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Al meu pare, i a la memoria de la meva mare,
immigrants d"una altra immigracié

que em van transmetre I'orgull d"uns referents
mestissos i I'amor per altres terres.

A I'Elena,

amb qui he compartit no només el cami
d’iniciacié a I’antropologia,

sind el cami d’iniciaci6 a la vida.

A Radl, per la seva estima i suport incondicional,

pel passat que compartim i el futur que ens
il lumina el cami plegats.






Hay quien cree que la infancia es una isla
pero en realidad es un archipiélago /
cuando ojos adultos la contemplan
encuentran arrecifes de candor
drboles con sus ramas hacia el sol
tupidos matorrales de inocencia
Yy pdjaros que pasan siempre
flotantes como pétalos

en las noches lluviosas
el archipiélago se encoge
y algunos de sus timidos islotes
naufragan o se salvan
pero la infancia asume riesgo y riesgo
como una recompensa
como un lauro

el robinson alli siempre es un nifio

rey de su soledad
con ayer y sin hoy

sin hoy y con mariana

que despertard un dia

entre sabanas de hojas

convertido en un hombre
donde la vieja infancia
serd solo un pretexto
para escribir un poema

Mario Benedetti (2006) Adioses y bienvenidas. Madrid, Visor.
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INTRODUCCIO

Estos mindsculos hijos de los hombres han aparecido a veces en mis crénicas.

Y de nifios he hablado como quien los conoce bien, porque también uno ha pasado por eso.
Y ahora pregunto: ¢qué son los nifios? Diez mil pedagogos se disponen a responderme.
Dejo de lado, de antemano, sus respuestas, unas porque ya las conozco,

otras porque las adivino, y vuelvo a preguntar: ¢qué son los nifios?

¢ Qué seres extrafios son esos que vuelven hacia nosotros sus rostros lozanos,

que nos turban a veces con una mirada subitamente profunda y sabia,

que son irénicos y gentiles, débiles e implacables, y siempre tan ajenos?

Saramago J. (1985) “La nieve negra”. A De este mundo y del otro. Barcelona, Ronsel, 176-178.






INTRODUCCIO

Un estudi etnografic sobre construccio d’identitats a I’escola primaria en contextos

d’immigracié: objectius

El leit-motiv del projecte general que ha guiat aquest treball de tesi consisteix a desentrellar les
construccions identitaries i els mecanismes de (re)produccié social (de canvi i de resisténcia), que
actuen en els nous escenaris escolars configurats per la preséncia dels infants d’origen immigrant

estranger a I’escola primaria

Es pretén operativitzar aquest objectiu general mitjancant un estudi etnografic de casos per a la
construccié d’uns tipus ideals (en sentit weberia') d’experiéncies i trajectories académiques que
reflecteixin I’heterogeni i complex repertori de situacions, processos i expectatives que marquen el
pas d’aquest alumnat pel sistema escolar, en funcid de les interseccions entre les tres variables
estructurals que articulen els processos de (re)produccié social -I’estatus socieconomic, 1’origen
étnico-cultural, el génere- i les variables internes a les institucions escolars de la Primaria, tot
detenint-nos en les diferents etapes (o Cicles) que conformen I’escolaritzacié pre-obligatoria (3-6

anys) i obligatoria (6-12).

El concepte de vinculacié escolar, que, com es veura, va més enlla de I’ éxit académic, es postula
com un factor clau en la (re)construccio de les identitats en I’entorn escolar, ja que actua eficagment
de pont entre els processos objectius i les vivéencies subjectives dels infants, a través de dos
indicadors claus de les experiéncies escolars, és a dir, els estils d’ensenyament / aprenentatge i les

dinamiques relacionals.

Dins I’objectiu general acabat de presentar, el treball realitzat ha tingut uns objectius teorics

especifics com a fase operacionalitzadora per comencar a avangar:

= Analitzar fins a quin punt i com les experiéncies escolars de vinculaci6 / desvinculacié dels

infants moldegen les seves construccions identitaries.

! Segons Max Weber: “El tipus ideal és un marc conceptual: no és la realitat historica, i encara menys la
realitat ‘auténtica’. De cap de les maneres no es pot fer servir com a esquema per a ordenar una realitat
suposadament exemplar. No és sin6 un concepte-limit, ideal, amb el qual hom mesura la realitat per tal de
clarificar el contingut empiric d’alguns dels seus elements més importants, i per tal de comparar I’un i I’altra.
Aquests conceptes son unes formacions dins les quals construim unes relacions, amb el recurs a la categoria
de possibilitat objectiva, que la nostra imaginacié formada i orientada d’acord amb la realitat considera
adequades” (Weber, M.: Essais sur la théorie de la science, 1965:185; citat per R. Aron, 1994: 274).



Analitzar fins a quin punt i com els imaginaris del professorat sobre I’alumnat i les seves
families, les practiques i estils d’aprenentatge escolars, i les dinamiques relacionals establertes
pels infants d’origen immigrant amb el professorat i I’alumnat autocton, incideixen en les seves
experiencies de vinculacid/desvinculaci6 escolar, i a través d’elles, en el sentit que atribueixen

als seus referents identitaris.

Comparar la influéncia de totes les variables anteriors en dos territoris i dues escoles publiques
diferenciades, amb la finalitat d’escatir el grau d’autonomia del marc escolar com una arena

generadora de dinamiques de producci6/reproducci6 social.

Contrastar amb I’ambit escolar les practiques docents, i les dinamiques de relacié, en un entorn
formatiu al marge del sistema educatiu formal —en aquest cas un Centre d’acollida per
immigrants de Caritas situat a un dels territoris-, i la seva influéncia en les dinamiques

identitaries dels infants d’origen immigrant.

Com a objectius empirics vicaris generats a partir dels anteriors, s’han distingit tres de fonamentals:

L’ analisi dels perfils, I’imaginari (sobre I’alumnat i les families) i les practiques, plasmades en
activitats i estils d’ensenyament/aprenentatge, dels propis docents com a col-lectiu que, tot i ser
heterogeni en tant professionals amb unes determinades posicions en el sistema educatiu, en
tant membres d’una societat desigual, i en tant subjectes culturals amb bagatges, ideologies,
motivacions i personalitats concretes (S. Carrasco i P. Soto, 2001), representen la cultura
majoritaria tal i com es presenta a si mateixa en una relacié cara a cara, fent emergir les
dificultats, els conflictes i negociacions interculturals que afecten les experiéncies escolars i les

dinamiques identitaries dels infants.

La caracteritzaci6 del perfil historic institucional i de I’autoimatge de les escoles escollides, aixi
com del clima de centre que en demarca mes objectivament els escenaris relacionals, tant en els
aspectes materials (espais, decoracid, accessibilitat, rétols...) com de participaci6 i canals de

comunicacio entre el professorat i les families.

La caracteritzacio, a nivell socioecondomic i de relacions comunitaries, dels territoris que
contextualitzen els centres escolars i les vides dels infants d’origen immigrant estranger i les

seves families.



Etnografia i mons infantils

Como recopilar diccionarios o ajustar lentes trabajosamente, la etnografia es, o deberia ser, una
disciplina capacitadora. Y a lo que capacita, cuando lo hace, es a un contacto fructifero con una
subjetividad variante. Sitda, no sin dificultad, a particulares “nosotros™ entre particulares “ellos” y a
los ““ellos™, entre ““nosotros™, donde todos ya estaban. La tarea de la etnografia es ciertamente el
proveernos, como las artes y la historia, de relatos y escenarios para refocalizar nuestra atencion;
pero no de relatos y escenarios que nos ofrezcan una versién autocomplaciente y aceptable para
nosotros mismos al representar a los demés reunidos en mundos que nosotros no queremos ni
podemos alcanzar, sino relatos y escenarios que, al representarnos, permitan vernos, tanto a nosotros
mismos como a cualquier otro, arrojados en medio de un mundo lleno de indelebles extrafiezas de las
que no podemos librarnos.

(Clifford Geertz, 1996:87-88).

Aguest fragment de Clifford Geertz a Los usos de la diversidad transmet de forma eloquent I’esperit
i la intencionalitat amb la qual han estat escrites les segiients pagines, fruit d’un treball que parteix
de I’antropologia i I’etnografia com a eines que ens ensenyen a pensar i viure en els termes
d’aquells que no sén com nosaltres, establint alld que els és particular, perd també constatant la seva

naturalesa de versions contrastades d’una mateixa condicié humana compartida.

En el cas del projecte de recerca que m’ocupa, els “altres” objecte d’estudi ho sén des d’una doble
condicid: com a infants, és a dir, persones socialment definides per la vulnerabilitat i la immaduresa
—fisica, psicologica, social-; i com a fills d’immigrants estrangers vinguts de cultures Ilunyanes
identificades amb els paisos pobres de la periferia econdomica, justament aquelles que han donat lloc

en antropologia a la construccio de I’ “altre” per antonomasia, ara vei nostre.

Atorgar als infants condicié d’alteritat ha requerit un exercici de ruptura epistemologica (Bourdieu)
amb la perspectiva adult-céntrica, dominant no solament a la vida quotidiana sin6 a les ciéncies
socials, des de la qual s’acostuma a donar per descomptat que els nens i nenes sén “versions
inacabades, incompletes, projectades cap al futur” dels adults (adults-in-the-making), efimers i
fragils apendixs subjectes a un procés de socialitzacié que camina en un Unic sentit: els “adults” s6n
els qui socialitzen els “infants”, i en el cas de la meva recerca, el professorat qui socialitza
I’alumnat. En definitiva, com ho expressa Barrie Thorne (1993:3) “the more powerful socialize, and
the less powerful get socialized”. La nocid de poder, en realitat, és central per comprendre les

relacions entre adults i infants a qualsevol societat del planeta.

Pero els infants de cap manera son actors passius, sense agencia, ans el contrari, s constitueixen en
subcultures semi-autdbnomes, de manera que construeixen i mantenen practiques socials, xarxes de
relacions, i sistemes de significat que son distintius dels seus propis espais fisics i socials, ni que

sigui a un espai imposat pels adults com ho és I’escola. Més encara, els infants no només son agents



socials actius i creatius que produeixen la seves propies i Gniques cultures, sin6é que simultaniament
contribueixen a la producci6 i reproduccié de les societats adultes. Aixi ho han subratllat nombroses
autores i autors de la sociologia i I’antropologia especialitzada en temes relacionats amb la infancia
durant les darreres décades: B. Thorne (1993), G. Alan Fine i K. L. Sandstrom (1988), W. A.
Corsaro (1997), P. Connolly (1998), o L. A. Hirschfeld (2002), amb precedents destacats com el
treball dels Whiting Children of six cultures (1975), o del matrimoni Opie, que ja el 1959, al classic
The lore and language of Schoolchildren van defensar I’existéncia d’una “children’s

unselfconscious culture” reproduida sense la intervencio dels adults.

Amb d’altres paraules, la categoria “infant” és social i historicament construida?, i com a tal hauria
de ser tractada a les ciéncies socials. Parafrasejant a Suransky (1982; citat per Caputo a Amit —Talai
i Wulff, 1995):

Understanding the child from the perspective of his world is to hold the view that, despite biological
and developmental determinants, the growing child is an intentional actor constructing a life project
with conciousness, that becoming in the world involves a dynamic self-representation, that the child
too, is a historical being, a maker of history, a meaning-maker involved in the praxis upon the world.

Aquestes premisses epistemoldgiques i tedriques han estat imprescindibles per tirar endavant el

projecte de recerca i acostar-me a les vivéncies dels infants objecte d’estudi.

Infants fills i filles de la immigracio a Catalunya

Precisament en el cas dels infants fills d’immigrants estrangers, aquesta rémora adult-céntrica que
hem portat a col-lacié esdevé paradigmatica i els situa al mig d’una enorme distorsio sobre la
realitat de la seva experiéncia: projectem en ells la imatge dels seus pares com a immigrants quan
“no tenen estatus d’estrangers ni experiéncia de migrants si no és per mitja dels adults amb qui
viuen o dels qui en so6n dependents”, amb paraules de Silvia Carrasco (2002:15-16), qui també
afegeix:

No son ““petits estrangers™ ni “immigrants en petit”, sin6 fills i filles d’immigrants estrangers que

tenen a casa nostra la seva existéncia natural, amb caracteristiques especifiques com a grup que no

comparteixen amb els adults que en sén responsables ni, en determinats aspectes, amb els seus
companys i companyes d’origen autdcton o majoritari”” (S.Carrasco et alt., 2002:15).

Efectivament, tot i que no podem obviar de cap manera que aquests nens i nenes s’estan socialitzant
en families amb patrons diferents dels nostres, condicionats pels propis bagatges culturals que han
portat els pares del seu lloc d’origen, cada nen i cada nena té una manera propia de gestionar la

diversitat de patrons amb els quals conviuen aqui, i que provenen simultaniament de la societat

2 La referéncia classica en I’abordatge de la construccié historica de la categoria “infant” és Ph. Ariés i la
seva obra El nifio y la vida familiar en el antiguo régimen. Madrid, Taurus.



d’origen i de la societat d’acollida. Els infants no poden mantenir-se al marge dels processos
d’aculturacié i d’adaptaci6 que formen part dels projectes dels seus pares®, pero les seves vivéncies
son especifiques i inevitablement pluriculturals, tot portant-los de vegades a la reivindicacié activa i
conscient d’una identitat propia, diferent, que afecta fins i tot el nom que per ells va triar la seva
familia, com ho reflecteix de manera eloquent la seglient escena presenciada al reforg escolar del

Centre d’Acollida per Africans de Matar0, un dels escenaris de la recerca:

La Bintou (alumna de pares gambians arribada de bebé, 13 anys) elaborava una felicitacio per
I’aniversari de I’Aysa (companya del mateix origen), i escrivia, tot adornant la tarja amb sanefes i

dibuixos de cors i tirabuixons:
AYSA = CHUSA FELIZ CUMPLEARNOS

En demanar-li si és que hi havia dues noies que celebraven I’aniversari, ella va contestar
negativament, afegint que escrivia els dos noms perque a I’Aysa li agradava que I’anomenessin

Chusa, el nom d’altres nenes de I’institut.

En ocasions, per0d, aquestes ruptures identitaries esdevenen una resposta adaptativa a situacions
dramatiques de rebuig i exclusid per part dels companys autoctons, tot evidenciant la forca de les
relacions de poder majoria-minoria, com es despren d’un altre fragment també extret de les

observacions al Centre d’Acollida:

Durant una de les classes, el Kalilu (alumne nascut aqui de pares gambians, 8 anys) va aprofitar
que I’estava amonestant per molestar el company de taula per recordar-me que el seu nom no era
Kalilu, sin6 Eric. Li vaig preguntar per que volia canviar-se’l, i ell va assegurar que tots els seus
companys a I’escola li deien aixi. En aquell moment va intervenir la Mamou (companya del mateix
origen), que, avisant el Kalilu (“No te enfades, eh, Kalilu), em va aclarir el misteri: els companys
de classe se’n burlaven anomenant-lo “Calipo” o fent el soroll d’una ambulancia: “ka-li-luuu!”, i ell
havia acabat tan fart que s’havia canviat el nom. També em va explicar que a en Fili (un altre nen
de pares gambians) li deien “Filipinos” o “filipollas”. El Kalilu va romandre callat i assentint a tot

el que deia la Mamou, sense afegir res més.

Un darrer exemple, en aquest cas paradigmatic del poder de les imatges negatives que la poblacio
autoctona vehicula sobre els paisos d’origen d’aquests infants, i que ells mateixos arriben a

interioritzar en la seva vida quotidiana en desti, es concentra en la seglient escena enregistrada el

% Aixi, per exemple, un alumne de segon de primaria d’origen gambia em demanava insistentment si vivia
amb el meu promés o “no el veuras fins les vacances?”, partint de la “normalitat” que per ell suposava el fet
gue molts homes del seu grup d’origen es prometessin amb noies a qui no veurien (o coneixerien) fins que hi
tornessin a Gambia de vacances.



juny de 2002, reveladora dels desencontres entre els esforcos dels pares per no perdre les arrels i les

vivéncies d’uns infants que necessariament en tenen una visié mediatitzada i sovint contradictoria:

A les festes del barri de Matard que protagonitza part d’aquest treball, Rocafonda, em vaig trobar a
la Fatou (alumna del Centre d’Acollida de pares gambians, nascuda aqui, 10 anys), que va venir
corrents a buscar-me per anunciar-me, nerviosa i excitada, que aviat marxaria tot I’estiu de vacances
amb els seus pares “a Africa”. Hi va anar de molt petita una vegada, pero ja no se’n recordava.
Quan li vaig dir que jo havia estat a Gambia i em semblava una terra molt bonica em va mirar amb
un ulls com unes taronges i, per la meva absoluta sorpresa, va exclamar: “Ufff! ;Y no te dio asco?”.
Després va reconeixer que li feia una mica de por marxar perqué pensava que alla trobaria molta

bruticia i malalties....

Aquests son només un parell d’exemples que testimonien I’intens procés de canvi individual que
experimenten els fills i les filles de les families arribades de la immigracié, els quals construeixen
les seves identitats en un context, Catalunya, espai-desti en la nova frontera internacional entre el
mon ric i el mdn pobre, caracteritzat no solament per les seves profundes transformacions culturals,
on els projectes educatius de les families immigrants s’entrecreuen amb els projectes i practiques
educatives formals de les societats receptores, sind també per un sistema de relacions desiguals en

termes de classe, genere i origen étnic-cultural (Grup Elima, 2001).

L’any 2001, quan es va realitzar el treball de camp de I’estudi que teniu a les mans, la poblacié
estrangera resident a Catalunya era de 280.167 persones, que representaven el 4,4% del total
poblacional, de les quals 35.228 eren menors de 16 anys, segons I’Anuari de la immigracio a
Catalunya (2002: 129 i 134), font que també ens informa que les arees de procedéncia majoritaria
d’aquests infants I’any 2001 eren, per ordre freqiiencial, Magrib, Resta d’Africa i Unié Europea,

aquesta Gltima superada actualment (2003) pels infants procedents d’Ameérica del Sud.

A mitjans de la década (2005) la poblacié de nacionalitat estrangera resident a Catalunya és de
603.636 persones, el 8,9% de la poblacié catalana, dels quals 124.885 sén menors de 15 anys,
segons dades del Instituto Nacional de Estadistica. Com es pot apreciar a la Taula 1, el percentatge
de poblacié de nacionalitat estrangera de 0 a 14 anys sobre el total de la mateixa franja d’edat és

superior al pes enregistrat per a la poblaci6 total: un 12,6%.



TAULA 1. POBLACIO DE 0 A 14 ANYS PER GRUPS D’EDAT | PER NACIONALITAT.

CATALUNYA. 2005.

- o
Restode ;.. America del América del | Asiay 'Total' Total A).
Resto UE Africa Norte y .| nacionalidad ~ _ | extranjeros
Europa Sur Oceania ; Catalufia
Central extranjera por edad
DeOa4 4.210 3.776, 19.841 1.622 11.987  4.116 45.552  358.860 12,7
De5a9 4.135 3.679 13.614 1.798 15.325 2.751 41.302) 316.242 13,1
De 10 a 14 3.623 3.558 10.807 2.319 14786,  2.938 38.031 312.914 12,2
Total 0-14 11.968  11.013] 44.262 5.739 42.098  9.805 124.885 988.016 12,6

Font: Elaboracié propia a partir de dades de I’INE.

Es tracta d’un percentatge practicament equivalent al pes de I’alumnat estranger a I’etapa de
Primaria durant el curs 2005-2006, que aplega un total de 47.020 alumnes de nacionalitat
estrangera, mentre que a I’etapa d’Infantil (la font de les dades no especifica si només s’inclou el
primer cicle, o també el segon) es comptabilitzen 22.297 alumnes (8,1% del total d’alumnat a
I’etapa), d’acord amb les xifres del Departament d’Educacié de la Generalitat, recollides a la
seglient taula. Tot plegat ens porta a concloure que el contingent de menors és cada vegada més

visible*, i amb un pes creixent entre la poblaci¢ infantil catalana.

TAULA 2. ALUMNAT AL SISTEMA EDUCATIU DE CATALUNYA SEGONS NIVELL
EDUCATIU: INFANTIL, PRIMARIA | ESO. CATALUNYA. CURS 2005-2006.

2005-2006
0,
Nacionalitat . /0 )
Total nacionalitat
estrangera
estrangera
Infantil 276.743 22.297 8,1
Primaria 376.585 47.020 12,5
ESO 260.966 31.160 11,9
Total 914.294 100.477 11,0

Font: Elaboracio propia a partir de dades del Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.

En qualsevol cas, infants i joves d’origen immigrant comparteixen diversos espais de relacio en els
quals es desenvolupen processos d'ensenyament i aprenentatge que els posen en contacte amb
practiques, normes, valors i altres continguts socioculturals que rares vegades suposen una
articulacié cognitiva senzilla i una experiéncia emocional suportable, o que puguin realment

compartir (Elima, op. cit.).

Donat que tots ells i elles han de passar per un procés d’escolaritzacio obligatoria en desti, del qual

I’etapa més dilatada correspon a I’Educaci6 Infantil i Primaria, les dinamiques que vinculen la

*Naturalment, les dades demografiques no inclouen els infants nascuts en desti de nacionalitat espanyola pero
de pares nascuts a I’estranger. Cal tenir en compte, a més, que la poblacié immigrant, i amb ella els seus
infants, no es distribueix equitativament pel pais siné que es concentra en determinats enclaus (grans ciutats
amb tradicié industrial de la provincia de Barcelona, localitats de la provincia de Girona on el sector agrari
continua tenint un pes important...) on hi ha més oportunitats d’insercié laboral, i on poden comptar amb el
suport de la xarxa familiar i comunitaria ja establerta.



construccio d’identitats dels infants i les seves experiéncies escolars en contextos d’immigracid
emergeixen com un tema privilegiat de recerca. | més tenint en compte que, sense menystenir tots
els aspectes vinculats al curriculum i a les possibilitats de rendiment académic, a l’escola es
configura la inserci6 social dels infants d’origen immigrant estranger en les interaccions amb el
professorat, amb els companys de classe, 0 en les relacions entre les seves families i el professorat i

professionals externs de I’atencié socioeducativa.
Efectivament, ens podriem preguntar:

Quina influéncia exerceixen les experiéncies escolars sobre les construccions identitaries d’aquests

infants?

Més concretament, fins a quin punt els centres educatius, a través dels estils d’ensenyament i
aprenentatge, les representacions docents i les dinamiques relacionals desplegades a un entorn
escolar concret, modelen les identitats, a través de les trajectories i experiéncies escolars, dels nens i

nenes d’origen immigrant?

Per donar resposta o reformular els anteriors interrogants, no tenim una altra opcié que comprendre
i documentar etnograficament els processos de construccio i recreacié de les identitats d'aquests
infants, i les estratégies al respecte que desenvolupen en la seva vida escolar quotidiana, no
solsament dins el context de I’aula, sind també en altres contexts i moments més informals, quan les
dimensions subjectives y emocionals de les experiéncies infantils s’activen amb major intensitat en

les interaccions amb adults i iguals.

En aquest sentit, el treball ha volgut encetar una linia de recerca etnografica d’aproximacio a les
vides escolars dels infants d’origen immigrant estranger a una comarca, el Maresme, que és reflex
de la creixent realitat multicultural que vivim a Catalunya i a I’Estat, per tal de contribuir tanmateix
a trencar amb els estereotips culturalistes que els neguen de manera subrepticia la capacitat de

desenvolupar “maltiples competencies, habilitats i identificacions” (Elima, 2003:19).

Per que el Maresme? Justificacié de I’ambit empiric de la recerca

La tria del Maresme fonamenta la seva justificacié en una gran paradoxa relativa als ambits de
recerca sobre educacid i immigraci6 a Catalunya: la manca d’iniciatives d’investigacid
socioetnografica en una comarca que ha estat pionera en I’acollida dels infants nascuts de la
immigracid estrangera, i que des dels anys 80 ha estat un referent en els debats politics i academics

de les migracions a I’Estat Espanyol.
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Efectivament, va ser al Maresme on es va iniciar, dins I’Estat, el nou model de migracio
internacional que canalitzava els fluxos migratoris cap a un emergent sector agricola, molt
capitalitzat i molt dependent del treball manual (Jabardo, 2002:2); i la seva capital, Mataro, ha estat
un dels enclaus pioners i més importants d’atraccié de col-lectius immigrants extracomunitaris dins
Catalunya: en un primer moment subsaharians, homes solters procedents majoritariament de
Gambia, Senegal i Mali que a finals dels anys 70 i als 80 s’hi instal-laven temporalment per
treballar a P’agricultura intensiva de la zona: als camps i als hivernacles de flors (clavells) i
maduixes. Ja entrats els anys 80, es va generalitzar la immigracié procedent del Marroc i, en darrer
lloc, als 90, I'asiatica, tot diversificant-se els ninxols economics d’ocupacié dels migrants

(construccid, manufactura téxtil, comergos, etc.).

Justament a partir dels anys 90, amb I’aguditzaci6 dels processos de globalitzacié i de creixement
de les desigualtats entre paisos pobres i paisos rics, acompanyats del tancament de fronteres
d’entrada a Europa, els immigrants ja residents es van decidir a reagrupar les seves families o crear-
ne de noves aqui®, el que significava I’arribada de dones i criatures, i I’evidéncia d’una visibilitat
que ja forma part del paisatge habitual als carrers, places, als serveis publics d’atencio a la poblacio,

perd sobre tot, a les escoles.

A continuacid ens deturem en un breu resum de les magnituds de poblaci6 estrangera a la comarca,
per després centrar-nos en algunes dades rellevants sobre escolaritzacio; ambdos tipus de dades ens

ajudaran a calibrar I’interes d’ubicar la recerca en aquest territori:

Actualment el Maresme té 409.125 habitants, que representen el 5,7% de la poblaci6 catalana,
essent la quarta comarca després del Barcelonés, el Vallés Occidental i el Baix Llobregat en nombre
d’habitants. Partint d’aquest context poblacional general, la primera de les taules construides amb
dades de I’ldescat ens ofereix una panoramica evolutiva en el temps del pes de la poblacio
immigrada, a través de I’indicador de nacionalitat estrangera: veiem com, si I’any 2000 els residents
estrangers només suposen el 3,9% del total dels 345.423 habitants del Maresme, aquest percentatge

passa a ser de 1’11,1% I’any 2006.

® Cristina Blanco, a Las migraciones contemporaneas (2000), manual de referéncia en el tema, analitza tots
aquests processos socioeconomics i politics que incideixen en els fendomens de les migracions
contemporanies, marcades per tres caracteristiques generals basiques: “crecimiento constante del volumen de
migrantes, la ampliacién de las redes migratorias, y la diversificacién de los tipos migratorios” (Blanco,
2000:47).
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TAULA 3. POBLACIO DE NACIONALITAT ESTRANGERA. PES SOBRE EL TOTAL.
MARESME. 2000-2006.

Estrangers Total %

2006 45514, 409.125 111
2005 39.767 398.502 10,0
2004 33.006. 386.573 8,5
2003 29.209 377.608 7,7
2002 23.007 366.782 6,3
2001 17.330, 355.714 4,9
2000 13.370 345.423 3,9

Font: Elaboracié propia a partir de dades de I’ldescat.

La seglient taula, que segueix la classificacio d’arees emprada per la font consultada (Idescat), ens
aporta informacié sobre els grans origens de procedéncia de la immigracio estrangera i el seu
creixement en el temps: en aquest sentit, observem com la poblacié de nacionalitats africanes
(incloent el Magreb) es manté durant els anys en el primer lloc del ranquing, si bé el seu creixement
s’efectua de manera més lenta que en el cas de la poblacié de nacionalitats de I’ America del Sud, la
qual augmenta de manera exponencial: la xifra de residents pel 2006 és 9 vegades més gran que
I’enregistrada el 2000, mentre que entre les nacionalitats africanes I’index de creixement respecte el

mateix any és del 2,5.

TAULA 4. POBLACIO SEGONS AREA DE NACIONALITAT. MARESME. 2000-2006.

America .. A L.
Espanyola Resta UE Resta Africa del Nord i America A5|a|_ Total
Europa del Sud Oceania

Central
[2006|  363.611 6.058  2.796 10.946 T.777]  11.334  2.803] 409.125]
2005 358.735 5985 2.312 18.051 1.600 9.630 2.189] 398.502
2004 353.567 4752 2.122 15.451 1.302 7.766 1.613| 386.573
2003 348.399 4431 1.723 14.451 1.157 6.143 1.304| 377.608
2002 343.775 3.826, 1.110 12.351 966 3.874 880( 366.782
2001 338.384 3.248 704, 9.942 750 2.070 616 355.714
2000 332.053 2.846 493 7.790 609 1.148 484| 345.423

Font: Elaboraci6 propia a partir de dades de I’Idescat.

La darrera Taula sobre poblacio recull els principals paisos d’origen dels residents estrangers durant
I’época de finalitzacid del treball de camp, i ens permet prendre en consideracié la gran diversitat de
nacionalitats que remeten a procedéncies socioculturals realment polaritzades: aixi, compartint
posicions destacades dins del ranquing encapcalat per Marroc i Gambia, hi trobem paisos europeus
rics com Alemanya, Franca o Gran Bretanya. Tanmateix, aquesta “barreja” no es troba igualment
distribuida a la comarca, sind que es produeix un clar contrast entre els municipis on la gran majoria
de la poblacié estrangera arriba dels paisos de la periféria economica (Magreb, Africa subsahariana,

Sud-Ameérica, darrerament Asia), com és el cas de la capital, Matard, i aquells on I’estructura
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socioeconomica ha afavorit la confluéncia d’aquesta diversitat que es reflecteix a la taula, com és el
cas de Caldes d’Estrac. En els capitols corresponents a les dues localitats s’ampliara aquesta

informacio contextual tot just esbocada.

TAULA 5. POBLACIO SEGONS PATSOS DE NACIONALITAT. MARESME. 2002

Nacionalitat Total %
Marroc 9.249 34,5
Gambia 2.092 7.8
Argentina 1.501 5,6
Equador 1.309 48
Colombia 1.147 4.2
Italia 920 34
Alemanya 820 3,0
Xina 796 2,9
Senegal 755 2,8
Franca 709 2,6
G. Bretanya 521 19
Guinea 433 1,6
R. Dominicana 392 14
Mauritania 384 14
Uruguay 380 1.4
Mali 366 1,3
Holanda 357 1,3
Romania 315 1,1
Russia 264 0,9

Font: Estudi prospectiu d’immigracié a la comarca del Maresme (2003:18)

Pel que fa a les dades sobre escolaritzacio, val a dir que el Maresme era el 2001 (any de realitzacio
del treball de camp a les escoles) la tercera comarca de Catalunya en nombre d’alumnes matriculats
al conjunt d’etapes de I’ensenyament pre-universitari, amb 1.938 alumnes d’origen estranger, per
darrera només del Barcelones i del Baix Llobregat, segons dades de I’Anuari de la inmmigracié a
Catalunya 2001. Aquest alumnat representava llavors el 3,5% del total de la comarca, el segon
percentatge més alt després d’Osona (4,4%). El contingent d’infants de 0 a 17 anys de nacionalitat
estrangera era llavors de 4.572, amb un pes del 6,9% sobre el total de la mateixa franja d’edat
(66.418) i del 24,2% sobre el total poblacional de nacionalitat estrangera (18.856)°.

Durant aquest primer lustre de la década, i seguint la tendencia general a Catalunya i a I’Estat,
I’alumnat estranger no ha deixat de creixer a la comarca, especialment a I’etapa de Primaria: se’n
pot seguir la seqliencia evolutiva a la Figura 1, on també queda palés I’increment a Infantil i ESO
entre el curs 2000-2001 i el 2005-2006.

® Fonts: Anuari de la immigracié a Catalunya 2001, i dades de I’ Institut d”Infancia i Mén Urba (CIIMU) a
partir de les proporcionades per I’Institut d’Estadistica de Catalunya (ldescat).
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FIGURA 1. ALUMNAT ESTRANGER. COMARCA DEL MARESME. CURSOS 2000-2001 A 2005-
2006.
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Font: Elaboracio propia a partir de dades del Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.

Precisament pel curs amb dades més recents, 2005-2006, les dues seguients taules ens informen que
I’alumnat de nacionalitat estrangera a la comarca suma un total de 1.210 alumnes a I’Educacio
Infantil i 2.400 a Primaria, xifres que suposen ja un pes del 7% i del 10,5% respectivament, segons
I’estadistica del Departament d’Educaci6.

TAULA 6. ALUMNAT SEGONS NACIONALITAT. COMARCA DEL MARESME. CURS 2005-2006.

America
Unié Resta Resta = América @ Centrali | Asiai Total Total
Europea | d'Europa = Magrib = d'Africa ' del Nord | del Sud | Oceania | estrangers | alumnes
Educaci6 Infantil 89 61 557 209 8 231 55 1.210 17.283
Educaci6 Primaria 146 96 974 264 10 821 89 2.400 22.782
ESO 101 86 582 116 8 576 74 1.543 15.279
Total 336 243 2.113 589 26 1.628 218 5.153 55.344

Font: Elaboracio propia a partir de dades del Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.

TAULA 7. PERCENTATGE D’ALUMNAT ESTRANGER SEGONS NACIONALITAT. COMARCA
DEL MARESME. CURS 2005-2006.

%
% Ameérica

% Uni6 | % Resta % % Resta| América = Centrali = % Asiai | % Total Total

Europea | d'Europa = Magrib = d'Africa | del Nord | del Sud | Oceania | estrangers | alumnes
Educacio Infantil 0,5 0,4 3,2 1,2 0,0 1,3 0,3 7,0 100
Educacié Primaria 0,6 0,4 4,3 1,2 0,0 3,6 0,4 10,5 100
ESO 0,7 0,6 3,8 0,8 0,1 3,8 0,5 10,1 100
Total 0,6 0,4 3,8 1,1 0,0 2,9 0,4 9,3 100

Font: Elaboracio propia a partir de dades del Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.
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Com es constata complementant les taules amb el grafic que ve a continuaci6, malgrat el creixent
pes de I’alumnat procedent de paisos llatinoamericans (America Central i del Sud), I’origen
majoritari al Maresme continua essent encara el Magrib (Marroc), que engloba més del 40% del
total d’alumnes estrangers (i supera el 45% a I’etapa d’Infantil). Destaquen igualment els
percentatges enregistrats sota la categoria “Resta d’Africa”, corresponent als paisos de I’Africa
subsahariana, la preséncia dels quals resulta especialment notoria a I’Educacié Infantil. En canvi,
els alumnes d’America Central i del Sud es troben molt més presents a Primaria i, sobre tot, a
I’Educacid Secundaria Obligatoria (ESO).

FIGURA 2. DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER PER ETAPES EDUCATIVES SEGONS
AREA D’ORIGEN. PERCENTATGES. COMARCA DEL MARESME. CURS 2005-2006.
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N O ESO
RestadAfrica ety S
‘ ‘ ‘_l B Educaci6 Primaria
| » .
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L
Resta d'Europa
Unié Europea
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Font: Elaboracio propia a partir de dades del Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.

Dins el Maresme, les unitats d’observacié escollides han estat les localitats de Mataré i Caldes
d’Estrac:

Mataro, la ciutat capital de la comarca amb una llarga tradicié industrial especialitzada en el sector
téxtil —actualment agonitzant en el marc de les deslocalitzacions fruit de la globalitzacié productiva,
va ser pionera en la rebuda de contingents procedents d’Africa, i per tant també ho va ser en
dissenyar i dur a la practica, amb més o0 menys éxit, diverses actuacions politiques (en la linia del
que proposa el document conegut com Informe de Girona,1992) en matéria d’immigracid, com la
creacid de serveis especifics d’informacio i tramitacié legals, de cursos de formaci6 per a dones, de
consells consultius d’immigrants, o I’organitzacié de diverses mesures d’educacié complementaria i

compensatoria, entre d’altres, que van culminar el 2001 en [I’elaboracié d’un programa
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interdepartamental d’immigracid: el Pla Municipal per la Nova Ciutadania, actualitzat el 2003.
Actualment (2005) el 12,4% dels aproximadament 116.700 habitants sén de nacionalitat estrangera,
amb una creixent diversificacié de procedencies, si bé encara predomina la poblacié d’origen africa,

marroqui i subsaharia (Gambia, Senegal, Mali).

El barri on s’ubica I’escola de la recerca, Rocafonda, i el seu annex, El Palau, nascuts a la periféria
de la ciutat amb la pressa especulativa del desarrollismo dels 60 i 70 per acollir la munié de
treballadors d’origen immigrant interior (Andalusia, Extremadura, Murcia, etc.) assalariats en la
seva majoria en la inddstria téxtil, s’han convertit, amb I’establiment d’un important contingent de
families marroquines, subsaharianes, i molt recentment —dos darrers anys- llatinoamericanes, en un
dels entorns de la ciutat on la preséncia de la multiculturalitat es fa més visible i mestissa, amb més
del 20% de veins de nacionalitat estrangera. Cal assenyalar que aquest establiment a Rocafonda no
ha estat sobtat, sin6 escalonat en el temps: les primeres families marroquines hi arribaren cap a
mitjans dels anys 80, i el seu degoteig ha estat constant des de llavors. En el cas de les families
subsaharianes, procedents en la seva majoria de Gambia i Senegal, els processos de reagrupament
familiar van ser posteriors —anys 90-, i per tant també ho han estat els assentaments familiars al

barri.

Per la seva banda, Caldes d’Estrac, amb uns 2.600 habitants empadronats, dels quals el 14,8% és de
nacionalitat estrangera (2006), representa un dels enclaus més tradicionals del turisme a Catalunya,
es caracteritza per una especialitzacio en el sector dels serveis que discorre paral-lelament a la
historicament reconeguda trajectoria en la recepcid d’estrangers europeus i d’altres paisos rics,
arribats primer com a turistes, i recentment com a immigrants, els quals suposen ja el 4% de la
poblacié total. Degut a les reduides dimensions del municipi, amb una poblacié autoctona
relativament menys diversa, les relacions socials adquireixen un caracter diadic, més polaritzat que
en cas del barri mataroni. Ofereix, per tant, un escenari Gnic de comparacié a nivell de la gran
diversitat present en el seu Gnic CEIP, on els fills i filles de families autoctones i europees
relativament benestants conviuen amb els fills i filles de families procedents de paisos pobres, el

2001 majoritariament Marroc i paisos llatinoamericans.

Al llarg del treball intentaré fonamentar la pertinéncia a nivell comparatiu d’aquesta tria d’unitats
com a observatori per a la recerca sobre la diversitat cultural en el marc educatiu, amb el valor
afegit que cap d’elles, ni la mateixa comarca, no han esdevingut fins ara un ambit empiric
contemplat per I’antropologia de I’educacid, buit que aquestes pagines de recerca etnografica

pretenen comencar a omplir.
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Estructura de la tesi

L’estructura de capitols es desplega en coheréncia amb els objectius exposats a I’inici de la

introduccio, distribuint-se en quatre parts i 12 capitols.

La primera part, després d’aquesta introduccio, es dedica a la pormenoritzacié de la construccié de
I’objecte d’estudi: plantejaments i disseny teoric, antecedents de recerca empirica i aspectes
metodologics. Dividida en dos capitols, el primer d’ells recull, en primer lloc, I’explicitaci6 de les
eines conceptuals basiques que contribuixen a I’andamiatge del pla de recerca; a continuacio es
presenten els grans models teorics de partida amb una subsegiient focalitzacié en una seleccio
d’aportacions clau a partir de la recerca internacional —incloent I’Estat- sobre experiéncies escolars i
dinamiques identitaries en contextos d’immigracio, tot profunditzant en les propostes d’analisi de
les experiéncies de vinculacio / desvinculacio escolar; en tercer lloc, s’hi porta a terme una breu
revisio de I’estat de la quiestio i els precedents en la recerca desenvolupada a nivell de Catalunya, i,
més especificament, a nivell local. Tot plegat ens condueix a la formulacio sintética de les hipotesis

gue han guiat el propi treball de recerca, aixi com de I’esquema que forneix el model d’analisi.

El segon capitol d’aquesta primera part recull els aspectes relatius a la metodologia emprada,
incloent els detalls del procés de recerca i de la cronologia. Consta d’un primer subcapitol que
reflexiona sobre les dificultats i oportunitats d’accedir als méns dels infants a través de I’Observacio
Participant, tot concloent amb un conjunt d’estratégies que van resultar de summa utilitat per poder
posar en joc aquesta técnica indispensable. El segon subcapitol aplega propiament els elements
relatius al disseny técnic de la recerca: unitats d’analisi i d’observacid, subjectes d’estudi i mostra,

técniques de recollida d’informacio.

La segona part aglutina el conjunt del relat etnografic que pretén donar compte de les experiéncies
escolars i les dinamiques identitaries dels infants d’origen immigrant estranger a la primera de les
unitats d’observacié: Mataré i CEIP Icaria (nom fictici). L’analisi, d’acord amb els objectius
exposats, s’estructura en forma d’un zoom que comenga, al capitol 3, fent un planol general sobre el
perfil historic i demografic -destacant-hi les dades sobre infants i immigracié- de la ciutat per
focalitzar en el barri de Rocafonda, tot esbossant-ne el context historic de naixement, els perfils
demografics i socioecondmics, els equipaments i el teixit associatiu, aixi com les relacions socials

de veinatge i les actuacions de I’administracio local en matéria d’immigracio.

A continuacio, al capitol quart, I’objectiu optic baixa al nivell del CEIP escollit en el context del
territori, per recollir tots els aspectes: trajectdria historica i institucional; composicié de la poblacié

escolar segons els origens socioculturals; condicions de vida de I'alumnat i les seves families;
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caracteritzacio dels perfils del professorat i les seves valoracions sobre la trajectoria de I’escola, aixi
com del clima de centre, que ens permeten ubicar-nos i conéixer els escenaris de I’escola que
proveeix el context escolar d’estudi, sense oblidar la inclusié de la descripcio dels serveis i recursos

que atenen I’alumnat d’origen immigrant estranger amb la valoracid dels propis docents.

Procés de zoom que continua al capitol cinque tot dirigint I’enfoc cap els discursos i les practiques
del professorat que mediatitza les relacions escolars dels infants i representen doblement el poder de
la majoria en tant adults i en tant autoctons: s’aprofundeix en la descripcié dels perfils (per edat,
sexe, antiguitat, implicacio i responsabilitats a I’escola, etc.), per passar a explicitar i analitzar-ne
els discursos relatius als alumnes d’origen immigrant i les seves families (tant d’origen immigrant
com autoctones), tot prenent com a contrapunt les referéncies a I’alumnat autdcton, sense les quals
el seu discurs esdevé dificilment comprensible. Aquests discursos, dels quals es desprenen un seguit
d’imatges i expectatives, compartides només en part amb la resta de la majoria, son contrastats amb
les practiques escolars identificades mitjancant el treball de camp, és a dir, amb la descripcio de les
activitats i estils d’ensenyament / aprenentatge desplegats a les aules ordinaries, a les aules

especials, i fora de les aules-.

Tota aquesta informacié serveix, al capitol sisé, per ubicar i contextualitzar les experiéncies i
dinamiques escolars dels protagonistes de la recerca i focus central del “zoom”, els 26 infants
d’origen immigrant estranger inclosos a la mostra de casos, amb la seva diversitat de respostes a la
transmissié de continguts académics, i en relaciéo amb les dinamiques d’interaccié que estableixen
amb el professorat i amb I’alumnat autocton, tant en I’ambit més formal de I’aula, com als patis i

altres ocasions (excursions, festes...) de relacié més espontania.

En aquest sentit, un primer subcapitol recull el repertori i la tipologia d’experiéncies de dinamiques
de vinculacid / desvinculacié dels alumnes d’origen immigrant a les diferents etapes educatives tot
resseguint diferents casos individuals. El segon subcapitol centra la seva atenci6 en les dinamiques
de sociabilitat d’aquests alumnes al centre, tot distingint, per una banda, les relacions establertes

amb el professorat, i, per I’altra, amb I’alumnat autocton majoritari.

Un segon nivell comparatiu introduit al capitol seté ha estat el Centre d’Acollida per Africans St.
Pau de Matard, vinculat a Caritas, i ubicat al barri, que acull classes de refor¢ escolar pels fills i
filles de les families africanes (marroquines i subsaharianes), aixi com cursos d’alfabetitzacio i
aprenentatge del castella i el catala pels seus pares i mares. La idea ha estat incloure a I’estudi un
capitol de contrastacio de les dinamiques desplegades pels infants i les seves families en un entorn
d’aprenentatge i de sociabilitat a la practica substancialment diferent a I’escola formal, si bé amb

alguns aspectes necessariament coincidents.
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A la tercera part, corresponent als capitols vuit, nou, deu i onze, es reprodueix I’estructura analitica
desplegada a la segona part, aquesta vegada prenent com a ubicacio la segona unitat d’observacid
composada per la petita vila costanera de Caldes d’Estrac i el CEIP Muntanya (també anonimitzat
sota un nom fictici). A mida que s’avanca en aquests capitols paral-lels, que van a desembocar en la
tipologia encarnada en els 30 infants incorporats a partir de la informaci6 etnografica recollida, es
van introduint elements de contrastacié comparativa amb I’anterior entorn sociocultural i escolar
que es recuperen i s’amplien en el tram final de la tesi. La particularitat més ressenyable d’aquesta
tercera part és que s’ha incl6s un subcapitol (10.3) d’aproximacio a la construccié docent de I’exit i
el fracas académic i escolar de I’alumnat d’origen immigrant estranger a través de I’analisi de les
notes d’avaluaci6 que es va tenir I’oportunitat de consultar al centre (no essent malauradament aixi
en el cas del CEIP Icaria). El subcapitol consta d’una primera part de comentari global dels
resultats per Cicles i assignatures, seguit d’una segona en qué es baixa al detall dels comentaris

avaluadors relatius a alguns dels alumnes que després reapareixen a la tipologia de casos.

Per ultim, a la quarta i darrera part de la tesi es desplega un exercici d’analisi i de reflexié que, a
través de la sintesi i discussid -a la llum dels referents teorics i empirics manegats- de la informacié
etnografica que ha constituit el gruix del contingut dels capitols anteriors, pretén identificar de
forma més sistematica els elements presents als escenaris socials, pero, sobre tot, als escolars
(caracteristiques organitzatives i de la plantilla als centres, ethos o cultura escolar dominant, clima
de centre, discursos sobre I’alumnat i les families, practiques pedagogiques i no pedagogiques,
dinamiques relacionals desplegades entre adults i infants, i entre els propis infants de diferents
procedéncies socials i étnico-culturals) que influeixen i fins a cert punt modelen les experiencies i
dinamiques escolars identificades i sistematitzades, objecte al seu torn d’un exercici comparatiu que
ens proporciona els eixos de bastida per tal d’elaborar els perfils o tipus ideals de construccions

identitaries al qual es dirigien els objectius de la tesi.

Es conclou amb un Epileg que recull un seguit de conclusions per avancar en noves implicacions i
interrogants a través de la formulacié sintética d’un seguit de propostes d’intervencio Utils pels

centres educatius.
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PRIMERA PART:
LA CONSTRUCCIO DE L’OBJECTE D’ESTUDI:

PLANTEJAMENTS TEORICS, ANTECEDENTS, | METODOLOGIA
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1. IDENTITATS | EXPERIENCIES ESCOLARS EN CONTEXTOS
D’IMMIGRACIO: MARC TEORIC | PRECEDENTS

Aquest capitol s’ha afaiconat amb la intencié de presentar i alhora justificar, per una banda, els usos
conceptuals emprats, i per I’altra, els referents teorics i etnografics que han moldejat el model
d’analisi de la tesi, amb un darrer apartat on s’hi recull un estat de la questié dels antecedents que

més s’aproximen al tema de la recerca en el context de Catalunya.

Aixi doncs, el primer subcapitol s’ocupa d’abordar I’Gs del concepte d’identitat, tot ubicant-lo
breument en la disciplina de les ciencies socials i en les dimensions que ha interessat destacar de
cara a I’objecte d’analisi: infancia i educacio. A continuaci6é s’obre un segon espai dedicat a oferir
una panoramica sobre diferents contribucions que tenen a veure amb experiéncies escolars i
identitats en contextos d’immigracié: es comenca per una breu explicitacié dels grans models
tedrics de partida; a partir d’aquesta es realitza una seleccid d’investigacions i aportacions tedriques
més concretes que han abordat les experiéncies de vinculacié i desvinculacid escolar, preferentment
en I’etapa de primaria, des de diferents prismes, d’entre els quals s’han distingit les practiques i els
estils d’ensenyament / aprenentatge, els imaginaris i les expectatives docents, les dinamiques
relacionals, i la interdependencia de les dinamiques urbanes i escolars. En tercer lloc, s’entra
propiament en algunes propostes de modelitzacié de les dinamiques de vinculaci6 i desvinculacio
escolar a partir de la influencia dels parametres anteriors. Propostes que I’ensems ens acosten als

mecanismes de les identitats academiques en construccio.

La darrera part destinada a completar el conjunt de referéncies tedriques i empiriques, com ja s’ha
avangat, consisteix un breu repas actualitzador de la (escassa) literatura etnografica sobre identitats i

immigracié a I’escola primaria ubicada a Catalunya en els darrers anys.

Tot plegat desemboca en la formulacio sintéetica de les hipotesis que han guiat la propia recerca al

Maresme.

1.1. Identitats i dinamiques identitaries: explicitacio de I’Us

El concepte clau que estructura el sentit del treball de recerca és el d’identitat. Sense anim
d’exhaustivitat, és necessaria una explicitacié prévia de I’Gs teoric i empiric aplicat en aquest
treball, que n’emfasitza la génesi social i dinamica. En el classic Stratégies identitaires (C.
Camilleri et alt, 1997), s’apleguen les contribucions al concepte per diferents disciplines
(antropologia psicoanalitica, psicologia social, sociologia), i es proposa una definicié operacional de

les dinamiques identitaries (stratégies identitaires és el terme exacte que fan servir) com els:
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Procédures mises en oeuvre (de fagcon consciente ou inconsciente) par un acteur (individuel o collectif)
pour atteindre une, ou des, finalités (définies explicitement ou se situant au niveau de I’inconscient),
procédures €laborées en fonction de la situation d’interaction, c’est-a-dire en fonction des différentes
déterminations (socio-historiques, culturelles, psychologiques) de cette situation (1997:24).

Aquesta definicié suposa un seguit d’elements que sén punts de partida comuns a les diverses

perspectives disciplinars (C. Camilleri et alt., 1997:22-23):

En primer lloc, la identitat és alhora un procés i un producte dinamic, que no s’atura ni es fixa en un
determinat punt del cicle vital, sind que integra les diferents experiéncies de I’individu tot al llarg de
la seva vida. Un procés i un producte sorgits de la interaccid social: des del naixement, la mirada
dels altres (bé siguin individus, grups dins una mateixa estructura social o altres estructures socials)
ens reenvia una imatge’, una personalitat, uns models culturals i un rols socials que hom pot

acceptar o rebutjar, perd no evitar.

La génesi del propi jo i la descoberta de la societat i la cultura son dos processos absolutament
coincidents: I’infant descobreix qui és ell a mesura que va aprenent que és la societat. Aprén a jugar
els rols que li pertoquen a base d’aprendre, com afirma G.H. Mead, a ‘assumir el rol de I’altre’. Han
estat els autors de la fenomenologia existencial (de Hegel a Sartre) i dels corrents de
Iinteraccionisme simbolic (G. H. Mead® i E. Goffman®en son els més destacats) els que han posat
de relleu que la identitat no és una dada, siné que ens és conferida en actes de reconeixement social
a través dels vincles de pertinenca a un grup i del repertori de continguts culturals compartits per

aquest grup.

La identitat és multidimensional i estructurada. Les situacions d’interaccié son diverses i maltiples i
donen com a resultat respostes identitaries igualment diverses, perd aquestes no s’apleguen pas en
una simple juxtaposici6 d’identitats, sind que son integrades dins d’un tot estructurat de manera mes
0 menys coherent i funcional. Aixi, a la majoria de societats és constatable I’aparent paradoxa de
“I’unité diachronique d’un processus évolutif” (Camilleri et alt., 1997:23). Es a dir, malgrat el
caracter dinamic i canviant de I’identitat, els individus en mantenen una consciéncia d’unitat i
continuitat en el temps, que és reconeguda pels altres com a tal. El conjunt de pertinences d’un
individu dins del sistema social déna lloc, doncs, a una multiplicitat d’identitats, i hi poden
sobresortir unes o altres en moments i contexts diversos, en funcié dels eixos simbolics i

estructurals que interessi analitzar. En el cas de la recerca, les rellevants han estat:

" Es la mateixa idea que expressa pionerament (1902) el socioleg nordamerica C.H Cooley en descriure el jo
d’un individu com un reflex en un mirall (looking-glass self).

® Vid. Mead G. H. (1962) Mind, self and society from the standpoint of a social behaviorist. Chicago,
University of Chicago Press.

° Vid. Goffman E. (1959) The presentation of Self in everyday life. New York, Doubleday.
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-ldentitats étnico-culturals:

A Los grupos étnicos y sus fronteras (1976 [1969]), Fredrik Barth trenca amb les nocions vigents a
I’época i argumenta que una étnia és simplement un grup subjectivament oposat a un altre o altres
per mitja de la pura voluntat de diferéncia. Per tant, no es tracta d’un grup objectivament configurat
per la possessi6 comuna d’un seguit de trets culturals correlacionats propis i diferencials, com
s’havia acceptat fins llavors: la contraposicio étnica no preserva una identitat cultural prévia, sind

que la constitueix.

Com a corol-lari, el focus per entendre les identificacions étnico-culturals no resideix en els
continguts culturals, siné en els mecanismes d’adscripcié cultural selectiva que defineixen les
fronteres entre un grup etnic i un altre, i que estableixen normes i pautes d’interaccié dins I’ingroup
i amb I’outgroup. Es tracta d’estratégies identitaries que sovint es despleguen esperonades per les
condicions de competencia i discriminacié a que és sotmés un grup o un col-lectiu en situacié de
minoria cultural. Cal recordar que I’estatus de minoria cultural d’un grup no depén de la seva
importancia quantitativa, sind d’una situacio en quée algun dels trets culturals especifics —reals o
atribuits- és utilitzat per forcar-lo a ocupar posicions segregades i subordinades en les relacions de

poder (Carrasco: 2001c).

En aquest sentit, la immigraci6é és generadora (o reactivadora) de I’etnicitat en tant que suposa la
insercio d’un “altre” (immigrants) en el territori sentit com a propi per un “nosaltres” (autoctons).
No cal que la migracio sigui internacional, és suficient amb quée conflueixin en un mateix territori
dos grups portadors d’etnicitats diferents (Blanco, 2000:108). Hi tenen un paper clau els estereotips
i prejudicis que un grup comparteix respecte I’altre i que circulen en una dinamica bidireccional i
retroalimentada, en la mesura que aquestes representacions rigides de I’altre generen de forma

activa actituds concretes cap a aquella categoria humana predefinida i avaluada (Blanco, ibid.).

Els infants que viuen en contextos multiculturals estableixen unes dinamiques d’identificacio
étnica-cultural que els s6n propies en la seva génesi i reproduccié malgrat incorporar elements
transmesos pels adults, tal i com constaten de forma novedosa autors com P. Connolly (1998) i L.
A. Hirchsfeld (2002). Aquest darrer autor va encara més lluny en afirmar, contra el saber

convencional :

The epistemic relationship between child and adult, between children’s culture and adult culture, is the
inverse of conventional wisdom. Children do not become who their elders are. Rather their elders
become what the child —or more specifically what the architecture of the child’s mind- affords
(Hirchsfeld, 2002:623).

Lluny de mimetitzar els parametres dels adults, els infants sén actors amb iniciativa i expertesa a

I’hora d’identificar-se i identificar els altres respecte un grup determinat. | aixo és aixi perqué els

25



infants comparteixen una gran facilitat cognitiva per la naturalitzaci6 dels grups socials. En aquest

sentit, podriem afirmar, amb Hirchsfeld, que I’infant és el pare de I’adult:

At least in the case of race, the fact that the concept plays a fundamental role in organizing power and
authority is not the cause of its cognitive properties but derives from them. (...) The idea of race
continues to be part of the cultural environment, and hence a dimension which children “sample” in
their early mappings of the social world, because the idea of race “fits” well with the conceptual
architecture that guides children’s developing visions of the world. In this important respect, the child
is the father of man. (Ibid.).

Cal remarcar en aquest punt que les identitats &tnico-culturals constitueixen un ingredient basic'® de
les dinamiques identitaries que emergeixen dels propis sistemes de relacid i significat cultural
manejats pels infants a I’escola primaria en contextos d’immigraci6. Aixi ho han constatat autors
com P. Connolly (1998, 2003), que s’han ocupat d’identificar els processos a través dels quals, dins
les escoles, els nenes i nenes aprenen i utilitzen els “marcadors de diferéncies”, i com aquests
tendeixen a informar les seves propies identitats étnico-culturals aixi com les seves actituds envers
els altres (Connolly, a Vincent, 2003:167).

-ldentitats de génere:

Es tracta d’una identitat construida socialment i cultural en funcié del sexe de I’individu, en base a
rols, expectatives i imaginaris que s’atribueixen com si fossin trets i disposicions naturals, i, per
tant, com si també ho fossin les desigualtats socials que se’n deriven. L’escola tendeix a reproduir
els estereotips i altres continguts dels sistemes de sexe / génere, com s’ha mostrat a bastament a la
literatura (Stanworth, 1976; McDonald, 1981; Arnot i Weiner, 1987; Acker, 1995; Thorne, 1993;
Subirats i Brullet, 1992; sén només algunes de les autores —totes dones- que han treballat les

guestions de génere en el marc educatiu, des d’enfocs ben diferents).

Tanmateix, per a una analisi fructifera cal integrar i articular el génere amb la resta de dimensions
de la desigualtat, perque les diferents formes de la diferéncia existents en la vida social humana
sempre es construeixen, s’experimenten i es canalitzen conjuntament, simultaniament : ser noia
africana significa ser noia i ser africana, perd I’experiéncia, la vivencia d’aquestes formes de
diferéncia es simultania, i en cap cas seqlencial o successiva. La tasca de I’enfoc feminista

consisteix en trobar mitjans de teoritzar les interseccions que s’estableixen entre les diferents

1% Tanmateix, cal advertir ja d’entrada que aspectes com I’Us del vel per part de les nenes musulmanes a
I’escola no s’hi han tractat en aquesta tesi perqué, a diferéncia del context més recent (tenint en ment el cas de
la nena de Girona que a I’inici del curs 07-08 primer va ser expulsada del centre i després readmesa), o
d’altres contextos com el francés, on les lleis de prohibicid de simbols religiosos han anat activant el conflicte
étnic en les relacions dels infants d’origen immigrant amb I’alumnat autdcton i amb el professorat, aquestes
questions no es van plantejar en cap de les escoles visitades durant el treball de camp, realitzat entre 2001 i
2003.
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classes de diferencies. | el cas dels infants no n’és pas una excepcid, com ho expressa B. Thorne
(1993:9):
The topic of children and gender should be considered in close connection with social class, race,
ethnicity and sexuality and no artificially stripped from these contexts. (....) Furthermore, the meanings

of gender are inflected by meanings associated with class, ethnicity, sexuality —and viceversa, in
complex symbolic patterns.

-ldentitats escolars, o academiques (“‘academic identities”, a la literatura especialitzada)

Ens referim a aquelles identitats construides als centres educatius a partir de les experiencies
escolars viscudes i de la trajectoria académica, aixi com a través del grau d’afiliaci6 o vinculacié a
les mateixes, en el transcurs de les diferents etapes del cicle educatiu formal. De fet, aquesta és la
vessant identitaria que constitueix I’objecte directe de la recerca, en la mesura que contribueix de

manera important a moldejar la resta de les identitats socials dels infants.

L’inici de I’escolaritzacié és un dels grans ritus de pas vitals a la gran majoria de les nostres
societats, amb profundes repercussions en les construccions identitaries (Woods, Boyle, Hubbard,
1999). Es cert que préviament els infants ja mostren mdaltiples identitats forjades dins I’entorn
familiar i comunitari. Pero en ingressar a I’escola s’inicien en el moldeig d’una altra identitat que
acabara articulant-se amb la resta: la d’alumne (Edwards i Knight, 1994). Per a molts d’ells, aquest
és el seu primer pas cap a la “socialitzaci6 secundaria” (Berger i Luckmann, 1996 [orig. 1967]): “It
is their first major break in the day-to-day regularity of family life where the primary care-givers are
the focus of their world and what is mediated through the family is the only reality that is known”
(Grugeon i Woods, 1990:145).

L’escola, com a institucié de “socialitzacié secundaria” tendeix a imposar una identitat sobre
cadascun dels seus membres, tot assignant-los un rol en consonancia amb els valors, les normes, els
requeriments i les expectatives de I’organitzacié (Burns, 1992; citat per Woods, Boyle i Hubbard,
1999:117). A les escoles la nocié de I’alumne ideal es una construccié elaborada principalment a
partir de la cultura i els estils de vida majoritaris entre els docents (Wright, 1993, citat per Woods,
Boyle i Hubbard, ibid.). Aixi doncs, quant més distants siguin els patrons culturals de la
socialitzacio primaria respecte aquells vehiculats per I’escola, més dificil es fara la transici6 d’infant
a alumne “for it will involve another transition, one from their own ethnic culture'* to a dominant
culture” (Woods, Boyle, Hubbard, 1999:118).

Des de la literatura internacional sobre identitats, educaci6 i immigracid, com es mostrara amb més

deteniment més endavant, es constata que els alumnes minoritaris sovint es veuen impel-lits a un

1 podriem afegir, a més de la “cultura étnica”, la cultura de classe com a obstacle en la transicié esmentada.
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dil-lema de conseqiiéncies dramatiques: triar entre una identitat étnico-cultural positiva 0 una
identitat académica forta (Nasir i Saxe, 2003), enteses pels actors com a incompatibles®?. | és que
malgrat actualment és de comuna acceptacié I’existéncia de la diversitat cultural a les escoles com
un reflex de la propia composicié multicultural del teixit social, el sub-text de les practiques i els
imaginaris escolars encara es basa en I’assumpcié que la procedencia d’un entorn sociocultural
minoritari constitueix un “desavantatge”. Tal i com afirma Campbell (2000:31): “This assumption
fails to acknowledge the success of many students from nonmainstream cultural backgrounds and
the fact that in contemporary society, the ability to move across cultural boundaries is an

advantage rather than a disadvantage”.

Quines especificitats tenen aquests processos en el cas de I’escolaritzacié a primaria? Sense
avancar-me més als referents que s’exposaran en un proper apartat, la recerca para atencié sobre
totes aquelles dinamiques identitaries propies dels infants d’origen immigrant que tenen lloc
especificament en I’espai escolar d’aquesta etapa primerenca, d’acord amb la premissa que les
escoles participen en la negociacié i en la construccid dels significats que les i els alumnes
atribueixen a les seves identitats, en la mesura que delimiten i limiten I’escenari de possibles

opcions identitaries. | aqui és on entren en joc les aportacions relatives a I’ambit educatiu.

1.2. Sobre escola i minories: models teorics de partida

El corpus teoric que basteix I’andamiatge d’aquest treball fa confluir i conjuga dues tradicions
intel-lectuals paral-leles: la sociologia i I’antropologia de I’educaci6. No és I’objecte d’aquesta tesi
doctoral entrar en una analisi aprofundida dels paradigmes que han vingut fornint ambdues
disciplines. Tanmateix, en aquest apartat la finalitat és explicitar, ni que sigui de manera breu, les
aportacions que han estructurat i orientat la mirada de I’etnografa durant el treball de recerca,
provinents, per una banda, de la dialéctica entre els teorics de la reproduccié social, amb Pierre
Bourdieu (La reproduccion, 1977) al capdavant, i els teorics de la resisténcia (Willis, Appple,
Anyon, Giroux...); i per I’altra, dels models culturalistes de tradicié nord-americana, basats en la
idea de les discontinuitats culturals entre I’escola i I’entorn familiar-comunitari com a contextos de
socialitzaci6 en relacié dialéctica. En propers apartats es rescataran aquests models a través dels

antecedents de recerca seleccionats.

La parella de conceptes reproduccio, resistencia es contemplen des d’una perspectiva

conflictivista : la societat no és un tot consensuat, sind que esta creuada per oposicions de classe,

12 Aquesta tria “forcada” estd documentada sobre tot a I’educacié secundaria, i especialment amb casos
relatius a I’alumnat afroamerica (Davidson, 1996; Fordham, 1996; Ferguson, 2000; Ogbu, 1987).
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étniques, i de génere. Relacions de poder que contraposen el manteniment de I’estatus quo amb les
forces de canvi social i que freqlientment s6n vehiculades per mitja de mecanismes ben subtils.
Foucault, des del corrent postestructuralista, afirma en aquest sentit (1983 :221): “Power does not
determine others but rather structures the possible field of action, guiding the course of conduct and
putting in order the possible outcome”. Les relacions de poder es configuren per una serie de
practiques i discursos que defineixen la normalitat, les conceptualitzacions i les seves corresponents
valoracions a priori. Pero com es traslladen les relacions de poder del sistema social general a

I’escola o subsistema escolar?

Pierre Bourdieu (La reproduccion, 1977) posa I’accent en la tesi segons la qual la cultura i el saber
escolars no sén ni neutres ni universals, sind que responen als criteris actitudinals i aptitudinals
propis de les classes dominants, de manera que tan sols els alumnes posseidors del capital cultural
adequat estan capacitats per excel-lir en el camp educatiu. Des del moment que de la posici6 en
I’estructura social se’n deriva el conjunt de disposicions culturals dels individus, I’habitus®®, el

sistema educatiu no fa més que acabar “escollint els escollits™:

Por el hecho de que corresponden a los intereses materiales de grupos y clases distintamente situados
en las relaciones de fuerza, estas acciones pedagdgicas tienden siempre a reproducir la estructura de la
distribucion del capital cultural entre esos grupos o clases, contribuyendo con ello a la reproduccion de
la estructura social (Bourdieu, Passeron, 1977 :51).

El contingut i les accions pedagogiques es valen de la violéncia simbolica per tal de presentar, de
manera universal i neutra, significacions que no responen sind a la imposicié d’una arbitrarietat
cultural. EI curriculum ocult* emmascara les relacions de dominacié subjacents a les practiques
escolars i esdevé doblement eficag en deslegitimar tota resisténcia a I’acceptacio de la cultura
dominant, i, per tant, en afavorir la interioritzacié del fracas escolar com a exclusivament
individual. La mateixa idea és formulada per B. Bernstein (1988 [1975]) a través de I’oposicio entre
els codis —linguistics- restringits que posseeixen els alumnes de les classes desfavorides, i els codis

elaborats propis de I’alumnat de les classes dominants i funcionals a la cultura escolar.

3 Comptem amb alguns exemples de recerques que han aplicat empiricament els conceptes d’habitus i de
capital (econdmic, social, cultural) en el marc de I’educacié primaria i en relacié amb les variables étnico-
culturals. Vid., per exemple, D. Reay (a Griffiths i Troyna, 1995:132), o L. Brooker (2002).

4 Aital concepte, encunyat per Ivan lllich, engloba el conjunt de valors, actituds o principis subjacents,
implicits o latents -d’aqui la seva denominaci6- que les i els alumnes aprenen, o que I’escola transmet, al
marge dels coneixements o metodes formulats al curriculum oficial, escrit o manifest. S’ha arribat a definir
com tot alld que s’aprén a I’escola sense constar en els llibres de text o en les explicacions del professorat.
(Guerrero Serén, 1996 :122).
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Traslladant aquest marc al terreny de la diversitat cultural i tenint present la teoria del camp® de
Bourdieu, I’escola constitueix un camp de joc en el qual s’escenifiquen i es (re)creen dinamiques
socials especifiques que informen les relacions interculturals establertes dins i fora de les aules. En
paraules de Rex (1983), I’escolaritzacié cristal-litza un context segregador racial en la mesura que
les practiques pedagogiques i curriculars quotidianes desorganitzen sistematicament les identitats de

les minories immigrants, en privilegiar els valors i racionalitats propis de la classe mitjana blanca.

La nocio6 de “cultura escolar” (entesa com el conjunt de sabers, rituals, comportaments i destreses
que n’estructuren la institucié —Franzé, 2002) serveix de pont per explicar com els continguts
escolars, lluny de ser “universals” i universalment aprehensibles, parteixen d’uns continguts,
procediments i valors que corresponen a un corpus cultural restringit, procedent dels grups socials
dominants (Berstein, op. cit; Bourdieu i Passeron, op. cit.). De tal forma que alguns dels paradigmes
anomenats culturalistes veuen en I’escola un escenari pel xoc entre la cultura escolar i les cultures

familiars d’origen dels grups socials desafavorits.

El corrent d’estudis en aquesta linia que podriem agrupar sota el denominador comu de culturalistes
(Banks, 1988, 1993; Spindler, 2000; Erickson, 1987; Trueba i Spindler, 1989; Tharp, 1988, per citar
només un petit llistat de referéncies), ha inquirit des de diferents perspectives les modalitats en qué

aquestes distancies culturals es construeixen al voltant de factors etnics.

Aquesta perspectiva neix a I’aixopluc de les teories del déficit o deprivaci6 cultural, primer, i del
desajustament cultural entre cultura familiar i cultura escolar, més tard. Ambdds corrents
perseguien fornir d’explicacions al rendiment escolar deficient i al comportament disruptiu dels
grups minoritaris a I’escola. Els desenvolupaments mes complexos i rics corresponen al matrimoni
Spindler, i a F. Erickson, que es plantegen la transmissié cultural a partir de la discontinuitat-
continuitat dels processos d’adaptacié psicocultural del cicle vital dels alumnes minoritaris davant
les exigencies del sistema escolar, interrogant-se sobre el rol de I’escola en les situacions de canvi
(Carrasco, 2001:277). Erickson (1987), per exemple, se serveix de la sociolingiistica per copsar les

diferéncies culturals en els estils comunicatius entre el professorat i I’alumnat.

Pels tedrics de la resisténcia i de la produccié cultural®® ni la determinacié estructural invalida

I’acci6 dels subjectes, ni el voluntarisme d’aquests és, com a tal, sempre capag de vencer la realitat

15 Segons Bourdieu, tot “camp” d’acci6 social (aillable a efectes purament analitics) ha de ser objectivat des
de tres punts de vista : especificant quina és I’estructura del camp considerat ; caracteritzant les posicions que
poden ser ocupades dins aquesta estructura, i analitzant les estratégies de joc desplegades pels diversos actors
segons llurs posicions en el conflicte (A. Gutiérrez, Pierre Bourdieu. Las practicas sociales. 1995:31-33).

