnat i el docent a través de la musica. L'objectiu
de la meva intervencio és utilitzar el poder de I'art com a eina de transformacio social
fomentant la implicacié de I'alumnat en el seu propi procés d’aprenentatge i essent

critic amb la meva situacio de privilegi.

Figura 23

Alumnat en el procés de creacié musical
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4.4.6. Calendaritzacio
La Taula 5 mostra la calendaritzacié del projecte musical d’ETA, aplicat durant el curs 2022/2023
Taula 4

Calendaritzacio del projecte

Sessio Durada | Objectius especifics Continguts Instruments | Data
(h) d’avaluacio

1. Analisi métric: 3 -Analitzar métricament diferents cancons | -Analisi métric Rubrica d’ava-
-Coneixer i comprendre les figures retori- | -Figures retoriques luacio 1

A partir de 3 cangons proposades per I'alumnat i una ques -Comunicacio escrita- Q

pel professorat es treballara I'analisi métric, les figu- -Entendre els significats no literals de les | lectura g

res retoriques i la comprensio lirica i del sentit figurat. lletres analitzades S
-Coneixer referents poétics “'

2. Teoria musical basica | 2 (5) -Coneixer i comprendre els compassos | -Analisi metric Rubrica d’ob-

A partir de les cancons ja treballades es practicaran -Coneixer i comprendre patrons i ritmes | -Analisi ritmic servacio 2

els patrons i ritmes i la diferéncia entre estils musi- basics -Analisi harmonic Q

cals. Es comencara a introduir la practica musical -Aprendre a seguir ritmes basics -Practica instrumental g

seqguint els patrons basics dels diferents estils musi- -Analitzar els trets caracteristics de dife- )

cals a partir de percussio corporal. rents estils musicals —
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3. Visita al Cosmocaixa 5 (10) -Presentar el projecte conjunt amb Cos- | -Practica instrumental | Rubrica d’ob-

Presentacio del projecte conjunt per part del fisic moCaixa. servacio 2 Q

Victor Grau. Visita al Cosmocaixa i taller experimen- 3

tal d’electronica. Taller amb Laia Fortia d’historia i 8

possibilitats ritmiques de la bateria. AN

3. Experimentacié amb instruments 2 (12) -Aprendre a seguir ritmes basics -Practica instrumental | Rubrica d’ob-

Es practicara I'escolta conjunta i I'execucié musical, -Seguir ritmes de manera conjunta servacio 2

aixi com els diferents tipus d’instruments (corda, per- Q

cussio, electronics). Es portaran instruments variats g

per a fomentar I'experimentacio lliure i després es S

tocaran en conjunt seguint patrons ritmics basics. ™

4.Aproximacié a la construccié d’instruments 2 (15) -Obtenir referents d’instruments musicals | -Reciclatge de mate- | Rubrica d’ob-

Visionat del video d’orkestronia 101, recerca de di- construits amb materials reciclats rials servacio 3

ferents instruments realitzats amb materials reci- -Realitzar un planol sobre I'instrument a | -Planols

clats. construir -Escala metrica,

Es fara una visita a la deixalleria per demanar ma- -Planificar la construccié (materials, tem- | Mesures

terial o buscar inspiracio. poralitzacio, eines...) -Instruments de me- Q

Pluja d’'idees i primer planol sobre l'instrument que sures g

cadascu voldra crear. També es realitzara una pri- S

mera llista dels materials necessaris. ®

5. Recerca de materials i eines 2(17) -Realitzar un planol sobre I'instrument a | -Planols Rubrica d’ob-

Es realitzara el planol definitiu i es planificara les ei- construir -Escala meétrica, | servacio 3

nes que caldra utilitzar aixi com el material fungible -Planificar la construccié (materials, tem- | -Mesures

(cargols, eléctrodes de soldadura...) i el material re- poralitzacio, eines...) -Instruments de me-

ciclat necessari. sures aQ
N
Q
S
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http://www.lamaleta.cat/espectacles/orkestronia/

6. Construccio de I'instrument 3*2(23) | Construir un instrument musical amb ma- | -Reciclatge de mate- | Rubrica d’ob-
terial reciclat rials servacio 3

Es dedicaran 3 sessions a construir I'instrument. -Operacions de cons-

Una d’aquestes amb el professor dels moduls d’FP truccio i fabricacié .

per realitzar les tasques més complexes (soldadura, -PRL g

connexions electroniques...) -Utilitzacio d’eines o

basiques 9

.é
g

7. Creaci6é musical 4 (27) Crear i gravar una base musical Practica instrumental | Rubrica d’ob-

Un cop acabats els instruments s’experimentara servacio 2 Q

amb el seu so de manera lliure i individual. Després §

es buscara una sonoritat col-lectiva per crear la base F

musical de la canco. -

8. Gravacié musical 5 (32) Crear i gravar una base musical Practica instrumental | Rubrica d’ob-

Es gravaran els instruments a l'aula, en petites ses- servacio 2 Q

sions individuals i finalment una col-lectiva si la §

cancé ho necessita. §

9. Creacio lletra 2 (34) Escriure una lletra Comunicacié escrita- | Rubrica d’ob-

A partir de redactats individuals tractant el tema de escriptura servacio 1

l'autoestima, el seu itinerari formatiu i el procés de -Poesia

creacio d’identitat es creara una lletra de cango rea-

litzant una dinamica grupal de creaci6é conjunta. Es Q

gravara la veu a l'aula, en petites sessions individu- §

als i finalment una col-lectiva si la can¢6 ho neces- E

sita.

222




10. Gravacioé veu
Sessio d’estudi a I’aula per gravar tots els instru-
ments i la veu en la seva versié definitiva

4 (38)

Gravar la veu de la cango

Comunicaci6 oral

Ruabrica d’ob-
servaci6 1i2

28/02/23

11. Retocs musicals *

Si en I'edicié i la mescla de la cangé es troben erra-
des es podra dedicar aquesta sessio a tornar a gra-
var les parts de la canc¢o concretes. S’hauran de de-
dicar un minim de 8 hores extres (sense I'alumnat)
per a I'edici6 i la mescla de la canco.

2 (40)

Gravar una base musical

Practica instrumental

Ruabrica d’ob-
servacio6 2

1/03/23

12. Gravacié videoclip *

Durant tot el procés es gravaran videos que forma-
ran part del videoclip. També es reserva una sessio
per a gravar recursos i videos (primers plans cantant
o ballant parts de la can¢d) que complementin el que
s’haura anat gravant durant les sessions. EI mun-
tatge del video el realitzara el docent. S’hauran de
dedicar un minim de 8 hores extres ( sense I'alum-
nat) per a I'edicio i la mescla del videoclip.

2 (42)

Gravar un videoclip

TAC

Rubrica d’ava-
luacio6 4

06/03/2023

13. Mostra

Un cop enllestit el projecte musical es pot realitzar
una mostra als instituts de procedéncia de I'alumnat.
Aquesta mostra coincidira amb la jornada d’orienta-
cié que el propi alumnat organitza i executa.

2 (44)

Realitzar una mostra-taller als instituts

Comunicaci6 oral

No avaluable

abril 2023

TOTAL:

44 hores
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4.4.7. Instruments d’avaluacio

Les seguents taules mostren els diferents instruments d’avaluacio aplicats durant I'avaluacié del projecte musical d’ETA.

Taula 5
Rubrica 1: Rubrica d’avaluacio de les activitats de lectoescriptura poetica
Comprensio6 Producci6
Resul- | Realitza una es- | Analitza 'estructura | Compren i | Utilitza formes de dis- | La creacié va acom- | Produeix textos poétics utilit-
tat d'a-|cofta activa i[i les caracteristi- | identifica figu- | curs diverses en la co- | panyada d’'un procés | zant les figures retoriques, apli-
re- identifica el sentit | ques de diferents ti- | res retoriques | municacid per expres- | de reflexié  critic. | cant una métrica i utilitzant un
global i els con- | pologies de textos | en els textos | sar emocions, analitzar enguatge coherent, estetic i
P lobal i el | de text s text lit I t herent, estét
nen- tinguts especifics | lirics i n’identifica les | poétics e seu itinerari formatiu i adequat.
tatge d’un missatge es- | idees principals i se- el seu procés de crea-
crit o cantat cundaries ci6 d’identitat
% 20 10 10 30 20 10
Nom
alumne
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Taula 6

Rubrica 2: Rubrica d’avaluacio de les activitats musicals

Resultat Percepientén el patré ba- | Sap seguir el patr6é | Analitzai compren les | Experimenta  musical- | Té una actitud d’escolta musical
d’apre- sic que segueix una | proposat diferents  sonoritats | ment de manera consci- | activa i col-lectiva

nco ritmes, sons i harmo- | ent i respectuosa
nentatge canco (r P

nies)

% 20 20 20 20 20
Nom
alumne
Taula 7

Rubrica d’avaluacié 3: Rubrica d’avaluacio de les activitats de construccié de l'instrument amb material reciclat

Resultat Utilitza material reciclat o | Segueix la norma- | Realitza una planificacio | Segueix els planols amb cohe- | Du a terme un procés cre-
d’apre- sostenible tiva de PRL correcte de cada procés i | réncia i corregeix les possibles | atiu genui i independent
nentatge crea planols detallats errades

% 20 20 20 20 20

Nom

alumne
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4.4.8. Avaluacio6 del projecte

Considero que el projecte musical d’educacié a través de les arts va ser un éxit. Tant
en participacido de l'alumnat i el seu aprenentatge com pel que fa als resultats
artistics. El projecte ha fomentat I'aprenentatge interdisciplinari combinant els sabers
de les matéries de matematica, llengua, prevencié de riscos laborals aixi com dels

coneixements tecnics propis dels moduls professionals.

La reflexi6 duta a terme durant tot el procés creatiu/educatiu ha afavorit el
desenvolupament de l'autoconeixement i l'autoestima de I'alumnat, aixi com la
definicié d’'un itinerari formatiu. Alhora el fet de treballar a partir de la creacio
d’instruments musicals i d’'una cang¢d, ha contribuit a fomentar la creativitat de

I'alumnat. Es per aixd, que els objectius del projecte es consideren assolits.

Aixi i tot, hi ha hagut una petita part de 'alumnat que no ha participat de manera
substancial en part del projecte, en concret dos alumnes. En no voler sortir al
videoclip, o no voler participar en la canc¢o, part de 'alumnat no s’ha pogut beneficiar
de l'aplicacio del projecte musical. Per aquest motiu, en futures aplicacions, caldria
adquirir estrategies pedagogiques que garanteixin la participacié de tot 'alumnat.
Com per exemple fer adaptacions durant el procés creatiu, oferir la possibilitat de
cantar conjuntament, o de crear la lletra amb més suport docent, enfortint la
motivacio intrinseca i acompanyant en les possibles mancances tecniques en
I'escriptura poética o durant la gravacio de la cangd. La vergonya ha estat I'argument
per a no participar, pero crec que aquest sentiment emmascara una por de ser fragils

i mostrar-se sincers.

També caldria reforcar la idea de comunitat creativa, recolzant-me en el sentiment
d’identitat i evidenciant que I'éxit del projecte depen de la participacio de tot 'alumnat.
En ser aquest projecte quelcom innovador en el seu context escolar, cal treballar
préviament la cohesi6 grupal per assegurar que el procés creatiu es desenvolupa en

un espai segur per a tot 'alumnat.
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4.5. Métodes, técniques i instruments de recerca

En aquest apartat exposaré els diferents metodes i instruments de recerca que he
utilitzat en aquesta IBA. Primerament diferencio que és un metode, una tecnica i un

instrument de recollida de dades a partir de la seguient definicio:

Es necesario considerar los métodos, las técnicas e instrumentos como aquellos
elementos que aseguran el hecho empirico de la investigacion, donde método re-
presenta el camino a seguir en la investigacion, las técnicas constituyen el con-
junto de instrumentos en el cual se efectla el método, mientras que el instrumento
incorpora el recurso o medio que ayuda a realizar la investigaciéon (Mendoza i
Avila, 2020, p.51).
A partir d’'aquestes definicions, primerament parlaré dels métodes i el meu enfoca-
ment com a artista-professor-investigador. Tot seguit explicaré les tecniques empa-
rades i el conjunt d’'instruments utilitzats, com els he aplicat i qui ha participat en cada
fase del procés de recollida de dades.

Cal tenir en compte que he utilitzat tant metodes qualitatius com artistics.

La figura 24 mostra com, seguint la metodologia d’investigacié basada en les arts,

he utilitzat els segiients métodes i tecniques de recollida de dades:
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Figura 24

Métodes i tecniques de recollida de dades

TECNIQUES |
METODE INSTRUMENTS
— Obsgr_vacm | Diari de camp
participant
—» Entrevistes »| Entrevistes families

LES ARTS
—.'

Creaci6
artistica

(IBA)

Grup focal educadores
de l'entorn educatiu

Grup focal alumnat

Projecte d'Educacio
a Través de les Arts

Registre audiovisual

45.1. Metodes de recollida de dades

a) Observacio participant

La IBA musical acostuma a comportar una implicacié explicita en el context investigat
(Brun, 2024), és per aix0 que utilitzo I'observaci6é participant per entendre com es
desenvolupa l'autoestima de lI'alumnat de PFI durant el curs en que s’aplica un

projecte musical d’ETA.

Ruben Lépez-Cano i Ursula San Cristobal 38descriuen I'observacio participant com

“la percepcién no mediada por instrumentos (como la encuesta o los experimentos)

38 Ruben Lépez-Cano (1966) i Ursula San Cristébal (1987), s6n un musicoleg i una artista
interdisciplinaria desenvolupen un manual d’investigacié artistica en musica per a 'TESMUC i el Fondo
Nacional para la Cultura i las Artes.
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donde destaca la relacion directa entre el investigador y el fendmeno estudiado”
(Lopez-Cano i San Cristébal, 2014, p.111). Durant tot el curs la meva interaccié amb
lalumnat és constant i la meva preséncia condiciona la seva forma d’actuar.
L’observacio participant posa emfasi en la relacio directa en les dinamiques que
sorgeixen entre les figures de professor-artista-investigador i alumnat. Motiu pel qual,
aquest metode em resulta especialment valués per comprendre el funcionament
quotidia de I'entorn educatiu, ja que afavoreix la immersié de l'investigador en les
dinamiques propies de l'alumnat (Musante i DeWalt, 2010). Aquesta observacio és
doncs participant, ja que “el propio investigador toma parte en la accién que desea
observar” (Lopez-Cano i San Cristébal, 2014, p.113) i podriem dir que a causa de la
meva implicacio directa en el context investigat, exerceixo la funcié de participant
observador, considerant que soc un “investigador que participaba desde antes en la
practica que ahora es sujeto de su investigacion” (Lépez-Cano i San Cristobal, 2014,
p.113).

b) Grup focal

El grup focal o focus group és un metode que, mitjancant la interaccié de diversos
participants, permet explorar les seves percepcions, actituds i opinions sobre temes
especifics (Krueger i Casey, 2015). Els grups focals que he desenvolupat sén
especialment fructifers gracies al vincle que he teixit amb I'alumnat durant tot el curs.
Aquest vincle afavoreix la creacié d’'un ambient distes en un espai dialogic que
assegura el seu funcionament: “focus groups work when participants feel
comfortable, respected, and free to give their opinions without being judged”
(Krueger, 2014, p.4).

Utilitzo els grups focals per generar dinamiques col-lectives entre 'alumnat i entendre
qué pensen realment. D’aquesta manera es disminueix la sensacio de ser observat

i de, possiblement, sentir-se jutat (Krueger, 2014).

En la investigacio artistica, I'is de grups focals és frequent, ja que permet entendre
la opinié d’un grup social concret i “el desarrollo de la argumentacion, los puntos de

acuerdo y los desacuerdos mas debatidos” (Lopez-Cano i San Cristébal, 2014,
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p.120). Es per aix0 que utilitzo el grup focal en la meva IBA per fomentar una reflexié
col-lectiva sobre el pas de 'alumnat per 'ESO, el seu itinerari formatiu i sobre els

factors que condicionen el desenvolupament de la seva autoestima.
c) Entrevistes

L’entrevista és “una interaccion verbal cara a cara constituida por preguntas y
respuestas orientadas a una teméatica u objetivos especificos” (Lépez-Cano i San
Cristobal, 2014, p.115). Les entrevistes semiestructurades parteixen d’un guio
flexible que permeten aprofundir en les respostes dels participants, explorant temes
gue poden emergir de manera espontania sense perdre el focus en els objectius de
la recerca. Gracies a la meva relacié amb I'alumnat aquestes entrevistes generen
una indagacio exhaustiva a través d’'un espai comunicatiu lliure de judici en el qual
'alumnat s’expressa controlant els temps i tematiques abordades i expressant en
forma detallada les seves motivacions, creences i sentiments (Lopez-Cano i San
Cristébal, 2014).

L’Us d’entrevistes en la indagacio artistica i educativa €s una manera util de recollir,
analitzar i representar dades qualitatives entre linvestigador i els participants,
especialment quan I'alumnat reflexiona sobre la seva experiéncia d'aprenentatge
(DeakinCrick et al., 2012, Wang, 2016).

d) Creacio artistica amb I’alumnat a partir del projecte d’ETA

En el marc de la metodologia d’investigacié basada en les arts, el projecte musical
d’ETA em permet explorar les experiéncies, emocions i perspectives dels estudiants
a través de la produccio artistica. Com assenyalen Leavy (2009) i Barone i Eisner
(2012), les arts proporcionen un mitja alternatiu per a comprendre i representar la
realitat social, en que la creativitat es converteix en una via d'expressi6 i reflexio

critica.