16 Aquests teorics beuen en dltim terme de la sociologia interpretativa de Max Weber, la fenomenologia de
Schiitz i Husserl, i els estudis d’interaccionistes com Howard S. Becker, qui centra la seva atencid en
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d’aquella. Enfront la idea d’una cultura escolar procedent de I’estatus socioecondomic dominant
davant la qual les i els alumnes no poden sind adaptar-s’hi o marginar-s’hi, autors com Willis,
Apple, Anyon o Giroux plantegen la possibilitat de resistir i oposar-hi la propia cultura familiar o de

classe, susceptibles de produir uns resultats no sempre reproductors de la realitat ja existent™’.

Giroux es basa en el concepte de conscienciacio de P. Freire i en el pensament critic de I’Escola de
Frankfurt (Adorno, Marcuse, Fromm) per afirmar que, sense negar el pes que les dinamiques
macrosocials de classe, génere o étnia poden tenir en la determinacié del sentit de les practiques
educatives, i sense amagar la tendéncia del sistema educatiu a establir un espai utilitzat per a la
transmissié de Ilur cultura i la reproduccié de I’statu quo, és possible que professors/es i alumnes
puguin convertir-se en grups intel-lectuals transformadors en la mesura que desenvolupin
coneixements i practiques contrahegemonics (Giroux, 1989). Creu possible una pedagogia critica,
en el si d’una “practica educativa radical liberadora, creadora de experiencias en las que los
estudiantes puedan encontrar una voz y mantener y extender las dimensiones positivas de sus
propias culturas e historias” (Giroux 1983, citat per A. Guerrero, 1996:133). En definitiva, aquests
autors insisteixen que els processos ideologics i culturals que s’esdevenen a la institucié escolar

son, o poden ser, relativament autonoms respecte les forces estructurals externes.

El propi treball de recerca ha intentat conjugar els diferents marcs interpretatius esbocats suara en la
seva dialéctica impregnada de matisos, buscant les materialitzacions de la forca de les estructures
alhora que enfrontant-hi I’agéncia dels actors en I’arena escolar, en aquests cas dels petits aprenents

d’alumnes.

I’assignacié de significats a la realitat quotidiana que realitzen els agents educatius (professorat, alumnat) en
la interacci6 a les aules.

7 Dins I’ambit de la sociologia de I’educacié espanyola, M. F. Enguita va escriure a finals dels 80, un article
(“El rechazo escolar, ;alternativa o trampa social?”) que questionava la capacitat transformadora dels
posicionaments adoptats, per exemple, pels “lads” de P. Willis, o per les noies de McRobbie (1978): “hay
formas de resistencia que no ponen en cuestion la reproduccion global de la sociedad como sociedad dividida
en clases, géneros, edades y etnias” (Fernandez Enguita, 1988:12). Es tracta només d’un exemple del debat
que a nivell europeu han vingut suscitant les aportacions de les teories de la resisténcia, sempre des de la
perspectiva de I’educaci6 secundaria.
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1.3. Experiencies escolars i identitats en contextos d’immigracio. Seleccio

d’aportacions des de la recerca internacional.

Els escassos antecedents tedrics i etnografics que més s’aproximen al tema de recerca, és a dir, a la
relacié entre immigracio, experiéncies escolars i construccions identitaries, els trobem a I’ambit
anglosaxo, basicament a I’ Antropologia de I’Educacié nordamericana, que para atenci6 en els nens i
nenes de minories culturals i immigrants en relaci6 amb el sistema educatiu de la societat
majoritaria i les seves institucions, més que no pas en la diversitat cultural o de cultures a I’escola
(Carrasco, 2001). Els plantejaments d’aquesta tesi s’allunyen, doncs, dels discursos dels paradigmes
de la interculturalitat, de fet no I’interessen com a tals “la diversitat de cultures de I’alumnat”, o
“I’alumnat de cultures diverses” a partir de la pertinenca étnico-cultural d’origen, siné que, seguint
I’estela d’altres treballs del Grup EMIGRA en la linia de I’educacié secundaria (Pamies, 2006), para
atencié en les relacions i experiéncies que tenen els fills i filles de families immigrades amb la
institucio escolar, i en els processos de minoritzacié que es desencadenen a través de les variables
internes a la propia institucio. La recerca que es presenta ha desplacat el focus, aixi doncs, cap els
propis nens i nenes, retrobant la seva agencia dins les cultures diverses, amb la finalitat d’escoltar-

los i dotar-los de veu.

En aquest sentit, I’antropologa Ann Davidson, i la seva excepcional etnografia a través de I’estudi
de casos Making and Molding Identities in Schools. Student Narratives on Race, Gender and
Academic Engagement (1996), ha estat un dels precedents que més de prop ha estat seguit a I’hora
de pensar i construir aquest treball de recerca, malgrat I’autora no centri el seu interés en els infants
de primaria, sind en els adolescents de secundaria a diverses ciutats de California. Efectivament,
Davidson focalitza la seva atencidé en el pes de les dinamiques identitaries en el context de
I’escolaritzacié secundaria, i com aquestes es veuen condicionades pels factors interns al centre
escolar: no només per les variables que configuren els estils d’ensenyament i aprenentatge, sind

també per les dinamiques relacionals establertes amb els companys/es i el professorat.

El llibre constitueix el producte final d’una recerca vinculada a un important projecte d’investigacid
anomenat The students’ Multiple Worlds Study, iniciat des del Center for Research on the Context
of Secondary School Teaching de la Universitat de Stanford (California) entre el 1990 i el 1991,
que va tenir com a ubicacié empirica quatre centres de secundaria emplacats en les grans ciutats de
I’estat, i es va estructurar mitjancant un estudi de casos que distingia entre adolescents d’origen
immigrant -llatinoamericans, asiatics-, de la minoria cultural afroamericana i de la majoria cultural

d’ascendéncia europea.
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L’autora construeix el seu propi marc teoric de partida tot estenent un solid pont entre les
aportacions de I’antropologia de I’educacié basades en les diferéncies culturals (culturalistes) i
aquelles fonamentades en I’estatus de minoria del grup “immigrant” o “voluntaria”, en la
terminologia de John Ogbu, com a mecanisme condicionant dels comportaments i percepcions dels
infants i les seves families respecte I’escola; és a dir, entre el marc teoric culturalista i 1’ecologic

endegat per Ogbu.

En els seus treballs Ogbu analitza I’escolaritzacié dels col-lectius minoritaris a través de la historia
de contacte amb la majoria, que déna lloc a minories de casta o involuntaries i a minories
immigrants o voluntaries, les quals projecten en la institucio escolar diferents expectatives a partir
de I’estructura d’oportunitats percebuda en el mercat laboral, i de la propia interpretacié de I’espai
educatiu en funcio de la “naturalesa” d’aquesta minoria: en el cas del primer tipus de minories (de
casta) I’escola es veu com a part indestriable de la majoria opressora; en canvi, en el cas de les
minories immigrants, I’escola es veu com un espai de promocié social que cal no desaprofitar.
Ogbu, per tant, busca les causes de la vinculacio i la desvinculacio escolar dels alumnes i les
families en el context més ampli de les relacions de poder majoria-minoria, incloent les questions de

classe social, fins a cert punt marginades en I’analisi de la perspectiva culturalista’®.

Davidson, pero, es planteja alguns dubtes que en realitat afegeixen complexitat a les interpretacions
d’Ogbu (1996:3): Pot ser que una orientaci6 de minoria immigrant es vegi transformada
negativament en un entorn escolar que ofereix molt poc als seus alumnes immigrants? | per altra
banda, les practiques oposicionals associades a I’estatus de les minories involuntaries, no pot ser
gue es manifestin de manera diferent, fins i tot constructiva, en escenaris escolars menys
constrenyidors (constraining) per aquestes minories? Es a dir, prenent I’exemple del context nord-
america, en una escola on els mestres aconsegueixin transmetre elevades expectatives per tothom i
els afroamericans sentin com a possible i legitima una trajectoria escolar exitosa sense selling out
(vendre’s) o acting white (actuar com els blancs), ésser negre pot significar quelcom diferent: parlar
I’angles vernacular afroamerica o pertanyer a un grup d’amics afroamericans pot anar de la ma amb

obtenir éxit escolar i sentir-se’n orgullés.

Davidson aporta evidéncia empirica en aquest sentit, fent notar que tampoc no esta clar que una

actitud oposicional necessariament impliqui fracas académic (1996:25): els estudis realitzats amb

18 Carmel Camilleri realitza el mateix exercici en I’ambit de la literatura europea, tot insistint en la necessitat
d’incorporar la classe social en les analisis sobre la influéncia de les diferéncies culturals en el comportament
academic. Com a exemple, assenyala la tendéncia de la majoria a etnificar aquells trets de la minoria que es
perceben com a menys tolerables quan el seu rendiment escolar és deficitari, quan en realitat els nivells de
fracas entre els alumnes de families immigrants i els de families autdctones desafavorides economicament no
son tan diferents (Camilleri, 1985).
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alumnes iranians (Hoffman, 1988), jueus canadencs (Shamai, 1987), francesos d’origen algeria
(Raissiguier, 1994) i americans mexicans (Foley, 1991) han mostrat que ambdues minories
(immigrants i involuntaries) poden expressar cultures oposicionals, i al mateix temps aconseguir

éxit académic.

Aquestes constatacions porten a Davidson a reformular-se els interrogants clau tot prenent en
consideraci6 el rol que les escoles i els processos escolars juguen en alimentar, resistir o remodelar
els bagatges que els alumnes d’entorns socioculturals diversos porten a I’escola: “Because schools
participate in negotiating the meanings students attach to identity, the ways in which teachers and
schools handle power and convey ethnically and racially meanings become relevant to the

conceptualization of students’ behaviors” (1996:5).

L’escola esdevé, per tant, una arena relativament autonoma amb un paper central en la modelacid
de la relacié entre les identitats dels alumnes i els processos de vinculacié escolar (academic
engagement). Amb paraules de I’autora (1996:13):

The youths that | portray bring meanings with them to school —meanings that can be traced to
community politics as well as to family and peer group norms. But such meanings exist in relation to
those encountered in school, contributing to the set of conditions that constrain the manner in which
individuals craft their identities.

L’autora es recolza en un enfoc postestructuralista (Foucault, 1983, Giroux, 1992), el qual ofereix
una conceptualitzacio diferent de la identitat, entesa com una entitat plastica i en constant
reformulacid. Des d’aital perspectiva, emfasitza el paper de les tecnologies disciplinars, els
discursos i la concepci6 del poder com una accio sobre I’accio. Les relacions de poder estructuren el
camp de I’accio, estableixen practiques i discursos que defineixen la normalitat de bell antuvi. Perd
sempre hi ha un espai per a la resisténcia, depenent del context: I’individu, com a subjecte simbolic,

té un marge d’actuacié estratégica.

Els centres educatius constitueixen camps d’acci6 on els diferents actors participen en negociar els
significats amb qué els infants i adolescents construeixen les seves identitats a través de les
experiencies escolars. Aixi, segons Davidson (1996:30):

It is critical for scholars to look at schools as more than stages for cultural and social reproduction. As
institutions characterized by disciplinary technologies and discursive systems, schools may themselves
play a role in furthering o restructuring the formation of identity among youth. Thus it is critical for
those concerned with social change to begin to consider reproduction from multiple contextual
perspectives.

En aquest sentit, Davidson identifica cinc factors interns a I’entorn escolar formal que actuen com a
tecnologies disciplinars i contribueixen als sentiments d’alienacié i desvinculacié dels alumnes

d’origen immigrant i/o de minories, els quals es desprenen de les experiéncies i el discurs dels
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propis adolescents: “patterns that emanate from academic tracking, negative expectations,
differential treatment of varied ethnic and racial groups, bureaucratised relationships and

practices, and barriers to information™. (Davidson, 1996:33).

Efectivament, en primer lloc, Davidson demostra com la segregacié segons nivell académic
(tracking) actua com a un element de marginacio en tant crea espais privilegiats i desafavorits per
I’accés als aprenentatges académics, espais que acaben reproduint les desigualtats socials d’entrada,
donat que acostumen a ser els alumnes de minories els que van a parar als grups i nivells de reforg.
De fet, la segregaci6 constitueix una tecnologia disciplinar, en tant, basant-se en criteris
aparentment objectius, remet I’alumnat i el professorat a concepcions particulars sobre el significat

de I’éxit i el fracas escolar que afecten els processos identitaris dels alumnes.

En segon lloc, I'autora constata que les expectatives i les relacions diferencials segons I’origen
étnic-cultural de I’alumnat que sovint desplega el professorat funcionen com a accions discursives
significatives que etiqueten els alumnes i condicionen les seves experiéncies i els seus resultats
academics, tot afavorint processos de desvinculacio o de vinculacid en funcid de I’alcada d’aquestes
expectatives, i/o del tipus de relacions alumnat-professorat (marcades per la confianca i calidesa, o
bé per la disciplina i la distancia). A més, un elevat grau de burocratitzacié en les relacions i les
practiques docents amplia la distancia i I’alienacié envers I’entorn escolar dels alumnes d’origen
immigrant i/o minoritari. D’igual forma, les barreres a la informacié (p. ex., sobre sortides
professionals i estudis superiors) afecten aquests alumnes més directament, tot desposseint-los de
criteri a I’hora de decidir el seu futur académic i, doncs, contribuint a la seva desvinculacio respecte
I’entorn escolar. Veurem il-lustrades aquestes constatacions a la llum de la tipologia casos que

s’entomara més endavant.

Ara bé, intentant extrapolar aquestes variables a I’educacié primaria ens trobem que les
caracteristiques propies de I’etapa i dels centres d’educacié infantil i primaria potser ens obligarien
a reconsiderar les formes i els continguts d’algun d’aquells cinc factors que es citaven més a munt,
com per exemple les barreres a la informacid, o bé la burocratitzacid de relacions i practiques, que
dificilment es despleguen de la mateixa manera ni tenen el mateix impacte sobre els alumnes en un
centre de primaria que en un de secundaria, si bé I’abast d’altres com la segregaci6é en grups de
nivell, les expectatives diferencials, i les dinamiques relacionals discriminatories segons origen,

resta fora de tot dubte en la seva aplicacié a ambdues etapes educatives.

S’escau, doncs, aprofundir en aquests aspectes: reprendrem la proposta classificatoria de tipus
identitaris d’Ann Davidson un cop desgranats el conjunt de variables clau que, tot resseguint les

aportacions procedents de diversa literatura nacional i internacional, es postulen com a modeladores
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de les experiéncies de vinculacié i desvinculacié escolar de I’alumnat, les quals al seu torn

conformen el cos de les hipotesis que es construeixen cap al final del capitol.

Abans, perd, hauriem de delimitar, ni que sigui a efectes pragmatics d’operativitzacio, la noci6 de

vinculaci6 escolar.

1.3.1. El concepte de vinculacio escolar

Generalment el terme vinculacié escolar (academic engagement en la terminologia anglosaxona), fa
referéncia a una actitud sistematica i conscient, per part d’un/a alumne/a, cap a la persecucié de
I’éxit escolar. Des de I’ambit de la psicologia cognitiva inclouria estrictament aquelles dimensions
que tenen a veure amb “comportaments” i “actituds” favorables a I’aprenentatge de continguts
(Greenwood et alt.,, 2002; Ackey, 2006), sovint contemplats només dins les parets de I’aula.
Vegem-ne la definicié que se’ns ofereix des d’un article dedicat al concepte de la School
Psychology Review: “Academic engagement refers to a composite of specific classroom behaviors:
writting, participating in tasks, reading aloud, reading silently, talking about academics, and asking

and answering questions” (Greenwood et alt., 1984; citats per Greenwood et alt., 2002).

Ara bé, des de I’ambit de I’antropologia, i seguint la proposta de Davidson (1996), el concepte no
cobriria només els aspectes més tangibles d’obtenci6 de bons resultats académics, sind que inclouria
especialment els factors relacionals associats als processos identitaris, d’interaccié simbolica en el
marc escolar, que donen lloc a unes determinades expectatives, creences, etc., de I’alumne/a cap a

I’escola.

Per tant, cal no confondre’l amb la noci6 d’éxit académic: la vinculaci6 escolar d’un alumne/a no té
perqué ser traduible en termes de trajectoria académica estrictament, estem parlant d’actituds i
expectatives, no de resultats. Es tracta d’un procés que implica una focalitzacié en els aspectes no
tant d’aprenentatge stricto sensu sing relacionals. S’acostuma a acceptar que una variable implica
I’altra, pero el cert és que poden estar perfectament dissociades, depenent del context escolar, i de
les caracteristiques i condicions familiars d’origen. Per exemple, en la recerca propia es van seguir
de prop un parell de casos d’incorporacié tardana (un nen marroqui nouvingut de cinque i una nena
també marroquina nouvinguda a sis€) en que els progressos en rendiment académic, especialment
en materies com la matematica, van ser especialment rellevants, perod aquests progressos no van
anar acompanyats d’un procés d’integracid escolar amb éxit equivalent: es tractava de dos infants

sotmesos a una clara dinamica de marginacio per part dels companys autoctons i d’invisibilitat per
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part dels tutors de les seves respectives aules. Dinamica exacerbada per la segregacié d’aquests

infants, conjuntament amb d’altres companys autoctons, en grups de reforg fora de I’aula ordinaria.

Durant els altims trenta anys, la majoria de les investigacions sobre diversitat i educacié s’han mirat
el concepte de vinculacié escolar a través de la lent del grup de pertinenca, preguntant-se com les
diferéncies culturals, o I’estatus de minoria del grup (immigrant o involuntari, seguint Ogbu),
moldejava el comportament i les percepcions dels nois i noies respecte I’escola. Ann Davidson, com
ja hem vist en I’estudi ressenyat (1996), fa un plantejament complementari a I’anterior, per tal de
superar els problemes que, segons ella, implica adoptar una perspectiva Gnicament externalista, i
defensa que les manifestacions de la identitat i la vinculaci6 escolar sén informades no només pels

factors sociohistorics del context, sind per les practiques i relacions a nivell del propi marc escolar.

De fet, seguint D. Gillborn (1990), no estem davant una categoria dicotomica (vinculacio /
desvinculacio, pro-school / anti-school orientation en la terminologia emprada per I’autor i
encunyada per Lacey), com es podria desprendre a partir de les teories de la diferenciacio i la
polaritzacié (Brown, Hammersley, Hargreaves, Lacey)™, siné que estem parlant d’un continnum
poliedric i canviant. D. Gillborn intenta donar compte de la complexitat de les experiéncies escolars
de I'alumnat d’origen afrocaribeny i sudasiatic a través d’aquesta idea de continuum en les

manifestacions de vinculacid/desvinculacio escolar (Gillborn, 1990:99):

A pupil might move between different degrees of involvement on different occasions and on different
issues, yet overall his/her views and actions (attitudes and behaviours) may tend to reflect broadly
similar levels of involvement. (...). Rather than trying to characterize pupils’ adaptations within a
dichotomous bipolar model of pro/anti-school positions, therefore, it is more realistic to view pupils’
involvement in relation to a continuum ranging from relative commitment through to alienation from
the school value system. The model of a continuum allows for the variety and complexity of pupil
adaptations while retaining important elements of previous work which have shown the potential of
differentiation-polarization analyses.

En definitiva, el concepte de vinculacio escolar constitueix un indicador operatiu de primer ordre
per tal d’aproximar-nos a les experiéncies escolars dels infants d’origen immigrant a I’etapa de
Primaria. Quan parlem d’experiéncies escolars, acostumem a donar per descomptat el seu Us
quotidia i per tant a la literatura especialitzada no acostuma a ésser explicitat amb cap definicid
especifica. Al treball d’aquesta tesi s’ha utilitzat de manera inductiva per construir-ne una tipologia

a través de dos eixos estretament relacionats:

19 Aquestes teories sociologiques sobre les adaptacions dels diferents grups socials a les demandes de I’escola
“claim that if pupils are differentiated according to an academic-behavioural standard, for example by being
streamed or banded, their attitudes to that standard will become polarized. In particular, those given the lowest
rankings will reject it and the values it embodies”. (Hammersley, 1985:247; citat per Gillborn, 1990:81).
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En primer lloc, la dimensi6 emocional, és a dir, les vivencies subjectives dels infants d’origen
immigrant estranger en tota la seva diversitat i heterogeneitat, expressades tant de forma
verbalitzada com de forma gestual. | en segon lloc, la dimensio relacional, que recull tots els
aspectes de la interaccié d’aquests infants amb els adults (professorat, families, etc.) i amb els

iguals (companys/es del grup-classe, xarxa d’amics i/o amigues, alumnes del mateix origen, etc.).

El concepte de vinculacié escolar (i el seu pol negatiu : desvinculacié escolar®®) es considera,
doncs, un element central associat a la construccié d’una identitat académica concreta, aixi com als
processos d’aculturacid que tenen lloc a I’escola entre els alumnes procedents d’entorns
socioculturals diversos. En el marc de la investigacio que es presenta, I’operativitzacié del model
d’analisi dels diferents casos encarnats pels infants en els dos capitols corresponents de I’etnografia
a Matar6 i a Caldes d’Estrac aglutina, per una banda, la distincié entre els dos pols objectiu i
subjectiu del concepte; i per I’altra, la distincié entre una esfera d’actituds en relacié amb els
aprenentatges i una altra relativa a I’ambit escolar en tant espai de relacions i de construccid
simbolica. Els estils d’ensenyament/aprenentatge i les dinamiques relacionals constitueixen els dos
indicadors que permeten classificar i tipificar les experiéncies de I’alumnat en termes de vinculacio

o desvinculacié escolar.

En el registre i analisi de les experiéncies escolars ha estat fonamental la distincid, per una banda,
de les diferents etapes educatives: Infantil, Cicle Inicial, Cicle Mitja i Cicle Superior; i per I’altra,
dels espais i ocasions d’interaccid dins i fora del centre educatiu, que donen lloc a diferents tipus de
relacid, tot fent emergir el repertori de la diversitat d’aquestes experiéncies: aula ordinaria, aules de

reforg, passadissos i vestibul, pati, activitats extraescolars, sortides i excursions, festes, etc.

1.3.2. La influéncia de les practiques i els estils d’ensenyament / aprenentatge

El concepte estils d’ensenyament / aprenentatge vol posar de relleu les discontinuitats que sovint
separen les practiques docents de les pautes de socialitzacié familiar, més intensament en el cas dels

infants de minories culturals i immigrants®:. Aixi, doncs, es tracta d’una eina analitica que d’alguna

20 Alguns autors de la literatura anglosaxona prefereixen parlar de “disaffection”. Aixi, per exemple, G. Barret
va editar el 1989 Disaffection from school? The early years, on els diferents contributors aporten una
perspectiva multidimensional que va des de I’observacié dels micro-contexts interaccionals a les aules a
I’analisi del context britanic relatiu a la historia de les politiques d’intervencié educativa. Aquesta compilacid
entrecreua les mirades de tots els actors: alumnes, families/comunitats i professorat, i ens ensenya que les
percepcions de desaffeccid escolar son indisociables dels contexts on tenen lloc: “adult created environments
and expectations” (Barret, 1989:xii).

2! Deixo de banda les conceptualitzacions i aportacions de la psicologia sobre els models d’estils
d’aprenentatge desenvolupats pels infants de diversos origens etnico-culturals, ja que es tracta d’un terreny
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manera entronca amb les aportacions del paradigma culturalista nordamerica liderat per G. Spindler
i F. Erickson, ja mencionats abans. El seu Us parteix de la idea que els infants que pertanyen a
minories adquireixen en les seves cultures i situacions socials estils comunicatius i interactius que
poden ser discontinus amb els de I’escola. Cal insistir, encara que sembli una perogrullada, que
I’escola no és ni de bon tros I’Gnic entorn d’aprenentatge. La familia, el grup d’iguals, el barri o el
lleure, constitueixen entorns on s’adquireixen bagatges que poden ser considerats tant 0 més
importants que els de I’escola: tot depén del paper atorgat als aprenentatges escolars pels infants i

les seves families.

L’escola, com a institucié de la majoria, s’ha anat apropiant d’aspectes tradicionalment familiars i
comunitaris de la socialitzacié i ha anat sancionant models correctes (d’activitats escolars, de
relacions escolars, de maternatge i paternatge, etc.) que en el fons s6n culturament especifics a les
societats occidentals i a les classes dominants. Sovint s’acaben confonent els components d’aquests
models amb els factors causals que intervenen en els processos d’aprenentatge i el seu exit. Aixo té
com a efecte la interpretacié erronia d’algunes diferéncies socials i culturals com obstacles
academics, quan en realitat només requereixen un temps de reajustament a les noves realitats per

part de les families immigrants estrangeres (S. Carrasco et alt., 2002:131).

Per tant, el professorat acostuma a fomentar / deslegitimar / ometre els estils d’aprenentatge dels
alumnes® segons les practiques culturals propies i les ideologies docents, per mitja del tipus
d’activitats d’ensenyament /aprenentatge que proposa, les quals poden situar-se bé dins I’ambit del
curriculum explicit o bé dins I’anomenat curriculum ocult (vid. més amunt el concepte de
reproducci6é / canvi social). Com s’ha assenyalat més a munt, la cultura escolar sistematitza i

legitima unes maneres de fer, elititza uns continguts, els fragmenta i els academitza. | ho fa

que no he arribat a trepitjar amb seguretat, i tampoc la propia recerca etnografica ha donat per una
contrastacié individualitzada. Per una iniciacié en aquesta branca d’estudis, i en I’elaboracié de diferents
tipologies d’estils d’aprenentatge vid. Dunn (1995, 1997), Gardner (1993) o Denig (2004). Guild P. B., i
Garger S. (1998, 2001) criden I’atencid sobre el perill que suposa una analisi simplista que no sigui capag
d’anar més enlla d’una estereotipacié d’estils atribuits segons la procedencia cultural: “The concept of
cognitive or learning styles of minority and other students is one easily oversimplified, misunderstood, or
misinterpreted. Unfortunately, it has been used to stereotype minority students or to further label them rather
than to identify individual differences that are educationally meaningful” (Cox i Ramirez, 1981; citats per
Guild, 2001:15). En canvi, el concepte estils d’aprenentatge hauria de facilitar una aproximacié lliure de
valors per entendre les difereéncies individuals entre I’alumnat de diverses procedéncies étnico-culturals: “The
assumption is that everyone can learn, provided teachers respond appropriately to individual learning needs”
(Bennet, 1986; citat per Guild, id., pg. 20).

22 Aixi, per exemple, “there is evidence that students with specific learning style patterns (kinesthetic, field-
dependent, sensing, extraversion) underachieve in school. Regardless of their cultural background, students
who have these dominant leargning style patterns have limited opportunities to use their style strengths in the
classroom” (Guild, 2001:16). Efectivament, no tots els estils d’aprenentatge son igualment valorats per
I’escola: “Most schools do a more effective job with learners who are reflective, linear or analytic than those
whore are active, holistic, personal, o practical”. (id., pg. 18).
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mitjancant les seves propies normes, valors, bagatges i dinamiques, que acostumen a pertanyer al
codi elaborat d’una classe mitjana representada pels docents, tal i com deixa palesat Bernstein
(1988 [1975]).

Paral-lelament a les aportacions de Bernstein, en el classic Culture écrite et inégalités scolaires.

e 4

Sociologie de I'““échec scolaire™ a I'école primaire (1993), B. Lahire es pregunta sobre els possibles
motius que condicionen els alumnes de les classes populars (inclosos els d’origen immigrant) a
“fracassar” escolarment a I’etapa de primaria, mentre que alumnes d’altres grups socials, tot i
compartir un mateix temps i espai, aconsegueixen I’assoliment dels objectius escolars. A partir de la
contextualitzacié historica de la Franca del s. XIX?, Lahire es basa en els conceptes de “formes
socials orals” (poc codificades) i “formes socials de I’escriptura” (codificades i regulades) per
fonamentar la idea que apropiar-se dels sabers escolars implica per part dels alumnes passar per un
procés d’apropiacio reflexiva del llenguatge a través de I’escriptura. Perd no tots els grups socials
estan en les mateixes condicions d’igualtat per accedir a aquestes destreses: aquells que limiten els
seu domini a les formes socials orals ho tenen més dificil. El fracés efectiu de I’alumnat d’entorns
desafavorits prové d’alld que no arriben a dominar: les formes escripturals. Aquests infants
expressen de forma objectiva mitjancant les dificultats i els fracassos un sentiment d’estrangeritat i

una actitud de resisténcia cap a aquestes formes de dominacio.

Ara bé, aquestes idees expressades en els paragrafs anteriors no haurien de donar lloc a
interpretacions mecanicistes i barroeres, ja que els docents no integren ni de bon tros una categoria
homogeénia, sind que estem parlant, amb paraules de P. Soto (2001:58), de “subjectes culturals, amb
la seva procedéncia i les seves trajectories particulars, perd també amb diferents graus d’adscripcio

a I’ortodoxia del propi grup i, per tant, necessariament diversos, heterogenis”.

L. Delpit, a Other people’s children: Cultural conflict in the classroom (1997), des del camp de la
recerca nordamericana, es podria dir que amplia els anteriors enfocaments fent jugar un rol central
als aspectes de “compatibilitat cultural” entre el professorat mainstream, majoritari, i I’alumnat
d’entorns socioculturals diversos. A partir de les seves experiéncies de docéncia i recerca a Papua-
Nova Guinea i a I’Estat d’Alaska, Delpit posa de relleu les ruptures que marquen els processos de
socialitzacio a la institucié escolar i a les institucions familiars i comunitaries dels infants de
cultures minoritaries. 1l-lustra amb profusié d’exemples i reflexions els mecanismes de dominacio
de “la cultura del poder” (que consisteix en les normes, valors i punts de vista de la ideologia de

classe mitjana dominant) a les escoles. Argumenta que només els infants de minories familiaritzats

% Es en aquest moment historic quan es consoliden, d’acord amb Lahire (1993), les practiques socials a través
de I’escriptura, fet que implica I’aparicié de noves oposicions organitzadores del discurs: “civilitzats”/
“salvatges, “cultivats”/ “ignorants”. En aquestes oposicions I’escola hi juga un paper fonamental.
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amb aquests mecanismes tenen possibilitats d’excel-lir en un escenari que margina aquells que

ignoren aitals codis, plasmats en les practiques pedagogiques i els continguts curriculars.

Tot assumint com a premissa que cada escola és un mon i que poden coexistir practiques i estils
d’ensenyament / aprenentatge molt diversos, si quelcom posa de relleu la produccid investigadora
és que, quan es tracta d’escolaritzar I’alumnat d’origen immigrant procedent de paisos de la
periferia econdmica, aquests estils i practiques s’activen i actlen des d’una suposada distancia i
“xoc cultural”, entesos com a obstacles per a I’éxit académic (Carrasco, 2003). Se sol interpretar el
moment de la incorporacid al sistema educatiu i la distancia cultural com a determinants dels
resultats academics i de les trajectories escolars d’aquests infants, sense prestar una atenci6 clara als
condicionants del context d’immigraci6 i del context d’origen (Pamies, 2006; Carrasco, 2004). En
aquest sentit, la distancia amb que es conceptualitza en I’univers escolars la “cultura d’origen”
explicaria la ubicaci6 sistematica dels nens i nenes d’origens socioculturals “allunyats” en els
diversos dispositius aplegats sota el paraiglies “d’atencié a la diversitat”. Totes aquestes mesures
han contribuit a la representacio dels fills i filles de families immigrades procedents de paisos
empobrits de forma negativa a I’escola, afavorint I’associacio de I’estrangeria al déficit i a unes

necessitats de compensacid especifiques (Carrasco, 2003; Pamies, 2006).

Pel que fa al nostre pais cal tenir en compte, especialment, que tal i posen de relleu Moliner i Garcia
(2005), la formacio del professorat encara és obsoleta i insuficient per respondre als nous escenaris
educatius de la immigracié®. Els resultats d’una prospeccio a I’etapa de primaria que analitza els
continguts i I’organitzacié de la formacié del professorat en I’atenci6 a I’alumnat d’origen
immigrant, publicats a la revista Intercultural Education, corroboren sens dubte el que fa temps que
es ve constatant des de les propies recerques del Grup EMIGRA, i que val la pena consignar
mantenint la cita original (2005:437-438):

(a) Schools have not changed their routines or their organizational and curricular conceptions; nor have
they changed the paradigms they operate with or their teaching approaches. Diversity is regarded as a
problem, a deficit, something to assimilate, to cover up or to hide. Children must be fitted into the
system, not the other way round. Most teacher attitudes reflect a deficit theory view. Even those who
show greater sensitivity and interest in immigrant students do this in a paternalistic manner and out of
a sense of moral duty.

(b) Teachers still hold a very individualistic view of integration: particular cases involving this or that
student are discussed, but there is no global view of the overall social and political situation.

(c) Staff and material resources are emphasized. Integration thus becomes a technical question for
specialists who never question the way schools are structured and organized. In short, school norms,
roles and the established culture are not questioned. The only thing that can be modified seems to be

24 per una ampliaci6 panoramica sobre els temes de politica educativa en I’atenci6 a la diversitat cultural, vid.
Aguado T, Malik B. (2001) “Cultural diversity and school equality: Intercultural education in Spain from a
European perspective”. Intercultural Education, 12 (2), 149-162.
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methodology, the students’ physical location and certain learning topics. Teachers do not ask for
training. However, it is apparent that they need to carry out a critical overhaul of the values they are
passing on in their daily practice.

Prenent en consideracié aquestes mancances, al treball de camp s’ha prestat especial atencié al pas
dels infants per les aules de reforg i pels serveis educatius de compensacid, tenint en compte que les
experiéncies, i les trajectories escolars, dels infants d’origen immigrant estranger es troben
condicionades per la practica de la segregacio segons grups de nivell -tracking en I’ambit anglosax6
(A.L. Davidson, 1996; Mehan et alt., 1996; Dauber, Alexander, Entwisle, 1996; Carbonaro, 2005;),
que sovint acaba perjudicant I’accés als aprenentatges i per tant afavoreix la desigualtat i
I’encapsulament, ja que un cop els infants son assignats a aquests grups —desmentint en la propia
accepcio d’agrupaments flexibles en el nostre cas- és dificil que promocionin, i en canvi
desenvolupen estratégies adaptatives de resposta a la seva posicié desvaloritzada. Durant el treball
etnografic s’han tingut en compte aquests condicionants que malgrat tot donen lloc a un repertori

d’experiencies divers i heterogeni.

La literatura especialitzada ha donat compte amb freqtiéncia dels efectes perjudicials del tracking i
de la segregacio per grups d’habilitat (ability grouping). Aixi, per exemple, Carbonaro (2005)
analitza les vinculacions entre I’esfor¢ de I’alumnat, els dispositius de segregacié segons nivell, i els
resultats académics; ho fa explotant la National Education Longitudinal Survey britanica, seguint
les cohorts del 8¢ al 10¢ grau (etapa de secundaria). | les seves conclusions sonc clares al respecte:
“the higher a student’s track, the more effort she or he exerts” (2005:43): i és que I’esfor¢ acostuma
a ser més exigit i més valorat precisament als grups mes avancats. Com a corol-lari, Carbonaro crida
I’atencié sobre I’error de considerar I’ “esfor¢” quelcom només responsabilitat de I’alumne,

independentment de I’entorn d’aprenentatge:

Researchers and policy makers need to consider how to create classroom environments that encourage
all students to try hard in school. (...). Those who argue for increased effort by way of moral
exhortation, couched in the language of “students’ responsibility”, ignore such important linkages and
fail to recognize that some pedagogical practices are more likely than others to motivate students to
work hard. (Carbonaro, 2005:44).

S. Hallam, J. Ireson i J. Davies (2003, 2004) -amb els precedents de J. Boaler (2000) aixi com dels
estudis, de caire més sociométric, de Dauber, Alexander i Entwisle (1996), entre d’altres®, als
EEUU-, han dedicat els seus estudis a les dinamiques generades per la separacio en ability groups i
les experiéncies dels infants de primaria dins d’aquestes agrupacions en el marc escolar britanic. Al
Regne Unit, com succeeix a la majoria dels nostres sistemes educatius, les practiques de separacio

per grups d’habilitat a I’etapa de primaria es caracteritzen per una relativa informalitat (Mehan et

%5 per exemple: Gamoran, 1989; Oakes, 1988; Oakes, Gamoran and Page, 1992; Sorenson, 1987 (citats per
Dauber et alt., 1996:290).
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alt., 1996). El que succeeix és que s’acaben institucionalitzant cap al final d’aquesta etapa i els
inicis de la secundaria. Les autores citades constaten, perd, com I’efectivitat i la flexibilitat dels
grups d’habilitat a les escoles de primaria depenen en bona part del tipus d’organitzacié i de la
infraestructura, aixi com d’altres factors relatius a I’ethos de cada centre educatiu. En qualsevol cas,
perd, en la practica es tendeix sempre a una sobrerepresentacid dins dels nivells més baixos de
I’alumnat procedent de families de minories culturals i /o condicions socials desafavorides (Hallam
et alt., 2003:57; Mehan et alt, id.).

El seguiment de les trajectories i les vivéncies dels infants emplagats en diferents tipus d’agrupacid
(high, moderate, i low ability) a sis escoles de primaria angleses va fer emergir els punts foscos
d’una tecnologia disciplinar que institucionalitza i legitima les desigualtats —d’accés als
aprenentatges- entre I’alumnat, resumibles en una frase: “The greater the extent of the structured
groupings, the greater the apparent stigmatization of those in the lower groups” (Hallam et alt.,
2004:531). Una estigmatitzacié que es feia visible en les dinamiques de relaci6 entre iguals, on la
naturalesa d’algunes atribucions —“thick”, “dumb”-, efectivament marginava i minusvalorava
I’alumnat dels grups de “baix nivell”. Tanmateix, les actituds dels alumnes cap a I’escola en
general, d’acord amb Hallam, Ireson i Davis, no estaven directament relacionades amb el tipus

d’agrupaci6 per habilitats adoptat (Hallam et alt., ibid):

Most pupils expressed positive attitudes towards school. What they valued most was a warm, caring
atmosphere where friendships could flourish and teachers were seen as helpful and supportive. The
wide variations in attitudes suggested that schools can create a caring ethos and make school enjoyable
regardless of the grouping structures adopted.

Comptem amb un creixent volum de recerques en experiencies novedoses i pioneres en paisos amb
llarga tradicio en la recepcid d’alumnat d’origen immigrant (Gran Bretanya i EEUU en sén els més
representatius), que ens mostren com I’escola primaria pot ser capa¢c de desenvolupar estils i
practiques d’ensenyament/aprenentatge no reproductores de la desigualtat, sind afavoridores de la
inclusio. Com a mostra, es poden ressenyar dos treballs representatius, un elaborat als EEUU en el

marc de I’educacié secundaria i un altre al Regne Unit en el marc de I’educacio6 primaria:

Mehan, Villanueva, Hubbard i Lintz, de la Universitat de California, ens acosten, mitjancant el
llibre Constructing success. The consequences of untracking low-achieving students (1996), a
Ilimpacte beneficiés d’un Programa anomenat AVID (“Advancement Via Individual
Determination”), que consisteix en emplacar els estudiants —la majoria de minories étnico-culturals
i d’entorns socials desafavorits- que anteriorment havien estat destinats en grups per “low-
achievers” en els mateixos grups “college preparatory” (de preparacid per anar a la universitat) que

els “high achievers” —la majoria de classe mitjana i origen europeu. La combinaci6 de la transmissio
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de técniques d’aprenentatge sovint poc desenvolupades als centres (“the program emphasizes the
writing process, the inquiry method, collaborative learning groups, and intensive staff
development”, [1996:189]) i un acompanyament social per tal de fer créixer la confianca i la
seguretat de I’alumnat amb més desavantatges d’entrada, aixi com I’afavoriment d’unes relacions

positives entre iguals, es conjugaren per fer del programa un éxit:

In sum, the social scaffolds, institutional supports, and academically oriented peers and parents
constitute the possibility of the academic success of AVID students. Although the academic and
curricular dimensions of the untracking effort are vital, they can not exist without institutional
supports. (...). Schools have long been faced with students with different experiences. Heretofore, the
tendency has been to separate them into different groups and provide them with different curricula.
Instead, AVID is providing students who have different academic backgrounds with similar academic
experiences while providing different amounts of social supports. (Mehan et alt., 1996:191).

Potser, malgrat tot, no seria necessari un programa d’aitals caracteristiques si des de I’escolaritzacié
primaria ja es tinguessin en compte aquestes bones practiques... Precisament aquestes van ser
I’objecte d’analisi de T. Wrigley a The power to learn. Stories of succeess in the education of Asian
and other bilingual pupils (2000), un estudi de casos que incorpora sis centres d’educaci6 primaria
britanics en els quals a priori hi havia grans probabilitats de localitzar tres barreres diferents d’accés
als aprenentatges: origen socioeconomic, llengua i etnicitat. Contra tot prondstic, en aquestes
escoles I’aplicacio de practiques d’empowerment (empoderament) travessaven els diferents aspectes
del curriculum i les pedagogies, aixi com de les relacions internes i amb la comunitat amplia, tot

revertint positivament en les experiéncies escolars de I’alumnat.

He optat per fer servir les propies paraules de Wrigley llegides en un altre text sobre el mateix
treball de recerca-acci6 (2006) per resumir el conjunt de factors que cooperaven en el desplegament
de les accions d’empowerment de I’alumnat d’origen asiatic aixi com d’altres minories étnico-
culturals presents en aquestes escoles. En aquest primer extracte s’observa la importancia de
construir els aspectes de I’atenci6 pedagogica sobre un andami fonamentat en un compromis amb la

comunitat escolar, explicitament antiracista i a favor d’una ciutadania multicultural:

Core skills and particularly literacy received strong emphasis in these schools, but within a rich and exciting
curriculum with an emphasis on the arts, community events, and socially critical versions of citizenship. The
curriculum was based on respect for the parents’ cultural heritage, but not limited to this, and opportunities were
found for learners to reflect on cultural change and difference, as well as issues of power (i.e. antiracist, not just
multicultural). Social Constructivist pedagogies were predominant, with an emphasis on cooperative problem-
solving and investigation. (...). Then, each unit was designed around an activity that required pupils to process
knowledge rather than passively absorbing it. Typically, this might involve a switch of media or genre, for
example requiring students to make use of information about medieval power structures by writing a letter from a
dying king to his heir, or enacting (albeit anachronistically) an interview for the post of parish priest?®. (Wrigley,
2006:282-283).

% \/eurem el desenvolupament d’una activitat semblant a I’escola mataronina i la sorpresa docent per la
reacci6 d’una de les alumnes d’origen marroqui.
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Uns plantejaments en els estils d’ensenyament i aprenentatge que incloien no només totes
aquelles accions adrecades al curriculum, I’organitzacié i la metodologia de treball a les aules,
sind molt especialment la millora i la promoci6 de les relacions establertes amb les families, i,

per extensid, amb la xarxa comunitaria:

Rather than discipline or behaviour, the recurrent word in these schools was ‘respect’, with a rich cultural

resonance. (...). Similarly, the school’s relationships with parents went beyond regarding them as a vehicle to

ensure attendance, punctuality and homework. Family and community networks in the neighbourhood had a life

of their own, and schools sought to interact constructively and supportively with them. Whether officially funded

or not, all the schools were, in a sense, community schools. (Wrigley, 2006:283).
Tanco I’apartat amb aquesta darrera i eloglient cita tot advertint que al llarg dels relats etnografics
podrem anar contrastant fins a quin punt aquests elements positius relatius als estils d’ensenyament
i aprenentatge son presents o absents dins els escenaris escollits al Maresme. Com es pot
comprovar, el segon paragraf de la cita de T. Wrigley ens introdueix de ple en els dos seguents

epigrafs.

1.3.3. La influéncia dels imaginaris i les expectatives docents sobre I’alumnat fill de families

immigrades

Existeix un ingent volum de literatura anglosaxona que aborda la influencia de les expectatives
docents sobre les actituds i els resultats escolars dels alumnes a la institucié escolar, bé sigui en
sentit positiu o en sentit negatiu. L’efecte de les diferents expectatives vehiculades pel professorat
envers I’alumnat es pot analitzar, per exemple, a través de les oportunitats d’aprenentatge oferides
en els estils i practiques d’ensenyament/aprenentatge (vid. apartat anterior?’), o a través del clima

afectiu, mitjancant el context interaccional dins i fora de les aules.

Bona part de la literatura especialitzada en aquest tipus de recerques les ubica en I’etapa de
secundaria, pero tot i aixi val la pena assenyalar alguns precedents pioners com I’estudi Pygmalion

in the classroom: Teacher expectation and pupil’s intellectual development (1969), on Rosenthal i

27 per ampliar en aquests aspectes, vid., per exemple, Weinstein, 2002. Rubie-Davies et. alt. sintetitzen la
materialitzacio de les diferéncies en les expectatives docents en les oportunitats d’aprenentatge recollint els
seglients indicadors (2006:440):

For example, teachers may slow the pace of lessons for particular student groups (Good & Weinstein, 1986), and they may
create a more structured environment for them where behaviour is carefully controlled (Ennis, 1995, 1998). In such
environments, students are given little independence, few cognitively demanding tasks, and little opportunity to interact with
their peers. Classroom environments such as this may restrict student progress, and yet teachers with specific beliefs and
expectations about particular ethnic groups are likely to explain the lack of student progress by referring to their lack of innate
ability or home background factors rather than assuming the responsibility for student learning themselves (Ennis, 1995, 1998;
Good & Weinstein, 1986). On the other hand, where teachers have high expectations for other groups of students, they are more
likely to offer the students challenging learning opportunities, greater independence and choice, and opportunities to work
cooperatively with their peers.
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Jacobson van posar a prova la idea que el grau d’adquisicio d’aprenentatges, d’éxit academic, d’un
alumne constitueix en gran part una resposta al tipus d’expectatives vehiculades pel professorat i a
com aquestes sén comunicades. Un altre classic que val la pensa mencionar és ““Shut those thick
lips”. A study of slum school failure, de G. Rosenfeld (1971), on I’autor descriu la seva immersio
(com a docent i com a etnograf) en la vida quotidiana d’una escola “de barri” (slum), a la qual
anomena significativament “Harlem”. A través de les diferents pagines es disecciona I’espiral de
prejudicis desposseidors cap a I’alumnat afroamerica que en mediatitzava, intoxicant-les, les

relacions amb el professorat blanc majoritari.

Les expectatives docents acostumen a venir condicionades pel tamany de I’escletxa que separa la
cultura escolar representada per un grup —el professorat- que, en termes de Liz Brooker (2002:118)
“whatever their own class or ethnic background have acquired mainstream beliefs and values in the
process of becoming professionals”, d’aquells bagatges representats per un alumnat socialment i
culturalment heterogeni que se situa en desigualtat davant I’escala de valors legitimada per la
institucio.

Aixi, altres aportacions (Cooper i Good, 1983; Brophy and Good, 1974, 2000 -orig.1973-)
constaten com el professorat pot, inconscientment, enviar missatges diferents —i oposats- que
divideixen Ialumnat en “high achiever” o “low achiever” en correlaci6 amb el seu estatus
socioeconomic i origen cultural: en el segon cas (low achievers) argumenten que els alumnes
subjectes a expectatives més baixes degut a la transposicié dels estereotips vinculats als seus
origens socioculturals (Corson, 1998) acostumen a rebre menys “feedback” i els hi sén assignades
tasques considerades de menor dificultat, i, per tant, de menor nivell academic. Si aquest patré de
comportament és persistent en el temps, si no es produeix cap tipus de transformacio, I’infant i/o
adolescent acusara els efectes en el seu auto-concepte, en la seva motivacio, els seus nivells
d’aspiracio, la seva conducta i les seves interaccions amb els docents. La conseqliencia més
previsible de tot plegat, doncs, és que I'alumnat acabi desenvolupant estratégies adaptatives de
major o menor rendiment en funcié d’aquestes expectatives, reaccid que al seu torn reforcaria els
prejudicis i les expectatives docents associades (Weinstein, 2002), retroalimentant I’efecte pigmali6
(Rosenthal i Jacobson, 1980 [orig. 1969]), i materialitzant la profecia autoacomplida (Weinstein,
Gregory, Strambler, 2004).

L’entrada en joc de I’etnicitat i I’origen cultural en I’analisi d’aquests processos simbolics ha estat
efectuada davant I’evidencia de la major incidencia del “fracas escolar” entre la poblacié de
minories étnico-culturals. Amb paraules de Rubie-Davies, Hattie i Hamilton (2006:430), citant

altres autors rellevants al respecte:
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Whether or not teachers form expectations based on student ethnicity is of interest to researchers,
particularly given the poor relative academic achievement of ethnic minority groups in many countries
(Hattie, 2003; Muller et al., 1999; Pellegrini & Blatchford, 2000; Weinstein, Gregory, & Strambler,
2004) and the consequent detrimental effect that lowered teacher expectations may have on the
academic achievement of these groups.

En el context dels Estats Units diferents estudis han posat de relleu com sovint la influencia de

1%, en detriment de la poblacié

I’etnicitat sobre les expectatives docents superava a la classe socia
afroamericana: per exemple Wigfield, Galper, Denton, and Seefeldt (1999, citats per Rubie-Davies,
Hattie i Hamilton, 2006:430-431) van trobar que “teachers’ expectations for white students were
considerably more positive than for African-American students; teachers rated African-American
children lower on the academic scales. They also rated the ability of these students to make friends
and their own enjoyment in working with them lower than their ratings for white students”. En
d’altres recerques (Entwisle i Alexander, 1988; citats a id., pag. 431) s’arriben a les mateixes
conclusions tot analitzant els resultats escolars i comparant les notes dels infants blancs i dels

afroamericans a I’inici i al final del primer curs de I’educacié secundaria.

Les discussions académiques per la preeminéncia de les variables de classe social i culturals en la
seva incidéncia sobre les expectatives docents disten lluny d’haver-se resolt en una direccié o una
altra. Tal i com fan notar Rubie-Davies et alt. (2006:431):

Most of the research around teachers’ expectations and ethnicity has taken place in the United States
where teachers’ expectations for white students and African-American students have been explored,
but since a large proportion of the African-American students attend school in the poorest areas,
teachers’ expectations for those students may inevitably be connected to their social class and so
whether or not it is ethnicity or social class (or both) that influences teachers is difficult to unravel
(Ennis, 1998).

Al Regne Unit, un dels referents més importants és el Swann Report (Education for All, J. Swann,
1985), que va tenir com a objectiu avaluar I’efectivitat de I’escolaritzacié sobre els infants de
minores étnico-culturals. A partir dels seus resultats, Pellegrini i Blatchford (2000) van extraure que
les baixes expectatives del professorat envers aquest alumnat constituien un dels principals factors
del seu baix nivell d’aprenentatges. Préviament, pero, G. K. Verma i C. Bagley (1982) ja havien
editat un Ilibre (Self-concept, achievement & multicultural education) amb diferents contribucions
en la mateixa linia, incidint en els efectes dels imaginaris étnico-culturals i racistes sobre

I’autoconcepte i I’autoestima dels alumnes minoritaris, especialment els d’origen jamaica i asiatic.

%8 Aquesta conclusié ha estat rebatida per altres aportacions com les de Jussim et alt. (1998, citats per Rubie-
Davies et alt., 2006:431), que argumenten que I’extraccié social t¢ més influéncia sobre les expectatives del
professorat que I’etnicitat.
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Malgrat tot, la génesi de les expectatives docents diferenciades dista de remetre de manera simple al
conjunt d’estereotips i prejudicis® dominants en la societat general sobre els diferents col:lectius
socioculturals, més aviat el seu sistema de representacions, aixi com la jerarquitzacié de I’alumnat
en funcié d’aquests imaginaris, es construeix en bona part articulant les propies experiéncies
professionals i vitals (Sleeter, a Ladson-Billings i Gillborn, 2004) amb les imatges
essencialitzadores i distorsionadores que fins ara han vingut substituint la manca d’una informacio

acurada sobre els bagatges i els contextos de les families minoritaries.

Aixi, per una banda, és cert que el tractament de la incorporaci6 a I’escola de I’alumnat d’origen
immigrant estranger extracomunitari, i de minories, ha estat altament exposat a les perspectives
culturalistes (arrelades inconscientment en el fonamentalisme cultural —Stolcke, 1995-) que ha
vingut impregnant els diferents discursos relatius a la diversitat cultural, tant els de caire
ideologicament progressista com els de vocaci6 conservadora i/o xenofoba. Aquestes, passades pel
tamis de les practiques i els estils docents dominants, han acabat per reforcar les concepcions
homogeneitzadores atribuides als col-lectius, tot justificant directament o indirecta el
desenvolupament de processos d’exclusié escolar i social que constitueixen formes més o menys

velades de racisme (Terrén, 2002).

En aquest sentit, seguint I’argument de Carrasco (2003), el binomi déficit / compensacié que
s’assumeix com a marc de partida per abordar la gestié de la multiculturalitat a les aules corre en
paral-lel al de diferéncia / aculturacid, des del qual es dona per descomptada I’existéncia d’una gran
distancia entre les pautes socialitzadores minoritaries i les del model cultural majoritari representat
per la institucio escolar. | aqui és on comenca, tanmateix, el puntal que singularitza la génesi de
I'imaginari i les representacions del professorat, des del moment en qué aquestes pautes

socialitzadores sén viscudes, transmeses, i avaluades pels docents com a universals i neutres.

Els continguts de la cultura escolar majoritaria legitimats des del professorat s’uneixen a la manca
d’informacié aprofundida sobre els bagatges i els contextos reals de vida dels infants d’origen
minoritari, de tal manera que, com afirma Liégois (1998, citat per Terrén, 2005:33), “las
representaciones a base de prejuicios y estereotipos se adhieren a esta informacion (esbiaixada) y
también a la que el ensefiante recibe la mayoria de las veces desde su infancia y que a menudo

puede verse inducido a transmitir”.

2 Tot i que és cert que en alguns casos, com en el de I’alumnat marroqui, hi influeixen de forma forca directa:
a tall d’il-lustracio, J. Pamies, en la seva tesi doctoral (2006), mostra com els estigmes associats al “moro”
(engany, fanatisme religios, bruticia, etc.) que alguns estudiosos han analitzat a bastament (en el nostre ambit,
J. L. Mateo, El “moro™ entre los primitivos, 1997) tenen la seva plasmacio en les dinamiques escolars entre
alumnat d’origen marroqui i professorat, a I’etapa de secundaria.

48



Pero, d’altra banda, és nogensmenys plausible que la senyalitzacid de la diferéncia étnica (Terrén,
2005: 32) entre el professorat adquireixi formes molt més complexes, donades la manca de
consciencia envers la carrega reproductora de les estrategies cognitives avaluadores en I’ambit
escolar, i I’aparent paradoxa que justament els docents constitueixen un dels col-lectius
professionals més conscienciats a nivell discursiu contra el racisme i tot tipus de discriminacio...

Efectivament, seguint Terrén (2005:35):

Los sujetos aqui analizados presentan de antemano dos caracteristicas sobresalientes: denuncian las
manifestaciones de racismo que encuentran en la comunidad educativa y en el resto de la sociedad en
general, y tienen un conocimiento directo de las dificultades que entrafia la educacion de los nifios y
nifias étnicamente diferenciados. Por estas dos razones, su representacion de la otredad no puede
explicarse simplemente en términos de pre-juicio, sino que debe buscarse en la l6gica misma de la
representacion diferenciadora que subyace a su juicio y en la conexidon de dicha I6gica con su
experiencia profesional.

En qualsevol cas, E. Terrén, a Incorporacién o asimilacion. La escuela como espacio de inclusion
social (2005: 40 i ss.), traca, pel cas de I’Estat, un continnum de jerarquitzacié en els imaginaris del
professorat, des d’una major a una menor distancia respecte el que podriem anomenar la imatge de
I’alumne modelic. En el pol de la proximitat els docents acostumen a situar I’alumnat d’origen
asiatic, llatinoamerica, i de I’Europa de I’Est; en el pol de la llunyania hi posicionarien I’alumnat
d’étnia gitana en condicions més greus de marginacié social. En un terme mig hi situarien els

alumnes magrebins i els “gitanos de la jet (sic.)”, entre d’altres col-lectius (subsaharians?).

Les etnografies escolars construides en aquest treball de recerca intenten copsar i analitzar (no
només a través dels discursos generals, sind també a través de les atribucions personalitzades sobre
els infants, i del contrast entre alld que es diu i allo que es fa) els mecanismes classificatoris al
respecte en I’ambit de I’educacié primaria, tot partint de la idea que, malgrat pugui haver-hi
tendencies jerarquitzants generals com la proposada per I’anterior autor, cada entorn escolar,
contextualitzat en la xarxa de relacions socials i comunitaries present al territori on s’ubica,
constitueix un camp d’acci6 capag de “fabricar” uns imaginaris i unes expectatives heterogenies, no

necessariament equivalents ni amb els mateixos efectes sobre les experiéncies dels infants.

Una de les consequiéncies a les que déna lloc aquest joc de dinamiques discursives paradoxals suara
esmentades és a la vehiculacio del que Gregory Bateson (1991, orig. 1956) encunya com missatges
doblevinculars. J. E. Abajo, aplicant-lo amb totes les seves conseqliéncies interpretatives en el seu

treball de recerca La escolarizacion de los nifios gitanos (1998), el defineix aixi (1996:90):

Se da una situacién de doble vinculo cuando una misma persona (0 grupo de personas) importante para
la vida del nifio le envia simultaneamente dos mensajes distintos y contradictorios, o lo que es lo
mismo, un mensaje donde hay varios niveles de comunicacion (uno explicito y otro latente)
discrepantes o incongruentes entre si... De este modo, el nifio queda envuelto en una situacion de la
cual no puede desprenderse y en la que es incapaz de encontrar una légica al mensaje.
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Efectivament, es déna una situacié de doble vincle, per exemple, quan el professorat vehicula de
manera general un discurs d’elevades expectatives cap a I’alumnat minoritari —o0 d’origen
immigrant- alhora que les dinamiques relacionals desplegades amb aquests infants transmeten de fet
una manca de confianca en les seves capacitats i un distanciament afectiu: “Estos mensajes
paraddjicos generan perplejidad, tienden a bloquear sus aprendizajes académicos y les llevan a
desvincularse” (Abajo, 1996:102).

Abajo fa emergir de manera summament suggestiva els efectes dels missatges ambigus o de doble
vincle que els infants de col-lectius minoritaris (en aquest cas, d’étnia gitana) reben no solsament
per part del professorat, sind també per part dels propis pares i I’entorn familiar i comunitari.
Aquest autor, psicopedagog, desenvolupa un enfoc pedagogic psicoafectiu que considera cabdals
les relacions interpersonals, la comunicacio, i amb elles els estereotips i expectatives que
mediatitzen la confianca i I’afectivitat de I’infant amb els mestres i el grup d’iguals, en el context
d’un sistema escolar bifront i esquizofrénic instal-lat en uns principis antagonics: per una banda, els
criteris humanistes d’igualtat, llibertat i solidaritat; i per I’altra, el dogma economicista de la

competitivitat, que produeix jerarquitzacio i exclusio.

En les pagines dedicades als infants i a les dinamiques relacionals que protagonitzen es prestara una
especial atencid a tots aquests processos associats amb els imaginaris i les expectatives docents i,

especialment, al seu impacte sobre les experiéncies de vinculacié i desvinculacio escolar.

1.3.4. El paper del clima de centre i les dinamiques relacionals

A efectes operacionals, convindrem a entendre per dinamiques relacionals les interaccions formals i
informals que tenen lloc entre els actors presents a les diverses unitats d’observacié especificades en
el capitol metodologic, a saber: les escoles, el Centre d’Acollida per Africans, i els territoris

(focalitzant en les interaccions entre la poblaci6 d’origen immigrant i la poblacié autoctona).

Cal remarcar aqui que, en el marc de I’etnografia escolar desplegada, aquest concepte esdevé
central a I’hora de posar de relleu la incidéncia dels espais i moments no pedagogics, és a dir, de les
interaccions al marge de les activitats académiques, en les experiéncies dels infants als centres
educatius, i, de retruc, en les seves construccions identitaries. Mitjangcant aquestes dinamiques es
confronten les representacions i les expectatives -sense oblidar els aspectes de proximitat /distancia
afectiva vinculats a les variables anteriors- de tots els actors en interaccio, aixi com les practiques

docents amb les respostes de I’alumnat, de manera que s’evidencien les tensions i les relacions de

50



poder majoria/minoria, tot prenent cos les diverses insercions i adaptacions dels infants a I’entorn

escolar.

A I’hora de repassar i fer una tria dels antecedents que han resultat d’utilitat per la construccio6 del
model d’analisi en els aspectes interaccionals, s’han distingit tres ambits principals: les relacions
entre el professorat i les families, les relacions entre I’alumnat i el professorat i les relacions

infantils entre iguals®.

Les dinamiques relacionals escola — families

The blanket assumption that all parents are the same, with the same needs, and that their children can
be treated in the same way continues to prevail in parental involvement policy and discourse. With
respect to ethnic minority parents, specifically, such an approach obfuscates the importance of tackling
the nature and consequences of structural racism. This “one size fits all” approach masks the
complexity of needs, the roles that ethnic minority are playing or the constraints that impede their
involvement. (Crozier, 2001:329).

La cita anterior reproduida de I’article de G. Crozier “Excluded parents: the deracialisation of
parental involvement”, ens introdueix de ple en el quid sobre el qual es plantegen molts dels debats
a I’entorn de la funcio de I’escola com a institucié que hauria de funcionar en partenariat amb les
families: sovint les practiques institucionals homogeneitzadores i estandarditzades en base al model
(o models) ideal de relacions escola-familia preconitzat per la cultura escolar deixen al marge,
excloses, aquelles families més allunyades d’aquest model per no disposar del capital cultural

(Bourdieu, 1977; Coleman, 1988) implicitament exigit com a requisit per accedir-hi.

Més tenint en compte que les relacions entre les escoles i les families es troben condicionades,
d’una banda, pels mecanismes participatius que les primeres ofereixen i, de I’altra, per I’interés i les
possibilitats reals que les segones tenen d’inserir-se en aquestes xarxes de relacions (Bertran,
2005:18). Aix0 sense oblidar que, tal i com palesen autors com Brullet, Cabrera i Funes (2004), les
families actuals en general constitueixen nuclis de convivéncia i de socialitzacié més fragils que en
el passat, per la qual cosa el desenvolupament de les seves funcions educatives pot requerir d’un
major reconeixement i suport dels que se’ls hi dispensava en el passat per part de I’escola i de les

institucions publiques en general.

Pel que fa als mecanismes participatius institucionalitzats als centres educatius, M. Bertran (id., pgs.
82-89) distingeix entre aquells “informatius”, amb I’objectiu basic de fer saber a les families totes
aquelles questions relatives a la institucio (horaris i periodicitat de matriculacions, visites etc.;

%0 No se’ns escapa que quedaria per definir una altra de les esferes fonamentals: les relacions entre iguals dins
del professorat, que no han cabut dins aquest marc tedric en actuar com una variable contextualitzadora que
no constitueix objecte d’estudi per si mateixa...
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questions referides als fills i filles), i que poden ser col-lectius o individualitats, i aquells d’
“intercanvi”, els quals, tot i estar oganitzats per la institucié educativa, tenen una intencionalitat de
cooperacié, bé sigui a nivell d’activitats de funcionament i gestio (AMPAs, per exemple),
d’actuacions d’intercanvi formatiu i de coneixement (tertllies, conferéncies, tallers...), o bé

d’activitats ludiques (excursions, sopars, festes...).

Les expectatives relacionals docents acostumen a venir delimitades per aquests dispositius que de
vegades esdeven unidireccionals (i per aquest motiu delimitadors d’unes relacions de poder a voltes
ben visibles): la participacid (entesa també com implicaci6, involvement® en la literatura
anglosaxona) i la sociabilitat de les families es contempla primordialment com la resposta a les
demandes de I’escola encarnada en el professorat. S’entén sobretot com una resposta dirigida, que
ha d’encaixar amb la demanda, amb allo esperat, amb el tema, el temps i I’espai previstos pels

docents. Es valora, doncs, quan s’emmotlla perfectament als codis de I’escola i als seus objectius.

Amb paraules de Pérez Carredn et alt. (2005:467): “As parents enter these traditional spaces of
involvement, they do so with limited power to define their roles or actions (Fine, 1993). They are
expected to agree with and support the structures and dynamics already in place. Parents who go
along with what the schoolg asks are seen as ‘good’: those who dissent are considered

‘problematic’.

Sovint les absencies en els espais i moments establerts per la instituci6 s’interpreten com una manca
d’interes de les families per I’escola i per I’educacié dels seus fills i filles, que es relaciona també
amb determinades caracteristiques especifiques, culturals i/o d’estatus social del col-lectiu al qual

pertanyen (Lareau & McNamara Horvat, 1999), basicament en termes de deficit: manca de

31 Epstein (1987) diferencia quatre categories dins el concepte que sén resumides per Ervin (2003):

The first level consists of the basic obligations of parents ranging from providing food and shelter to buying
school supplies to building positive home conditions for learning. Another category she calls “school-to-home
communications” includes calendars, special events, “open houses,” report cards, conferences, and more. The
third category, “parent involvement at the school” consists of acting as chaperones, participating in fundraising,
attending sports events, or going to parent workshops. Finally, parent involvement can take the form of assisting
in learning activities in the home (e.g. helping with homework, contributing to enrichment activities) (Epstein,
1987:122, citada per Ervin, 2003:2-3).

82 Brooker, en el seu estudi Starting School. Young children learning cultures (2002) va més enlla, i, pel
cas especific de I’educacié infantil i primaria, resumeix quins son els “estandards” d’una familia exitosa a
I’escola des del punt de vista dels docents (2002:118):

The role of a successful parent, we might conclude, consists first in offering the child a school-like curriculum and
pedagogy at home, then in bringing her or him to school regularly and punctually, and finally in supporting the
school and the teacher, as well as the child, in the classroom. For as Vincent points out (1996), teachers only
welcome the involvement of parents who support and agree with them, not those who reject or contest school
policies and practices, or undermine the authority of the professionals.
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recursos, manca d’instruccid, manca de cultura participativa, manca d’interessos... Aixi, el
professorat evidencia unes expectatives i unes valoracions de la participacié d’aquestes families
d’acord amb I’imaginari associat als seus origens socioculturals i d’acord amb les seves

experiencies previes.

En aquest sentit, Pamies (2006) constata com les relacions entre les families marroquines i el
professorat d’un institut de la periferia de Barcelona es veien mediatitzades per la “incapacitat” que
se’ls atribuia, la despossessiod de sabers i de criteris legitims, propiciada per la manca d’informacio
que els docents tenien del context migratori i del context d’origen d’aquestes families (Carrasco,
2001; 2004), i que contribuia a cronificar certs estereotips i prenocions estigmatitzadors envers el

col-lectiu:

Desde la pre-modernidad a la que se adscribia a estas familias adquiria un significado central la
atribucion cultural-religiosa diferenciada, obviando los procesos de reconfiguracion que en el proceso
migratorio adquirian las practicas familiares y comunitarias estudiadas por Moreras (2000), las
modificaciones sociales que se producian en origen y la agencia de los propios sujetos. Asi, mientras
los comportamientos desviados de los hijos se explicaban por la supuesta falta de control familiar, la
supuesta desestructuracion familiar (es decir, cuando no se reproducia el modelo de familia estandar) y
el escaso interés que los padres mostraban por la escuela, algunos comportamientos de las hijas y sus
oposiciones a ciertas practicas escolares se explicaban desde la reproduccion de estereotipos asociados
al Islam, marco dltimo desde el que se daba sentido a las respuestas anti-escolares de estas chicas y
chicos. La construccién suponia la asuncion de una distancia cultural que sefialaba como fuente de
conflicto escolar la presion familiar religiosa-cultural. (Pamies, 2006:488).

Lareau i Horvat (1999), per la seva banda, es basen en un estudi de cas situat en una escola de
primaria del mitja Oest dels EEUU, per analitzar els moments d’exclusi6 i inclusié de les families
dins el centre educatiu, tot posant de relleu com en certs moments I’etnicitat “appears to play an
independent roles in parents’ ability to comply with educators’ requests”, malgrat I’extraccio social
mediatitzi fins a cert punt les relacions entre les families i I’escola. Els autors focalitzen en els
desencontres entre el professorat i els pares del col lectiu afroamerica, molt conscient del llegat

historic de discriminaci6 contra els negres en la societat nord-americana.

En algunes investigacions®® es fa un émfasi en assenyalar com sovint els canals de comunicacié
espontanis de les families minoritaries (contactes informals en els espais publics del territori, per
exemple, o trobades en el context de la xarxa social comunitaria, quan aquesta existeix, etc.),
flexibles i basats en la confianca de la relacié cara a cara, romanen invisibles i/o desaprofitats pels
docents, que no els valoren com a Utils per a la millora de la sociabilitat i el clima de centre.
Aquesta manca de coneixement dels canals usats, forca afavorida en molts casos per la distancia

lingliistica, a banda de les propies diferencies conceptuals sobre la participacio i I’autoritat (Bertran,

% Sense anar més lluny, en la propia recerca sobre les dinamiques d’aprenentatge, participacio, sociabilitat i
integracié duta a terme pel Grup EMIGRA al districte de Ciutat Vella de Barcelona entre 2001 i 2003
(EMIGRA, 2003).
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2005), propicia que no s’acostumin a apreciar els esforcos que moltes families immigrades fan per
recolzar I’escolaritzacio de les seves criatures®. Liz Brooker ho expressa amb meridiana exactitud

en aquest paragraf extret del llibre Starting school. Young children learning cultures (2002:118):

Since parental “interest” and “involvement” is only visible, in most educational settings, when parents
are on school premises —helping in classrooms, or with routine chores or fund-rising, attending
meetings- a real effort of will is required for teachers to conceive of the mountain of invisible
investment made by parents, in comparison with the visible molehill. Ethnographic studies (Vincent,
1996; Huss-Keeler, 1997) support the findings of larger surveys, that teachers are frequently unaware
of the efforts made by parents to teach their children at home; and that parents who fail to keep school
appointments and attend school functions are viewed as less supportive of their children, as well as
less supportive of the school (Jowett et alt, 1991; Siraj-Blatchford and Brooker, 1998).

| és que, sequint les reflexions de I’autora (id., pg. 132), des de la perspectiva de I’escola, convertir-
se en un “pare” o “mare”, de la mateixa manera que convertir-se en un “alumne”, implica
I’adquisicié de les normes de reconeixement i actuacié del discurs docent, una tasca accessible per
algunes families, pero problematica per d’altres, especialment quan no es fa explicit ni s’ofereix cap
guia sobre qué s’espera d’elles, quan es donen per descomptat aitals normes i patrons de

comportament.

Des del punt de vista de les vivéncies dels propis pares i mares d’origens socials i culturals
minoritaris les consequiencies de la manca d’accessibilitat al model ideal de progenitors socio i
etnocéntric vehiculat des de I’escola poden materialitzar-se en el que Stephanie Jones (2007),
parlant de les mares —blanques- de la classe treballadora més empobrida (working-poor mothers),

denomina “tensions psicosocials®”

, per tal de referir-se als malestars generats en aquestes dones
per les dificultats de relaci6 amb una institucié escolar que les considera ineptes com a mares

(“unfit for mothering™) (Jones, 2007:166).

Analitzarem i interpretarem tots aquests processos i dinamiques en les relacions escola-families
ressenyats tot contextualitzant-los en els dos entorns educatius contrastats: I’escola de Matar6 i la de
Caldes d’Estrac.

% Per una ampliacié en les aspectes de I’adquisicié d’aprenentatges en I’entorn familiar, especialment els
vinculats a la lectoescriptura (literacy), vid. les diferents publicacions d’Eve Gregory i el seu equip de recerca
al Department of Educational Studies del Goldsmiths College (University of London), comengant pels
classics Many Pathways to Literacy: Young Children Learning with Siblings: Grandparents, Peers and
Communities (2004) i City Literacies: Learning to Read Across Generations and Cultures (2000).

% 3. Jones reivindica en el seu article “Working-poor mothers and Middle-Class Others: Psychosocial
considerations in home-school relations and research” (2007) que s’incloguin les implicacions psicologiques
de viure en els marges d’una societat estratificada, tot citant els treballs de Hicks, 2005; Luttrell, 1997;
Probyn, 2004; Steedman 1987; o Walkerdine, 1990, 2001. Aquest enfocament ha estat privilegiat per la
literatura feminista critica amb les omissions de les aportacions de Bourdieu i altres teorics de la reproduccid
(2007:160): “This push for researchers and practitioners to theorize and act beyond the four forms of
“capital” —economic, cultural, social and symbolic- put forth by Bourdieu has largely been a feminist one
looking to ground analyses of women’s lived realities in both the psychological and the social”.
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Les dinamiques relacionals alumnat — professorat

Des de la psicologia social, autors com P. J. Kutnick (1988, 1992) adverteixen fins a quin punt
I’aprenentatge a les aules, i els processos de vinculacio o desvinculacié associats, depenen de forma
crucial del tipus i la qualitat de les relacions establertes entre I’alumnat i el professorat, amb la
desiderata que els membres d’aquest darrer haurien de posar especial émfasi en cuidar els aspectes
interactius del seu rol, perqué esdevenen claus en la transmissio als alumnes de seguretat i capacitat
davant les activitats escolars del dia a dia. Una cura que es fa més necessaria, si més no, en
contextos escolars de gran diversitat social i cultural. Amb paraules de J. Le Roux (2001) extretes

del seu article “Social dynamics of the multicultural classroom”:

Intercultural relations in the classroom may be a source of knowledge and mutual enrichment between
culturally diverse learners if managed proactively by teachers. Frustration, misapprehensions and
intercultural conflict are a more likely outcome if teachers do not deal with diversity in a sensitive
manner (2001:273).

Tanmateix, la ja dilatada produccié investigadora en aquesta dimensié de I’escolaritzacio dels
infants i adolescents d’origen immigrant i/o minoritari no resulta gaire engrescadora en les seves
conclusions, a través de les quals s’endevina un llarg cami per avangar en aquest “enriquiment
mutu” del qual parla LeRoux, especialment quan s’apliquen politiques i receptes d’igualtat que
romanen cegues a un tractament directe, sense complexos ni tabus, de les diverses formes de
racisme®, i especialment del que entenem com a “racisme cultural” (Gilroy, 1992) o
“fonamentalisme cultural” (Stolcke, 1995), el qual adopta com a premissa la caracteritzacié dels

grups sota caracteristiques culturals suposadament fixes, immutables.

En I’arena escolar es fa especialment dificil destriar analiticament els processos d’estereotipacio i
d’atribucié dels seus efectes en les dinamiques alumnat-professorat, i aixi queda palés, per exemple,
en les teories de la diferenci6 i la polaritzacié (Hargreaves, 1986; Lacey, 1970; Ball, 1981) que hem

ressenyat anteriorment, quan abordavem el concepte de vinculacié/desvinculacio escolar.

A banda d’aquestes teories, les dinamiques relacionals professorat-alumnat relatives a aquests
col-lectius minoritaris han estat resseguides des de les teories de la resistencia desenvolupades per
I’alumnat (Willis, 1977; Giroux, 1983; MacLeod, 1987; Gillborn, 1990; McLaren, 1994), les quals,
com véiem anteriorment, s’han ocupat de visibilitzar les estratégies a través de les quals els alumnes
fan valer la seva agéncia davant el professorat com a agent que ostenta el poder (a través del control

de les rutines que en creen les estructures) dins els centres escolars, sovint donant lloc a la creaci6

% Connolly ens n’ofereix alguns exemples al capitol “Reconsidering multicultural / antiracist strategies in
education: articulations of race and “gender” in a primary school”, incl6s a Griffiths i Troyna (1995).
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d’una cultura oposicional®

literatura recent (Downey i Ainsworth, 1998, 2002; Carter, 2005; Farkas, Lleras i Maczuga, 2002;

(Fordham i Ogbu, 1986), concepte molt qliestionat i debatut en la

Lundy, 2003, Fryer i Torelli, 2006; entre d’altres...), que ha posat un émfasi especial en destriar els
elements positius de resiliéncia®® davant les connotacions “autodestructives” de I’anterior

denominacio.

No ens hi enredarem en els debats sobre I’existéncia d’una cultura escolar oposicional entre
I’alumnat minoritari com a tal perqué depassariem els objectius d’aquesta tesi, pero si que val la
pena mencionar que, de cara als interessos de la propia recerca, la majoria de les contribucions
arrosseguen un cert llast consistent en la seva focalitzacié (i universalitzacié dels resultats
d’aquesta) en la poblacid adolescent: les etnografies escolars realitzades a primaria mostren com els
processos i dinamiques de resisténcia dels infants respecte al professorat es vehiculen a través
d’actituds i respostes fins a cert punt diferents, més influenciades per la configuraci6
organitzacional i d’ethos dels centres educatius, en el benentés que els adults, en base a I’edat,

exerceixen un control i un poder sobre I’alumnat molt més evident i visible.

No es té constancia d’estudis que comparin els processos de resisténcia i la creacié d’una cultura
oposicional entre els alumnes de primaria i els de secundaria. Aixi ho constaten D. B. Downey i S.
Pribesh en I’article “When race matters: teachers’ evaluations of students’ classroom behavior”,
publicat a Sociology of education (2004). Després de fer notar aital abséncia, els autors es pregunten
fins a quin punt els biaixos etnocentrics en les relacions alumnat-professorat enregistrats en I’etapa
de secundaria es troben igualment a I’inici de I’escolaritzacid, en I’etapa d’Infantil, i ho fan a través
d’una explotaci6 de dues grans enquestes nacionals nordamericanes (I’Early Childhood
Longitudinal Study —Kindergarten Class of 1998-99, i la National Education Longitudinal Study de
1988) que recullen dades sobre evaluacié docent del comportament i les actituds a les aules dels
alumnes afroamericans segons diferents variables, per exemple, segons I’origen étnico-cultural del
professorat. En realitat, pero, el seu objectiu és il-luminar un dilema que es pot sintetitzar de la
seglient manera: els comportaments entesos com a oposicionals entre els alumnes ho sén realment o
constitueixen el producte d’una percepcié esbiaixada des de la cultura escolar majoritaria?:

teachers’ bias or students’ misbehavior? (Downey i Pribesh, 2004:268).

%7 Per una revisio critica sobre la literatura relativa a les teories de la cultura oposicional vid. Berlowitz M. et
alt. (2006) “Oppositional Culture Theory and the Delusion of Colorblindness”, publicat a la revista
Multicultural Learning and Teaching.

%8 Dacord amb Freiberg (1994:151) “(...), resilience in children is the ability to learn from and seek out the
positive (and not replicate the disabling) elements of their environment”.
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Els autors s’inclinen per I’opcié dels biaixos en les interpretacions docents, ja que, raonen, si les
premisses de les teories de la cultura oposicional s’apliquessin a ambdues etapes, la preséncia
d’aquesta cultura entre els grups d’iguals adolescents de Secundaria seria més forta que entre els
d’Infantil i Primaria, donat que els primers han tingut temps d’adquirir una major consciéncia sobre
la seva posicio subordinada, dominada. Tanmateix, la interpretacié de les correspondéncies en els
judicis avaluatius sobre I’alumnat minoritari (en aquest cas, afroamerica) i I’origen étnico-cultural
del professorat que els emet, els porta a concloure que ja des de I’entrada a I’escola, entre els petits
aprenents d’alumnes i els seus professors/es, es desencadenen dinamiques interaccionals que son
interpretades, i avaluades, pels segons com a conflictives i obstaculitzadores de I’adquisicio
d’aprenentatges especialment quan es produeix un “mismatch” entre d’adscripcio étnica i social del
professorat i la de I’alumnat, és a dir, quan el docent és “blanc” (i d’extraccié acomodada) i la
majoria de I’alumnat és “negre” i d’entorns socials desafavorits. Més enlla de les conclusions
teoriques a les quals arriba aquest estudi, el seu valor com a aproximacié macro als efectes de
I’origen sociocultural en les relacions alumnat-professorat en una etapa tan preco¢ de

I’escolaritzacio resta fora de dubte.

Sense sortir de I’etapa d’infantil, caldria completar ara la visié quantitativa amb un treball
etnografic que ens ofereix una lent micro sobre els resultats anteriors: es tracta del ja mencionat
Starting school. Young children learning cultures, de Liz Brooker (2002). Traslladant-nos de nou al
Regne Unit, Brooker s’interessa per les relacions entre els infants que inicien la seva escolaritzacio i
el professorat a través de les experiéncies mitjancant les quals pren forma la “transicié d’infant a
alumne” (Jackson, 1979; Pollard i Filer, 1996; Woods, Boyle, Hubbard, 1999; citats per Brooker,
2002:89). Pels petits, I’experiencia immediata inclou la primera gran “separacié” dels pares i
I’iniciacié en els rituals de I’aula (Woods et alt., 1999) aixi com en els requeriments formals del
discurs academic (Willes, 1983).

Els infants que han estat familiaritzats amb “el que els espera a I’escola” gaudeixen de més
oportunitats per transformar i maximitzar aquesta preparacid en capital social (relacional)
susceptible de revertir en una major proximitat amb els educadors, proximitat que al seu torn els
beneficiara en I’adquisicié de nous continguts. En aquest sentit, Brooker observa que no és casual
que els alumnes bangladeshis siguin avaluats amb més freqiiencia com a “poc observadors”, “poc
motivats”, “amb baixa implicacié”, “amb baixa participaci¢”: també sén els que menys interaccions
hi estableixen amb els seus tutors. L’autora ho exemplifica a través de la comptabilitzacio de la
freqliéncia d’intercanvis comunicatius espontanis amb els adults de I’aula per part d’aquests infants

en comparacié amb la resta:
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The aspect of children’s classroom experience which varies most of all is the level of adult interaction
they enjoy, and here the variation suggested by informal observations and field notes is confirmed by
the systematic records. At one extreme are the frequencies of the Bangladeshi boys: out of 90
observation intervals, Mohammed has one recorded adult interaction; Amadur, two; Abdul Rahman,
four; Abu Bokkar, six. At the other extreme are those three children who can be seen as pupils who are
learning the pedagogic discourse of the classroom: Joshua (27 interactions), Khiernssa (26) and Troy
(22). (Brooker, 2002:105).

Brooker conclou, doncs, que aquests tres darrers alumnes, dos nens d’origen autocton i una nena de
pares bangladeshis (hi podriem buscar implicacions de génere en aquesta pauta, malgrat només
estiguem parlant d’un cas...), a través de la relacio establerta amb les seves mestres aconsegueixen
accedir a oportunitats d’aprenentatge que no estan disponibles en la mateixa mesura pels primers,
com Mohammed, que mai s’aproxima als adults: “overall, observations of the Bangladeshi children
show they are less frequently involved in the activities and social relations which are favourable to

learning than the Anglo group” (id., pg. 107).

Una darrera referéncia etnografica, en aquest cas propiament situada a I’etapa de primaria, que pot
servir per emmirallar els propis resultats i copsar els efectes de les relacions alumnat-professorat en
les experiéncies escolars dels primers, és Race in the schoolyard. Negotiating the color line in
classrooms and communities, d’Amanda Lewis (2004). El propi titol ja déna idea de la importancia
que I’autora atorga als moments menys “pedagogics” de les experiéncies infantils a I’escola, entre

elles, logicament, les interaccions amb els adults:

Drawing on ethnographic data collected during a year in which | spent time in school classrooms,
yards, and lunchrooms, | found that not only does the curriculum (expressed and hidden) teach many
racial lessons, but schools and school personnel serve as a location and means for interracial
interactions as a means of both affirming and challenging previous racial attitudes and understandings.
(Lewis, 2004:4)

Amb I’objectiu de capturar “race as a product of schooling” (2004:3) Lewis compara les
dinamiques relacionals a tres escoles nord-americanes urbanes de trajectoria i cultura escolars
molt divergents, tot analitzant la incidéncia d’aquests factors interns sobre les dinamiques de
participacio i sociabilitat -incloent la sociabilitat alumnat-professorat-, entre d’altres dimensions

més vinculades a les practiques i estils d’ensenyament-aprenentatge.

Els titols dels capitols corresponents a cadascun dels centres ja ens avancen pistes sobre la
diversitat d’experiencies escolars (2004:vii) enregistrades i analitzades criticament, que

resumeixo breument:
Escola 1: There’s no race in the schoolyard: Color-blind ideology and Foresthills

El relat etnografic corresponent a Foresthills li serveix a I’autora per exemplificar els processos
de racialitzacio que es desencadenen en un entorn escolar relativament privilegiat i progressista,

on es pressuposa que hom viu en un context neutral, i per tant des del professorat no es considera
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rellevant fer emergir cap tematica relacionada amb I’origen étnico-cultural dels actors per tal
d’afavorir la igualtat. Lewis comprova com, lluny d’aquest ideal igualitari, “throughout my time
at Foresthills it became clear that this explicit color-blind discourse masked an underlying reality
of racialized practice and color-conscious understanding”(2004:32). La simple negacié de
I’existéncia de diferéncies étnico-culturals que implicava la ideologia color-blind* comportava
la no consciéncia del rol que jugaven aquestes variables (Peshkin, 1991; Schofield, 1986; Wells
and Crain, 1997; citats per Lewis, ibid.), per exemple en les avaluacions negatives de I’alumnat
minoritari i en la “trivialitzacié” (id., pg. 21) dels conflictes entre I’alumnat “blanc” i el “de
color” a les aules. Podem completar les aportacions de Lewis amb les reflexions al respecte que
realitzen Sefa Dei (1999) a I’article “The denial of difference: reframing antiracist praxis” (Race,
Ethnicity and Education), i Raby R. (2004) a “ ‘There’s no racism at my school, it’s just joking

around’: ramifications for anti-racist education” (a la mateixa revista).
Escola 2: Struggling with dangerous subjects: race at West City Elementary

West City Elementary es caracteritzava pels seus trets “tipicament” de la periféria urbana, amb
un elevat percentatge d’alumnat d’origen minoritari (en aquest cas, llatinoamerica i afroamerica,
que sumaven un 75% del total), mentre que el professorat era “blanc” en un 80%: aixi, formaven
part de la quotidianitat de la vida al centre les tensions i els conflictes d’indole racial. Per aquest
motiu, des del professorat es posava una especial cura en I’ordre, la disciplina i I’autoritat.
Tanmateix, una part dels docents (majoritariament aquell 20% que no pertanyia a la majoria
“blanca”) havia aconseguit crear un entorn relativament calid i familiar per als seus alumnes, en
coneixien molt de prop els seus contexts familiars i comunitaris, i s’esforgaven per crear-hi
vincles entre aquells i I’escola. Malgrat tot, al centre s’havia optat per no parlar obertament dels
conflictes d’indole racial: tot i el reconeixement de I’existéencia de desigualtats en les
experiéncies dels infants a I’escola, les converses sobre el tema eren tabu entre els docents

(Schofield, 1982; Wells and Crain, 1997; citats per Lewis, id., pg. 86), i com a tals evitades per

% Heus aqui la definici6 aproximada que Lewis ofereix sobre el concepte d’ideologia colour-blind

(2001:800):

As discussed by Crenshaw (1997), Bonilla-Silva (2001), and others, this ideological form of color-blindness
involves several dimensions (...). Color-blind ideology presumes or asserts a race-neutral social context (e.g., race
does not matter here). It stigmatizes attempts to raise questions about redressing racial inequality in daily life
through accusations such as “playing the race card” or “identity politics,” which imply that someone is trying to
bring race in where it does not belong (Bonilla-Silva, 2001; Crenshaw, 1997; Gitlin, 1995; Tomasky,1996). (...).
It also involves the technique of nonrecognition, the implied process of noticing, but not considering race
(Crenshaw, 1997). (...). In this way, color-blind ideology serves to explain and thus protect the status quo—the
current racial formation.
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por a possibles acusacions de tracte discriminatori i de fracas en la seva tasca (id., pg. 60), la

qual cosa (re)alimentava la tensid entre les dinamiques relacionals d’inclusié-exclusié.
Escola 3: Breaking the silence: Race, culture, language and power at Metro 2

Per ultim, Lewis ens acosta a les realitats d’un altre centre de primaria urba nord-america composat
majoritariament per poblacié Ilatinoamericana, inclosa en la mateixa composicié de la plantilla
docent. Tenint en compte I’alt percentatge de docents latinos, el primer que la sobta I’autora des de
I’inici de la seva experiéncia etnografica és la insisténcia de la plantilla en publicitar el centre com
una “white school”. Per qué? Lewis de seguida hi associa els esforcos docents de transformacio de
Metro 2 en una escola avancada, de bona (i intel-lectualitzada) reputacio progressista. Uns esforcos
que, malauradament, comportaven resultats que acabaven no divergint massa de les altres dues
escoles ressenyades, afavorits per un munt d’elements contradictoris en les practiques i estils

majoritaris.

Efectivament, malgrat les diverses accions de reconeixement de la diversitat cultural present al
centre (per exemple, portant a les aules el debat politic sobre els drets i deures dels col-lectius
minoritaris, 0 apostant per una politica linglistica obertament a favor de I’Gs del castella -tot i que
en les assignatures menys rellevants pel curriculum académic, vet aqui una primera contradiccid-), a
Metro 2 es continuaven mantenint pautes comunicatives trasplantades de les escoles tradicionals,
gue afavorien I’alumnat d’origen anglosax6 i aquelles families llatinoamericanes amb un cert
capital economic i/o cultural. Amb paraules de I’autora (2004:95): “In many important ways
traditional racial hierarchies remained relevant and powerful. Racial patterns in school outcomes,
peer interactions, and parental roles still existed, even if in somewhat less coherent ways than at the
other schools”. Aquests patrons es reflectien de subtils maneres en les dinamiques relacionals amb
el professorat, les quals acabaven marginant a la minoria entre les minories de I’escola: en aquest

cas I’alumnat afroamerica.

Mitjangant la sintetitzacié d’aquests darrers treballs hem obtingut algunes coordenades que ens
ajudaran en la interpretacié dels propis resultats etnografics. Coordenades que necessiten ésser
completades amb una darrera dimensid analitica: la relativa a les dinamiques de relacid infantils

entre iguals a I’escola.

Les dinamiques relacionals infantils entre iguals

Entrem de ple en el territori de la sociabilitat que més possibilitats té de desplegar-se i evolucionar

al marge dels adults presents als centres educatius. Sociabilitat construida a I’entorn d’unes
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estructures i uns posicionaments especificament infantils, que afavoreixen uns determinats
processos i posicionaments identitaris, com bé han contrastat diferents autors des d’una miriada
d’interessos i objectes d’estudi especifics en els quals no tenim espai d’entrar en detall. Alguns
d’aquests treballs, pero, els de caire més psicologic, han estat recopilats i analitzats meritoriament
per académics de la psicologia social com M. E. Gifford-Smith i C. A. Brownell (2003) en I’article,
publicat a la revista Journal of School Psychology, “Childhood peer relationships: social
acceptance, friendships, and peer networks”.

Aquestes autores defensen la necessitat d’integrar i establir un dialeg entre les diferents
conceptualitzacions i enfocs —dins la psicologia social- de les relacions entre iguals a I’escola. En
distingeixen tres dominis que emmarquen els estudis al respecte: el grau d’acceptacio i popularitat
dels infants en el grup (objecte d’analisi de projectes de caire més sociometric: vid., per exemple,
Graham, 1997), la naturalesa i qualitats de les amistats que estableixen els infants, i la seva
participacié en les xarxes d’iguals més amplies®. Alguns dels estudiosos que es citen a I’article
sostenen que les dinamiques de vinculacié i desvinculacié escolar, i de retruc els resultats
academics dels infants, es troben directament lligades a les xarxes i relacions d’amistat establertes a
les aules. Si ens deturem en els impactes cognitius, els resultats de les indagacions conclouen que
quan els alumnes realitzen treball col-laboratiu amb amics i amigues, el seu rendiment esdevé molt
més eficient independentment de les tasques, incloent des d’aquelles més creatives i basades en
I’oralitat, a aquelles més propiament “académiques” tals com el raonament de problemes o els
exercicis d’escriptura (Azmitia & Montgomery, 1993; Zajac i Hartup, 1997; citats, per Gifford-
Smith i Brownell, 2003:258; Kutnick i Kington, 2005). Al darrera d’aquests impactes cognitius no
hi ha un altre motor que el de les emocions, tal i com es desprén dels treballs de Hartup (1988,
1996).

Ara bé, no ens ha de passar per alt que els pressupossits d’aquests autors/es semblen partir d’una

suposada “natura” pro-académica en les amistats entre infants: perd que succeeix quan les xarxes

“0 Gifford-Smith i Brownell ordenen en I’interior dels tres grans calaixos les diferents tematiques abordades,
tot ressenyant els principals estudis que s’hi encabeixen: aixi, pel que fa al primer eix (“children’s acceptance
by peer groups”) s’ocupen dels aspectes metodologics en clau sociométrica (com mesurar els graus d’
“acceptacio” i de “rebuig”, o bé de “popularitat” —vid., p. ex., LaFontana i Cillessen, 1998-); en el calaix de
les amistats infantils s’adopta una analisi diadica (relacions entre dos infants) i es classifica la literatura
segons les segiients dimensions (id., pg. 250): qiiestions conceptuals i metodologiques tant a I’hora de definir
les amistats entre els infants, com a I’hora d’apamar la tipologia de relacions i les seves “funcions” (de suport,
d’acompanyament, de cooperacio, etc.) ; el desenvolupament i els canvis experimentats al llarg de diferents
edats; i les diferéncies individuals respecte al nombre d’amics/gues i les seves caracteristiques psicosocials.
Per Gltim, en el calaix de les “xarxes socials” (id., pg. 260) es desentrellen aspectes relatius als trets
estructurals d’aquestes xarxes, als processos implicats en la seva formacid, i a les consequéncies de la
participacié en elles.
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de sociabilitat infantils esdevenen contra-académiques? | quins factors influeixen en una
determinada presa de posicid col lectiva al respecte? Hi manca I’enfocament de I’escola com una
arena on s’escenifiquen les relacions de poder entre els diferents actors que hi actuen, posicionats
de manera desigual no només en funcid dels condicionants estructurals externs “classics” (génere,
classe social, étnia/cultura), sind6 en funcié de I’edat (adults vs. infants) i de les propies

caracteristiques internes de les escoles i les aules (cultura o ethos escolar).

Efectivament, pel que fa als condicionants estructurals, hem de traslladar-nos des de la psicologia
social a I’antropologia i la sociologia de I’educacié per tal de trobar referents que s’hagin ocupat
especificament de la influéncia i la interaccié de les variables etnico-culturals, aixi com les
vinculades a I’extraccié social (la perspectiva de génere si s’hi inclou en els treballs des de la
psicologia®), sobre les dinamiques relacionals infantils escenificades en els centres escolars. Lluny
de I’Optica conflictivista, dialéctica, que guia nostre model d’analisi, els anteriors autors es queden
en la idea, aparentment contrastada, que és la “similitud” entre els infants una de les principals

forces determinadores de la formacio dels grups d’iguals:

One of the most important forces driving peer group formation appears to be similarity between
children. Considerable evidence now exists to suggest that, similar to friendship choice, children form
peer groups or cliques based on a variety of shared qualities, including demographic characteristics
such as age, gender, race, and socioeconomic status, biophysical characteristics including physical
maturation and physical attractiveness, and more behaviorally based characteristics such as aggressive
behavior, perceived popularity, and academic achievement. (Gifford-Smith, Brownell, 2003:266).

Els autors en la linia dels citats fan servir les variables “age”, “gender”, “race”, “socioeconomic
status”, etc., per explicar les afinitats i desaffeccions infantils com una dada freda i objectiva, quan
en realitat esdevenen el resultat mateix de les relacions de poder establertes entre els individus*, en
aquest cas els nens i nenes en la seva immersié en una estructura social desigual i jerarquica. De fet,
les “similituds”, adhuc aquelles suposadament més individuals fonamentades en I’atractiu fisic i
personal, no sén més que una construccié social (Berger i Luckmann, 1967) que passa per una

elaboraci6 propia, diferent dels adults, en les vides quotidianes dels infants.

1 per exemple, Gifford-Smith i Brownell (2003:266) apunten que:

Voluntary segregation on the basis of gender begins in early childhood and reaches its peak in middle childhood
(Maccoby, 2000). Social norms banning heterosexual friendships in elementary school, routinely and vociferously
enforced through behaviors such as teasing and taunting (Gifford-Smith, 1998; Thorne, 1986), are so strong that
pre-existing friendshipsbetween boys and girls will even go ““underground’’ to avoid detection.

2 Només un incis il-lustratiu recent al respecte: a I’article de S. J. Rowley et alt. (2007) “Social status as a
predictor of race and gender stereotypes in late childhood” (Social Development) els autors estableixen com a
variable independent del seu estudi I’ “estatus social”, incloent com a membres dels grups d’estatus baix
(“low status™) les nenes i els infants “negres”, i com a membres dels grups d’estatus alt (“high status™) els
nens i els infants “blancs”. No dubtem que aquesta distribucié no deixi de respondre a la realitat dels
processos, pero potser caldria donar la volta a I’enfoc tot calibrant fins a quint punt els estereotips racials i de
génere produeixen aquests estatus socials, més que no pas a I’inrevés...
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Un exemple clar des de la perspectiva de les relacions de génere el tenim en el treball de la
sociologa Barrie Thorne Gender Play (1993), el qual constitueix una de les contribucions més
destacades a I’hora de considerar aquesta variable com a central i vertebradora en I’analisi de les
experiéncies relacionals entre els infants a primaria. Tot superant el marc de les teories
individualistes i culturalistes aixoplugades sota el paraigiies de la socialitzacio, Thorne es planteja
nous interrogants que reconeixen la competéncia dels infants com a grup social amb una entitat

propia per la (re)creacid del genere en les seves interaccions quotidianes, especialment a I’escola:

In shifting the focus from individuals to social relations, | move away from the question ‘Are girls and
boys different?” which centers much of the research on children and gender. Instead | ask: How do
children actively come together to help create, and sometimes challenge, gender structures and
meanings? Of course, children are strongly influenced by cultural beliefs and by parents, teachers and
other adults. But children’s collective activities should weigh more fully in our overall understanding
of gender and social life. (Thorne, 1993:4).

Prenent el relleu de Thorne i d’altres autor(e)s clau en el terreny de la recerca sobre la construccié
del génere a I’escola primaria (D. Epstein, 1997, 1998; B. Francis, 1998, 2003; C. Skelton, 2001,
2003; per exemples), E. Renold (2005) s’endinsa en les complexes (i sovint ocultes a ulls dels
adults) relacions afectives, “de parella”®, desplegades pels infants en diverses escoles de primaria
del Regne Unit, tot revelant un moén “sexualitzat” de dificil acomodacié per a uns adults que
acostumem a donar per descomptada la innocent asexualitat suposadament inherent a aquesta etapa
de la vida. A Girls, Boys and Junior Sexualities. Exploring Children’s Gender and Sexual Relations
in the Primary School, I’autora adopta una mirada postestructuralista (2005:2-4) per tal de mostrar
fins a quin punt la sexualitat és present en les cultures infantils desenvolupades als entorns escolars:
“Exploding the myth of the primary school as a cultural greenhouse for the nurturing and protection
of children’s (sexual) innocence, it (el llibre) vividly illustrates how children locate their local

primary school as a key social and cultural arena for doing “sexuality” (Renold, 2005:1).

Efectivament, les relacions de poder basades en la gestio de la sexualitat influeixen de manera clara
en la configuracié de les xarxes d’amistat -qui hi pertany i qui no, qui desenvolupa un determinat
rol i com aquest és considerat, etc.- i en les relacions quotidianes entre iguals. En la ideologia
infantil dominant, segons Renold, ser una bona noia o noi (“proper boy/girl”) implica una forta
inversid en la construccié d’una identitat heterosexual (Renold, 2003) acceptada pel grup, que es val
de diferents i, sovint subtils, dispositius -com I’Us dels malnoms, o els insults- per tal de preservar

les “normes” sexuals i de génere erigides pels propis infants en el marc escolar.

“3 Altres contribucions en la linia vénen d’autors britanics com J. Swain. Vid. per exemple, “Sharing the same
world: boys’ relations with girls during their last year of primary school” (2005), publicat a Gender and
Education.
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Tant B.Thorne com E. Renold expliciten en els seus escrits la necessitat d’articular analiticament les
dinamiques de génere* amb la resta d’eixos de la desigualtat: social class, race, ethnicity, tot i que
en les seves recerques no acaben de desenvolupar aquesta analisi combinada necessaria, com, per
exemple, B. Thorne lamenta en algun dels passatges de Gender Play*. En aquest sentit, un esforg
clau per aplegar ambdues perspectives, génere i etnicitat, tot i que en realitat es tracta d’una
compilacié de textos que no acaba d’identificar-hi sistematicament els nexos, és Gender and
ethnicity in schools: ethnographic accounts (1993), editat conjuntament per P. Woods i M.
Hammersley, on es recullen els resultats d’un seguit de recerques que van des de la cultura oral
desplegada als patis per les nenes (Grugeon), al qlestionament del model del domini masculi i la
passivitat femenina a partir de les experiéncies escolars a secundaria (Draper), passant pel valor

atorgat a I’hnumor com a estratégia de resisténcia escolar —masculina- del grup d’iguals (Dubberley).

Pel que fa especificament a I’activacio i gestié de les diferéncies i les desigualtats étnico-culturals
en les relacions entre iguals a la primaria, comptem amb precedents etnografics com I’estudi de C.
Wright Race relations in the Primary School (1992), que explora les relacions entre els alumnes
d’origen afrocaribeny i asiatic a quatre escoles de la periféria urbana britanica. A través de les seves
pagines comprovem com I’assetjament d’indole racial entre els infants de diferents origens
culturals forma part de la vida quotidiana d’aquests centres a principis dels 90. Si el manteniment
d’una forta cultura oposicional (Fordham, Ogbu, 1986) marca I’ “autodefensa” de I’alumnat
afrocaribeny, en el cas de I’alumnat asiatic (pakistanesos en la seva majoria) es detecta una especial
vulnerabilitat com a victimes dels iguals autoctons (1992:101). Wright remarca com el professorat,
si bé coneix aquests conflictes, no hi actua de manera decidida (ibid., 102), alimentant d’aquesta
forma respostes de decepcid i alienacid entre aquests alumnes, visibles obertament en les actituds

dels alumnes d’origen afrocaribeny.

Sense sortir de les illes britaniques, poc temps després R. Hatcher (1995) analitza els patrons de
racisme a les cultures infantils dins I’aula, partint del seu treball de camp a tres escoles de primaria
composades majoritariament per alumnat autocton, amb una minoria d’origen asiatic i jamaica.

L’autor estableix quatre dimensions principals en el mén social dels alumnes, els quals s6n

* Per un aprofundiment panoramic sobre les vinculacions téoriques entre infancia i génere, vid. Montgomery
(2005) “Gendered childhoods: a cross disciplinary overview”, publicat a Gender and Education.

“ Efectivament, Thorne manifesta (1993:9):

I wish | had gathered more textured detail bearing on interconnections of gender with other social divisions; for
example, | wish | had spent more time observing the group of Spanish-speaking girls and boys, all recent
immigrants, who played together day after day on the Oceanside (nom de I’escola) playground.
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estructurats per unes dinamiques propies de tensio entre poder i equitat que en el marc d’aquests
centres educatius esdevenen racialitzades (1995:101)
e  Friendship: the friendship group and best-friend pair relationships, including conflict among friends
—breaking friends and taking friends; competition and exclusion
e Relations between same-sex peer groups, including hierarchical relations
e Relations between the sexes: conflict and friendship, including “romance relations”

e Relations between older and younger children: conflict and hierarchy, but also caring and protection

Els dispositius principals de racialitzacié assenyalats per Hatcher consisteixen, d’una banda en
I’agressivitat i el conflicte, majoritariament a través de I’Us d’insults racistes i de I’atribucié de mal-
noms (name-calling) —en les seves observacions I’autor no va arribar a presenciar actes de violéncia
fisica-; i de I’altra, a través de diversos patrons d’inclusio i exclusié en els ambits destriats més a
munt. En les conclusions del seu treball, Hatcher (1995:114) evidencia fins a quin punt “race is
embedded in children’s cultures”, i per tant, “it needs to be tackled as part of a much broader project
by schools, to help children to understand their own lives, relationships, experiences, ideas and

social behaviour”.

Deixant de banda aquestes aproximacions i d’altres similars de caire més exploratiu i inductiu, la
majoria de contribucions sociologiques sobre les relacions entre iguals quan s’hi activen fronteres
construides sobre I’origen étnico-cultural es mouen en el marc de les Teories del contacte
intercultural, bé sigui per sostenir-les, o bé per refutar-les, sense acabar d’integrar-hi de forma prou

articulada la incidéncia de les forces internes a I’arena escolar.

L’esquelet basic d’aquestes teories, plantejada inicialment per Williams (1947) i Allport (1954), i
desenvolupada principalment en I’ambit anglosaxd, amb una ramificacio especifica en I’educacié de
la ma de treballs com el de Pettigrew (1971, 1997), es fonamenta en la idea que sén les fronteres
(fisiques i socials) existents entre grups “étnicament diferenciats” allo que afavoreix la ignoracia i el
prejudici mutus. Per ende, se suposa que es produira una modificacio en les pautes relacionals
d’allunyament, evitacié i/o hostilitat quan aquests grups iniciin processos d’acostament i

(re)coneixement mutu.

Una bona sintesi dels punts forts i els punts febles en les diferents formulacions de les teories del
contacte intercultural I’obtenim llegint el capitol “Immigracié i geografies adolescents a I’escola”
de la tesi doctoral (vid. subcapitol de referents a Catalunya) Geografies adolescents a secundaria.
Els posicionaments dels fills i filles de families d’origen immigrat en els mapes relacionals i

culturals articulats en I’ambit escolar (2004) del socidleg M. A. Alegre.
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Personalment, he optat per aprofundir un xic en les consideracions critiques elaborades pel socidleg
Paul Connolly (2000), donat que es tracta d’un dels pocs autors en referir-se a la hipotesi del
contacte intercultural que dedica la seva atencio a les dinamiques relacionals infantils en contextos
educatius de primaria. L’autor constata, en primer lloc, la popularitat d’aquestes teories sobre la
base de “both its simplicity and its underlying political ideology” (2000:169) -el que explicaria
també el seu auge com a teoria folk entre els professionals del mén educatiu (““si aconseguim que hi
hagi contacte entre els alumnes diversos —evitant-ne les concentracions-, desapareixeran els
conflictes™). Ara bé, en critica el focus individualista que perd de vista “a proper appreciation of the
broader social contexts within which participants are located and the various factors that help to

construct and sustain racial and ethnic divisions” (id., pg 175), és a dir, el context estructural*®

que
tenyeix de significacio els contactes que es produeixen. Una aprehensio que només sembla possible
aplicant una metodologia qualitativa recolzada en una aproximacio etnografica. Aital posicionament
és il-lustrat mitjancant el recurs a diversos estudis (incloent-ne un de propi) sobre el tipus de

relacions establertes entre alumnes catolics i protestants a les escoles d’Irlanda del Nord*’.

Connolly d’alguna manera també relativitza la idea que el simple “contacte” entre infants de
diferents procedeéncies condueixi a I’establiment de relacions d’amistat a través d’una investigacio
publicada sota el titol de Racism, gender identities and young children (1998), on posa el focus de
manera novedosa en les primeres etapes de I’educacié primaria (nens de 5 i 6 anys), tot prestant
atencio a les peer-relations entre els alumnes d’origens socioculturals diversos i com aquestes
interaccions es troben moldejades pels discursos sobre I’etnicitat (“race”) dominants a I’estructura
social i vehiculats pel professorat, de manera que configuren I’ethos basic d’una escola, la
naturalesa de la seva organitzacio, relacions socials i patrons disciplinaris. La intencié de Connolly
és, tanmateix, “to draw attention to the social competency of these children, and their active role in
negotiating their identities through drawing upon discourses on ‘race’, class, gender and age to be

found both within the school and beyond, in the domestic environment and the local community”

M. T. Hallinan, abans que Connolly, ja apunta cap un replantejament en aquesta direcci6 tot mostrant que
no sempre una politica desegregadora comporta un major contacte entre els diferents alumnes. La seva
recerca realitzada al nord de California a principis dels anys vuitanta constata com aquesta politica no va tenir
un impacte gaire clar sobre les prefereéncies en termes de tria dels amics: “blacks showed a stronger tendency
than whites to segregate racially in the selection of friends regardless of the racial composition of the
classroom” (Hallinan, 1982:56). Per un aprofundiment en els resultats d’aquesta recerca, vid. M. T. Hallinan
(1982), “Classroom racial composition and children’s friendships”, publicat a la revista Social Forces.

47 Amb paraules del propi Connolly (2000:175): “(...), the general finding of research into several decades of
cross-community contact is that while Protestant and Catholic children and young people’s attitudes may
change towards each other when given the opportunity to be taken away on a short break or holiday together,
such attitudinal change is only temporary and the participants are likely to revert to their previous beliefs and
behaviour as soon as they return to their own neighbourhoods (Cairns, 1987; Trew, 1989; Cairns & Cairns,
1995)”.
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(Connolly, 1998:9). Per assolir aquest objectiu, Connolly desplega una metodologia basada en

I’observacio participant i I’analisi del discurs a través de converses informals.

La conclusi6 principal del seu treball és que els infants de curta edat s’apropien, reelaboren i
reprodueixen els discursos de “raca”, genere i sexualitat que els arriben de formes propies i
complexes, amb una gran habilitat a I’hora d’interactuar amb el context social, tot adaptant i
reconstituint els seus comportaments d’un context especific a un altre. Connolly remarca la
centralitat de les experiéncies socials dels infants, entre elles les escolars, com a mediadores en el

desenvolupament i la reproduccid d’aquestes identitats a través de les interaccions entre iguals.

En aquest punt ens interessa tornar a una altra qiiestié plantejada més a munt: el rol de les variables
organitzatives, ideologiques, pedagogiques, etc., internes a I’escola, en definitiva, de la cultura o
ethos escolar, sobre les dinamiques relacionals entre els infants. Pellegrini i Blatchford (2000)
argumenten que aquests trets poden tenir una influéncia decisiva sobre les possibilitats d’accés de
determinats infants a les xarxes de sociabilitat: per exemple, d’acord amb els citats autors, en
escoles d’organitzacié més “tradicional”, acostumen a haver-hi més nens i nenes isolats, sense
amics; en canvi, en centres amb unes practiques pedagogiques més “obertes” (inclusives) és més
frequent trobar-hi més xarxes d’amistats, i amb més estabilitat. De forma similar, el fet que els
grups-classe siguin configurats segons un criteri de competitivitat i habilitat, o segons interessos de
cooperacid i interessos afins, té el seu reflex en el tipus d’amistats que promou, i en I’escora
d’aquestes cap a un posicionament pro-academic o oposicional... Per la seva banda, A. Davidson
(1996) arriba a conclusions similars tot analizant en I’educacié secundaria als EEUU les

oportunitats i les barreres a la sociabilitat oferides per I’entorn escolar.

Es tractaria d’escatir, per tant, fins a quin punt les esmentades variables internes tenen incidéncia
sobre la direccionalitat de les peer-relations en quant a una orientacid de vinculacié o desvinculacio
als aprenentatges... Tanmateix, les diatribes académiques a I’entorn de la existencia d’una suposada
cultura oposicional (en els termes establerts per paradigma ecoldgic-cultural d’Ogbu) entre els
grups d’iguals minoritaris (per rad d’origen étnico-cultural o d’extraccio social) han deixat fins a

cert punt fora del debat la possible incidéncia de les caracteristiques internes de I’entorn escolar.

Quan parlem de cultures oposicionals entre els “peers-groups” no podem sin6 referir-nos breument
a la sonada polémica mantinguda per I’equip de G. Farkas, C. Lleras i S. Maczuga, per una banda,
versus el tandem J. W. Ainsworth — D. B. Darnell, per I'altra, en les seves publicacions a
I’American Sociological Review (1998 i 2002). Si els primers asseguren, basant-se en les
estadistiques del National Assessment of Educational Progress (NAEP), que els grups d’infants i

adolescents de col-lectius desafavorits tenen més possibilitats de desenvolupar una “cultura de grup
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d’iguals” oposicional que acabara revertint en el seu esfor¢ i motivaci6 per aprendre, els segons es
recolzen en dades extretes del National Educational Study (NELS) per rebutjar estadisticament

aquesta tendencia.

Ambdos equips tenen en ment prioritariament el col-lectiu afroamerica en les seves recerques. Aixi,
Farkas, Lleras i Maczuga (2002) posen I’accent en treballs anteriors, com els d’Ogbu i Fordham

A3

(1986) on es constata la “pressio” del grup per tal d’evitar que cap dels seus membres “actui com
els blancs” (act white), incloent dins aquests comportaments la consecucio de I’exit academic, vist
com a part de la cultura de “I’enemic”. Els alumnes que volen excel-lir académicament sense haver
de suportar aquesta carrega (burden), en forma de sancions fisiques —fins arribar a I’ostracisme- o
verbals, han d’actuar mitjangant un seguit d’estratégies adaptatives: “These strategies include
reduced school effort, increased participation in extracurricular activities (sports, cheerleading,
student government), and finding their own peer subgroups of like-minded students” (Farkas et alt,

2002:149).

Per contra, els models analitics de Downey i Ainsworth, els porten a concloure que els alumnes
negres brillants s6n especialment populars entre els seus companys (2002:156), i que les
conclusions dels oponents estaven eshiaixades per una manca de consideracio de les variables de
génere (les noies negres pateixen en menor mesura la pressi6 antiacadémica del grup d’iguals)®
aixi com d’una comparaci6 insuficient amb I’alumnat blanc, a través d’afirmacions com: “black
females who are ‘very good students’ in high poverty or urban schools are less likely to report
feeling put down by their peers” (Downey i Ainsworth, 2002:157). Aplicant una perspectiva
etnografica, McNamara i Lewis (2003) es questionen la generalitzacié d’allo que Fordham i Ogbu
(1986) reconeixen com “the burden of acting white” tot visibilitzant I’habilitat dels estudiants
afroamericans per sostenir una “auténtica identitat negra” (2003:265) i alhora excellir

academicament servint-se de la gestié sagac del seu éxit académic en el grup d’iguals.

Es evident que ambdues conclusions poden ser valides o inconsistents depenent del context social i
escolar estudiat, aixi com dels col-lectius socioculturals que conflueixin als centres i a les aules. En

gualsevol cas, d’aquesta confrontacio de resultats es desprén que qualsevol analisi macro com les

“8 Lundy i Firebaugh, en el seu article “Peer relations and school resistance. Does Oppositional Culture Apply
to Race or to Gender?”, donen suport als seus col-legues Downey i Ainsworth tot aportant les conclusions de
la seva propia recerca, també recolzada en la NELS (2005:233):

(...), we found no support for the thesis that oppositional culture accounts for race/ethnic differences in school
achievement. However, oppositional culture does appear to play a key role in explaining why male students tend
to receive lower grades despite standardized test scores that equal or exceed the scores of female students. Based
on a battery of measures in the NELS, we find that anti-studious attitudes and behaviors are more prevalent among
males than females, and conclude that future researchers should be more sensitive to this gender aspect of school
culture.
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anteriors, basades en grans enquestes, necessariament ha de veure el seu rang interpretatiu limitat si
no es combina amb una aproximacié micro de tall qualitatiu, i, preferentment, etnografic. | aixo és
el que es proposa des del propi treball, que mirara, en la mesura de les seves possibilitats, de
contrastar les aportacions anteriors en els dos entorns escolars escollits al Maresme, i a més a més

en I’ambit de la primaria, una etapa poc estudiada en comparacié amb la de secundaria.

1.3.5. La interdependéncia de les dinamiques urbanes i escolars

A I’hora d’analitzar els processos i dinamiques que modelen les experiéncies escolars dels infants
d’origen immigrant estranger no podem deixar d’adoptar una perspectiva holistica, és a dir, no
podem deixar de banda que els centres escolars no sén ens isolats, sind que participen de les
dinamiques socials presents als territoris. Ja Ogbu ens advertia de la necessitat d’un plantejament
ecologic que prengués en consideracio les forces socials i historiques que influeixen en les
percepcions i les respostes a I’escolaritzacié d’un grup determinat: “aunque el aula sea el escenario
de la batalla, la causa de la batalla puede estar en otro lugar” (Ogbu, 1981; cit. per Velasco et alt.,
1993).

En aquest sentit, autors com Payet (1997), Van Zanten (2001), Franzé (2002), Carrasco (2004), o
Pamies (2006), han posat de relleu la importancia de vincular les formes amb que els diferents
grups étnico-culturals han estat representats a les escoles amb les dinamiques comunitaries i els

mecanismes de reproduccio de I’enclassament social en contextos d’immigracio.

En aquest sentit, la idea que la “concentracid” residencial dels immigrants comporta la fugida de la
poblacié autoctona i desencadena conflictes de convivencia, té un gran predicament en el nostre
imaginari social, malgrat el seu declivi en el mén académic. La seva teoritzacio arrela justament en
la historia dels estudis urbans en ciéncies socials: I’Escola de Xicago, per exemple, acunya les
seqiiéncies “invasid-successi6-expulsio®®” per referir-se als processos generats a partir de
I’establiment d’un col-lectiu immigrant i/o minoritari en una zona urbana determinada; Duncan

501y

institucionalitza la nocié d’un “llindar de tolerancia®” que encara continua citant-se en els

preambuls d’alguns plans d’immigracid locals (inclds el de Matar0); i els estudis sobre el “canvi de

* Park i Burgess (1967 [1925]) concebien I’assentament d’immigrants segons un procés d’ “invasi6-transicio-
expulsié”, i identificaven les arees de barreja étnico-cultural com a “zones de transicié”, la qual cosa
implicava que no contemplaven la possibilitat que hi poguessin conviure de manera estable els diferents grups
presents (Aramburu, 2002:16).

%% Duncan realitza el 1965 un estudi sobre la formaci6 de “barris negres” a Xicago, arribant a la conclusié que
existia un “llindar” cifrat en el 10% a partir del qual la concentraci6 d’aquest col-lectiu en un barri
comportava invariablement la fugida dels blancs, amb la corresponent caiguda dels preus de la vivenda, que
al seu torn reforcava la segregacio.
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veinatge™”, entre d’altres, han vingut fent de la “transici6é racial” un leit-motiv poderds en la

producci6 académica sobre I’espai urba (Aramburu, 2002:1).

La qliestié tanmateix és com distingir els efectes de la raca o I’etnicitat per se dels efectes d’altres
variables amb qué aquestes acostumen a ésser associades, tals com la pobresa, els habitatges de
baixa qualitat i la infradotacié de serveis i equipaments als barris d’assentament (Bourne, 1981:183,
citat per Aramburu, lbid.). Es en aquest sentit que la parcelaci6 i segregaci6 de la poblacié al
territori segons I’extraccid sociocultural comporta una ampliacié de les bretxes socials i reforga al
seu torn el distanciament dels grups socials entre si. Mentre que pels sectors desafavorits aquest
distanciament n’aguditza la seva vulnerabilitat, pels sectors mitjans i alts afianca les percepcions i
practiques estigmatitzants i discriminatories (o innocentment desproblematitzadores, en el cas que

s’hi actut des d’un ideari progressista).

Tal i com la defineix Grafmeyer (1994; citat per Veleda, 2005:2-3), la nocié de “segregaci6 urbana”

conté dues dimensions interrelacionades, estatica i dindmica:

En el primer sentido, la segregacion designa no sélo la concentracion de la poblacion en el territorio
urbano segln su posicion social, sino también y esencialmente las oportunidades diferenciales de
acceso a los bienes materiales y simbolicos de la ciudad. En su acepcién dinamica, la segregacién hace
referencia al tipo y amplitud de las relaciones que se instauran entre los diferentes grupos sociales, los
diversos modos de apropiacién del espacio publico, de habitar la ciudad.

En la recerca que ens ocupa el que interessa és congéixer I’impacte d’aquests processos sobre una
institucio de la qual s’espera que desenvolupi un paper clau en la cohesio social: I’escola, tenint en
compte que les caracteristiques socioeconomiques dels contextos urbans influeixen en la
composicio social i en el clima de relacions que s’hi estableixen. Perqué, de fet, parafrasejant un
dels punts de partida de J.-P. Payet a la seva etnografia Colléges de banlieue (1997):

L’interdépendance des dynamiques urbaines et des dynamiques scolaires n’a pas seulement une
dimension spectaculaire (la violence dans les établissements, I’affaire des foulards) ou politique
(Pintervention croissante des municipalités dans les enjeux scolaires). Ce lien est au coeur de la
question de la ségrégation sociale. (Payet, 1997:7).

’41]

D’aquesta forma, fendmens problematitzats com la mal anomenada “concentracié” de I’alumnat
immigrant en determinades escoles de les periféries urbanes no esdevé sin6 el reflex de la conversio
en “problema educatiu” del que no és una altra cosa que I’expressié d’un conjunt de problematiques
socials de gestié de les noves migracions i de les velles i noves desigualtats, les quals posen en

evidencia la segregacid social autoctona preexistent (Carrasco, 2004).

Per aix0 asseveracions com les que formulen Aja, Carbonell et alt. (1999:70), del tipus:

*Lvid. el recull bibliografic realitzat pel geograf Bourne (1981), o per socidlegs com Schwiriam (1983), on el
component “racial” del barri on s’ubica un habitatge apareix com un factor determinant per si mateix de la
seva valoracid, i, per tant, del seu preu (Aramburu, ibid.).
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El principal problema escolar que ha sorgit aquests anys ha estat la concentraci6 artificial d’alumnes
immigrants en algunes escoles publiques, perqué a la concentraci6 natural de la immigracid en alguns
barris s’afegeix la fugida dels alumnes autoctons cap a altres escoles sense immigrants, generalment
concertades. S’inicia aixi un procés de segregacié des de I’escola que, a més, pot representar la
guetitzacio d’alguns centres escolars.

. no poden ser compartides de cap manera des d’una visi6 critica i aprofundida de la interaccio
entre dinamiques escolars i socials: el que és “artificial” per comencar, és precisament el que es
gualifica de “concentracié natural de la immigracié en alguns barris”, perqué és producte de la

polaritzacio de I’estructura social en un territori determinat.

’41]

Tal i com assenyala Pamies (2006:131), citant Carrasco i Soto (2003), la “concentracié” com a
problema Unicament ha estat plantejada en aquells casos en qué I’alumnat comparteix una série de
trets rebutjats pels grups majoritaris: pobresa, diferéncies fenotipiques, bagatges culturals

infravalorats, i altres elements culturals presentats de forma essencialista i reificada.

Les escoles publiques que reben elevats percentatges de poblacié d’origen immigrant pobre es
veuen impel-lides a actuar com a agents d’obertura (Palaudarias, 2002) a un alumnat de
caracteristiques socioculturals que no gaudeixen de prestigi social ni cultural entre la poblacié de
recepcid, havent d’assumir simultaniament la situacié de dualitzacié que viu el sistema de centres
publics en relacié amb els centres privats (concertats i no concertats), en la qual els primers es

veuen sotmesos a un proceés de desprestigi per la fugida de I’alumnat de diverses autoctonies (Ibid.).

A aquesta dualitzacié se n’afegeix una altra de més soterrada perd de no menys importancia:
aquella que es produeix entre els mateixos centres de titularitat pablica (Gomez-Granell et alt, 2002;
Pamies, 2006), amb la distincid de centres publics “progressistes” i de prestigi dins la xarxa publica
del territori, els quals, a través de mecanismes més o menys implicits (activitats extraescolars d’elit,
desanim de la matricula de I’alumnat minoritari —“hi ha altres centres més ben preparats per atendre
els immigrants”-, etc.) aconsegueixen fins a cert punt seleccionar I’alumnat desitjat, en detriment de

I’alumnat de minories®2.

D’aquesta forma, les estratégies de les families i les estratégies dels centres escolars es conjuguen
per produir una diferenciacié creixent dels centres educatius, una estructuracio desigual de I’espai
escolar segons el seu “valor” escolar, que en realitat procedeix del “valor social” de la poblacid
escolaritzada. Efectivament, la cerca d’un ambient relacional adequat és la variable principal que

condiciona I’eleccio de centre entre les families de classes benestants, amb un acces privilegiat

%2 | encara n’hi hauria una més, advertida per Pamies (2006:132): “el papel publico de ciertas escuelas
concertadas en determinadas zonas geograficas, donde se escolariza una buena parte del alumnado extranjero
pobre, tanto dentro de Barcelona y su Area Metropolitana, como en el resto de comarcas catalanas”. Un cas,
per exemple, és el de Vic, on el 44% de I’alumnat de nacionalitat estrangera s’escolaritza a la xarxa
concertada, després de les politiques de “repartiment” de I’alumnat aplicades (Carbonell, Simé, Tort, 2003).
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(merces al seu capital cultural i social) a les informacions sobre el mercat escolar (Payet, 1997; Van
Zanten, 2001). El mercat escolar “dessine une carte géographique de la ville et renforce la partition
des ‘enclaves dorées’ en haut de I’échelle sociale, des “guettos sombres” a I’opposé” (Payet, id., pg.
7). Aixi, la composicidé étnico-cultural de I'alumnat s’arglieix com indicador de la “qualitat
academica” i del clima social del centre, tot i que en el discurs de les families no sempre es faci
explicit. Tot plegat tenint present que aquest indicador n’amaga un altre: I’origen socioeconomic.
Amb paraules de Franzé (2002:93): “por debajo de la pertenencia etno-nacional se revelan las
afinidades sociales que subyacen al conjunto de los alumnos reclutados por cada uno de los centros.
Asi, los establecimientos publicos conforman un sistema particularmente desigual marcado por una

doble segregacion, étnica y de clase”.

La recerca etnografica que es presenta contextualitza els processos i experiencies escolars analitzats
en els escenaris i estructures socials que els doten de sentit, tot aplegant informacié sobre les
caracteristiques socioeconomiques i el clima de relacions socials en dos entorns ben dispars i,
doncs, amb mercats de I’escolaritzacié totalment diferenciats: si en el primer cas, el del barri
periféric mataroni, podem entomar i documentar aquesta “estructuracié desigual de I’espai escolar”
de qué parlavem, en el cas de Caldes d’Estrac, com ja s’ha anunciat pagines enrera, ens trobem
davant una realitat urbana molt particular, amb una composicié socioeconémica i étnico-cultural
molt més polaritzada on aparentment no existeix “mercat educatiu” com a tal (només I’escola
publica del poble), o en tot cas aquest inclou necessariament I’opcid per centres publics i concertats

d’altres localitats de la comarca, entre elles la mateixa Mataro.

Partint de la descripci6 de les caracteristiques demografiques i socioeconomiques dels territoris, aixi
com de la xarxa asociativa i d’equipaments, i de les accions politiques en temes d’immigracio i
ciutadania, i tot completant aquesta descripcié amb I’analisi de les relacions socials i imatges
dominants del barri —Matar6- i de la vila —Caldes-, I’objectiu és copsar la seva influéncia en les
dinamiques escolars observades, calibrar fins a quin punt es trasllueixen en allo que Payet (1997)
denomina “coulisses”, és a dir, els espais i moments menys pedagogics, d’importancia clau, com ja
s’ha justificat, per aproximar-nos a les experiencies i vivencies dels infants dins els centres

educatius.
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1.4. Models i dinamiques de vinculacié/desvinculacio escolar: identitats en construccio

Fins ara he tractat de desplegar i resumir el conjunt de factors que, d’una manera o altra, amb una
incidéncia més directa o indirecta, condicionen en alguna mesura les experiéncies escolars dels
infants i especialment dels infants fills i filles de families immigrades estrangeres. Es hora de tornar
al moll de I’6s que sén les dinamiques identitaries de I’alumnat i que haviem iniciat seguint el fil del
treball d’Ann Davidson (1996), el qual ens servira per il-lustrar els efectes d’algunes de les
variables presentades i argumentades, tenint en compte que aquest antecedent estd ubicat a
I’educacié secundaria i que per tant caldra apamar fins a quin punt s’ajusta als resultats de la propia

recerca en |’etapa de primaria.

Val a dir, previament, que el tipus d’enfocament sobre I’articulacié dels processos escolars i les
dinamiques idéntitaries desenvolupat per Davidson i altres en la linia de I’antropologia de
I’educacié nordamericana (per exemple, Metz, 1986; Gibson, 1988; Spindler & Spindler, 1994;
Mehan, Hubbard, Villanueva, 1994; Fordham, 1996; entre d’altres citats per Davidson, 1996:27-30)
suposa un punt i apart respecte les propostes de “models d’adaptaci6” que gaudien d’una certa
tradicié fins la decada dels 80, inspirades tant per la sociologia funcionalista de Merton com per la
perspectiva estructuralista de Bernstein —aquesta de fet clarament influenciada pel marc
funcionalista (Alonso, 1980)>%. Esbocaré breument aquestes aportacions per després reprendre la

tipologia elaborada per Davidson.

Merton (1957), tal i com recull P. Woods (1983:89), construeix des del paradigma funcionalista un
model de cinc grans tipus de modalitats d’adaptacioé general dels alumnes (en abstracte) a I’ordre

social de la instituci6 escolar basat en combinats d’acceptacio i rebuig als “fins” i als “mitjans”:

Conformity: acceptance of both

Innovation: acceptance of goals, rejection of means
Ritualism: rejection of goals, acceptance of means
Retreatism: rejection of both

Rebellion: rejection of both, but with replacement

agrwnE

Aquest model va tenir algunes aplicacions en I’ambit escolar des d’una readaptacid interaccionista,
com per exemple I'estudi de Wakeford (1969, citat per Woods, ibid.), qui va afegir una nova
modalitat, la colonitzaci6: creada davant I’observaci6 d’actituds “indiferents” als fins i

“ambivalents” envers els mitjans.

% Segons Alonso (1980:62) “(..), el propio Bernstein reconoce estas influencias, asi como el sabor
funcionalista del conjunto, lo que intenta atenuar afirmando que, en cualquier caso, el analisis plantea mas
cuestiones de conflicto que de equilibrio”.
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La proposta de Bernstein (Class, Codes, and Control; vol. Ill, 1975) distingeix un ordre
. 54 . . . , -, . . .
instrumental™, que inclouria els aspectes vinculats al curriculum, aixi com als estils de pedagogia i
avaluaci6, i un ordre expressiu® (la cultura escolar), en el tipus d’experiéncies d’adhesid i rebuig
que generen les dinamiques escolars: un i altre inclouen “fins” i “mitjans” (la inspiracié de Merton

aqui és diafana) que poden ser acceptats o rebutjats pels alumnes i/o les seves families.

Aixi doncs, aquests dos ordres analitics li serveixen a Bernstein per postular en el pla ideal
I’existéncia entre I’alumnat d’actituds d’adhesio (disposicié de I’alumne que s’identifica amb la
institucié escolar i amb la cultura que transmet), acomodacié (acceptacié de I’escola com a
mecanisme de mobilitat social, pero sense que I’alumne s’identifiqui amb la cultura escolar, és a dir,
amb I’ordre expressiu de la institucid), dissociacio (situacié en la qual un alumne no és capag
d’ajustar-se a les finalitats instrumentals de I’escola, perd sense que es produeixin processos de
ruptura amb la cultura escolar), i resistencia (actitud de clara oposici6 a I’escola, que implica una

negativa a aceptar-ne les normes ni els valors).

Ambdo6s models, el proposat per Merton i el construit per Bernstein, han estat ampliament
questionats (vid. Woods, 1983, en el cas dels models mertonians; o Sadovnik, 2001, per a un resum
de les critiques i contracritiques a la sociologia de I’educaci6 de Bernstein) per deixar poc marge a
I’agéncia individual. Els problemes d’aquests andamiatges radiquen, a més de I’elevat grau
d’abstraccio, en que d’entrada apareixen dotats d’una gran rigidesa i unidireccionalitat: tot plegat
dificulta les aproximacions empiriques des d’una perspectiva micro, capa¢ de revelar I’agencia i les
estratégies dels diferents actors en interaccio en un context escolar concret®; una critica que esdevé

suficient per aparcar la seva contrastacid en relacié amb els propis objectius de recerca.

El model d’Ann L. Davidson, partint del background tedric de I’antropologia de I’educaci6é nord-
americana ressenyat a I’inici del capitol, opera ordenant el material empiric recollit a diferents
instituts de secundaria: principalment les narratives dels propis alumnes en diferents moments i

espais escolars, mitjancant la construccio inductiva de tres tipus ideals d’identitats que actuen com a

> L’ordre instrumental:
“Divide y jerarquiza a los alumnos en razdn de sus habilidades y orientaciones a unas u otras materias, como consecuencia de la
jerarquizacion misma de los conocimientos que impone la sociedad. (...). El orden instrumental en las instituciones educativas
est4 ligado, o mejor configurado, por la estructura social, y mas concretamente por el proceso econémico de produccion y la
division del trabajo social. Este es, pues, uno de los lazos de unién entre este nivel de anlisis y el mas amplio, el estructural. En
una sociedad en la que predomine una cultura de caracter cientifico o técnico, este orden instrumental serd considerado como el

Unico, o en todo caso el principal, a transmitir por la escuela” (Alonso, 1980:62).
% L’ordre expressiu és en Bernstein, com també ho és en Durkheim o Parsons, la base principal per a la
integracio social, en institucions concretes —com ara I’educativa-, 0 en la societat en general. Pero Bernstein el
considera una imposicié dels grups dominants, que aixi legitimen el seu model d’integracié (Alonso, ibid.).
% parafrasejant novament el text d’Alonso (id., pg. 70) sobre Bernstein: “Metodolégicamente, su alejamiento
del soporte empirico ha sido acusado de distintas maneras, desde la ausencia de ejemplos ilustrativos reales,
hasta la falta de operacionalizacion de los conceptos. Paralela ha sido la acusacion de ahistoricismo”.
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eixos analitics i classificadors dels diferents casos documentats etnograficament a la California de
principis dels 90: les identitats no convencionals, de resisténcia als models dominants; les identitats
conformistes, d’acceptacié d’aquests models; i les identitats transculturals, de reforcament d’un

discurs i una autoimatge no assimilable als models minoritaris ni majoritaris.

El primer tipus d’identitats, encabides sota |’epigraf “Disciplinary Technologies resisted:
Unconventional Identities” s’il-lustra a través de dos casos: Marbella Sanchez (on marginalization
and silencing); i Carla Chavez (on masking and isolation). Les dues noies d’origen llatinoamerica
serveixen I’autora per il-lustrar com en alguns centres educatius el preu a pagar per excel-lir
academicament, contrarrestant alhora els estereotips i els obstacles institucionals, consisteix en el
silenciament i la inhibici6 identitaries:

Marbella, immigrant mexicana confinada a les classes de ESL (English as a Second Language),
projecta una construccié identitaria que és al mateix temps pro-académica i oposicional, en un
context on “strong sorting mechanisms and rigid disciplinary policies limit her hability to project
and assert this identity” (1996:12). Els seus esforcos per aconseguir bons resultats académics
conviuen amb una desvinculacié de I’entorn escolar plasmada en una resignacio silenciosa davant el
reconeixement de les desigualtats que obstaculitzen I’accés dels immigrants als aprenentatges,

especialment a través de la marginacio de la seva llengua materna, el castella:

With regard to marginalization, academic and social segregation, buttressed by policies and practices
that both support its existence and preference the achievements of English speakers, work effectively
to delegitimate Marbella’s accomplishments (Davidson, 1996:84-85).

La historia de Carla Chavez, alumna d’ascendéncia mexicana i cubana amb brillants resultats
academics, palesa fins a quin punt I’accés d’un alumne d’origen immigrant als grups-classe més
avancats pot generar simultaniament sentiments d’isolament i dependéencia si els companys del
col-lectiu hi son practicament absents, especialment quan els llacos d’amistat s’han establert
exclusivament amb aquests companys/es. Carla ha forjat una identitat molt compromesa amb la
seva comunitat i la seva heréncia cultural, es manté lleial al grup d’amigues del mateix origen, hi
comparteix interessos i valors afins. Tanmateix, en un entorn d’aprenentatges segregats, on es
vehicula el missatge que I’éxit escolar i els estudis superiors constitueixen els dominis dels no-

llatins, Sonia es veu abocada a la soledat i la invisibilitat:

Advanced classrooms dominated by European and Asian faces, a traditional curriculum, and lopside
staffing patterns are among the factors relevant to understanding Carla’s continuing doubts about the
validity of her presence in advanced courses. Failure to provide Carla with basic information about
routes to postsecondary education also contributes to her feelings of being different. (...). Together,
isolation and this knowledge gap contribute to Carla’s sense fo discomfort, creating conditions
conducive to the emergence of her controlled classroom persona. Carla is left silent, struggling against
statistics, even as she disappears into the crowd. (Davidson, 1996:105-106).
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Per tant, tot i que Carla participa d’una trajectoria académica exitosa, I’entorn escolar fa que es vegi

obligada a ocultar els seus referents culturals d’origen i a limitar la seva vinculacio escolar.

Pel que fa a les identitats conformistes, Davidson les il-lustra a través dels capitols: Sonia Gonzales
on Craziness; Ryan Moore on Fitting In. El focus d’atencié es trasllada, a través d’aquests dos
casos, a les maneres com les representacions i les practiques docents treballen per dividir i separar

els adolescents entre desviats i exitosos.

Sonia Gonzales, filla d’immigrants mexicans, demostra ésser una bona estudiant durant els dos
primers cursos de secundaria, perd a partir del tercer any el seu rendiment baixa en picat i
desenvolupa un comportament eixelebrat (crazy) que ella defineix com a caracteristic de la manera
de ser mexicana, tot emmotllant-se a I’estereotip de I’adolescent latino desvinculat i de conducta
oposicional: Sonia s’integra en un grup d’amics i amigues del mateix origen que continuament se
salten les classes, no fan els deures ni estudien pels examens, i, en conseqiiéncia, es veuen abocats

al fracas académic...
L’ambient escolar afavoreix aquest canvi en Sonia, tal i com mostra Davidson:

Situated in a school where disciplinary practices are in accordance with Sonia’s view that Mexican-
descent youths are psychologically prone to “screwing up”, navigating an environment where adults
appear to keep a safe distance form Latino students, even as they attempt to watch and circumscribe
their behavior, there is no discourse present to challenge the meanings Sonia and her peers accept and
reproduce. (1996:132)

Aquells elements, com el treball cooperatiu en grup, o I’espontaneitat i la creativitat, que semblaven
esperonar-la a I’etapa de primaria, romanen marginats a I’institut de secundaria, que prima el treball
academic individual i disciplinat: una concepcié molt restringida dels aprenentatges, on no tenen
rellevancia les activitats col-lectives que Sonia valora en la seva construccid identitaria. Aquest

patro li reforca la idea que els companys d’origen europeu amb éxit académic son diferents d’ella:

Within the classroom, Sonia encounters a narrow conception or learning; here, neither creativity nor
analysis nor collaborative skills are relevant. This reinforces Sonia’s idea that academically successful
European American classmates must be different than herself. (Davidson, 1996:132-133).

En consequéncia, per la Sonia, el posat eixelebrat roman com una caracteristica social immutable,

integrada dins els seus referents étnic-culturals i sinonim de fracas academic.

Aparentment, Ryan Moore es pot considerar I’antitesi de Sonia. Associat en I’ambit escolar amb
I’encarnacio de I’estudiant all-American Wasp, Ryan manté una trajectoria model completament
vinculada als valors de la classe mitjana nordamericana. Tanmateix, en molts aspectes les respostes
a la seva situacié son identiques a les de la noia d’origen mexica: de forma similar a Sonia, Ryan
conforma el seu perfil escolar a les categories d’éxit dominants, de vegades a expenses dels seus
desitjos i sentiments personals:
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Like Sonia, Ryan conforms to the categorical meanings present in his environment, sometimes at the
expense of his personal desires and feeling. Distancing himself from those who are perceived as
different, Ryan argues also that all of the students around him should “try to grow and get better and fit
in”. (Davidson, 1996:12).

Ambdos alumnes accepten i interioritzen I’imaginari atribuit als seus bagatges culturals familiars,

reproduint aixi la seva posicio social a través de les dinamiques identitaries.