Mitjancant la creacio artistica, I'alumnat pot exterioritzar pensaments i sentiments
gue sovint resulten dificils d'expressar verbalment, facilitant aixi una comprensio més

profunda del seu procés d'aprenentatge i del seu entorn socioeducatiu (Barone i
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Eisner, 2012). En aquest sentit, la produccid artistica no només és un resultat
pedagogic, sin6 que esdevé procés d'investigacio en si mateix. Les dinamiques
creatives em permeten, com a docent, investigador i artista, observar i analitzar els

elements emergents de les vivéncies educatives de I'alumnat.

Aquesta creacio artistica €s una practica informativa de la meva recerca, ja que en
el context de la investigacio6 artistica, la informacio que proveeixen totes les activitats
practiques adquireixen el mateix estatus que aquelles provinents de la resta de

metodes de recollida de dades (Lopez-Cano i San Cristobal, 2014).

4.5.2. Tecniques i instruments de recollida de dades

En aquest punt presento les tecniques de recollida de dades i explico com, quan, on
i qui ha participat en l'aplicacié d’aquestes. Els instruments en questié es poden

trobar a I'annex 2.
a) Diari de camp

El diari de camp recull tot el procés creatiu i pedagogic propi del curs de PFI, pero
també especificament del projecte musical Educaci6 a Través de les Arts,
documentant les interaccions entre participants i l'evolucié del projecte. Fruit de
I'observacié participant, aquesta técnica em permet recol-lectar dades que sorgeixen
de manera espontania, com per exemple en converses informals, a través

d’anotacions, esquemes o notes de veu.

El diari de camp s’ha aplicat durant tot el curs 2022-2023, utilitzant un guid, el qual
podeu trobar a I'annex 2, que ha facilitat I'estructuracié de la recollida de dades. La
majoria d’entrades recullen activitats relacionades amb [I'aplicacio del projecte

musical d’'ETA, pero també sessions formatives propies del curs de PFI.

Tot el que s’ha registrat en el diari de camp ha de ser interpretat i analitzat amb
estrategies qualitatives en les quals la interpretacié, I'hermenéutica o la

fenomenologia, tenen un paper important (Gibbs 2012).
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b) Entrevistes semiestructurades amb les families

Durant el curs vaig fer una entrevista inicial i una entrevista final amb cada familia de
lalumnat. L’entrevista inicial m’ofereix I'oportunitat d’obtenir dades qualitatives
sobre el bagatge formatiu, els condicionants i el desenvolupament de I'autoestima
de l'alumnat, els prejudicis inicials respecte al PFI i la valoracié de tot el procés

educatiu desenvolupat durant el curs.

L’entrevista final aporta informacié molt rellevant sobre el desenvolupament del
curs, la valoracid de I'evolucié de I'alumnat i del mateix curs de PFIl. Sobretot se
centren en determinar el canvi socioeducatiu i emocional de 'alumnat, establint una

comparacié entre la seva experiéncia a l'institut i la seva vivéncia a 'aula de PFI.

Aquestes entrevistes es van desenvolupar a l'inici (setembre i octubre de 2022) i a
final de curs (abril i maig de 2023), es van realitzar dins de I'aula habitual de PFl en
horari de tutoria i van durar aproximadament 30 minuts cada una. 13 families van
participar en les entrevistes inicials i 10 en les finals. El so de totes les entrevistes

van ser enregistrades amb el consentiment explicit de les families.

A més, aquestes entrevistes ofereixen I'oportunitat d’'acompanyar a les families,
d’aclarir dubtes i de fer-les particips de la present investigacio, tot explicant els detalls
i la manera en qué es desenvolupara la recerca, perd també d’entendre com
descriuen als seus fills/es i els canvis en la percepcio de les families envers el PFI,
envers els seus fills/es aixi com les vivéncies personals i el bagatge tant de I'alumnat

com de la familia. L’annex 2 mostra el gui6é d’aquestes entrevistes.
c) Grup Focal amb PPalumnat

El primer dels grups focals es va desenvolupar amb quatre alumnes el 25 de maig
de 2023 i el segon, també amb quatre alumnes es va fer el 26 de maig. Vaig fer dos
grups focals amb quatre alumnes cada un d’ells, ja que només vuit alumnes van voler
participar en aquest procés. Tots els grups focals van ser enregistrats en video amb

el consentiment explicit de I'alumnat que hi va participar.

232



A l'annex dos podeu trobar el guio dels grups focals, que buscava entendre la seva
percepcio de linstitut i del PFI aixi com del sistema educatiu en general, el seu
itinerari formatiu i la seva visio del rol de la familia en el seu desenvolupament i el

seu nivell d’autoestima.

Aquesta técnica facilita I'analisi col-lectiva de les experiencies formatives. Els dos
instruments aplicats son especialment utils per identificar patrons comuns en les
experiencies educatives de Tlalumnat i entendre els condicionants del
desenvolupament de la seva autoestima. També m’ajuda a definir diferéncies
metodologiques entre I'Institut i el PFI i les preferéncies de I'alumnat i a entendre el

procés de creacio d’un itinerari formatiu i personal.
d) Grup focal amb educadors/es de I’entorn proper al PFI

El grup focal amb tres educadores de I'entorn educatiu del PFI em proporciona un
espai per discutir i reflexionar sobre les practiques docents i les dinamiques
educatives des d'una perspectiva col-lectiva. El grup focal es va fer amb una
educadora de Palau Avanca i una de I'institut Ramon Casas i Carb¢ i la responsable
dels PFI del Vallés Occidental. Per questions d’agenda es va fer en linia amb la
plataforma Google meet i es va gravar amb el consentiment explicit de les

participants. Va tenir una durada aproximada d’una hora i es va fer el dia 3 d’octubre.

El grup focal vol oferir un espai de reflexié conjunta al voltant del funcionament del
sistema educatiu, I'estigmatitzacié i la conseguent exclusio social de 'alumnat de PFI
i el rol de la familia i dels equips docents en el desenvolupament de 'autoestima de
lalumnat. També es fixa en com l'autoestima condiciona litinerari formatiu de

Falumnat.

Aquest grup focal em permet coneixer les percepcions dels professionals sobre com
el sistema educatiu dona resposta a les necessitats de I'alumnat. A I'annex 2 podeu

trobar el gui6 del grup focal.
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e) Enregistrament audiovisual

Aquest tipus de documentacié permet capturar les interaccions, expressions i
processos en temps real, proporcionant un registre viu i detallat de I'experiéncia
educativa que resulta dificil d’assolir mitjangant altres técniques (Pink, 2013). En el
context d’'un projecte d’Educacio a Través de les Arts, I'enregistrament audiovisual
m’ofereix I'oportunitat de recollir les dinamiques creatives i pedagogiques, captant
tant la participacio de I'alumnat com les seves creacions artistiques, els seus
processos de treball i les seves reaccions en I'entorn educatiu. Alhora, alguns
d’aquests enregistraments soén part del procés creatiu i esdevenen part dels
artefactes artistics que resulten d’aquesta investigacio, com per exemple el videoclip

resultant del projecte musical d’ETA.
f) Projecte musical d’educacioé a través de les arts

El projecte musical d’ETA (vegeu punt 4.4) em serveix de situacié d’investigacié
educativa des d’on treballar 'autoestima de I'alumnat i entendre com aquesta es
desenvolupa durant el curs, com els afecta el seu bagatge escolar i acompanyar-los

en la creacioé d’un itinerari formatiu.

Considero el projecte d’ETA com una tecnica de recollida de dades, ja que, tot i que
no és el seu principal objectiu, nodreix la meva investigacio a través d’'una situacié
creada in vitro per a recollir informacio rellevant per a la investigacio (Lépez-Cano i
San Cristobal, 2014).

Es crea un espai de cocreaci6 musical i audiovisual des d’on sorgeixen molts
testimonis que han fet emergir narratives vitals i experiencies personals que amb
altres metodologies no haguessin pogut ser recollides. L’alumnat ha creat una cangé
i un videoclip, el qual és part de les evidéncies que recullo durant la meva investigacié

i alhora un resultat d’aquesta.

234



4.6. Indicadors de desenvolupament de l'autoestima

Per a poder entendre de manera rigorosa com es desenvolupa l'autoestima de
'alumnat he definit els seglents indicadors de millora de I'autoestima a partir de tota
la bibliografia analitzada en el marc teoric i partint de les dimensions de I'autoestima
i els seus components (vegeu punt 2.2). Aquests indicadors estan adaptats a les
necessitats de la meva recerca i s6n especifics per analitzar el desenvolupament
d’aquesta en I'alumnat jove que cursa un PFI, ja que té en compte aspectes com la
continuitat formativa i la motivacio escolar, alhora que contempla aspectes

relacionals i familiars.

a) Relacions interpersonals: L'autoestima influeix en la manera com un es
relaciona amb els altres. Les persones amb alta autoestima tendeixen a tenir
relacions més saludables. Per aixd unes relacions interpersonals sanes, assertives
respectuoses, fluides i sostingudes en el temps seran indicadores d’un nivell
d'autoestima alt. Per contrapartida, unes relacions interpersonals toxiques,
agressives, no respectuoses, forcades i superficials indicaran un baix nivell
d’autoestima. Aquest indicador esta estretament lligat amb la dimensi6 social de

'autoestima i categoria d’analisi interacci6 social.

b) Relacions familiars: La percepcié que una persona té de si mateixa esta
profundament influenciada pel suport i la qualitat de les relacions familiars. Les
persones amb una autoestima alta solen sentir-se valorades i sostingudes dins del
seu nucli familiar, mantenint vincles afectius solids, comunicacio fluida i un sentiment
de pertinenca. Per aix0, unes relacions familiars basades en la confianca, el
respecte, la comprensido i el suport emocional seran indicadors d’un nivell
d'autoestima alt. Per contra, unes relacions familiars marcades per la desconnexié
emocional, la manca de suport, la critica constant o la inestabilitat seran indicadors
d’'una autoestima baixa, ja que poden generar inseguretat, ansietat i dificultats en la
construccio de la propia identitat. Aquest indicador esta vinculat amb la dimensio

familiar de I'autoestima i categoria d’analisi relacié familiar.
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c) Autoconeixement: Per estimar-se cal coneixer-se, €s per aixo que una reflexio
constant sobre la propia identitat, la capacitat d’autoavaluacié objectiva i la
consciéncia i la gestioé de les emocions seran indicadors d’un nivell d’autoestima alt.
En canvi, la manca d’autoconeixement, la mala gestié de les emocions i la
inconsciéncia sobre aquestes, la no reflexié sobre la identitat sén indicadors d’'un
nivell d’autoestima baix. L'indicador d'autoconeixement es relaciona de la dimensié

emocional de l'autoestima i s’avalua a través de la categoria d’analisi homonima.

d) Motivacio: Un bon nivell d'autoestima es relaciona amb una major motivacié per
assolir objectius i superar reptes. En el cas de I'alumnat de PFI aquesta motivacié es
tradueix en una assistencia i puntualitat regular, una dedicacié escolar suficient,
'entrega de la majoria de les tasques, I'atencioé a les explicacions i la participacio
activa en les activitats d’ensenyament-aprenentatge. Si hi ha un nivell alt de
motivacié aquest sera un indicador d’un nivell alt d’autoestima. En canvi, la
desmotivacié sera indicador d’'un baix nivell d’autoestima. En aquest cas I'alumnat
no és puntual ni assisteix amb regularitat, no mostra interes ni participa en les

activitats d’ensenyament-aprenentatge ni entrega la majoria de les tasques.

e) Creacio d’un itinerari formatiu, personal i professional: L’autoestima juga un
paper clau en la manera com una persona projecta el seu futur academic i laboral.
L’alumnat amb una autoestima alta mostra una autoavaluacio realista i positiva de
les seves capacitats per continuar estudiant o incorporar-se al mén laboral, confiant
en les seves habilitats i en la seva capacitat d’adaptacio, perd essent realistes en la
definicié dels seus objectius. Aixi, una autopercepcié realista de competéncia, la
motivacio per assolir reptes i una actitud proactiva davant les oportunitats formatives
i professionals seran indicadors d’'un nivell d’autoestima alt. Per contra, una visio
pessimista, excessiva por al fracas i la manca de motivacio indicaran una autoestima
baixa, limitant I'exploracié d’oportunitats educatives i laborals. Aquest indicador i el
de motivacio estan estretament lligats amb la dimensié de I'autoestima i categoria

d’analisi d’autoconcepte escolar.
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4.7. Categories d’analisi

Estableixo unes categories d’analisi en aquesta recerca per acotar i definir les
agrupacions de conceptes a analitzar durant una investigacio i d’aquesta manera
assolir 'objectiu principal: Analitzar com un projecte musical d’educacié a través de
les arts, aplicat en un programa de formacio i insercid, desenvolupa I'autoestima del

seu I'alumnat a través d’una investigacio basada en les arts.

El fet d’agrupar aquests conceptes també suposa l'inici de I'establiment de relacions
(Strauss i Crobin, 1998) i esta estretament lligat amb els seus objectius d’aquesta
investigacio i el marc teodric que la sustenta. Per a descriure aquestes agrupacions
conceptuals, he dut a terme un proceés inductiu i deductiu en qué les bases teoriques
conformen els conceptes clau i les conseglents categories d’analisi (Sanchez et al.,
2015).

Per garantir la qualitat de la investigacio cal descriure les categories d'analisi sota

aquests criteris definits per Galeano (2018):
e Rellevancia: Que aportin informacié destacable per a la investigacio.

e Exclusivitat: Evitant redundancies a partir de la muatua exclusié de les

categories entre si mateixes.

e Complementarietat: Que entre totes les categories hi hagi coheréncia i

s’articuli una relacié sumatoria.
e Especificitat: Cada categoria tracta un camp tematic delimitat i concret.

Per tal d’assolir I'objectiu especific “Descriure els canvis en I'autoestima de I'alumnat
i determinar els factors que la condicionen a través d’una IBA musical”, en la taula 9
defineixo les categories i subcategories d’analisi d'investigacié i les relaciono amb

els indicadors de desenvolupament de I'autoestima anteriorment descrits.
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Taula 8

Categories d'analisi i indicadors

O
A=)
(9%

o

=
c

Categoria

Subcategoria

Indicadors

Descriure els canvis en l'autoestima de I'alumnat i determinar

els factors que la condicionen a través d’una IBA musical

A. Autoestima
autoconcepte

A.1l. Autoconcepte escolar

Percepcié dels individus sobre la qualitat del seu paper
com a estudiant.

A.2. Autoconcepte fisic

Percepcio que tenen els subjectes sobre el seu aspecte i
condicid fisics.

Creacié d’un itinerari formatiu,
personal i professional

Autoconeixement

A.3. Relacié familiar

Percepcio de la seva implicacio, participacio i integracio en
I'ambit familiar.

Relacions familiars

A.4. Interacci6 social

Percepcio que tenen els subjectes i la seva actuacio en les
relacions socials.

Relacions interpersonals

A.5. Dimensié emocional

Percepcio de les persones sobre el seu estat emocional

Autoconeixement
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determinar els factors que la condicionen a través d’'una IBA

musical

'alumnat

'autoestima de

Descriure els canvis en

B. Condicionants

B.1. Bagatge escolar i no acreditacio

academics Afectacio del fet de no obtenir el GESO a l'autoestima de Motivacio
lalumnat. Afectacid de les dinamiques actitudinals i
relacionals establertes durant 'TESO
B.2 Preferéncies metodologiques
Comparativa entre la metodologia docent de I'Institut amb Motivacio
la del PFI
C. ltinerari C.1 Percepci6 del PFl inicial i final Creaci6 d’un itinerari formatiu,
Formatiu [ personal i professional

professional

Prejudicis i condicionants previs a la matriculacié al PFI i
grau de satisfaccio amb el PFI.

Motivacio

C.2 Creaci6 d’un itinerari formatiu o professional

Grau dacompliment dels objectius formatius i
professionals i de la definicié de l'itinerari a seguir després
del PFI.

Creaci6 d’'un itinerari formatiu,
personal i professional

Autoconeixement
Motivacio
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5. Dades i analisi de les dades

Les dades i 'analisi d’aquestes m’ajuda a comprendre si el projecte musical dETA
aplicat, dissenyat i avaluat durant el curs 2022/2023 a I'aula de PFI ha desenvolupat

'autoestima del seu alumnat.

En aquest apartat presento I'analisi de les dades recollides en la meva investigacio.
Primerament, analitzo les dades que genera la canco fruit del projecte musical
d’ETA. Tot seguit, exposo les dades i I'analisi qualitativa de les dades relacionant-
les amb les categories d’analisi i amb els indicadors de desenvolupament de
'autoestima de I'alumnat. Finalment, explico com he fet 'analisi artistica que genera

els resultats artistics d’aquesta IBA.

Per facilitar la lectura he decidit abreviar els instruments de recerca d’on provenen

les diferents dades de la segtient manera:
e Diari de Camp (DC)
e Entrevistes a Families (EF)
e Grup Focal Alumnat(GFA)
e Grup Focal Educadors/es (GFE)

e Cang6 Alumnat (C)
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5.1. Analisi de la canc6 La Elite

La cancé La Elite 3 i el videoclip?® que 'acompanya sorgeix del projecte musical
d’Educacié a Traveés de les Arts aplicat durant el curs 2022-2023. La Canco feta per
'alumnat (C) mostra el desenvolupament positiu de la seva autoestima i alhora
exposa una narrativa conjunta que parla d’una experiéncia previa al PFIl d’exclusio,
conflictivitat i de sentiment de fracas. També mostra I'evolucié d’aquesta vivéncia
cap a un sentiment de valua personal, la millora de la seva autoestima i la definicio

d’un itinerari formatiu i personal.

Musicalment, la can¢gd segueix una estructura tipica del rap. L’'alumnat se sent
identificat amb la sonoritat d’aquesta musica urbana i el seu ritme constant facilita la
participacio independentment del seu bagatge artistic. Va ser el propi alumnat qui va
proposar aquest estil musical. Com he tractat anteriorment, la musica garanteix el
respecte a la identitat cultural de les persones que participen en la investigacio, és

més l'aprofita per a nodrir-se i fomentar la participacio activa.