Les Identitats transculturals son analitzades i esdevenen objecte de discussié al capitol
“Empowering Speech Acts: Encouraging Transcultural Identities”, il-lustrat amb els casos de
Johnnie Betts (on Recasting the Self), i Patricia Schmidt (on Alternative Discourse). Ambdds
exemples mostren I’altra cara de la moneda representada per altres entorns escolars possibles: la
influéncia positiva en termes de vinculacié escolar i construccio identitaria d’aquells centres
educatius on es despleguen practiques i discursos capacos de contrarestar els cinc factors de

desvinculacié escolar que Davidson assenyala i que citava pagines enrera.

El cas de Johnnie Betts, afroamerica, revela com el canvi d’escolaritzacié d’un institut que fa
incompatibles I’éxit academic i una identitat fidel als valors comunitaris d’origen, a un altre que
vehicula elevades expectatives de rendiment i adhesié escolar envers I’alumnat afroamerica sense
que aquest hagi de renunciar al seu bagatge cultural, causa una profunda reorientacid en la manera
com aquest adolescent conceptualitza la seva identitat etnico-cultural en relacid6 amb les seves

experiéncies escolars:

Coming to his high school from an inner-city middle school in which African American youth were
expected to fail, Johnnie describes the culture shock he experienced upon moving to his new
environment. Much to his surprise, Johnnie found high school graduation and academic engagement
expected of African American and European American youth alike. (Davidson, 1996:186).

Patricia Schmidt, d’ascendencia mixta i mestissa (filla d’'una mare mexicana amb origens xinesos,
francesos, portuguesos i espanyols; i d’un pare descendent d’europeus de I’est), veu facillitada
I’articulacié d’una identitat poliédrica amb experiéncies de vinculacié escolar mercés a uns
discursos docents orientats per un programa de empowerment dels estudiants procedents de

minories culturals i d’entorns desafavorits.

Patricia es construeix la seva propia identitat al marge de les categories i els estereotips dominants:
aconsegueix conciliar una trajectoria escolar exitosa amb unes manifestacions identitaries que no

renuncien a cap de les heréncies culturals dels seus pares:
Patricia’s transcultural identity cannot be easily categorized. Patricia is a rebel —restricting strict
allegiance either to Latino working-class or European middle-class peers. Patricia cannot be called a

“sellout”, for she does not reject or try to hide the Latina aspects of her heritage, nor does she spend all
her time at school with European Americans.
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Efectivament, Patricia es mostra rebel a I’hora de deixar-se categoritzar, evitant tancar-se en
qualssevol dels grups d’iguals, bé siguin latinos o blancs (‘wasps’). | ho fa amb exit: els primers
no la consideren una “venuda”, perqué no amaga ni rebutja els seus origens mexicans, i amb els
segons troba punts de coincidéncia en molts dels objectius. Davidson mostra com “In her use of
language, self-presentation, and choice of conversations, Patricia has crafted a public persona
her peers find difficult to pin down. As a rebel, Patricia is independent, yet not antisocial;
uncompromising, when it comes to her education”. (Davidson, 1996:195).

Perd, com s’afirmava, aquesta construccié identitaria no seria gens facil si no es veiés recolzada per

una politica escolar compromesa amb aquests alumnes:

She has been exposed to significant speech acts that directly support aspects of her ideology by
challeging categories that equate a Northside (barri de procedéncia) persona with academic failure.
Further, because these speech acts have been linked to a set of strategies that confront the workings of
sorting mechanisms at the institutional level, they have fostered the creation of social and
psychological space conducive to the presentation and assertion of Patricia’s transcultural self
(1996:200).

L’analisi d’aquests casos ens permet connectar experiéncies i valoracions subjectives,
conformadores de les identitats, amb la xarxa de relacions més amplia, familiar i, sobre tot, escolar,
dins la qual tenen sentit. | a través de les interseccions ens mostra fins a quin punt I’escola esdevé

una arena dotada d’una certa autonomia en els processos de (re)producci6 social.

Després de la lectura detenida d’aquesta monografia, el principal apunt critic convergeix sobre el
tractament de I’estatus socioeconomic com a eix analitic: Davidson practicament el dilueix dins les
variables d’origen étnic cultural, el que acaba llastrant fins a cert punt la construcci6 de la seva
tipologia; aital llast es veu especialment exemplificat en I’homogeneitat atribuida a I’alumnat blanc
d’origen europeu, sempre identificat implicitament amb la classe mitjana i amb I’éxit académic, tot
obviant I’existéncia dels anomenats pejorativament “(white) trailer trash” (Morris, 2005), alumnat
blanc de families pobres o en risc de marginacid. Succeeix el mateix amb la poblacié d’origen
asiatic, assimilada al collectiu majoritari tot defugint la seva especifica condicié de minoria
(construida culturalment, com la resta, en base als trets fenotipics) i I’heterogeneitat interna.

Precisament dos dels perfils que romanen absents, 0 poc precisats, a la monografia de Davidson,
I’alumnat d’origen asiatic i les noies afroamericanes (només apareixen casos de nois) son els que
ocupen la recerca presentada per J. L. Lei a “(Un)Necessary Toughness?: Those ‘Loud Black Girls’
and those ‘Quiet Asian Boys’ ” (Anthropology and Education Quarterly, 2003), situada en una
ciutat mitjana del Midwest dels EEUU sense especificar. El seu objectiu és analitzar “the symbolic
and material effects of the production of them as racialized, gendered Other through the repeated

stylization of their bodies and behavior” (2003:158). L’autora documenta i disecciona els processos
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i dinamiques a través dels quals aquests nois i noies negocien, resisteixen o acomoden els
estereotips i imaginaris que se’ls hi atribueix a I’escola: les noies afroamericanes com a sorolloses i
expansives fins a la disrupcio, actituds estratégiques ja estudiades per Fordham, 1993, 1996; els
nois d’origen asiatic com a tranquils, introvertits, i silenciosos, patr6 actitudinal també ressenyat per
autors com Gillborn =1990-, al Regne Unit. Tal i com fa Davidson, Lei mostra la importancia de les
variables internes a I’organitzacio escolar (la qual inclou, com hem vist, unes practiques i un discurs
que defineixen la “normalitat” de bell antuvi d’acord amb la nocié foucaltiana de les relacions de

poder) en les dinamiques identitaries® de I’alumnat minoritari:

“l have pointed to ways that disciplinary technologies and serious speech acts at Hope High (nom
fictici de I’institut) constituted racialized gendered Others, and instituted normative notions of the
“good student”, the “good/desirable girl/woman”, and the “good/desirable boy/man” based on the
privileging of white hegemonic masculinity. | have also described how students and teachers regularly
resisted and disrupted these regulatory practices, revealing the instabilities of these norms”. (Lei,
2003:179)

Amb totes aquestes contribucions sobre la taula no deixen d’emergir, tanmateix, les dificultats que
suposa un intent de traslladar aitals analisis, sempre emmarcades en I’etapa de I’educacio
secundaria, i envers uns collectius eétnico-culturals concrets (majoritariament poblacid
afroamericana, llatinoamericana i asiatica en el cas dels EEUU; (afro)caribbeans i alumnat del
sudest asiatic en el cas del Regne Unit) als escenaris de primaria i amb altres col-lectius que han
viscut processos d’immigracid diferents en el temps i I’espai. Cal insistir en la practica inexistéencia

de recerques de disseny similar amb infants en edats pre-adolescents.

Concretament, pel que fa al model de Davidson per tal de categoritzar les experiéncies
d’escolaritzacié a la California dels 90, ens podriem demanar fins a quin punt el repertori
d’identitats que proposa és possible 0 no a I’etapa d’Educacié Primaria i a Catalunya: a banda de la
variable espaial (i temporal) contextual, les experiencies, vivéncies i dinamiques identitaries
desplegades pels infants son necessariament diferents a les dels adolescents, prenen altres formes i
manifestacions que no sempre s6n de facil interpretacié des de la vessant discursiva, la qual en
canvi constitueix la principal font d’informacio per I’autora nordamericana, a través d’entrevistes en
profunditat amb cadascun dels protagonistes: de fet, Davidson assegura que els factors identificats
com a incentivadors d’experiéncies de desvinculacié es desprenen dels discursos dels propis
adolescents. Amb tots aquests “perds” en capella, intentarem apamar quina mena d’extrapolacions
es poden fer derivar del seu model en el cas de les experiéncies i dinamiques dels infants de

primaria.

> Fent un especial émfasi en la perspectiva de génere desde les teoritzacions de J. Butler (1990, 1993) sobre
les interaccions entre I’individu, el cos i la identitat.
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1.5. Una revisi6 dels precedents a nivell local (Catalunya)

A Catalunya la investigacio etnografica sobre immigracid, estatus de minoria, experiencies escolars
i dinamiques identitaries és practicament inexistent. | aquest buit en I’ambit de I’Educaci6 Primaria
esdevé absolutament aclaparador, quelcom degut en part a la perspectiva adultcentrica dominant a
la literatura internacional sobre temes educatius. Efectivament, I’enfoc privilegiat en I’etapa de
secundaria i en la poblaci adolescent®, i I’aproximaci6 a ella mitjancant I’Gs (i abus) gairebé
exclusiu d’entrevistes (en profunditat, semidirigides, a través de gliestionaris, etc.) ha estat el pol
d’atraccid de la majoria d’estudis sobre la construccio d’identitats a I’escola, relegant els infants a
una posicié d’invisibilitat, com si pel sol fet de no poder-los entrevistar convencionalment no hi
hagués la possibilitat d’aproximar-nos a les seves propies experiencies i dinamiques identitaries,

ben diferents de les adolescents.

Altres raons convergeixen en el llast que ha suposat en I’ambit de la recerca educativa la no
distincié entre objectius cientifics i objectius ideoldgico-politics, indistincio recolzada en I’esbiaix
pedagogic dels estudis. Efectivament, deixant de banda tots aquells assaigs que es fan passar per
recerca, les poques iniciatives d’aproximacié als nous escenaris escolars generats per la immigracié
de moment romanen al llindar de la sociografia i d’una pedagogia poc critica® amb uns models
etnocéntrics problematitzadors basats en la consideracié parcial i distorsionada de fendomens com la
“concentracio escolar” i el “fracas académic”, estérils per donar resposta als nous reptes que

planteja la nova diversitat cultural (Carrasco, 1998).

Tal i com s’explicita a I’obra de recerca bibliografica Migracions a Catalunya. L’estat de la qliestio
(1975-2000):

%8 Un dels darrers i més interessants treballs al respecte és el de M. A. Alegre: Geografies adolescents a
secundaria. Posicionaments culturals i relacionals dels i les joves d’origen immigrant (2007). L’autor
conjuga les aportacions dels tedrics de la reproducci6 i de la resisténcia per tal d” “aportar coneixement sobre
les experiéncies de posicionament dels joves d’origen immigrat entorn dels mapes relacionals i culturals que
configuren les geografies adolescents cristal-litzades en els territoris escolars” (Alegre, 2007:9). Construeix
una tipologia de posicionaments que distingeix entre “transgressors i normalets” i “madurs i immadurs”, els
quals, en els seus continguts, tenen poc sentit traslladats a I’entorn de relacions de I’escola primaria. També
cal destacar la recerca portada a terme per Ndria Terés (2004), que igualment parteix de I’educaci6 secundaria
per tal d’analitzar els processos personals de construcci6 identitaria de les filles de families marroquines amb
trajectories d’éxit. EI seu objectiu és desentrellar els mecanismes i les estratégies que aquestes noies
desenvolupen per tal d’harmonitzar els processos de construccié identitaria amb els seus posicionaments
escolars.

%° En tot cas, es tracta d’una critica ideologica i politica que no qiiestiona el model cultural especific en el qual
es basa la propia disciplina pedagogica, poc permeable a les reflexions tedriques de I’antropologia i al treball
etnografic, que han demostrat la historicitat i I’adaptabilitat com a caracteristica fonamental de tota cultura
(Carrasco, 1998).
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Realment, tota la recerca sobre els immigrants estrangers a I’escola queda enquadrada dins de la idea,
que des de fa anys té el suport de les institucions i les politiques educatives, d’atencid a la diversitat.
(...), sovint succeeix que un moment concret (els documents) es dirigeixen al terreny de la pedagogia,
tot i que aquesta no sigui la disciplina des de la qual es realitzen aquests estudis. (Grup de Recerca
sobre Migracions, 2002:109).

Aixi, la majoria d’autors, no només a Catalunya, siné a I’Estat Espanyol (Colectivo IOE, 1996:
Siguan, 1998, 2003; Carbonell, 1997, 2000; Aja, Carbonell, et alt., 1999; Essomba, 1999; per
exemples) que han escrit en general sobre immigracio i educacié fan de la diversitat cultural la
variable principal a I’hora de formular la necessitat de nous plantejaments pedagogics que enfrontin
les desigualtats i diferéncies, en el marc escolar i el curriculum, generades per la preséncia dels

alumnes d’origen immigrant.

Per exemple, el Colectivo IOE, a La educacion intercultural a prueba (1996) estableix com una de
les principals conclusions de la seva recerca “el predominio de un enfoque asimilador” que revela
que “la escuela no esta preparada para atender a nifios no homologados” (Colectivo I0E, 1996:154).
Una altra de les publicacions representatives al respecte és El espejismo intercultural. La escuela de
Catalufia ante la diversidad cultural, de J. Garreta i N. Llevot (2003), que novament apel-la al
paradigma de la “interculturalitat” per avaluar el model de gesti6 de la diversitat cultural a les
escoles catalanes. Després d’una aproximacid a les respostes plantejades per les politiques
educatives autonomiques, inclosa I’analisi del discurs elaborat per I’Administracié de Catalunya
durant els anys 90 “y que ha tomado la direccion intercultural” (Garreta i Llevot, 2003:14), es recull
i s’analitza I’opini6 dels propis docents aixi com les practiques efectives, intentant calibrar el grau

d’afiancament real d’aquest model educatiu.

Més especificament a I’etapa de Primaria, X. Besall, en la seva tesi doctoral titulada Diversitat
cultural i educacié. Per una educacio6 intercultural a les escoles d’educacié primaria (2005),
elaborada com a compendi de publicacions, es formula uns interrogants que actuen com a fil
conductor de les diferents aportacions, que en la seva majoria es plantegen des d’una perspectiva
més normativa que no pas inquisitiva o exploratoria, tenint en compte que es tracta d’una produccio
des de I’ambit de la pedagogia. Recuperem, a tall d’il-lustracio, els dos primers grans interrogants
(2005:8) “Quina concepcié d’educaci6 intercultural ens cal a la Catalunya del segle XXI, essent
com és una societat complexa des de molts punts de vista, també del cultural? Per quina educacio
intercultural hem de treballar, si s’ha d’adrecar a tots els alumnes de Catalunya, sigui quin sigui el
seu origen nacionals i la seva experiéncia cultural i vital?”. Es cert que I’autor també formula
altres preguntes més properes al tipus de recerca que es planteja en aquest treball, del tipus: “Com
han viscut i viuen els alumnes d’origen estranger el seu pas per les escoles i instituts catalans”

(ibid.), i que tenen a veure amb la seva participacio en una de les recerques ressenyades més a baix.
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Pero, en qualsevol cas, esta clar que els anteriors interrogants esdevenen inassumibles com a punt

de partida en la propia aportaci6 etnografica.

Pel que fa altres precedents d’investigacié sobre immigracié i educacié en I’ambit escolar a
Catalunya, i sense anim d’exhaustivitat donat que no centren la seva atencio ni els seus objectius de
recerca en les interseccions entre experiéncies escolars i construccions identitaries, destaquen
algunes recerques interessants pels seus plantejaments de rigor i sistematicitat en els objectius i la

metodologia emprada:

Un treball que, partint precisament del fenomen de la concentracié escolar, en fa tanmateix un
tractament critic i reflexiu és Magribins a les aules. EI model de Vic a debat, del Grup de Recerca
Educativa de la Universitat de Vic. Planteja I’estudi d’un procés que s’inicia quan el Departament
d’Ensenyament decreta una modificacié del mapa escolar de la ciutat de Vic, amb la fusié de quatre
escoles publiques en dues i amb el compromis de totes les escoles de la ciutat, publiques i
concertades, de participar en un procés de distribucié de I’alumnat, com a resposta a les
transformacions que les escoles i el conjunt del municipi vivien davant el continuat i intens flux
migratori procedent fonamentalment del Magrib. El grup analitza la complexitat de la situaci6é que
va portar la ciutat de Vic a tirar endavant la fusié escolar tot recollint i contrastant les veus de
diferents persones implicades, i transferint algunes de les conclusions extretes a d’altres situacions
que es puguin produir en situacions similars. El recorregut permet visualitzar les dimensions
socials, politiques i educatives de la decisio de fusid i plantejar reflexions, interrogants i noves

propostes sobre el paper educador de I’escola en una societat multicultural.

Un segon precedent a mencionar per la seva rellevancia és I’estudi realitzat pel Grup de Recerca en
Atencié a la Diversitat del Departament de Pedagogia de la Universitat de Girona (coordinat per X.
Besalu, J. Fullana i M. Vild): El procés d’escolaritzacié d’alumnat fill de families immigrades
d’origen africa escolaritzat a les comarques de Girona. Tot i que no es tracta propiament una
recerca antropologica, s’hi aplica una metodologia qualitativa vertebrada en I’estudi de casos a
I’educacié primaria i secundaria que doéna compte de la diversitat de trajectories de I’alumnat
d’origen africa (nord d’Africa i Africa subsahariana) per mitja de dos objectius explicits: identificar
els diferents factors (familiars, socials, culturals, escolars i personals) que poden contribuir a la
configuracié d’aquestes trajectories, i proporcionar orientacions per a la practica educativa. Per tant,
és una investigacio que té la “virtut” d’intentar vincular i contextualitzar un seguit d’individualitats
amb els processos estructurals i institucionals que condicionen les seves experiéncies escolars i les
seves identitats académiques. Una sintesi d’aquesta recerca va ser publicada sota el titol Alumnes

d’origen africa a I’escola I’any 2003.
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Precisament un sector d’aquest alumnat africa, el marroqui, majoritari també en la recerca propia al
Maresme, és el que ocupa I’atencié d’una tesi doctoral que ha merescut el Premi Joventut 2006 de
la Secretaria General de Joventut de la Generalitat; a Dinamicas escolares y comunitarias de los
hijos e hijas de familias inmigradas marroquies de la Yebala en la Periferia de Barcelona, Jordi
Pamies es planteja (2006:27) ¢cuél es el verdadero alcance del “fracaso™ y del “conflicto”
atribuidos sisteméaticamente a los hijos e hijas de familias inmigradas marroquies?, y, en su caso,
¢qué condiciones lo promueven en el ambito escolar y en el de las relaciones sociales? La tesi
pretén donar resposta a aitals interrogants tot analitzant les condiciones i els contexts que incideixen
en I’experiéncia escolars d’aquests nois i noies en el seu pas per I’Educaci6é Secundaria Obligatoria

(ESO), i, al seu torn, identificar-ne I’impacte sobre els seus processos d’integracid social.

En aquest sentit, a partir del treball etnografic realitzat en origen (area de la Yebala al Marroc) i en
desti (Hospitalet de Llobregat), una bona part del treball es dedica a resseguir els discursos i les
practiques adrecats des de I’institut de secundaria, aixi com el seu impacte en els resultats
academics, en les trajectories postobligatories, i en la sociabilitat inter e intracultural dels fills i
filles de families immigrades marroquines presents al centre. Pamies constata la inadequacid de les
respostes dissenyades i implementades per la politica educativa i pel sistema escolar, perd, a més,
reconstrueix els processos interdependents protagonitzats per aquests nois i noies i les seves
families en I’ambit educatiu i en I’'ambit sociocultural, aportant una perspectiva critica als
plantejaments sobre joventut, immigracio i identitats. L’interés d’aquesta aportacio sobre el propi
treball radicaria principalment en un interrogant clau: fins a quin punt els (o alguns dels) processos i
experiéncies descrits / interpretats per Pamies a I’etapa de secundaria tenen la seva genesi ja a
Primaria, adhuc a I’etapa d’Infantil? En la mesura en que el col-lectiu marroqui forma part
important d’aquest estudi, s’intentara entomar algunes de les conclusions de Pamies per tal de

contrastar-les i veure qué succeeix a Primaria.

Altres aportacions sobre experiéncies escolars i socialitzacié dels adolescents i joves de la
immigracid en una linia més aplicada corresponen a les publicacions de la Fundacié Jaume Bofill:
aixi, per exemple, al treball També catalans: fills i filles de families immigrades (2003), de Marta
Casas, s’hi analitzen els aspectes basics que influeixen en els processos d’integracié dels joves a
Catalunya, extraient-ne conclusions que permetin garantir la seva inclusid social. Aquesta analisi
complexa desvincula el debat de la integracio dels immigrants de I’eix de la identitat cultural, i posa
de relleu les variables socials, economiques i politiques com a factors determinants en els processos
d’insercid social. Després d’un parell de capitols introductoris, els segiients es dediquen a analitzar

els espais de socialitzacié fonamental que tenen repercussid en la integracio social dels fills i filles
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de families immigrades: familia i xarxes de suport; escola i espais de formacio; oci i temps lliure;
mon laboral; territori —el barri, el poble, la ciutat-, tot donant lloc a una serie d’orientacions i

propostes per a I’accio.

Sense sortir de reguitzell de publicacions de la Fundacié Bofill, cal referenciar uns dels volums de
la Col-lecci6 Finestra Oberta que destaca per ser practicament I’Unica aportaci6 a nivell estatal que
s’ocupa de I’escolaritzacié dels infants d’origen immigrant a I’etapa de preescolar: es tracta de
Relacions entre families immigrades i institucions educatives en I’etapa de zero a sis anys (Bertran,
2005), fruit d’un seminari® impulsat per la Fundacié, amb els segiients objectius (2005:7-8):
e Reflexionar sobre la relacié que existeix entre els diferents agents educatius: complementarietat /
suplantaci6 en la franja educativa de zero a sis anys.

e Analitzar les relacions que s’estableixen entre les families d’origen immigrant i les institucions
educatives sobre la base dels objectius i les expectatives de cada agent

e Extreure punts comuns de les diferents estratégies utilitzades per facilitar aquestes relacions:
intervencions amb éxit i factors que hi incideixen, i intervencions millorables i propostes de canvi

e Elaborar un document amb criteris metodologics i propostes per als diferents temps i espais de
trobada familiar i educativa.

Tot i basar-se en les reflexions abocades al seminari, I’obra citada apunta en molts casos evidéncies
que son producte de la recerca, abordant els condicionants de les families amb infants, com les
reacomodacions en el projecte migratori, les practiques de crianga i pautes educatives o el paper i
I’Gs de les institucions a I’origen, aixi com les estrategies educatives desenvolupades en desti i els

elements que intervenen en I’adaptacio de I’infant.

Tenint en compte les contradiccions i desencontres que es produeixen entre les expectatives
d’aquestes families en I’escolaritzacio dels seus fills i filles i les expectatives de les institucions
escolars, una de les principals conclusions que s’extrau de la lectura de Bertran és que la
invisibilitat de I’etapa de zero a sis anys sovint deixa soles les families i els professionals de les
diferents disciplines davant d’unes politiques insuficientment conscienciades del seu potencial
integrador. En aquest context, les families immigrades es troben en situacié desavantatjosa per fer
efectius els seus drets (Bertran, 2005:119). Aixi, doncs, I’autora crida I’atenci6 sobre la constatacio

que I’escolaritzacio en els sis primers anys de vida de tots els infants, independentment del seu

80 | "autora va tenir I’oportunitat de participar en aquest seminari, coordinat per I’antropodloga Marta Bertran,
que es va desenvolupar entre I’octubre de 2003 i el gener de 2005, tot compartint en qualitat d’etnografa
reflexions amb altres investigadors/es i professionals de diversos ambits: Ileure, salut, segon cicle d’educacié
infantil, escola bressol i serveis d’atencio a la infancia de zero a tres anys, psicologia, ciéncies de I’educacio,
recerca educativa, politica educativa, aixi com persones coneixedores i estudioses de la situacié de diversos
col-lectius d’origen immigrant.
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origen, no només és importantissima per al seu desenvolupament, sin6 clau per afavorir la

consecucio d’un sistema escolar i una societat inclusives.

Precisament la relacié entre centres educatius i families d’origen immigrant constitueix I’objectiu de
recerca d’una de les escasses investigacions ubicades a Matard i focalitzades en I’etapa de primaria,
en aquest cas elaborada per una professora de secundaria, A. Oliveras, mitjancant una llicéncia
d’estudis, recollida a la Memoria Les families nouvingudes en els centres educatius. La participacid
com a eina de cohesio social. L’estudi, desplegat a quatres CEIPs del municipi, i basat en
guestionaris a mestres i families (marroquines, subsaharianes, llatinoamericanes, xineses),
entrevistes en profunditat a mares/pares aixi com als mediadors interculturals que treballen a la
ciutat, i, per ultim, en grups de discussio tant amb professorat com amb pares i mares, es proposa
tres objectius principals (Oliveras, 2005a:52): analitzar el grau de participacié de les families
nouvingudes a I’escola; identificar les problematiques de participacié de les families; i definir
linies i propostes per millorar la participaci6. Una de les principals troballes d’aquesta recerca és la
refutacié de la idea estesa que I’escassa participacié d’aquestes families es produeix per “manca
d’interes”. Una visié que “queda contrastada amb la percepcid dels pares i mares a no sentir-se
convidats”. L’autora fa notar que I’opcié d’algunes escoles per donar “un tracte igualitari” en la
relacié amb les families “més que fer desaparéixer les diferéncies, a la llarga les consolida i genera
que les nouvingudes s’allunyin de la realitat escolar i tanquin cada vegada més la seva relacié entre
elles” (2005a:161).

Ara bé, Oliveras defuig les implicacions que les darreres constatacions comportarien en termes de
critica a les relacions de poder i processos de minoritzacié amb qué es maneguen les dinamiques
relacionals en les escoles, i en canvi centra bona part de I’atencié en les “dificultats” que
“obstaculitzen” la participacié de les families d’origen immigrant a I’escola: model escolar en
origen, desarrelament i desorientacid, factors lingiistics o socials (Oliveras, 2005a:160). Es a dir,
malgrat I’autora és critica amb els mecanismes i canals tradicionals de participaci6 de les families
en la institucié escolar, advocant per innovacions i millores derivades de bones practiques,
I’abséncia d’un plantejament etnografic, que permeti contrastar el que els actors “diuen que fan”
amb el que realment “fan”, impedeix paradoxalment el qliestionament d’aquests canals de
comunicaci6 (i dilueix la veu de les propies families), donat que d’entrada el propdsit és “millorar-

los”, per bé que en base al model normatiu d’escola intercultural.

La mateixa autora elabora, per una altra banda, en el marc d’un Master sobre cohesié social i
relacions interculturals organitzat pel Moviment Educatiu del Maresme i la Universitat de Vic el
curs 2004-2005, una segona Memoria de Recerca situada en I’ambit de I’Educacio Infantil i

85



Primaria: El pas per les escoles dels alumnes fills de families immigrades. Les empremtes de
I’educaci6 rebuda des de P3 a 6é (2005). Donat I’interes d’aquest estudi com a un dels escassos
antecedents d’investigacié qualitativa (que no etnografica) a la comarca, ens hi detindrem amb un
xic més d’atencio. En el treball es pretén fer un seguiment de les trajectories escolars dels alumnes
d’origen immigrant que durant el curs 2004/2005 cursaven 6é de primaria a 15 centres publics de
Matard, havent-hi fet tota I’escolaritat. El 46% de I’alumnat participant és d’origen magribi®, el
25% de I’Africa subsahariana, el 22% de I’Ameérica Llatina, el 4% de paisos asiatics, i el 3% de
paisos europeus (Oliveras, 2205b:102). Els objectius especifics de la recerca consisteixen en
(Oliveras, 2005b:37):

1. Coneéixer I’evoluci6 del rendiment académic en les diferents arees d’aprenentatge, al Ilarg dels
cicles de Primaria.

2. Comprovar si han assolit els objectius basics de I’Educacié primaria i la preparaci6 per assolir la
ESO amb exit.

3. Coneixer el seu ambit de relacions dins el marc escolar.

4. Analitzar les seves vivéncies durant els anys escolars respecte als diferents ambits (académic,
respecte a activitats concretes, companys, professorat, families)

5. Reflexionar al voltant de I’ensenyament i I’aprenentatge de la L2 en els alumnes de llenglies
familiars no romaniques.

6. Analitzar els resultats i reflexionar sobre quines estrategies d’atencié a la diversitat caldria aplicar
per assegurar una igualtat d’oportunitats per a aquests alumnes.

La hipotesi de treball principal d’Oliveras es fonamenta sobre la percepcié que “Els alumnes fills i
filles de families nouvingudes, encara que comencin I’escolaritat a P3, necessiten d’una atencié
especifica per assolir els objectius educatius de la primaria; condicié necessaria perque es doni una
real igualtat d’oportunitats” (Oliveras, 2005b:7). Una suposici6 de tall i intencié fonamentada en
I’experiéncia professional de I’autora, sense mediacio de referents de recerca teorics o empirics. La
metodologia engloba el mateix tipus de técniques que en I’anterior recerca: entrevistes i

glestionaris amb els alumnes i mestres, i grups de discussié amb els segons.

Les conclusions d’aquesta recerca arrosseguen el llast de la manca de construccié d’un marc teoric
rigords que en guii les preguntes i els instruments: romanen epidérmiques i, hem de dir-ho, carents
d’imaginacié sociologica (segurament tampoc ho pretenen...). Aixi, pel que fa als resultats escolars,
s’assenyala un fort decalatge entre els alumnes de diferents origens en arribar al Cicle Superior, on
“les dificultats dels alumnes de families immigrades augmenten de manera considerable” fins a
situar els alumnes que Necessiten Millorar en I’area de catala en un 58%, i en més del 50% en les
arees d’E. Social, E. Natural i Matematiques (Oliveras, 2005h:102). Precisament, s’observa, les

materies mencionades (catala, socials, naturals i matematica) corresponen a aquelles on es registren

%1 Reprodueixo la categoria emprada per I’autora, tot i que aquesta segurament és inexacta per poc
representativa, ja que la practica totalitat de I’alumnat suposadament procedent dels paisos del Magreb en
realitat han arribat del Marroc Gnicament.
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més dificultats d’aprenentatge independentment de I’etapa considerada. En termes generals, segons
les dades facilitades pels tutors i tutores de 6€, al voltant d’un 69% dels alumnes tenen dificultats
d’aprenentatge, “un percentatge superior al que consta en els expedients académics” (ibid.).
L’ autora afirma, remetent a I’analisi dels qlestionaris passats als alumnes, que les arees en que
troben més dificultats son aquelles on la comprensio i I’expressio escrites son més determinants. En
canvi, les arees en que hi ha menys dificultats sén les que estan plantejades amb més carrega de
procediments manipulatius (2005:103).

Pel que fa a les experiencies escolars i les dinamiques de relacio, “la majoria dels alumnes se senten
molt bé a I’escola i manifesten que els agrada. La majoria valoren els amics i els aprenentatges que
fan i els agraden molt totes les activitats que es fan a I’escola” (ibid). Per altra banda, “la majoria
dels nois i noies responen rotundament que tenen amics a I’escola. La majoria anomenen nois i
noies fills de families autoctones. (...). Es pot deduir que les relacions que s’estableixen al parvulari
poden perdurar, creen vincles emocionals importants i poden funcionar com a vehicle de
socialitzaci6” (ibid.). Tot i aixi, “segons els mestres, el nombre de nois i noies que tenen bones

relacions dins del grup és inferior al que ells han manifestat” (ibid.).

Podriem seguir abundant en les conclusions, pero arribats a aquest punt hom no pot deixar de
palesar que, sense negar I’esforg i el valor d’aquesta aportacié empirica, malauradament hi és absent
un minim exercici de distanciament del discurs escolar oficial, aixi com d’observacié de I’entorn
relacional efectiu d’aquests infants, que sembla que acaben responent el que “s’espera” d’ells des
dels parametres de la propia institucio. Les “mancances” i “dificultats” dels infants en els resultats
d’avaluacié es déna per descomptat que sén constitutives de les condicions d’entrada dels propis
infants, sense un plantejament que enfronti de manera decidida el fet que aquests resultats son
igualment fruit de la construccié de I’éxit i el fracas escolar que el professorat desplega com a
representant de la cultura escolar majoritaria, tal i com veurem detalladament en un dels capitols de
I’etnografia realitzada al Maresme. En definitiva, aquest estudi, com I’anterior, per les limitacions
de I’enfoc teoric i de la metodologia emprada (abséncia d’observacio als centres), es revela incapag
de questionar de manera decidida el model etnocéntric —racista- i classista (reproductor de les
desigualtats socials i culturals) sobre el qual es construeix el nostre model d’escola, malgrat les

propostes de millora en clau intercultural i inclusiu.

Per (ltim, abans de cloure aquest epigraf, cal comentar breument un darrer estudi sobre diversitat
cultural i escola (i lleure) a Matard, en aquest cas centrat en I’escolaritzacié a secundaria dels
adolescents i joves de families marroquines: Escola, oci i joves d’origen magribi. El sentit de la

insercio social de les segones generacions de families immigrades. El cas de Matard, dels socidlegs
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M. A. Alegre i D. Herrera (2000). Com a exercici de recerca empirica, el llibre promet més del que
acaba oferint, en el sentit novament de la confusio entre objectius cientifics i objectius ideolagics,
materialitzada en I’obsessio per “visualitzar la distancia que separa les escoles de Matard (i més en
concret els seus instituts) del model d’integracio social pel qual hem optat: el de I’interculturalisme-
integrador” (Alegre i Herrera, 2000:184).

Aquesta orientacié déna lloc a un assaig on la part empirica de la recerca queda relegada de fet (no

1. Aixd sense tenir en compte I’esbiaix que suposa un

d’intencié) a un lloc ben margina
plantejament metodologic que prescindeix de I’observacio (participant o no) als centres educatius,
necessaria i imprescindible si es vol donar compte, com pretenen fer-ho els autors, de “les
dindmiques relacionals que tenen lloc als centres escolars i que posen en interaccié actors
enormement determinants del procés d’insercid social del col-lectiu escolar” (Alegre i Herrera,
2000:184-185). Els autors van recolzar la seva aportacié empirica en enquestes, entrevistes, grups
de discussié i uns “exercicis d’observacié directa” sempre fora de les escoles. Per tant, com
I’anterior estudi ressenyat, van recollir informaci6 discursiva dels adolescents, professorat, etc.,
perd en van obviar les practiques, les relacions efectives, que naturalment no sempre coincideixen
amb els discursos i demanen, per tal de ser copsades, un temps dilatat de treball de camp als centres.
Aquestes, en canvi, han conformat un dels eixos centrals que han fet pivotar el relat de la recerca

etnografica que teniu a les mans.

%2 Un volum substancial del llibre esta dedicat a fer un repas de les diverses solucions que, des de diferents
tradicions teoriques i politiques, s’han ofert a “la problematica de I’escolaritzacié de la diferéncia
etnicocultural” (Alegre i Herrera, 2000:184), i a exposar els models que “han dirigit o dirigeixen en el nostre
sistema educatiu la qualitat d’aquesta inserci¢” (ibid.).
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1.6. En sintesi: Hipotesis que guien la recerca etnografica i esquema analitic

A partir de les principals aportacions tedriques, recolzades en la literatura sobre sociologia i
antropologia de la infancia i de I’educaci6é que hem anat desgranant al llarg de les pagines d’aquest
capitol, aixi com dels interrogants i objectius plantejats al principi, s’han formulat quatre hipotesis
principals i dues de vicaries, contextualitzadores de les primeres, que sintetizen de forma

propositiva un model d’analisi que sera completat amb I’especificacio dels usos metodologics :

1. Les experiéncies de vinculacié / desvinculacié dels nens i nenes d’origen immigrant als

centres d’educacio infantil i primaria moldegen les seves construccions identitaries.

2. Les representacions i expectatives del professorat, plasmades a través del discurs, sobre

’alumnat d’origen immigrant i les seves families incideixen en les experiencies de

vinculacié / desvinculacié escolar dels infants d’origen immigrant.

3. Les practiques docents —activitats i estils d’ensenyament / aprenentatge- del professorat

afecten igualment les experiéncies de vinculacio / desvinculacid escolar d’aquests infants.

4, Les dinamigues relacionals establertes amb el professorat i I’alumnat autdcton modulen

les experiéncies de vinculacid / desvinculacio escolar dels infants d’origen immigrant.

5. El perfil historic-institucional i I’autoimatge del centre incideixen en les dinamigues

relacionals del professorat amb I’alumnat i les families de I’escola.

6. Les dinamiques comunitaries, o relacions majoria/minoria presents al territori, incideixen

en les experiencies i _dinamiques escolars dels infants d’origen immigrant i les seves

families.

Com a pressupoOsits de partida, recupero dos principis epistemologics i teorics que recorren el
disseny de la recerca i que han actuat com el coixi basic sobre el qual recolza I’andamiatge de les

anteriors hipotesis. Es poden resumir en els segiients termes:

e Els infants no sén subjectes passius davant els processos d’enculturaci6 i socialitzacio, sind
agents socials actius i competents que contribueixen col-lectivament en la creacié de cultura i en
la reproduccio cultural. L’entorn escolar constitueix un ambit privilegiat a I’hora d’analitzar

aquests processos.
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o Les practiques i els processos escolars afecten, modifiquen el sentit que els infants atribueixen
als seus referents identitaris d’origen étnic-cultural, d’estatus socioeconomic i de génere. Per
tant, el context educatiu constitueix un conjunt d’espais i recursos per la construccié de

diferents identitats socials a través del moldejament d’identitats académiques.

L’esquema analitic presentat a la pagina seglient serveix per ordenar visualment el model d’analisi
construit a partir dels continguts del capitol, tot mostrant el sentit de les relacions entre les diferents
variables tal i com s’ha anat especificant en les hipotesis. Cal precisar que la distincié entre
requadres i globus ha obeit a la diferenciacié entre variables que en podriem dir estructurals
(independents en el context de la recerca) i variables dinamiques (dependents), fruit dels processos
d’interacci6 social, i focus d’atenci6 prioritaria d’aquest treball de tesi. EI grau d’enfosquiment dels
fons en les figures també ens ajuda a parar atencid en el mateix sentit: ressaltar les variables objecte
d’analisi en contraposicid a aquelles considerades des d’una perspectiva de contextualitzacio.
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2. METODOLOGIA

2.1. L’observacio participant a primaria: un joc de nens? Dificultats i oportunitats
d’accés als mons infantils.

Els objectius del projecte i les hipotesis de treball demanaven un enfocament metodologic
qualitatiu: el treball de camp basat en I’Observacié Participant va emergir com la base estrategica
de I’etnografia escolar que havia de donar cos al projecte, completat amb una etnografia de context

al territori.

L’enfoc exploratori i extensiu suposava la necessitat practica de visitar totes les aules i els espais
compartits per I’alumnat des de P-3 fins a Sisé de Primaria, per tal d’enregistrar informacié relativa
al maxim repertori d’alumnes. Es tractava de conviure-hi, compartir temps i espais amb els alumnes
i els docents, tot compilant les vivéncies i els discursos dels quals en seria testimoni. Perd no
testimoni invisible, sind amb una posicié incorporada en interaccié i en dialeg, que en I’experiéncia
de la investigadora es va materialitzar a través d’un rol determinat i negociat amb el CEIP, el de

“mestra de suport”, com es detallara més endavant.

L’observacid participant (OP) amb infants, com bé han posat de relleu els etnografs que I’han
aplicat, té la particularitat que les relacions de poder sustentades sobre la diferéncia d’edat entre
I’investigador i els “objectes d’estudi” constitueixen un important obstacle per accedir als méns
infantils ocults als adults, és a dir, a les practiques socials, xarxes de relacid i sistemes de significat
que els s6n propis i els distingeixen en tant grup social. Tal i com ho expressen G. Alan Fine i K. L.
Sandstrom a Knowing Children: Participant Observation with Minors (1988:13):

Legitimate adult-child interaction depends on adult authority. The taken-for-granted character of this
authority structure, and the different world-views that are related to it, create unique problems for
participant observation with children. While certain problems are applicable to research with other
“protected groups” (e.g., the mentally retarded; Edgerton, 1984), other problems are distinctive
because of the effects of the age difference between researcher and informant.

Idealment, doncs, aquest tipus d’OP demana trencar I’estructura relacional de poder i d’autoritat en
base a I’edat donada per descomptat pels adults, i procurar establir-hi una dinamica propera a la

d’amistat entre iguals:

To the extent that the researcher can trascend age and authority boundaries, children may provide
access to their “hidden” culture (Llewellyn, 1980; Knapp and Knapp, 1976). The friend role is
conducive to the development of trust, although this trust must be cultivated by the researcher. (...).
The key to the role of friend is the explicit expression of positive affect combined with both a relative
lack of authority and a lack of sanctioning of the behavior of those being studied. (Alan Fine, K. L.
Sandstrom, 1988:17).
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Naturalment, la relacié de confianca “igualitaria” ha de moure’s sempre dins un codi éetic de

respecte als infants i deferéncia als adults que en s6n responsables a cada context.

Cal advertir, pero, que justament a les escoles aquesta mena de rapport és forca dificil de
construir®: la relaci6 “privilegiada” de la investigadora amb els mestres i els equips coordinadors, i
I’indefugible estatus d’adult en una institucié que, en termes de Barrie Thorne (1993:16) “draws
sharp generational divisions and marks them with differences in power and authority”, suposen

complicats obstacles per accedir als méns dels infants.

En el desplegament practic de I’O.P a Matard, la investigadora va haver de comptar amb un
obstacle diferent i extern als infants: els tutors del Cicle Superior, sense cap explicacié aparent —la
seva decisié fou comunicada a través de I’equip coordinador- li van negar I’accés a les seves aules, i
per tant el contacte amb aquests alumnes es va veure limitat a les ocasions (reforgos, patis,
gimnastica, substitucions per malaltia) en qué a I’aula no s’hi trobava qualssevol d’ells...

Aquest limit d’accés imposat des del centre acostuma a ser forga habitual en la recerca educativa,
tot evidenciant I’absolut desconeixement i consegiient desconfianca que en general comparteixen
els actors adults del sistema escolar (professorat, equips coordinadors, serveis educatius externs,
aparell burocratic i administratiu...) cap a la tasca de I’etnograf que gosa aventurar-se en uns espais

que tradicionalment s’han apropiat, reacis a admetre qualsevol element extern.

Més enlla de la “tensio estructural” (Delamont, 2002) entre el professorat i els investigadors
endémica a I’ambit d’estudi, I’aprenent/a que intenta construir una etnografia a les escoles de paisos
com el nostre no pot menys que envejar la posicié privilegiada dels seus col:-legues anglosaxons®,
que donen per descomptada la llibertat de moviments als diferents espais escolars. Als paisos de
poca tradicié etnografica aquesta “llibertat” de moviments depén absolutament de les
caracteristiques organitzatives del centre, aixi com de les habilitats socials de I’etnograf/a per
guanyar-se la confianga de la plantilla. Justament, en un CEIP com I’Icaria, de grans dimensions,
amb una organitzacio forca rigida i un elevat grau de coordinacid entre el professorat, tots els

moviments de la investigadora havien de ser préviament consultats i aprovats de forma col-lectiva.

8 | de fet, a les fonts etnografiques que fan servir els dos autors de Participant Observation with Minors, Alan
Fine i Sandstrom, per defensar I’adopci6 del rol d” “amic” per part de I’investigador (pgs. 17 a 22), la
institucié escolar d’educaci6 primaria hi és absent com a ambit d’estudi, i els exemples estan extrets de (pg.
11):

1) An ethnography of a nursery school in Berkeley (...); 2) An ethnography of ten Little League Baseball
teams in five leagues in Massachussets, Rhode Island and Minnessota (...); 3; An 18-month participant
observation study of fantasy role-playing gamers in the Twin Cities.

5 Per exemple, els citats B. Thorne (1993), D. Gillborn (1990), P. Connolly (1998), sense mencionar els
abundosos treballs del matrimoni Spindler, de Suarez-Orozco o del sociéleg W. Corsaro, per citar-ne nomeés
alguns.
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En canvi, al CEIP Muntanya, amb unes caracteristiques dimensionals i organitzatives ben oposades
a les de I’escola mataronina (petit tamany, plantilla més reduida, poca coordinacié entre el
professorat, relacions menys burocratiques, més espontanies, amb les families i la poblacié del
municipi...) I’entrada va resultar molt més relaxada i el transit d’un context escolar a un altre de més

facil realitzacio.

I en traslladar la meva tasca de les escoles a un entorn fora de I’educacié reglada com el Centre
d’Acollida per Africans, I’escenari encara esdevingué molt més afavoridor de I’O.P., diametralment
diferent respecte als espais escolars formals. El detall dels aspectes comparatius s’aborda en el
capitol dedicat a les experiéncies i dinamiques del Centre d’Acollida -i també han estat I’objecte
d’una comunicacié® presentada al 11 Congrés Internacional d’Etnografia i Educacio, al setembre
del 2007, per la qual cosa no hi entraré ara en detall, simplement remarcar fins a quin punt el treball
d’0.P. de I'etnografa es va veure condicionat pels factors interns vinculats a I’organitzacio
institucional dels dos tipus d’ambits de socialitzacid, tot constatant les diferents oportunitats d’accés
als mons infantils que ambd6s models d’institucié escolar brindaren, alhora que es prenia
consciencia de com aquestes diferents oportunitats al seu torn estaven relacionades amb, i tenien el

seu paral-lelisme en, el tipus d’experiencies escolars viscudes pels infants.

Un cop superat el procés d’accés, I’0.P. es planteja com I’establiment d’un pacte reciprocitat amb la
institucié o el grup que acull I’investigador®, i al CEIP Icaria aquesta reciprocitat va consistir
explicitament en el suport a les classes de reforg escolar fora de I’aula ordinaria organitzades pel
propi centre. Aquest tipus de participacié va suposar com a avantatge un contacte estret i perllongat
en el temps amb els infants (d’origen immigrant i autdctons) que assistien a aquests reforcos, el que
en va permetre un coneixement aprofundit en detriment dels alumnes amb una trajectoria més
“normalitzada”. Per la inércia del rol establert, va costar una mica donar el pas a les aules
ordinaries, perd es va aconseguir, i una vegada alla també es va proporcionar suport al professorat
en diferents tasques (coordinaci6 de treballs de grup, seguiment i correccid d’exercicis, etc). | al
Cicle Infantil es va oferir ajut al desenvolupament de les activitats i habits del dia a dia, com parar i

desparar taula per esmorzar, ajudar a cordar bates i rentar mans, a recollir les joguines, etc.

En el cas del CEIP Muntanya de Caldes, la reciprocitat es va centrar inicialment en el suport a les

classes de I’aula de refor¢ per a nouvinguts, perd aquesta tasca de suport es va poder simultaniejar

% Es tracta de “Aprendizaje y etnografia con hijos de inmigrantes en contextos formales e informales:
respuestas distintas, roles diferentes”. A Carrasco S., Ballestin B., Bereményi A., Molins C., i Pamies J.
(2007) Actas del 1l Congreso Internacional de Etnografia y Educacién: Migraciones y Ciudadanias.
Barcelona, Elements Grafics i Grup EMIGRA

% Un plantejament etnografic desenvolupat, explicitat i reivindicat per les investigacions empiriques del Grup
EMIGRA.
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forca aviat amb el recolzament a les aules ordinaries, on es va desplegar un rol similar al
desenvolupat a Matard, si bé aqui, a diferencia de I’experiéncia mataronina, I’etnografa va tenir una
participacié més activa en tasques com la dinamitzacié de les activitats del pati, o la preparacié de

les festes escolars.

I pel que fa al Centre d’Acollida per Africans, el rol de “voluntaria de I’espai del refor¢”, en ser
menys institucionalizat -no subjecte a unes normes i un guié clarament (pre)establerts- i equivalent
al de la majoria d’actors adults presents a I’escenari (amb I’excepcié de les educadores), va
comportar una major naturalitat i menor “estranyesa” inicial en la relacié amb els infants. Com ja
deiem més a munt, en el capitol corresponent veurem com aquest tipus d’entorn i de rol
desenvolupats oferiren més oportunitats d’accés i d’aprofundiment en el coneixement sobre els
infants en els seus espais espontanis i propis de relacid entre iguals, aixi com possibilitats

addicionals de contrastar les seves experiéncies escolars mercés als vincles afectius construits.

El rol de “professora de suport” a les escoles en general va comportar prendre consciencia d’alguns

condicionants del treball de camp passat en I’O.P. que s’apunten breument a continuacio:

e En un primer moment va obstaculitzar la circulacié pels diversos entorns escolars, en ser
identificada amb una tasca i un espai (les aules de reforg) assignats préviament. Va ser
necessaria la renegociacio continuada del rol per a qué se’m facilités I’accés a les aules

ordinaries i la resta d’ambits (patis, gimnas, menjador, etc.).

e Per altra part, va imposar una barrera d’entrada als ambits més “clandestins” de les relacions
entre iguals, en tant reconeguda representant de I’autoritat del professorat. Aquest és un
aspecte assenyalat en nombroses etnografies com la de B. Thorne, Gender Play (1993).

o A més, les tasques de suport van suposar un esfor¢ continuat i disciplinat per combinar
aquesta contraprestacio, reproductora de les relacions de poder adult-infant, amb els exercicis

d’aproximacid als infants d’acord amb I’ideal d’amistat entre iguals.

e Per ultim, aquest rol implicava I’obligacié de mantenir una relacio relativament privilegiada
amb el professorat, que esperava de la investigadora identificacio i implicacié amb la linia

pedagogica defensada i practicada pel centre.

Davant aquestes constriccions, van anar prenent cos tot un seguit de practiques estratégiques,
algunes d’elles aplicades a partir de les lectures etnografiques prévies, d’altres a partir de
I’intercanvi de reflexions metodologiques amb les companyes i companys del Grup de recerca
EMIGRA, i d’altres improvisades de manera intuitiva, que em van permetre una valvula

d’escapament per tal de transgredir fins a cert punt les normes de relacié preestablertes i/o donades
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per descomptat pels i les docents. La idea era estendre ponts de relacié igualitaria amb els infants
no mediatitzats pels adults, aconseguint d’agquesta manera un cert marge d’accés a les seves

experiéncies i dinamiques escolars des dels seus propis punts de vista i experiéncies subjectives.

A continuacié, enumero i descric breument aquestes estratégies de I’O.P. en joc, ordenades segons
els contexts d’aplicacio:

1. Estratégies d’(s comu en tots els contexts:

e Vaig insistir especialment en que els nens i nenes es comuniquessin amb mi mitjangant el meu

nom de pila, i no a través del tipic apel-latiu “profe”, o “senyoreta”.

e Tenint en compte que la llengua vehicular hegemanica a les escoles de Catalunya és el catala,
vaig posar molta cura en utilitzar el castella amb els infants autoctons que el parlen com a
llengua materna, i amb aquells d’origen immigrant que I’utilitzen quotidianament com a llengua
de relacié amb els seus companys i amb I’entorn fora de I’escola. La sorpresa inicial donava pas

a una major empatia relacional (“rapport”) amb aquests infants.

e Invariablement, contestava a les insistents i reiterades preguntes de I’alumnat sobre la meva
presencia a I’escola procurant eludir les connotacions més docent: “vinc a ajudar-vos”, o “vinc

per treballar amb vosaltres” esdevenien les respostes més habituals.

e L’atenci6 posada en presentar una aparenga exterior (vestit, pentinat, complements)
estratégicament diferenciada dels perfils més comuns entre el professorat, amb elements
lleugerament “transgressors” en el context del centre (per exemple, arracades i anells cridaners i
d’estética adolescent, trenes de colors, etc.), va contribuir a atraure la curiositat dels infants, tant

dels nens com de les nenes, i, per tant, va facilitar-hi la relacio.

o A diferéncia del professorat, vaig posar un émfasi especial en satisfer mitjanament la insaciable
curiositat dels infants sobre la meva vida personal (“on vius?”, “tens germans?”, “estas
casada?”...). Les meves respostes afavorien un “intercanvi” d’informacions que literalment
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enderrocava “los muros de la separacion®” que els docents acostumen a construir respecte els

alumnes.

e De manera similar, I’acceptacié del contacte fisic (p. ex., mitjancant el pentinat del cabell,
I’intercanvi de complements com pulseres i anells, efusives abracades, etc.) que els infants
acostumen a prodigar-se entre si i amb els adults que “es deixen” va significar una altra Ili¢o

reveladora d’aproximacio a les seves vides i les seves maneres d’expressar-se.

%7 Tot fent servir el titol d’un conegut assaig de la Dra. Teresa San Roman.
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2. A les aules vaig modelar el rol de professora de suport per tal de convertir-lo en una funcié

ambigua i marginal, tot mirant de:

Evitar ocupar posicions d’autoritat o direccio d’activitats, en tot cas reduint la coordinacio als
aspectes relacionats amb el treball academic i defugint les connotacions de control i vigilancia

normatives.

En aquest sentit, es tractava de treure partit, en termes de contacte amb els alumnes, de la
monitoritzacié de petits grups, en la mesura en qué dispersa la vigilancia i I’atenci6 del

professorat.

Prendre seient conjuntament amb els alumnes, tot ocupant un espai poc visible i més aviat

allunyat del professor/a.

Eludir en la mesura del possible I’intercanvi de senyals de complicitat (orals, gestuals) amb el
professorat en presencia de I’alumnat. Si algun mestre/a em parlava d’un alumne o alumnes
concrets en presencia seva, simplement assentia educadament sense donar peu a la perllongacio

de la conversa.

3. Als patis i estones d’esbarjo:

Vaig tenir I’oportunitat de moure’m amb forca llibertat pels diferents grups que composaven la
geografia infantil als patis —amb I’excepcié d’alguns grups de nois dels darrers cursos de
Primaria, per raons de genere-, de conversar informalment amb els infants, adhuc d’afegir-me
ocasionalment a alguns dels seus jocs, especialment els de les nenes, com els “tazos”, o els de
picar de mans. Amb la finalitat de posar “ordre al caos”, als patis procedia realitzant en primer
lloc un inventari de grups i activitats, i a continuacié concentrava I’atencié en grups o individus
especifics, tot seguint-los d’una activitat a una altra, i enregistrant els processos de formacid i
dispersié de grups (B. Thorne, 1993).

Vaig procurar defugir al maxima les expectatives d’autoritat que els infants espontaniament
dipositaven en mi com a representant dels adults. Era, tanmateix, inevitable que sol-licitessin la
meva intervencid per arbitrar en la resolucié de conflictes, situaci6 que salvava reenviant-los al

professor/a més proper, excepte en els casos en qué estava en joc la integritat fisica d’algu.

4. Les festes i sortides, i en general les ocasions especials fora de la rutina academica, van

possibilitar de dilatar les sessions d’observacio, i, a més, de contrastar les experiéncies i les

dindmiques de sociabilitat i participacié de I’alumnat en contexts més informals i espontanis,

sotmesos en un menor grau al control per part dels adults.
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5. La preséncia a les classes de format més relaxat i informal, com gimnastica, plastica / tallers, o

musica, brindaren ocasions d’interaccio i observacié similars a les recollides al punt anterior.

6. Per dltim, les entrades i sortides del centre educatiu esdevingueren un espai/moment idoni
d’observacio: acompanyar en el trajecte a casa a alguns dels alumnes més receptius, o situar-me en
un lloc estratégic (p.ex., I’espai immediat a la porta del CEIP), va resultar de summa utilitat per

coneixer millor els alumnes i comparar-ne les dinamiques relacionals.

El rol de mestra de suport va implicar, en definitiva, una posicié ambigua per marginal i temporal
que, malgrat no aconseguis franquejar I’entrada a alguns ambits clandestins de les relacions entre
iguals, va proporcionar un marge d’accés a les vivencies menys académiques dels infants que

dificilment hagués obtingut I’etnografa a través d’un altre tipus de participacio.

En definitiva, I’Observacié Participant amb els infants de I’escola, malgrat els imponderables, va
resultar summament positiva i productiva, i en aquest sentit, per cloure I’apartat que se li adreca,
m’agradaria fer meves les paraules finals del Ilibre d’Alan Fine i L. Sandstrom Knowing Children:
Participant Observation with Minors (1988:76-77):

Aside from all the intellectual justifications and sage advice that we have presented, we must confess
that getting to know children is fun. (...). What better way in which to spend a second childhood that
to spend it with those similar to those with whom one spent the first? While children are constructing
their own worlds, they sometimes permit us to stand with them to enjoy the monuments that they have
made.

2.2. Disseny tecnic
2.2.1. Unitats d’analisi

Les unitats d’analisi, coherentment amb la perspectiva relacional que ha guiat el projecte de recerca,
han estat integrades pels segiients items, distingits segons els ambits d’observacio:

Al barri (Rocafonda) / la vila (Caldes):
o dinamiques de relacié entre la poblacié d’origen immigrant i la poblacié autdctona
A les escoles:

e dinamiques de relacio entre alumnat d’origen immigrant i professorat, entre alumnat d’origen

immigrant i alumnat autocton, entre el professorat i les families

e experiéncies de vinculacié / desvinculacié de I’alumnat d’origen immigrant, des del punt de

vista dels aprenentatges i de I’entorn escolar
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Al Centre d’Acollida per Africans:

e dinamiques de relacié entre alumnat d’origen immigrant i educadors, entre alumnat d’origen

immigrant i voluntaris, i entre els propis alumnes d’origen immigrant.

e experiéncies de vinculacid / desvinculacié de I’alumnat d’origen immigrant, des del punt de

vista dels aprenentatges i de I’entorn escolar

Aquestes unitats permeten copsar les tensions, negociacions i reformulacions que moldegen i/o
influencien les trajectories i els processos identitaris d’aquests infants a I’escola, locus de
confluencia obligatoria de subjectes culturals amb bagatges i expectatives diverses (i sovint
oposades), informades tant per les experiencies individuals com per les dinamiques derivades de la

pertinenca a un col-lectiu.

2.2.2 Unitats d’observacio

La primera unitat d’observacid correspon als espais (especifics i inespecifics) i les ocasions
d’interaccid (previstes i espontanies) ubicats als dos CEIPs escollits: Icaria i Muntanya. Els criteris

de tria dels centres han estat els segients:

En el cas de Matard, van primar diversos factors: en primer lloc, la facilitat d’accés donada la
condicié d’ex-alumna de la investigadora, la qual cosa a més implicava el coneixement de primera
ma de bona part de la trajectoria del centre. S’esperava que aquesta experiéncia i coneixement
previs revertissin positivament en I’analisi i la comprensié de moltes de les realitats observades,
malgrat la necessitat d’un exercici preliminar de distanciament. El segon criteri es basa en dues
raons basiques: per un banda, la poblacio escolar que hi assisteix procedeix en la seva gran majoria
del barri; per I’altra, de les tres escoles presents al territori, justament I’escola Icaria acollia en el
moment de la recerca un percentatge d’alumnat d’origen immigrant estranger més semblant a la
proporci6 de poblacid estrangera resident al barri. Ambdues caracteristiques han permés una major

riquesa a I’hora d’analitzar les experiéncies i dinamiques dels infants.

En el cas de Caldes la tria va venir facilitada per la circumstancia, ja advertida en la justificacié de
I’ambit empiric, que el CEIP Muntanya constitueix I’(nica escola, de titularitat pablica, al municipi.
Per tant, no hi havia possibilitat d’escollir, el que implicava la practica inexistencia d’un “mercat
escolar” intern (no aixi extern al municipi, com veurem en el capitol especific), ja que les families
que optaven per escolaritzar els seus fills i filles al poble necessariament ho havien de fer en aquell

centre.
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La segona unitat d’observacié coincideix justament amb els territoris que contextualitzen la vida
escolar dels CEIPs: el barri de Rocafonda, a Matard, i la vila de Caldes d’Estrac. Les etnografies de
context generades a partir d’aquestes unitats d’observacié han tingut I’objectiu de reflectir les
dinamiques socials generades tot calibrant com influencien la manera en qué els mestres, les
families i els propis infants interpreten i actuen davant la diversitat cultural i la desigualtat social
dins els centres educatius. Els territoris, mitjancant les seves caracteristiques demografiques,
urbanistiques i d’equipaments publics, demarquen les condicions de vida i les relacions
comunitaries entre les persones i els grups que fan un Us significatiu i divers dels espais, tot
reflectint les desigualtats i les tensions presents a I’estructura social. Els centres escolars s6n en
aquest sentit microcosmos on s’aboquen i s’emmirallen les dinamiques relacionals dels

macrocosmos constituits pels territoris urbans i les comunitats que hi conviuen.

| per ultim, una tercera unitat d’observacié especifica ha estat el Centre d’Acollida per Africans del
barri de Rocafonda, com a entorn de formacié comunitari al marge del sistema educatiu formal que
genera unes dinamiques relacionals sovint divergents respecte les enregistrades en el marc de les

relacions majoria-minoria presents al barri i a I’escola estudiada.

2.2.3 Subjectes d’estudi i mostra

Els subjectes de I’estudi han estat les i els alumnes d’Educacié Infantil i Primaria fills i filles de

families d’origen immigrant, amb independéncia de I’area geografica de procedéncia.

Per tant, s’inclouen tots els nens i nenes de pares immigrants estrangers, independentment del lloc
de naixement dels infants i del seu estatus legal (nacionalitat), perqueé comparteixen els efectes de la
diversitat de projectes i de processos migratoris endegats pels adults. En aquest sentit, s’ha fugit del
terme segona generacid, etiqueta poc util per reificadora -perpetua simbolicament les
representacions d’estrangeria, negant els processos aculturatius-, i, en consequiéncia, per la carrega

negativa que implica en I’Us col-loquial i pseudocientific.

Es pretenia incorporar I’alumnat del col-lectiu gitano per la seva condicié de minoria cultural
autoctona, i pel seu particular i canviant sistema de sexe/génere. A la practica, pero, els infants
d’étnia gitana han quedat fora de la recerca en no ser presents als centres escollits durant el treball

de camp.

La mostra d’alumnes ha inclos, per una banda, la totalitat, és a dir, I’'univers, de I’alumnat d’origen
immigrant estranger matriculat durant el curs academic 2000-2001 als CEIPs Icaria i Muntanya,

tant a I’Educacio Infantil com a Primaria. I, per I’altra, tots els alumnes de families marroquines i
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subsaharianes que durant aquell mateix lapse de temps assistien a I’espai del refor¢ escolar del
Centre d’Acollida per Africans de Caritas. En aquest sentit, alguns dels alumnes van poder ser
observats en dos entorns educatius diferents (a I’escola i al Centre d’Acollida), amb la riquesa que

aix0 comporta en termes de contrastacio d’experiéncies.

El caracter exploratiu i extensiu del treball de camp realitzat, les limitacions en el temps i els espais,
aixi com les propies caracteristiques dels centres, han implicat que la quantitat i la qualitat
d’informacid recopilada per cadascun dels infants de la mostra no hagi estat equitativa: aixi, hi ha
nens i nenes ampliament observats i dels quals se n’ha registrat un important volum de dades
relatives als seus entorns familiars -composicio del nucli familiar, nombre de germans, situacio
laboral, professid i nivell d’instruccio dels pares, llengua vehicular, etc.- i a la seva escolaritzacio -
anys d’escolaritzacid en desti i/o en origen, repeticions de curs, expedient académic, etc.-, mentre
gue en el cas d’altres nens i nenes les dades s6n més aviat fragmentaries i incompletes, en haver

estat aproximats en escasses ocasions i espais.

| en aquest punt s’escau afegir que malgrat els i les alumnes autoctons han quedat fora de la mostra
com a subjectes propiament de I’estudi, continuament apareixen al llarg del treball etnografic en
tant actors principals dels escenaris i les dinamiques relacionals estudiades, sense els quals

logicament no en tindria sentit I’analisi.

Amb la finalitat de respectar i mantenir I’anonimat de totes les persones que apareixen al text, se’ls
ha atribuit un nom propi fictici als nens i nenes de la mostra, i una lletra a aquells que son
mencionats a les cites del professorat. Pel que fa al professorat, no se’ls anomena amb cap nom
propi, siné amb el carrec pertinent al nivell d’analisi, per exemple: mestra de Cicle Mitja, tutora de
Primer (A 6 B), membre Equip Coordinador, etc. La resta d’informants clau al CEIP, al Centre
d’Acollida, i al territori, també han rebut tractament anonim: vei, membre de I’AMPA, de
I’Associaci6 de Veins, educador, etc.

2.2.4 Técniques de recollida d’informacié

Aquestes son les técniques principals de recollida d’informacié qualitativa i quantitativa que han

nodrit I’etnografia escolar i de context desplegada:
1) Observacid participant

El treball de camp d’Observacié Participant (O.P.) als CEIPs va tenir una duraci6é de cinc mesos,
entre febrer i juny del 2001. Tanmateix, ha d’entendre’s el contacte amb el centre educatiu com un

procés més llarg, previ i posterior, al periode d’estada intensiva, que implica la presentacié (i
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justificacio) del projecte de recerca i de la tasca exacta a realitzar als membres de la comunitat
educativa, i especialment al professorat de I’equip coordinador, aixi com la previsié d’algun tipus

de “devoluci6®®” un cop acabat I’estudi.

Es va visitar les escoles dues vegades per setmana, en franja de mati o de tarda, essent les sessions
d’OP pactades i acordades préviament amb els equips coordinadors, un dels quals, el del CEIP
mataroni, va excloure les visites a les aules ordinaries del Cicle Superior per exprés desig dels
tutors. Al CEIP Icaria, tenint en compte que es tracta d’una escola de doble linia, cada grup-classe
d’alumnes, sense comptar els grups de reforg, visitats freqlientment, va poder ser observat en un
parell d’ocasions. Pel que fa al CEIP Muntanya, d’una sola linia i sense el nivell de sisé durant el
curs 2000-2001, les repeticions de les visites als diferents grups-classe en van propiciar un
coneixement més aprofundit afavorit per la reduida ratio d’alumnes en comparacié amb I’altra

escola.

A banda de les estades d’OP a les aules i altres espais (gimnas, vestibul, passadissos, menjador,
etc.), la investigadora va acompanyar I’alumnat en diferents ocasions especials com festes i
excursions, que li van permetre dilatar la jornada d’observacio i contrastar les experiencies dels

infants i les seves dinamiques relacionals en contextos més informals i espontanis.

Pel que fa al Centre d’Acollida per Africans, les observacions es van realitzar tot aprofitant la tasca
de la investigadora com a voluntaria del refor¢ escolar un parell de dies a la setmana a partir del
gener de 2002 (curs 2001-2002) i fins a final del curs 2002-2003 ; en aquest ambit, doncs, ha
resultat forca més complicat separar participacié d’ observaci, tot i que el rol més aviat ambigu i
informal de mestra voluntaria en un entorn realment fet seu pels infants i les seves families, on la
discontinuitat entre I’ambit familiar i I’ambit d’educacid formal és forca més reduida que als CEIPs,
va donar marge a I’establiment d’un tipus de relacions amb els “alumnes” més properes i
igualitaries, com es detallara en el capitol corresponent. Val a afegir que la tasca de voluntaria de la
investigadora al Centre d’Acollida ha continuat en el temps, i és vigent en I’actualitat, ja fora de

I’ambit de la recerca.

Tots els esdeveniments presenciats per la investigadora a nivell d’observacié i de discurs
(verbalitzacions i converses espontanies entre els infants, converses informals amb el professorat,
etc.) van ser recollits i escrits puntualment poc després de cada sessio, conjuntament amb els
corresponents comentaris i interpretacions en relacié amb el marc teoric de partida, tot conformant
el diari de camp que ha proporcionat el material fisic d’analisi fruit de I’observacio participant, en

ser el registre (inevitablement subjectiu i eshiaixat) de la memoria.

%8 Una devolucio que en el cas dels CEIPs malauradament encara resta per concretar...
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En la majoria d’ocasions la informacio discursiva ha estat recollida en estil indirecte, I’estil directe

només ha estat emprat quan era possible recordar les paraules exactes del dialeg.
2) Entrevistes semidirigides

Tenint en compte el tipus d’informacio, no tant personal, sind a nivell corporatiu i d’institucid, que
es vol obtenir a través dels mestres, I’AMPA, els professionals d’atencié a la diversitat, els
representants de les AAVYV, etc., I’entrevista semidirigida és un instrument idoni, ja que, sense
renunciar als espais de lliure expressivitat de cada interlocutor, va “al gra” de la informacié que
hom cerca i permet una estructuracié de la mateixa molt més sistematica i precisa que I’entrevista

oberta®.

En el context de la recerca presentada, les entrevistes semidirigides van ser dissenyades amb dues

finalitats:

En primer lloc, per recollir tota aquella informacié de caire discursiu sobre el professorat i que té a
veure especialment amb I’imaginari i les expectatives relatives a I’alumnat i les seves families, tant
autoctones com sobre tot d’origen immigrant estranger. Durant el curs 2002-2003 i en el periode de
dos mesos, es va entrevistar una mestra (tots els docents entrevistats han estat dones) per cada etapa
educativa a cadascuna de les dues escoles: Infantil, Cicle Inicial, Cicle Mitja i Cicle Superior; i
també a dos representants de I’equip coordinador, a qui se’ls hi va afegir uns items de caire
institucional en relacié amb la trajectoria del CEIP. El gui6 d’entrevista es va elaborar de manera
gue les percepcions més valoratives i d’opinié apareguessin a partir d’exemples i anecdotes

concretes que reflectissin les experiéncies d’aquestes mestres.

Naturalment, per poder fer les entrevistes es van aprofitar hores de pati o de visita a les tardes que
donaren lloc a diferéncies quant a la duracié i quant a la profunditat de continguts de cadascuna de
les entrevistes. Perd totes elles han estat igualment valuoses a I’hora d’analitzar i contrastar el
posicionament dels docents davant la nova diversitat cultural representada pels infants d’origen

immigrant estranger.

Val a afegir que, en el cas del CEIP caldetenc, una de les entrevistes programades amb una mestra
del Cicle d’Infantil es va acabar convertint en una mena de “grup de discussié” en anar-se afegint la
resta de mestres que en aquell moment es trobaven presents a la Sala comuna del professorat. Per

altra banda, a Caldes també es va poder entrevistar directament a les responsables de I’Equip

% per ampliar en el concepte d’entrevista semidirigida vid. Bernard HR (1988) Research Methods in Cultural
Anthropology. Newbury Park, Sage.

104



d’Assesorament Pedagogic de la zona, aixi com d’Educacié Compensatoria, quelcom que no va ser

finalment possible en I’etnografia mataronina.

En segon lloc, les entrevistes semidirigides es van dirigir especificament a completar I’etnografia de
context relativa, d’una banda, al barri de Rocafonda i a la ciutat de Mataro, i de I’altra, al municipi
de Caldes. Aixi, es va parlar amb professionals de Serveis Socials, que constitueixen, juntament
amb els educatius i els sanitaris, els serveis que més directament treballen amb la poblacid
immigrant estrangera, i es va entrevistar a diversos representants de les Associacions de Veins, bons
coneixedors de la realitat del territori, de les tensions i negociacions generades a partir de la

conviveéncia de families i persones de diferents origens.

Igualment, es van incloure entrevistes amb alguns veins “autoctons” (originaris de la immigracid
interior i, per tant, nascuts fora de Catalunya, perfil majoritari de la poblaci6 establerta) de llarg
assentament als territoris, amb I’objectiu de recollir testimonis i vivéncies directes sobre la

convivéncia amb la poblacié d’origen immigrant.

Per altim, cal advertir que tot i que la intencid inicial era incloure entrevistes (no semidirigides, sin6
en profunditat) amb les families immigrades de les escoles, la concentracié en una tasca
d’observacio participant intensiva durant els mesos “concedits” per la realitzacié del treball de
camp, aixi com les limitacions de les propies dinamiques relacionals del professorat amb un
important sector de les families d’origen immigrant estranger (basicament les d’origen marroqui i
subsaharia) van dificultar I’accés als punts de vista i les perspectives de les families dels alumnes de

la mostra, que finalment han quedat fora de I’analisi.
3) Recollida de dades sociodemografiques i d’informacié documental

S’ha treballat amb dades sociodemografiques procedents del Cens i el Padré facilitades pels propis
Ajuntaments a través de diversos estudis publicats, relatives tant a les estructures poblacionals per
sexe, edat, lloc de naixement i nacionalitat, com a variables socioecondmiques diverses: situacid
laboral i professio, nivell d’estudis, etc. En el cas de Matard, algunes taules s’han trobat
desagregades a nivell dels barris de la ciutat, i per tant han nodrit d’informacio I’apartat dedicat a la
caracteritzacio de Rocafonda. Totes aquestes dades han estat decisives per identificar les

caracteristiques i els perfils poblacionals del territoris on s’ubiquen els centres.

A les escoles s’han recollit, tot i que no ha estat possible fer-ho de manera exhaustiva i sistematica,
dades quantitatives i estadistiques sobre aspectes objectivables relatius als infants d’origen
immigrant estranger i les seves families: sexe, edat, lloc de naixement, nacionalitat, edat d’arribada i

anys d’escolaritzacio al centre pels alumnes nascuts a I’estranger, situacio laboral del pare i de la
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mare, nivell d’estudis del pare i de la mare, llenglies parlades a casa, etc. Aixi mateix s’ha mirat de
recopilar la maxima informacié objectiva possible sobre els i les mestres: sexe, edat, anys de
permanéncia a l’escola, lloc de procedéncia, llengua materna, etc... Aquestes dades s’han
interpretat com a variables independents i han estat utilitzades per construir i contextualitzar

trajectories i tipologies dins els col-lectius.

Per Gltim, durant el treball de camp es van recopilar un seguit de documents de literatura gris amb

els quals s’ha treballat de manera complementaria:

A I’escola Icaria es va poder consultar el Projecte Educatiu de Centre (PEC), el Projecte Curricular
de Centre (PCC), i alguns expedients académics dels alumnes d’origen immigrant, a banda d’altres
materials més informals i dispersos, com per exemple les “observacions globals del grup” d’alguna
mestra, 0 les fitxes i exercicis passats als alumnes en algunes sessions. A I’escola Muntanya no es
va tenir accés als documents institucionals’™ citats al principi del paragraf pero en canvi I’etnografa
va comptar amb el privilegi de ser-li confiades les notes d’avaluacid, de gran valor per la recerca,
gue han rebut un tractament confidencial i anonimitzat com les propies identitats dels infants, a

través de I’Us de noms ficticis.

A nivell de territori, per I’etnografia de Matar6 s’ha treballat amb documents elaborats pel propi
Ajuntament i I’Associacié de Veins de Rocafonda que tracten, bé sigui de manera directa, o
indirecta, el fenomen de la immigracid, tant en termes de “diagnostic” sobre cohesié social i
integracio, com en termes de propostes d’actuacio: s’inclouen des d’escrits més amplis i oficials
com el Pla per la Nova Ciutadania, i el Pla Integral Rocafonda-Palau, a d’altres de difusié més
restringida i interna, com el document elaborat arran del Taller de futur Rocafonda i El Palau. Quin
barri volem, o I’escrit de I’ Associacié de Veins La Convivéncia Civica a Rocafonda. En qualsevol
cas, pero, tots ells han estat citats a la Bibliografia. En el cas de Caldes d’Estrac, com a municipi
petit i amb menys recursos, no es disposa d’aital volum de produccions locals, perd si s’han pogut
consultar algunes referéncies a partir de revistes i webs de caire cultural i historic, aixi com alguns

informes elaborats per instancies supralocals, majoritariament provincials.

"0 En realitat, tampoc no es va tenir constancia que aquests documents (PEC i PCC) existissin -com a fruit
d’un treball coordinat i sistematic...
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3. EL PRIMER CONTEXT DE LA RECERCA: MATARO | ROCAFONDA
3.1 La ciutat de Matard: breu perfil historic i demografic

Como gato callejero,
un mil leches, un charnego,
que entra per la porta sense preguntar...

(José Maria Sanz, “Loquillo”, Charnego —a la manera de Gato-)

Digamos algo sobre las estructuras de la poblacién actual de Matar6, en relacion con los problemas
escolares, industriales, del comercio, y muy en particular sobre uno de los principales factores que los
acompafian: el de la inmigracion, que por si sola™ representa problemas de vivienda y de servicios
asistenciales. (...).

Por tratarse (Mdrcia) de una regién con un complejo cultural, de lengua, costumbres y mentalidad bien
distinta de las nuestras, con ella la inmigracion tom6 un matiz muy diferente del que habia tenido
hasta entonces. Ellos, junto con los andaluces, de mentalidad muy afin, dan un colorido especial a lo
que viene a denominarse en Catalufia el “problema migratorio™. (...).

Muchos llegan sin nada, con s6lo el dinero conseguido con la venta del “cachito de tierra”. Todo su
bagaje lo constituye, para la mayoria, los hijos, algiin misero colchon y la pobre y harapienta ropa que
llevan encima. Algunas veces los traslados han alcanzado proporciones masivas. Pueblos ha habido,
de Andalucia, que han quedado abandonados al emigrar la casi totalidad de su poblacion.

Aquestes cites del llibre de Rogeli Duocastella Matard 1955. Estudio de sociologia religiosa sobre
una ciudad industrial espafiola (1961, pgs. 328, 59, 60, respectivament als paragrafs), naturalment
es refereixen a la immigracio dels primers altres catalans’®, una realitat que sembla llunyana en el
temps perd que de manera inquietant evoca una retorica (exotisme, caracter massiu i problematic
del moviment migratori, pobresa dels nouvinguts, etc.) ben similar i familiar a la que acostumem a

sentir actualment sobre la nova immigracio estrangera.

Per altra banda, els fragments citats evidencien la llarga trajectoria de Matar6 com a ciutat
d’immigracio.

Matar6 té 22,57 km2 d’extensié i és la capital de la comarca barcelonina del Maresme, delimitada
per la serralada litoral i el mar, i travessada importants vies de comunicacio. La ciutat esta integrada
actualment pels seglients barris, ordenats de centre a periféria: Centre, Eixample, Palau-Escorxador,
Rocafonda, Vista Alegre, Molins-Torner, Cirera, La Llantia, Cerdanyola Nord, Cerdanyola Sud,
Peramas, i Pla d’en Boet. Caldria afegir, a més, el barri de nova implantaci6 anomenat Nova

Mataro, situat a la part alta de la ciutat i encara no inclos als documents estadistics oficials.

™ Totes les cursives de les cites sdn meves.
"2 parafrasejant el titol de Francesc Candel (1964).
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La ciutat estructura la seva fesomia a partir de la lluro romana, que va anar creixent i convertint-se
en zona d’afluéncia de pescadors i mariners. Deu el seu nom modern a la “torre de Mata”, una gran
masia fortificada que s’alcava sobre el turé d’Onofre Arnau. Durant el S. XVIII el comer¢ colonial,
I’activitat a les drassanes, I’exportacio de vins i les primeres manufactures téxtils portaren Matar6 a
un apogeu de desenvolupament economic. El segle X1X, pero, va marcar el declivi del sector agrari
i maritim en favor de la industrialitzacio, especialment téxtil, una etapa rubricada amb la instal-lacié
de la primera via férria de I’Estat, que I’any 1848 va comunicar Mataré amb Barcelona mercés a un

prohom esclavista, Miquel Biada.

Des de principis del segle XX, el creixement progressiu de la indUstria del genere de punt i les seves
auxiliars, sobre la base de petites i mitjanes empreses, féu necessaria I’arribada continua de ma
d’obra. A la decada dels 30, les estadistiques publicades a I’época ja enregistren la important
presencia d’immigrants procedents en la seva majoria de Valéncia, Terol, Mdrcia, Saragossa i
Almeria (Llovet, 2000:436). A partir dels anys 50 es dispara el creixement poblacional de la ciutat
degut als moviments migratoris. EI 1965 Matar6 ja és la setena poblacié de Catalunya en ordre
demografic, amb un 44,10% d’habitants nascuts a la resta d’Espanya, basicament a Andalusia,
Mdrcia i Extremadura (Llovet, 2000:439). Aquest creixement es perllongara fins ben entrada la
década dels 70.

La segient taula demografica evolutiva esdevé ben significativa per comprendre la importancia dels

fluxos migratoris durant tot el segle XX:

TAULA 8. CREIXEMENT DE LA POBLACIO DE MATARO. 1900-2003.

1900 1910 11920 1930 1940 1950 1960 1970 1981 1991 2001 2002 2003

Poblaci6 | 19.704 19.918 24.125 28.114| 27.846 31.011 40.407 73.125 97.008  101.510 107.787|109.376 112.179
Index
1900=100 100 101,09 122,4 142,7 141,32 157,38 205,1/ 371,1 492,3 515,2 547/ 555,1 569,3

Font: Elaboracio propia a partir de I’Estudi de la poblaci6. Matar6, 1 de gener de 2003.

Actualment (1/1/06), la poblacié de Mataré és de 118.891 habitants, xifra que continua una nova
tendencia de creixement demografic sense precedents des de la decada dels 80 i primers 90, en que

I’aturada de la immigracid interna va estancar el total poblacional a I’entorn dels 100.00 habitants.

El creixement dels darrers anys s’explica substancialment per la immigracio estrangera que ha anat

instal lant-se a Matard. Aquest percentatge era del 4,5% I’any 2000, i de tot just un 3% al Padré de

111



1996. Es tracta, per altra banda, d’un fenomen que contrasta amb el progressiu augment de poblacio

nascuda a Catalunya en detriment del pes del contingent nascut a la resta de I’Estat’.

A principis del 2003 (any de finalitzacio6 del treball de camp) es comptabilitzen 9.974 veins i veines
de nacionalitat no espanyola empadronats. Una xifra que representa el 8,89% del total de la
poblaci6 de la ciutat (Estudi de la poblacié de Matar6, 2003:19). A gener de 2006 el 14,4% de la
poblaci6 resident, 17.098 persones, és de nacionalitat estrangera. Estem parlant, doncs, d’un

increment de més de 5 punts en només 3 anys.

El 2003 els col-lectius més nombrosos son els de nacionalitat marroquina, gambiana i senegalesa,
produint-se un augment significatiu de la poblaci6 que prové de I’Orient Llunya (Xina) i un
creixement espectacular dels nouvinguts d’Ameérica del Sud (Argentina i Equador), amb xifres que

es van acostant a la immigracid procedent del continent africa.

TAULA 9. POBLACIO DE NACIONALITAT ESTRANGERA PER AMBITS GEOGRAFICS.
FREQUENCIES ABSOLUTES | RELATIVES. MATARO. 1 DE GENER DE 2003.

9.974

Africa Centre Nord- Sud- Europa | Europa | Orient Orient
subsahariana | Magrib | Ameérica = Ameérica  América  Oriental Occidental Llunya Oceania Mitja TOTAL
2.022, 4.786 274 38 1.532 169 565 545 9 34
20,3 48,0 2,7 0,4 15,4 1,7 5,7 5,5 0,1 0,3

100

Font: elaboraci6 propia a partir de I’Estudi de la poblacié de Matard. 1/01/03.

TAULA 10. POBLACIO DE NACIONALITAT ESTRANGERA PER AMBITS GEOGRAFICS.
FREQUENCIES ABSOLUTES | RELATIVES. MATARO. 1 DE GENER DE 2006.

Africa Centre Nord- Sud- | Europa Europa Orient Orient
subsahariana | Magrib | América America America | Oriental  Occidental @ Llunya | Oceania  Mitja | TOTAL
3.176 7.085 424 82 3.161 496 976 1.639 11 48| 17.098
18,6 41,4 2,5 0,5 18,5 2,9 5,7 9,6 0,1 0,3 100

Font: elaboraci6 propia a partir de I’Estudi de la poblacié de Mataré. 1/01/06.

L’any 2006, doncs, el 41,4% de la poblacié estrangera de Mataré és del Magreb, essent dins
d’aquest grup els marroquins el col-lectiu majoritari. A continuacid, hi ha els nacionals de paisos
sud-americans i centreamericans que donen compte del 21% del total de la poblacié estrangera,
destacant-ne els nacionals d’Argentina, Equador, Colombia i, de forma molt més recent, de Bolivia
(Estudi de la poblacié de Matard, 1/01/2006). En tercer lloc, hi ha el percentatge que sumen els
nacionals de I’area subsahariana (18,5%) i entre els quals destaquen Gambia, Senegal i Mali.
L’Orient Llunya ocupa la quarta posicié6 amb el 9,6%; dins d’aquest grup destaquen els de

nacionalitat xinesa. Per Gltim, el 8,6% restant dels estrangers provenen d’algun pais europeu.

™ El percentatge dels nascuts a Andalusia i Extremadura és actualment del 14,93% i del 5,92%
respectivament sobre el total poblacional de Mataré (1/01/03).
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TAULA 11. DISTRIBUCIO DE LA POBLACIO AMB NACIONALITAT ESTRANGERA PER
AMBITS GEOGRAFICS | BARRIS. MATARO. 1 DE GENER DE 2006.

Distribucid de la poblacié amb nacionalitat estrangera per ambits geografics i barris. Matard. 1de gener de 2008
1 4 5 [] g ' U 1
hfrica Subsanariana 42 214 578 535 15 L4 94 15 131 a7 164 31Th
Mareb Er A 1 T - R 20 03 186 B0 2.685 2 267 1.085
Centre-America 12 73 a0 as 8 12 9 3 138 18 264 a4
Mord-Amierica a kil 1 ) ] 4 4 1 5 1] 4 B2
Sud-américa m o oau 220 451 &3 148 185 43 m 2% 87 3161
Europa Oriental 15 na Ia 57 ] 23 kL] ] 123 46 25 495
Europa Decidental B0 423 a4 #3 £4 24 02 12 no 12 23 L]
Orient Llunya a iy 03 105 10 ki3 185 &8 g 133 8l 1639
Dceania 1 3 0 0 0 0 1 0 3 3 0 n
Drient Miti 1 13 0 z i I 8 1 23 1 0 4
23 FE g i

1 Cetre 2 Example '3 Pal Eseonabor ‘4 Ricafonda 5 Yista kiegre (6 MalisTorwer T Ciren O LaLbntia '8 Comtamola 1N Peramis 10 Pad'en bl

Font: Estudi de la poblacié de Matard. 1/01/06. (2007:19).

Si bé la preséncia de poblacid estrangera és una realitat estesa per tota la ciutat, existeixen pautes
d’assentament diferenciades per nacionalitat que comporten una distribucié territorial desigual.
L’Estudi de la poblacié de Matar6 a 1/01/06 (2007:19) ens informa que la poblaci6 del Magreb es
concentra principalment a Cerdanyola (38,04%), Rocafonda (26,49%) i Palau-Escorxador
(18,76%). També la poblaci6 subsahariana es troba principalment en aquests tres barris: Cerdanyola
(43,23%), Palau-Escorxador (18,20%) i Rocafonda (16,85%). En el cas de la poblacié sud-
americana, en canvi, es distribueix principalment entre Cerdanyola i I’Eixample amb el 25,41% i el
25,30% respectivament. Per ltim, en el cas de la poblacié d’Orient Llunya, Cerdanyola en
concentra el 31,42% i I’Eixample el 24,22%.

La seglient Taula ens aporta més detalls sobre les nacionalitats majoritaries a la ciutat, encapcalant

el ranquing el Marroc, seguit de lluny per Xina, Gambia, Senegal i Argentina:
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TAULA 12. POBLACIO ESTRANGERA PER NACIONALITATS. MATARO. 1 DE GENER DE

2005.
Macionalitat Homes Dones Taotal | o= estrangers %/s total
Espanya 40,932 52 257 102.18g]=" B7 52
Marroc 3717 2.453 5.180) 42,40 5,20
Argelia 58 31 ga 0,81 0.03)
Total Magreb 3.775 2.494 6.269] 43,01 537
Gambia 770 04 1.074 7,37 0,82
Sensgal g32 158 788 5,41 0,57
Mali 447 53 500 3,43 0,43
Guinea-Bissau &l 27 B7 0,80 o,av
Guinesa 151 31 182 1,25 0,18]
Total Africa
Subsahariana 2.060 571 2.631 18,05 2,25
Argentina 204 303 587 4,10 0,51
Equador 235 304 5ag 3,70 0,48
Colombia 125 253 482 317 0,40
Uruguai 145 173 313 2,18 0,27
Bolivia 111 155 270 1,85 0,23
Republica
Dominicana 74 138 213 1,46 0,12
Wenscuela 55 55 110 0,75 C,0%
Xile 50 47 a7 0,87 0,03
Cuba 28 47 8 0,52 0,07
Pend 28 83 ga 0,83 0,03
Brasil 18 A2 70 0,43 0,08
Taotal
Llatinoamérica 1.256 1.605 2.861 19,63 245
Italia 238 151 agg 2,487 0,33
Franca 70 i} 131 0,80 0,11
Regne Unit &1 37 8z 0,80 0,03
Alemanya 38 32 T 0,48 0,06
Total UE a7 281 a78| 4 65 0,58
Romania 21 T2 163 1,12 0,14
Russia 21 40 g1 0,42 0,05
Total Europa Est 112 112 224 1.54 0,15
Xina 641 585 1.226 8,41 1,05
Resta 348

Font: Informe pel Pla integral per la infancia i les families 2006:2010 (2006:11).

La distribucid per sexes, apreciable en la segiient piramide comparativa extreta de I’Estudi de
diagnosi i desenvolupament estratégic de Matard (Gabinet d’Estudis Economics, 2004), ens
reflecteix I’accentuada masculinitzacid de la poblacié extracomunitaria en contrast amb la piramide
pel total poblacional de la ciutat, apreciable sobre tot en els grups d’edat corresponents a I’etapa

productiva, dels 20 al 49 anys aproximadament.
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FIGURA 3. PIRA‘MIDE POBLACIONAL DE LA POBLACIO TOTAL | LA POBLACIO
EXTRACOMUNITARIA. MATARO. 31 DE DESEMBRE DEL 2002.

Una immigracic jove i masculina (31-12-02)
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Font: Estudi de diagnosi i desenvolupament estrategic de Matar6 (Gabinet d’Estudis Economics, 2004:15)

Si comparem I’estructura per edats de la poblacié total mataronina amb I’estructura per edats de la
poblacié de nacionalitat estrangera, veiem que els residents de nacionalitat no espanyola son
relativament més joves, és a dir, es troben més freqlientment en edats de plena activitat i d’inici de
noves families que inclouen el naixement (o el reagrupament) de les criatures, quelcom que

contrasta amb el relatiu “envelliment” i baixa natalitat de la poblacid autoctona.

Aquesta realitat esta estretament relacionada amb les dades sobre infancia per grups d’edat, que ens
indiquen I’any 2003 la importancia numérica i percentual dels infants de nacionalitat estrangera:
20,69% és el pes total dels tres trams d’edat infantil junts (0-4, 5-9, 10-14) en el contingent
d’estrangers, enfront del 14,54% que suposen aquestes edats en la poblaci6 total, decalatge que es fa

més evident a mida que reculem en les edats i arribem a la “petita infancia” (quinquenni 0-4 anys).

TAULA 13. ESTRUCTURA DE LA POBLACIO PER GRUPS D’EDAT. MATARO. 1 DE GENER
2003.

Poblacio
nacionalitat
Poblaci6 total % estrangera %
0-4 5.774 51 858 8,6
5-9 5.036 4,5 650 6,5
10-14 5.502 4,9 556 5,6
15-19 6.536 5,8 599 6,0
20-29 19.544 17,4 2.656 26,6
30-44 28.101 25,1 3.601 36,1
45-59 20.385 18,2 831 8,3
60 i més 21.301 19,0 223 2,2
TOTAL 112.179 100 9.974 100

Font: Elaboracio propia a partir de I’Estudi de la poblaci6. Matar6, 1 de gener de 2003.
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Per ambits geografics es constata que el Magrib (de fet Marroc) és la zona que aplega més poblacio
de 0 a 14 anys, seguida a molt poca distancia per I’ Africa subsahariana (Gambia, Senegal, Mali). En
el cas d’Orient Llunya (Xina) ressalta especialment el percentatge d’infants a la franja 0-4 anys, que
contrasta amb els baixos percentatges de les edats superiors. La poblaci6 infantil de nacionalitat
llatinoamericana i europea presenta relativament xifres encara baixes, tot i que és significativa la

proporcio6 d’infants en edats preadolescents i adolescents (10-14).

TAULA 14. DISTRIBUCIO DE LA POBLACIO DE NACIONALITAT ESTRANGERA PER
AMBITS GEOGRAFICS | TRAMS D’EDAT. 1 DE GENER 2003.

Africa Centre Nord- Sud- Europa | Europa @ Orient Orient

subsahariana | Magrib | Ameérical America  Ameérica | Oriental  Occidental Llunya Oceanial Mitja  TOTAL
0-4 192 486 9 3 90 6 26 43 1 2 858
% 0-4 9,50 10,15 3,28 7,89 5,87 3,55 4,60 7,89 11,11 5,88 8,60
5-9 158 335 5 0 99 4 21 24 1 3 650
% 5-9 7,81 7,00 1,82 0,00 6,46 2,37 3,72 4,40 11,11 8,82 6,52
10-14 89 288 20 0 99 11 30 15 0 4 556
% 10-14 4,40 6,02 7,30 0,00 6,46 6,51 531 2,75 0,00 11,76 5,57
15-19 69 374 22 2 73 17 23 17 1 1 599
% 15-19 3,41 7,81 8,03 5,26 4,77 10,06 4,07 3,12 11,11 2,94 6,01
Resta
edats 1514  3.303 218 33 1.171 131 465 446 6 24 7311
% Resta
edats 74,88 69,01 79,56 86,84 76,44 77,51 82,30 81,83 66,67 70,59 73,30
Total 2.022 4.786 274 38 1.532 169 565 545 9 34 9974
% Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Font: Elaboracio propia a partir de I’estudi Estudi de la poblaci6. Matar6, 1 de gener de 2003.

Aquesta panoramica es pot completar amb les dades d’escolaritzacié al municipi. Les més
detallades corresponen a I’etapa de Primaria i van ser recollides pel curs 1999-2000, és a dir, aquell
immediatament anterior al d’inici del treball de camp al CEIP Icaria. La font d’obtenci6 de les

dades en aquest cas és I’Institut Municipal d’Educacio:

TAULA 15. ALUMNAT ESCOLARITZAT A PRIMARIA. MATARO. 2000.

P-3 P-4 P-5 | Primer | Segon Tercer Quart Cinqué Sisé| Total
Total Alumnes 1.280/1.189 1.127 1.135 1.123 1.076 1.099  1.107 1.108| 10.244
Total NEE* 4 9 9 6 8 16 9 13 12 86
Total Sscd** 109 116 107 127 64 65 48 42 33 711
Total ESTRANGERS 37 69 66 39 112 96 81 89 82 671
% Estrangers per nivell 2.9 5,8 5,9 3,4 10,0 8,9 7.4 80 7.4 6,6
% Sobre el total d'estrangers 55 10,3 9,8 5,8 16,7 14,3 12,1 13,3 12,2 100

* Alumnes amb necessitats educatives especials ; ** Alumnes en situacio social o cultural desfavorida

Font: Elaboracié propia a partir de dades actualitzades (octubre de 2003) de la Comissi6 d’Escolaritzaci6 de
I"IME.
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A la taula anterior s’observa com la poblacio escolar estrangera I’any 2000 té un pes a la ciutat d’un
6,6%, i s més nombrosa al segon nivell de primaria i nivells superiors, situacié que contrasta amb
les dades del Padrd actualitzades consignades més amunt, indicadores de la importancia numerica
actual de la petita infancia. Cal advertir, no obstant, que I’'IME no defineix en cap document qué
entén per poblacié escolar “estrangera” o quin criteri metodologic (nacionalitat? lloc de
naixement?) segueixen els centres per quantificar-la. Les dades disponibles sobre alumnat estranger,
a més, no han estat desagregades per origens.

Les xifres més recents, ja pel curs 2005-2006 (font: Departament d’Educacio), ens indiquen que la
poblaci6 escolar a I’etapa d’Infantil (segona etapa) i Primaria suma un total de 10.443 alumnes
(3687 a Infantil; 6.756 a Primaria), dels quals 1.582 sdn de nacionalitat estrangera, amb un pes del
15,1% sobre el total (per etapes el percentatge és del 13,5% a Infantil i del 16% a Primaria). Per
tant, ens trobem amb un important increment de I’alumnat d’origen immigrant estranger que ens

allunya definitivament d’aquell 6’6% enregistrat als inicis de la década.

3.2. Rocafonda: caracteristiques i historia d’un barri nascut de la immigracié’.
3.2.1 Breu historia del barri i caracteristiques urbanistiques

Rocafonda és un barri de classe treballadora i de tradicié industrial —téxtil- que es troba a la part
nord-est de Matard, relativament proper al centre de la ciutat. Juntament amb el seu “germa” Palau-
Escorxador, ha estat un dels barris periférics de més tardana construccio, entre els anys seixanta i
setanta. Situat entre (I’antic) cementiri, el cami que puja a Valldeix i la riera de Sant Simo, el seu
naixement i creixement estd vinculat a I’especulacié del sol tipica de I’época. La demanda
d’habitatges i el baix preu del terreny en aquesta zona fora rondes propicia la substitucio de les
vinyes, hortes i camps diversos per edificacions d’entre dues i set plantes, destinades basicament a
acollir els grans contingents de poblacid arribada de la resta de I’Estat, principalment del sud i sud-
oest (Andalusia, Extremadura i Mdrcia). Va créixer precipitadament i amb importants mancances
tant pel que fa a la planificacié dels serveis i equipaments publics, com a la qualitat constructiva

dels habitatges.

En els seus inicis Rocafonda es distingia com a un barri obrer d’immigrants que, a diferencia
d’altres, gaudia d’un cert estatus social, lluny de la imatge de “barri marginal”’que se li ha anat

atribuint —injustament- en els darrers temps: de fet, conjuntament amb els nouvingunts d’altres

™ Es pot completar i il-lustrar la panoramica presentada mitjancant un reportatge audiovisual sobre el barri
consultable en linia en el marc de la web del Pla Integral Rocafonda - Palau 2001-2007:
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terres de I’Estat, ben aviat s’hi va instal-lar poblacié autoctona, catalans que compraren a bon preu
habitatges ben equipats en noves promocions. Fins i tot es van construir en régim de coooperativa
alguns blocs on hi van anar a viure families de professionals i intel-lectuals joves de Matard
(Aramburu, 2002:7).

Awvui dia és el barri urbanisticament més massificat de Matard, amb pisos petits situats en edificis
alts, la majoria sense ascensor, i amb un grau de deteriorament important. Caracteristiques que el
fan susceptible d’esdevenir un espai degradat si no s’actua decididament en I’ambit urbanistic (cif.
Pla Integral, 2001:17). Fa una década es va tocar sostre quant a creixement ja fora dels limits de la
banda Nord, tot completant-se una nova zona de vivendes emmarcada per I’autopista; i per la cara

est es va urbanitzar el nou poligon industrial Mata-Rocafonda.

Un estudi portat a terme al territori per I’Associacié per a I’Estudi i la Promocié del
Desenvolupament Comunitari (Aramburu i Campdepadrds, 2001) constata que la major part del
parc d’habitatges construit a Rocafonda és dels anys 60 i 70, i la major part de la poblacié adulta
actual viu al barri des d’aquesta época, amb tot el que aix0d suposa de manca de serveis als
habitatges: ascensor, parking, calefaccid, etc., en un barri que es va construir per absorbir una gran
volum de poblacié immigrant interior (78% de creixement a la década de 60, segons Aramburu i
Campdepadrds, 2001:16), el que es plasma en la grandaria dels habitatges (60-80 metres quadrats,
per sota de la mitjana de la ciutat) i en I’atapeiment de I’entramat urba i la falta d’equipaments. Per
acabar-ho d’adobar, ha estat un dels barris on menys obra nova s’ha fet, per manca de sol
fonamentalment, especialment a I’Gltima decada. Com a corol-lari, no podem sin6 estar d’acord

amb I’afirmaci6 seglient dels autors del citat estudi (ibid.):

Donades aquestes caracteristiques, és dubtds que una gran part dels habitatges de Rocafonda respongui
a les expectatives residencials actuals de la major part dels joves i adults, especialment durant la
segona meitat dels 90, amb una conjuntura economica en la que ha disminuit I’atur a la vegada que
I’esforg de les families per accedir a I’habitatge, tot lo qual ha fet que molta gent s’aventurés a comprar
pisos nous produits en gran nombre pel boom constructor que han viscut alguns barris de la ciutat.

En canvi, aquestes caracteristiques urbanistiques i immobiliaries afavoreixen I’establiment i/o la
permanéncia al barri dels col-lectius amb menys oportunitats de triar: entre els quals el dels
immigrants estrangers amb condicions de vida més precaries. Les dades poblacionals consignades a
continuacié ens il-lustren sobre les fluctuacions i les caracteristiques poblacionals del barri de

Rocafonda.
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3.2.2. La poblacio

Amb 10.994 habitants I’1 de gener de 2006 (el 2.003 eren 10.316), Rocafonda continua essent un
dels barris que aplega més poblacié a la ciutat, després de Cerdanyola i I’Eixample, amb un
percentatge del 9,2% del total d’habitants de la ciutat.

TAULA 16. DISTRIBUCIO DE LA POBLACIO DE MATARO PER BARRIS. 1 DE GENER 2006.

Distribucid de la poblacié per sexe | barris de Matard. 1 de gener de 2006

Barri Homes e Dones e Tatal
Centre LT3 4812 1.931 GLaa imz
Eizample 13.256 4719 14.480 E221 R EL
Palau-Escoreadar 1644 B4.01 303 4509 6.747
Rocafonda 5134 E216 L.260 4784 10904
Vista &leqre 3.443 0,01 3.441 49 00 &.884
il ins-Tor ner 2.a78 4915 2078 G, &k L8455
Cirera 4.693 LoT4 4. 554 49 26 0249
La Liantia 1035 G100 1907 40.00 3.892
Cardany ola 15,502 ELTO 14.485 48,30 20.087
Peramas 4.048 48.82 4,244 118 a.292
Fa d'en Boet £.808 GoT2 2.126 49 24 5532
MATARD G5.Ta0 2 118861

Font: Estudi de la poblaci6. Matard, 1 de gener de 2006. (2007:8).

Ara bé, tot i que actualment es troba als nivells poblacionals de 1991, des del 1986 als inicis de la
present década, Rocafonda va anar perdent poblacio, i aquest és un fenomen que no s’observa en
cap altre barri de Matard. Per tant, les trajectories demografiques de Rocafonda i Mataré han estat
divergents en el temps. Mentre que la poblacié de Matar6 creix lleugerament, un 6% entre 1991 i
2001, Rocafonda perd un 8% de la seva poblacio en el mateix periode. Aixi, Rocafonda ha passat de
representar del 10% al 9% de la poblacié de Matar6™. La segiient taula és prou il-lustrativa al

respecte:

S Segons els calculs d’Aramburu (2002:7), si entre 1987 i 1995 Rocafonda perd en benefici d’altres barris 87
persones a I’any, a partir del 1996 aquest exode es dispara fins a arribar I’any 2000 a 248 persones, és a dir,
tres vegades més.
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TAULA 17. EVOLUCIO DE LA POBLACIO DE MATARO PER BARRIS. 1991-2001.

1991 1996 2001 1991-2001
Centre 3.397 3.230 3321 -2%
Eixample 24.277 23.974 24703 +2%
Vista Alegre 1.808 4.495 6.723 +230%
Palau 5.938 5.310 5.476 -8%
Rocafonda 10.990 10.340 10.134 -8%
Molins 6.051 6.127 6.031 0%
Cirera 5.179 4.826 6.021 +16%
La Llantia 2.533 2.455 3.081 +21%
Cerdanyola Nord 13.347 13.516 14.641 +9%
Cerdanyola Sud 14.059 13.594 13.615 -4%
Peramas 8.209 8.262 8.103 -1%
Pla d’en Boet 6.262 5.889 5.748 -8%
TOTAL 101.510 102.018 107.787 +6%

Font: Aramburu i Campdepadrés (2001:9).

El punt d’inflexi¢ arriba I’any 2002, quan es detecta un augment poblacional significatiu que indica
el trencament d’aquesta tendéncia. Actualment els fluxos d’entrada de poblacid al barri gairebé
compensen els de sortida. Aquests fluxos de compensacié, com en el conjunt de la ciutat, estan
directament relacionats amb I’augment de la immigracié procedent de paisos extracomunitaris:
Rocafonda va néixer de la immigracié i avui dia continua reflectint aquesta realitat amb la diversitat
afegida pels contingents procedents de paisos extracomunitaris, basicament del Nord d’Africa

(Marroc) i de I’ Africa subsahariana (Gambia, Senegal, Mal).

Efectivament, per exemple, I’any 2003 el nombre d’altes al barri de persones de fora del municipi
nascudes a I’estranger, segons I’Estudi de la poblaci6 (2003:31-32), és de 1.068 (46,29% del total
d’altes), el que fa de Rocafonda el tercer barri en freqiiencies absolutes després de Cerdanyola Sud
(1.215) i Eixample (1.049), i el segon en termes relatius, al darrera només de Palau-Escorxador
(46,54%).

TAULA 18. DISTRIBUCIO DE LA POBLACIO DE NACIONALITAT NO ESPANYOLA PER

AMBITS GEOGRAFICS. FREQUENCIES ABSOLUTES | RELATIVES. ROCAFONDA. 1 DE
GENER DE 2003.

Africa Centre Nord- Sud- Europa ' Europa | Orient Orient
subsahariana | Magrib | Ameérica | América  América ' Oriental | Occidental | Llunya| Oceania| Mitja [TOTAL
254 1.127 57 1 242 12 49 17 0 3| 1.762
14,4 64,0 3,2 0,1 13,7 0,7 2,8 1,0 0,0 0,2 100

Font: Elaboracio propia a partir de I’Estudi de la poblaci6 de Matard. 1/01/03.
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L’estoc de poblaci6 resident de nacionalitat estrangera 1’1/01/06 ascendeix a 3.177 persones, el
28,9% del total poblacional al barri; només tres anys abans aquest pes era del 17,1%. Es tracta del
segon percentatge més elevat després de Palau-Escorxador (34,7%, corresponent a 6.747 persones

de nacionalitat estrangera).

La poblacio de nacionalitat marroquina conforma el grup més representatiu a Rocafonda, i és el que
té més pes comparativament amb la resta de barris, tot i que ha experimentat una lleugera davallada
percentual respecte I’any 2003. Creix, en canvi, el col-lectiu de nacionalitats subsaharianes, tot i que
estan lluny de mostrar la concentraci6 enregistrada al Palau o Pla d’en Boet. Per altra banda, el
col-lectiu procedent d’Ameérica del Sud comenga a tenir una presencia cada vegada més
significativa: és el tercer origen geografic després de Magreb i de I’Africa subsahariana. La

presencia de la resta d’origens esdevé, en comparacio, merament testimonial.

TAULA 19. DIST‘RIBUCIO DE LA POBLACIO DE NACIONALITAT NO ESPANYOLA PER
AMBITS GEOGRAFICS. FREQUENCIES RELATIVES. ROCAFONDA. 1 DE GENER DE 2006.

Distribucit de la poblaci amb nacionalitat estrangera per ambits geografics | barris (%), Matard. 1 de gener de 2006
1 Fi 1 4 ] 3 Q i)

1 M&Ta RL
kfrica Subsahariana 13,38 ara 24,69 16,54 893 1517 s 6,49 2381 10,90 2422 18,58
Magret 14,97 13,51 Ee, 7T 5008 1,50 239 23,25 34,63 46,73 2155 7.9 41,44
Centre-&merica a2 3100 1. 268 476 3.08 113 1,30 2,30 226 184 248
Mord# merica 255 127 004 006 1A 1.03 050 0.43 0,00 125 a7 048
Sud-America 3535 3424 940 1420 355 3OS 2313 1860 1340 3208 1285 18,49
Eurapa Oriental 478 4,99 1.54 1,79 ERT o 475 346 213 516 10 2,90
Eurapa Oucidental 15,92 1736 1.88 19 1214 617 150 519 206 .02 340 ET
Crient Llunya 860 1530 ER) ia 595 643 2313 2944 893 1687 1% 9,50
Oceania 0,32 012 0,00 0,00 0,00 000 013 000 005 0,33 0,00 0,06
Crient Wit 0,32 0,53 0,00 0,06 0,00 026 075 0,43 10,40 013 0,00 028
TOTAL 100 100 [11] 100 100 100 10a 100 100 100 10a [[11]

I Centre '3 Ecample '3 Palas Escomader d Bocafoada 5 Visla klegre (6 Motns Tomer (T Cirem (0 La Lkatia O Cerdawyola ‘DB Pemmis (0 Pa e Bost
Font: Estudi de la poblaci6é de Matard. 1/01/06.

No es disposa de dades sobre la distribucid per sexes i edat de la poblacié immigrant estrangera al
barri a banda de la informaci6 recollida al Pla Integral Rocafonda-El Palau (2001:13), referida a la
distribucié per sexes del contingent de nacionalitat marroquina, majoritari al barri: els homes
representen el 58,8% i les dones el 41,14%. La mateixa font afirma (sense il-lustraci6 de dades) que
I’estructura per edats de la poblacié de nacionalitat estrangera és forgca més jove que no pas

I’estructura relativament més envellida de la poblaci6 autoctona.

Les dades sobre infants es distribueixen per grups quinquennals i donen com a resultat uns efectius
lleugerament més baixos que al conjunt de Matar6 en les edats infantils, especialment en la franja 5
a 9 anys. Aquesta tendencia és indicativa de I’envelliment relatiu de la poblaci6 al barri. Per sexes,

I’Gnic grup d’edat on es comptabilitzen de manera significativa més noies que nois és al grup 5a 9
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anys. En el grup 0 a 4 anys les xifres son forca equilibrades, i en els grups adolescents hi destaca la

superioritat numerica dels nois.

TAULA 20. POBLACIO INFANTIL | JUVENIL PER SEXE | GRUPS D’EDAT. PES SOBRE EL
TOTAL. ROCAFONDA | MATARO. 2003.

Rocafonda Mataré
% pes per % pes per
Homes |Dones Total franja edatlHomes Dones Total franja edat
0 a4 anys 266 262 528 5,12| 3.014 2.760 5.774 5,15
5a9anys 209 232 441 4,27 2.602| 2.434 5.036 4,49
10 a 14 anys 274 234 508 4,92 2.879| 2.623 5.502 4,90
15 a 19 anys 313 278 591 5,73 3.329 3.207 6.536 5,83
Resta edats 4.190 4.058 8.248 79,95| 44.081 45.250  89.331 79,63
Total 5.252/ 5.064| 10.316 100| 55.905 56.274 112.179 100

Font: Elaboracio propia a partir de I’Estudi de la poblacié de Mataré. 1/01/2003.

L’estructura per edats de la poblacié infantil de nacionalitat estrangera present al barri ha estat
obtinguda a partir de dades recents proporcionades per I’Informe pel Pla integral per la infancia i
les families de Matar6 (Ballestin i Bertran, CIIMU: 2006). En aquest cas els grups etaris s’han
pogut construir seguint les etapes de I’escolaritat. Veiem com a Rocafonda actualment la petita
infancia de nacionalitat estrangera té un pes important en contrast amb el conjunt de Mataro: els
percentatges pels grups d’edat 0-2 i 3-5 es situen entre els més elevats, mentre que el grup d’edat de
I’escolaritzacié primaria (6-11) ocupa una posicié més discreta en el ranquing per barris i esta per

sota del percentatge global de la ciutat.

TAULA 21. POBI’_ACIC') 0-17 DE NACIONALITAT ESTRANGERA PER GRUPS D’EDAT I
BARRIS. MATARO. GENER 2005.

%ls. Total %ls. Total %ls. Total %Is. Total

Barris 0-2 anys barri 3-5 anys barri 6-11 anys barri 12-17 anys barri Total

Centre 12 23,53 7 13,73 12 23,53 20 39,22 51
Eixample 77 18,87 72 17,65 126 30,88 133 32,60 408
Palau-Escorxador 114 22,01 103 19,88 156 30,12 145 27,99 518
Rocafonda 157 23,40 130 19,37 193 28,76 191 28,46 671
Vista Alegre 2 7,41 4 14,81 11 40,74 10 37,04 27
Molins-Torner 20 24,39 14 17,07 26 31,71 22 26,83 82
Cirera 26 21,49 21 17,36 36 29,75 38 31,40 121
La Llantia 12 23,08 8 15,38 17 32,69 15 28,85 52
Cerdanyola 322 26,50 191 15,72 378 31,11 324 26,67 1.215
Peramas 23 20,72 21 18,92 31 27,93 36 32,43 111
Plad'en Boet 32 18,82 27 15,88 55 32,35 56 32,94 170
Total 797 23,26 598 17,45 1.041 30,39 990 28,90 3.426

Font: Elaboracio propia a partir de dades del Servei d’Estudis i Planificacié

Complementariament, tot i que amb reserves comparatives pel lapse temporal contemplat, comptem
amb les xifres d’escolaritzacio d’alumnat estranger durant el curs anterior al de I’inici del treball de

camp etnografic (1999-2000), extrapolables a partir de les dades dels tres CEIPs presents al barri:
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TAULA 22. ALUMNAT ESCOLARITZAT A PRIMARIA. ROCAFONDA. ANY 2000.

P-3 | P-4 | P-5 | Primer Segon Tercer Quart Cinque Sise| Total
Total Alumnes 120 117 98 120 99 102, 104 111 115 986
Total ESTRANGERS 8 20 9 12 25 21 17 16 23 151
% Estrangers per nivell 6,7 17,1 9,2 10,0 25,3 20,6/ 16,3 14,4 20,0 15,3
% Sobre el total d'estrangers 53 13,21 6,0 7,9 16,6 13,9 11,3 10,6/ 15,2 100

Font: Elaboracio propia a partir de dades actualitzades (octubre 2003) de la Comissio d’Escolaritzacié de
I’IME.

El contrast més significatiu amb el conjunt de Mataré és el pes total de la poblacid estrangera en
edat escolar, que correspon al barri a un 15,3% del total de I’alumnat enfront del 6,6% a la ciutat el
mateix 2000, contrast que s’ha anat atenuant en els darrers anys, en que I’alumnat estranger ha anat
creixent a altres zones de la ciutat. El repartiment per etapes educatives, no obstant, era llavors forca
similar al del conjunt del municipi: els majors contingents es concentren a segon, tercer i sisé de

primaria.

3.2.3 Caracteristiques socioecondmiques

L’estructura social de Rocafonda correspon a la propia d’un enclau periféric obrer dedicat
basicament a la industria téxtil, sovint sota les formes d’economia submergida, especialment en el
reclutament de ma d’obra femenina. Moltes de les dones de la industria textil han treballat i
treballen en “fabriquetes” (owerlock, repunt, etc.) sense cap mena de contracte, o bé disposen d’una

maquina a casa per cosir peces de roba a preu fet.

Ara bé, el procés de terciaritzaci6 paral-lel a la crisi del sector téxtil no ha deixat d’afectar al barri.
Aquest procés de terciaritzacié es reflecteix en les dades d’ocupats per professio, on si bé les
categories més representades son encara els treballadors de la indUstria i la construccid, els operaris
de serveis i venedors de comerg, i els técnics i els professionals de suport cada vegada tenen una

presencia més destacada (Pla Integral Rocafonda- El Palau, 2001:24).

Les dades d’activitat economica del barri de Rocafonda a mar¢ del 2001 ens indiquen com en
aquest barri I’activitat industrial representa un 8,5%, mentre que a Matar6 és del 17,3%. Pel que fa
al comerg, I’hoteleria i les reparacions s’allunya bastant de Matard i se situa gairebé al mateix nivell
que Rocafonda, amb un 21% i un 22,1%, respectivament. Mentre les dades referides a altres serveis
no mostren diferéncies significatives, les que fan referéncia al nombre de professionals si que ho
fan: mentre que a Matard aquestes se situen en un 6,3%, al Palau Escorxador i a Rocafonda

signifiquen el 2,7% i el 3,1%, respectivament.
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TAULA 23. ACTIVITAT ECONOMICA PER CADA 1.000 HABITANTS. MATARO. MARC 2001.

Mataro Rocafonda Palau-Escorxador
Industrials 17,3 8,5 13,3
Comerg, hotel i reparacions 35,4 22,1 21
Altres serveis 6,8 7,2 5,8
Professionals 6,3 3,1 2,7

Font: Pla Integral Rocafonda-Palau 2001-2007 (2001:22)

Pel que fa a les dades sobre mercat laboral, en la situacié actual ens trobem amb un important
problema pel que fa a la qualitat i validesa de les dades disponibles. Una part important d’aquestes
son fruit del padré de 1996 (cif. Pla Integral Rocafonda—Palau 2001-2007), del qual ja han passat
més de 10 anys. L’any 1996 corresponia amb el final d’un cicle economic de recessio6 i I’inici d’un
cicle expansiu, que tots els simptomes indiquen que esta tancant-se en I’actualitat. D’acord amb les
dades del padrd del 1996, la taxa d’activitat de Matar6 era d’un 55,67% i la de Rocafonda del
55,06%. Al seu torn, la taxa d’atur a Rocafonda era el 1996 del 27,37%, lleugerament superior a la

registrada pel conjunt de Matar6 (25,09%).

TAULA 24. TAXES D’OCUPACIO, D’ATUR | D’ACTIVITAT. MATARO | ROCAFONDA. 1996.

Taxa d'ocupaciéo | Taxad'atur Taxa d'activitat
Matar6 41,25 25,09 55,67
Rocafonda 40,38 27,37 55,06
Palau-Escorxador 38,02 30,54 54,73

Font: Pla Integral Rocafonda-Palau 2001-2007 (2001:22)

Per altra banda, les xifres relatives als ocupats per situacié professional agreugen una situacio de

posicions febles en el mercat laboral, donada la forta presencia d’assalariats eventuals (30,2% al

barri enfront del 26,03% a nivell de ciutat) .

TAULA 25. OCUPATS PER SITUACIO PROFESSIONAL. POBLACIO DE 16 | MES ANYS.

MATARO | ROCAFONDA. 1996.

Mataré Rocafonda Palau-Escorxador
Empresari amb empleats 6,49 4,86 4,99
Empresari sense empleats 13,75 12,11 15,27
Membres cooperatives 1,24 1,69 1,37
Ajudes familiars 0,58 0,26 0,65
Assalariats fixes 50,11 49,39 48,31
Assalariats eventuals 26,03 30,02 26,86
Altres situacions 1,81 1,49 2,55

Font: Pla Integral Rocafonda-Palau 2001-2007 (2001:22)

Per Gltim, quant als nivells d’instruccid, en general s6n baixos: només un 17,5% de la poblacié ha

assolit un nivell de formaci6 superior als estudis primaris i poc més d’un un 4% disposa de titulacid
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universitaria (Padr6 1996). Més de la meitat de la poblacié (53,24%) acredita estudis primaris,

acabats o inacabats, tal i com es recull a la segtient Taula:

TAULA 26. NIVELL INSTRUCCIO. POBLACIO MAJOR DE 20 ANYS. ROCAFONDA | PALAU-
ESCORXADOR. 1996.

Mataro Rocafonda Palau-Escorxador
Sense estudis 5,84 5,94 6,21
Primaria incompleta 20,26 23,25 20,37
Primaria (EGB 1r) 29,66 30,70 31,17
Primaria (EGB 2n) 22,16 22,54 22,19
FP 1r 4,67 4,60 4,54
FP 2n 3,34 3,11 3,26
BUP o COU 7,39 5,80 7,45
Titol Grau Mitja 3,45 2,00 2,42
Titol Grau Superior 3,24 2,06 2,39
TOTAL 100 100 100

Font: Pla Integral Rocafonda-Palau 2001-2007 (2001:21)

Cal insistir, per cloure, en qué les dades d’aquest apartat s’han de prendre amb tota la prudéncia que

demanda la llunyania en el temps, malgrat s’han inclds per la seva utilitat orientativa.

3.2.4 Associacionisme i equipaments

Rocafonda s’ha caracteritzat per una estructura associativa més aviat feble, tret comd als barris
periférics de la ciutat, pero: tant I’Estudi sobre Matard: imatge i percepcio de la ciutat (1993), com
I’Enquesta de Joventut (1997), reflectien que el nivell d’associacionisme i la voluntat de formar part
d’alguna associacié en el conjunt dels barris eren molt baixos (cif. Pla Integral Rocafonda — Palau
2001-2007)..

En els darrers temps, pero, aquesta tendéncia esta comencgant a canviar, almenys pel que fa al nodrit
nombre d’entitats que es comptabilitzen en I’actualitat. D’acord amb I’Estudi sobre els barris de
Matar6 (2000, citat a id.), a Rocafonda hi ha trenta-cinc associacions: cinc d’ambit educatiu, deu
associacions culturals, quatre associacions juvenils, dotze associacions relacionades amb I’esport,
una amb la sanitat, una de temes socials i dues d’acci6 ciutadana. En el cas del Palau-Escorxador,
aquest nombre es veu reduit a vuit associacions que apleguen la vida associativa del barri: tres
d’elles de caracter esportiu, dues de religiés i dues de cultural. Al llistat s’hi inclou el Centre
d’Acollida per Africans St. Pau.
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Algunes d’aquestes entitats en son veritablement propies (com I’ Associacié de Veins o I’Associacio
de Comerciants), mentre que d’altres no tenen una definici6 territorial tan precisa encara que estan
ubicades a Rocafonda i la majoria dels seus socis son del barri. En agquesta categoria hi ha des de
clubs culturals andalusos (Armonia i Sabor Andaluz), esplais (Barromba), les AMPAs d’escoles
publiques, entitats esportives, d’immigrants (Associacié Musulmana Al Ouhada) i d’usuaris de

serveis publics com I’ Associacid d’Alumnes de I’Escola d’Adults.

Darrerament també hi ha hagut una millora en la quantitat i qualitat dels equipaments’® amb qué

compta el barri, que actualment sén els segients:

-Equipaments educatius: Escola Bressol; Tres CEIPs; Escola d’Adults; Aules de Garantia Social;

Centre d’Estudis Privat (cicles formatius).

-Equipaments assistencials sanitaris: CAP (Centre d’Assisténcia Primaria).

-Esportius: Camp d’esports; Club de petanca.

-Socioculturals: Centre Civic; Centre d’Iniciatives Juvenils; Casal d’Avis de la Caixa de Catalunya.

La novetat de I’incipient dinamisme associatiu al barri queda palés en constatar que la majoria
d’entitats actives s’han creat als Ultims anys: per exemples, Sabor Andaluz al 1994, I’ Associacio
d’Alumnes de I’Escola d’Adults al 1996, I’ Associacié de Comerciants al 1999, Al Ouhada al 1999.
La propia Associacio de Veins es va refundar al 1998 després de molts anys d’inactivitat i d’haver
practicament desaparegut, i en el seu si s’han format noves vocalies, algunes tan actives com la de
Dones (1999) o la Comissid de Convivéncia (2000).

La nova vitalitat del teixit associatiu es manifesta també a la Taula d’Entitats de Rocafonda, que
d’aquesta manera és un dels pocs barris de Mataré que, juntament amb el Pla d’en Boet, tenen un
organ de coordinacié d’entitats civiques, on també participen tecnics molt compromesos amb el
barri que pertanyen a diverses administracions. Aquesta Taula és una eina de coordinacid estable
entre les entitats (més enlla de col-laboracions puntuals, com pot passar a la festa del barri) amb
I’objectiu d’assolir una visio i una estratégia coordinada envers el conjunt del barri. Des del Pla
Integral del barri (vid. seglient apartat) es constata el paper cabdal de la Taula d’Entitats en
I’evolucié positiva dels darrers anys, donat que “ha permés trobar mecanismes d’interlocucio i

interrelacio entre elles i amb I’ Ajuntament” (2001:20).

"® per una ampliacié en la informacid sobre equipaments i serveis al barri de Rocafonda, es pot consultar la
web del Pla Integral Rocafonda-Palau: http://www.mataro.org/temes/pirp/document.php?id=45 .
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No obstant aixd, no sembla que hi hagi molta gent que participi a les associacions, un fet que per
altra banda no és especific de Rocafonda. Un altre déficit important és I’abséncia de associacions de
joves i, en general, de participacié de joves a les entitats, amb I’excepcié de I’Associacio
d’Alumnes de I’Escola d’Adults.

Malgrat tot, el lideratge que I’Associacid de Veins exerceix en el teixit associatiu és cabdal per la
continuitat de la xarxa. A I’Associacid se li reconeix I’haver impulsat un nou ritme al barri, revifant
la interlocucid, negociacid i reivindicacié amb I’ Ajuntament, recollint i donant seguiment a les
queixes dels veins, obrint vocalies i comissions, donant suport a la creacié de noves entitats, i
impulsant la Taula d’Entitats, com constaten Aramburu i Campdepadrés en el seu Diagnostic
participatiu del barri de Rocafonda (2001:45).

3.2.5 Les accions politiques al barri

Fruit de I’empenta de I’ Associacié de Veins i de la interlocucié amb I’ Ajuntament, es redacta I’any
2001 el Pla Integral de Rocafonda — El Palau 2001-2007"", que, com el seu nom indica, inclou el
vei barri del Palau, amb caracteristiques i problematiques semblants. Aquest Pla Integral sorgeix de
punts de vista coincidents, per part de I’Ajuntament i de I’ Associaci6 de Veins de Rocafonda, sobre
la necessitat d’una nova forma de treballar la cohesié social i territorial del barri que passi per
vertebrar de forma global les diferents actuacions, superant la forma de procedir sectorial i
especialitzada d’abordar les diferents problematiques, ja que es constata que aixi no es pot donar

resposta a noves situacions de creixent complexitat.

El document programatic es planteja com a fita la transformacio global d’ambdds territoris a partir
de la millora de les seves infrastructures i de les condicions de vida de la seva poblacio, prenent

com a model altres experiencies semblants desenvolupades arreu d’Europa.

Els grans objectius del Pla son:
-Reforcar la cohesio social amb la participacid de la comunitat
-Millorar el nivell d’equipaments, comunicacions, serveis, infrastructures i habitatges

-Reforgar i potenciar I’activitat economica als barris

Aquests objectius donen lloc a un seguit de linies estrategiques cadascuna de les quals porta annexa

tot un seguit de mesures que no hi ha espai per detallar aqui:

1. La millora del medi ambient urba

2. Larehabilitaci6 d’habitatges

" Consultable en linia: http://www.mataro.org/temes/pirp/document.php?id=43
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3. L’impuls de I’activitat econdmica i I’ocupacio

4. Larecuperacid i millora dels espais per I’oci, el lleure i I’associacionisme

5. Potenciar un bon govern urba i la participacié ciutadana.

6. La cohesid social.
La darrera correspon a la linia que involucra, entre d’altres, els aspectes relatius a la integracio de la
poblacié d’origen immigrant estranger, amb la finalitat de dissenyar i desenvolupar estrategies i
politiques d’immigracié i convivencia ciutadana des d’una concepcié integradora, comunitaria i

participativa.

El lideratge en la implementacio dels objectius correspon al Consell del Pla Integral, format pels
representants de les Associacions de Veins, la Taula d’Entitats de Rocafonda, un representant de
cada grup municipal i un regidor de I’Ajuntament; I’Oficina del Pla Integral; i la Comissié Técnica
Municipal, responsable técnic del Pla. La implementacié del Pla Integral comprén el periode 2001-
2007.

Per altra banda, el Pla per la Nova Ciutadania (2001), renovat i actualitzat el 2003 en el marc
d’altres actuacions en 1’ambit de la comarca en la mateixa linia’®, també compta amb projectes i
linies d’actuacio especifiques per als barris de Rocafonda i El Palau, en partenariat amb les entitats
del barri, com el Centre d’Acollida per Africans, que es manté en contacte fluit amb la Regidoria

d’lgualtat i Solidaritat.

A mode de contextualitzacié, val a dir que el Pla de Matard del 2001 constitueix una iniciativa a
nivell intern i corporatiu de I’Ajuntament, que decideix afrontar, en la mesura dels seus mitjans, els
nous reptes plantejats pel creixement generalitzat de la poblacié immigrant. Com a contrapartida a
aquesta actuacié “forta” i transversal de I’administracié local, les entitats representatives de la
societat civil (associacions d’immigrants, associacions de veins, etc.,) no semblen haver participat
en la propia elaboracié del Pla, tot i que el marc del Consell Municipal per la Convivencia, de
caracter consultiu i assessor —no vinculant-, actua com a forum perqueé es puguin fer sentir les veus

del teixit associatiu (Carrasco, Ballestin, Borison, 2005:73-7479).

L’ideari programatic del Pla Municipal per la Nova Ciutadania fa un especial émfasi en la visié de

Matar6é com una ciutat amb una llarga trajectoria, construida amb I’aportacié constant de persones

78 Justament la reedici6 del Pla I’any 2003 coincideix amb la presentaci6 del Pla Comarcal d’Immigracié del
Maresme, que no hi ha espai de detallar pero que es ressenya a Bibliografia conjuntament amb I’informe que
servi de diagnostic per a la seva elaboracio: I’Estudi prospectiu d’immigracié a la comarca del Maresme.

™ per una analisi aprofundida del Pla Municipal per la Nova Ciutadania de Matard, vid. Carrasco S.; Ballestin
B.; Borison A. (2005) “Infancia i immigracio: tendéncies, relacions i politiques”, capitol inclos a Gomez-
Granell C. et alt. (coords.) Infancia, families i canvi social a Catalunya. Vol. 2. Barcelona, Institut d’Infancia
y Mén Urba (CIIMU, Observatori de la Infancia). (En linia: http://www.ciimu.org ).
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vingudes d’arreu. Per aix0 és simptomatic que no aparegui el mot “immigracié” en I’epigraf del
document: s’insisteix en el caracter estructural i global del fenomen, i s’esgrimeix com a interés
prioritari la provisié d’una igualtat d’oportunitats i de qualitat de vida (serveis per a tothom) per
damunt de la resolucié de problematiques relacionades especificament amb la diversitat cultural.
S’evita, per tant, un posicionament essencialista sobre la cultura, tot obviant les diferencies
existents: la igualtat i la ciutadania constitueixen el fonament de la cohesi¢ social, la qual ho és de
la convivencia. En aquest sentit, I’objectiu basic del Pla esdevé (2001:4): “La integracié de les
persones nouvingudes en el marc de respecte dels principis i valors democratics, de normalitzacio
de prestacio de serveis, de la igualtat d’oportunitats i de la qualitat de vida de tots els ciutadans i

ciutadanes; de gestié del canvi social i cultural des de la concertaci¢ i el consens social i politic™.

A P’etnografia escolar podrem calibrar fins a quin punt ressonen els ecos d’aquest tipus de
declaracions de principis “cegues” a les diferéncies étnico-culturals en els discursos i imaginaris de

la plantilla docent de I’escola escollida al barri rocafondi.

3.2.6 Relacions socials i imatges del territori: entre I’estigma de Rocamora® i I’orgull de barri

obrer multicultural.

Com s’acaba d’explicitar, un dels punts centrals del Pla Integral és el foment de la cohesié social
partint de la realitat multicultural del barri, una realitat que esdevé de complicada acceptacio i
respecte per part d’un sector significatiu de la poblacié autoctona, i també, per que no dir-ho, de la
poblacié d’origen immigrant. De fet, tal i com han constatat altres investigadors al territori
(Aramburu i Campdepadrés, 2001:46): “la qliestié de la immigracio i tots els aspectes negatius
associats al fenomen son els aspectes valorats més negativament (del barri)”. Tot i que, “relacionat
amb aquesta percepcio, la gent esta d’acord en queé la imatge que el barri té a la resta de Mataro és

pitjor que la realitat dels problemes efectius del barri” (ibid.).

Durant el procés de desplegament de les mesures d’accié social d’aquest Pla, i per tractar, entre
d’altres temes més relacionats amb les infrastructures i els equipaments, les qliestions vinculades a
la imatge del barri i les relacions de veinatge, a finals de I’any 2002 va tenir lloc a Rocafonda un
Taller participatiu anomenat Taller de futur Rocafonda i El Palau: quin barri volem, a partir del
qual es va redactar un document (vid. Bibliografia) que en recull les aportacions principals i que
resulta de gran interes per dibuixar els contorns de la sociabilitat entre els veins “autoctons” (la

majoria originaris de la immigraci6 interna) i els d’origen immigrant estranger.

8 Nom despectiu que rep el barri de Rocafonda des d’altres indrets de la ciutat, per I’elevada preséncia de
poblacié marroquina.
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L’objectiu explicit del taller va ser (2002:2) “arribar a un consens sobre possibles mesures i linies
de treball per aconseguir un desenvolupament futur més sostenible social, econdmica i
ambientalment”. Es va treballar en quatre grups -el primer composat per politics/ques i
administradors/es, el segons per professionals i entitats de I’ambit econdmic privat, el tercer per
entitats del mon associatiu, i el quart per ciutadans a titol personal-, cadascun dels quals va elaborar
un diagnostic que dona peu a dues lectures de futur: una visié optimista, i una de pessimista, sobre
la vida al barri: “els problemes, les necessitats previsibles i els reptes i decisions a prendre”
(2002:3).

Aixi, entre les visions negatives consensuades per les entitats del mdn associatiu i pels propis veins

del barri en termes de cohesi6 social i integracid, es van apuntar els segiients items:

Associacions (2002:6):

e  El nostre barri de futur s’ha convertit en un barri amb un alt grau de marginacié. Amb una poblaci6
autoctona envellida i abandonada pel jovent, que a més pateix problemes de confrontacié racial,
principalment a nivell de convivéncia, entre els nouvinguts i els habitants que s’han quedat al barri.

Ciutadans veins del barri (2002:7):

e Les dolentes condicions de I’espai i I’habitatge marquen la transitorietat dels habitants: “hi viura molta
gent de pas™ que amb pocs recursos esperara I’oportunitat de marxar, generant-se aixi una tonica de
convivencia dolenta i conflictivitat, que creen un clima de desconfianca que agreuja la situacio.
Concretament entre generacions i entre cultures:

e La desconfianca de la gent gran amb els joves s’agreuja amb la manca d’equipaments i possibilitats
adequades als joves (esports, altres activitats Iudiques i formacid): ““Hi ha molts joves ociosos als
carrers en una edat perillosa”. Aix0 provoca conflicte d’usos als espais publics reduits (jugar al balé o
seure tranquil-lament...) i possibles problemes per a aquests joves: Hi haura problemes socials (atur,
drogadiccid...).

e Hi ha poca integracié dels nouvinguts (no es respecten horaris comercials, etc.), sobretot amb els
immigrats de cultures diferents, que generara problemes socials i desconfianca i conflictes creixents.

e Poc civisme i poca cura del barri, relacionats amb la transitorietat i la degradacié que comporta: “la
gent viu emprenyada, no s’estima el barri”’. Amb aquest abandonament (de cura i gent), s’incrementa
I’economia submergida en detriment d’altres activitats, i també la inseguretat ciutadana.

A partir de les anteriors cites es desprén una autoimatge de barri poc cohesionat a nivell de
convivéncia que s’associa basicament a les condicions infrastructurals deteriorades d’espai i
habitatge, les quals al seu torn generen la fugida progressiva dels joves autoctons, i el consegilient
envelliment de la poblacid. En aquest sentit, es destaquen els conflictes generacionals entre la gent
gran i els joves que s’han quedat al barri. En aital context, la poblacié immigrant no sembla haver-
se integrat segons les expectatives, i constitueix I’altre focus de desconfianca i conflicte.

Entre les visions positives, esperancades pel desenvolupament del Pla Integral, comunament a tots
dos grups es van reunir els segtents punts (2002, 6-7):

e Amb els equipaments adequats, s’hi fan activitats culturals per tothom: diferents cursets, ioga, tallers,
gimnastica... Les associacions son vives i es fomenten activitats i relacions.
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e Aix0 repercuteix en el civisme, germanor, les persones s’hi troben i hi ha més relacio entre tota la gent
que hi conviu al barri, molt important amb els nouvinguts, sobretot de cultures diferents.

e Podrem conviure entre cultures, en pau i amb cohesié social, amb I’Escorxador® convertit en un centre
multidisciplinar i de dinamitzacié intercultural.

Per tant, les expectatives de cohesié es situen, a banda de les millores en infrastructures i
equipaments, sobre la funcié dinamitzadora, creadora i enfortidora de relacions de les entitats

associatives...

La qlestio, perd, és que, com s’ha afirmat anteriorment, el teixit associatiu atreu un sector de
poblacié del barri encara ben minoritari, si bé el nou Centre Civic de Rocafonda, potenciat per
I’Ajuntament de la ciutat, ha adquirit un paper preponderant com a referent de serveis i pont de

mediacid entre la poblacid autoctona i la immigrada.

Una altra font consultada, el document intern elaborat per I’Associacié de Veins La convivéncia
civica a Rocafonda: situacié actual i propostes. Desembre 2000% recull una reflexié compartida i
consensuada sobre les relacions socials al barri que coincideix en bona part amb les conclusions
anteriors, tot fent explicita la posicié que adopta aquesta entitat respecte la creixent preséncia de

poblacié d’origen immigrant, i la proposta d’un seguit de mesures de millora.

Aixi, el text redactat per I’A.V. comenca fent notar que (2001:1):

Percebem una barrera entre els col-lectius veinals amb cultures i procedéncies diferents. Aixo
significa que compartim I’espai fisic del barri i poca cosa més. No hi ha un enriquiment mutu, ja que
no es comparteixen els habits socials i les relacions socials tenen Iloc majoritariament dins del propi
grup social i rarament es supera aquesta barrera. Hi ha distancia tant en I’aspecte cultural com en el
dels valors, situacié sociocultural, etc. Perd possiblement [I’obstacle principal és el mutu
desconeixement de la llengua. (...). L’aillament social i les dificultats de comunicaci6 dificulten encara
més I’accés d’aquestes persones a informacions que els poden ser molt importants: recursos, feina,
formacid, regularitzacio de la situacié legal com a immigrants, serveis, etc.

Per tant, a banda dels problemes de comunicacid i participacié entre autoctons i immigrants, I’A.V
es fa resso de les desigualtats que afecten de manera especifica aquests col-lectius en termes de
situacio legal, formacid laboral i ocupacio, habitatge i educacid.

Fet aquest diagndstic, es proposen un seguit de fites que es resumeixen en I’objectiu global d’una
“normalitzacio de la participacio de les persones immigrades en la vida social del barri” mitjancant

la implicacié del teixit associatiu i en base a actuacions “prudents i ben pensades” (2001:1-2, 9):

8 Antic escorxador municipal convertit en equipament cultural dels barris de El Palau i Rocafonda.
8 E| document no només aborda els temes d’immigracié, s’estructura en els segiients punts: 1. Immigracio; 2.
Joventut; 3. Sanitat; 4. Escola bressol; 5. Escoles de primaria; 6. Escola d’adults; 7. La convivéncia al barri.
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En aquest sentit, es reconeix clau la figura del mediador cultural, i es proposa a I’administracié com
a mesura amb caracter d’urgéncia que proporcioni dos mediadors de barri (home i dona) que, a més
de I’actuaci6 en I’ambit educatiu i la sanitat, ampliin el seu paper paper d’acord amb uns criteris a

definir per la mateixa A.V. i altres entitats del barri.

S’hi recullen a més un llistat de propostes d’actuacid veinal que conflueixen en: la
institucionalitzacié de trobades amb interlocutors formals; la promocié de la participacio del
col-lectiu immigrant en totes les activitats de I’A.V.; I’important paper de la Vocalia de Dones en
aquesta promocio; la realitzacié de xerrades informatives sobre temes d’interés comu; I’oferiment
de compartir els locals socials; i la utilitzacio de I’arab en els anuncis i notificacions de
determinades activitats (2001:2):

Per altra banda, s’hi explicita una voluntat de millora de la imatge de Rocafonda després de
constatar “simptomes de baixa autoestima i també de desarrelament envers el propi entorn”.
Malgrat aquesta constatacié la formula I’ Associacio de Veins coincidint amb el gran creixement de
I’establiment de poblacié immigrada al barri, es tracta d’una observacié que també hagués pogut
ésser formulada vint o quinze anys enca, quan encara no s’hi havia generalitzat la immigracid
estrangera. Aquest desarrelament i baixa autoestima té a veure amb la propia formacié del barri com
a barri periferic de creixement desordenat i amb infrastructures precaries, i la composicio a partir
d’una diaspora de poblacié procedent de diferents zones de I’Estat que va comptar amb molt pocs
mitjans per crear comunitat, una identitat col-lectiva de barri cohesionadora: les families
generalment mantenien llagos de veinatge amb altres families de la xarxa comunitaria d’origen
(pobles i ciutats concrets d’Andalusia, d’Extremadura, etc.) o del mateix carrer, pero dificilment
establien relacions fora d’aquests ambits®... Aquesta ha estat una dinamica que s’ha anat

perllongant fins a I’actualitat...