Centrant-nos en la composicié musical, la instrumentalitzacio o base en termes meés
propers a la cultura del Hip-Hop, és fruit de la cocreacié. Com a music he hagut de
captar les inquietuds creatives de I'alumnat perfer els arranjaments que componen

aguesta creacié i acompanyar-los en I'execucio instrumental durant I'enregistrament.

La lletra de la cancé es divideix per cada alumne que hi participa en una estructura
de barres, una disposicio lirica tipica del rap, en la qual cada persona fa 2, 4 0 8
versos amb rimes independents entre si, perd que conclouen en cada conjunt de
versos i hi ha una tornada col-lectiva. Aquesta lletra va ser creada per I'alumnat en

un proceés creatiu compartit.

A continuacioé mostro la lletra de la canc6 La Elite:

39 Canco disponible a: https://soundcloud.com/guel-sangueesa/la-elite
40 Videoclip disponible a: https://youtu.be/UOSNNPNMxgk?si=wuEco5Bce-7PKSZB
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LELELE comos la élite
Un clan, la familia

Pura liberté
Soy la unica tia de todo el PFI
Vivo luchando para seguir aqui

La familia es importante
No solo la de sangre
Son como un oasis en medio del desierto

Me dan la libertad y asi es como me siento

En este PFI hay mucha corriente
Chispas, agua y gas es el referente
Aqui los chavales nos queremos mutuamente

El afio que viene grado medio tengo en mente

LELELE...

Estoy curtido, full equiped contra el racismo
Chaleco de balas o colegas que es lo mismo
No entro en tu garito aunque me la suda un poquito

Nos para la poli a moros negros y latinos
Estoy harto de que piensen que no sirvo para nada

Estamos creciendo y madurando poco a poco
Fuera de la sombra, fuera de los focos

Camino solo, no le temo al mafana

Aqui todos salimos del mismo bando

Vemos la droga a diario

Algunos se la pasan volando

Otros han sufrido su propio calvario

LELE...
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En el insti los profes nos trataban mal
Abuso de poder, violencia estructural
Siempre repetian que no sabia estudiar

Pero nunca me dejaron demostrar
Venimos al PFI
Lo pasamos bien
Aprendemos en grupo
Aqui encaja el que no cupo
Celebramos, lo bueno también

Y lo importante que es crecer y aprender

La lletra teixeix una narrativa conjunta a través de I'experiéncia individual. El dol
gue causa I'abandonament sistémic és comu i aixi ho mostra la cangd. La lletra
despreén certa rabia: “Estoy harto de que piensen que no sirvo para nada” (C) i
frustracié davant de la injusticia: “Nos para la poli....” (C), també un sentiment de
descontentament amb l'institut i amb les metodologies de la ESO: “los profes me

trataban mal” (C).

Aixi i tot, també s’aprecien millores significatives en els indicadors de la millora de
'autoestima i el canvi de perspectiva gracies de futur al PFI: “lo importante que es
crecer y aprender” (C). S’evidencia un bon ambient a l'aula i una bona cohesio
grupal: “los chavales nos queremos mutuamente; aprendemos en grupo, aqui encaja
el que no cupo” (C), aixi com la creacio d’un itinerari formatiu i professional: “el afio

gue viene grado medio tengo en mente” (C).

A través de la mirada interseccional es pot veure com la can¢6 també parla del ra-
cisme estructural: “Nos para la poli a moros, negros y latinos” (C). Es tracta el con-
sum de drogues com una problematica: “Todos hemos sufrido nuestro propio calva-

rio, alguno vemos la droga a diario” (C).

El PFi d’electricitat, aigua i gas és un perfil altament masculinitzat: “Soy la unica tia

de todo el PFI, vivo luchando para seguir aqui” (C).
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5.2. Dades i analisi qualitativa de les dades en relaci6 amb les
categories i els indicadors

En aquest punt exposo les dades tot el procés d’analisi de les dades obtingudes a
partir de I'aplicacié dels instruments de recerca anteriorment explicats (vegeu punt
4.5). En una fase prévia a la produccié artistica/investigadora, ha sigut necessari
destriar les dades més rellevants per a la recerca, i categoritzar-la adequadament
per discernir quina part de la informaci6 escapava del focus de la investigacio i quina
nodria la recerca. Entenc que la relacio entre el text académic i la creacio artistica és

d’interdependéncia:

“El escrito acompana todo el proceso artistico y funciona como una especie de
andamiaje intelectual y creativo del mismo, da cuenta de la reflexion continua
sobre sus distintas fases y recoge materiales, experiencias y pensamientos, pero
no como una verbalizacién anexa a lo creado, sino como una parte sustancial del

proceso creativo” (Lépez-Cano i San Cristobal, 2014, p.197).

Primerament, he transcrit les entrevistes, els grups focals i el diari de camp i he
revisat els registres audiovisuals. Tot seguit, he definit unes categories d’analisi i uns
indicadors de desenvolupament de l'autoestima, que m’ajuden a establir un ordre
logic de totes aquestes dades que faciliti la comprensié global per tal d’assolir
I'objectiu de la recerca: Analitzar com un projecte musical d’educacié a través de les
arts, aplicat en un programa de formacio i insercio, desenvolupa I'autoestima del seu

'alumnat a través d’una investigacio basada en les arts.

Per entendre els canvis en l'autoestima de I'alumnat i determinar els factors que la
condicionen he diferenciat el nivell inicial i final, destacant aixi el desenvolupament
de la seva autoestima durant tot el curs de PFI on s’ha aplicat un projecte musical
d’ETA. Aquesta analisi m’ajuda a desxifrar els conceptes clau que guien la creacio

artistica, la qual genera els resultats artistics de la IBA.

La Taula 10 mostra les dades i analisi en relacié amb les categories d’analisi i els

indicadors de desenvolupament de I'autoestima.
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Taula 9

Dades i analisi en relacié amb les categories d’analisi i els indicadors

Categoria

Subcategoria

Indicadors

Nivell inicial

Nivell Final

A. Autoestima i autoconcepte

A.1. Autoconcepte es-
colar:

Percepcio dels indivi-

dus sobre la qualitat

del seu paper com a
estudiant.

-Autoconeixement
-Motivacio

- Creaci6 d’un iti-
nerari formatiu,
personal i professi-
onal

Es descriu un fracas sistémic, no individual:
“El sistema [educatiu] tal com el tenim muntat
és desmotivador (...)és un sistema que esta
fet per a la gent que académicament funciona”
(GFE). El fracas és acumulat; “Ja a la primaria
comencen a portar la motxilla o a carregar la
motxilla de "soc inttil", "no serveixo per a res"
(GFE) ; “El van anul-lar i arraconar i li van dir
que no era apte i van anar passant els anys”
(EF).

L’alumnat no es veia capag de tenir un bon
rendiment académic: “Ver que te dejan apar-
tado con el mévil durmiendo y eso, para que
no molestes” (alumne al GFA1). “Tenim zom-
bis a l'institut. Sén zombis passejant pels pas-
sadissos” (GFE); “El no podia estudiar, no te-
nia capazidad” (EF); “Entran en el conflicto de
gue como no valgo para nada me voy a entre-

tener” (EF)

La desmotivacid causa problematiques dins i
fora de l'aula: “ Tenia una actitud rebel” (EF);
“Yo iba al insti a liarla, porque me aburria mu-
cho” (FG); “ibamos ahi a reirnos y a pasar el

Durant el curs, la motivaci6 de I'alumnat aug-
menta: “Aqui aprendemos un oficio y nos prepara-
mos para la vida” (FG), “Ara esta molt motivat i té

ganes de seguir estudiant” (EF).

Es mostra una variacid positiva del vincle profes-
sorat-alumnat és més proper: “Es va obrir, mos-
trava interés, va fer un canvi de 360 graus” (EF),
“Su comportamiento ha cambiado mucho” (EF). “[El
professorat] Treballeu amb esforg, paciencia i molt
d’amor” (EF); “Tienes dos profes, pero los dos pro-
fes estdn encima tuyo, y te controlan mas, te vigilan
mas, te aconsejan mas, estan mas por ti. Te
apoyan.” (alumne al GFA1).

S’explicita una millora del seu rendiment acadeé-
mic i la seva autoestima escolar: “Ahora tenemos
una mejor autoestima porque nos gusta lo que es-
tamos haciendo” (alumne al GFA1). Es veuen més
capacitats: “WVamos haciendo las practicas. Ya para
el afio que viene yo ya he experimentado. No me
van a pegar una hostia con el ciclo.” (alumne al
GFA2)

També es redueixen les sancions a causa de la
seva millora actitudinal: “En el PFI estoy cémodo
haciendo cosas del taller y trabajando”. (alumne al

FG1)
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rato porque lo Unico que nos quedaba.

“(alumne al GFA1),

S’explicita una desvinculacié amb el profes-
sorat i el sistema educatiu: “En el Insti los pro-
fes me trataban mal, abuso de poder, violencia
estrucutral (C). “cuando [los professores] ven a
una persona que no le interesa algo que estan
explicando ellos, pues ya te dejan de lado”
(alumne al GFA1). “estaba mi tutora. Y me
dice, es que no sé por qué vienes, si quieres
te puedes quedar en tu casa.” (alumne al
GFALl).

Es mostra una actitud disruptivai conflictiva
i una acumulacié de sancions: “A mi me saca-
ban siempre de clase” (alumne al GFA1).; “Me
estaban puteando, pues yo queria putear a
VOsotros. ¢ A quién? A mi me da igual. A todo
el mundo” (alumne al GFA1); “Cada dia que
iba yo me tenia que pelear” (Alumne al GFA2).

Hi ha certa autocritica amb la seva actitud i

desvinculacio: “A ver, porque tampoco
poniamos de nuestra parte (...) no lo
haciamos y ya esta” (Alumne al GFA1).

L’autoestima fisica és negativa, no hi ha un |Durant I'accié tutorial i el desenvolupament del pro-
posicionament critic dels canons estétics i| jecte I’ETA es treballa una visio critica dels ca-
sovint es supleix aguesta mancanca amb nons estetic i dels referents. Alguns alumnes
I'exercici fisic i amb I'adequacié al canon: “Jo |connecten amb aquesta visi6 i accepten la seva in-
faig autocritica sobretot al gimnas” (Alumne al| dividualitat: “Podemos ser como nos de la gana”

DC). (alumne al DC).
S6n conscients de com els afecta la comparacio
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Percepcid que tenen
els subjectes sobre el
seu aspecte i condicio

fisics.

A.2. Autoconcepte fisic:

- Autoconeixement

Alguns alumnes no volen mostrar-se en pu-

pecte fisic: “Esque a mi no me gusta salir en
video, nunca me ha gustado verme en fotos ni
na” (Alumne al DC);” Mis manos no me gus-
tan” (Alumne al DC);”Yo no voy a salir en el vi-
doclip eh, yo solo grabo. Podrian salir unas

DC).

Tenen un ideal fisic dificil d’aconseguir i condi-

cils d’igualar: “[Un triunfador] No tiene ningun
problema fisico, no va en sillo de ruedas. Es
un tio guapo, rico, con muchas detras, asi lo
dice la sociedad. Un follador, malote.” (Alumne
al DC); “yo me siento mal, pero yo mismo no
porque alguien me haya dicho algo” (Alumne
al GFA2); “Depende del dia. A veces me le-
vanto... Si es algo, estoy digo yo, qué guapo
estoy. Y a veces, pues, qué feo estoy”
(Alumne al GFA2).

blic degut al seu descontent amb el seu as- bien Lo que te dice la familia y los colegas [sobre tu

tias en bikini, eso siempre vende” (Alumne al . . .
La seva autoestima fisica millora pel fet de madurar

cionat per la comparacié amb referents difi- [soy mas hombre, menos nifio. Ya no tengo granitos

“Todo esto [de los canones de belleza] te afecta
mucho, sobretodo cuando eres adolescente. Tam-

fisico]” (alumne al DC). “ A mi no me importa [lo
gue digan sobre mi fisico], yo soy como soy y ya
esta” (alumne al DC).

fisicament, no es pot demostrar una relacié directa
amb el PFI:; “ [Me gusto] Mas que antes, porque

y tengo media barba” (alumne al FG1)

El fet de sortir al videoclip i exposar-se els fare-

conciliar-se amb la seva imatge: “Suerte que al

final quise salir en el video clip, estoy guapo eh...”

(alumne al DC); “Con este videoclip voy a ligar a
tope” (alumne al DC).

Gracies al projecte d’ETA vencen la vergonya ini-
cial: “Pues me daba verglenza salir, pero al final
me encanta verlo” (alumne al DC)

A.3. Relacié familiar :

La relacié amb la familia és clau per a la seva

autoestima: "Tarde o temprano siempre habra

alguien que te va a joder y no dejarte ser libre.

Hay insultos que no te dejan ser libre. O tu
madre incluso (Alumne al DC).”

Aquesta relacid es veu molt afectada pel baix
rendiment escolar i l'actitud conflictiva dins

L’acompliment dels objectius académics facilita

la relacio amb la familia i afavoreix el benestar
emocional de 'alumnat: “Esta mucho mas tranquilo

en casa” (EF), “Com esta content amb el PFl a
casa ja no busca tanta bronca” (EF). “cuando llegas
a casa después del PFl y dices: oye mama, mira,
hemos hecho esto y se lo cuentas con alegria y
con ilusion,Joder, se pone contenta.” (alumne al

i fora de l'aula: “Antes todo eran peleas” (EF);
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Percepcio de la seva
implicacio, participacio i
integracié en 'ambit fa-

miliar.

-Autoconeixement

-Relacioé familiar

“La seva actitud era de rebel, sempre enfadat’

mas. (Alumne al DC).

“En aquel momento, la ESO,[con] la familia,

una puta mierda, todas estas cosas” (alumne
al GFA1); “Yo he dicho: me voy a sacar el PFI
pa que esté orgulloso de mi. Ahora mi padre
no me habla y ya me la suda todo” (Alumne al
DC); “La relacion se vuelve una mierda” (EF)

L’as del movil és una barrera per evitar la co-

municacion amb la familia: “Mi madre estaba

currando o me esperaba para comer o lo que

sea, y me sentaba yo en la mesa, mi madre

delante, con el mévil a ver videos” (alumne al
GFA1).

So6n conscients d’aquesta problematica i de
com aixo afecta a les seves families: “Ver tu
hijo asi, con esa barrera tiene que ser dificil”
(alumne al GFA1); “también les afecta el he-
cho de que su hijo esté haciendo el gilipollas
en clase sin hacer nada” (alumne al GFA1);
“No és només el fracas com a alumne del jove,
sind que els pares també ho viuen o ho senten
com un fracas com a pares” (GFE)

(EF); “Ayer me peleé con mi madre y no puedo

sé6lo eran chillidos, broncas, chillidos, no haces

FG1); “ [Antes mi familia estaban] muy decepciona-
dos. Porque, bueno, con la ESO es importante,
¢no? Pero han visto que realmente el PFI es algo
gue me motiva. Y que saco bastante buenas notas”
(alumne al GFA2); “ estan orgullosos de ti”"(alumne

al GFA2).

L’alumnat mostra intencié de millorar la relacié
amb la familia: “La confianza con tus padres es
basica, yo hablo de todo con ellos (Alumne al DC)”;
“Ayer me enfadé con mi madre, pero le pude expli-
car porque estaba enfadado, en realidad gracias a
todo lo que hablamos aqui en el PFI de las emocio-
nes y tal” (alumne al DC); “(La familia es impor-
tante, no solo la de sangre” (C).

Les seves relacions familiars milloren: “la verdad
es que estoy muy orgulloso de este afio porque es-
toy aprovechando cada momento de la semana.
Estoy trabajando, estoy estudiando, paso el rato
con mi familia (cosa que nunca habia hecho) y con
mis amigos” (alumne al GFA1); “ahora valoro méas
estar con mi familia, comemos juntos y hablamos”
(alumne al GFAL).

A.4. Interacci6 social:

-Autoconeixement

En un inici les interaccions entre I'alumnat
eren més limitades i condicionades: “Durant el
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Percepcio6 que té

alumnat i la seva actu-

acio en les relacions
socials.

-Relacions inter-
personals

temps lliure no interaccionen massa, estan
molt pendents dels mobils” (DC)

Alguns alumnes senten rebuig per les dina-
miques socials establertes

“Estoy harto de este pueblo. Nada mas que

me junto con mala gente y solo fumamos por-

ros. Me quiero ir’” (Alumne al DC).

Senten limitacions en el seu grup d’iguals:

“Me tengo que econtrar a mi misma y conocer

otros ambientes que me dejen ser quien qui-
era. (Alumne al DC).

Expliciten mancances en la seva interaccié
amb la resta: “Puedo aparentar ser extrover-
tido y que me gusta liarla y ser gracioso, pero
en verdad lo que me gustaria es poder ser
tranquilo y menos frio con algunas personas,
quizas mas transparente.” (Alumne al DC)

Durant el curs s’estableixen relacions més sanes i

confianza muy buena y nos contamos nuestras co-

mos una clase, somos una familia (Alumne al DC)”;

sinceres entre 'alumnat: “Estamos teniendo una

sas (Alumne al DC). Aprenen a aceptar-se a ells
mateixos i a explicitar la seva fragilitat: “[So-

mos]lguales pero diferentes. Hay gente de todas

las razas pero todos somos iguales” ; “No solo so-

“Nos sentimos en familia, o sea, somos pocos, es

acogedor a donde estamos, nos tratamos bien en-

tre todos, nos tenemos respeto y hacemos cosas
que nos gustan.” (Alumne al FG1)

Aguesta interaccio es podria veure condicionada
pels rols dins del grup i la masculinitat d’alguns
alumnes: “Han parlat d'una manera molt sincera,
perd no hauria estat possible davant de certs alum-
nes amb una masculinitat hegemonica” (DC)

L’acci6 tutorial i el projecte d’'ETA tracta la reflexié
sobre aquests aspectes, establint les bases per a
un desenvolupament positiu de la seva interaccio
social: “A mesura que avanga el curs tractem te-

mes personals d’'una manera més natural i oblidem
els judicis de valor” (DC).