De fet, el nivell de conflicte als carrers no sembla haver-se vist apujat significativament per la
concentracié al barri dels nous immigrants: les baralles i discussions entre autoctons, o entre

“paisanos” del mateix origen —espanyol, marroqui, gambia, etc.- continuen essent les més freqlients

8 Aquesta és una constatacié a la qual també arriben Aramburu i Campdepadrés en el seu estudi comunitari
entitulat Diagndstic participatiu del barri de Rocafonda (2001:46), el qual va servir per elaborar el citat Pla
Integral:

Quan la gent entrevistada parla del seu barri destaca com I’aspecte més ben valorat el fet de “conéixer la gent™.
El barri és valorat sobretot perqué és on la gent té les seves xarxes socials, on viuen els amics i parents. La
ubicacié al barri de les xarxes socials dels veins és indubtablement una fortalesa de Rocafonda, la qual cosa es
manifesta en el fet, ja apuntat, que el barri és el primer desti dels veins de Rocafona que canvien d’habitatge.
Perd al mateix temps pot esdevenir una feblesa perque si canvien les xarxes socials (despoblacié autoctona
acusada, per exemple) el barri perd un dels seus principals atractius.
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segons reconeixen els propis veins, i fins i tot ha baixat, si prenem en consideracié les darreres

estadistiques policials, el nivell de delingliéncia.

Nogensmenys, és cert que a Rocafonda s’han registrat en alguna ocasié conflictes de convivencia i
veinatge que han enfrontat persones d’origen immigrant estranger amb autoctons. Aquests
conflictes sovint tenen el seu origen, a banda de les qliestions relacionades amb la convivéncia i el
veinatge, en una percepcié d’agravi o greuge comparatiu pel que fa a les prestacions i ajudes
socials. Es diu que els immigrants son afavorits i privilegiats per I’Administracié en tots els
assumptes: en I’habitatge (“les dan pisos™), al terreny de les infraccions i els delictes (on es
denuncia una suposada impunitat), i en I’accés als serveis socials, adhuc en els aspectes ludico-
culturals de la vida del barri: “hasta las fiestas son ya para ellos”. Un discurs que inclou en un lloc
destacat els centres educatius: una de les queixes més repetides és que el repartiment afavorit per
I’Ajuntament deixa a “nanos d’aqui” sense places en les escoles desitjades (fins i tot les
concertades, per la quota de Necessitats Educatives Especials), d’altres ho enfoquen des de I’agravi
comparatiu en termes d’obtenci6 d’ajuts escolars. Tal i com ho expressava un vei procedent de la
immigracid interior:
Aqui la gente del barrio lo que dice es que porque ellos, los emigrantes, tienen que tener mas
privilegios que los espafioles. Y tienen més privilegios en cuanto al tema de todo, de todo: de libros, de
colegios, de excursiones... No pagan absolutamente nada. Se lo dan todo en bandeja. jHombre!, y hay
gente espafiola que tampoco tiene muchos medios para que sus hijos vayan a un colegio de pago, o
para comprar los libros, para que vayan a excursiones... Sin embargo, si un espafiol quiere una

excursion tiene que pagarla, y si no puede pagarla no va, ¢sabes?. Y éstos no, van a todo y se lo dan
todo.

Per tal d’il-lustrar les arestes i matisos de la convivéncia al barri des d’un punt de vista més proper a
les vivencies quotidianes, s’han recollit les experiéncies i impressions d’una familia composada per
un matrimoni de mitjana edat amb dues filles, ell nascut a Mdrcia i ella a Cordova, que viu a
Rocafonda des de fa uns 30 anys, i que comparteix bloc de vivendes amb families procedents de
I’Africa subsahariana i del Marroc —una tercera part dels veins és d’origen estranger-. En el moment
de realitzar I’entrevista volien mudar-se de pis, perd la rad principal, insistien, no era I’establiment
creixent de veins immigrants, sind la manca d’ascensor al bloc (sense perspectiva d’instal-lar-lo a

curt termini), i la devaluacié de les finques amb inquilins immigrants.

Quan se li va introduir el tema de la immigracid al barri, I’home de la parella entrevistada molt

prudentment reconegué la normalitat del fenomen i la similitud amb els projectes i els processos
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migratoris endegats per les families murcianes, andaluses, extremenyes, etc., durant els anys 60 i
7084.
Yo la veo gente normal y corriente, ¢(no? Es aquello que parece que les tenemos miedo, 0 son
inferiores a nosotros, y para mi inferiores no los veo... Inferior no es ninguna persona, son personas
que han venido a ganarse la vida pues como nosotros, nos tuvimos que venir de... Yo me vine de
Murcia, unos han venido de Marruecos, otros han venido del Senegal, para encontrar una calidad de
vida mejor que la que tienen en su pais. Una vez que los tratas, y convives con ellos, pues son personas

normales y corrientes. Tienen sus costumbres como teniamos nosotros. Ahora, también tienen que
adaptarse a lo que hay aqui...

Aquesta darrera adverténcia va donar lloc a la narracié d’un seguit de conflictes amb alguns dels
nous veins, que finalment han pogut ser resolts mitjancant el dialeg i la negociaci6 persistent a
través de la Junta de la Comunitat de veins d’escala. Les situacions conflictives han estat diverses,

tal i com constataven els entrevistats no sense un cert sentit de I’humor:

Una primera situacio es va donar en relacié amb els veins de dalt, procedents de Guinea Bissau, per
la manera com preparaven la carn:
Porque ellos tienen unas costumbres... Porque el vecino que tengo yo aqui arriba mata los cerdos jy los

chuscarra en la galeria!l. (Riem tots). Si, si, si. Ya ha chuscarrao dos cerdos. La Ultima vez subi y se lo
dije a la mujer del presidente de la escalera...

Amb els mateixos veins hi va haver el problema del soroll provocat per I’acumulacié de persones en
ocasions especials com el dol per una mort familiar:
Home- (...). Ahora, los de encima son mas movidos. Cuando se muere un familiar pues te forman la de
Dios: jcompran cerveza, compran giisqui y forman cada eso que es demasiao!

Dona- Bueno, eso s6lo nos ha pasado una vez desde que estamos aqui... Una persona que se muere
pues nosotros pensabamos que era COmo nosotros, ;no?, pues que esos dias los tienes tristes... Y ellos
iqué val, ellos se ponen a bailar, a beber y a comer. Y esas costumbres...

També van mencionar el soroll de les criatures de la familia corrents per la casa i saltant als llits.
Aquesta problematica es va resoldre parlant-ne directament amb ells, tot i que en un principi hi va
haver enfrontament verbalitzat:

Home- Yo ya sé que 4 6 5 crios arriba tienen que hacer ruido por reafios, ;no? Pero también se tiene

que ir educando, y decir “no sefior, que abajo hay gente y se ha de respetar”. El problema es que yo ya

he tenido que subir pues 4 6 5 veces, a llamarle la atencidn. Y ya la dltima vez que subi pues me planté

cara. Me dijo que él no iba a tener a sus hijos como si estuvieran en una carcel. Digo: “No los tienes
que tener aqui como si estuvieran en una carcel, pero por lo menos saber que debajo hay gente, y a las

8 Una apreciacio que també consignen Aramburu i Campdepadrés en la seva recerca (2001:51):
La propia experiéncia migratoria de molts dels habitants del barri possibilita un espai de reconeixement amb els
nous immigrants. La comparacié que aquests immigrats antics fan amb la nova immigraci6 és forga frequent,
normalment per a mostrar la diferéncia de la primera sobre la segona perd també per evidenciar una
identificacié de situacions i experiencies: “Son trabajadores como nosotros”, “han venido a trabajar como
nosotros también”, “tienen derecho a venir y a vivir”. Aquesta identificacid no existeix, ldgicament, entre els
joves o els adults no immigrats.
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horas de descanso se acabo la juerga”. Porque son las 12:30 ¢ la 1:00 de la noche, y pegando porrazos,
arrastrones...

Dona- Ahora ya no, ahora bastante bien. Ahora ya no se oye né, mira. Ahi hay muchas personas y no
se oye nada.

En canvi, els veins del costat, que segons ells sén del mateix pais (Guinea Bissau) perd musulmans

(els de dalt sén cristians) no els hi han suposat cap “maldecap”:

Sin embargo, los que tenemos aqui al lado son también de Guinea Bissau, pero musulmanes. Este
(I’home de la parella) ni bebe, ni come cerdo, ni nada. Es una persona que no dan un ruido para nada,
los de aqui al lado.

En el cas dels veins marroquins, també presents al bloc, la distancia és la nota predominant:

D- Con estas personas hablamos poco. Como nosotros vivimos en un segundo y ellos en un quinto...

H- Nosotros las vemos por la escalera... Uno vive en el quinto, en el quinto segunda, que da a la misma
galeria que aqui. Y son unas personas que no se sienten para nada.

D- No, con éstos no tenemos ningln problema.

H- ...Luego los ves por escalera, y muy amables: “Buenos dias, adios, buenas noches”. Y es lo Gnico
que tenemos.

Ara bé, la situacié de xoc més sonada que hi va haver, ja no a nivell particular, sin6 a nivell de
carrer, va venir arran de la celebracié en aquest mateix pis cinqué d’un bateig per part d’un grup de

dones marroquines berebers :

H-... Por la mafiana estaban descargando ahi unas mesas, unas sillas, de éstas de poner en los bares, de
plastico. Y me dicen “Mira, el chiquillo del moro, el del quinto, esta descargando sillas”. Digo: “ESo es
que se las habrén dado de algun bar o algo”. Pero all& a las 7:00 de la tarde empezaron a subir moras
con bolsas, una detras de otra, con patatas, coca-cola, sélo mujeres. Y venga p’arriba gente, venga
p’arriba.

D- ... y muy arreglas, con pafiuelo pero muy arreglas.

H- Cuando las 8:00 o por ahi pusieron la musica a todo taco, y ¢sabes como las ésas del desierto que
hacen “jguruguruguru!” (imita el so de les dones), y haciendo todo eso, y unos palmoteos que...
iMadre mia! Llamé hasta a los Mossos d’Esquadra.

D- Mira, la E (filla adolescent) se quedd ahi asustada, y se qued6 sin moverse, asustd. Eso jamas lo
habia oido, claro.

H- Llamé a la policia y le dije “Mira, pasa esto”. Y se ve que ya la habian llamado. Y me dicen: “Mira,
si a las 10:00 sigue la cosa, entonces ya subiremos a calmarlo”.

D- Es que los de alli..., todos, yo creo que estaria todo el mundo asomado a los balcones...

H- Pero no, no. Se ve que hubo gente del bloque de enfrente que Illamé a la policia y vino. Y
empezaron a pedir carnés y documentaciones y...

D- ... De seguida si, pararon. Estuvieron hasta las 12:00, pero sin mdsica...

H-... Y luego a partir de las 12:00, ya te digo, empezaron a bajar moras, y contemos 65 6 68.

D- Yo me asomaba a la mirilla, iba contando...

H- Nos ibamos turnando, y contandolas, ;eh? 68 moras en el piso de arriba...

D- Yo no sé como cabieron todas...

H-... Ya desde entonces no se sintié nada mas.

Aquest exemple va ser el més greu narrat pel matrimoni de veins, que actualment mantenen un
tracte correcte tot i que distant amb els mateixos veins del cinqué que van protagonitzar I’anterior

escena, i una relacio fluida i amistosa amb els veins d’origen subsaharia que viuen al costat, de fet
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un matrimoni mixt. En aquest cas, veiem com la preséncia de dones i criatures constitueix un
element clau que obre les portes al contacte entre veins autdctons i veins d’origen immigrant,

quelcom freqiient i constatat a molts indrets del barri:

Hombre, yo me relaciono mas con los que viven aqui, ;no? Con esta mujer de al lado (una dona
brasilenya negra casada amb un home de Guinea Bissau) yo me llevo bien. A veces la mujer viene
aqui a mi casa, charra con la Inés, se estd aqui un rato, ;no? Se le ve... Ella es brasileira, y él es de
Guinea Bissau. Y no sé, pues con ellos muy bien. Las nifias que tienen son muy graciosas... Y ya te

LLIT}

digo, y con los otros, pues los ves por la escalera, “buen dia”, “buenas noches”, “adi6s” y ya esta, y
nada mas.

Els marroquins, “los moros”, son el col-lectiu que, per una banda (com a minoria majoritaria),
sintetitza a tots “els immigrants”, i per altra banda desperta els majors recels, pors i rebuig d’entre

tots els col-lectius d’immigrants (Aramburu i Campdepadros, 2001:48).

La recerca comunitaria prévia aixi com el propi treball de camp evidencien com la inquietud més
generalitzada es manifesta sobretot en el neguit que produeix la presencia visible i continuada de
marroquins als espais publics (carrers i places), la qual cosa és vista per molts com a una ocupacio
territorial amenacgant, davant la qual hi ha gent que no s’atreveix a utilitzar aquests espais publics.
Segons Aramburu i Campdepadrés (id., pgs. 48-49), aquesta sensacid amenagant pot tenir diverses

motivacions:

Per un costat es detecten grups de joves que presenten actituds agressives, que cometen petits delictes,
gue s’encaren amb la gent, etc. A més hi ha gent que atribueix als immigrants en general males
maneres, manca d’educacio, antipatia... Per un altre costat, esta molt generalitzada la percepcio de qué
hi ha molts “moros” al barri, que independentment de la seva conducta, de la seva edat i del seu sexe,
donen una sensacié d’invasié, segurament afavorida pel seu rapid augment, que fa com que els
autoctons se sentin destinats a ser minoritaris en el seu barri.

Els diferents testimonis i entrevistes informals amb veins del barri coincideixen en la percepcié que
d’entrada hi ha més predisposicio i facilitat de relaci6 amb els autdctons entre la poblacio
subsahariana (els “morenos”, que en deien els entrevistats) que no pas entre la poblacié marroquina,
considerada més reservada i desconfiada: “son mas suyos”, “van a su aire”, etc. En canvi, els veins

no deixaven de contrastar-hi el suposat caracter “bonach6n” i aproblematic dels subsaharians®.

Igualment hi ha coincidéncia en considerar els immigrants subsaharians com a més treballadors i
respectuosos, a diferéncia dels immigrants marroquins, associats a les males maneres (“ocupan toda
la calle y no dejan pasar ni a la gente mayor”, “cuando vienen a la tienda son muy maleducados y
siempre te exigen las cosas”, etc.), i @ modus vivendi poc honrats. Aixi, a banda dels “trapicheos”,

es relaciona directament la poblacié marroqui amb el trafic de droga:

8 Una apreciacié destacada també per Aramburu en un altre escrit sobre aquesta recerca comunitaria al barri
(2002:14).
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H- Porque se juntan ahi, en la Juan XXIII, y ahi se ve que corre la droga como el que estd comiendo
pipas. Y los ves venir con unos Mercedes y unos cochazos... Dices “cofio, si no trabajan ;de donde
sacan eso?”. Y todo eso tiene que salir de la droga.

A I’hora de la veritat, perd, pocs veins aconsegueixen especificar casos concrets de trafic de
drogues coneguts de primera ma. Tot i que no es nega que el barri pugui ser escenari d’actes
delictius d’aquesta naturalesa comesos per persones magribines, el cert és que les atribucions de
venda de droga sén ja antigues i han anat circulant com un element més del discurs de rebuig a la

poblaci6 procedent del Marroc...

Una altra idea que té molta forca (Aramburu, Campdepadr6s, id., pg. 49) és la de que “no se quieren
integrar®”. Constatacions que fonamenten aquesta afirmacié son la vestimenta tradicional arab (la
xil-lava en els homes i el mocador en el cas de les dones), I’oracié a la mesquita, etc. Certa
ambigtitat permet que alhora que es reconeix la llibertat religiosa o la diversitat cultural com a
principi s’impugnin aquestes practiques que s’interpreten com a un simptoma de no voler integrar-
se, volent dir amb aix0 I’adquisicié dels comportaments i les normes civiques (identificades com a

normes “d’aqui™).

| un darrer punt destacable de la imatge negativa dels immigrants d’origen marroqui és I’auge
creixent dels comercos i les carnisseries halal que han anat establint al barri i que sén considerats
competencia deslleial al comerc local “de tota la vida”, malgrat no deixi d’haver veins autoctons

que hi compren per I’avantatge d’uns preus més baixos i la qualitat d’alguns productes:

H- Aqui los comercios de los espafioles los cierran... Los acaban cerrando porque no entra nadie... Y
los estan poniendo ellos. Estan poniendo sus tiendas, sus cosas... Aqui enfrente hay una carniceria...

D- Ese ya lleva mucho tiempo...

H- Si, ya lleva bastante tiempo la carniceria ésa. Y el que habia antes, pues ahi también eso se ve que
era un nido de droga. Y lo traspasaron y ya desde entonces, nada. El hombre se comporta y ahi no para
nadie...

-¢ Y entran espafioles a comprar a la tienda?

D- Algunos, algunos. Pocos, pero si que entra alguno.

H- Si, si, también. Aqui entran espafioles a comprarle al hombre, porque la carne que tiene se ve carne
buena, si. Y luego lo tiene todo muy limpio, y hay gente que entra.

8 Dracord amb els investigadors citats (2001:49-50), “el rebuig a integrar-se i I’amenaca del domini territorial
son percepcions que es combinen en la creenga, minoritariament expressada perd gens menyspreable de qué
els marroquins volen reconquerir el territori perdut a I’Edat Mitjana: volen imposar-se i sotmetre als
espanyols, com mostra la circulacié de rumors (episodis normalment narrats en tercera persona) d’amenaces
de venjancga en un futur en qué els marroquins seran majoritaris”.
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Aquesta darrera cita mostra com, tot i la desconfianca cap a I’establiment de comer¢os i
botigues propies per part de la poblacié d’origen immigrant, i malgrat el posicionament de
rebuig per la competéncia que suposen, la poblacié autdctona ha comencat a acceptar la seva
preséncia i a comprar-hi d’igual forma que consumeixen en les botigues autoctones (moltes

especialitzades en productes murcianos, extremenys, etc.) de sempre...

Darrerament la poblacié xinesa, d’assentament recent i incipient al barri, circula en boca de
molts veins com a ma d’obra perniciosa per les seves practiques de competéncia “deslleial” als

treballadors autoctons del téxtil. Com ho explicava una veina treballadora del ram:

La inmigracién de los chinos afecta mas al textil. Al género de punto, es a lo que mas afecta. Por
eso, porque trabajan de dia y de noche, no tienen..., no pagan nada, no pagan impuestos, tienen
mas facilidad y trabajan las 24 horas. Y entonces a las personas que tienen talleres espafioles pues
les estan perjudicando. Es que nosotros ya nos vimos todo el mundo en la calle. Nos ibamos a ver
sin nada.

Ara bé, el comd denominador de les percepcions sobre la convivéncia amb la poblaci6 d’origen
immigrant, independentment de la seva procedencia, és la percepci6 d’aillament i d’una manca

de relacions normalitzades:

En el vecindario, convivencia con personas extranjeras, no, no se da mucho. Porque vienes de
trabajar y td ves gente y no la ves con ninguno, con los extranjeros con nadie, ni con marroquies ni
€on morenos.

Certament, les entrevistes i converses amb diferents persones del barri deixaven traslluir un cert
desanim davant unes fugues poblacionals que s’atribueixen en part al deteriorament de
I’habitatge i els equipaments —coincidint amb el diagnostic realitzat per I’ Associacio de Veins-, i

en part directament a la preséncia de poblaci6 d’origen immigrant al barri:

Si, se ha ido (gente) por la inmigracion. Claro que si. Se ha ido por la inmigracion... Hay calles
que estdn mejores que otras, pero mas bien se han ido yendo por lo mismo. Y Rocafonda antes era
un barrio de los mejores, y ahora es un barrio de los peores, no de los peores pero de los mas... Si,
tiene mala fama, y antes era un barrio que era de lo mejorcito, cuando nos vinimos a vivir era un
barrio que estaba muy bien, que todo era nuevo...

Perd qué n’opinen del barri els propis immigrants instal-lats? En el treball de camp realitzat al
territori malauradament no es va poder tenir accés directe a les seves percepcions en forma de
discurs, pero si consultem la informacié aplegada al citat Diagnostic participatiu de Rocafonda,
realitzat per membres de la consultoria Desenvolupament Comunitari, es posa de relleu que “els
immigrants entrevistats fan en general una valoracio del barri més explicitament positiva que no
pas la poblaci6 autdctona. Se senten bé al barri i, donades les escasses critiques i propostes que
fan sobre el barri, aguest sembla respondre a les seves aspiracions i expectatives” (2001:47).
Afegeixen els investigadors que “Hi ha un cert minimalisme satisfactori per part dels
immigrants: si tenen una feina, tenen un habitatge i no tenen problemes amb els veins, ja esta tot
bé al barri” (ibid.). Hauriem de calibrar fins a quin punt aquestes asseveracions responen a una

imatge real o a una “simplicitat” construida pels investigadors degut a dificultats comunicatives.
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Hem vist com els discursos dels habitants de Rocafonda sobre la cohesid al barri es polaritzen
en diverses direccions: les versions més possibilistes i optimistes, malgrat la constatacié d’una
barrera comunicativa i d’aillament social, corresponen a I’Associacié de Veins®’, que com ja
s’ha anat mostrant, veuen en la millora de les infrastructures i dels equipaments, conjuntament
amb el potenciament de la vida associativa i la millora de les condicions de vida (i situacié
juridica) de les families nouvingudes, la soluci6 per a la integracié de la poblacié immigrant al

barri.

No s’ha de perdre de vista, a I’hora d’interpretar aquest discurs, que I’ Associacio de Veins esta
integrada per uns perfils molt caracteristics units per la vinculacié a diversos moviments
associatius i politics d’esquerra: d’una banda, un seguit de veins immigrants de la resta de
I’Estat, treballadors industrials®® que han estat historics de les lluites reivindicatives al barri; i de
I’altra, un conjunt de professionals que treballen o han treballat en I’ambit de la docencia i els
serveis socials, i procedeixen de families autoctones mataronines. Aquest col-lectiu ha compartit
espais propis com els “pisos xinos”, on vivien molts mestres de les escoles del barri. La majoria

d’aquests docents, pero, ja n’han marxat, nomeés queden els irreductibles...

Els discursos més negatius que concentren en la immigracié les causes del declivi social, i de la
crisi en termes de convivéncia al barri, corresponen, en la seva majoria, a families procedents
del moviment migratori interior que s’han mantingut al marge del moviment associatiu i politic
esmentat abans, que han seguit una trajectoria social relativament ascendent a partir del treball
en la industria, la construccio o del comerg, i que ja no veuen el barri com un entorn compatible
amb els projectes i les aspiracions de mobilitat social desitjats pels seus fills i filles. S6n
aquestes les families que tan bon punt poden permetre-s’ho, es venen el pis de Rocafonda i
s’hipotequen astrondmicament per aconseguir un habitatge a les noves zones residencials, com

la Via Europa, nom ben simbolic i significatiu...

La poblacioé que roman al barri, i especialment aquella amb condicions de vida més precaries,
sembla compartir un imaginari més aviat ambigu i contradictori: si per una banda evidencien
una aquiesceéncia substancialment similar amb les representacions negatives dominants sobre la
poblacié immigrant, per altra banda, fan palés el seu malestar pel dany que ocasionen al barri els

comentaris estigmatitzadors d’aquells que marxen o volen deixar “Rocamora”. Tal i com ho

8 En aquest sentit, Aramburu i Campdepadrés (2001:51) arriben a afirmar que: “La posicié d’aquestes
associacions actua com a un auténtic matalas que esmorteeix les derives excloents del discurs veinal
dominant i que fa que aquestes no s’estructurin pablicament”.

8 Com per exemple, el “Dufia”, un treballador de la firma Ariel ja jubilat, nascut a Biscaia, i que es va
traslladar el 1974 a Rocafonda. Aquest personatge historic militava al PSUC i va ser un dels primers
presidents de I’Associacié de Veins, tot liderant les lluites per millorar els carrers del barri, i per
aconseguir Can Noé com a equipament pel barri (actualment, malgrat se’n va demolir I’edifici antic tipus
masia, continua acollint el Centre Civic, molt més espaids i modern).
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expressava una veina assalariada en una empresa de neteja a la revista Viure a Rocafonda (num.
2,2002:9):
No me quiero ir del barrio, como ha hecho otra gente, pues entre todos los vecinos debemos

defenderlo y mejorarlo. Me molesta que la gente se queje sin motivo de la gente nueva que viene
al barrio. No toda es igual.

No s’han de menystenir, a més, les perspectives de molts joves rocafondins de naixement o
d’adopcid que se’n senten orgullosos del barri i ho proclamen sempre que tenen ocasio, com per
exemple en algun dels forums virtuals sobre Matar6 a la xarxa, on de tant en tant arriben
demandes de persones foranies a Matar6 que busquen vivenda assequible a la ciutat i volen

informar-se sobre el barri. Aquests sén només un parell de missatges de resposta dels veins®:
Soc un noi jove de 25 anys, treballo a Barcelona i per questions d'horaris entro i surto a hores una
mica rares. Mai m'he trobat amb cap mal rotllo que no hagi vist a qualsevol punt de Matar6. Tots
el immigrants que arriben es desviuen per treballar i perqué nosaltres puguem tenir mainaderes, i si
alguns delinqueixen ho fan sempre fora de Rocafonda. Saben molt be on viuen i com s’han de
comportar dintre del seu barri, que per a molts que ja han oberts establiments i petites empreses
son la seva Unica font d'ingressos. Rocafonda es un lloc molt maco per viure i que encara guarda la
nostalgia d'un auténtic barri amb platges molt properes i muntanyes tipiques mediterranies. Si

finalment decideixes venir a viure a Rocafonda m'ofereixo per fer-te de guia i ensenyar-te els llocs
mitics d'aquest barri obrer.

Hola. Jo visc a Rocafonda fa molts anys i et puc dir que hi visc molt bé. A més, darrerament ha
obtingut uns ajuts europeus per la reforma del barri i esta quedant collonut. Vaig llegir que, a les
estadistiques que publica la policia, Rocafonda era un dels barris amb menys delinqiiéncia. Es que
ens tenen enveja...

Justament, doncs, sembla que ha estat I’arribada i la convivéncia amb la poblacié d’origen
immigrant, més concretament la reaccié davant els discursos estigmatitzadors del barri per
aquest motiu, el que ha esperonat en un sector dels fills i filles de les primeres families
establertes (els que es queden per gust i no per obligacio), i en els nous joves que s’hi instal-len,
la consciéncia d’una identitat col-lectiva propia, basada en una tradicié de barri obrer recreada i

reformulada com a motor d’una nova autoimatge positiva.

Fins aqui s’han desgranant les coordenades basiques demografiques, socieconomiques i
relacionals que configuren I’escenari de les vides dels infants d’origen immigrant estranger, i

que resulten imprescindibles per poder ubicar i contextualitzar I’escola objecte d’estudi.

8 Adreca web: http://boards1.melodysoft.com/app?ID=david80&msg=108
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4. L’ESCOLA ICARIA
4.1 Context: el mercat educatiu a Mataré i I’oferta escolar al barri.

La ciutat de Matar6 compta en I’actualitat amb un total de 29 Centres d’Educacié Infantil i
Primaria, que el curs 2002-2003 (darrer en la realitzacié del treball de camp etnografic)
escolaritzaven un total de 10.038 infants d’aquestes etapes educatives. Les dades complertes,

incloses les corresponents a I’escola bressol, s’apleguen a la Taula 27:

TAULA 27. ALUMNES ESCOLARITZATS A MATARO SEGONS TITULARITAT DELS
CENTRES. CURS 2002-2003.

Total Pablics Privats
Centres Alumnes  Centres Alumnes Centres Alumnes
Escoles bressol 23 1.246 6 468 17 778
2n cicle Educaci6 infantil 29 3411 16 1.612 13 1.799
Educaci6 Primaria 29 6.627 16 3.176 13 3.451
Total 52 11.284 22 5.256 30 6.028

Font: Institut Municipal d’Educaci6 de Mataro.

En I’actualitat, el repartiment dels alumnes entre la xarxa publica de centres i la xarxa
concertada presenta diferents proporcions en favor dels centres de titularitat privada, que per
altra banda, sén menys en nombre si bé les xifres s’acosten al nombre de centres publics: 13
enfront 16. Per tant, les families mataronines escolaritzen majoritariament els seus fills i filles a
les escoles privades-concertades, amb una diferéncia de 187 alumnes en el segon cicle
d’Educacié Infantil, i de 275 en el cas de I’Educacié Primaria. Segons I’'lME, s’ha enregistrat
una tendéncia els tres darrers anys al traspas d’alumnes que acaben 6e curs d’Educacid primaria
de la xarxa publica a la concertada (80 el 2001, 88 el 2002) (IME, 2003:21)

L’IME assenyala, a més, dos fenomens que segurament determinaran el futur de I’escolaritzacié
a la nostra ciutat i que deriven del mateix fet: I’augment de poblacié que de forma continuada
esta experimentant Matar6: “Per una banda I’increment de la natalitat i, per altra, la constant
arribada de poblacié nouvinguda (en primer terme de I’area metropolitana de Barcelona i en
segon de paisos extracomunitaris). Un i altre factor incideixen decididament en I’escolaritzacid
dels infants i joves donat que la major part d’aquesta poblaci6 és jove o en edat fertil” (IME,
ibid.).

Ambdos fendmens, I’increment de la natalitat i I’acollida constant d’escolars nouvinguts a la
ciutat, que durant el curs 2001-2002 van ser 246 fora del periode de preinscripcio, i a mitjans
del curs 2002-2003 ja passaven dels 300, “comporta una major necessitat de serveis o la

reorientacié dels actualment existents. En el primer cas d’aquells que fan referéncia a I’atencié a
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la petita infancia i la familia, mentre que en el segon de mecanismes que possibilitin la
socialitzacié i integracié dels nouvinguts, especialment per aquells que provenen d’una cultura
diferent a la propia del territori d’acollida” (IME, 2003:22).

Les dades sobre poblaci6 escolaritzada d’origen immigrant estranger ja han estat consignades al
capitol per Mataré i Rocafonda, i es poden consultar per completar aquestes dades
d’escolaritzaci6. Només recordar que les xifres sobre el conjunt de la ciutat recollides per I’any
2000 indicaven que la proporcié d’alumnat estranger sobre el total era d’un 6,6%, mentre que al

barri de Rocafonda el percentatge pujava fins a un 15,3% el mateix any.

La Guia de I’ensenyament public a Matard 2004, editada per I’Ajuntament de Matar6, ens
proporciona el segiient mapa de la ciutat que agrupa tots els centres de titularitat publica
existents: escoles bressol municipals, CEIPs, Centres d’ESO i Batxillerat, Centres dels
Programes de Garantia Social (PGS), Escoles d’Adults, Centres Universitaris, i Centres

d’Ensenyament d’ldiomes. Els punts 7 a 25 corresponen a la distribucié dels CEIPS.

FIGURA 4. MAPA ESCOLAR DE L’ENSENYAMENT A MATARO, 2004.
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Font: IME, Guia de I’ensenyament public a Matard 2004 (2003:6).

El barri de Rocafonda, situat a I’est del planol de la ciutat, disposa de tres CEIPs de titularitat
publica (no n’hi ha cap de concertat), i aplega d’altres equipaments educatius, que es detallen

seguint la nomenclatura del mapa:

7= CEIP 1, 22= CEIP 2, 14= CEIP 3, 32= PGS Can Noé, 5= Escola Bressol, 37= Escola
d’Adults Can Noé, 15= Parvulari CEIP 3.
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TAULA 28. ALUMNES ESCOLARITZATS ALS 3 CEIPS DEL BARRI DE ROCAFONDA.
CURS 2000-2001.

Total Ed.. %Ed Total Ed.| %Ed.

CHEPIcaria | 51 50 49 150 449 49 5 49 %0 49 49 296 4,1
CEIPA 5 25 25 B 25 2 % 24 25 5 24 145 216
CEIPB 43 31 3H 109 326 39 3H 43 3P 39 3B 230 34,3

P-3| P-4 P5 Infantil ' Infantil | Primer Segon Tercer Quart| Cinque Sise Primaria ' Primaria’ TOTAL

446
220
339

TOTAL 119 106 109 334 100 110 110 116 114 113 108 671 100 1005

%
444
219
B7

100

Font: Elaboracid propia a partir de I'lME (Memaoria de I’Institut Municipal d’Educacio, 2003).

A partir de la taula 13 es poden avancar alguns apunts sobre la distribucié de les xifres
d’escolaritzacio a les tres escoles del barri durant el curs de realitzacié del treball de camp,
2000-2001, que seran completats a I’apartat dedicat a les caracteristiques de la poblacid

escolaritzada al CEIP Icaria, i especialment de I’alumnat d’origen immigrant estranger.

De les xifres es desprenen que el CEIP Icaria reuneix més del 44% dels infants matriculats, 446
alumnes repartits en dues linies per cada curs, enfront dels 220 (una linia) del CEIP A, i dels
339 (dues linies) del CEIP B. Les dades s’han mantingut forca estables els darrers dos cursos
academics, adhuc el CEIP Icaria ha vist augmentada lleugerament la seva matricula a 449 el
curs 2002-2003 (IME, 2003:91).

Per tant, el CEIP Icaria ha perdurat en el temps com una escola de referéncia a Rocafonda, les
families no han deixat d’omplir les sol-licituds d’admissié: per exemple, el curs 2000-2001 va

tenir més demandes de places que places ofertes.

Com veurem més endavant, aquest tret esta relacionat amb la trajectoria i I’autoimatge de centre
public de qualitat, adhuc d’élite, projectada per I’equip docent al llarg dels anys, amb un llarg
curriculum de lluites i conquestes en termes d’equipaments i principis progressistes que durant
molt de temps va atraure moltes families foranies a Rocafonda, tendéncia que encara es manté
avui dia: de les 56 sol-licituds de placa efectuades el curs 2000-2001, 25 procedien de families
del barri, i la resta d’altres zones puixants de la ciutat. Les families dels nous barris semblen
tenir un perfil diferent a les tradicionals de Rocafonda: “més nivell econdomic, més exigéncia

escolar, més proteccionisme envers els fills... ““ (La convivéncia civica a Rocafonda, 2001:5).

En aquest sentit, esdevé ben interessant la ubicacio de la recerca al CEIP Icaria, donada aquesta
diversitat de procedéencies socials, i el fet que el percentatge de poblacié d’origen immigrant, un
7,4% aproximadament, reflecteix una proporcié de poblacié d’origen estranger similar a la
(oficialment) resident al barri durant el curs académic en qué va tenir lloc la recerca. Veurem
quins jocs i dinamiques s’escenifiquen en un centre on de bell antuvi sembla que, com afirma
I’Associacio de Veins (2001:6), “I’alumnat de I’escola no és tan dur com el d’altres escoles del

barri”.
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4.2. 25 anys d’escola publica: historia i perfil institucional del CEIP Icaria.

El context d’origen del CEIP Icaria ve marcat per la lluita contra els vells déficits que I’heréncia
del franquisme va deixar al nou régim democratic, i que confluiren en una manca cronica,
alarmant als barris periférics, d’equipaments de tot tipus, i especialment educatius®. Es aixi que
durant la Transicié democratica, entre 1977 i 1978, van néixer un bon nombre d’escoles en un
fenomen sense precedents a la ciutat. Tal i com es recorda al llibret commemoratiu 1978-2003.
Mataro, 25 anys d’escola publica, “Va ser una mena de boom desencadenat per I’efervescéncia
social del moment: feia tan sols dos anys que havia mort el dictador Franco; als barris un dels
déficits més clamorosos era la falta de places escolars per a tots els nens i nenes; al carrer hi
havia ganes de reivindicar, lluitar i participar per construir un pais renovat i democratic” (IME,
2003:4).

Aquest deficit aclaparador de places escolars s’havia aguditzat amb la perllongada afluéncia
d’immigrants en edats joves procedents de la resta de I’Estat, pero en qualsevol cas es tractava
d’una mancanga arrossegada des de feia decennis. Per altra banda, les families autoctones
vinculades a la lluita per la recuperacidé de la democracia es negaven a portar els seus fills a les
escoles nacionals o religioses, i conjuntament amb els mestres del clandesti Col-lectiu d’Escoles
per I’Escola Publica Catalana (CEPEPC) van iniciar accions per la transformacié del model
escolar a la ciutat. EI puntal pedagogic de la renovacié endegada es basava en la recuperacio de
I’escola catalana de pedagogia activa®, retrobant i actualitzant les experiéncies que tan bon

fruit havien donat durant el periode republica.

Com a d’altres municipis a I’época, les associacions de veins de Matar6 i els mestres van

convocar els pares i mares dels fills no admesos i van constituir moviments assamblearis.

% Una moci6 d’urgéncia presentada al Ple Municipal el mes d’agost de 1977 resumia I’estat d’indpia i les
reivindicacions en termes d’equipaments escolars. En sintesi, es va dir (citat per Cusachs, 2003:60):
e De I’any 1936 al 1961 (25 anys) no s’ha edificat cap col-legi public a Mataré
e  En 80 anys només s’han edificat 8 escoles
e  Gracies al conveni entre I’Ajuntament i el Ministeri d’Educacid i Ciéncia (1976) han comegat a funcionar
aquest mateix any 3 col-legis d’EGB i 6 més estan en tramit
e Pel proper curs 1977-1978 es preveu que un “notable” ndmero de nens i nenes es quedin sense
escolaritzar
e  Per resoldre la situacio, s’ha demanat, en repetides ocasions i amb insisténcia, la instal-laci6 de pavellons
prefabricats, de caracter provisional
e  Que es prengui I’acord (en realitat era un S.0.S. desesperat) de dirigir-se al Ministre de Cultura i Benestar
Social per reclamar-li que: “(...) con toda urgencia se disponga la inmediata ejecucion de las medidas
oportunas para dar solucién al problema de la escolaridad en Matard, a nivel de Ensefianza General
Béasica, mediante la creacion de los puestos escolares necesarios para el curso 1977-1978, bien con
caracter provisional, hasta tanto quede resuelto definitivamente el problema en nuestra ciudad, como se
prevé para un proximo curso”.
1 Recordem aqui que els principis de I’anomenada Pedagogia (0 Escola) Activa tenen la seva
fonamentaci6 en la psicologia constructivista i les aportacions tant dels estudiosos de I’Institut Jean
Jacques Rosseau de Ginebra (Piaget, Claparéde, Ferriére, Decroly i Montessori en son els més destacats)
com de J. Dewey i I’Escola de Chicago. Un programari que fa de I’infant el protagonista mitjangant la
seva participacid “activa” en els processos d’ensenyament i aprenentatge, posant I’accent no només en els
aspectes d’instruccio estricta, sind especialment en els de socialitzacié en valors (democractics).
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Decidiren pressionar I’administracié local per tal d’aconseguir com a minim unes aules
provisionals en espera de la construcci6 de noves escoles. Després de nombroses gestions, actes
de protesta i fins i tot I’ocupaci6 del Salé de Sessions*?, I’ Ajuntament acorda habilitar aules en
locals propis o de lloguer disseminats per tota la ciutat. Aquesta va ser la genesi de diferents
escoles que comencaren ubicades en locals i barracons, entre elles I’escola Icaria. Amb la
col-laboracié de la campanya veinal “La ciutat de Mataré reclama els mestres que necessita”, es
van anar aconseguint els objectius d’estabilitzaci6 i catalanitzacié de la plantilla, bona part de la

qual provenia del moviment cooperatiu veinal.

L’Escola Publica Icaria apareix nominalment el curs 1977-1978, i el primer edifici en ser
inaugurat al solar cedit per I’Ajuntament a la zona més elevada del barri va ser el del parvulari,
una construccio prefabricada feta amb materials de baixa qualitat, perd tot i aixi amplia,
Iluminosa, amb vuit aules i una petita secretaria. Ja al curs 1978-1979 s’inaugura I’edifici gran
(I’escola “blanca™) destinat a I’EGB, augmenta el nombre de mestres i es crea oficialment

I’escola.

El centre neix vinculat als principis basics de la pedagogia activa i de seguida configura els trets

que el doten d’un cert estatus d” “élite” en el sector public, merces al seu taranna catalanista i
progressista: aplicacio pionera del programa d’immersio lingtistica (1981), provisioé de material
comunitari a les aules, impuls decidit a les colonies i les excursions, recuperacié i difusié dels
elements del calendari festiu tradicional, instauracio dels Pastorets i la Festa d’escola com a
activitats emblematiques, tria d’un tema transversal per tots els nivells i per tot I’any, realitzacid
de tallers amb la col-laboraci6 de pares i mares que fan de monitors, etc... Tots aquests elements
van anar acompanyats d’una millora i ampliacié continuada de les infrastructures i serveis: va
ser la primera escola publica de la ciutat en disposar de menjador —actualment conserva la cuina
propia-; i també de les primeres en organitzar activitats extraescolars. Darrerament acull

activitats extraescolars de 17:00 a 18:30 de la tarda, i un Casal d’Estiu el mes de juliol.

El curs 1987-1988 I’escola guanya el Premi Baldiri Reixac “per ser una escola que des del
primer moment es va plantejar la normalitat lingiistica com un factor d’integracié dels seus
alumnes” (IME, 2003:22). Per tant, es tracta d’una escola on I’equip de docents, recolzat
inicialment per una AMPA molt implicada i organitzada en comissions de treball, s’ha sabut

pioner i exemple per altres centres.

% | a majoria d’aquests pares i mares eren militants del PSUC, i durant I’ocupaci6 del Sal6 de Sessions
van distribuir unes banderoles amb un text enviat al ministre de Cultura i Benestar que recollia la
demanda urgent de places escolars. El reprodueixo a partir de la cita de Cusachs (id., pg. 61):

“Militantes del PSUC, de otras entidades y familias afectadas, hemos decidido permanencer en el Ayuntamiento hoy
al acabar el Pleno Municipal hasta recibir respuesta favorable solucion provisional grave déficit escolar, superior a
2.000 plazas de EGB y preescolar. Necesitamos barracones urgentemente. Con entrega copia pedimos al Alcalde se
comunique con V. hoy. Matard, 5 de septiembre de 1977 — 7 tarde™.
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Actualment, I’lcaria és un CEIP de dues linies -fins a principis dels 90 va acollir tres linies- que
ha mantingut una matricula constant al llarg del temps: darrerament es mou a I’entorn dels 450
alumnes, és a dir, 25 alumnes per grup. L’equip pedagogic esta format per uns 30 mestres,
incloent tutors, coordinadors de cicle i especialistes: de gimnastica, masica, anglés i educacié
especial —en aquest Ultim cas hi ha dues mestres, una per al Cicle Inicial i Mitja, i I’altra per al

Cicle Superior.

Els espais principals en qué es divideix el centre s6n: un pati, I’edifici gran de primaria i
I’edifici petit de parvulari. El pati és una superficie d’aproximadament 5.000 m2 composat per
dues pistes esportives (futbol-sala i basquet), un odeon, i una part delimitada per una tanca on
juguen els nens d’educaci6 infantil. S’hi inclou una petita parcel-la destinada a I’hort escolar.
L edifici gran, destinat als alumnes de primaria, té tres plantes on s’apleguen 16 aules, sense
comptar les d’informatica i laboratori, la biblioteca, la sala d’actes, les dependéncies de
secretaria, sala de mestres i coordinacio. A la part del darrera hi ha una porxada, els lavabos i els
vestidors. L edifici petit consta de dues plantes que inclouen 6 aules de parvulari, el menjador i
la cuina. L’arribada de la reforma ha suposat aules especialitzades afegides com la ja citada aula

d’informatica, I’aula de masica, I’aula d’idiomes, o els tallers de plastica, de fang i de fusteria.

L’escola compta, doncs, amb una bona infrastructura i uns serveis que I’equip docent considera

suficients si bé millorables.

El Projecte Educatiu de Centre (PEC) estipula la definicié del CEIP Icaria com a escola
“pUblica, gratuita, catalana, no confessional, plural, oberta, integradora i coeducadora” (pags. 12
a 14). Pel que fa als aspectes pedagogics, el centre es concep com una escola “integral,
interactiva, personalitzada, arrelada a I’entorn, solidaria, educadora en la salut, educadora de
valors democratics i educadora de valors ecologics” (pags. 15 a 17). Els principis de gestié estan
basats en la transparéncia i la participacio, el treball en equip i la interrelacié escolar. EI maxim
exponent d’aquest treball en equip és el repartiment equitatiu de tasques dins I’equip
coordinador, on la designacio de les titularitats (director, cap d’estudis, secretari) es considera

més una formalitat de cara a I’exterior que no pas unes categories jerarquiques executives.
En resum, doncs, es tracta d’una escola forjada a través dels seglients trets identitaris:

e Nascuda de la lluita politica i ideologica contra la dictadura franquista i el déficit de centres

publics de I’época.

e Assoliment d’unes infrastructures de qualitat mercés a reivindicacions successives: obtencio

del primer menjador escolar, de gimnas i aules taller, etc...

e Pionera en I’aplicacio dels principis de la pedagogia activa i de la immersié linguistica.
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e Atribuci6 d’un cert estatus d” “élite” en el sector public, mercés al seu taranna catalanista i

progressista derivat dels items anteriors.

Ara bé, aital autoimatge tan positiva contrasta amb una trajectoria plena de clars i obscurs si ens
ho mirem des de la perspectiva de I’entorn i la poblaci6 escolaritzada: per exemple, tot i que el
PEC, com acabem de comprovar, recull formalment la voluntat d’inserci6 i col-laboracié del
centre amb el barri, de fet I’escola Icaria sembla mantenir-se en un cert aillament institucional
respecte I’entorn veinal i la vida associativa de Rocafonda. La relaci6 amb I’exterior es
circumscriu a la coordinacié amb els serveis que atenen la poblacié escolar (Serveis Socials,
Centres Oberts, Equip d’Atencié Psicopedagogica, etc.), la col-laboracié ocasional amb
I’ Associacio de Veins a través d’algun representant (per exemple, en els tallers de participacio
Rocafonda, el barri que volem), les rues festives (carnestoltes, etc.) i les sortides de la colla

gegantera de I’escola en ocasions assenyalades...

En aquest sentit, quin “arrelament a I’entorn” i quina funcié integradora pot exercir un centre
educatiu que actualment viu practicament d’esquenes al barri, a la seva vida comunitaria i

veinal?

Aquestes i altres contradiccions que s’aniran desgranant mostren com I’evolucié del projecte de
progrés de I’escola, aplicat des d’una posicié de majoria monocultural, ha derivat en una
resposta ben poc aquiescent per part de I’alumnat i de les families a qui anaven adrecats els
principis pedagogics i ideologics emblematitzats a I’escola, especialment aquelles en posici6 de
minoria cultural en base als diversos origens immigrants: primer de la resta de I’Estat, i després
del Marroc i I’Africa subsahariana. Tindrem oportunitat d’il-lustrar els contrastos entre
autoimatge i realitat a través de la confrontacid dels discursos docents i les dinamiques

relacionals observades.

4.3. Caracteristiques sociofamiliars de la poblacié escolaritzada

El CEIP Icaria ha escolaritzat des dels seus inicis una poblacié ben diversa en quant a extraccio
socioecondmica i origens culturals. Hi han conviscut tant infants procedents de families
relativament benestants de taranna progressista conegudes a la ciutat —bona part d’elles residents
fora de Rocafonda-, com els fills/es de les families del barri d’origen immigrant, primer de la
resta de I’Estat —I’alumnat més nombros al centre i que ja correspon a la “tercera generaci6”- i
després d’origen africa. L’escola no ha deixat d’atraure poblacié autoctona forania a Rocafonda,
actualment resident als nous barris apareguts a la part alta de la ciutat, on s’han traslladat una
part dels descendents de la immigracié interior que vivien al barri i han protagonitzat una

trajectoria de mobilitat social ascendent.
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Els primers alumnes d’origen marroqui van arribar ja el primer lustre de la década dels 80, i el

seu degoteig ha estat constant i sensiblement creixent durant els anys 90. EI CEIP, doncs, té

una llarga experiéncia en la rebuda d’alumnat d’origen immigrant extracomunitari, peré sempre

en percentatges relativament baixos, tot evidenciant el decalatge de matricules amb la resta de

CEIPs del barri, on I’alumnat d’origen immigrant sempre és més nombrds.

Aquesta taula avanca la distribuci6 dels alumnes d’origen estranger (amb independéncia del lloc

de naixement) per sexe i origens el curs 2000-2001. Com es desprén de les dades, la gran

majoria dels infants sén d’origen marroqui, i una petita proporcié d’origen gambia:

TAULA 29. MOSTRA (UNIVERS) D’ALUMNES D’ORIGEN ESTRANGER PER ORIGENS I

SEXE AL CEIP ICARIA.

CEIP Icaria
Nens ' Nenes Total
Marroc 19 9 28
Gambia 3 1 4
Paisos America llatina 1 0 1
Paisos Unié Europea 0 0 0
TOTAL 23 10 33

Font: Elaboracio propia a partir del treball de camp realitzat al centre.

Aquell curs I’'alumnat d’origen estranger, 33 infants, suposava aproximadament el 7,4% del

total del contingent (446 alumnes), xifra forga inferior a les altres dues escoles del barri, una de

les quals acostuma a escolaritzar infants d’origen immigrant amb un percentatge superior al

30%.

TAULA 30. PES DE L'ALUMNAT D'ORIGEN ESTRANGER AL CEIP ICARIA SOBRE EL
TOTAL DEL MATEIX CURS PER NIVELL. 2000-2001.

Total Ed. Total C. Total Total
P-3 |P-4 |P-5 Infantil |Primer Segon Inicial [Tercer |Quart C.Mitja [Cinqué Sisé C.Superior|Total
Alumnat
origen 6 4 5 15 4 3 7 1 4 5 4 2 6 33
estranger
A':‘OT;I'E"I 51 50 49 150 | 49 50 99 | 49  s0 99 | 49 | 49 98 | 446
% 11,8 80 10,2 10,0 8,2 6,0 7,1 2,0 8,0 51 8,2 4,1 6,1 74

Font: Elaboracid propia a partir del treball de camp realitzat al centre.

La major proporci6 d’alumnat d’origen estranger s’ubicava en algun dels cursos de Parvulari,

especialment a P-3, on el percentatge gairebé arribava al 12%. Per la seva banda, els tres Cicles

de primaria acollien una proporcié forca semblant, si bé hi destacaven per les seves proporcions

els cursos de Cicle Inicial. Per tant, el gruix d’alumnes de families immigrants se situava el

2001 en les primeres etapes d’escolaritzacio.
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TAULA 31. ALUMNES D'ORIGEN ESTRANGER AL CEIP ICARIA PER PAIS D’ORIGEN | NIVELL.
CURS 2000-2001.

Marroc Gambia Altres Paisos* |Total

Nens |Nenes |Total |[Nens |Nenes |Total|Nens |Nenes |Total|Nens |Nenes |Total
P-3 2 2 4 0 1 1 1 0 1 3 3 6
P-4 2 2 4 0 0 0 0 0 0 2 2 4
P-5 2 2 4 1 0 1 0 0 0 3 2 5
Primer 3 0 4 1 0 1 0 0 0 4 0 4
Segon 2 0 2 1 0 1 0 0 0 3 0 3
Tercer 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1
Quart 3 1 4 0 0 0 0 0 0 3 1 4
Cinque 3 1 4 0 0 0 0 0 0 3 1 4
Sise** 1 1 2 0 0 0 0 0 0 1 1 2
Total 19 9 28 3 1 4 1 0 1 23 10 33

*P3: Brasil ** A Sise no va ser possible I’accés, per tant només s’inclouen els dos alumnes observats a l'aula de
reforc. EI marge d’error pot ser d’1 ¢ 2 alumnes.

Font: Elaboracid propia a partir del treball de camp realitzat al centre.

L’origen majoritari de llarg durant el curs del treball de camp corresponia al Marroc, i en un
discret lloc se situaven Gambia i altres paisos. Posteriorment al periode de recerca in situ, la
investigadora ha sabut que s’ha generalitzat la incorporacid, cada vegada creixent, d’alumnat

Ilatinoamerica, procedent d’Equador, Colombia i Argentina, basicament.

El curs 2000-2001 els infants d’origen marroqui estaven forca repartits per cadascun dels
cursos, en canvi els 4 alumnes d’origen gambia es trobaven en la seva totalitat a I’Educacié
Infantil i als primers cursos de la Primaria, el que reflecteix la joventut d’aquestes families. Per
sexes, sobresortia el contingent de nens per sobre del de nenes, especialment en els infants

d’origen marroqui, pero també en els d’origen gambia.

Respecte al lloc de naixement dels infants, hi havia constancia de 5 alumnes nascuts en origen,
al Marroc, la resta eren nascuts a Matard. Nascuts al Marroc es comptabilitzaven 2 nens a P5, 1
nen a 4rt, i un nen i una nena a 6e. Tots ells es van incorporar al centre el mateix curs del treball

de camp o un curs abans.

Pel que fa al tipus de families, la gran majoria dels alumnes d’origen immigrant estranger de
I’escola vivien en nuclis familiars composats per pare, mare, i un nombre de germans que
oscil-lava entre 1 i 4. Com gque molts alumnes tenien al barri altres parents de la familia extensa,
a I’escola hi havia grups d’alumnes d’origen marroqui emparentats entre si, frequientment es

tractava de cosins. Els casos de families considerades pel professorat “desestructurades” que
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van arribar directament i individualment a les meves oides van ser realment pocs®, si bé la

preséncia d’aquesta atribucio era reiterada en els discursos del professorat.

Les condicions socials de vida dels infants escolaritzats al centre responien al context
socieconomic general del barri exposat abans. La major part provenien de families assalariades
a la industria (sobre tot téxtil), la construccié o els serveis. Aquest perfil contrasta amb la
inclusio, com ja s’ha avancat al principi, d’un significatiu nombre de nens i nenes de families
foranies al barri i amb unes condicions socioeconomiques relativament més elevades. Tal i com

descrivia el repertori de families una mestra:

La tipologia de pares sempre ha sigut molt variada, hi ha hagut des dels pares amb una classe
baixa, fins a pares amb estudis universitaris, una classe mitja-alta. En general s6n capes de gent
treballadora, el pare treballa i encara hi ha bastants mares que estan a casa. Perqué ajuts per anar
de colonies se’ls hi ha de fer en quin tant per cent? Pues no sé, posa-li un 10%. Tampoc no és tan
greu. En el fons son feines i treballs normalitzats, no sén grans metges, advocats, etc., pero si que
hi ha administratius, i també professions catalogades com a altes, no? En general s6n gent que
treballa en fabrica, mecanics..., gent aixi. (Mestra Cicle Mitja).

Les families d’origen immigrant estranger compartien condicions de vida relativament més
precaries i inestables en comparacié amb la mitjana de la poblacié autoctona del barri, essent el
ventall d’activitats a que podien accedir més reduit. En el cas dels pares, segons la informacid
facilitada pels mestres, gairebé tots ells treballaven a la construccid, a la industria téxtil o bé als

camps del Maresme.

Bona part de les mares immigrants realitzaven feines de neteja (a cases particulars, establiments
comercials, bars, etc.) o vinculades al téxtil. També hi havia mares que feien treballs de
confeccié a casa. Un sector significatiu de mares, perd, no treballava fora de casa, algunes
perqué “s’ho poden permetre”, segons les mestres, en tenir un sou i una feina estable el marit, i
d’altres perqué feia relativament poc que havien arribat i/o tenien les criatures molt petites per
poder entrar al mén laboral. La primera situaci6 era més corrent entre les mares marroquines i la
segona entre les mares gambianes. Tanmateix, algunes dones subsaharianes col-laboraven a
I’economia familiar mitjancant serveis en el propi domicili com la confecci6 de trenes, molt
populars actualment®™. Per altra banda, cal destacar la preséncia a I’escola de mares amb una
trajectoria laboral més atipica, com per exemple la d’una mare soltera marroquina que regentava

un locutori.

% Concretament: el d’un infant de P-5 nouvingut del Marroc per reunir-se amb el seu pare, els germans i
I’avia, quedant-s’hi la mare alla fins que se li va permetre el reagrupament (els mestres consideraven que
havia estat desatés mentre la mare no hi era); a segon, el cas d’un alumne nascut a Mataro fill de mare
“soltera” marroquina que estava al carrec dels avis i els tiets; i per Gltim el d’una alumna de 4rt i el seu
germa de 2on també d’origen marroqui, els pares dels quals tenien greus problemes de convivéncia degut
a I’addiccié a I’alcohol i al joc del pare...

94 Lo ) .

El boca a boca corre i rapidament les dones més emprenedores veuen un augment de clientela —per
exemple, noies joves autoctones que no volen pagar els preus astrondmics demanats a les perruqueries- i
de prestigi gracies a aquesta activitat.
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Els comentaris de les mestres a proposit de les condicions de vida de les families d’origen

estranger subratllaven la precarietat derivada de la situacié d’il-legalitat:

Home, n’hi ha de families que estan molt malament. Perd el general és que les families treballin,
un treball submergit, sobre tot la dona. En teoria treballen els dos membres, perd normalment és
I’home qui... —Aporta el sou principal?- Si... Perd les dones la majoria treballen, eh? O neteja a
cases, 0 cosir a casa 0 coses d’aquestes. (Mestra Parvulari).

A veure, el cas de les families d’origen estranger, bé com ho estan les families d’aqui n’hi ha
poques. N’hi ha que tenen la seva feina, la seva casa, pis de propietat... En veus que estan bastant
igual comparat amb la gent que viu aqui que no és immigrant. Perd la majoria no estan bé, n’hi ha
que tenen problemes de papers, i es nota, necessiten ajut de serveis socials. (Membre equip
coordinador).

El nivell d’instrucci6 de les families d’origen immigrant no va poder ser contrastat amb gaire
rigorositat, pero les converses formals i informals amb els docents van fer emergir una diversitat
de realitats que indiquen que al centre hi confluien des de pares/mares sense constancia
d’estudis a families on el pare i la mare havien cursat estudis secundaris i es comunicaven amb
fluidesa en frances. Aquesta diversitat es refereix a les families d’origen marroqui, perqué en el
cas dels pares gambians el centre no en disposava de dades... En qualsevol cas, els estudis

primaris eren els més acreditats.

En sintesi, el CEIP Icaria aplegava un seguit de perfils ben diversos quant a origens
socioeconomics i culturals la concurrencia dels quals esdevé enriquidora a I’hora d’analitzar les

dinamiques desplegades a I’escola:

e des de families descendents de la immigracié de la resta de I’Estat que residien al barri i
compartien unes condicions de vida més o menys estables en funcié de I’ocupacio i la
situacié laboral dels membres de la llar, la majoria treballadors assalariats al sector

industrial o terciari;

e a families relativament benestants que ja no residien a Rocafonda perque havien
promocionat socialment i s’havien traslladat a les noves zones residencials properes al barri,

perd conservaven I’escola Icaria com a referent d’escola publica de qualitat;

e a, logicament, les families d’origen immigrant del barri, que progressivament han anat
augmentant significativament la seva presencia al CEIP Icaria, malgrat aquesta encara sigui
minoritaria, tot presentant una diversitat de situacions socioeconomiques, dependents en
part de la situacio juridica. El primer alumnat d’origen immigrant que va assistir-hi va ser el
marroqui, també de residencia més antiga al territori; posteriorment han estat escolaritzats
els alumnes d’origen subsaharia (gambia), i darrerament els d’origen llatinoamerica (que

encara no hi eren en el moment de la recerca).
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Per tant, estem davant d’un centre amb una poblacié forca heterogenia que s’allunya dels
contorns caracteristics de les escoles amb concentracié d’alumnat d’origen immigrant procedent

de paisos pobres.

4.4. El professorat: perfils, imatges i valoracions sobre el centre.

El professorat del centre presentava uns perfils ben definits: constituia una plantilla feminitzada
-només hi havia uns tres mestres homes-, i d’edat mitjana al voltant dels 45 anys —les més
veteranes en la cinquantena. Aquest sector majoritari, el de més antiguitat a I’escola, hi era des
de principis dels anys 80. Posteriorment s’hi va anar afegint un altre grup de docents al voltant
dels 35-40 anys. Les professores més joves (menors de 35) estaven en situacio interina. Per tant,
el personal estable portava un minim d’uns 10 anys al centre, la qual cosa suposava poca

mobilitat de la plantilla. El catala era la llengua materna de la practica totalitat dels mestres.

El claustre formava un equip ben cohesionat i aparentment sense fissures. L’homogeneitat de
criteris quant als aspectes organitzatius i de curriculum denota una consolidacié molt solida del
treball en equip: els mestres treballaven de manera coordinada i compartint responsabilitats. En
aquest taranna hi tenia molt a veure la llarga trajectoria en comu d’un sector substancial de la
plantilla, i una procedencia sociocultural similar: docents nascuts a la ciutat o voltants,
procedents dels mateixos estrats socials, i vinculats als moviments socials i politics
progressistes, aixi com al cooperativisme que tant d’impuls ha tingut sempre a la ciutat. La
majoria militaven a partits d’esquerra com el PSUC, i apostaren decididament per impulsar

I’escola publica de qualitat, comencant per portar-hi els seus propis fills i filles.

El centre va democratitzar al maxim a nivell formal I’estructura de carrecs i responsabilitats, per
tal que tothom se sentis implicat i integrat. Aixd no evitava, perd, la percepcié de la
consolidacio en el temps d’una subtil jerarquia exercida per la majoria veterana, que es reflectia
en aspectes com la total abséncia de veus discrepants, i la continuitat inqlestionada d’unes
dinamiques i maneres de fer llargament establertes i legitimades per la trajectoria exemplar de
I’escola. Per exemple, el primer contacte al centre com a investigadora el vaig tenir amb un
mestre de I’equip directiu relativament jove que de seguida em va derivar a una companya de
les veteranes per tal que donés el seu vist-i-plau a la meva entrada a I’escola... En el transcurs
del treball de camp no es va registrar mai cap situacié de tensié o de conflicte entre el
professorat, sin6 tot el contrari. Les adhesions eren ben clares i aparentment el consens i la

coordinacid les notes dominants al centre pel que fa al treball del professorat.

A més, el centre (com molts altres) ha instaurat una munié de mecanismes informals
cohesionadors a través de dinars, celebracions, trobades, etc., que sempre van rubricats amb el

segell de la casa: un sector dels més veterans acostuma a encarregar-se d’alguna iniciativa
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destacada (organitzacio6 de jocs on tothom ha de participar, lectura de poemes i rodolins al-lusius
de manera afectuosa als companys, etc...) que no oblida mai I’acollida i els gestos de germanor

amb els mestres nouvinguts.

Perd quina visio exterioritzaven els propis mestres sobre I’escola tenint en compte la llarga

experiéncia de la majoria?

Les impressions de les mestres entrevistades, pertanyents al sector de més antiguitat al centre,
confluien quant a una valoraci6 agredol¢a del cami transcorregut, una sensacié que I’escola,
malgrat mantenir els principis progressistes dels inicis, havia perdut I’empenta i la participacio
de la qual gaudia llavors, quan era buscada per les families que feien una opcié d’escola publica

“catalana i progressista”:

Tal i com deia una mestra veterana, els principis que havien guiat el projecte d’escola publica

continuaven ben vigents:

Els principis que nosaltres teniem en aquell moment i els que tenim ara jo crec que a I’escola els
hem mantingut, hem mantingut els criteris de la comunicacié amb els nanos, amb les families,
I’ajudar a la gent intentant fer mil i una filigranes d’organitzacio interna per poder atendre els nens
nouvinguts, i els nens amb necessitats de refor¢ que no sdn nouvinguts. Aixd no vol dir que no hi
hagin hagut “reniincies”, entre cometes, de coses que en aquests moments creiem que ja no ens
toca assumir-les des de I’escola. (...). Ens hem hagut d’anar adaptant als temps, perd no obstant i
aixo mantenim el que podem. (Mestra Cicle Mitja).

Pero les caracteristiques distintives del centre que el situaven com a model de referéncia havien
deixat de ser exclusives, per fondre’s en la resta d’escoles publiques que escolaritzen I’alumnat
del barri:

A nivell personal intueixo que en aquests moments ja no som aquella escola que tenia una linia
d’escola catalana, de tot un seguit de principis que en aquell moment les altres escoles publiques
potser no ho representaven tant, perqué eren molt més d’una tradicié de mestres funcionaris. Ara
és molt més gent del barri que es va repartint en les tres escoles perque s’han anat ajuntant els
criteris, no?, potser s’han jubilat molts dels professors de I’antiga escola, i han donat pas a gent
més formada en una democracia. (Mestra de Cicle Mitja).

El fet que el centre s’hagués convertit en una “escola de barri” que ja no atreia principalment
aquest tipus d’alumnat d’élite anava lligat, segons aquests mestres, als canvis en I’origen
sociocultural de les families, que feia inevitable la comparacié entre la vella i la nova

immigracio. Com a botons de mostra es recullen les seguents cites:

Al comencament hi havia moltissima gent catalana, que venia a I’escola publica per
convenciment, per principi, eh?, i llavors hi havia I’altra gent que venia a I’escola publica per
necessitat, perqué eren immigrants que venien de fora i estaven en el barri. Aleshores, ara és més
de barri... | abans venia molta gent que buscava una escola publica, i van lluitar-hi, i estaven amb
les tancades a I’Ajuntament... Hi havia un sector important que va influir en I’articulaci6 de
I’escola, I’AMPA estava molt ficada, cosa que ara, per exemple, les AMPAs estan en crisi, vull dir
a tot arreu, eh?. | en canvi en aquell moment es lluitava molt per tot, per aconseguir-ho tot, perque
no hi havia res! (Mestra Parvulari i membre Equip Coordinador).

L’escola va comengar amb una AMPA i uns pares amb moltes ganes que funcionés, alguns amb
un nivell cultural bastant baixet, junt amb gent que tenia moltes ganes de portar els fills a I’escola
publica Perd hi havia bastant de desfasament de les families immigrades. Teniem un gran planter
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de nanos fills d’immigrats del sud. Haviem comencat fins i tot fent bilingliisme. Despreés es va fer
la immersié linguistica, de les primeres. Hi va haver una gran moguda per a qué comencéssim a
parlar en catala des dels més petitons. | després tota una eépoca de molta barreja i de molta
integracio, ja no hi havia nens fills d’immigrants i de no immigrants, sind que a les classes es
parlava en catala. La diferencia no era tanta, tanta com la que hi torna a haver ara altra vegada amb
la immigracid de fora”. (Mestra de Cicle Inicial).

Veiem, doncs, com en els discursos de bona part dels docents, els més veterans, s’enyoraven
dels inicis de I’escola, tot lamentant el desgast produit per la minva d’aquell alumnat privilegiat,
I’autocton compromeés amb el catalanisme i I’escola publica, i les dificultats creixents
d’assimilaci6 de I’alumnat d’origen immigrant, en aquest cas un alumnat més distant
culturalment, a través de la immersio en la llengua catalana (s’ha acabat aquella etapa on “ja no
hi havia fills d’immigrants i de no immigrants, sin6 que a les classes es parlava catala”):
constantment la variable que prima com a suposat factor d’integracié és una identitat catalana

d’arrel tradicionalista i monocultural basada en I’Us de la llengua...

Un altre dels canvis detectat per aquestes mestres en la trajectoria de I’escola, i coma al
professorat dels paisos occidentals actualment, consistia en el deteriorament de I’autoritat i del

respecte envers el paper del docent. Abans “el mestre era el mestre”. | ara:

Hem anat una mica a menys. A menys amb unes families que ara sén del mateix nivell intel-lectual
(que abans) pero no social. Es a dir, socialment hi han algunes families que “han venido a més” i
que problemes que hem tingut, i que tenim, vénen una mica d’aquesta “manca”, entre cometes,
d’educacio de les families. (Membre Equip Coordinador).

La darrera cita és una al-lusié a aquelles families de trajectoria social ascendent que deleguen
cada vegada més responsabilitats al centre educatiu sense contrapartides a nivell de participacid
a I’AMPA o de compromis amb I’escola publica. Adhuc sense un compromis en I’educacié dels
propis fills:
Quan sents “Es que jo no sé qué fer amb el meu fill” i el seu fill té 6 anys, dius: “Mare de Déu
senyor!”. O “és que no vol dormir sol, i vaig a dormir amb ell”, no senyor! Es a dir, hi ha una
relaxacio en voler-se implicar en la crianca dels fills. La tele supleix els pares. L’ordinador supleix
els pares. Els Gameboy supleixen els pares. | els nens es passen la vida connectats amb cangurs
mecanics, aixi de clar. El nen fa una pataleta i de seguida li donen tot, no valoren res. Pero els
pares també necessiten un recurs perque mantenir una autoritat costa molt. S’esta perdent el
principi aquest, i que no vol dir autoritarisme, eh?. Per0 si, a part de ser mestre, els hi has de donar

eines perquée puguin ajudar els fills, no? | aleshores aix0d també et fa pensar i quiestionar que esta
passant... (Mestra Cicle Mitja).

El darrer testimoni evidencia com el professorat, alhora que lamentava aquesta creixent
delegacio de tasques educatives per part de moltes families, les acabava desposseint de criteri
socialitzador, tot erigint-se, vulgues no vulgues, com a figura que, més enlla de la tasca de

mestre, ha de “donar eines” perqué els pares “puguin ajudar els fills”.

A mode de sintesi, podriem destacar les seglients caracteristiques de configuren els perfils i el

taranna de la plantilla docent:
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e Es tracta d’un claustre feminitzat vetera en la seva major part, cohesionat internament, i
habituat a treballar de manera coordinada amb responsabilitats compartides: no hi ha

discrepancies ni conflictes visibles.

e Els eixos pedagogics i els principis emblematics al centre han continuat sense fissures en el
temps, merces a I’estabilitat de la plantilla, i a la influéncia del sector del professorat més

vetera, de més prestigi, sobre els docents nouvinguts.

e Agquests eixos pedagogics i principis ideologics s’arrelen en un catalanisme monocultural

pretesament progressista i integrador a través de la immersio en la llengua.

e L’extensi6 del model d’escola publica democratica, conjuntament amb el canvi en la
composicié de la poblaciéd escolaritzada, caracteritzat per la disminucié de I’alumnat
autocton de families catalanistes i progressistes, i la creixent escolaritzacio de poblacié
resident a Rocafonda (sense explicitar que la majoria és d’origen immigrant estranger, i/o
amb condicions socials desafavorides), i de families amb una relacié mercantilitzada amb el
centre i poc compromesa amb el seu funcionament, han conduit a un declivi de I’autoimatge
vehiculada pels docents: el pas d’una escola pionera de la democracia, “de linia catalana” i

“progressista”, a una “escola de barri” en un sentit implicitament pejoratiu...