A.5. Dimensié emocio-
nal:

Percepcio de les perso-
nes sobre el seu estat
emocional

-Autoconeixement

Hi ha una evident mancanga d’autoconeixe-
ment i de gestié emocional: “Sé lo bueno
gue soy pero no lo malo que puedo llegar a

ser” (Alumne al DC).

El treball emocional afavoreix la presa de consci-
éncia i la gestio de les emocions: “Es facil entrar a
mi vida, pero en el fondo conocerme bien es dificil”
(Alumne al DC); “Amb I'amor i la familia si que s6c

una mica fragil.”; “Soy muy nervioso, tengo que

aprender a controlarme” (Alumne al DC); “Estoy
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Pocs alumnes han treballat a nivel terapéutic o
han tingut un acompanyament emocional;
“Todos tendrian que ir al Psicdlogo no por es-
tar loco, sino para vaciarte. Dejas de ir de ma-
chito y de que puedes con todo. Hay dias que
sales llorando y dias que sales a tope. Pero te
conoces mejor a ti mismo*“ (Alumne al DC).

contento con el curso, he aprendido a estar tran-
quilo en clase” ” (Alumne al DC) “El PFI yo creo...
Me ha parecido como un descanso mental. Porque
en el instituto lo hemos pasado mal.” (Alumne al
GFA2)

La definicié de l'itinerari formatiu complementa la
seva gestié emocional: “Desde que acabé cn la
ESO me he ido centrando, quiero estudiar y luego
trabajar. Xq ya no me meto tanto en los lios, ya he
visto y he pillado las conseqiiéncias, no quiero ca-
garla. Estoy mejor asi, mas tranquilo.” (Alumne al
DCQ).

Aquesta millora en la seva percepcio també afecta
positivament a la relacié familiar: “Ara esta com
una bassa d’oli, motivat i tranquil a casa, ja no ens
barallem tant” (EF).

Categoria Subcategoria Indicadors Nivell inicial Nivell Final
B.1. Bagatge escolar i Les families sén conscients de com la no gra-| Duranr el curs es seves qualificacions milloren i
no acreditacio Motivaci6 duaci6 afecta a 'autoestima de I'alumnat: “No| transmeten una major autoestima escolar: “Uau
3 L va aprovar 'ESO perque no s’adaptava i aixo [profe, un 6, creo que no sacaba una nota asi desde
= Afectaci6 del fet de no s AN o . ,
g obtenir el GESO a I'au \va causar una baixada de motivacié i d’autoes-| primaria. Le voy a mandar una foto a mi madre
S . ; tima” (EF). L’alumnat també és conscient (Alumne al DC).
IS toestima de I'alumnat. , ok .
Q d’aquesta afectacio: “No tenemos nada ni va- . L .
© X : : . .. | 13 dels 15 alumnes matriculats inicialment acredi-
I lemos nada. Sin estudios no eres nadie précti- ten el curs (DC)
S camente (Alumne al DC). '
c
-8 Aguesta reflexid sovint ve acompanyada de
'-g vergonya per la comparacié amb qui si ha
8 graduat: “. Y en esta comparacién no te sienta
. bien, ¢no? Dices, joder, me gustaria ser como
o

mis colegas... Que se han sacado la ESO”
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B.3 Preferéncies meto-

no tenir el graduat de I'ESO “ (GFE).

(Alumne al GFA2). “socialment esta mal vist

dologiques:

Comparativa entre la
metodologia docent de
I'Institut amb la del PFI.

Motivaci6

racd” (EF); “no aprendiamos lo que que-
riamos” (Alumne al DC)

Les metodologies i els continguts de 'TESO no

donen resposta a les seves necessitats: “Et |que me motiva. Y que saco bastante buenas notas”
diuen: No ets apte per estudiar, et posen en un

S’explicita una major motivacio: “El PFI es algo

(alumne al GFA2); “Ha sido el afo que mejor me lo
he pasado, he estado entretenido, buenos compa-
feros, yo también.” (Alumne al DC).

També una preferéncia per les metodologies més
aplicades i els aprenentatges significatius:
“Aqui aprendemos cosas que nos interesan y que
nos sirven” (Alumne al FGA1); “Me gusta mucho
mas aprender con las manos” (Alumne al FGA2);
“Aqui aprendemos un oficio y nos preparamos para
la vida” (Alumne al GFA2); “Aprendemos en grupo,
aqui encaja el que no cupo (CA); “No és el que es
troba en uns institut” (EF)

El projecte d’ETA augmenta la seva motivacio i la

vinculacié amb el curs “Somos la pampa de la
pampa. Estoy motivao profe, dejo el movil y me
pongo a dfabricar 100 tambores” (Alumne al DC);
“Yo creo que esta cancion, pues, la letra, pues, que
son motivadoras y trabajamos nuestra autoestima”
(Alumne al GFA2); “A lo mejor, si la escuchan algu-
nos chavales de nuestra edad, se escucha la letra,
y dicen, joder, pues tiene que ser la hostia esto del
PFI” (Alumne al GFA2); “Yo creo que lo potente es
que la letra sea muy sincera (...)porque hablamos
de nosotros” (Alumne al GFA2).”; “ Gracias a la mu-

sica hemos abierto estos espacios” (Alumne al
GFA2)
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Itinerari Formatiu i professional

C.1 Percepcié6 del PFI

Prejudicis i condicio-
nants previs a la matri-
culaci6 al PFl i grau de
satisfaccié amb el PFI

Creacio6 d’un itine-
rari formatiu, per-
sonal i professional

Motivaci6

Les families mostren una mala percepci6 del
PFI, pors i prejudicis: “Anavem una mica amb
por, perqué som conscients que s6n nanos
que tenen les seves histories i alguns sén una
mcia conflictius” “Yo cuando escuché, pfi, que
no sabia que era, pensé: todos los peores de
la classe los meten en una classe”.
L’alumnat també mostra aquesta percepcio
“pensava; voy con el grupo bomba, como si-
empre” (Aumne al DC)

Durant el curs aquesta percepci6 és transforma en
satisfaccié: “Sort en va tenir que hi hagués una al-
ternativa” (EF); “Va ser com oli en un llum de car-
bur. El canvi va ser de 360 graus”; “Este ha sido el
mejor afio de mi vida, he aprendido un montén. Le
recomenderia que se apuntase a todo el mundo.”
(Alumne al DC); “Ha sido una decision adequada,
no me arrepiento” (EF).

C.2 Creaci6 d'un itine-
rari formatiu o professi-
onal

Creaci6 d’'un
itinerari formatiu,
personal i
professional

Autoconeixement

Abans de cursar el PFI I'alumnat no es veia
capag de cursar un CFGM ni havia definit un
itinerari formatiu, personal i professional:
“Yo suspendia hasta el patio y ya pasaba de
todo”(alumne al DC).

A partir del projecte d’'ETA i de I'accio tutorial dins

del curs de PFI 'alumnat treballa en la definicié

d’un itinerari formatiu: “El afio que viene grado
medio tengo en mente” (C).

Totes les 13 persones que acrediten el curs fan la
preinscripcié a CFGM (DC).
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3a PART: RESULTATS

“La musica es potencialmente un puente entre un corazon que se

encontro a si mismo y el corazon del oyente” (Naranjo, 1999, p. 141).
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6. Resultats de la investigaci6 basada en les arts

La present investigacié doctoral s’inscriu en el paradigma sociocritic, ja que parteix
de la critica a les desigualtats i als sistemes d’opressid, defensant que el
coneixement no és neutral, sind situat, ideologic i carregat de valors (Habermas,
1972). Utilitzo una metodologia d’Investigaciéo Basada en les Arts (IBA), la qual
usa I'art com una eina de produccié i analisi de coneixement (Barone i Eisner, 2012;
Leavy, 2015) i intersecciona amb la metodologia qualitativa tant per recollir com
analitzar dades.

La investigacio genera dos tipus de resultats: els resultats generals i els resultats
artistics. Essent aquesta recerca una IBA on text academic i creacio artistica es
relacionen en un nivell d’interdependéncia (Lépez-Cano i San Ramon, 2014) és
necessari per una banda presentar els resultats que genera la meva investigacio a
través de I'analisi qualitativa i els resultats artistics que es generen a partir de I'analisi
artistica. Els presento en diferents punts, perd entenc que “escrito y practica no sélo
se apoyan y complementan, sino que son interdependientes, uno no podria existir
sin el otro: son dos maneras de culminar un mismo proceso artistico e investigativo”
(Lépez-Cano i San Ramon, 2014, p.193).

Per una banda, nodrint-me de la metodologia qualitativa, he analitzat les dades
recollides a través de I'aplicacié de les técniques de recollida de dades, a partir de
categories d’analisi i de la definicié d’indicadors de desenvolupament de I'autoestima
de l'alumnat. Aquesta analisi em permet presentar els resultats generals d’aquesta

investigacio.

Per altra banda, la IBA genera els resultats artistics que reflexionen sobre les
vivéncies de l'alumnat en risc d’exclusié social. La part essencial de qualsevol
indagacio artistica és la creacié d’obres (Lopez-Cano i San Cristébal, 2014). Per
aguest motiu, a través de la musica, busco crear espais de reflexi6 emocional,
expressio identitaria i empoderament, des d’'una perspectiva interseccional i situada

(McNiff, 2008; Haraway, 1991). Les creacions artistiques que presento conformen
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una narrativa comuna a través de les diferents experieéncies de I'alumnat i de les

seves families.

Els resultats de la investigacié6 mostren com el projecte musical d’ETA aplicat en un

PFI ha afavorit el desenvolupament de I'autoestima del seu alumnat.

6.1. Resultats generals

L’analisi qualitativa de totes les dades que obtingudes a través dels instruments de
recerca abans descrits i de la seva relacio amb les categories d’analisi i els indicadors
de desenvolupament de I'autoestima, fent la comparacio del nivell inicial i en nivell

final de 'alumnat per entendre I'evolucié d’aquesta, genera els seguents resultats:

Els resultats mostren com les families son conscients del fet que la no graduacio
afecta 'autoestima de I'alumnat: “No va aprovar 'ESO perqué no s’adaptava i aixo
va causar una baixada de motivacié i d’autoestima” (EF). L'alumnat també és
conscient d’aquesta afectacio: “No tenemos nada ni valemos nada. Sin estudios no
eres nadie practicamente (Alumne al DC); Aquesta reflexié sovint ve acompanyada
de vergonya per la comparaciéo amb qui si ha obtingut el gradutat: “esta comparacion
no te sienta bien, ¢no? Dices, joder, me gustaria ser como mis colegas... Que se han
sacado la ESO” (Alumne al GFA2). Les educadores de I'entorn educatiu també
ressalten aquesta comparacié a I'alga: “socialment esta mal vist no tenir el graduat
de I'ESO* (GFE).

Es parla d’'un fracas sistémic, no individual: “El sistema [educatiu] tal com el tenim
muntat és desmotivador (...) és un sistema que esta fet per a la gent que
académicament funciona” (GFE). El fracas és acumulat durant la trajectoria formativa
que resulta frustrant tant per I'alumnat com per la familia i 'entorn educatiu: “Ja a la
primaria comencen a portar la motxilla o a carregar la motxilla de "soc inatil", "no

serveixo per a res" (GFE).

El pas de I'alumnat per l'institut és traumatic i s’associa a sentiments negatius, sovint
senten que han perdut el temps i que estaven molt desmotivats: “El van anul-lar i
arraconar i li van dir que no era apte i van anar passant els anys” (EF). L’alumnat

desmotivat no es veu capag de tenir un bon rendiment academic: “Yo suspendia

255



hasta el patio y ya pasaba de todo’(alumne al DC); “Ver que te dejan apartado con
el movil durmiendo y eso, para que no molestes” (alumne al GFA1); “Tenim zombis

a l'institut. S6n zombis passejant pels passadissos” (GFE).

Les dades mostren una manca de motivacio durant 'lESO: “No va aprovar 'lESO
perquée no s’adaptava i aixd va causar una baixada de motivacié i d’autoestima.
Tambeé pel TDAH” (EF). Veiem que és habitual el diagnostic de TDAH entre I'alumnat
de PFI i que les metodologies de l'institut no donen resposta a les necessitats de
lalumnat: “El van anul-lar i arraconar i li van dir que no era apte i van anar passant
els anys” (EF); “Ellos entran en el conflicto de que no valen para nada. Se van a

entretener, y asi surgen los problemas” (EF).

També suposa una desvinculacié amb el professorat i el sistema educatiu: “En el
Insti los profes me trataban mal, abuso de poder, violencia estrucutral (C); “cuando
[los professores] ven a una persona que no le interesa algo que estan explicando
ellos, pues ya te dejan de lado” (alumne al GFA1); “estaba mi tutora. Y me dice: es

gue no sé por qué vienes, si quieres te puedes quedar en tu casa” (alumne al GFA1).

La desmotivacid, el rebuig de les metodologies repetitives i els aprenentatges no
significatius juntament amb la desvinculacié amb el professorat causa una actitud
disruptiva i conflictiva i una acumulacié de sancions: “A mi me sacaban siempre
de clase” (alumne al GFA1); “Me estaban puteando, pues yo os queria putear a los
otros. ¢ A quién? A mi me da igual. A todo el mundo” (alumne al GFA1); “Cada dia
gue iba, yo me tenia que pelear” (Alumne al GFA2); “Tenia una actitud rebel” (EF);
“Yo iba al insti a liarla, porque me aburria mucho” (GFA1), també una desvinculacio
amb el professorat “En el Insti los profes me trataban mal, abuso de poder, violencia

estrucutral” (C).

Hi ha certa autocritica amb la seva actitud i desvinculacié. “A ver, porque tampoco

poniamos nuestra (...) no lo haciamos y ya esta” (Alumne al GFA1).

Durant el curs, la motivacié de I'alumnat augmenta, “Aqui aprendemos un oficio y
nos preparamos para la vida” (Alumne al GFA2); “Ara esta molt motivat i té ganes de

seguir estudiant” (EF).
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L’augment de la motivacio genera una dinamica d’aula més sana i el vincle
professorat-alumnat €s meés proper: “Es va obrir, mostrava interés, va fer un canvi
de 360 graus” (EF); “Su comportamiento ha cambiado mucho” (EF); “[El professorat]
Treballeu amb esforg, paciéncia i molt d’'amor” (EF); “Tienes dos profes, pero los dos
profes estan encima tuyo, y te controlan més, te vigilan mas, te aconsejan mas, estan

mas por ti. Te apoyan.” (alumne al GFAL).

Aquest vincle proper i 'augment de la seva motivacio milloren el seu rendiment
academic i la seva autoestima escolar: “Uau profe, un 6, creo que no sacaba una
nota asi desde primaria. Le voy a mandar una foto a mi madre” (Alumne al DC);
“‘Ahora tenemos una mejor autoestima porque nos gusta lo que estamos haciendo”
(alumne al GFA1). Es veuen més capacitats: “Vamos haciendo las practicas. Ya para
el afio que viene yo ya... Ya por decir esto he experimentado ya. No me van a pegar

una hostia con el ciclo.” (alumne al GFA2).

L’alumnat treballa en la definicié d’un itinerari formatiu i aixo també millora la seva
autoestima escolar: “El afio que viene grado medio tengo en mente” (C). També es
redueixen les sancions a causa de la seva millora actitudinal:“En el PFI estoy

comodo haciendo cosas del taller y trabajando” (alumne al FG1).

La consecucio dels objectius academics facilita una millor convivencia i una major
cohesi6 grupal. Per tant, millora també el benestar de I’alumnat: “Este ha sido el
mejor afio de mi vida, he aprendido un monton. Le recomenderia que se apuntase a
todo el mundo” (Alumne al DC); “Ha sido el afio que mejor me lo he pasado, he

estado entretenido, buenos compainieros...” (Alumne al DC).

El projecte d’ETA augmenta la seva motivacio i la vinculacié amb el curs, també va
augmentar la participacio: “Somos la pampa de la pampa. Estoy motivao profe, dejo
el mobil y me pongo a fabricar 100 tambores” (Alumne al DC); “Yo creo que esta
cancion, pues, la letra, pues, que son motivadoras y trabajamos nuestra autoestima”
(Alumne al GFA2); “A lo mejor, si la escuchan algunos chavales de nuestra edad, se
escucha la letra, y dicen, joder, pues tiene que ser la hostia esto del PFI” (Alumne al
GFAZ2); “Yo creo que lo potente es que la letra sea muy sincera (...)porque hablamos
de nosotros” (Alumne al GFA2).”; “Gracias a la musica hemos abierto estos

espacios” (Alumne al GFA2).
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Durant el PFl es valoren positivament les metodologies que s’utilitzen, més
adaptades a les seves necessitats, manipulatives i que generen aprenentatges
aplicats i significatius: “Estic molt orgullosa del PFI, ho tornaria a fer segur” (EF), “Ha
sido una decision adecuada” (EF). Aixd genera un augment de la motivacio: “Aqui
aprendemos un oficio y nos preparamos para la vida” (GFA1), “Ara esta molt motivat
i té ganes de seguir estudiant” (EF). El vincle professorat-alumnat és més proper:
‘Es va obrir, mostrava interés, va fer un canvi de 360 graus” (EF); “Su
comportamiento ha cambiado mucho” (EF); “[El professorat] Treballeu amb esforg,

paciéncia i molt d’'amor” (EF).

Les dades ens mostren com la motivacié de I'alumnat augmenta durant el curs de
PFI.