4.5 Clima de centre

4.5.1 Aspectes materials

Exteriorment d’entrada salta a la vista que I’edifici de primaria és més ampli i esta més ben
conservat que no pas el parvulari, més antic i realitzat amb materials pre-fabricats. EI parvulari
queda al fons de I’escola, i s’ha de recérrer un bon tros del pati per accedir-hi. L’edifici de
Primaria, “I’escola blanca”, acull la majoria de dependéncies publiques incloent el vestibul
principal, punt de trobada entre els docents i les families, i des d’on es controla I’accés al centre.
L’ambient a la planta baixa és tranquil i ordenat (no sempre, és clar), accentuat per la

lluminositat i I’lamplitud dels espais.

El pati havia estat com( a tots dos edificis, perd actualment els espais de joc de parvulari i de
primaria estan fisicament separats per una tanca de fusta. Els alumnes de P-5 fan un periode
d’adaptacid per acostumar-s’hi a estar al pati dels grans. Els elements destacats al pati de
Parvulari son la piscina de sorra i la font. Al pati de primaria hi ocupen un lloc privilegiat les
amplies pistes esportives (futbol, basquet), utilitzades molt més pels nois que no pas per les
noies, que prefereixen jugar i relacionar-se a la porxada i a altres zones perifériques com

I’odeon, destinat a les ocasions solemnes i celebracions.
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L’ atencio i la cura dels aspectes decoratius com a eina pedagogica no només a dins les aules,
sind a la resta d’espais comuns (passadissos, vestibul, etc.) ha estat una constant al centre: no hi
han faltat mai les exposicions de treballs dels alumnes i les fotografies preses en ocasions

especials com festes, sortides, colonies...

La decoracio del vestibul acostuma a mostrar el compromis social del CEIP amb diferents
temes, com la pau i el desarmament: durant molt de temps hi va haver disponible per consultar
un llibre de fotografies de nens que havien viscut la guerra dels Balcans juntament amb els seus
testimonis i vivéncies. En el periode de realitzacié del treball de camp el vestibul lluia els

segiients guarniments:

Es tractava d’una serie de dibuixos grans, pintats amb pintures, i enganxats en unes grans
lamines de cartolina, que mostraven diferents personatges de la vida quotidiana de I’escola i de
fora amb un *“bocadillo” que els feia enunciar la seva tasca a la societat : hi havia la dona de fer
feines, que deia: “Jo m’encarrego que vosaltres trobeu neta I’escola cada dia” ; hi havia el
conserge, amb la llegenda: “Jo poso la calefaccié a I’escola” ; un carter: “Jo us porto les
cartes” ; un pare i una mare: “Nosaltres us donem els Ilibres i el material per a que pugueu
estudiar”, etc... Al final tres nens : un de pell fosca xutant una pilota de futbol, una nena mirant
de front al public, i un altre nen ros mirant la nena, que deia: “Tu també pots fer coses pels

altres”.

Les aules més complexament equipades i profusament decorades eren les de parvulari, on els
alumnes seien en dos grans agrupaments de taules i no hi faltava el lavabo-cuina i els racons de
jocs, amb un espai destacat per la caseta i els seus complements. Els detalls personalitzadors
com les fotografies i els noms de cada nen acompanyaven bona part del mobiliari, especialment
els penjadors. L’espai de I’aula lluia farcit amb els treballs dels nens, amb murals i cartells que
aplegaven petits fragments de cangons tradicionals catalanes (com per exemple, aquella del

“Cargol treu banya, puja a la muntanya™) i de contes il-lustrats per les propies mestres.

Un cop deixavem enrera el Cicle Inicial i ascendiem al segon i tercer pis, la decoracid,
complementada amb elements com el terrari o I’aquari, etc., es feia més austera i més
instrumental (normes ortografiques, cartells descriptius de la geografia i la natura de Catalunya,
cartells sobre unitats de mesura, de pes, etc.), el que constituia un punt de discontinuitat ben
visible, accentuat amb altres detalls disciplinaris com [’exoneracié de portar bata, o la
progressiva individualitzacio de la disposicio dels alumnes a I’aula —a Cicle Mitja seien en

grups de quatre taules, i a Cicle Superior per parelles-.

Les dues aules de reforg (una al primer pis, destinada a Cicle inicial i mitja, i I’altra al segon pis,
destinada a Cicle superior) per on passaven bona part dels alumnes d’origen immigrant

estranger eren mes aviat petites en comparacio amb les aules ordinaries, pero ben provistes de
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material i de decoracid, i a més facilment accessibles en estar ubicades a prop de I’escala
principal. Per tant, s’intuia que lluny d’ocupar un lloc marginal, aquestes aules formaven part
normalitzada i visible del centre. No es pot afirmar el mateix de I’aula de Compensatoria, de

dimensions molt reduides i amb poc mobiliari.

La retolacio era clara i ben marcada: cada aula i cada estanca (Secretaria, Sala de mestres, Sala
Gran, Aula de Reforg, etc.) venia indicada per una placa de ceramica esmaltada amb lletra
lligada, tot i que les aules dels grups-classe s’identificaven amb un nom escollit pels alumnes
(papallones, pops, estrelles, etc.) i representat amb cartells enganxats a la porta. Al vestibul es
concentraven un seguit de plafons amb profusié d’informacié destinada especialment a les
families: relativa al centre (horaris d’atencié al public per part de I’equip coordinador,
informacié sobre el menjador, sobre extraescolars, etc.), i relativa als serveis i recursos culturals

que s’oferien al barri i a la resta de la ciutat.

L’idioma emprat als retols i cartells era sempre el catala, no es feia Us del castella ni d’altres
llenglies. En arab només recordo haver vist un triptic de presentacio dels serveis de la ciutat
editat per I’Ajuntament, i potser també un anunci dels cursos d’arab als quals assisteixen alguns
alumnes fora de I’horari escolar i que se solen impartir cada any a un CEIP diferent. Per tant, el
catala a efectes practics semblava I’Gnica llengua de comunicaci6 escrita amb I’exterior que

I’escola emprava.

De fet, durant el treball de camp va ser significativa la minsa preséncia d’elements materials
decoratius, a banda de les fotos dels alumnes i alguns dibuixos, que reconeguessin la creixent
realitat multicultural del centre, ni tan sols en I’aspecte folkloric. Com a mostra extrema

d’aquesta percepcid s’ofereix la descripcio de I’Aula de Msica, ben reveladora:

Hi destacaven un seguit de posters amb les diferents families dels instruments de musica
classica, acompanyats de cartells dedicats a la musica tradicional catalana, inclosos senyors amb
barretina, i de posters amb els concerts de mdsica classica a Matard. No es va identificar ni un
sol referent visual minimament relacionat amb la musica d’altres zones geografiques fora de

Catalunya, ni tan sols referents a la masica d’altres llocs de I’Estat...

A través d’aquests detalls s’observa com, certament, malgrat la vocacio i els elements
evidentment progressistes del centre, I’escola Icaria, lluny de les aspiracions formulades al PEC,
no semblava en el moment del treball de recerca gaire arrelada a I’entorn ni receptiva a altres
bagatges culturals al marge dels que es consideraven configuradors d’una identitat catalana
recreada pels propis docents, ben segur que inopinadament, des d’un ideari monocultural.
Aguestes constatacions, com es comprovara, es veuen recolzades per la informacio relativa al

seglent apartat, dedicat als aspectes de participacio i clima relacional al CEIP.
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4.5.2 Participacié i clima relacional: discursos i practiques

Al PEC del CEIP Icaria es recollia com a objectiu basic la participacio de les families en
I’educacio integral dels seus fills/es, i I’establiment d’una “intensa xarxa de relacions entre
I’escola i la familia, distribuida en diferents ambits d’actuacié a part de la relacié més
propiament pedagogica i particular entre cada familia i el tutor o tutora respectius” (PEC, pag.
34).

A la practica, i en conjunt, les interaccions al si del centre estaven en certa mesura
condicionades per unes practiques burocratiques i institucionalitzades que minvaven les
oportunitats de relacid “espontania” i fluida entre el personal docent i les families... Unes
practiques que semblaven de fet formar part del que el centre, amb una indubtable bona fe,

considerava que havia de ser una adequada organitzacio escolar.

La relacié amb les families es materialitzava basicament en les trobades previstes per I’equip
docent: la presentacid del curs a tota la classe, les entrevistes anuals amb el tutor/a (en alguns
cursos en son més d’una) i les informacions i convocatories via paper per qlestions concretes

(colonies, sortides, festes...).

Els horaris d’atencié als pares i mares es consignaven mitjancant cartells plastificats i les
entrevistes s’havien de concertar préviament, tot i que algunes mares o avies de vegades
interceptaven els mestres en ple vestibul per fer-los alguna demanda o comentari en concret. En
moltes ocasions era el conserge o la secretaria qui atenia primer la demanda i en feia el traspas a

algun dels docents o a secretaria.

Els contactes espontanis de les families amb el professorat, per tant, realment eren minoritaris, i
es concentraven al Parvulari i alguns cursos de Primaria. De fet, els familiars que esperaven les
criatures al vestibul eren relativament pocs, la majoria es quedaven bé a la zona del pati de
I’entrada, o bé a la porta exterior de I’escola; un allunyament fisic que fins a cert punt esdevenia

el reflex d’un allunyament simbolic.

Cada mati I’entrada dels alumnes al centre s’acompanyava musicalment, amb un repertori
musical summament variat, des de peces de musica classica a Cher, tot fent caliu pero també
avisant que s’acabava el temps per accedir al centre... L’accés a les aules i les baixades i pujades
del pati s’efectuava sempre en filera ordenada i supervisada pels docents. De fet hi havia uns
protocols comuns de rebuda i comiat dels alumnes a I’inici i al final de la jornada, com es veura

més endavant.

Les fileres constituien un element organitzatiu donat per descomptat des del centre, fins el punt
que en un dels grups de segon la desobediencia dels alumnes en aquest aspecte havia donat lloc

a un malestar docent important, agreujat per la manca de suport dels pares.
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En conjunt, les dinamiques relacionals desplegades al vestibul, pati, passadissos, i altres espais
d’interaccio informal mostraven que, malgrat el discurs institucional a favor de la creacio i el
potenciament d’una xarxa de relacions escola-familia, el centre no acabava de constituir un
espai que les families, ni autdctones ni immigrants, s’haguessin fet veritablement seu a nivell

d’autonomia i de flexibilitat per circular-hi.

La participacio dels pares/mares, i fins i tot I’assisténcia a les festes i celebracions, es podria
qualificar de relativament baixa. Especialment a I’AMPA, on “sempre hi ha els mateixos”, és a
dir, actualment els fills de les families que van formar la primera AMPA... En el cas de les
families immigrants estrangeres aquestes abséncies eren encara més evidents, tot i que
aparentment no semblaven preocupar tant als mestres com les autoctones. El professorat
considerava suficient la seva assistencia a les entrevistes i reunions d’aula, apreciacio que
encaixava amb una imatge exempta de conflicte de la relacié amb les families immigrants

estrangeres que sera desenvolupada més endavant.
En canvi, al professorat li preocupava de manera explicita unes altres dinamiques relacionals:

Per una banda, com s’ha introduit al capitol destinat als perfils i les imatges envers el centre del
professorat, existien conflictes latents davant les exigencies d’algunes families foranies al barri
(la majoria hi havien viscut) amb una trajectoria socioeconomica ascendent (que “han venido a
mas” segons les mestres) sovint sense les credencials del sistema educatiu (p. ex., pares que
comencaren a treballar de molt jovenets i sense qualificacié en una fabrica téxtil, i havien anat
escalant posicions fins a muntar un negoci propi, etc.). S’havien decidit a portar les criatures al
CEIP perqué gaudia d’un cert prestigi a la ciutat com a escola publica de qualitat, pero
enfocaven les relacions amb I’escola de manera clientelar, mercantilitzada, delegant cada
vegada més responsabilitats al centre educatiu sense contrapartides a nivell de participacié a
I’AMPA o de compromis amb I’escola publica. Una mestra expressava el seu malestar per

aquesta falta de contrapartides per part d’aquestes families en aquests termes:

Ara, evidentment, passen molt d’aquestes coses (de I’AMPA), perqué és que ja ni s’ho plantegen:

“Usted tiene que hacerlo”, “se le supone”. Hi ha masses coses que se’ns delega. Mostra és que
moltes vegades tu els crides a entrevistes i no et vénen. | és el seu fill, i és el seu problema. Clar,
deixen el nen a I’escola i pensen que tot ja va perfecte, que no cal posar-hi el coll. | estem en una
escola publica, i tots sabem qué vol dir en aquests moments anar a escola publica respecte a la
privada. (Membre Equip Coordinador).

L’altre sector que xocava amb els principis i les normes de I’escola venia integrat per les
families autoctones “desestructurades”, moltes amb condicions de vida precaries (atur, feines
inestables a I’economia submergida, etc.), que mantenien unes actituds de franca oposicié a
I’escola, palpables sobre tot en la incomunicacio i en la manca de col-laboracié a tots nivells.
Aquestes families eren reconegudes una i una altra vegada com “les més problematiques” al
centre. Una atribucié que poques vegades s’aplicava ni es reconeixia en el cas de les families

d’origen immigrant estranger.
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En aquest sentit, eren freqlents les referéncies desaprovadores a un grup de nenes del Cicle
Superior pertanyents a families identificades amb aquest perfil “desestructurat”. Per exemple,
poc després d’una sessié a I’aula de reforg, on hi assistien tres d’aquestes noies, quan tothom era
fora, la mestra va explicar que feia poc havia fet una trucada a la mare de la X perqué portava
tota I’agenda escolar guixada. Segons la mestra, la mare va contestar: “si la agenda es de mi
hija, puede hacer con ella lo que le de la gana” i va armar un ciri, escridassant els mestres i

acusant-los de no fer res més que “pedir dinero para todo”.

A continuacid, es va referir a una de les companyes, la R, amb aquests termes de plany per la
situacié d’abandonament i manca de preocupacid per I’educacio de la seva filla que segons ella

(i altres mestres) evidenciava la familia de la R:
Des de P-3 estem avisant la mare que s’ha d’ocupar del seu aprenentatge, i no fa res... Avui m’ha
portat el llibre de catala que li havia demanat fa un any i mig. | després ve i li dona la culpa a
I’escola que la nena “no sepa nada”. La R ha de portar ulleres, perd els pares només les han
comprat mitjangant la intervencid de serveis socials. Aquesta familia no té cap dinamica estable de
funcionament : els horaris, els apats..., tot esta descontrolat. | a la nena se la deixa fer el que vol :
si no vol menjar, que no mengi, que vol un frankfurt, aixo és el que dina... Només fa que parlar de
nois i de bebés. Quan hem informat la mare que la nena no rendeix, la resposta ha estat: “Es que
mi hija ha estado con depresion estos dias, fijate que ni se ha querido pintar ni nada”. Es gasten
45.000 ptes en un vestit de comunio per la seva germana, pero no han comprat les ulleres de la R
fins ara.
La manca d’entesa amb aquest(e)s alumnes i les seves families arribava fins al punt que algunes
mestres es confessaven incapaces d’establir-hi una comunicacio efectiva:
Amb els pares d’aquestes nenes no es pot parlar perque estan en una altra galaxia. Els seus valors
no tenen absolutament res a veure amb els de I’escola.
En canvi, el discurs que el professorat verbalitzava sobre les relacions amb les families d’origen
immigrant estranger traslluia tot un altre taranna. Serveix de sintesi aquesta apreciacio,
introductoria del capitol destinat a analitzar propiament els discursos relatius a les families i els
alumnes d’origen immigrant:
Jo m’entenc molt millor i trobo que estem en la mateixa onda amb moltes families marroquines
que no amb families d’aqui com aquestes.
| tot posant com a exemple el Z (alumne marroqui), de cinque :

Trobo que la seva familia esta més a prop del que I’escola demana, malgrat ser marroquins, que no
les families de la X i la R (les companyes de cinqué esmentades abans); hi ha una mare al darrera
que s’esforca per a que el seu fill tiri endavant, hi ha un interés per que se’n surti i aprofiti el seu
pas per I’escola del qual en manquen les altres families d’aqui.

Ara bé, malgrat aquests discursos, les practiques relacionals del professorat amb les families
d’origen immigrant palesaven un nivell d’incomunicacié i de distanciament similar a les
reconegudes en el cas de moltes families autdctones, si bé I’absencia de conflictes es feia molt
més manifesta, donat que les families nouvingudes rarament evidenciaven cap mena de

guestionament o oposicié activa a les maneres de fer dels docents.
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4.6. Els serveis i recursos adrecats a I’alumnat d’origen immigrant estranger.

En relacié a la provisié de recursos especialment destinats a I’atencié dels alumnes d’origen
immigrant estranger, en el moment del treball de camp es partia d’una situacié relativament ben

“controlada” a nivell intern, no hi havia sensacié de desbordament.

Al marge del que és propiament I’atencié academica, val a dir que aspectes com la provisid al
menjador d’apats sense porc pels nens de families de religi6 musulmana estaven completament
integrats al funcionament del centre des de feia ja anys (cal recordar que Icaria va ser una de les

primeres escoles en disposar de menjador pels alumnes...).

Davant I’arribada progressiva d’alumnat estranger nouvingut, basicament marroquins, el centre
s’havia organitzat de manera que tots els mestres compartien la responsabilitat d’atendre aquests

alumnes:

Els mestres no tenen estones lliures i amb el que els correspondria d’estones lliures s’agafen
aquests nens que son d’incorporacié tardana, per fer llenguatge oral o..., per situar-lo. (Mestra
Parvulari).

Ara bé, algunes mestres consideraven que amb aquest sistema I’atenci6 a I’alumnat nouvingut
quedava dispersada, i al final aquests nens acabaven desubicats, sense un referent personalitzat a
qui adrecar-se. El problema és que es tractava de I’Gnica forma assumible amb els recursos

humans del centre:

Jo tinc en X (alumne gambia nouvingut) tres quarts d’hora que em queden penjats un cop a la
setmana. Clar, aquest nen té a la Y (mestra d’educacié especial), em té a mi, té la seva mestra de
I’aula, té..., i aquesta dispersio... Intentem ajudar-lo cadasct en un ambit: jo en I’ambit oral, I’altra
en I’ambit manipulatiu, I’altra en I’ambit de refor¢ de matematica... Perd aquest nano té cinquanta
mil atencions..., i aniria molt bé que pogués tenir una atencié personalitzada. Doncs no. (Mestra
Cicle Mitja).
La responsabilitat primera d’atendre aquest alumnat en realitat corresponia a les mestres
d’educacié especial, que els hi impartien un refor¢ compartit amb I’alumnat autdcton amb
dificultats d’aprenentatge. Es donava per descomptat que totes les criatures d’origen immigrant
estranger que arribaven sense saber parlar catala ni castella entraven dins la categoria de

“Necessitats Educatives Especials” i necessitaven d’un reforg:

Tots els nens que tenen necessitats educatives especials en quant a llengua, els nens que son
magrebins o subsaharians, passen per Educacié Especial. N’hi ha que no, perd la majoria si.
(Membre equip coordinador).

Al Parvulari es va crear un refor¢ especial pels anomenats “Ni-nis”: alumnes que entren a
I’Educacié Infantil “sense saber ni catala ni castella”. Només aquest nom ja mereix, per la
perspectiva de déficit que denota (no es reconeix el bagatge linglistic propi que aquests infants
aporten, sind que el que no saben) tot un tractament a part que sera abordat al capitol d’estils

d’ensenyament/aprenentatge.
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Durant el curs del treball de camp aquest recurs intern s’estava comencant a veure desbordat per
I’afluéncia creixent d’alumnat que acollia. El curs 2000-2001, del total de 10 alumnes d’origen

estranger matriculats al Parvulari, només 2 nenes estaven exemptes d’aquest reforg.

Pel que fa a I’atencio a les families immigrants, a I’inici de curs i segons el nombre de families
nouvingudes, s’organitzava una reunié d’acollida només per a les families de parla no

castellana, on la mediacio cultural desenvolupava un paper central:

Aquest any no ho hem fet perqué han arribat més amb comptagotes i llavors ho hem fet a través de
mediador, familia a familia, no?... Perd alguns anys que al setembre mateix ja n’hem tingut moltes,
aquest sistema del mediador... —L’heu fet servir com un recurs col-lectiu?- Exacte. Els hem reunit a
la Biblioteca, i hem dit “Vinga, us explicarem quée fem a I’escola, qué sén les extraescolars”...
Coses tan senzilles com “quan us donen un paper qué heu de fer? Si I’enteneu, molt bé, si teniu
algu que us el tradueixi, perfecte, pero si no I’enteneu aqui a I’escola us el traduirem...”, “Si teniu
problemes de diners, hi ha una persona amb qui heu de parlar...” Intentar déna’ls-hi tot molt
pautat, perque si no, es perden. (Membre Equip Coordinador).

La mediacid cultural esdevenia un dels principals recursos externs als quals recorria el centre.
La valoracié que es feia d’aquest servei, pero, no deixava de ser ambivalent. Per una banda
s’acceptava com un recurs que funcionava i s’entenia com a positiu en la relaci6 amb les

families:

Jo penso que ells es poden sentir més segurs a I’hora de fer una pregunta, que no els hi quedi
alguna cosa que volguessin dir-li al mestre i que no saben com dir-ho. Ho diuen a un altre que els
entén molt bé. | clar, jo crec que va bé. Almenys en un principi. Després suposo que de mica en
mica s’hauran de deixar anar i tal. (Membre Equip Coordinador).

Perd no ens ha fallat mai, quan hem tingut una entrevista i ens hem posat d’acord no ens ha fallat
mai. | clar, és molt diferent poder parlar de tu a tu a parlar amb un tercer, perd penso que (la
mediacid) té dues coses positives: una, que t’hi puguis entendre, que puguis transmetre el que
I’escola sent, o vol o espera; i I’altra és que el mediador tingui prou gracia perqué els hi transmeti
no com tu ho diries, sind com ells volen sentir-ho. (Mestra Cicle Superior).

Perod a la vegada es manifestava una certa recanca a dependre’n, perqué, de fet, la mediacié per
ells no assegurava que la informacié que el centre volia transmetre arribés a la familia, ni

tampoc el control sobre les seves consequéncies...

El que passa és que no saps mai fins a quin punt la mare t’ha entés o no t’ha entés, no? Perqué tu li
expliques al mediador, i ell li explica a la mare, i veus que va fent que si. Per0 que li sapiga
transmetre... Les coses basiques si: que ha de dur la bata, que la gimnastica..., pero coses com
qiiestio d’habits, com I’han de tractar... Fins i tot el mediador et diu: “Es que aqui potser no podem
entrar-hi, i menys amb la mare”. Li diu: “Mira, no es porta gaire bé, és molt mogut”. | llavors, de
seguida el retorn és: “Diu que ja li dira al pare i el pegara”, no? Doncs no, i penses: “Ara potser el
peguen”, no? (riem les dues). Vull dir, que de vegades t’aniria millor parlar amb el pare, i
entendre-t’hi bé, i dir-li; “Miri, va una mica malament perd no exagerem, nomes diga-li, només
explica-li”. I aquest parlar és el que et trobes una mica a faltar, no? (Mestra Cicle Inicial).

De vegades també es manifestava una certa inseguretat perque no s’acabaven d’entendre els
codis de comunicacio entre el mediador i la familia que havia estat citada...
Me’n recordo una entrevista amb un pare, amb I’assistenta social, que el que voliem era que el

nano anés al Centre Obert, era un nano bastant conflictiu. | jo no entenia que tota I’estona se la van
passar rient. Es a dir, jo molt séria, i el mestre també, dient “Miri, que aquest nen aix0, que pot
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passar que..., que les companyies...”, i el mediador li explicava rient, i el pare s’ho agafava rient. |
en canvi, de tant en tant el pare feia una mirada al nano com volent dir: “Estan parlant de tu i...”.

| per altra banda, es tracta d’un servei que, segons alguna de les mestres entrevistades,
demanava tota una feinada de gesti6 prévia (contactar, trobar forats a les respectives agendes de
la mediadora i els mestres que sol-liciten el servei, citar la familia) que després potser no es veia

compensada perque la familia finalment no es presentava a la data o I’hora finalment fixades...

En qualsevol cas, pero, el balan¢ global confluia en una valoracié majoritariament positiva per

part de la majoria de mestres amb qui es va conversar sobre el servei de mediacio.

No succeia el mateix amb el Servei de Compensatoria, que malgrat atendre un nombre
d’alumnat nouvingut molt baix, només 3 (1 nen a Cicle Mitja, i un nen i una nena a Cicle
Superior), era durament criticat per la seva manca d’efectivitat i la seva dispersié, en part per
una situacié de col-lapse: el nombre d’alumnes havia anat augmentant i en canvi el personal
d’atencié a compensatdria no s’havia ampliat. A més, Compensatoria no realitzava cap de les
tasques que el centre considerava responsabilitat seva, i que consistien basicament en fer la
benvinguda a les families i traspassar-ne informacié al centre, a banda d’atendre els alumnes

d’incorporaci6 tardana de manera especialitzada:
Igual t’arriba una familia que acaba d’aterrissar, sols..., que a més, potser no és ni aquesta I’escola
on han d’anar, i dius: “Perd com goseu enviar les families d’aquesta manera? Quina és la vostra
feina?” . Aquests si que estan desbordats! | no hem vist mai la manera amb queé treballen! Es a dir,
per la gent que estem aqui, que som els que els tractem, la feina de Compensatoria realment és una

caca integral. Coses que has de gestionar amb les families, que t’haurien d’arribar d’ells, les has de
descobrir tu! I no hi ha manera. Falta encara una feina a fer... (Membre Equip Coordinador).

Un altre dispositiu extern que col-laborava estretament amb el CEIP en els casos d’alumnes més
problematics, quan es detectava una desatencié familiar evident, era el Centre Obert, espai
d’esbarjo i esplai monitoritzat on s’hi derivaven tant alumnes d’origen autocton com
determinats alumnes d’origen immigrant (basicament marroqui) amb problematiques socials i

caracterials:

Normalment, via assisténcia social, Centre Obert, els aconduim bastant. Més que res perqué no
estiguin moltes hores sols. Hi ha nanos d’aquests que el problema és que estan sols a casa, i de
vegades intentes gestionar amb assisténcia social beques de menjador no tant pel fet que no ho
puguin pagar, siné perqué no estiguin sols. Perque saps que estan amb un tiet, o estan sols amb el
germa gran, i el germa gran igual és un de cinqué... (Membre Equip Coordinador).

Cal no perdre de vista, perd, que les valoracions del CEIP sobre aquests recursos mencionats
s’emmarquen en una altra que considerava deficitaris els recursos generals que arriben a
I’escola, i que la batalla per I’educacié de qualitat i gratuita cada vegada estava una mica més

perduda:

| aquesta part social jo crec que és deficitaria. Que la que hi ha funciona, i que hi ha gent molt
valida, i que t’hi entens, digues EAP, digues Assisténcia Social del barri, digues tota la gliestié de
serveis com és el Centre Obert... Tot aix0 serveix pero és insuficient. Estem amb nanos que els has
de derivar a una atencié particular, i vol dir que els pares han de rascar-se la butxaca, i aixo0
haurien de ser serveis externs a I’escola pero suficients, eh? Pero has de fer filigranes, equilibris, i
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trucar a portes que sembla que estiguis demanant tu caritat per un altre, i aix0 ja hauria d’estar
molt més regulat a nivell social. (Mestra Cicle Inicial).

A través de tots els testimonis que composen aquest capitol observem com, si bé el centre havia
assumit amb tots els recursos interns disponibles I’atencié a I’alumnat d’origen immigrant
estranger, especialment el nouvingut d’incorporacio tardana, hi havia aspectes significatius, com
la benvinguda i I’acollida, importantissims en I’escolaritzacié d’aquestes families, que alguns
docents no consideraven com a una responsabilitat del centre, sind com a un servei extern (en
aquest cas atribuit al Servei de Compensatoria) deficitari. Per tant, el compromis del centre amb
la integracié d’aquestes families quedava diluit en la critica als serveis socials externs, no
semblava existir una consciéncia de necessitat d’acollida (tampoc pel que fa a les families
autoctones) més enlla dels aspectes relatius al reforc escolar i linglistic dels infants, i de la

informacio sobre el funcionament de I’escola.

Es partia d’unes expectatives unidireccionals de comunicacié amb les families (I’escola emet
consignes i demandes, i les families les acompleixen) que es traslluien de manera eloqiient en
aspectes com la valoracio del servei de mediacid, el qual, com s’ha mostrat, malgrat la seva
bona acceptacié i reconeixement de la seva utilitat, no era vist pel professorat com una
oportunitat d’aproximacio i de coneixement d’aquestes families, siné com un mitja necessari per

a la transmissi6 del que I’escola, parafrasejant una de les cites anteriors, “sent, o vol, o espera”.

| que succeeix amb el que senten, volen, o esperen els infants i les seves families? Aquest

aspecte quedava fora dels discursos del professorat perqué, sembla, ni es contemplava...
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5. EL DISCURS | LES PRACTIQUES DEL PROFESSORAT
Aquest capitol ha estat estructurat de la seglient manera:

El primer subapartat, enfocat a I’ambit discursiu dels docents, s’ha ordenat diferenciant
I’imaginari i les expectatives adrecats a les families d’aquells atribuits als infants propiament.
En el cas de les families, s’han distingit les atribucions generals a totes les families d’origen
immigrant estranger i aquelles relatives a uns origens concrets -Marroc i Africa subsahariana,
basicament-. En el cas dels alumnes, els discursos s’han analitzat seguint les etapes educatives, i
tenint en compte que els mestres s’hi han referit basicament en termes d’aprenentatges, de

relacio entre iguals, i de participacio.

Pel que fa al segon subapartat, destinat a les practiques i estils d’ensenyament / aprenentatge, els
tres grans eixos d’analisi que n’estructuren I’escriptura han estat els diferents espais d’interaccio
escolar: aula ordinaria, aula de reforg, i espais fora les aules (els espais de les festes, sortides,
activitats extraescolars...). Dins cadascun d’aquests ambits s’han distingit les activitats i estils
d’ensenyament / aprenentatge relatius a cada etapa educativa: parvulari, Cicle Inicial, Cicle

Mitja i Cicle Superior.

5.1. El discurs (imatges i expectatives) del professorat sobre les families i I’alumnat

5.1.1. Imatges i expectatives del professorat envers les families immigrants: No t’entenen

pero et creuen.

El discurs docent relatiu a les families immigrants estrangeres 1’hem de contextualitzar en un
marc discursiu més general ja reflectit en el punt anterior, i que partia de la constatacié que la
participacio i la implicacié de les families en el funcionament del centre, i concretament a
I’AMPA, era molt baixa (“com a d’altres CEIPs”, insistien), malgrat la relacié i la comunicacio

es consideressin satisfactories en termes generals:

La comunicacié és bona, quan els crides vénen. O sigui, fan el que els hi dius que s’ha de fer.
Segueixen. Pero si hi hagués iniciativa també hi hauria una AMPA més potent, no?. (Membre
equip coordinador).

Una i una altra vegada es repetia a les entrevistes amb els docents la mateixa idea: costa que les
families s’impliquin i es responsabilitzin de I’educacié dels infants. Els pares i mares cada
vegada deleguen més a I’escola, i alhora sobreprotegeixen les criatures quan no responen a les

expectatives de responsabilitat i autonomia que el centre defensa i transmet.

Alhora, al professorat del centre li preocupaven especialment aquelles families autoctones del
barri “desestructurades” i empobrides que no veien en el centre cap via de vinculacié ni de
promocié social, mantenint, doncs, unes actituds de franca oposici6 a I’escola, palpables sobre

tot en la incomunicacio i en la seva manca de resposta a tots nivells (manca de participacio en
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els actes de I’escola, no adquisicié del material escolar demanat, abséncia en les entrevistes de

seguiment, etc.), la qual cosa generava conflictes constants amb els docents.

En aquest context, quines imatges i expectatives es desprenien del discurs dels docents pel que

fa especificament a les families d’origen immigrant estranger?

Coherentment amb la trajectdria de diversitat en la poblacio6 escolaritzada seguida pel CEIP, una
part de les mestres entrevistades compartia la percepcié que la immigracié estrangera
significava una nova etapa que de fet no suposava grans discontinuitats en un centre acostumat a
nodrir-se de poblacié d’origen immigrant i de classe treballadora des dels inicis. Es reconeixien
majors dificultats per aquestes families, perd derivades de la situacié socioeconomica i de la

manca de familiaritzacié amb I’escola. Com ho expressava una mestra de Cicle Mitja:

En aquest moment la majoria de nens de families d’origen immigrant ja sén nascuts aqui, o ja
porten bastant de temps. | jo diria que és parell, la “despreocupacié” entre cometes és molt igual
als altres. El que esta emmascarat tot per la capacitat econdmica i de trobar feina, eh?. Et diria
gue és molt igual, és a dir, si van bé cap problema, i si van malament, com els altres. No és que es
preocupin ni més ni menys que els autoctons, per entendre’ns.

Per tant, un sector dels docents estava convencut que la procedéncia cultural influia ben poc en
les experiéncies i en les trajectories dels alumnes a I’escola, i que totes les families compartien
els mateixos déficits derivats de la seva posici6 sociecondomica. Com veurem, aquest discurs cec
a les diferéncies d’origen cultural virtualment i de manera involuntaria emmascarava unes

dinamiques on I’origen dels infants tenia molt a dir...

Malgrat tot, totes les entrevistades es mostraven d’acord en qué la creixent preséncia de les
families immigrants nouvingudes, amb cultures diferents, implicava uns problemes de
comunicacié que no s’havien trobat amb les families de I’anterior immigracid, de parla

castellana:

La diferéncia fonamental en la immigracié d’aquests moments és la cultura, que és diferent. La
d’abans, fins i tot la llengua amb els pares t’hi entenies, amb el nen quan et parlava en castella tu li
feies el retorn en catala, perd sabies molt bé el que et deia, i en canvi ara no. Ara ni ells t’entenen
ni tu els entens a ells quan parlen i t’arriben, pobrets. (Mestra de Cicle Inicial).

Des d’aquest punt de vista que a la practica feia coincidir diferéncia cultural amb diferéncia
lingistica, la nova immigracio plantejava als mestres del CEIP el repte “d’entendre’s” amb una

muni6 de mares que entraven i sortien de I’escola “sense parlar castella ni catala”.

La comunicacio era considerada més complicada amb les mares, els membres de les families
amb una presencia més continuada i freqiient al centre per tenir més disponibilitat de temps, que
no pas amb els pares, que portaven més temps en desti perqué s’havien establert abans i assolit
una competencia en llengua castellana, pero que no apareixien al CEIP per incompatibilitat
d’horaris amb la feina, i perqué les visites a I’escola s’adscrivien en molts casos entre les

responsabilitats propies de les dones, excepte en ocasions especials o greus.
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Per tant, els problemes de manca de resposta en el cas de les families d’origen immigrant

s’atribuien gairebé de manera exclusiva a aquestes dificultats comunicacionals:

No generalitzant-ho molt, pero si que a les families els hi costa adaptar-se. | no participen tant a
I’escola. Home, clar, si no s’entenen amb els mestres... (Membre Equip Coordinador).

A les festes tampoc solen aparéixer (les families immigrants). Alguna vegada algu es deixa caure,
sobre tot algu de petitons, perqué els petits igual volen venir i han de venir acompanyats amb els
pares. Perd no massa, perque suposo que és el moment en que se senten més sols. (Membre Equip
Coordinador).

Les darreres cites impliquen un posicionament d’inevitabilitat: es donava per descomptat que
les families havien de passar per aquests processos d’isolament i soledat fins que aprenguessin
I’idioma; en cap moment es plantejava que I’escola hagués de fer alguna cosa davant aquesta
situacid, ni se’ls hi passava pel cap que aquestes abséncies potser no es devien Gnicament a
guestions de manca de comprensié linguistica... L’adaptacio d’aquestes families no s’esperava

que fos acompanyada ni guiada per part del centre.

El professorat, pero, es veia obligat a reduir i simplificar les seves interaccions verbals amb els
pares que no parlaven fluidament ni catala ni castella. Hi havia una sensacié de barrera
impossible de franquejar sense el suport d’un servei extern com el de la mediaci6, que tanmateix

no els hi acabava de resultar del tot satisfactori, com s’ha mostrat abans.

Una barrera que encara accentuava més el sentit unidireccional de les entrevistes: I’escola
donava consignes i els pares responien, sense un feedback. Una mestra de Parvulari, referint-se

a les entrevistes amb els pares immigrants, deia:
Si que han vingut quan els has cridat, perd no en treus molt suc d’aquella entrevista com en
podries treure amb gent que t’hi entens. Clar, quan una persona que no sap la llengua et ve, tu dius
consignes molt senzilles i facils d’entendre, i poques, perque alld ho facin, no? Perqué és que a
més son coses que les han de fer, del tipus de “dimarts anirem al teatre”, perd no del tipus “el teu

fill va d’aquesta manera”... Aix0 ja és més elaborat, ja necessita una comunicacié més ampla. |
costa més. (Mestra Parvulari).

Com veiem, els mestres es mostraven preocupats davant les dificultats d’establir una
comunicacié efectiva amb les families d’origen immigrant, per6 no semblaven sentir-se
responsables de la seva millora: es considerava que aquest problema de comunicacio, de manca
d’entesa, el tenia la familia i no I’escola. Es tractava, doncs, d’un fenomen inevitable fins que
les families no haguessin apres castella o catala... L’Us de la tercera persona, (ells) no s’entenen

(amb nosaltres) ja és prou denotatiu del posicionament adoptat per I’escola:

El que passa és que son problemes que es deriven de la mateixa inseguretat, impossibilitat de
relacid seva. Si no saps I’idioma no vindras tant aqui, perque saps que no t’entendras, i que a més
estaras molt insegur, no saps el que et diran... Bueno, estas en desavantatge, no? (Membre equip
coordinador).

Fins que no han passat anys no s’entenen, necessiten una persona que els tradueixi, que entre ells
jatambé s’ho arreglen, s’ajuden les families entre elles... (Mestra Parvulari).

La baixa participacio i iniciativa de les families immigrants era contemplada, en aquest sentit,

amb una actitud d’indulgéncia i comprensid, ben al contrari que en el cas de les families
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d’origen autocton, en base al reconeixement d’una situacié de desavantatge. Perd0 un
desavantatge fins a cert punt considerat irremeiable des de I’escola, que confiava que les

families s’ho “arreglarien entre elles”...

De vegades, pero, la indulgéncia es convertia en angoixa pel fet d’haver d’explicitar
constantment continguts i activitats que I’escola donava per descomptat, que “tothom coneix i

sap com funcionen”:

El problema és que la gent que ve de fora no esta familiaritzada amb res. L’altre dia una mare
marroquina preguntava que havia de fer de disfressa, perqué no sabia qué era una bruixa. Com li
expliques? Tota la cultura és diferent, i llavors coses que la gent ho té clarissim ells no ho han
viscut mai. (Mestra Parvulari).

Igualment, costava fer arribar als pares i mares la importancia i la necessitat que els infants
participessin a les colonies i altres activitats (excursions, teatre, etc.) fora de les aules,
especialment quan hi havia dificultats econdmiques pel mig, perd no nomeés per aquest motiu,
sind perque, segons les docents, no en comprenien el sentit pedagogic. En aquest sentit, una

mestra expressava:

Les colonies te les has de treballar molt, perqué te’ls deixin venir. Has de pactar moltissim com les
pagaran. | has d’insistir en la seva importancia, perqué ells tampoc ho entenen qué vol dir aixo
d’anar-se’n dos o tres dies de casa!: “;Y eso es importante?, salli estudian?, ¢qué estudian?”, i els
hi fas tota una explicacio: “que si veran unos caballos, que daran la comida a los caballos...”, i vas
pensant “l a aquest gent, qué els hi explico?”. (Membre Equip Coordinador i mestra Cicle
Superior).

D’acord amb els mestres, les families tampoc no semblaven acabar d’entendre, tot i I’esforc per
venir a les reunions i a les entrevistes, com funcionava I’avaluacioé dels nanos ni els resultats
académics. Algunes mestres es mostraven convencudes que els pares estaven més preocupats
pels aspectes de comportament del nen/a que no pels continguts i I’assoliment dels

aprenentatges:

Per ells aquell paper que tu dones a casa, que els hi dius “aixd sén les notes, aixd és molt
important...”, els hi has de traduir que vol dir. Tinc els meus dubtes que realment valorin el que tu
dius respecte el nen. Intentes ressaltar més les qualitats, I’esfor¢ del nano, perqué vegin una mica
que aqui ve a fer alguna cosa, que se’n surt, 0 que se’n podria sortir més bé. | de vegades, després
de molta estona de xerrar, quan et diuen: “Pero ¢va bien?”, penses: “Ai, que no han entes res!”, i
“Si, bueno, si, justito”. Pero per ells és “;Va bien?”, “;Se porta bien?”, “;Escucha?”. No li
preguntis si les matematiques o si la llengua... (Membre Equip Coordinador).

Per tant, les expectatives docents de comprensio per part d’aquestes families dels aspectes més
academics de les trajectories escolars dels seus fills i filles esdevenien ben baixes, i aquest tret
segurament condicionava i influia no només en les dinamiques relacionals establertes amb les

families, sind en les expectatives i dinamiques envers els mateixos alumnes...

Tanmateix, el discurs del professorat emfasitzava que, malgrat totes les dificultats de
comunicacid, i de desorientaci6 inicial, les families d’origen immigrant estranger compleixen, s’

adapten perfectament a la marxa del centre, fins i tot se les qualificava d’agraides:
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Se’ls ha de pautar moltissim, perque vénen molt desorientats. Molt. Llavors, et creuen, és a dir, el
que tu d’alguna manera els hi deixes molt clar ho fan. Problematiques economiques n’hi ha i
forca, perd compleixen. (Membre Equip Coordinador).

Hi ha hagut reunions d’aula que tu saps perfectament que no entenen ni un borrall i han estat alla
aguantant tota I’estona, com un pare o0 una mare més. Jo penso que ja és molt I’esforg de dir “Ep,
que séc aqui, eh?”. (Mestra Cicle Superior).

| sén families agraides, la majoria ho s6n. (Mestra Cicle Superior).
Aixi, les families nouvingudes resultaven de més facil acomodacié, no suposaven conflictes
perque, a diferéncia de les autoctones, en cap moment quiestionaven obertament les maneres de
fer del centre. No és estrany, doncs, que en algun cas fossin caracteritzades com a escolarment

perfectes:

Aquesta familia (gambiana) eren escolarment parlant perfectes!, eh? Quan hi havia una sortida o
una excursio, no fallaven! Quan hi havia un pagament, no fallaven! Si no podien pagar, anaven a
dir-ho. Per0 com altres families, no? | se’ls hi feia igual que a d’altres families amb poder
adquisitiu baix: terminis, etc. Si estaven malalts t’avisaven... A nivell funcional funcionaven bé.
(Mestra Cicle Mitja).

La comparaci6 amb certes families autoctones de dificil adaptacié al CEIP esdevenia una
constant, i traslluia I’émfasi posat en qué les families “creguessin”, acceptessin i acomplissin

amb les normes i requeriments de funcionament establerts des del centre:

Jo no veig un problema en la integracié de les families (immigrants estrangeres), perqué n’hi ha
gue son autoctones i se’ls hi ha d’explicar catorze mil vegades, perqué o no volen entrar-hi, a
I’organitzacio, o no poden. (Membre Equip Coordinador).

Per altra banda, la comparaci6 amb les families autoctones posava de relleu la manca de
solidaritat d’algunes families de I’antiga immigracié en les qlestions de I’adjudicacié de
recursos, com beques, llibres, accés a colonies, tria de placa escolar, etc. Una mestra assegurava
gue una minoria “arriba a manifestar opinions clarament racistes sovint per ignorancia com ara
que (les families immigrants estrangeres) ho tenen tot pagat, que mengen gratis, que se’ls déna

la placa escolar que volen i que als autdctons els desplacen...”

Cal afegir que el conjunt de valoracions sobre les families immigrants estrangeres anava en
algun cas acompanyat d’un desig de conéixer realment quina imatge reciproca tenien aquestes
families sobre els docents -no semblava haver-hi pas aquesta inquietud en el cas de les families

autoctones-:

No sé realment com ens veuen, m’agradaria saber: “Que carai penseu de nosaltres?”. Pero és molt
dificil que algu tingui prou objectivitat per veure-ho des de fora, i fer-te la critica. (Membre Equip
Coordinador).

Fins ara s’han reunit comentaris i apreciacions comunes a totes les families nouvingudes. Pero
el professorat també n’emetia discurs segons I’origen étnico-cultural. A continuacié es

sistematitzen breument les imatges dominants:
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Les families d’origen marroqui, les més nombroses al centre amb diferéncia, presentaven una
heterogeneitat de situacions i de caracteristiques diferenciades segons I’antiguitat de residéncia
a la ciutat, la zona de procedencia (rural/urbana...), la formacid i I’ocupacio6 de les families, etc.
Per tant, les experiéncies dels docents resultaven més diverses. Les mestres coincidien en qué
les families marroquines eren relativament més problematiques pel que fa a I’adaptaci6 al

centre, tot matisant aquestes afirmacions en base a les condicions de vida i al nivell d’estudis:

Amb els magrebins et trobes que tot és una mica més problematic, no? Depén de les families,
també. Si tenen un cert nivell d’estudis, responen d’una altra manera. No té punt de comparacid,
eh? Suposo que els que vénen més d’un mén més rural, 0 amb un nivell cultural més baix, el canvi
és molt més fort que pels altres. Ara ja tenim families amb pares que van venir o de més petitons o
amb un nivell cultural una mica més alt, i que dius: “Molt bé, com estan ara”. (Mestra Cicle
Inicial).

Viuen molt el dia a dia, que és ben normal, per totes les dificultats economiques que tenen, no?
Perque et diuen “és que alla els fills te’ls cuida tothom”, no? “I aqui et trobes que amb el sou de
I’home no t’arriba, que tu has d’anar a treballar, i et crida Serveis Socials perqué no tens els fills
ben atesos, i em dieu que arriba tard, o que no el deixi tantes hores, o que s’esta al carrer, 0 que
esta massa estona amb una tieta que és petita...” Per0 ells han de fer els seus muntatges... (Mestra
Cicle Inicial).

Aixi, els problemes i malentesos amb les families d’origen marroqui se solien atribuir, a banda
de les qliestions comunicacionals comunes, a causes socioecondmiques i déficits d’atencid
familiar similars als atribuits a les families autdctones més empobrides; era infreqlient la
referéncia explicita a trets culturals diferents, excepte en els casos d’incorporacié tardana...
Aixi, una mestra de reforc parlava de la familia de dos germans d’origen marroqui en aquests

termes:

La S el seu germa M fan classes particulars, la seva mare treballa moltes hores fora de casa,
netejant a una residéncia ; el pare fa de “xatarrero”, pero ara esta de baixa perqué té problemes de
cor. A les reunions se li ha aconsellat (a la mare) passar més estona amb els nens, perd ella
prefereix valorar el que la feina li ha permes d’aconseguir : rentadora, nevera, congelador, i
edredons nordics per tots els llits... (Diari de camp).

Per tant, els mestres treien rellevancia a les diferéncies culturals que anaven més enlla de la
llengua, si bé entre algunes docents es percebia com un perill per I’adaptacio i la integracio
d’aquestes families la consolidacid de la influéncia dels imams, considerats responsables que les
mares i les alumnes fluctuessin, reculessin, cap a costums tradicionals que se suposava
dificultaven la integracié dels infants perque els “diferenciaven encara més” dels seus companys

autoctons, com per exemple I’Us del schador i del vestit tradicional.

Per exemple, una mestra del Cicle Inicial expressava la seva inquietud benintencionada a
proposit d’unes mares que abans vestien a I’occidental i treballaven fora de casa, i ara, segons
ella per la pressio de I’imam del barri “es queden a casa i vesteixen amb la tanica i el schador”.
Una observacio curiosa tenint en compte que les mares gambianes venien sempre vestides a la
manera tradicional del seu pais (aquests preciosos vestits de volants brodats amb tota la paleta
de colors calids), i en canvi mai no vaig sentir que el professorat les fes objecte d’aquest tipus

de comentaris... Per altra banda, cal advertir en aquest punt que durant el temps que va durar el
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treball de camp no es va donar que cap nena d’origen marrogui, ni subsaharia, de I’escola
vingués al centre amb el mocador o les robes tradicionals del pais d’origen, si bé moltes de les

mares els vestien habitualment.

De fet, el professorat insistia en qué la poblacié marroquina “busquen ser més igual que els
altres (autoctons)” a I’hora de reclamar drets i d’aspirar a estils de vida similars als de la
poblacid autoctona, encara que aixo els hi suposés sacrificar el model tradicional de familia. En
alguna ocasié s’expressava obertament la sensacié que algunes families d’origen marroqui
s’havien “occidentalitzat” en el sentit més negatiu de “desestructuracio familiar” atribuit a una
part de les families autoctones, les que compartien condicions de vida més desafavorides i una
desvinculacié de I’entorn escolar més evident. Aixi, a proposit d’una alumna d’origen marroqui

de Cicle Inicial, la seva tutora explicava:

Sempre arriba tard, mai sap amb qui marxa, amb un cangur, una cosina... I sempre li has de dir
“Pero qui et ve a buscar?”. Li poses un paper a la carpeta, i no saps mai que li ha arribat a la mare,
allo que dius “quin atabalament!”. Perd0 també passa amb gent d’aqui, i penses, “ja s’han
occidentalitzat, aquests™. (Mestra Cicle Inicial).

El segon origen étnico-cultural present a I’escola, tot i que minoritari, eren les families
provinents de Gambia. A diferéncia de les families marroquines, es tractava d’un col-lectiu que
el centre veia encara com a exotic, i poc problematic en base a un taranna d’autosuficiéncia:

molt poques vegades sol-licitaven I’ajuda del centre, ni expressaven cap necessitat especifica.

Als mestres els hi sobtava en sentit positiu la pertinenga dels infants a un grup fortament
cohesionat i organitzat internament: segons la seva percepcio, “viuen en el seu mon”, i “separen
molt la vida familiar de les experiencies a I’escola”, sense que aix0 esdevingui obstacle per una
gran capacitat d’adaptacio al centre. Tal i com ho expressava reveladorament una mestra de
Cicle Inicial, tutora d’un dels quatre alumnes d’origen gambia presents al centre durant el curs

del treball de camp:

Els gambians, bo i que també en tenim pocs, per mi viuen més al seu mon. Pero se’ls veu bé. Se’ls
veu com més organitzats ells, tancadets... Tenen el seu mén, pero potser ja els omple molt i s6n
capagos de dir “doncs també estem en aquest altre”, no? | no porten masses problemes en
principi. A més, a les mares que conec se les veu alld contentes, bé. (Mestra Cicle Inicial).

En el cas d’aquestes families, doncs, la manca de relacié fluida i de comunicacié estreta amb el
professorat era percebuda com un tret caracteristic de la seva cultura i de la seva forma
comunitaria d’organitzar-se, que es contemplava de manera aproblematica, donat que no
interferia en les consignes donades des del centre, respectades escrupolosament segons els

docents.

Una altra apreciacio recorrent en els discursos, vinculada a I’anterior, era que les families
gambianes, a diferéncia de les marroquines, no semblaven tenir la necessitat “de ser com

nosaltres”, d’assimilar-se a la poblaci6 autoctona en quant a estatus socioeconomic:
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No tenen aquesta necessitat que veiem en els magrebins de fer com nosaltres, no? De dir “doncs
va, treballem, o fem aixd...”. Sembla que ells ja visquin bé aixi, i si un esta bé ell mateix, adaptar-
se a una altra cosa potser els hi costa menys, no?. (Mestra Cicle Inicial).

Aquesta percepcié contrastava amb una realitat forca diferent, i constituia el fruit d’unes
prenocions d’exotisme reforgades per la vistosa aparenca de les mares i el caracter eteri i
fluctuant de la seva presencia a I’escola: el desconeixement de les realitats quotidianes

d’aquestes families era forca manifest entre el professorat.

Al marge d’aquestes observacions d’exotisme innocu, altres mestres palesaren un altre tipus
d’atribucions en base a unes suposades caracteristiques culturals de les families d’origen gambia
que, asseguraven, complicaven I’adaptacio escolar dels infants. Els processos d’adaptacié a
I’entorn propis del procés migratori d’aquest col-lectiu eren interpretats en clau de deficit i de
primitivisme: el desconeixement del contingut dels esmorzars que els infants han de portar, dels
horaris dels apats del dia, de la roba adient a cada temporada®, de les practiques d’higiene, etc.,
eren interpretats com a mancances culturals, i implicaven que I’escola els hagués
“d’acompanyar” més que a la resta de families per familiaritzar-los en les dinamiques de

funcionament del centre. Amb paraules d’una de les entrevistades:

Els gambians tenen una manera diferent d’agafar-s’ho, compleixen exactament igual pero hi ha
coses que sembla que els hi has de recordar més. Detalls tontos com, per exemple: una mare amb
nens a P-3 i P-4 els deixava aqui a la porta de I’entrada i “Apa, aneu!”. I li vam haver d’explicar
gue s’ha d’acompanyar fins a la porta al nen, s’ha de dir “bon dia” al mestre, s’ha de fer un pet6 al
nen, perque els altres papes també ho fan. | clar, et mirava com dient “Ah, bueno, si vols que ho
faci doncs ja ho faré”... O coses com rentar mans, encara que siguin les manetes negres (riu) es
veu de seguida quan les mans estan brutes i la mestra els hi ha d’explicar, i diuen “Ah, bueno”. Hi
ha cosetes... | son gent maca, ens hi hem entés sempre perfectament. (Membre Equip
Coordinador).

A través d’aquesta cita veiem com, malgrat I’abséncia de conflicte i la bona entesa esgrimides,
les relacions dels mestres amb aquestes families sempre partien d’una posicié de superioritat
donada per descomptat: es tractava d’aconduir-les i resocialitzar-les. Una tasca que, donat el
reduit nombre d’alumnat d’origen subsaharia escolaritzat, esdevenia fins i tot simpatica i
anecdotica, perqué no suposava un trasbals important en els esquemes de funcionament del
CEIP.

Ara bé, el punt on I’escola col lisionava de manera reconeguda amb aquestes families, com en
altres centres de Catalunya, no era un altre que el retorn de les criatures al pais d’origen... Es

prou significatiu al respecte aquest fragment de conversa:

-Mestra 1: Llavors deuen tenir (els nens d’origen gambia) un problema mental molt important. |
és que nosaltres eduquem adolescents per viure a la societat occidental i Ilavors els retornen en el
seu pais d’origen...

-Mestra 2: Es que, fixa-t’hi bé, és com un desarrelament doble, triple....! Es a dir, marxen d’alla,
vénen cap aqui, reben una educacio diferent..., i tornen cap alla! Es que és un xoc molt fort.

% En alguna ocasi6 se’m va explicar com a anécdota “curiosa” que alguna mare gambiana portava la seva
filla de Parvulari a I’hivern amb el pijama per sota de la roba... No vaig poder evitar recordar que quan jo
anava a I’escola “també” hi havia companys que a I’hivern venien amb els pantalons del pijama per sota...
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La preocupacio per qué els hi passaria als alumnes retornats al pais d’origen va ser recorrent en
les entrevistes. Com deia una mestra emfaticament a proposit de la marxa de dos germans
d’origen gambia:
Només tinc una “espinita en el corazon”, que és un nen que tenia jo i que sé que ara ha tornat al
seu pais. El meu S, doncs han tornat, i penses: “Aquest nano, qué li passara?, qué fara?”. Perque,

bo i que tenia un rendiment escolar baix, era un nano que aqui se n’hagués sortit, i en canvi ara
penses: “Quina vida podra tenir?”. (Mestra Cicle Mitja).

Agquestes asseveracions implicaven de forma velada una despossessio de criteri de les families
senegambianes, que incomprensiblement (irracionalment) s’emportaven les criatures als seus
feréstecs i empobrits paisos d’origen. De manera similar a la majoria d’escoles de Catalunya, el
professorat deslegitimava el dret d’aquestes families a mantenir els referents identitaris i els
vincles familiars en origen, i veien com un desarrelament i com un xoc les anades i tornades
dels infants. Tot i que és cert que alguns infants evidenciaven després de viatjar al poble gambia
dels seus pares vivéncies traumatiques com les prejutjades pels docents, cal apuntar que en
molts altres casos aquestes visites han suposat un enriquiment personal pels infants indubtable,

com es comprovara al capitol 7.

En sintesi, doncs, les imatges docents es situaven entre I’occidentalitzacié de les families

marroquines (volen fer com nosaltres), i I’exotisme de les gambianes (viuen al seu mon).

5.1.2. Imatges i expectatives del professorat envers els alumnes d’origen immigrant: Ja sén

d’aqui, pero...

Els discursos docents sobre els infants d’origen immigrant s’han organitzat, com es presentava a
I’inici del capitol, distingint les atribucions sobre els aprenentatges, sobre la relacié entre iguals
i sobre la participacié dels alumnes; items que s’han anat resseguint a les diferents etapes

educatives.

Les valoracions sobre els alumnes d’origen immigrant prenen sentit en el marc d’un discurs
sobre els alumnes de I’escola en general que s’insereix en una visio, compartida per la professid
docent, de la infancia d’avui dia com orfena d’una educacié familiar clara i coherent, amb
déficits que donen lloc a actituds egoistes (“no s’escolten”, “son ells i només ells”, “no
comparteixen les coses”...), a la manca de limits i habits, i a comportaments disruptius dins de
I’aula que al seu torn dificulten els aprenentatges i acaben desembocant en el fracas escolar de

molts alumnes.

De vegades, pero, els mestres fan apreciacions matisades des d’una perspectiva de génere: en
termes generals, els nois acostumen a ser més “impulsius” i “violents”, exhibeixen més aquesta
“falta de limits”, i les nenes, en canvi, es caracteritzen per ser més “pausades”, “polides” i

“reflexives”. Aquesta constant discursiva, malgrat la consciéncia de respondre fins a cert punt a
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un topic, travessava tots els nivells educatius i tots els origens culturals, tant en les converses

formals com informals. Com a mostra, una mestra de tercer deia:

Sén topics, eh?, pero en general les nenes tenen més pundonor amb les coses que els nens. A Cicle
Mitja, els nanos son encara molt més impulsius, les nenes comencen a ser més reflexives. Que
també hi ha nenes impulsives, evidentment. Pero a nivell d’escoltar-te, de ser puntuals en entregar
la feina, de presentar-ho amb cara i ulls, polit, hi ha unes qualitats més femenines que no pas
masculines. Les nenes s6n molt més equilibrades que no pas els nens, en general. Els nens a
aquesta edat sén molt més juganers... (Mestra Cicle Mitja).

El professorat coincidia en I’afirmacid, independentment de I’edat dels alumnes, que els nens
tenen més facilitat de relaci6 amb els companys perqué juguen a jocs de poca paraula, de
moviment, com el futbol, i en contrast les nenes tendeixen a mostrar-se queixoses i receloses a
I’hora de relacionar-se amb altres nenes. Es tracta d’un imaginari molt freqiient al mén escolar
que logicament també incloia I’alumnat d’origen immigrant, tot i que en el seu cas s’afegien

altres apreciacions especifiques a I’origen que es comentaran més endavant...

Un altre eix del discurs en relacié amb I’alumnat en general va ser la llengua, tenint en compte
gue molts pocs alumnes empraven el catala de manera espontania a I’escola. Es tractava d’un
dels principals camps de batalla®® del professorat persistent en la trajectoria del centre, tot i que
les apreciacions variaven segons el docent i I’experiéncia viscuda amb els diferents grups-
classe. En general, les valoracions eren poc optimistes: constataven que a mida que passava el
temps costava més que els alumnes parlessin en catala, ja no per relacionar-se entre ells, sind ni

tan sols per dirigir-se al mestre/a.
Tal i com explicava el seu cas una mestra:

Al meu grup estem ara en un picat cap avall en castella. Al pati sempre ha dominat el castella, tota
la vida! Pero a la classe... Es que estem fent catala i et pregunten una cosa en castella i els hi has de
dir: ““No t’entenc!”. Nanos que normalment ho feien en catala. Tenen el xip cap el castella. | dos
nens catalanoparlants que es comuniquen en castella a la mateixa aula! (Mestra Cicle Mitja).

Aquest era un lament repetit i continuat, tot evidenciant fins a quin punt el catala, la llengua
minoritaria als inicis de la transici6 democratica, s’havia situat en una posicié de poder
majoritaria en el context del centre (de manera similar a moltes escoles de Catalunya) tot
relegant I’Gs legitim del castella i de la resta de llenglies maternes dels infants a contexts
informals com el pati... En aquest sentit, resulta comprensible que el castella s’hagués convertit
en un instrument de resisténcia envers els adults fins i tot pels alumnes catalanoparlants, que
d’aquesta manera també s’integraven amb més facilitat en les xarxes de sociabilitat dels
companys de classe, on, aqui si, la llengua dominant era el castella. Domini que al seu torn

obligava I’alumnat d’origen immigrant a deixar de banda les seves llengiies d’origen i

% En aquest sentit, recordo la contundéncia i agressivitat amb qué una altra mestra em va replicar
que “aqui la minoria cultural som els catalans”, quan se li va presentar el projecte de recerca identificant
explicitament la poblacié immigrant com a minoria cultural.
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relacionar-se entre ells, d’igual forma que amb els autdctons, només en llengua castellana, més

en una escola on la seva presencia encara era relativament minoritaria en nombre.

En aquest context, el discurs epidérmic sobre I’alumnat d’origen immigrant estranger denotava
una insisténcia per part dels docents en assegurar que aquests infants no eren pas els més
problematics a I’escola, siné que els casos d’alumnat dificil es concentraven en determinats
nens i nenes autoctons de families “desestructurades” i amb valors situats a les antipodes dels
gue aspirava a transmetre I’escola. La majoria de mestres en un inici donaven per descomptat
que fer recerca sobre I’alumnat d’origen immigrant implicava estudiar I’alumnat problematic,

associacio que en el cas de la seva escola estaven disposats a combatre fermament.

En la majoria de converses formals i informals els mestres fugiren escrupolosament, adhuc amb
una reaccio d’incomoditat i de rebuig en alguns casos, de fer judicis comparatius entre els
infants d’origen immigrant i els autoctons, tot insistint en treure importancia a la procedéncia
eétnico-cultural dels alumnes, i fent una assimilacié discursiva de I’alumnat d’origen estranger a
I’alumnat autocton en els casos en que els nens escolaritzats ja havien nascut en desti, o hi eren
al centre des de Parvulari. En la subscripcié d’aquesta afirmacid cal exceptuar les propies

mestres de I’Etapa Infantil, com es veura més endavant.
Alguns es van mostrar molt reacis a fer qualsevol afirmacio que distingis I’origen dels nens:

A veure, torno a dir-te que els que he tingut ja sén d’aqui, ja sén nanos que han vingut des de P-3,
P-4, tots, i jo els tinc a quart, vull dir que ja tenen tota una série de coses molt clares! (Mestra
Cicle Mitja).
Les diferencies en els aprenentatges, segons els mestres de Primaria, “depenen del nivell i I’edat
que tenen quan s’incorporen”: els alumnes ja nascuts en desti eren assimilats a I’alumnat
autocton, tant per ressaltar-ne els aspectes positius en termes d’aprenentatge, d’adaptacié i de

participacio, com els aspectes negatius en termes de comportament conflictiu a I’escola.

Es a dir, des del vessant positiu, si per una banda es considerava que el treball a I’aula resultava
més facil amb els que ja havien nascut aqui o hi eren escolaritzats des del parvulari, perqué “ja
coneixen la llengua” i “estan acostumats al que és I’escola”, per I’altra es destacaven les ganes
d’aprendre i I’esperit de superacidé que palesaven els nens d’incorporacié tardana per contrast
amb la resta. Les seguents cites reflecteixen ambdos vessants del discurs sobre els aprenentatges

de I’alumnat d’origen estranger, depenent del lloc de naixement:

Els que ens han anat més bé, és clar, sén els que ja et comencen aqui des de P3. Notes una
diferéncia brutal, lI0gicament. No és el mateix els que et vénen i els has d’adaptar, que no un nano
que et va pujant, que només ja a nivell de llengua parla catala, i que per tant ja té una altra
vivéncia amb els nanos petitons de la mateixa edat, no? (Membre Equip Coordinador)

Els nens nouvinguts han tingut moltes més ganes d’aprendre que potser els autoctons,
sincerament! Es que a més també tenen uns ajuts que potser els volen aprofitar. Tenen moltes
ganes d’aprendre, en mig any tiren i es comuniquen en llengua catalana, eh? Els nanos magrebins,
per exemple, avancen moltissim! I que després, a I’hora de coneixements regulars de la matéria del
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curs, puguin anar més bé o més malament, “como todo hijo de vecino”, eh? Perd a la introduccio
de la llengua unes ganes! Jo em meravello, de veritat t’ho dic. (Mestra Cicle Mitja).

Novament, observem com I’aprenentatge i I’Us de la llengua catalana s’erigeixen en I’interes
primordial dels docents: es déna per descomptat que aquest aprenentatge neutralitza i minimitza
la resta de diferéncies culturals i els desavantatges en I’accés a la resta d’aprenentatges per part

d’aquest alumnat, tant si és nouvingut, com si ha nascut en desti...

El discurs de les mestres de Parvulari, perd, era forca diferent quant a grau d’optimisme:
desmentien en part les afirmacions anteriors, tot ressaltant la importancia de la influéncia de la
llengua i la cultura d’origen dels infants com a handicap per una adaptaci6é escolar exitosa,
independentment del lloc de naixement: “per molt que el nen hagi nascut aqui, si no entén ni

catala ni castella tindra més dificultats d’aprenentatge i relacio que els autdctons”.

Evidentment, a I’Etapa Infantil es feien molt més evidents les diferéncies culturals d’origen dels
infants que no pas a Primaria, on quedaven ocultes i amagades pel fet que gairebé tots els
infants (excepte els nouvinguts, ben poquets) eren capagos de comunicar-se en catala o en

castella amb els mestres...

A Primaria, en canvi, els mestres estaven convenguts que els processos d’aprenentatge es
vinculaven a cada nen, i no es detectava ni s’acceptava cap generalitzacié per grups d’origen.
Tenint en compte el relatiu baix nombre d’alumnes d’origen estranger i que la majoria seguien
una trajectoria normalitzada des del Cicle Infantil, el fracas d’aquests alumnes quedava
facilment immers en el context del fracas dels alumnes autdctons® pel fet que tots parlaven
castella, i molts compartien unes condicions de manca d’atencié familiar i de situacié

socioeconomica precaria similars.

Tanmateix, agquest punt de vista no era monolitic. Algunes mestres van reconeixer respostes
diferenciades per part dels alumnes d’origen immigrant segons el tipus de matéria: en les
assignatures base la majoria eren “fluixets” i necessitaven reforg, perd en canvi en els Tallers, o

en les activitats en grup se’n sortien molt millor. Per exemple, en els racons d’anglés:
Fem un dia a la setmana racons, vale? Llavors, hi ha diferents nivells, diferents coses a fer, i alla
els nanos els tens agrupats de tres o quatre, i un esta a I’ordinador... | el treball més aixi de grup

petit clar que hi disfruten aquests nanos! Més que res és aix0, que son moments en que ells
d’alguna manera poden sobresortir una mica. (Mestra Cicle Superior).

Especialment en el cas de les nenes (marroquines) més introvertides, aquestes activitats van ser

valorades com un mecanisme d’apertura als companys, i de visibilitzacid i apreciacié d’alguna

% Naturalment, aquesta afirmacié s’escau més o menys depenent de cada grup. A un dels grups classe
amb més dificultats, un dels segons, de 25 alumnes 7 estaven atesos per la mestra d’educacié especial, 4
per la mestra de reforg, i 3 estaven a la llista d’espera per poder entrar al reforg, el que fa un total de 14
alumnes, la majoria nens, amb atencio especialitzada. Dels dos alumnes d’origen estranger, un d’ells (de
pares gambians) rebia atencio especial i I’altre (d’origen marroqui) no.
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destresa especial que en les matéries ordinaries quedava amagada. Una mestra del Cicle

Superior explicava, en aquest sentit:

Vaig tenir una nena magribina a 5¢, la H (d’origen marroqui) que al principi deia “Ui, senyor!”, i
escolta!, s’ho va agafar amb una fe... Clar, ella és una nena tancada, pero al taller de ceramica li
deien “Ai, que maca que t’ha quedat aquesta peca, H! | aix0 a ella li donava un...! Perqué potser és
I’Gnica cosa en la que ella s’ha vist compensada en fer algo ben fet, o en que algu se la miri o li
pugui valorar. | jo penso que aix0 és important.

Segons els docents, no hi havia realment un nombre significatiu d’alumnes d’origen estranger
que destaquessin en les materies més academiques; la comparacié entre origens esdevenia, si
més no, favorable als alumnes d’origen marroqui, i especialment les nenes, algunes d’elles

elogiades i valorades explicitament a les entrevistes:

En tenim més de magrebins brillants, que poden sortir-se’n... Mira, precisament avui ha vingut
I’A, que és una nena que ara esta estudiant a I’Institut, i molt maca, molt! Estudiosa. Pot ser
brillant, aquesta nena. Pero de subsaharians no n’hem tingut cap que realment se’n sortis bé,
perqué, clar, son molts handicaps. (Membre Equip Coordinador).

Per tant, les expectatives d’excel-lencia acadeémica estaven posades concretament sobre les
nenes d’origen marroqui, una dimensié de genere que no afectava la poblacié d’origen
subsaharia, contemplada des d’una perspectiva de déficit, de handicaps. La visié
desproblematitzada i exotica d’aquestes families (amb només petits apunts anecdotics sobre
estranys habits culturals) es completa, doncs, amb una altra que projecta unes expectatives ben
baixes sobre els infants, que “no se’n surten”. En cap cas es planteja que potser és I’escola la

gue “no se’n surt” en aconseguir I’assoliment d’unes trajectories reeixides...