Inicialment, l'alumnat mostra un nivell baix d’autoestima fisica, no hi ha un
posicionament critic dels canons estétics i sovint se supleix aquesta mancanca amb
I'exercici fisic i amb I'adequacié al canon: "Jo faig autocritica sobretot al gimnas”
(Alumne al DC ). Alguns alumnes no volen mostrar-se en public a causa del seu
descontentament amb el seu aspecte fisic: “Esque a mi no me gusta salir en video,
nunca me ha gustado verme en fotos ni na” (Alumne al DC);” Mis manos no me
gustan” (Alumne al DC);”Yo no voy a salir en el vidoclip eh, yo solo grabo. Podrian

salir unas tias en bikini, eso siempre vende” (Alumne al DC).

Tenen un ideal fisic dificil d’aconseguir i condicionat per la comparacié amb
referents dificils d’'igualar: “[Un triomfador] No tiene ningun problema fisico, no va en
sillo de ruedas. Es un tio guapo, rico, con muchas detras, asi lo dice la sociedad. Un
follador, malote” (Alumne al DC); “yo me siento mal, pero yo mismo no porque
alguien me haya dicho algo” (Alumne al GFA2); “Depende del dia. A veces me
levanto... digo yo, qué guapo estoy. Y a veces, pues, qué feo estoy” (Alumne al
GFA2).

Durant I'accié tutorial i el desenvolupament del projecte d’'ETA es treballa una visio
critica dels canons estetics i dels referents. Alguns alumnes connecten amb aquesta

Visio i accepten la seva individualitat: “Podemos ser como nos de la gana” (alumne
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al DC). Sén conscients de com els afecta la comparacio: “Todo esto [de los canones
de belleza] te afecta mucho, sobretodo cuando eres adolescente. También lo que te
dice la familia y los colegas [sobre tu fisico]” (alumne al DC). “A mi no me importa [lo

gue digan sobre mi fisico], yo soy como soy y ya esta” (alumne al DC).

El fet de sortir al videoclip i exposar-se els fa reconciliar amb la seva imatge: “Suerte
que al final quise salir en el video clip, estoy guapo eh...” (alumne al DC); “Con este
videoclip voy a ligar a tope” (alumne al DC). Gracies al projecte d’'ETA vencen la
vergonya inicial “Pues me daba verguenza salir, pero al final me encanta verlo”

(alumne al DC).

Els resultats semblen apuntar al fet que la seva autoestima fisica millora pel fet de
madurar fisicament, perd no es pot definir una relacié directa d’aquesta millora
amb el PFI ni amb el projecte d’ETA. “[Me gusto] Mas que antes, porque soy mas

hombre, menos nifio. Ya no tengo granitos y tengo media barba” (alumne al FG1).

La relaciéo amb la familia és clau per a la seva autoestima i inicialment es mostra
desmillorada: "Tarde o temprano siempre habra alguien que te va a joder y no
dejarte ser libre. Hay insultos que no te dejan ser libre. O tu madre incluso (Alumne
al DC).”

Aquesta relacié es veu molt afectada pel baix rendiment escolar i l'actitud
conflictiva dins i fora de l'aula: “La seva actitud era de rebel, sempre enfadat” (EF);
“‘Ayer me peleé con mi madre y no puedo mas. (Alumne al DC); “En aquel momento,
la ESO,[con] la familia, s6lo eran chillidos, broncas, chillidos, no haces una puta
mierda, todas estas cosas” (alumne al GFA1); “Yo he dicho: me voy a sacar el PFlI
pa que esté orgulloso de mi. Ahora mi padre no me habla y ya me la suda todo”
(Alumne al DC).

L’ds del mobil és una barrera per evitar la comunicacié amb la familia: “Mi madre
estaba currando o me esperaba para comer o lo que sea, y me sentaba yo en la

mesa, mi madre delante, con el movil a ver videos” (alumne al GFA1).
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So6n conscients d’aquesta problematica i de com aix0 afecta a les seves families:
“Ver tu hijo asi, con esa barrera tiene que ser dificil” (alumne al GFA1); “también les
afecta el hecho de que su hijo esté haciendo el gilipollas en clase sin hacer nada”
(alumne al GFA1); “No és només el fracas com a alumne del jove, sin6 que els pares

també ho viuen o ho senten com un fracas com a pares” (GFE).

Les dades mostren com I'alumnat dona molt valor a la relacié familiar: (La famlia es
importante, no solo la de sangre” (C) i de com ha millorat durant el PFI.
L’acompliment dels objectius académics facilita la relaci6 amb la familia i
afavoreix el benestar emocional de I'alumnat: “Estd mucho mas tranquilo en casa”
(EF); “Com esta content amb el PFI a casa ja no busca tanta bronca” (EF); “cuando
llegas a casa después del PFl y dices: oye mama, mira, hemos hecho esto y se lo
cuentas con alegria y con ilusion, joder, se pone contenta.” (alumne al FG1); “ [Antes
mi familia estaban] muy decepcionados. Porque la ESO es importante, ¢no? Pero
han visto que realmente el PFI es algo que me motiva. Y que saco bastante buenas

notas” (alumne al GFA2); “ estan orgullosos de ti” (alumne al GFA2).

En reflexionar sobre la seva relaciéo amb la familia i com els afecta volen treballar per
millorar-la: “La confianza con tus padres es basica, yo hablo de todo con ellos
(Alumne al DC)”; “Ayer me enfadé con mi madre, pero le pude explicar porque estaba
enfadado, en realidad gracias a todo lo que hablamos aqui en el PFI de las
emociones y tal” (alumne al DC). Les seves relacions socials i familiars milloren
“la verdad es que estoy muy orgulloso de este afio porque estoy aprovechando cada
momento de la semana. Estoy trabajando, estoy estudiando, paso el rato con mi
familia (cosa que nunca habia hecho) y con mis amigos” (alumne al GFA1); “Ahora

valoro més estar con mi familia, comemos juntos y hablamos” (alumne al GFA1).

L’acompliment dels objectius académics facilita la relacié amb la familia i afavoreix
el benestar emocional de 'alumnat i els conflictes a casa disminueixen, facilitant aixi
una convivencia meés estable, pacifica i empatica. Les families expressen com, a
mesura que avanga el curs “estan orgullosos de ti” (alumne al GFA2) i millora el
benestar domeéstic: “Esta mucho mas tranquilo en casa” (EF), “Com esta content amb

el PFl a casa ja no busca tanta bronca” (EF). En la cango “La élite”’es parla de les
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relacions familiars des d’una perspectiva positiva: “La familia es importante, no solo

la de sangre” (C) donant especial importancia al suport familiar.

Les dades recollides assenyalen a una millora de les relacions familiars i de la

dimensié familiar de I'autoestima.

En un inici, les interaccions entre I'alumnat eren més limitades i condicionades
“‘Durant el temps lliure no interaccionen massa, estan molt pendents dels mobils”
(DC). Alguns alumnes senten rebuig per les dinamiques socials establertes:
“Estoy harto de este pueblo. Nada mas que me junto con mala gente y solo fumamos
porros. Me quiero ir” (Alumne al DC). Senten limitacions en el seu grup d’iguals:
“‘Me tengo que econtrar a mi mismo y conocer otros ambientes que me dejen ser

quien quiera. (Alumne al DC).

Expliciten mancances socials en la seva interaccio amb la resta: “Puedo aparentar
ser extrovertido y que me gusta liarla y ser gracioso, pero en verdad lo que me
gustaria es poder ser tranquilo y menos frio con algunas personas, quizds mas
transparente.” (Alumne al DC); pero alhora exposen que el seu autoconeixement

millora a partir de I'aplicacié del projecte musical d’ETA i la reflexié que s’hi fomenta.

Aquest procés de reflexié individual i col-lectiva que es genera gracies al projecte
musical d’ETA aporta estratégies socioafectives i augmenta la cohesié grupal.
Les dades mostren com durant el curs s’estableixen relacions més sanes i
sinceres entre l'alumnat: “Estamos teniendo una confianza muy buena y nos
contamos nuestras coses” (Alumne al DC). Aprenen a acceptar-se a ells mateixos i
a explicitar la seva fragilitat: “[Somos]lguales pero diferentes. Hay gente de todas las
razas pero todos somos iguales”; "No solo somos una clase, somos una familia
(Alumne al DC)” ;“Nos sentimos en familia, o sea, somos pocos, es acogedor a donde
estamos, nos tratamos bien entre todos, nos tenemos respeto y hacemos cosas que

nos gustan.” (Alumne al FG1); “Un clan, la familia, pura calité” (C).

Aquesta interaccié es veu condicionada pels rols dins del grup i la masculinitat
d’alguns alumnes “Han parlat d'una manera molt sincera, perd no hauria estat

possible davant de certs alumnes amb una masculinitat hegemonica” (DC).
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Durant l'aplicacio del projecte d’'ETA es generen sinergies d’acompanyament, els
alumnes connecten amb un dol comu: el de 'abandonament del sistema educatiu.
Mentre féiem la lletra de la canc6 van sorgir moments de cures col-lectives, on
relativitzaven el seu dolor a mesura que veien que la resta de I'alumnat també havia
patit aquesta desafeccio sistemica i I'oblit de les seves necessitats formatives:
“‘Mentre pensen la seva estrofa parlen del seu passat i s’adonen que el dol és
comu”(DC). Aquesta dinamica de grup i el fet de parlar conscientment sobre
'autoestima i els seus condicionants fa que la seva interaccié sigui més sana i
constant: “A principi de curs no s’atrevien a parlar davant del grup, ara es posen
davant d’un micro amb seguretat” (DC); “Con la verguenza que yo tengo y aqui estoy

rapeando” (Alumne al DC durant la gravacio).

Les dades inicials mostren una evident mancanga d’autoconeixement i de gestié
emocional: “Sé lo bueno que soy pero no lo malo que puedo llegar a ser” (Alumne al
DC). Certa part de l'alumnat ha fet un treball terapéutic o ha tingut un
acompanyament emocional: “Todos tendrian que ir al psicélogo no x estar loco, sino
para vaciarte” (Alumne al DC); “Dejas de ir de machito y de que puedes con todo.
Hay dias que sales llorando y dias que sales a tope. Pero te conoces mejor a ti

mismo.“ (Alumne al DC).

El projecte d’ETA ha fomentat la presa de consciéncia de la individualitat. L’alumnat
ha creat un itinerari formatiu, personal i laboral a través d’'una tasca introspectiva i
d’un dialeg comunitari. Durant el curs la creacio artistica ha estat enfocada a treballar
'autoconeixement i la gesti6 emocional i les estratégies socioafectives, €s per aixo
que a mesura que avanga lany escolar l'alumnat va adquirint eines
d’autoconeixement i mostrant reflexions al voltant de qui sén i qui volen ser: “Es
facil entrar a mi vida, pero en el fondo conocerme bien es dificil” (Alumne al DC);
“amb I'amor i la familia si que s6c una mica fragil.”; “Soy muy nervioso, tengo que
aprender a controlarme” (Alumne al DC); “Estoy contento con el curso, he aprendido

a estar tranquilo en clase” ” (Alumne al DC).

Els resultats mostren que el seu autoconeixement augmenta gracies a I'aplicacio

del projecte musical I’ETA.
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La crecié artistica ha afavorit el treball emocional, fomentant la presa de
consciéncia i la gestio de les emocions: “Es facil entrar a mi vida, pero en el fondo
conocerme bien es dificil” (Alumne al DC); “amb I'amor i la familia si que s6c una
mica fragil” (Alumne al DC); “Soy muy nervioso, tengo que aprender a controlarme”
(Alumne al DC); “Estoy contento con el curso, he aprendido a estar tranquilo en
clase” (Alumne al DC); “El PFI yo creo... Me ha parecido como un descanso mental.

Porque en el instituto lo hemos pasado mal.” (Alumne al GFA2).

La definicid de litinerari formatiu complementa la seva gestié emocional: “Desde
gue acabé con la ESO me he ido centrando, quiero estudiar y luego trabajar. Porque
ya no me meto tanto en los lios, ya he visto y he pillado las consecuencias, no quiero

cagarla. Estoy mejor asi, mas tranquilo.” (Alumne al DC).

El projecte d’ETA ha fomentat la revisié de la trajectoria formativa: “En verdad
m’he ha gustado hablar del insti i de como estamos en el PFI”(alumne al DC); “Quan
vaig escoltar la cango vaig entendre una mica més el canvi que han fet” (EF). El fet
de pensar en la seva trajectoria fomenta la definicid6 d’un itinerari formatiu:
‘Reflexionant sobre el passat plantegen el seu futur academic, professional i

personal” (DC); “El afio que viene grado medio tengo en mente” (C).

De les quinze persones que varen iniciar el curs escolar 2022-2023, dues van
abandonar-lo, i dotze de les tretze persones restants van matricular-se a un Cicle
Formatiu de Grau Mitja (CFGM), la persona que no va voler continuar estudiant es
va quedar treballant al centre de treball on havia fet les practiques formatives. Aquest
fet evidencia un treball d’autoconeixement i de confianga en les seves capacitats per

a prendre decisions sobre el seu futur de manera conscient i realista.

Les dades mostren com lalumnat crea un itinerari formatiu, personal i
professional a mesura que avanga l'any escolar i que aquest procés és meés

conscient i reflexiu en consequéncia de I'aplicacié del projecte musical I’ETA:

En afeqit, la investigacié evidencia que les families acostumen a tenir una percepcio

inicial del PFI negativa: “Al principi no ho veiem clar, anavem una mica amb por pels

alumnes que van al PFI (...) alguns s6n una mica conflictius” (EF); “Para mi escuchar
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eso del PFI fue lo peor. Todos los peores de la classe metidos en una misma classe”
(EF), pero que aquesta canvia durant el curs i es converteix en una percepcio final
del PFI positiva: “Va ser un canvi radical” (EF); “Aqui estamos mucho mas unidos y

tranquilos” (FG); "Que diferencia, ahora tengo ganas de venir al cole” (DC).

Aixi doncs, tots els indicadors d’autoestima mostren un millora gracies a I'aplicacié
d’'un projecte musical d’educacio a través de les arts i I'accié tutorial i formativa del
curs de PFI. Per tant, podem afirmar que la recerca valida el projecte musical
d’Educacié a Través de les Arts (ETA) aplicat dins del Programa de Formacio i
Insercié (PFI) com a eina per desenvolupar el nivell d’autoestima del seu alumnat

jove i en risc d’exclusié social.
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6.2. Resultats artistics

Els resultats d'una investigacio basada en les arts poden adoptar formes creatives
com performances, videos, pintures o composicions musicals, que serveixen per
representar les experiencies dels participants de manera viva i evocativa (Leavy,
2015). La meva investigacié utilitza la musica com a llenguatge de recerca, és per

aixo que els seus resultats son creacions musicals.

Seguint el paradigma de la IBA, un cop he analitzat les dades en relaci6 amb les
categories d’analisi i els indicadors de l'autoestima, m’he immers en la creaci6
musical. Aquesta ha estat fruit d’'un procés reflexiu, que busca punts en comu amb
les diferents vivéncies i que aprofita 'emocionalitat de la musica per a transmetre

aguestes narratives.

Aixi doncs, els resultats artistics d’aquesta investigacié neixen d’un procés de
recerca dissenyat especificament per entendre com la masica pot ser una eina per

al desenvolupament de I'autoestima de I'alumnat de PFI.

L’analisi de totes aquestes dades ha generat un conjunt de conceptes/idees claus i
d’'imatges i metafores que han guiat tot el procés de creacio artistica. A continuacio
les enumero per evidenciar I'estreta relacié de I'analisi de les dades d’aquesta

recerca amb els seus resultats artistics:

Institut-Presso Dol comu

Passio- Avorriment Abandonament-Fracas
Motivacié-Desmotivacio Fracas sistémic

Interes Exclusio

Aprenentatge significatiu Interseccié- Encreuament

Vincle professorat-alumnat
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Aquestes paraules, que neixen directament del buidatge i analisi de totes les dades
obtingudes a partir de I'aplicacié dels instruments de recerca, m’han servit de punt
de partida en el procés de creacio artistica. M’han guiat tant per escriure les lletres
de les cangons com per imaginar un paisatge sonor que generi les diferents

emocions que em transmeten i que vull transmetre.

Alguns dels conceptes clau es troben literalment en els resultats artistics, mentre que

d’altres només serveixen com a inspiracio i s’aborden des de la metafora.

Es doncs gracies a aquesta analisi artistica de les dades que puc generar els
diferents resultats artistics d’aquesta IBA, els quals adquireixen significacio a través

de la seva relacié directa amb les dades de la recerca.
La figura 25 mostra un moment de la gravacié musical d’'una d’aquestes peces.

Figura 25

Procés de gravacio
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A continuaciod, presento els resultats artistics de la meva investigaci6 acompanyats
d’un text que dialoga amb cada creacioé i concreta el seu significat a mode d'intento
auctoris: I'explicacié de la intencionalitat creativa de l'artista (Lopez-Cano i San
Ramon, 2014). En la discussio dels resultats (vegeu punt 7) explico el que es tracta
en cada peca musical i ho relaciono amb la bibliografia, per a fer que la comprensio
dels resultats sigui més univoca i explicitar la seva relacié amb la recerca i les seves

troballes.

Aixi i tot, la investigacio artistica deixa espai per a la reinterpretacio dels resultats.
Qui senti aquestes creacions musicals pot entendre quelcom diferent a partir de la

reflexié subjectiva que generin els resultats artistics.

A més, aquestes creacions musicals ajuden a la disseminaci6 de la investigacio, fent
que qui s’apropi a aquesta investigacio no només comprengui intel-lectualment el
fenomen que s'estudia, siné que també respongui emocionalment i intuitivament al

gue escolta (Beer, 2016).

En afegit, he creat una imatge per a cada cancoé. He creat una imatge que funciona
com una portada de cada single que completa la narrativa artistica de les cancgons.
Aquesta imatge, la qual dialoga amb cada cang¢é és fruit d’'un procés d’anada i
tornada, propi de la creacid artistica. Després de I'escolta final de cada cang¢6 he
creat les imatges que funcionen com extensions simboliques del llenguatge sonor

per poder complementar 'emocionalitat i la narrativa de cada peca.

La selecci6 i disposici6 dels objectes que formen aquesta composicio responen a la
voluntat de crear metafores visuals que, sense treure el focus de la narrativa musical,

ajudin a generar I'emocionalitat que busca qualsevol indagacio artistica.

He generat aquestes portades a partir d’alguns instruments musicals que he utilitzat
durant la gravacio, eines del taller de l'aula, lectures que m’han inspirat, com per
exemple Farewell y los Sollozos, Crepusculario de Pablo Neruda (1974) o Tot sobre
I'amor de bell hooks (2025), aixi com altres objectes que fan referéencia a les

metafores de cada canc¢d, com per exemple un cadenat que simbolitza la presé que
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és I'Institut descrita a la cangd Engranatges o els 5 cafés dels quals parla la lletra de

No hem entés res.

El format de la imatge és el d’'una portada d’un Vinil. El fet de presentar cada cancé
amb una composicio esteticament coherent fa que cada peca sigui una part del tot,

pero es destaqui la singularitat de les creacions musicals i de la seva narrativa.

El seguent codi QR enllaca amb el web de soundcloud %' on es poden trobar els

resultats artistics de la recerca.

41 Cancons disponibles a: https://soundcloud.com/quel-sangueesa/sets/resultats-de-la-iba-
27?si=d1ad19bb9135454083d6091e64d0867a iutm_source=clipboard iutm_medium=text
iutm _campaign=social _sharing
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6.2.1. Testimoni. La veu de les families

Seguint la metodologia d’'IBA he realitzat un collage musical a partir de les gravacions
de les entrevistes amb les families que exposa els principals condicionants de
lautoestima de l'alumnat. Aquesta pega s’anomena Testimoni 2. Amb aquesta
creacio no només faig una analisi qualitativa, siné que reflexiono a partir d’'un procés
creatiu on faig dialogar les diferents veus entre elles i amb la musica, que em serveix
de nexe d’'unid i de context estétic creant una narrativa conjunta. La figura 26 mostra
la portada d’aquesta peg¢a musical és en si mateixa una manera d’analitzar les dades
alhora que un resultat de la investigacio. L'analisi creativa m’aporta una mirada més
amplia i de conjunt, reforcant la profunditat de la recerca i tenint en compte la
dimensié emocional de la recerca basada en les arts. En crear aguesta peca a partir
de les diferents veus de la families, aprofito la emocionalitat per generar empatia en
I'oient, és gracies al llenguatge artistic que aquest resultat mostra la por i el patiment

en un inici i 'orgull de les families envers I'alumnat a mesura que avanca la canco.

Figura 26

Portada de la canc¢o Testimoni
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42 Canco disponible a: https://soundcloud.com/quel-sangueesa/testimoni
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A continuacié mostro la transcripcio de la can¢6 Testimoni:

-Hola, buenas, yo quiero compartir mi experiencia con mi hijo.

-Bon dia, a veure, la conducta del meu fill a casa no era la més idonia, s'havia tancat
amb ell mateix, no sortia, parlar amb ell era molt complicat, perqué no..., bueno, es

va tancar dintre d'una bombolla.

-El meu fill va finalitzar 'ESO, perd no la va aprovar, i el motiu €s que no s'adaptava
al sistema educatiu que hi ha, i aixo va crear una baixada de motivacio i, sobretot,
d’autoestima.l també s'ha afegit que té un diagnostic, basicament, de conducta

desafiant i de TDAH, pel qual encara esta medicat.

-Ella viene con un TDAH, donde ya esta medicada.

-El no podia estudiar, no tenia capacitad para estudiar.

-Quan el meu fill no va aprovar 'ESO, doncs se'ns van plantejar dues vies, i una de
les vies era repetir curs, cosa que no ho veia clar, de la forma que havia anat. L'altra

va ser cursar el PFI, que és un canvi radical en el sistema, d'alguna manera.

L'Institut, en comptes de refor¢car amb una persona I'tnic que va ser, el que va passar
és que el van anul-lar. El van deixar en un cantd i no ets apte per estudiar, i alla et

guedes i van passant els anys.

-Y ahi desaparece totalmente, donde ellos entran en el conflicto mismo de que,
bueno, no valen para nada, no soy bien para estudiar, pues voy a entretenerme, y
entretengo a la gente. La relacién cada vez se vuelve una mierda, porgue al final ella
lo Unico que te ve a ti es como su peor enemigo, donde le estas diciendo que tiene
gue estudiar, que tiene que valerse, y todo lo que tu le dices a ella es todo lo

contrario.

-El seu caracter rebel. Rebel del tot no, pero tancat amb ell mateix.
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-Llavors vam escollir el PFEI, anavem una mica amb por, perqué som conscients
qgue alguns dels alumnes que van al PFEI sén nanos que tenen les seves histories i

alguns son una mica conflictius.

-Aqui se me habla del PFlI, yo claro, para mi fue lo peor. Yo escuchar eso del PFEI
no sabia qué era, pero para mi fue, pues bueno, todos ellos, todos los peores de la

clase los meten en una clase.
-Sort em va tenir que hi hagués un pla B per a aquests casos, com fer un PFI.

-l va ser com oli en un llum de carbur.Ell es va comencar a relacionar, tot i que era
el més gran de l'aula, es va obrir, mostrava interés, quan arribava era: mama hem

fet aixd, mama hem fet l'altra. Va ser un altre, el canvi va ser uns 360 graus.

-De verdad su comportamiento ha cambiado, ya es otro diferente, porque encuentro

lo que le conviene, lo que él estaba buscando.

-Amb esfor¢, amb temps, amb paciéncia i, com torno a dir, amb molt d'amor,

acompanyant-lo, sé que ho aconseguira.

-Molt, molt orgullosa, molt. Ho tornaria a fer a dia d'avui i les vegades que fes falta,

perqué és un altre.

-Perqué és molt, molt intel-ligent, perd és una intel-ligencia que s'entén des d'un altre

punt de vista, no el que es troba normalment en un institut.

-Ha sido una alternativa, una decisién adecuada, de verdad que yo no me arrepiento

de haber tomado esa decision.
-Vinga, moltes gracies.

Durant la peca, 'harmonia evoluciona a mesura que canvia el relat i s'hi troben
motius melodics quan es parla de l'autoestima, de la relacié familiar o de les
metodologies de l'Institut i del PFI. Aquestes melodies s'articulen en una harmonia

major o menor en funcio de I'emocié que es vulgui reforcar. La creacié musical també
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juga amb els silencis per marcar els canvis narratius i evidenciar que, tot i que el
centre tonal no canvia (ja que es tracta d'una mateixa historia de vida) es proposa
un paisatge musical amb diferents colors que transita del tancament i la foscor inicial

a la llum i la positivitat final.

Pel que fa a I'analisi musical, Testimoni parteix d'una tonalitat en Re (D) i utilitza els
canvis harmonics dins d'un mateix centre tonal per transicionar entre les diferents
tematiques, problematiques i emocions de la peca. La peca musical comengca amb
un acord de Re sus4, dibuixant un paisatge d'inconcrecio i neutralitat, ja que I'acord
no és ni major ni menor. Aquesta atmosfera em serveix per presentar les veus de les
families d'una manera imparcial refor¢ant la inconcrecié amb un patré de guitarra a
partir d'harmonics. Més endavant la narrativa s'enfosqueix i s'acompanya d'un acord
de Re menor. Els acords menors es relacionen amb la tristesa, l'angoixa i el
tancament. A mesura que avanca la peca, els testimonis parlen d'un canvi en positiu
i dels beneficis en l'autoestima del PFI, aix0 es complementa amb el canvi
d'harmonia de Re menor a un acord de Re major. Aquesta variaci6 comporta una

obertura sonora i evoca una emocio6 d'esperanca i de millora.

La musica no busca ser la protagonista, sind que vol ser el context estétic que reforca
el testimoni de les families. Es per aixd que no hi ha un climax ritmic evident, sin6
gue I'emocié es genera amb mitges freqiiencies i variacions ritmiques subtils. També
per aixo no canvia el centre tonal i es repeteixen motius melodics senzills. Aquesta
emocionalitat es persegueix a partir de la instrumentalitzacio, posant especial émfasi
en I'entrada progressiva dels diferents instruments musicals i buscant una sonoritat

conjunta.
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6.2.2. Engranatges

Un altre resultat artistic d’aquesta investigacié basada en les arts és la can¢d que

porta per titol Engranatges “3. La figura 27 mostra la portada d’aquesta cango.

Figura 27

Portada de la can¢6 Engranatges

A continuacio mostro la lletra de la can¢d Engranatges:

Una preso,
L’insti era una preso.
Haviem oblidat.
Tot tipus de passio

| ara quan paro a mirar enrere
Veig el dol comq,
Entenc que no
Li agradava a ningu

48Canco disponible a: https://soundcloud.com/quel-sangueesa/engranatges
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Com volien que estiguéssim atents?
Com volien que seguéssim desperts?

Si allo,
No ens interessava res
Només, som peces d’'un gran engranatge
Només, un gra de sorra dins la platja

Menys quan...

Tot va bé, si ens deixem sentir
Si ens mirem als ulls
si ens fem sonar junts
| aixi trobar el sentit per estimar-nos

I anira millor,
si hi posem el cor, si alld que aprenem
té sentit per molts
| aixi poder guarir-nos entre tots

Des del marge,
alla on creix la mala herba
Es on la passi6 es conserva
| no és bancaria la docéncia

Santa paciéncia,
I'amor per sobre la ciéncia
Educant des de la presencia
L’autoestima sera immensa

Serem les peces del nostre engranatge
Serem l'onada que es banya a la platja

Tot va bé, si ens deixem sentir

Vinc d’on ving, i no sé on vaig
| em trobo en un encreuament
Racisme i abandonament,
Masclisme hostil i decadent

La poesia que acompanya a la musica parla, en un inici, de la frustracid i la
desmotivacié que sent i expressa I'alumnat durant 'ESO, dels aprenentatges no

significatius i de la passivitat de 'alumnat en aquest context escolar. La tornada de
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la cango (tot va bé...) fa referencia a la pedagogy of hope de bell hooks (2003) i vol
ser una proposta pedagogica: abracgar les necessitats de I'alumnat i fomentar la seva
passié a través d’aprenentatges motivadors i que fomentin la participacio activa i

critica.

La segona estrofa parla de la marginalitat del context educatiu on es desenvolupa el
PFI, tant pel que fa a I'exclusié que pateix 'alumnat com de 'abandonament sistémic

gue pateix la formacio professional inicial.

També tracta el dinamisme de la identitat a través de la transicié en la metafora de
ser “peces d’'un gran engranatge” a ser “peces del nostre engranatge” i la de ser
“grans de sorra dins la platja” a esdevenir “grans de sorra banyant-se a la platja”.
Amb aquesta imatge intento tractar I'evolucié de l'alumnat i la transformacié que
succeeix durant el curs de PFI. Vull celebrar com el seu nivell d’autoestima
augmenta, i com maduren, exercint decisions critiques i responsables sobre la seva

vida i el seu itinerari formatiu i professional.

Aixi i tot, la darrera part de la can¢6 “Vinc d’on vinc...”, la coda, suposa una Visio
critica i no meritocratica de I'experiéncia de I'alumnat en risc d’exclusié social. Des
d’'una perspectiva interseccional, destaco amb aquests versos “em trobo en un
encreuament...” la necessitat de desestigmatitzar al jovent, d’entendre com no sén
els unics responsables i de com el fracas escolar és sistéemic. La juxtaposicio
d’opressions condiciona negativament a I'alumnat. Es per aixd que em semblava
superficial fer una canco parcial, que nomes tractés els aspectes positius de tota la
meva reflexié. L’experiéncia col-lectiva de I'alumnat parla de lluita per tirar endavant
enmig d’'una matriu d’opressid hostil i brutal, d’'un capitalisme ferotge que minva la
seva capacitat d’ascensié social, inclus de supervivéncia i d’'un classisme que els

categoritza com a ma d’obra barata.

Pel que fa a l'analisi musical, utilitzo el concepte de metafora musical com a eina

d’'indagacié de Daykin (2004). Aixi doncs, la masica acompanya a la lletra i s’hi

relaciona de manera subtil. Marcant variacions ritmiques en certs moments de

conflicte liric i deixant espai a la meva propia interpretacié musical. D’igual manera

qgue en la canc¢o Testimoni, la musica mai esta en un primer pla, siné que deixa que
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ressalti la narrativa de la lletra. En aquest cas, pero, he decidit deixar que la meva
empremta com a artista estigués més present. Segueixo I'estil de La Elite, el hip hop,

pero construeixo una instrumentacié més organica.

6.2.3. No hem entes res

La cang6 No hem entés res 44 és fruit de I'analisi de les dades recollides durant la
meva investigacio. La figura 28 mostra la portada d’aquesta cango, la qual se centra
en la manca de motivacio de I'alumnat, les metodologies poc significatives i la
sensacio de soledat que I'alumnat de PFI m’ha transmés en la revisié de la seva

trajectoria formativa.

Figura 28

Portada de la can¢c6 No hem enteés res
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A continuacio podeu trobar la lletra de la cangd No hem entes res:

44 Canco disponible a: https://soundcloud.com/quel-sangueesa/no-hem-entes-res
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Sona com un embarbussament
una escola alla on la gent

crema hores i esta sola

Plores, quan tot va tan malament
Culpes al departament

Cinc cafés ja no et consolen

No hem entés res
Profe, no hem entes res
Asseguts de vuit atres

Pero no ens apassionares

No hem apres res
Profe, no aprés entes res
Ja voldriem fer-hi més

Pero no hem entes res

En quin moment?
Vam deixar de somiar?
Hem estat adultcorats

Renegats a no jugar?

Mitja vida aqui tancats,
no veiem els resultats.
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Més que renegar de l'altre
fent llenya quan cau un arbre

i amagar-nos al forat.

Pesimisme docent
mecansimes excloents
que hi hagi silenci a l'aula
gue no et guixin a la taula

i tothom estara content

No hem entés res

No hi ha espai per la paraula
per poder respirar en calma
Sols hauriem d’estar a l'aula
Quan la passi6 ressorgeix
Que una classe sols és fertil

quan I'escola s’ho mereix

Durant la reconstruccié de l'itinerari formatiu de I'alumnat de PFI el concepte de presé
i de tancament era molt recurrent quan parlavem de l'Institut. La frase “Mitja vida

agui tancats” fa referéncia a aquesta desmotivacio i I'abséncia de llibertat dins d’una

escola bancaria i que no problematitza I'educacio.

Aquesta manca de desmotivacié de I'alumnat, juntament amb la desmotivacié del
professorat (“Cinc cafés ja no et consolen) i la sensacié de desemparament (“Culpes

al departament) porta a un posicionament acritic dins de I'aula i no problematitzador.
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En paraules de Freire “El educador, al problematizar, “re-admira” el objeto pro-
blematico a través de la “ad-miracién” de los educandos” (Freire, 1975, p.94). Cal
que l'alumnat sigui mirat, que se li doni veu i que la seva visio sigui rellevant, pero
també cal que el professorat se senti recolzat, amb recursos suficients i amb prou
autonomia dins de l'aula per poder oferir espais de dialeg critic i reflexiu. Aquesta
cancé també vol proposar I'educacio problematizadora i no bancaria com a alterna-
tiva a I'educacié desmotivadora i poc significativa que fa que I'alumnat tingui una

baixa autoestima.

Pel que fa a I'analisi musical, la canc¢é esta en to de mi menor i manté la tonalitat en
tota la peca. La decisio de fer un reggae no és fortuita. El Reggae és un estil d’origen
jamaica i neix amb una forta intencionalitat de canvi social i de reivindicacié politica
(Alvarez, 2008; Newey, 2016). Tot i ser un estil conegut i popular, gracies a artistes
com Bob Marley o Peter Tosh, encara es considera un estil alternatiu al mainstream,
i que connecta amb part del public jove. A més és I'arrel d’estils més actuals com el
reggaeton o I'afrobeat, els quals escolten molt sovint I'alumnat del PFI. Per aquests

motius trobo interessant utilitzar aguesta muasica en una recerca academica.

No hem entes res parla de com l'autoestima de I'alumnat disminueix durant el seu
pas per l'institut a causa de la seva baixa motivacio, dels aprenentatges poc signifi-
catius i les metodologies poc manipulatives. Amb aquesta canco vull trencar I'es-
tigma que culpabilitza exclusivament a I'alumnat del fracas escolar adquirint una

perspectiva meés sistemica i assumint la nostra responsabilitat com a docents.

La canco6 també és alhora una proposta de canvi del sistema educatiu. Un canvi que
fomenti la motivacid de I'alumnat, deixant espai a la reflexio critica i partint del seu
propi interés per aconseguir la significacié dels aprenentatges i la millora de l'auto-

estima.
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6.2.4. Oda a autoestima

En aquesta darrera creacié anomenada Oda a l'autoestima “° he decidit musicar un
poema que reflexiona sobre I'autoestima de I'alumnat, com es potencia i alhora com
minva en el context educatiu. En concret presento una poesia en format de décima.

L’estructura de la décima va ser fixada per Vicente Espinel i és la seglent:

Una décima esta formada per 10 versos de vuit sil-labes (octosil-labs) amb un

esquema de rima consonant:
ABBAACCDDC

La décima sovint s’'usa en contextos d’improvisacié poética i com a critica social i
critica. Violeta Parra, Silvio Rodriguez o Jorge Drexler han fet diverses creacions a

partir d’aquesta estructura.