Fins ara he mostrat exemples de discurs focalitzat basicament en els aprenentatges, pero el
professorat, com a part de la seva feina, també observava les relacions entre els alumnes i
n’emetia imatges i valoracions. En aquest sentit, a nivell general del centre era compartida la
idea que al centre de seguida hi havia un acolliment dels nens nouvinguts, especialment
d’aquells que demostraven posseir “una certa gracia”, “alguna cosa per oferir”, “empenta”, i
d’aquells que “no peguen ni esporugueixen els companys”. Aquesta darrera cita denota que, a
partir de les experiéncies viscudes, es donava per descomptat que alguns infants nouvinguts (en
aquest cas a les etapes primerenques) tendien a ser hostils envers els companys de classe,
aspecte que, com a d’altres escoles, derivava en un major control d’aquests infants fins que

haguessin completat el procés d’adaptacid...

Els cicles educatius, lligats als processos de maduracio dels infants, emmarquen les imatges més
detallades que els docents emetien a I’entorn de la interrelacio entre els infants, i especialment

entre els infants autoctons i els infants d’origen immigrant:

Respecte als alumnes d’Educacid Infantil, se n’extreien un parell d’eixos discursius claus:
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En primer lloc, es considerava natural que els infants d’origen immigrant fossin relativament
deixats de banda pels companys autoctons a mida que els nens creixien i es feien més

complexos els requeriments de comunicacid de les activitats i els jocs:

En aquestes edats tan petits es va més per sensacions, per aix0 estan barrejats... A la que juguen,
juguen tots: si juguen a futbol no xerren gaire, per tant, juguen barrejats i ja esta, és moviment, no?
Quan sén molt petits hi ha dialeg “de besugos”, estan molt centrats en ells mateixos. Es de més
grans que el joc vol més comunicacio. Aleshores, no es que els deixin de banda, pero és que de
natural vas amb qui t’entens. | si els nanos aquells no s’entenen tant, pues no s’hi va tant. Si el
nen és marxds, que té molta iniciativa, llavors si. Per0 si el nen és dels que “a mi no em volen”,
que n’hi ha molts, llavors una mica els exclouen perqué no els van a buscar! Es una cosa que surt
natural.

Les nenes, asseguraven, vivien amb més sensibilitat i afectacié aquestes dinamiques, potser
perqué no acostumen a jugar tant a jocs de moviment (futbol, etc.) on la comunicaci6 no esdevé

un requisit tan imprescindible:

Aleshores, les nenes aixd ho perceben més. Bueno, els nens també, eh? Per0 les nenes es queixen
més i els nens son més violents. Les nenes fins i tot ja de grandetes es dona més aix0 de “és que a
mi no em volen”, pero és natural que passi, perque vas a relacionar-te amb qui t’entens més, no és
una cosa intencionada i conscient, sind que naturalment hi ha unes relacions que es fan, no?
(Mestra Parvulari).

De les cites anteriors es desprén una atribuci6 velada de victimisme i dependéncia als alumnes
d’origen immigrant que romanien apartats i aillats dels jocs dels companys autoctons,
especialment les nenes: son els primers (les primeres) els que han de tenir iniciativa relacional,

perqué de forma “natural” els infants autdctons aniran a buscar aquells amb qui “s’entenen”...

En segon lloc, hi havia una certa recurréncia a atribuir als alumnes d’origen estranger, marroqui
pero sobre tot gambia, un comportament relacional i ludic primari que de vegades es vinculava
a les mancances i déficits quant a les capacitats d’aprenentatge... Per exemple, d’un alumne de
pares gambians de P-5 es constatava la seva qualitat de “nen primari en tots els sentits” a través
dels segtients factors: “sempre va a buscar els seus companys de joc entre els nens de P-47,
“apren només si s’esta per ell individualment”, “fa cas de qualsevol”... Per0 sobretot, tenia
dificultats per integrar-se en els jocs simbolics més complexos dels companys d’aula.
Tanmateix, la seva tutora insistia en que “els nens i nenes de la classe se I’estimen molt: té per

oferir-los fortalesa, i que és molt bo”.

Cal advertir, pero, que I’epitet primari, pero, no era exclusivament aplicat als alumnes d’origen
immigrant estranger, sind que també s’emprava en relacié amb determinats alumnes i grups
d’alumnes autoctons de Parvulari i Cicle Inicial. Per exemple, una mestra de segon constatava
que al seu curs: “Hi ha un grup de nens i nenes que el seu joc és molt primari, molt impulsiu i a

vegades s’ajunten per anar a amoinar als altres”.

En qualsevol cas, la constatacido de deficits en els infants del col-lectiu subsaharia es
relativitzava, com hem vist abans, a través d’unes atribucions positives estereotipades basades

en la corporeitat fisica i el caracter noble i bo (imatges arrelades en el prototipus del noble
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salvatge de Rosseau, i vehiculades amb insisteéncia a les nostres societats). Els aspectes fisics de
moviment i corporeitat, com a particularitat propia dels nens senegambians, configuraven una

imatge recorrent que es mantenia a Primaria:

A veure, normalment els senegambians son tots... que tenen molta marxa!. Hi ha el M que és un
belluguet, i és massis, és una cosal. (Membre Equip Coordinador).

Al Cicle Inicial de Primaria, les atribucions sobre les relacions escolars repetien els elements
recopilats per la darrera etapa de I’Educacid Infantil, per bé que prengués relleu una tendéncia a
individualitzar segons el caracter i temperament de cada nen i les seves circumstancies familiars

en termes d’equilibri, o desequilibri:

La cosa és que ja depén del caracter de cadascu, de la manera de ser de cadascu. Perqué una T
(nascuda al Marroc), aquesta que ha arribat tard, i una Y (de familia marroqui llargament
establerta al barri) que té aquesta familia més equilibrada, s’integren perfectament. La F (origen
marroqui), que té aquest nerviosisme, li costa una mica relacionar-se amb els altres perqué no
acaba de centrar-se, té massa ansia, i ja ho porta d’ella, la familia.

En conseqiiéncia, les variables culturals ressaltades a I’Etapa Infantil comencaven a ser
eclipsades per atribucions centrades en la situacié socioeconomica i estructural de les families,

acostant-se a aquelles vehiculades envers I’alumnat autocton.

Tanmateix, algunes mestres assenyalaven com a curiositat I’obstinacié que alguns alumnes
d’origen marroqui mostraven per apartar-se dels companys del seu mateix origen, i 1’obsessid

de ser “més iguals que els altres”, de manera similar a les seves families:

El B (nascut al Marroc) va molt bé, i la familia esta tan integrada, perqué tots dos treballen, i ara
han fet la nacionalitat espanyola... Perd aquest nano, en el fons, relacionar-se molt amb
magrebins, o que li diguin algun dia “moro”, li sap un greu... Busca ser més igual que els altres, i
té tan clar que ha de ser igual, i que és espanyol, i li deuen d’explicar tant, que Déu nos en guardi

que un li digui molt fluixet que és del Marroc, que ell et diu que “si, perd m’ha dit...”, i bueno,
“expliquem-li, perqué tu si que vas néixer aqui, pero els teus pares van néixer alla i tens tota la
familia alla, i de fet ets arab, i sou musulmans...”, i ell et continua dient “Si, perd m’ha dit...”,

volent dir “No tenia perque dir-m’ho, que s’ho calli”. (Mestra Cicle Inicial).
Aixi, si per una banda es reconeixia que els infants d’origen immigrant, especialment els
marroquins, “ja soén d’aqui”, per I’altra, en algunes ocasions, com aquesta, se’ls recordava que
de fet eren diferents, situacié que generava una ambivalencia en les dinamiques relacionals
d’aquests infants amb el professorat i els companys a través de missatges doblevinculars

similars als estudiats per J. E. Abajo...

Al Cicle Mitja el discurs que esborronava I’origen étnic-cultural, i reestructurava les
coordenades per explicar les relacions establertes entre els alumnes de diferents origens en la
personalitat del nen/a i el tipus d’activitat i de joc, continuava encara més vigent. Per exemple,

una de les entrevistades ho sintetitzava aixi:
Parlant a nivell d’aula, les relacions no vénen tant donades perqué siguis immigrant o no siguis
immigrant sin6 pel joc, vale? Llavors, tant pot haver mal rotllo amb nanos que siguin immigrants

com que no, depén de la mateixa passio en el joc, no? El futbol crea amics, crea enemics. No hi ha
res més. (Mestra Tercer).
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Aquest taxatiu “no hi ha res més” suposava la imposicié d’una bena a unes dinamiques que en
realitat eren molt més complexes i estructurals, ben lluny d’aquesta suposicid individualista de
lliure competéncia (per fer un simil econdomic) o de lliure concurréncia al mercat de les

relacions socials...

Es reconeixia, tanmateix, que de vegades costava aparellar i formar grups d’activitat i joc amb
determinats alumnes d’origen immigrant, perd s’adduien les mateixes raons atribuides en el cas
dels alumnes autdctons, a partir de la propia dinamica interna del grup-classe. Es tenia en
compte, pero, que I’escola no esta isolada del barri, i que hi podien entrar en escena —
especialment al pati, on els mestres no controlen tant les interaccions de I’alumnat- els
prejudicis que compartien algunes families autoctones cap a I’alumnat i les families d’origen

immigrant estranger. Com explicava una mestra:

A nivell de I’escola, jo he sentit baralles, i que han dit com a insult “moro”. L’escola no esta
isolada, xucla vivéncies de la placeta, del carrer, de la familia, etc. Pero a dins de la classe no és
perqué siguis 0 no siguis, sind perqué en un moment donat tu m’has agafat la goma, i et diras
Mohamed o et diras Pepito, és igual. | la baralla ve donada per aixd, no per I’étnia. Jo no veig que
hi hagi a dins de I’aula un buit a segons quins nens. Ara, al pati... De totl. Perd s’asseuen junts,
ningu rebutja ningd. (Mestra Cicle Mitja).

El discurs a Cicle Superior accentuava I’atencié en els alumnes de pares marroquins® amb una
estratégia molt marcada de distanciar-se del seus companys del mateix origen, que es vinculava
explicitament a qiestions de lideratge del grup. Es a dir, d’acord amb els docents, aquests
alumnes tendien a buscar la relaci6 amb companys autdctons que els permetés realitzar aquest

desig de ser lider, encara que marginal:

| és curids perqué de vegades entre ells no es relacionen. De vegades hi ha la tendéncia a buscar
(baixa el to de veu) els més tontets de la classe. Perqué es troben que d’alguna manera poden
manar una miqueta en una petita part. (Mestra Cicle Superior).

Agquesta estratégia de “buscar els més tontets de la classe” s’identificava, doncs, amb una
alternativa a la manca d’éxit en les temptatives de lideratge dins el grup ampli, perque “els altres
(autdctons) no els deixen, per més que intentin cridar I’atencié”. En qualsevol cas, pero, les
iniciatives de lideratge del grup eren assignades de fet als nois i no tant les noies, a les quals en

general —amb excepcions aillades- se’ls hi atribuia un comportament passiu i auto-marginal:

Les nenes no ho fan tant. Les nenes estan molt a I’expectativa, i llavors veus que sempre estan a
grupets molt petitets... Son diferents en aquest aspecte. Notes que ja hi ha una repressid, que
aquestes nenes estan molt marcades. (Mestra Cicle Superior).

La visio que les families les marroquines marquen molt les noies i la seva relacié amb I’escola,
donat que en prioritzen el seu rol d’ajuda en el treball doméstic i en la cura dels germans i
familiars més petits, configurava un altre eix discursiu recorrent entre els docents del Cicle

Superior :

% Cal recordar que al Cicle Mitja i Superior no hi havia matriculats alumnes de pares senegambians
durant el curs 2000-2001.
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Quan les nenes sén grans cuiden dels petits, aixd esta clarissim. Hi ha nenes grans que fan de
mames i les substitueixen en moments determinats perqué la mama esta treballant. | no falten
perque coincideixen els horaris amb els de I’escola. Quan les nenes surtin d’aqui no sé qué passara
a I’ESO, perque llavors els horaris no seran els mateixos. (Membre equip coordinador).

Aquest temor esdevé denotatiu de la poca confianga dipositada en I’interes de les families
marroquines per I’educacio de les seves filles: se suposava que les nenes, un cop arribessin a la
secundaria, deixarien de banda els estudis i es dedicarien en exclusiva al paper de cura familiar

designat ja des de les edats de primaria...

Malgrat tot, més d’una mestra destacava la bona resposta participativa precisament de les nenes
d’origen marroqui, per sobre dels nens del mateix origen... En general, els mestres valoraven el
nivell de participaci6 dels alumnes d’origen immigrant a les activitats organitzades per I’escola
tot equiparant-lo al de I’alumnat autocton en les diferents etapes educatives. S’assenyalava,
tanmateix, que en el cas de les nenes, la familia acostumava a controlar més de prop aquesta

participacio en les edats properes a I’adolescéncia. Amb paraules d’una professora:

Es a dir, normalment s’engresquen, és clar que si! Si, tot i que hi hagi hagut alguns casos en qué
d’alguna manera els han mantingut o han volgut que els mantinguéssim al marge... (Membre
Equip Coordinador).

Aguesta mateixa mestra posava I’exemple d’una alumna marroquina de cinqué que va negociar
amb els seus pares la seva participacié en els Pastorets, representacio teatral emblematica a

I’escola, i a la qual els progenitors es mostraven reticents pel contingut de caracter religios:

L’A va dir que a casa seva no ho veien gaire bé, perd que no participar-hi també li sabia molt de
greu, i llavors va dir “Jo seré d’atrezzo”. Es a dir, ella participava com qualsevol altre, perqué a
més a més els hi fem entendre que en fer Pastorets o fer teatre, 0 el que sigui, tan important és el
que obre i tanca i cortines, el que porta el focus, com el que fa de personatge principal, I’important
és que s’ho passin bé. Ja et dic, aquesta nena és I’Unica vegada que ens ha fet una cosa d’aquestes,
perque a les festes, a les danses, ella sempre ha sigut una més. (Membre Equip Coordinador).

Les questions de participacio dels alumnes d’origen immigrant es lligaven a la conviccid que els

infants “saben separar”, i de fet ho fan, la seva vida a I’escola de la vida familiar i comunitaria:

Que ells a fora tenen la seva vida i tal? Molt bé, pero saben separar, i saben el que es fa aqui, i el
que es fa alla, i les festes que celebrem aqui i les que han de celebrar ells. A veure, més cosa que
dos nens magribins et facin d’angelets en els Pastorets d’lcaria! (riem les dues). Aixo ja és el
colmo, no? (Mestra Cicle Superior).

La darrera cita, que serveix per cloure I’apartat, revela, un cop més, fins a quin punt I’escola
vehiculava un tractament discursiu ambigu, i doblevincular, de la diversitat cultural present al
centre: la conviccié que els infants de families immigrants ja soén d’aqui, son iguals que els
altres, queda diluida per afirmacions com I’anterior, que reconeix una gran discontinuitat en les

seves experiencies quotidianes a I’escola i amb la familia.

L’orgull perqué dos infants facin d’angelets als Pastorets d’Icaria suposava el triomf assimilador
de la cultura majoritaria representada i legitimada per I’escola (per la gran majoria de les
escoles), implicava I’assumpcio implicita per part dels docents que els processos de vinculacid

escolar dels infants passen necessariament per I’adopcié dels elements identitaris de la societat
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d’acollida sense opcié de reconeixement i d’articulacié a I’escola amb d’altres transmesos i
recreats a través del bagatge familiar d’origen®: “saben separar, i saben el que es fa aqui i el
que es fa alla”. En cap moment es plantejava I’aproximaci6é d’aquests dos mons irreductibles

(escola i familia), la demolicié d’uns murs de separacié a voltes ocults, i a voltes ben visibles...

5.2. Les practiques: activitats i estils d’ensenyament / aprenentatge identificats

5.2.1 Activitats i estils d’ensenyament / aprenentatge a I’aula ordinaria

La coordinacié i la unificaci6 dels criteris d’ensenyament / aprenentatge entre el professorat de
cada cicle de I’escola es podria caracteritzar com a realment impecable, donat que les activitats

realitzades a cada grup del mateix nivell eren ben homogenies i es programaven paral-lelament.

Els trets que caracteritzaven cadascuna de les etapes educatives, de manera similar a molts altres

centres a casa nostra, s’han encapcalat amb els segiients epigrafs:

5.2.1.1. Educaci6 infantil. Descoberta d’un mén a mida (de I’escola)

Com a totes les escoles, I’etapa infantil marcava les formes d’organitzacio mes col-lectives o
comunitaries, reflectides especialment en la disposicio dels infants: al CEIP Icaria els alumnes
de P-3 seien en dos grans grups de taules; els de P-4 i P-5 es dividien en agrupacions de 4 i 5.
Les activitats acostumaven a organitzar-se a partir d’aquestes agrupacions, i també de la

disposicio de tot I’alumnat en forma de rotllana.

Una altra pedra angular venia donada per la transmissié d’habits de comportament a molts
nivells: presentacio, salutacions i comiats, alimentacio, higiene, normes de comportament a
I’aula —com seure, quan parlar i quan callar, com relacionar-se amb els companys, com ordenar i
endrecar els estris, els materials i les joguines, etc.-. Aixi, s’institucionalitzava un seguit de

rituals diaris destinats a ajudar els infants a situar-se i a assimilar aquestes pautes.

Una jornada a P-3 del CEIP Icaria comencava amb els infants penjant la cartera i I’abric en un
penja-robes personalitzat amb la seva foto i el seu nom. Seguidament prenia lloc el procés de
cordar-se la bata, pautat pels adults fins al minim detall: només abotonant el primer boto i
deixant que se n’acabessin de cordar la resta. Després es passava llista amb els nens i nenes
asseguts composant una rotllana davant els penja-robes identificats amb les fotografies de cada

nen/a. El ritual a P-3 funcionava de la segiient forma:

Cada mati, el nen encarregat de passar llista es col-locava dret al davant de la filera de fotos de

carnet del grup, i assenyalant-les una per una, anava dient en veu alta per tots els companys :

% Aquesta afirmaci6 s’escauria igualment per una part de I’alumnat autocton procedent de families de la
immigracio interior...
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“Ha vingut I’A?”, llavors I’A, des d’on estava assegut, contestava : “Bon dia, s6¢ aqui”. Cada

vegada que faltava alga, I’encarregat tapava la seva foto amb una cartolina blava.

Durant les activitats, les mestres marcaven molt la manera com havien de seure els alumnes:
“amb el cul a la cadira, I’esquena recta, mirant cap endavant”... | abans de sortir a I’esbarjo
prenia escenari un altre dels rituals per excel-1éncia: I’esmorzar. El criteri de les mestres tornava
a ser ajudar en I’imprescindible als nens, insistint en deixar-los autonomia per menjar sols en la
mesura del possible. Les mestres treien culleres d’un calaix, i dos ganivets, i anaven passant per
les taules a pelar les peces de fruita, i a obrir els paquets de cereals i els bricks de sucs. També
tallaven a bocinets les pastes i els entrepans. Tots els nens tenien assignat un got propi (de

plastic vermell o blau), que identificaven per I’animal del dibuix.

Pel que fa a les activitats programades, una part important de les agrupades sota I’epigraf de
“descoberta del mon” es basaven en el desenvolupament de la percepcio i dels sentits.
L’objectiu consistia en ensenyar els infants a distingir tamanys, colors, plantes, persones,
animals...; a familiaritzar-se amb les mesures del temps cronologic i els estats del temps
atmosferic, amb les textures de diferents materials, i un llarg etc. Com a exemple serveix

aquesta escena esdevinguda a una classe de P-5 a proposit de la descripcioé del temps atmosferic:

La S (mestra P-5) va preguntar als infants quin dia era, i va escriure la data a la pissarra.
Després va demanar a I’encarregat del temps que col-loqués al quadre del divendres el signe del
temps: tots van coincidir en que estava navol. La S va recordar que feia poc acabaven d’estrenar
un nou mes : el maig. Llavors va iniciar una cantarella que els infants van repetir : “Pel maig
cada dia un raig. Pel maig cada dia un raig...”. La repetici6 memoristica d’aquest refrany
tradicional del costumari sobtava en un entorn escolar on es pretenia estimular la creativitat dels

infants...

Un altre bloc d’activitats corresponia a la introducci6 dels continguts formalment académics:
lectura, escriptura, matematica... La metodologia d’ensenyar a reconéixer les grafies i els
nombres estava perfectament planificada i graduada mitjancant les activitats i exercicis
proposats. A tall d’exemple, a P-5 la mestra va introduir les primers nocions numériques
escrites a través d’una fitxa on apareixien en una filera els nombres de 1’1 al 9. A sota hi havia
una altra filera amb els mateixos nombres només suggerits amb puntets, i a sota una tercera
filera buida. La mestra els va donar la consigna de resseguir amb els dits els nombres de la
primera filera, resseguir amb el llapis els de la segona, i escriure directament els nombres a la

tercera.

Un aspecte molt important a I’Educacid Infantil en aquest centre, especialment a P3, consistia
en el reforg de I’expressio oral en catala dels alumnes, amb el benentés que era en aquesta etapa

on calia posar els majors esforcos per la immersio dels alumnes en la llengua: hi solia haver una
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mestra addicional que es responsabilitzava d’aquestes sessions mitjangant recursos visuals com
diapositives, titelles, figures de paper, etc. Curiosament, no es feia servir cap mitja audiovisual

perqué es pensava que no estimulava la imaginacio dels nens.

Es feia un Us especial, ja tradicional al centre, de contes i cancons que els nens aprenien a
identificar rapidament. El repertori no semblava haver-se renovat en molts anys. A P-3 els
infants coneixien diferents contes a través de diapositives artesanals, amb dibuixos a I’estil de
Fina Rifa o Pilarin Bayeés, que donaven peu a I’aprenentatge de cancons i frases relacionades
amb els personatges. Com a mostra, al final d’un dels contes, la darrera diapositiva allotjava una
marieta de vius colors amb les ales desplegades i arribant a una flor. La mestra va cloure la
narraci6 del conte demanant: “us enrecordeu de la cang6 de la marieta? Com I’hem

d’acomiadar ?”. Va comengar a cantar i de seguida tots els infants la van seguir entusiasmats :
Marieta vola, vola, tu que portes camisola, si m’ensenyes a pujar al cel et donaré pa i mel !!.

En aquesta etapa les activitats ludiques (racons, estones de joc...) i plastiques ocupen un lloc
central al curriculum, i apareixien molt pautades pel professorat com a caracteristica propia del
CEIP. Per exemple, en una aula de P-4 la mestra havia muntat quatre racons diferents, tres d’ells
a les taules dels propis nanos: el de les cartes; el dels puzzles; un altre composat d’una série de
figures de fusta (cilindres, esferes, quadrats...) de diferents colors que s’havien de muntar en uns
pals prims, seguint diferents combinatories; i al final de I’aula hi havia preparat el racé de les

botigues. Les normes de funcionament d’aquests racons eren forca clares i institucionalitzades.

Per altim, val a dir que degut a les grans ratios, a moltes de les aules de Parvulari hi havia una
certa tendéncia a programar un parell d’activitats alhora en la mateixa franja horaria en la qual
s’alternaven els grups, d’aquesta manera es facilitava el treball i se suposava que els infants es

cansaven menys perqué se’ls hi oferia I’oportunitat de canviar d’activitat.

Fins aqui s’ha analitzat la descoberta d’un mén “a mida” de I’escola, basat en diapositives,

contes i cancons pel reforg de la llengua.

5.2.1.2. Cicle Inicial. Entre la inclusio i la incipient segregacio6 dels aprenentatges.

A les aules de Cicle Inicial es van apuntar elements de continuitat amb alguns dels blocs
identificats per Parvulari (accent en les activitats ludiques, i en els aspectes de descoberta del
mon, etc.), pero els canvis més evidents es palpaven en el fet que les normes i habits de
comportament es comencaven a donar per descomptat, de manera que la manca de resposta en
aquests aspectes per part dels alumnes esdevenia una de les preocupacions centrals dels mestres.
Aiixi succeia en una aula de Cicle Inicial, on la mestra lamentava el comportament dels alumnes

en aquests termes, palesats a les seves observacions d’aula:
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Els costa escoltar i fer cas a la mestra, en molts moments prescindeixen d’ella i van a la seva.

Els costa respectar el torn de paraules.

Els costa compartir els estris i el material de treball.

Cal insistir i recordar el habits personals, hi ha nens molt despistats. No es treuen la bata o no se la
posen fins que els hi dius. S’obliden de posar el nom en els treballs. Cal anar-los dient que
endrecin les coses. No estan pel que fan i aixo fa que tot els hi duri molta estona. A les estones de
canvi, es perden i cal repetir-los qué cal fer. En els habits cal anar-los conduint...

Com a la majoria de centres educatius, cada vegada adquirien més preponderancia al
curriculum, logicament, les activitats d’aprenentatge de continguts intel-lectuals: lectura,

ortografia, Iéxic, matematica, conceptes de classificacio i ordenacid, etc.

Per exemple, en una classe de llengua catalana de Primer I’activitat va consistir en
I’aprenentatge dels sons i les grafies: bra bre bri bro bru;bla ble bli blo blu. La
mestra va procedir de manera que primer les va recitar a la pissarra ella sola, i després tots junts.
A continuacio, les va fer llegir individualment de manera desordenada. Un cop acabada aquesta
primera fase, va repartir una fitxa on hi havia dos exercicis: el primer era de cal-ligrafia; el
segon un seguit de vinyetes amb diferents dibuixos representant persones i coses que contenien

els sons de les grafies, i que s’havien d’identificar.

A I’escola es continuaven fent servir, pero, recursos de plastica per fer més planers aquests
aprenentatges: retallar i enganxar, elaboracié de murals, etc., fins i tot en les assignatures

aparentment més arides, com la matematica:

Una de les classes de matematica a Primer va consistir en un exercici de manualitats que tenia
com a objectiu reconéixer diferents formes (rodona, allargada, quadrada...), alhora que diferents
materials (fusta, metall, cartrd, plastic...). La tutora va repartir un full on hi havia dibuixats
objectes : una pilota, un llapis, un pinzell, un rellotge, un botd, un globus, una capsa..., que
s’havien de pintar i retallar. Després s’havien d’enganxar en un altre full aplegats en conjunts

diferents segons la propietat indicada.

També es mantenia I’emfasi en el treball en grup, col-lectiu. De manera il-lustrativa, a primer els
alumnes van confeccionar diferents murals tematics per aprendre “les coses que passen a la
primavera”: un grup aportava els canvis en el temps atmosferic, uns altres els canvis
experimentats per les plantes i els animals, i un darrer grup les adaptacions de les persones...

Després tots els murals es van compartir i exposar.

A partir d’aquesta etapa, i de manera accentuada a Cicle Mitja i Superior, prenien relleu els
esforcos que el professorat freqientment esmercava en la transmissio d’uns ideals de
participacié democratics i igualitaris, introduint mecanismes com les votacions (per escollir
representants entre els alumnes, o una activitat, o una disfressa, etc., etc.), o reduint al maxim
els elements de competicid, defugint la divisié dels infants en guanyadors i perdedors en les

diferents activitats proposades.
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En un dels grups de segon es va observar una atencié acurada en els aspectes de reflexid i
cohesid del grup, a través de les assemblees, de cancons introduides en el decurs d’alguna

activitat, i de rituals de germanor:

Durant una classe a segon, per tal de fer un descans donat que els infants cada vegada estaven
més esvalotats i distrets de la feina, la tutora inicia una cancd participativa sobre un cavaller que
veia una noia pentinant-se. La can¢6 seguia de manera que, en adonar-se la noia que el cavaller
I’observava, la pinta li queia de les mans i ell aprofitava el moment per dedicar-li la seglent
declaracié d’amor: ““Si la mar fos tota tinta i les roques paper d’or, li escriuria una carteta a la
(nom de la noia) del meu cor”. La cangd va anar repetint-se de forma que els cavallers i les

donzelles variessin per fer participar tots els alumnes.

En una altra ocasio, a la mateixa aula, faltaven només deu minuts per marxar i la mestra, com a
comiat i com a gest pacificador de la moguda sessi6 d’assemblea d’aquell dia, va demanar a
tothom que es col-loqués fent una rotllana amb les mans agafades. Llavors es va escenificar una

cancé de germanor que va ser seguida pels nens.

Tanmateix, ja a partir de primer apareixien elements inequivocs de separacio i segregacio de
I’alumnat: es comengava a actuar institucionalment davant les diferencies de nivell mitjangant el
reforg extern i I’adaptacio dels continguts als alumnes que no arribaven a uns minims, entre els
quals en nombroses ocasions s’hi incloia I’alumnat d’origen immigrant. Com a mostra, a una
aula de segon vaig observar que el S (alumne autdcton), I’A (alumne autocton) i el T (alumne
d’origen marroqui) no treballaven els mateixos exercicis de matematica que la resta de
companys, sind exercicis més simples del quadern Sis/Set. Em vaig adonar, a més, que els
exercicis encomanats al T encara estaven a un nivell més elemental que els dels altres dos

companys, tot consistint en sumes i restes de primer.

En consegiiéncia, doncs, la instauracid de diferents nivells, comuna a moltes escoles, implicava
una segregacié i un accés diferencial de I’alumnat als aprenentatges ja des dels primers cursos
de la Primaria, desigualtats que quedaven embolcallades mitjancant les practiques organitzatives
i relacionals de cohesid que el professorat vehiculava alhora, i que, com veurem, obtenien una

resposta ben desigual per part dels infants.
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5.2.1.3. Cicle Mitja i Cicle Superior'®. Les tecnologies disciplinars en joc

Al Cicle Mitja, i especialment a tercer, es continuava mantenint una dimensié cooperativa, de
treball col-lectiu per grups o en grup. Els alumnes seien encara en grups de taules de 4 persones;
en canvi, al Cicle Superior la disposicié ja era per parelles, responent a una expectativa de
treball més individualitzat. En aquest punt, cal assenyalar que en cap dels cicles educatius no es
deixava que els alumnes triessin lloc a les taules, sind que els grups i les parelles es
configuraven, i anaven canviant durant el curs, a partir de I’atzar (sorteig) o de la iniciativa dels
mestres. La idea era que els infants aprenguessin a relacionar-se amb tothom i no establissin
grups tancats per sexe i/o afinitats de fora I’escola; tanmateix, les vivencies dels infants al
respecte mostraven, per una banda, resignacié davant la imposicid, i per I’altra, excitacio davant

les combinatories que podia oferir I’atzar...

La dimensio cooperativa i la importancia atorgada al treball en grup persistien en moltes de les
activitats, fins i tot en les assignatures instrumentals, més feixugues académicament parlant.
Com a mostra, una classe de castella es va dedicar als jocs de carrer i es va desenvolupar a
través del joc del “Director d’orquestra secret”; i una classe de naturals destinada a coneixer les
dafnies es va organitzar de manera que les guiestions plantejades a partir de la fitxa les anaven
resolent entre tots oralment, i després es posaven les aportacions per escrit. Una altra activitat en
grup presenciada va ser la reordenacié col-lectiva d’una recepta de cuina préviament

desmuntada per la mestra, a I’assignatura de catala...

Tenint en compte que en aquests cursos es demanava un nivell més elevat de responsabilitat en
el treball académic dels alumnes, algunes mestres penalitzaven decididament qui no acomplia
amb les minimes expectatives, bé posant la feina no finalitzada per deures, o bé destinant-hi

I’hora del pati.

Il-lustrativament, al final d’una classe a tercer, la tutora va passar a recollir les redaccions que
els alumnes havien estat treballant la darrera hora, i aquells que no la tenien acabada se la van
emportar de deures. En una altra ocasid, alguns alumnes es van quedar sense pati completant els
exercicis de matematica que no havien acabat per estar jugant. La tutora va justificar aquest
castig en un a part assegurant que la seva intencié era que els alumnes es fessin responsables de

les feines escolars encomanades.

L’adaptacio de les activitats segons els nivells dels alumnes, i la conseglient segregacio, es feia
més visible a mida que s’avancava en els cursos: aquells que assistien al refor¢ fora de I’aula

ordinaria restaven exclosos de segons quines activitats a I’aula ordinaria, se’ls hi encomanava

100} a ra6 d’aplegar el Cicle Mitja i el Cicle Superior, a banda de la similaritat en molts aspectes, és que
d’aquest Gltim es disposa de poca informaci6 donades les dificultats d’accés exposades al capitol
metodologic.
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altres tasques mes facils, ja fos individualment o en grup, amb el resultat, com succeeix a la
majoria de les escoles, que I’escletxa entre I’alumnat que seguia i el que no seguia el curriculum

ordinari s’anava fent cada vegada més gran...

A quart, per exemple, treballaven molt intensivament el calcul mental. Durant una de les
ocasions en queé vaig visitar aquest curs, la mestra em va informar que la S (alumna d’origen
marroqui) i la P (autoctona), ambdues del grup de refor¢, normalment no participaven en els
exercicis orals col-lectius, i em va demanar si mentrestant les podia ajudar a arxivar les fitxes
del curs als carpesans, donat que la resta de companys ja els tenien ordenats de cara a fer els
albums. Aquestes alumnes, per tant, es veien apartades i isolades de les activitats que
realitzaven els companys en diferents moments de la jornada escolar, el que sens dubte havia
d’influir en les seves dinamiques relacionals al grup-classe i en la seva motivacio envers els

aprenentatges...

En els nivells superiors de cinqué i sise les activitats individuals i les expectatives disciplinaries
d’ordre i silenci durant el treball adquireixen més evidéncia i protagonisme que en cap altra
etapa educativa, i aquest centre no n’era una excepcid. En el decurs d’una de les poques classes
que vaig poder observar al cicle superior, el mestre -cal remarcar que en aquest cas es tractava
d’un home, figura generalment més respectada o temuda pels alumnes- va desenvolupar cada
activitat de I’assignatura de catala en un silenci absolut només interromput per les intervencions

ordenades i aixecant el brag dels alumnes per aclarir dubtes...

L’atenci6 posada en molts moments en la disciplina i I’ordre, conjuntament amb la valoracio del
treball individual i la segregacio en nivells d’aprenentatges, variables comunes a moltes escoles,
en el cas del CEIP Icaria contrastaven vivament amb una retorica i unes practiques que volien
posar I’accent en la dimensié cooperativa i grupal propia de la pedagogia activa, tot donant lloc
a uns escenaris plens de contradiccions i ambivaléncies, amplificades pel contrast amb els estils
enregistrats fora de les aules. En resum, doncs, tracking i treball individual autonom dins la

retorica i la practica cooperatives.

5.2.2 Activitats i estils d’ensenyament / aprenentatge a les aules de reforg
5.2.2.1. Educaci6 infantil: Qui sén els Ni-nis?

Com ja s’ha avancat anteriorment, al Parvulari hi havia una mestra especificament dedicada al
reforc oral de catala dels alumnes que ingressaven a I’Educaci6 Infantil sense expressar-se amb
fluidesa ni en catala ni en castella, independentment que haguessin nascut en desti o0 en el pais

d’origen. D’aqui el nom de Ni-nis, tot un simbol de la perspectiva de deficit que guiava el
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treball (benintencionat sens dubte) dels docents. Hi assistien practicament tots els alumnes

d’origen immigrant, amb una o dues excepcions.

Les classes es realitzaven un cop per setmana en una aula especifica (molt petita) del Parvulari
on els alumnes hi assistien per nivells, tot i que s’hi barrejaven (per exemple, P-4 i P-5) quan els
infants tenien nivells de competéncia semblants. Es tractava de sessions on la mestra, a través

del joc dirigit, pretenia estimular que els infants parlessin en catala i n’aprenguessin vocabulari.

Com a il-lustracid, una escena significativa s’escau a proposit d’un joc de tacte en qué els
alumnes havien de reconéixer sense mirar-los un seguit d’objectes de joguina i d’Us quotidia
introduits en una capsa de cartré en forma de casa. Després de deixar la capsa sobre la taula, la
G (mestra reforg) va agafar un cotxet blau amb rodes grogues, una pinta gegant de color
vermell, una ovella de plastic, i una pala petita de color blau, i els va anunciar: “Mireu, ara
ficarem aquestes coses a dins de la capsa. Triareu una cosa perd només tocant-la, i haureu
d’endevinar qué és i de quin color”. Acabada I’activitat, en va iniciar una altra en que els
infants, un per un, havien de col-locar I’ovella de joguina a la part de la casa que ella els hi

digués (davant, darrera, a dalt, a baix, dintre, fora...).

El cert és que aquestes activitats tan pautades deixaven molt poc marge per a la participacio i la
iniciativa espontania dels alumnes, que de vegades provaven sense exit de desviar la seva
atencié de I’activitat programada per la mestra i jugar amb els objectes a la seva manera,
utilitzant la llengua materna que d’entrada se’ls hi denegava en aquest espai de refor¢ de nom

tan significativament desposseidor.

La imatge dels alumnes d’origen marroqui i senegambia de Parvulari extrets de les seves aules i
segregats en un espai a part, per bé que amb uns objectius eminentment pedagogics, semblava
ben poc congruent amb els principis d’integraci6 i arrelament a I’entorn defensats al PEC i
projectats a nivell discursiu, i esdevenia desconcertant adhuc pels propis infants, que no

semblaven acabar d’entendre per qué se’ls feia sortir de I’aula ordinaria...

5.2.2.2. Cicle Inicial / Cicle Mitja'™. L altra cara del tracking

Tots els alumnes d’origen immigrant matriculats al Cicle Inicial (7) assistien a les classes de
reforg, i dels 5 de Cicle Mitja hi anaven 2 (un tercer alumne era nouvingut del Marroc i I’atenia

el personal de Compensatoria).

Les dues materies en les quals es basaven les classes del refor¢ de Cicle Inicial i Cicle Mitja

eren la llengua catalana i la matematica. A totes dues s’alternaven estones de treball oral

101 En aquest cas el reforc de Cicle Mitja i el de Cicle Superior es descriuen conjuntament perqué
compartien la mateixa professora, i els estils i activitats eren molt similars.
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col-lectiu on els infants deien la seva lliurement, amb d’altres d’activitat escrita individual per
completar els quaderns (matematica) i les fitxes del llibre de text (catald), els mateixos de I’aula
ordinaria, donat que hi havia una coordinacié molt estreta entre les tutores i la mestra de reforg.
Es feia servir (també a Cicle Superior) el recurs de treballar a I’aula d’informatica amb jocs de

llengua.

Potser pel taranna de la mestra d’educacio especial, de tracte suau i afectiu, i pel nombre reduit
d’alumnes, I’ambient de treball semblava en aquest espai més relaxat que a les aules ordinaries i
propiciava una dinamica interactiva i no tant unidireccional. Com a exemple, serveix aquesta
escena presenciada en una classe de refor¢ de matematica en que la mestra s’havia proposat
complicar el concepte de suma. La transcric directament del diari de camp per no perdre

espontaneitat en la descripcid:

La D els ha dit: “Fins ara heu tingut prou amb els dits per comptar, perd i amb nombres més
grans? Com us ho fareu ?”. EI M i el H (alumnes d’origen marroqui) han proposat ajuntar les
seves dues mans per poder tenir més dits. La D, divertida, ha reconegut que la idea era bona, “pero
i si la suma és amb nombres més grans? Com podreu comptar ?”. El K (alumne gambia) ho ha
resolt proposant buscar més gent per ajuntar més dits. La D li ha contestat rient que hi havia una
solucié més facil. Ha anat cap a I’armari i ha tret una capsa plena de fitxes rodones de color
vermell. Han buscat la pagina d’exercicis del quadernet, i els hi ha explicat la manera...

Un altre exemple observat va ser el treball de lectura en grup a partir del comentari del titol,
introduit amb la finalitat que els alumnes avancessin de manera oral i col-lectiva la tematica dels
texts. Aquesta tecnica no només va ser enregistrada al reforg, sind també als cursos de primaria,
especialment al Cicle Mitja. La diferéncia és que al reforg hi intervenien espontaniament tots els

alumnes i a I’aula ordinaria sols un sector.

Durant una classe de refor¢ dedicada a la lectura d’un conte de Gianni Rodari, es va poder
comprovar I’efectivitat d’aquesta técnica en el context reduit del grup. Després de repartir els
fulls amb el conte, la mestra va llegir el titol en veu alta : “L’Alicia cau al mar”, i amb la seva
veueta fina, va demanar als alumnes : “Molt bé, i aquest titol, qué pot voler-nos dir, de qué pot
anar el conte?”. Tots van frisar per intervenir alhora, i es van succeir les intervencions més
fantasioses per part dels alumnes. Davant I’entusiasme generalitzat, la mestra va concloure que

el millor que podien fer per assabentar-se era llegir el text.

Una altra técnica de treball interactiu observada va ser la correccid per part dels propis alumnes

dels treballs dels seus companys, sobre tot els dictats.

El darrer quart d’hora de classe s’acostumava a deixar pel joc lliure dels alumnes, com a premi a

la feina realitzada.

Frequentment la mestra de refor¢ aprofitava els moments finals de la sessio per esperonar les
ganes d’aprendre dels alumnes mitjancant jocs competitius, com per exemple un de calcul

mental, emprat a mode de cloenda de la classe, que era molt esperat pels alumnes.
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Aixi, en finalitzar una sessié amb els alumnes de quart, tothom es va dirigir cap a la mestra i li
va implorar : “Va, D, avui la pregunta !”. Llavors la D, tot rient, va assenyalar la S (d’origen
marroqui, una de les dues alumnes “exempta” del calcul mental a I’aula ordinaria de quart que
ha aparegut anteriorment), i li va plantejar : “A veure... La S té 10 cromos i un amic li’n regala
15, quants en tindra ?”. La S va posar una cara de concentracié molt exagerada i es va mirar els
dits, per comptar. Perd un altre company se li va avancar: “jPues veinticinco!”. La S el va
escridassar per haver-li aixafat la resposta, i li va demanar a la mestra una altra pregunta, estava

molt excitada i desitjosa de respondre correctament.

En conjunt, el reforg de Cicle Inicial i mitja, tot i constituir un espai segregat (i per tant,
estigmatitzant), gracies al taranna afectiu i encoratjador de la mestra, i merces a les dinamiques
participatives desplegades, havia esdevingut un petit i acollidor entorn on els infants amb més
dificultats d’aprenentatge (molts d’ells, com hem vist, d’origen immigrant) podien beneficiar-se
d’una atencio més directa i d’una valoracio explicita de les seves intervencions i aportacions: en

definitiva, un espai per a I’atencio directa, el treball en grup i I’afectivitat.

5.2.2.3. Cicle Superior. Un refor¢ dominat per les baixes expectatives i la distancia.

Del total de 6 alumnes d’origen immigrant estranger d’aquesta etapa, la meitat assistien a
aquestes classes. La dinamica de refor¢ observada a Cicle Superior, tot i que també es centrava
en les matéries de llengua i matematica, esdevenia molt diferent a la consignada per Cicle
Inicial i Mitja: hi eren absents els elements d” interactivitat i oralitat, d’afectivitat fins i tot, que
la mestra d’educacié especial dels anteriors nivells emfasitzava o deixava fluir pel seu especial

feeling amb els alumnes.

La majoria de les activitats a les quals vaig assistir es composaven de llargs exercicis escrits de
catala i/o de matematica escuetament explicats que s’esperava que els alumnes omplissin en
silenci i individualment. A continuaci6 la professora els corregia també en silenci, en moltes

ocasions sense explicar als alumnes on s’havien equivocat, o com podien millorar-los...

Per altra banda, les expectatives eren ben baixes respecte a segons quins alumnes, sobre tot en el
cas d’un seguit noies autoctones considerades, conjuntament amb les seves (“desestructurades”)

families, problematiques (vid. capitol sobre el clima de centre).

Aquestes baixes expectatives van quedar ben palesades un dia en qué, després d’ajudar els
alumnes amb la correccid d’un dictat, la mestra em va confessar que m’havia vist massa
capficada intentant explicar-los totes les faltes, no calia tant d’esfor¢ explicatiu perqué “no
t’entendran”, “estan molt lluny del nivell de la resta de companys, a més, necessitaries 50

sessions per cada alumne, i només tenim dues sessions per setmana”.
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A nivell de centre s’esperava que les classes de reforg a Cicle Superior servissin per facilitar que
els alumnes realitzessin els treballs d’altres assignatures que per si sols no podrien fer:
I’exemple seguit de prop va ser un treball de musica sobre els tipus d’instruments presents a una
orquestra. La mestra de reforg treballava coordinadament amb els tutors en aquest sentit, perd en
més d’una ocasié va deixar aflorar la seva preocupacié perqué es veia desbordada per la
impossibilitat de fer entregar als alumnes de refor¢ un treball del mateix nivell que els lliurats

pels companys de I’aula ordinaria.

L’estona de més distensié al refor¢ de Cicle Superior era I’Gltim quart d’hora destinat al joc
lliure dels alumnes. Els protagonistes d’aquesta franja pels més grans eren els jocs d’ordinador,
per bé que només n’hi havia d’especificament pedagogics: de vocabulari, ortografia, etc. Mentre
en I’anterior refor¢ I’estona de joc implicava una oportunitat de relaci6 més estreta amb la
mestra, en aquest cas la docent romania al marge i distant respecte les activitats lGdiques

desplegades pels infants.

Aixi doncs, en comparacié amb I’anterior espai reforg, més engrescador en termes de vinculacié
escolar, en aquest cas la construccio docent d’un entorn exactament amb la mateixa funcio al
Cicle Superior esdevenia, en canvi, ben diferent a I’hora de moldejar les experiencies dels

infants.

5.2.3 Activitats i estils d’ensenyament / aprenentatge fora de les aules. Si tu vas al

cel en patinet “en arab”

Com ja s’ha explicat en pagines anteriors, un dels trets identitaris del CEIP Icaria a nivell de
Projecte Educatiu focalitzava en la importancia atorgada a la formaci6 fora de les aules. Les
excursions a la muntanya, museus, ciutats, espectacles (teatre, circ...) acostumen a ser freqlents
durant el curs, i es fa tot el possible per a qué tots els nens i nenes assisteixin, independentment

de la capacitat econdmica de la familia.

L’escola va ser una de les primeres publiques a organitzar colonies escolars, amb I’objectiu,
segons el PEC (pg. 38), d’afavorir les relacions de convivéncia i cooperacid entre els infants i
amb els educadors, fomentar actituds d’autonomia fora de I’ambient familiar, i assumir sobre el
terreny part dels continguts especifics del curs. Les colonies havien arribat feia temps també al
Parvulari, tot i que la resposta, especialment per part de les mares immigrants, era relativament

baixa.

Normalment, tant a les excursions com a les colonies es limitava la quantitat de diners que
podien portar els alumnes a sobre durant la sortida, per tal d’evitar les desigualtats entre els

infants a I’hora d’adquirir records, regals, etc. També es feien recomanacions sobre la roba i
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I’equipament adient, tot oferint servei de préstec de sacs de dormir, flassades, i altres materials.
A les colonies no hi acostumaven a faltar els esperats Jocs de nit, que feien les delicies dels

infants abans d’anar a dormir...

Un altre puntal educatiu fora de les aules consistia en la recuperacid de celebracions tradicionals
al costumari catala com Sant Sim6, la Castanyada, Sant Pong, o Sant Jordi; a banda de celebrar
festes més generalitzades com el Nadal, Carnestoltes, etc., cada any es representaven Els
Pastorets i altres obres de teatre a carrec dels alumnes, en les quals s’esmergaven molts esforgos
i il-lusio per part dels docents: era en aquestes ocasions on donava més fruit i s’evidenciava
I’elevada entesa i corresponsabilitat entre els membres de la plantilla. També s’havien

institucionalitzat danses com el Ball de la Castanya, el Noi de la Mare o el Ball de Gitanes.

L’equip docent preparava totes aquestes celebracions amb cura i implicant els infants en tot el
procés d’elaboraci6 de I’event, menys en la mateixa proposta de I’activitat, que partia de la
iniciativa exclusiva dels mestres. La participacio de I’alumnat, com en la majoria d’escoles,
acostumava a quedar circumscrita als papers i les opcions preestablertes pel centre. De fet, en
aquesta escola la iniciativa dels infants i les seves families en les etapes de disseny prévies era
molt baixa, i en alguns casos, el resultat acabava essent un espectacle molt dirigit, viscut sense
tot I’entusiasme que caldria per una part de I’alumnat... No es plantejava seriosament que els
infants (i les seves families) poguessin tenir un criteri propi a I’hora de considerar el seu interes

per una activitat o acte de celebracié concret.

La festa del Carnestoltes esdevenia simptomatica de la divergencia d’interessos i motivacions
gue acostumen a enfrontar els mestres i I’alumnat a moltes escoles: efectivament, les demandes
dels infants de disfressar-se d’acord amb les modes mediatiques del moment —Shin Chan, els
cantants d’Operacion Triunfo, etc.-, xocaven de front amb els postulats ideologicament
progressistes promoguts i defensats per I’escola, i per tant eren ignorats, acomodant el ventall de
tria a opcions i motius tematics que no entressin en conflicte amb aquests postulats. Per altra
banda, el professorat havia estipulat de feia temps la confecci6 de les disfresses a la classe a
carrec dels propis alumnes, com una mesura d’igualtat, decisié que sovint topava amb els
desitjos d’una part de I’alumnat, que s’entestava en portar al centre la disfressa comprada o

confeccionada per la seva familia.

En aquest sentit, i des de la perspectiva monocultural tradicionalista que compartia el claustre, la
recreacié cultural dels bagatges d’origen dels infants (andalds, extremeny, marroqui, gambia,
etc.) no s’afegia al calendari de celebracions (mai no ho havia fet perqué del que es tractava era
de recuperar la identitat catalana, i la situacié s’havia mantingut aixi amb els anys) ni tan sols a
través de les manifestacions folkloriques més arquetipiques. Recordem que el professorat

insistia en que ““saben separar, i saben el que es fa aqui i el que es fa alla, i les festes que
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celebrem aqui i les que han de celebrar ells”. En aquest cas, doncs, no es podia plantejar cap
critica a un enfocament folkloric de la interculturalitat perqué semblava que ni tan sols s’havia
arribat a aital estadi (a diferéncia d’altres centres del barri i de la ciutat, on s’han normalitzat les

representacions de sevillanes, o la mostra gastrondmica de “paisos del moén”...).

Per altra banda, cal assenyalar, en relacié amb aquesta recuperacioé de celebracions tradicionals,
que potser per la inércia dels anys, els continguts d’algun dels actes festius, com la “Tallada de
pota de la Vella Quaresma”, actualment ja no semblaven gaire sensibles a les diferents
procedéncies dels alumnes, com es va tenir oportunitat de comprovar en una de les trobades dels

divendres de Quaresma:

La serrada de la cama s’acompanyava d’una cangé cantada previament per tots els alumnes de
I’escola aplegats al pati, amb la lletra segiient : Si tu vas al cel en patinet, fes-m’hi un bon lloc,
que hi que pujo jo... En aquella ocasié, quan tothom I’havia corejat entusiasticament una
vegada, llavors el mestre de cerimonies que animava I’event va exclamar: “Vinga, ara en
castella ! ; després: “Més dificil, en francés!; i, per ultim, davant I’estupefaccié de la
investigadora (i segurament dels infants d’origen marroqui) :

“Araen arab !”: “Avui no halem, ni halarem...”

En una escola on la gran majoria dels infants d’origen immigrant son d’origen marroqui, i molts
estudien I’arab fora de I’horari escolar i/o parlen el dialecte del Marroc a casa seva, és evident
que lletres com aquesta no semblaven contribuir gaire al reconeixement i el respecte del bagatge
cultural familiar d’aquests alumnes en I’ambit escolar, sin0 que més aviat actuaven
potencialment com a un element de desvinculacié, al marge de les bones intencions dels
docents, que resten fora de tot dubte (precisament aquest mestre era un dels més estimats i

respectats pels alumnes)...

Les festes de final de curs marcaven, a I’ensems, un altre dels moments esperats, i es posava
igualment una gran atencié en la implicacid dels alumnes com a protagonistes de la festa
mitjancant les actuacions (teatre, titelles), les exposicions als passadissos, els partits de gala de
futbol i basquet, etc. Es tractava d’una festa molt organitzada i coordinada pel professorat, la
conducci6 de la qual, com en la majoria de celebracions, corria a carrec d’algun docent

emblematic com a mestre de cerimonies, microfon en ma.

En els darrers anys, pero, la festa de final de curs havia anat perdent public, tant adults com
infants, i els membres de I’AMPA comptaven amb una participacio ben escassa per part de les
families a I’hora de preparar-la i d’assistir-hi: a la Festa del curs 2000-2001, només una part de
les families, poques tenint en compte el nombre de poblaci6 escolaritzada, i practicament totes

autoctones, es van passar puntualment i en degoteig per veure actuar els seus fills o per admirar
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les diferents exposicions de cada grup-classe. En el cas de les families immigrants estrangeres la

seva abséncia durant tota la jornada festiva va ser encara més pregona, més visible.

Pel que fa als patis, les observacions realitzades permeten contrastar que si bé en el passat —anys
80- els docents havien programat i dirigit activitats i jocs en alguns cursos (per exemple, al
Cicle Superior, per afavorir la integracid de les nenes en alguns jocs considerats de nois, com el
futbol), darrerament aquesta practica ja no existia, i I’estona d’esbarjo era totalment lliure, sense
cap intervencié per part dels mestres, només les puntuals per proporcionar els materials ladics
requerits pels alumnes (pilotes, cordes...), o bé per mediar i resoldre conflictes i disputes entre
ells. Per tant, els propis infants organitzaven les seves activitats de joc de manera espontania.
L’espai del pati de Primaria no es compartia per tots els infants alhora, siné que s’establien dos
torns de sortida: de 10:00 a 10:30 hi baixaven els nens de Cicle Mitja i Cicle Superior, i de
10:30 a 11:00 ho feien els de Cicle Inicial.

Els alumnes de Parvulari disposaven, com s’ha avangat abans, d’un espai del pati propi aillat de
la resta i adaptat a les seves necessitats: piscina de sorra per jugar amb els motlles i figures, font,
etc. Els docents preveien un periode “d’adaptacié” dels alumnes de P-5 al pati gran: els hi
comengaven a dur normalment a la tarda, per no coincidir amb els companys de primaria.
L’estona de joc a Parvulari era igualment lliure i gens pautada, només condicionada pels jocs
disponibles —pales i cubs, pilotes, motlles de sorra...-, que s’anaven alternant durant el curs, per

no cansar els infants.

En I’apartat destinat a les dinamiques de relacié entre I’alumnat d’origen immigrant i I’alumnat

autocton es detallen les coreografies i el jocs desplegats pels infants als espais del pati.

Com a darrer apunt, cal consignar que I’equip docent, des dels inicis de la trajectoria del centre,
havia fomentat entre els infants i les families habits d’alimentacié sans pel que fa als esmorzars
consumits al pati, o durant les excursions. Es recomanava a les families que prescindissin al
maxim dels dolcos industrials i de les begudes amb gas i cafeina, i es decidissin pels esmorzars
a base d’entrepans, fruita i sucs. Per altra banda, els docents intentaven limitar el consum de
Ilaminadures a ocasions especials com la celebracié d’aniversaris, prohibint-les dins I’aula

ordinaria fora d’aquestes ocasions.

Aquestes practiques de reconduccié d’habits d’alimentacié i consum formaven part de la
perspectiva de déficit i d’adoctrinament amb que moltes escoles, des d’una posicié de majoria,
enfoquen la relacio i la comunicacio amb les families d’entorns socials desafavorits i minories

culturals.
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6. LES EXPERIENCIES | DINAMIQUES DE VINCULACIO [/
DESVINCULACIO DELS ALUMNES D’ORIGEN IMMIGRANT ALS
APRENENTATGES | A L’ENTORN ESCOLAR

6.1. El repertori d’experiéncies i dinamiques de vinculacié/desvinculacio:

descripci6 de casos.

Aquest capitol ha pres com a punt de partida les observacions i les converses informals amb el
professorat, enregistrades al diari de camp, en relaci6 amb els comportaments dels infants a
I’aula i a la resta d’espais escolars, per tal de construir, aplicant la definicié dels conceptes
vinculacié i desvinculacié escolar, i tenint en compte les aportacions del marc teoric en els
aspectes relatius a la tipificacié de dinamiques identitaries, quatre models generals de respostes
que pretenen donar compte del repertori d’experiéncies i dinamiques presents al centre, tot
matisant possibles subcategories encarnades en els exemples dels infants de cada etapa

educativa'® escollits com a il-lustratius de cada modalitat.

La graella model d’analisi s’ha construit sobre aquestes quatre categories a mode de calaixos
amplis de distribuci6 del repertori reconstruit d’experiéncies: A) Experiéncies de vinculacié als
aprenentatges i a I’entorn escolar; B) Experiéncies de vinculacié als aprenentatges i
desvinculacié a I’entorn escolar; C) Experiéncies de desvinculaci6 als aprenentatges i vinculacid
a I’entorn escolar; D) Experiencies de desvinculacio als aprenentatges i a I’entorn escolar. Com
es comprovara, hi ha hagut categories que han quedat buides per algunes etapes educatives, per
manca de casos il-lustratius. La mateixa graella ha estat aplicada en el cas de I’etnografia

realitzada a Caldes d’Estrac, amb una finalitat analitica comparativa.

En la narrativa de cada cas s’ha recopilat i contrastat, en la mesura del possible, les
informacions sobre el nen/a procedent del discurs dels docents, el context familiar, les
observacions a l’aula i les observacions fora les aules (pati i altres). El contingut de les
observacions analitzat es pot desglossar mitjancant dos variables diferenciades: les respostes
dels infants a les activitats i els estils d’aprenentatge propis del centre i dels docents de cada
etapa educativa, i les dinamiques relacionals establertes a I’entorn escolar. Aquestes dinamiques
son objecte de tractament especific i aprofundit en el segiient capitol, aqui només se’n fa un

petit esbos per situar les trajectories dels alumnes.

102 cal recordar en aquest punt les dificultats d’accés al Cicle Superior de primaria, que han significat la
recollida d’una informacié fragmentada sobre els alumnes d’aquesta etapa educativa.

196



A) Experiéncies i dindmiques de vinculacié als aprenentatges i a I’entorn escolar

A.1) Educacid Infantil: Mario (origen brasiler, P-3); Wafa (origen marroqui, P-5); Hamida

(nascuda al Marroc, P-4).
= Mario

En Mario, tot i assistir al refor¢ linglistic dels Ni-nis en procedir d’una familia de parla
portuguesa (no vaig arribar a saber si era nascut en origen o en desti), era identificat per les
mestres com un dels alumnes més participatius i intel-ligents, a banda d’entremaliat en un sentit
positiu -d’activitat- i alegre. La seva tutora destacava especialment el paper d’estimulacié de la

lectura desenvolupat per la mare a casa.

Les observacions d’aula van revelar en Mario com un infant ben extravertit, loquag, Xerraire
amb els adults i els companys en una barreja de catala, castella i portugues; pero, sobre tot, amb
moltes ganes de destacar en les activitats del grup. Familiaritzat ja amb els nombres, reconeixia

també la majoria de les lletres de I’abecedari.

Per exemple, en una ocasié que la mestra volia transmetre als alumnes del grup el significat de
la paraula “res”, tot traient un seguit d’objectes d’una capsa i preguntant que hi havia després
d’haver-la deixat buida, el Mario va contestar: “zero”, davant la sorpresa i corresponent

felicitaci6 de la tutora.

| en una altra classe de reforg oral, en que els alumnes provaven de composar un puzzle amb les

lletres de I’abecedari, el Mario només veure les peces va exclamar en veu alta: “Mira, alli esta la

estaria organitzada, es va posar nerviés quan va veure gque un altre nen se li avangava, tot

reclamant a la mestra, neguités: “jAhora yo!”, “jAhora me toca a mi!”.

El Mario era encoratjat i felicitat freqlientment per les educadores, indulgents amb les seves
entremaliadures. A I’aula emergia com un dels petits liders que de vegades despertava les
enveges d’alguns companys, els quals freqientment mostraven actituds d’agravi comparatiu

envers el seu protagonisme...
= Wafa

La Wafa, igualment alegre, xerraire i extravertida, es distingia per brillant al seu grup de P-5.
Essent gairebé I’Unica alumna d’origen immigrant que no assistia al refor¢ dels Ni-nis (hi havia
anat el curs anterior), la Wafa rebia tots els elogis de les mestres en base als segients indicadors:
en primer lloc, pertanyia a una de les families marroquines “més elevades” (sic.) del centre, amb
estudis secundaris, domini del francés, comprensio del catala malgrat el poc temps de residencia
(any d’arribada va ser el 1996), estabilitat economica, i interes per I’escola, fins el punt que la

Wafa era gairebé I’Gnica alumna d’origen marroqui del Parvulari que anava de colonies. En
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segon lloc, les mestres la identificaven com “I’alumna que millor llegeix i escriu de tota la
classe”, tot i assenyalar que durant I’anterior curs havia mostrat “algunes dificultats de
vocabulari i comprensio”. | per Gltim, se la tenia per una nena participativa a les activitats de

I’aula, malgrat moure’s habitualment dins els marges d’un grup petit de nenes.

La Wafa es diferenciava de la resta d’alumnes d’origen marroqui especialment a través de
I’aparenca externa, per un tipus de vestit (pitxis, faldilles de pana, pantalons d’estil juvenil, etc.)
i pentinat (dues cues arrinxolades i amb gomes de coloraines) denotatius d’un estatus familiar
relativament ascendent. Ara bé, de manera similar a altres nenes del mateix origen, amb només
cinc anys es mostrava ben conscient de la feina que s’esperava d’ella a casa, com ho demostra

aquesta escena enregistrada durant una estona de pati:

Em vaig acostar a la Wafa i li vaig elogiar les cuetes tan maques que portava, tot demanant-li si
se les havia fet ella soleta. Ella va contestar afirmativament, i afegi: “yo lo hago todo en casa”. |
després, en catala: “Si, perqué la meva mare em diu que he de treballar molt, si no, no podré

anar de colonies”.

A I’aula destacava per la rapidesa amb queé resolia els exercicis d’introduccié a la matematica i a
la lectura, i també per uns habits de polidesa i ordre que eren reconeguts per la tutora com a
indicatius d’excel-lencia. Aixi, en una ocasio la vaig observar dibuixant en una vinyeta que
havia d’il-lustrar el refrany “Per I’abril aiglies mil”. Hi havia representat la pluja i una noia amb
paraigies de manera molt acurada i detallada per la seva edat, després va pintar el dibuix amb

forca destresa i cura. Es notava que gaudia amb I’activitat.

A diferéncia d’altres nenes d’origen marroqui, la Wafa buscava la mestra per resoldre dubtes i
cercar reconeixement de la feina, tot i que, sense arribar a ser invisible, la seva preséncia
passava bastant desapercebuda a I’aula, ben lluny de la impetuositat d’un Mario... Es
relacionava només amb un petit grup de companyes autoctones tan tranquil-les com ella, pero
sovint estava molt pendent del grupet de nenes dominant (totes autdctones), que la majoria de

vegades no li prestaven gaire atencio.
= Hamida

La Hamida de P-4, nascuda al Marroc i penultima de quatre germans, comparteix molts dels
trets ressenyats per la Wafa tot i procedir d’una familia amb un nivell sociocultural inferior:
estudis de primaria inacabats, i feina inestable a la construccio en el cas del pare. La Hamida
entrava dins del que les mestres identificaven com una trajectoria normalitzada i ben integrada a

I’escola.

La Hamida es relacionava amb la tutora i amb els companys de manera discreta i timida:
buscant la mestra només quan necessitava la seva ajuda, i limitant les seves interaccions dins el

grupet reduit d’amigues, aillada dels nens. La seva autonomia i independencia, pero, eren
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notables, a diferéncia de la Wafa: al pati sovint jugava sola amb tota tranquil-litat, concentrada
en el seu joc predilecte de fer figures amb els motlles, la sorra, i I’aigua. A I’aula realitzava les
activitats concentrada i en silenci, sense distreure’s, seguint fil per randa les consignes de la
mestra i recorrent a la imitacié quan no acabava d’entendre’n la mecanica, com en una sessio de
racons en qué el seu grup havia de construir combinacions de figures de fusta amb diferents

formes i colors, i ella en va copiar la série que havia elaborat la companya.

Les mestres relacionaven els bons resultats en els aprenentatges de la Hamida a la percepcié que
“des del primer dia se li va veure un rol més adult en comparacié amb la resta de nens i nenes”.
Segons elles “per ella és natural tenir cura d’altres nens”, i aix0 la feia més espavilada i atenta a

les explicacions dels docents.

A.2) Cicle Inicial
Desafortunadament, ni a primer ni a segon es va trobar cap perfil d’alumne que es pogués

encabir en aquesta modalitat d’experiencies escolars.

A.3) Cicle Mitja: Karim (origen marroqui, Tercer); Yassin (nascut al Marroc, incorporacio

tardana, Quart).
=  Karim

El Karim, pertanyent a una de les families marroquines més antigues al barri i amb una posicio
relativament acomodada -portaven un negoci de venda de carn halal-, passava totalment
desapercebut al seu grup-classe de tercer, on, sia dit de pas, era I’Gnic alumne d’origen
immigrant. La seva tutora reiterava, en aquest sentit, que “el Karim és un més a la classe,
absolutament”. El Karim, segons la mestra, estava completament integrat en els jocs i en les
tasques, adhuc el seu perfil académic coincidia amb el de la mitjana: “En quant a rendiment,
tampoc es diferencia massa dels altres, va fent: no necessita anar al reforg, pero tampoc destaca
en els resultats”. Malgrat I’actitud positiva davant les activitats a I’aula, les seves respostes,
pero, tendien a la passivitat: a la mestra li donava la impressio que “al Karim li fa por superar
uns minims... Per exemple, quan els hi envio redaccions m’escriu poc, el suficient per cobrir els

minims que demano”.

A I’aula ordinaria mostrava un comportament molt tranquil i bastant timid, intervenia molt poc
per iniciativa propia, tot i que estava atent a les explicacions de la mestra i seguia les consignes
de treball fil per randa, el que contrastava amb el comportament més mogut i tendent a la
dispersié d’una part dels nois de la classe, majoritaris a I’aula per sobre de les nenes. La seva
tutora estava convenguda que “potser és dels pocs nois que aporta una mica de tranquil-litat i

serenitat al grup, pel seu propi caracter pausat”. Aixi, mentre altres companys eren renyats
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frequentment per voltar drets per I’aula i escaquejar-se de la feina, el Karim romania treballant

silenciosament i sense distreure’s.

A nivell relacional el Karim gaudia d’un vincle consolidat amb el grup dels nois de la classe, a
través del futbol, esport practicat al pati per la gran majoria dels nens (no pas les nenes) de
primaria. L’espai del pati brindava I’oportunitat de donar més expansié al seu taranna tranquil,
perd fins i tot llavors restava relativament invisible, encaixant perfectament el seu taranna a les

demandes de I’equip.

Els companys autoctons de la classe no semblaven adonar-se de I’origen del Karim gquan alguns
comentaren a I’aula, en una ocasio, que les seves mares els havien d’acompanyar a I’escola de
vegades “para que no nos hagan algo los moros”... Encara més significativa, pero, va ser la

manca de reaccié al comentari per part del Karim.
= Yassin

El Yassin, de quart, era un dels pocs alumnes marroquins d’incorporacio tardana a I’escola,
conjuntament amb el Zacarias i la Salua. La informacio sobre el context familiar encara havia de
ser completada, els mestres només tenien constancia que el Yassin havia fet una escolaritzacio
normalitzada al Marroc, sabia llegir i escriure en frances, i havia anat a la “guarderia” fins els

set anys.

En qualsevol cas, els docents en parlaven amb satisfaccid i agradable sorpresa per les ganes
d’aprendre que havia exterioritzat el nen només arribar a I’escola. Aquesta impressié era
corroborada pel responsable de Compensatoria que li feia refor¢ de catala dues sessions a la
setmana, el qual subratllava a més I’afabilitat de I’infant i la seva voluntat d’expressar-se en

catala.

A Tl'aula el Yassin sovint era felicitat pablicament per la tutora pels seus progressos en la
lectura. Aixi, durant una classe de socials en queé es llegia en veu alta per torns una fitxa sobre
les comunicacions a Catalunya, quan va acabar de llegir el Yassin, la tutora va exclamar en veu
alta: “Has vist que bé que ha llegit el Yassin? | no sabia ni catala ni castella quan va arribar!”. El
nen se la va quedar mirant somrient amb timidesa, la resta d’alumnes em van mirar a mi i a ell

alternativament.

La mestra especialista d’anglés explicava que tot i que el Yassin s’havia incorporat a
I’assignatura a partir del tercer trimestre, ja abans havia expressat el seu desig d’assistir-hi:
“Posa molta atencid i va entregant les feines i els deures que li demano”. Malgrat tot, reconeixia
gue no sabia ben bé com I’avaluaria perque “de moment tampoc no arriba al nivell del que fan

els companys”.
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Perod era a matematica on el Yassin destacava per damunt dels companys i on participava amb

més entusiasme, especialment als exercicis de calcul mental.

A la resta de matéries maldava per seguir les lectures i els exercicis comuns —no vaig poder
comprovar que se li hagués aplicat cap adaptacio curricular- a pesar d’una clara manca d’atencié
especifica per part de la tutora. Aixi, el Yassin recorria sovint a I’ajut dels alumnes més que no
pas de la mestra, i un cop comprenia el que li demanaven s’aplicava amb dedicaci6 a la feina.
Li’'n facilitava el seguiment els seus coneixements de francés, llengua en la qual s’expressava
guan no trobava les paraules en catala o castella. Aquest tret linglistic cridava I’atenci¢ i el feia
atractiu als companys, que acostumaven a incloure’l en les converses i a ajudar-lo amb les

activitats de I’aula.

Per exemple, en una classe d’angles on estaven treballant estructures de conversa sobre el verb
“like”, a través de la programacio televisiva, les companyes de la taula del Yassin el van ajudar
a acabar alguns dels exercicis d’una fitxa que havia tret de la carpeta. Poc després, un petit grup
de nois se li va acostar, i agafant-lo amicalment per les espatlles, li van demanar: “jEh, Yassin !

y a ti qué programas de la tele te gustan ?”

A I’espai del pati es feia igualment evident la bona sintonia entre el Yassin i els companys
autoctons, que I’afegien sense problemes als grupets que jugaven a la pista de basquet.
Curiosament —potser pel seu atractiu fisic- també es duia forca bé amb les nenes, que

rivalitzaven en ajudar-lo a aprendre a parlar en castella.

A.4) Cicle Superior: Assma (origen marroqui, Cinque); Zacarias (nascut al Marroc,
incorporacié tardana a Sise).

Amb molta cautela, finalment s’ha optat per incloure dins aquesta catego