La musica que acompanya a aquesta poesia és senzilla, feta només amb una
guitarra classica. La calidesa d’aquest instrument crea un acompanyament que no
és protagonista, perd que ressalta 'emocionalitat de la pega. He decidit musicar
aquest poema d’una manera desvestida, per assegurar que la poesia n’és la
protagonista. Per altra banda, 'harmonia de la canc6 evoluciona buscant tensions i
resolent-les a mesura que avanca la poesia. La figura 29 mostra la portada d’aquesta
creacié que parla de com l'escola ha de fomentar el pensament critic i dissident,
oferint espais segurs des dels que poder educar en I'empatia i la col-lectivitat.
Aquesta creacié és un cant a una educacio transformadora que empoderi al seu

alumnat i aculli la singularitat.

45 Canco disponible a: https://soundcloud.com/quel-sangueesa/oda-a-lautoestima
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Figura 29

Portada de la can¢é Oda a l'autoestima

A continuacié mostro les dues déecimes que formen el poema Oda a l'autoestima i la

seva analisi métrica:

Us desitjo un mén molt més lliure 9-1 a
On no us manqui una bonarima 9-1 b
Que sempre creixi 'autoestima 9-1 b
Us demano que puguem riure 9-1 a
Aprenent-nos, gaudint de viure 9-1 a
Que trobeu sentit a I'escola 9-1 ¢
| no sigui una gran garjola 9-1 ¢
Siuplau escolteu el meu plor 8 d
Vull que creixeu sense dolor 8d

Encara que ara tot grinyola 9-1 a
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Quan la musica sona a l'aula 9-1 a
| fem les paus amb el mirall 8 b
Sortim del nostre amagatall 8 b
Oblidant-nos de cada baula 8 b

De la sistémica gran faula 8 b
Sigues feli¢ i dissident 8 ¢
Mirada critica i conscient 8 ¢

Que només tu et pots estimar 8 d

Com la lluna es mira al mar 8 d

Creure en tu és el millor present 8 ¢
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4a PART: DISCUSSIO DELS RESULTATS | CONCLUSIONS

“Education does not change the world. Education changes people.

People change the world” (Freire, 1997, p. 88).
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7. Discussio dels resultats

Els resultats mostren com el fet de no obtenir el GESO afecta negativament
l'autoestima de l'alumnat. Aquesta afectacié s’exposa en la can¢cd Testimoni, el
collage musical fet a partir de les entrevistes amb la familia: “El tenien arraconat”;
“No es va treure 'ESO i aix0 va crear una baixada de motivacié i autoestima”. Es
confirma el que diuen els estudis de Guitiérrez et al. (2007) i de Ferrer-Ortega (2014)
els quals conclouen que les persones que no acrediten I'educacié secundaria

mostren un baix nivell d’autoconcepte escolar i, en consequiéncia, d’autoestima.

Els resultats mostren que l'autoestima de I'alumnat es veu condicionada per
factors personals, emocionals, contextuals i familiars, aixi com per I'autoconcepte
academic i personal, tal com exposen Rosenberg (1965), Musito (1996), Montoya i
Sol (2001), Garaigordobil (2005). En aquesta linia, la motivacié escolar, el vincle
positiu amb el professorat i el procés de creacié d’identitat també sén factors que

condicionen la seva autoestima.

Oda a l'autoestima parla d’aquests factors, especialment de la convergéncia de
motivacio escolar i autoestima. La canc¢o s’inspira en la visié de Claudio Naranjo de
la masica com a porta al nostre mon vivencial (Naranjo, 1999, 2018). Amb aquesta
poesia proposo I'educacio a través de les arts (Dewey, 1934; Read 1958; Eisner,
2002; Bamford, 2006) com a alternativa a la formaci6 homogeneitzadora i
desmotivadora, a aquella escola que no interpel-la al seu alumnat i que legitima les

desigualtats i les injusticies (Freire, 1975, hooks 2003).

La recerca evidencia com la desmotivacié de I'alumnat fa que el seu rendiment
academic sigui molt baix, tal com afirmen Pintrich i Schunk (2006). Els resultats
mostren com la motivacié de I'alumnat augmenta durant el curs, gracies a
I'aplicacio del projecte musical d’ETA i a la dinamica tutorial i pedagogica propia del
PFI.

En la can¢d Engranatges es parla de la pérdua de passio per part dels equips
docents i de I'alumnat: “L’insti era una presd, haviem oblidat tot tipus de passid”;

“pessisme docent, mecanismes excloents”. La peg¢a musical també mostra com la
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no significacié dels aprenentatges comporta una baixada de la motivacié “Com volien
que estiguéssim atents? Com volien que seguéssim desperts? Si allo, No ens
interessava res”. Oda a I'autoestima també rebutja el sistema educatiu que és “una
garjola” i desmotiva a I'alumnat. L’analisi de les dades i la creacié artistica confirmen
relacio directa entre 'autoestima i la motivacio, de la mateixa manera que ho fan

diversos estudis (Guay et al., 2010; Emmanuel et al., 2014; Vazquez, 2020).

Les lletres de les cancons parlen de la falta de vocacio de part de I'equip docent i del
sistema educatiu que abandona a I'alumnat amb més dificultats, causant un baix
nivell d’autoestima escolar. També es mostra la importancia del vincle professorat-
alumnat i com les valoracions que realitza el professor influeixen en l'autoestima de
l'adolescent, tal com s'afirma en diversos estudis (Fering i Taska, 1996; Parra, Oliva
i Sanchez-Queija, 2004; Usan i Savedra, 2011; Topcu, 2018; Zou et al., 2024). La
recerca mostra la importancia de la convergencia entre el vincle professorat-alumnat,
la motivacio de I'alumnat i la seva autoestima. En altres estudis també s'ha assenya-
lat la importancia de les relacions socials dins context escolar i la relacié amb la seva
autoestima (Muin 2019; Navarro et al., 2021).

La canc¢é Testimoni afirma la importancia de la relacio entre I'alumnat i la seva fami-
lia com a factor clau per al desenvolupament de I'autoestima, tal com deien Rosen-
berg (1965), Reidl-Martinez (2002) o Catrrillo (2009).

Els resultats de la investigacioé confirmen el fracas sistémic, incorporant la visio ho-
listica i no estigmatitzadora d’acord amb Dubet (2016) o Vazquez (2020). Adquirir la
mirada de I'analisi interseccional (Kimberlé Crenshaw, 1988; Hill Collins, 1990; Pla-
tero, 2013; Rodo, 2016; Falconi, 2021) ens ajuda a entendre com les matrius de
dominacié/summissié han de ser el centre de I'analisi del fenomen del fracas escolar,
defugint de responsabilitzar individualment a I'alumnat. El “marge, alla on creix la
mala herba” és la metafora que utilitzo en la cangd Engranatges per parlar de la
situacié d’exclusié social que genera la conjuncio dels eixos de génere, classe
social i origen com a matriu d’'opressio que afecta directament el procés de creacio
d’identitat de 'alumnat i a la seva autoestima (Brancato, 2000; Fernandez i Corral,
2016; Andrei i Ouhamid, 2021).
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Les cangons que resulten d’aquesta IBA tenen una mirada positiva i constructiva
envers I'alumnat en risc d’exclusié social. Es precisament al marge del sistema on
es poden desenvolupar accions pedagogiques no bancaries i problematitzadores.
Tant Engranatges com No hem entes res elogien la creacié d’espais educatius on
“no hay una absolutitzacio de la ignorancia ni del saber, nadie lo sabe todo ni nadie

lo ignora todo” (Freire, 1975, p. 51).

En el cas de l'aula de PFI la major part de I'alumnat ha nascut a Catalunya, perd un
ter¢ és d’origen extracomunitari. Durant el curs on he centrat la meva investigacio hi
havia un alumne d’origen magrebi i un d’origen maurita. Els resultats denoten com
aquest alumnat ha de fer front a molts prejudicis racistes els quals condicionen la
seva autoestima (Brancato, 2000; Fernandez i Corral, 2016; Andrei i Ouhamid,
2021): La frase “Nos para la poli a moros, negros y latinos” (C) a la cang¢o resultant
del projecte d’ETA evidencia com la trajectoria migratoria esdeve un eix d’opressio
afegida per a aquest alumnat. La investigacio confirma la visié de Quam et al. (2020),
de com la interseccié entre origen i masculinitat condiciona el procés de creacio
d’identitat i 'autoestima de I'alumnat jove que se sent exclos per un sistema que és

estructuralment racista.

Pel que fa al géenere, d’entre tot 'alumnat del curs 2022-2023 del PFI de Palau-solita
i Plegamans només hi havia una noia. L’analisi interseccional destaca com la
masculinitat hegemonica condiciona el procés de creacio d’identitat i 'autoestima de
l'alumnat de PFI (Rubin 1990; Collins 1990; Timoneda, 2005; Butler, 2011; hooks,
2013; Vazquez 2020). Aquesta masculinitat hegemonica comporta una mancancga
emocional i social, ja que I'alumnat masculi no se sent lliure de transmetre les seves
emocions a consequéncia del rol de génere. Es per aquest motiu que la identitat
masculina hegemonica i les normes de génere que comporta (Jordan et al., 2022). i
la performativitat de genere (Butler, 2009) afecta negativament al desenvolupament
emocional de l'alumnat. La investigacié recolza la idea que la identitat masculina
hegemonica comporta I'is del llenguatge homofob, els insults sexistes i la violencia
fisica per demostrar la seva masculinitat i controlar el comportament dels altres
(Kimmel, 2008; Reigeluth i Addis, 2016).
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Centrant-nos en I'lnica noia que va cursar el PFl, aquesta performava la seva
identitat butch (Judith Buttler; Bachiller i Platero, 2017). La seva identitat adopta tots
els elements d’una performativitat masculina hegemonica condicionant de la mateixa
manera que en I'alumnat masculi el seu procés de creacié d’identitat. Aixi i tot, la
recerca no ha pogut trobar evidéncies de com aquesta identitat afecta a la seva

autoestima.

En afeqit, a través de la utilitzacié de la musica en una IBA es valida I'is de l'art
com a eina d’investigaciéo (Cahnmann-Taylor i Siegesmund, 2008; Knowles i Cole,
2008; Liamputtong i Rumbold, 2008; McNiff, 2008; Jagodzinsky i Wallin, 2013; Leavy,
2017; Faulkner, 2019). La musica m’ajuda a traslladar la vivéencia individual de cada
alumne a una narrativa conjunta a través de la metafora (Eaves, 2014; Leavy, 2017).
D’acord amb la visié de Naranjo (1999), la musica és la mediadora entre l'intel-lecte
i 'emocio. Amb les cancons creades a partir de I'analisi de les dades d’aquesta
investigacié proposo la musica com a eina d’investigacié i per a la transformacio
social, aixo com per a I'enfortiment de I'autoestima de I'alumnat (Dalcroze, 1921;
Daykin, 2004; Jagodzsinsky i Wallin, 2013).

La creacid musical m’ha ajudat a construir una investigacié oberta, dialdgica i
democratica, permetent que lalumnat i les seves families sigui coautors del
coneixement produit i que les seves veus siguin escoltades tant en I'analisi com en
la difusio dels resultats (Poole i Solé, 2021; Garry et al., 2023).

Els resultats artistics d’aquesta IBA no constitueixen una recerca de manera
independent, sin6 que sén part d'un procés d’investigacio i les presento
complementades amb I'analisi de dades anteriorment exposada. Aquesta manera de
presentar els resultats corrobora la visié de Daykin (2004) i de Lépez-Cano i San
Ramon (2014), les quals parlen de com el valor representacional de la musica és
limitat i de com, a causa de la varietat de possibles interpretacions de significats, cal

que s’acompanyi d’altres eines de recerca.

Amb les creacions artistiques que conformen els resultats d’aquesta IBA wull

transmetre la necessitat de redefinir el sistema educatiu i posar al centre el benestar
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de les persones enfortint la seva autoestima, d’acord amb la visié d’Steinmayr et al.
(2019). L’escola no hauria de ser una simple transmissora de sabers, sin6 que hauria

de ser el principal motor de canvi social.

En resum, els resultats de la recerca sostenen les aportacions de la bibliografia que
tracta els beneficis de 'ETA (Read, 1943; Bresler, 1995; Eisner, 2002; Bamford,
2006; Moron, 2011; Winner et al. 2013) i contradiuen la revisio sistematica de Grosz
et al. (2022) la qual no accepta el desenvolupament de I'autoestima com un benefici

de I'educacid artistica.

La investigacio evidencia com I'ETA ha afavorit el desenvolupament emocional,
'expressio i 'autoconeixement (Eisner, 2002; Bamford, 2006) creant un espai de
dialeg en el qual comunicar els seus sentiments i treballar 'autoconeixement. El
llenguatge artistic i la percepcid, aixi com el foment de la sensibilitat estetica han
fomentat aquesta millora emocional, perdo també han acompanyat en la integracio
interdisciplinaria d’altres continguts del PFIl, com ara les matematiques, la llengua o
I'aprenentatge técnic que requereix el perfil professional (Read, 1955; Bresler, 1995;
Eisner, 2002; Bamford, 2006).

La present recerca ha evidenciat que 'aplicacio del projecte musical I’ETA a l'aula
de PFI ha afavorit el desenvolupament de I'autoestima del seu alumnat. Si ens fixem
en els indicadors de desenvolupament de I'autoestima (relacions interpersonals,
relacions familiars, autoconeixement, motivacid, creacié d’un itinerari formatiu,
personal i professional) podem veure com el projecte d’ETA ha afavorit 'evolucio

positiva d’aquests indicadors.

Gracies al projecte ha millorat la cohesié grupal i el sentiment de pertinenca. També
s’ha pogut veure com durant el curs, per la millora del rendiment academic i pel
benestar personal que promou el projecte musical d’ETA, la relacié amb la familia
ha esdevingut més positiva i disminueixen els conflictes a casa. A més, 'ETA ha
augmentat la motivacié de l'alumnat en oferir metodologies més aplicades i
significatives gracies a la utilitzacié del llenguatge artistic i el procés creatiu. L'ETA

també ha estat la manera de fomentar un vincle alumnat-professorat positiu,
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horitzontal i democratic des del qual fer un acompanyament emocional i personal.
Finalment, tota la reflexio promoguda pel projecte musical a través del procés creatiu
de la cancé La Elite ha fet que I'alumnat reflexionés pel seu pas per I'Institut i treballés

en la creacio6 d’un itinerari formatiu, personal i professional.
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8. Conclusions

En aquest punt explicaré les meves conclusions i els aprenentatges que he fet durant

tot aquest procés d’investigacio.
L’objectiu principal d’aquesta tesi és:

Analitzar com un projecte musical d’educacié a través de les arts, aplicat en un
programa de formacio i insercio, desenvolupa I'autoestima del seu 'alumnat a través

d’una investigacio basada en les arts.

Aquesta investigacié ha permés analitzar 'impacte d’un projecte musical d’Educacié
a Traveés de les Arts (ETA) en l'autoestima de I'alumnat que cursa un Programa de
Formacid i Insercié (PFI). Els resultats evidencien que la implementacié d’un projecte
musical d’ETA pot actuar com un agent de transformacié educativa i social, facilitant
el desenvolupament de I'autoestima de I'alumnat jove en risc d’exclusié social. Es

per aixo, que considero que s’ha assolit I'objectiu principal de la recerca.

El primer objectiu especific, dissenyar, aplicar i avaluar un projecte musical
d’Educacié a Través de les Arts per entendre el desenvolupament de I'autoestima
de I'alumnat que cursa un Programa de Formacio i Insercio, es considera assolit, ja
que s’ha dissenyat, aplicat i avaluat el projecte musical d’Educacié a Través de
les Arts, tal com s’ha exposat anteriorment (vegeu punt 4.4). Aquest projecte ha
servit per a fomentar la revisié critica de la trajectoria formativa de l'alumnat, la
creacio d’'un itinerari formatiu i la reflexio sobre la seva autoestima. Durant el procés
de creaci6 artistica i de reflexio, 'alumnat ha explicitat una evolucié positiva de la
seva autoestima. La élite, la cancgé feta per 'alumnat durant el projecte d’ETA, és

una mostra del desenvolupament de la seva autoestima.

El segon objectiu especific és descriure els canvis en l'autoestima de I'alumnat i
determinar els factors que la condicionen a través d’'una IBA musical. A partir de
'analisi de les dades recollides i de la creacié musical que ha generat els resultats
artistics d’aquesta investigacid, he pogut observar com l'alumnat té un baix nivell

d’autoestima durant 'TESO i com aquesta augmenta durant el transcurs del PFI.
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La creacio d’'una narrativa conjunta, a partir de I'experiencia de I'alumnat, la seva
familia i el seu entorn educatiu, m’ha fet entendre els factors que determinen aquest
baix nivell d’autoestima: Per una banda, la seva baixa motivacié escolar, a causa
dels aprenentatges poc significatius i les metodologies poc manipulatives aixi com
d’'una desvinculaci6 amb el professorat i el sistema educatiu. Per altra banda,
aquesta desmotivacio suposa un baix rendiment academic, el qual comporta un em-
pitjorament de la relaci6 amb la familia i 'augment de la conducta disruptiva de

'alumnat (indicadors d’'un baix nivell d’autoestima).

En canvi, les metodologies actives que fomenten els aprenentatges significatius dins
d’'un entorn escolar que potencia el vincle entre el professorat i I'alumnat, augmenta
la motivacioé de I'alumnat. En estar més motivat, 'alumnat millora el seu rendiment
academic i alhora la seva relacié amb la familia i amb el mateix sistema educatiu.

Aquests canvis comporten el desenvolupament de I'autoestima de I'alumnat.

Aixi doncs, I'evolucioé positiva del nivell d’autoestima de I'alumnat depen directament
de lametodologia docent. En el cas investigat, s’ha utilitzat una metodologia d’edu-
cacib a través de les arts. Aquesta metodologia és activa, participativa i fomenta els
aprenentatges significatius a través de les arts. La creacié musical ha servit per crear
un vincle professorat-alumnat positiu, per oferir espais de reflexid critica sobre
I'experiéncia formativa de I'alumnat i per a la definicié d’un itinerari formatiu, aixi
com per augmentar la cohesié grupal i el benestar emocional de I'alumnat, factors

que afavoreixen el desenvolupament de I'autoestima de I'alumnat.

Cal tenir en compte I'afectacio que té en cada alumne la interseccio de les diferents
opressions existents. L’alumnat es troba en una marafia (Platero, 2013) d’opressions
i exclusions. L’analisi interseccional em permet dibuixar la conjuncié de I'exclusio
social per la no graduacioé de 'lESO amb una discriminacié per motius d’origen, de
classe socioeconomica i per motius de génere o per preferéncia afectivosexual. En
reflexionar sobre la seva situacié de fragilitat i de fracas escolar, és rellevant enten-
dre que aquests condicionants no interactuen de la mateixa manera en I'alumnat
benestant, d’origen catala i amb arrelament al territori, amb génere masculi i hetero-

sexual.
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També he pogut veure com la masculinitat hegemonica condiciona el seu procés
de creacio d’identitat, dificultant 'acceptacié de la seva fragilitat, la capacitat de ges-
tio de les emocions i forgant ’lhomogeneitat de pensament i comportament. He pogut
comprovar com aquesta identitat resultant de la masculinitat hegemonica ha estat
una trava en el foment de la cohesio grupal, en la creacié d’espais segurs i durant el
procés de creacio artistica, ja que resultava dificil que cert alumnat compartis emo-

cions o reflexions profundes i sinceres.

Aquesta perspectiva em porta a entendre la necessitat d’'una analisi més individua-
litzada, que tingui en compte la matriu d’opressié/dominacié propia de cada persona
gue cursa el PFI per arribar a entendre la interrelacio dels factors que condicionen la

seva autoestima.

L’analisi de les dades i els resultats artistics d’aquesta investigacié basada en les
arts em porten a concloure que la metodologia docent d’ETA aplicada en un con-
text de PFI pot ajudar a desenvolupar I'autoestima del seu alumnat jove i en risc

d’exclusioé social.

Per aquest motiu, cal continuar treballant per desenvolupar I'autoestima d’aquest
alumnat durant totes les etapes educatives. Es necessari aplicar programes educa-
tius que treballin aspectes psicoemocionals com I'autoconeixement i la gestié emo-
cional per dotar a 'alumnat d’eines que enforteixin el seu nivell d’autoestima. Aquests
programes s’han d’aplicar de manera transversal, des de I'educacié infantil fins a la
formaci6 universitaria, entenent la necessitat de construir un benestar psicoemocio-

nal ferm.

En contextos educatius complexos en els que es treballa amb poblacio en risc d’ex-
clusio social, el llenguatge artistic emergeix com a eina de transformacié social. Gra-
cies a la reflexio creativa es pot arribar a fomentar 'autoconeixement i 'autoestima
sense les limitacions del llenguatge verbal o académic. En utilitzar un llenguatge pro-
per i accessible i aprofitar les potencialitats de la metafora i la creacio artistica, 'ETA
pot ser una metodologia fonamental per educar de manera interdisciplinaria, fomen-

tant la participacio activa i critica de I'alumnat i fomentant la transformacio social.
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La meva proposta pedagogica utilitza la musica com a eina per a la transformacio
social, perd no hem d’oblidar que I'art és multidisciplinari i que hem d’adaptar-nos a
les necessitats de cada context educatiu, fent servir el llenguatge artistic que resulti
més atractiu per a 'alumnat, partint de la seva motivacio i amb el que el professorat

se senti més comode. Sigui aquest la dansa, el teatre, o I'audiovisual, per exemple.

Dins del sistema educatiu ordinari es troben poques propostes pedagogiques que
utilitzin I'art per a treballar de manera transversal els continguts de les diferents ma-
teries. El projecte que he desenvolupat no hauria estat possible sense el meu ba-
gatge artistic, el qual he adquirit per la meva experiéncia personal, no per la formacio
docent rebuda. A més, aquesta investigacié m’ha fet adonar de la importancia del
professorat en I'éxit del projecte. El vincle positiu entre el professorat i 'alumnat,
fomentat a través d’'una metodologia participativa i vivencial, aixi com el bagatge ar-

tistic, han estat claus per generar un entorn d’aprenentatge motivador i segur.

Es per aquests motius que vull destacar la necessitat de formacié docent en art
meés aplicada i vivencial, aixi com en metodologies basades en les arts. D’aquesta
manera el professorat podra incorporar 'art en el procés d’ensenyament-aprenen-
tatge aprofitant els beneficis de la metodologia d’ETA, convertint 'aula en un espai
de reflexid, creacio i transformacio social. La formacid inicial docent no dona prou
pes a la formacio artistica i, per tant, hi ha una mancanca de competencia artistica
gue no es basi en els coneixements teorics, sind que fomenti I'experimentacio en

primera persona del potencial transformador de les arts.

Les institucions educatives i les persones responsables de politiques educatives
haurien de considerar la implementacié de metodologies d’ETA en programes dirigits
a col-lectius vulnerabilitzats. Aixo requeriria una inversio en formacié docent, recur-
sSos materials i la creacié d’espais per a la practica artistica dins dels centres educa-

tius.

En afegit, a partir de la revisio de la frustrant trajectoria académica de I'alumnat de
PFIl i de la poca significacié que ha tingut el seu pas durant 'lESO, crec que caldria

repensar els indicadors d’eéxit académic, incorporant criteris que vagin més enlla
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del rendiment académic tradicional i que valorin aspectes com la motivacio, el benes-
tar emocional i 'autoestima de I'alumnat. Entenent que quan una persona abandona

I'escola tot el sistema educatiu fracassa.

Pel que fa al tercer objectiu especific, utilitzar la musica en una Investigacié Ba-
sada en les Arts per analitzar el desenvolupament de |'autoestima de I'alumnat, la
present investigacio basada en les arts ha utilitzat la musica com a eina de recerca
aprofitant la seva capacitat representativa per exposar les narratives de I'alumnat de
PFI. Aixi doncs, considero que s’ha assolit aguest objectiu. La IBA que he desenvo-
lupat ha generat 4 cangons que m’ajuden a entendre com es desenvolupa l'autoes-
tima de 'alumnat de PFIl. Cada cango se centra en un aspecte diferent (sistema edu-
catiu, motivacio de I'alumnat...) pero entre totes formen una narrativa conjunta que
parla d’'una experiéncia d’abandonament sistémic per part d’'un entorn educatiu que
no ha sabut donar resposta a les necessitats d’aquestes persones joves. També
descriuen com, tant per la familia com per 'alumnat, I'experiéncia al PF|l ha estat
molt satisfactoria i que, tot i els prejudicis inicials, els resultats han estat notables.
Alhora, parlen de com s’ha desenvolupat la seva autoestima a mesura que ha anat

avancgant el curs i gracies al projecte d’ETA.

La IBA és una metodologia d’investigacio que treballa des del vincle personal, sigui
aguest investigador-participant o professorat-alumnat, alhora que el reforca. Aquesta
emocionalitat és un element clau per garantir I'éxit i la profunditat de les indagacions
artistiques. Es necessari que s’estableixi un procés dialdgic on es tingui en compte
les necessitats de totes les persones participants per garantir que la seva implicacié
sigui sincera i critica. D’aquesta manera, la IBA aprofita el vincle emocional per conei-

xer substancialment les experiéncies i vivéencies al voltant de I'objecte d’estudi.

Considero que, gracies a la creacio artistica, he pogut endinsar-me en la comprensio
de les narratives de I'alumnat i les seves families al voltant de la seva autoestima,
reforcant la confiancga reciproca i la implicacié de totes les persones participants en
la meva recerca. Considero també que aquest grau d’implicacié no hauria estat pos-
sible si la investigacié s’hagués dissenyat d’'una altra manera, fent servir qlestionaris
estérils i apropant-se a la realitat de I'alumnat des de la suposada objectivitat cienti-

fica.
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La IBA resulta especialment efica¢ en processos de recerca que impliquen alumnat
jove, ja que es tracta d’'una indagacio participativa que escolta la seva veu i el situa
en una posicié protagonista, empoderadora i transformadora. Aquests beneficis re-
percuteixen directament en la qualitat de la indagacio, puix que és precisament
aguesta implicacio subjectiva de la meva persona, essent docent, artista i investiga-
dor, juntament amb el vincle amb I'alumnat i les seves families el que ha promogut
la veracitat i la qualitat de les dades recollides. Gracies a haver dissenyat una IBA
participativa i amb intencionalitat transformadora, he pogut garantir la qualitat de la

meva investigacio.

Durant tot el procés de recerca, la indagacié artistica ha estat I'eix central de la meva
investigaci6. Aixi i tot, aguesta creacié musical no I'he feta tot sol. He tingut la sort
de comptar amb la col-laboracié de diferents musics, productors i tecnics de so que
m’han acompanyat en aquesta investigacié basada en les arts. Trobo que és impor-

tant destacar i agrair aquesta naturalesa comunitaria de la creacio artistica.

La IBA musical implica persones que no tenen un bagatge academic en recerca,
pero si una sensibilitat estética. Es per aixd que 'emocionalitat de la indagacié artis-
tica afavoreix la democratitzacio de la recerca, facilitant la participacié de persones
que no se situen en I'ambit académic. En partir de I'emocié i buscar la generacio

d’empatia, tothom pot connectar, entendre i participar en la investigacio.

Celebro haver pogut compartir aquesta experiéncia creativa amb I'alumnat, les seves
families i les amistats que m’han ajudat amb la creacié musical. Agraeixo tot el que
he apres i tot el que em queda per aprendre i estic orgullés de qué tot aquest procés
de recerca generi coneixement cientific sobre I'autoestima de I'alumnat jove en risc
d’exclusio social i sobre I'is de la musica com a eina de transformacié social i de

recerca.
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9. Limitacions de larecerca

La meva recerca €s situada i aplicada en un context especific. La singularitat del
projecte d’'ETA i de la IBA musical que he desenvolupat comporta uns limits, els

guals exposo a continuacio:

Primerament, el nombre de participants en aquesta és forca reduit. Aquest fet
condiciona la generalitzacio dels resultats, és per aixd que no es busca arribar a uns
resultats universals, sind a la visibilitzacié de les narratives de I'alumnat, sense

rebutjar la subjectivitat del procés de recerca.

Aquesta subjectivitat també dificulta la comparacié dels resultats de la meva recerca
amb altres estudis quantitatius o mixtes que utilitzin eines psicometriques, com

'escala d’autoestima de Rosenberg, per a mesurar el canvi en 'autoestima.

Per altra banda, tot i que la investigacio se centra en I'experiéncia de I'alumnat del
curs de PFI d’electricitat, aigua i gas de Palau-solita i Plegamans, el projecte musical
d’ETA és transferible a altres realitats educatives, formals i no formals,
especialment en contextos en queé I'alumnat mostri una baixa autoestima o es trobi

en una situacio de risc d’exclusio social.

L’analisi de les dades indica que la metodologia I’ETA ha estat un element clau en
el desenvolupament de l'autoestima de I'alumnat. Ara bé, a causa del caracter di-
namic i situat de I'autoestima, cal considerar fins a quin punt aquest impacte es

pot mantenir en el temps.

També és necessari destacar que l'autoestima de I'alumnat no només s’ha
desenvolupat per l'aplicacié del projecte musical d’'ETA. ElI PFl també té com a
objectiu desenvolupar l'autoestima del seu alumnat, és per aixd que preveu una
sostinguda accio tutorial i d’'acompanyament tant a les families com a l'alumnat. A
meés, es donen certes condicions que afavoreixen aquest desenvolupament de la
seva autoestima: Els aprenentatges del PFI s6n molt significatius i aplicats; I'estada
als centres de treball afavoreix la transferibilitat del que han apres i valida la capacitat
de lalumnat; es treballa en grups reduits, afavorint la cohesié grupal i

'acompanyament individualitzat aixi com el reforg del vincle professorat-alumnat; en
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reduir el nivell de demanda i augmentar 'acompanyament i I'adaptacié els resultats
académics milloren. Tots aquests factors també condicionen al desenvolupament
de l'autoestima de I'alumnat de PFI i resulta dificil discernir en quin grau afecta cada
un d’ells. Es dona una relacio de reciprocitat entre el context educatiu i el projecte
musical d’ETA. L’éxit del projecte depén de les condicions contextuals en qué

s’aplica, pero alhora millora aquest mateix context.

Pel que fa a 'enfocament interseccional, reconec una mancanga de profunditat en
I'analisi de la matriu que conformen els eixos d’origen, génere i classe social. Consi-
dero que aquesta mirada, pel seu caracter multidimensional, relacional, complex i
situat, pot suposar un major nivell d’analisi de com els eixos de dominacié-opressio
condicionen el procés de creacio d’identitat, a la motivacio i a 'autoestima de I'alum-

nat jove que cursa un PFl i que esta en risc d’exclusio social.

La meva poca experiencia com a investigador ha estat una limitacié d’aquesta re-
cerca. A més, per la poca aplicacié d’investigacions basades en les arts i per la
flexibilitat d’aquest métode he trobat diferents entrebancs, com ara la falta de recur-
SOs per a produir creacions musicals, la gran quantitat de dades a analitzar, la difi-
cultat de justificar la rigorositat d’'una investigacié d’aquesta mena i el debat entre les
metodologies classiques i la investigacio creativa. La manca de referents metodolo-
gics que utilitzi la musica com a llenguatge d’investigacio ha fet que em resultés més
dificil dissenyar la meva recerca. Aixi i tot, considero que he aconseguit desenvolu-
par de manera adequada una proposta d’investigacié basada en les arts que utilitza
la musica i elements de la recerca qualitativa per estudiar com un projecte musical

d’ETA pot ser una eina per desenvolupar I'autoestima de I'alumnat que cursa un PFI.
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10. Futures linies de recerca

Entenc aquesta tesi com [l'inici de la meva trajectoria investigadora, és per aquest
motiu que, a partir de les limitacions abans exposades i dels resultats d’aquesta re-
cerca, aixi com dels interessos academics que he adquirit durant tot el procés de

doctorat, sorgeixen les seguents futures linies de recerca:

Pel que fa al projecte d’ETA, en futures investigacions podria ser interessant aplicar
un projecte similar en més d’un context escolar, per poder recollir més informacio
sobre l'impacte d’'un projecte d’aquesta mena en I'autoestima de diferents grups de
PFI i la variacio en funcié del context i el professorat. També es podria indagar amb
meés profunditat sobre com els factors socioeconomics, culturals o educatius condi-
cionen I'éxit d’'un projecte musical I’ETA. Altres recerques podrien posar émfasi en
'estil docent i la manera en que es fomenta el vincle entre alumnat i professorat,
per tal d’entendre I'impacte de diferents metodologies dins I'aula. Podria ser rellevant
explorar I'is d’altres llenguatges artistics, inclus d’altres enfocaments de I'art com a
eina de transformacié social, comparar-ne I'impacte i destacant-ne els beneficis i els

reptes que suposa la seva aplicacio.

Centrant-me en la perspectiva interseccional, en futures investigacions caldria
identificar amb més precisio les diferents matrius d’opressié/dominacié per a poder
entendre com génere, origen o classe socioeconomica afecten el desenvolupament
de l'autoestima de I'alumnat. Caldria dissenyar una recerca que se centri en la defi-

nicié d’aquesta matriu i I'afectacio que té en I'alumnat jove en risc d’exclusio social.

Investigacions futures haurien d’explorar la trajectoria de I’alumnat després de fi-
nalitzar el PFI, determinant si la millora en la seva autoestima es tradueix en una
continuitat en la seva formacié académica o en una insercio sociolaboral més esta-
ble. Pot ser rellevant entendre com l'autoestima de I'alumnat se sosté, o no, quan
aquest cursa un CFGM on possiblement torni a patir una baixada de motivacio, tenir
un baix rendiment academic, dificultats de relacions interpersonals o conflictes a

l'aula. De la mateixa manera es podria estudiar com evoluciona l'autoestima de
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'alumnat que s’incorpora al mercat laboral i inclus fer una comparacio entre els ni-

vells d’autoestima d’aquests dos tipus d’alumnat.

A partir d’'un estudi longitudinal es tindria en compte el caracter dinamic de I'autoes-
tima, evidenciant com evoluciona al llarg del temps i destacant I'impacte de I'aplicacio
d’un projecte d’ETA.

En I'ambit artistic, es podrien generar més resultats artistics i complementar-los amb
audiovisuals fent videoclips de les cancons i un reportatge documental que exposés
tot el desenvolupament del projecte musical d’ETA amb I'alumnat. D’aquesta manera
tot el coneixement que genera aquesta recerca tindria més abast i seria més acces-

sible.

En afegit, també podria aprofundir en I'is d'imatges en la recerca artistica, fixant-
me en com aquestes creacions poden dialogar amb les peces musicals. Indagar so-
bre la complementarietat de la imatge i el so, pot ser rellevant per elaborar propostes
de disseny de recerca que utilitzin els llenguatges artistics de manera interdisciplina-

ria.

Em sembla interessant poder indagar sobre el procés d’investigacio col-laborativa
a partir dels llenguatges artistics. Es per aix0d que en futures investigacions podria
analitzar diferents paradigmes de recerca conjunta, tractar el rol de cocreaci6 de les
persones participants i entendre de quina manera la creacio artistica pot oferir espais

de dialeg reflexiu per generar coneixement.

A més, resulta rellevant continuar investigant sobre el paper especific de la masica
en la recerca. Comprendre com els resultats artistics ajuden a la disseminacié de les
investigacions, pero també a reforgar 'emocionalitat del coneixement quan aquest
genera empatia i proximitat, pot ser una futura linia de recerca. Podria resultar relle-
vant aprofundir en els aspectes metodologics i fer propostes pragmatiques concretes

per fer servir el llenguatge musical en una investigacio.
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