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Introduccié

La gran diferéncia entre I'exit escolar de 'alumnat segons 'origen
social i cultural és un dels grans reptes que té el sistema educatiu ac-
tual. Es evident que els alumnes de determinades minories étniques
iels fills i les filles de families amb ingressos economics baixos o en
situaci6 de desestructuraci6 son els que tenen més dificultats a I'hora
d’assolir I'exit escolar que els capaciti per a una futura integracié so-
cial en igualtat de condicions. La Llei d’Educaci6 de Catalunya (LEC)
parla del model educatiu com a «oportunitat clau per superar les des-
igualtats i per descobrir i aprofitar tots els talents de la societat», i
proposa l'equitat i I'excel -1éncia com a referéncies fonamentals. Pero
una mirada atenta a la realitat dels nostres centres i les nostres aules
posa en evidencia que, sovint, aquests dos valors entren en contra-
diccié. Per assegurar l'excel-léncia d’alguns, el sistema, de vegades,
esdevé inequitatiu per als altres. I aquests uns i altres ja sabem qui
son: els triomfadors i els fracassats, els que toquen l'éxit i els que no
I'atrapen mai, els inclosos i els exclosos, aquests darrers molt ben
dibuixats per Daniel Pennac al llibre Mal d’escola: «Els nostres “mals
alumnes” (alumnes considerats sense futur) no vénen mai sols a I'es-
cola. Allo que entra a la classe és una ceba: capes de malestar, de por,
de neguit, de ranctnia, de rabia, de desitjos insatisfets, de rentncia
furiosa, acumulades sobre un fons de passat vergonyoés, de present
amenacador, de futur condemnat. Mireu-los, ja vénen, amb el seu
cos a mig fer i la seva familia a coll, a la motxilla. En realitat la classe
no pot comengar fins que no deixin el fardell a terra i no haguem pe-
lat la ceba. Aixo és dificil d’explicar, pero sovint n’hi ha prou amb una
mirada, una paraula amable, una frase d’adult confiat, clar i estable,
per dissoldre aquestes penes, alleugerir aquests esperits, instal-lar-
los en un present rigorosament d’indicatiu» (PENNAC, 2009: 60).

El llibre que teniu a les mans intenta aportar elements d’anali-
si i comprensi6 dels processos educatius rellevants relacionats amb
I'exclusi6 i el fracas escolar de 'alumnat de minories étniques, fona-
mentalment al voltant de tres aspectes: en primer lloc, es repassen
algunes conclusions que la investigaci6 etnografica ha elaborat sobre



la qiiesti6 i les aportacions que s’hi han fet en els tltims anys des
de l'antropologia, la psicologia, la sociologia i la pedagogia; segona-
ment, es comenten algunes practiques escolars generadores d’exclu-
si6, i finalment, es destaca la importancia de les idees, conductes
i accions del professorat per influir positivament en les condicions
escolars que contribueixen a I'exit educatiu de tot 'alumnat. Pensem
que coneixer els resultats de les investigacions en aquest ambit, més
enlla de les opinions subjectives, per una banda, i reflexionar sobre
la incidencia de les practiques i les relacions que s’estableixen en el
marc escolar i les idees, actituds i creences que les expliquen, per una
altra, ajudara a provocar el canvi necessari per eliminar les causes del
fracas i I'exclusi6 escolar i a desenvolupar plans d’actuaci6 orientats a
mitigar-les. En tot cas, pero, el llibre no planteja propostes concretes
d’accid, ni receptes ni estrategies d’actuacio, siné elements de refle-
xi6 sobre les qiiestions presentades per intentar dibuixar I'estat de la
qliestio.

Algunes de les preguntes que ens hem fet i a les quals hem in-
tentat buscar resposta sén: Quin és el paper de I'escola en la repro-
duccib de les desigualtats socials? Quin paper juguen les estructures
socioeconomiques, socioculturals i altres agents educatius externs a
I'escola en el fracas escolar? Quina relaci6 es pot establir entre els
estils i les practiques docents i 'éxit escolar de I'alumnat de cultures
minoritaries? Com influeixen les idees, les creences i les actituds del
professorat en les representacions que es fan dels alumnes minorita-
ris i en les expectatives i conductes que desenvolupen a I'aula? Com
determinen aquestes conductes i accions dels docents el procés d’exit
iinclusi6 de 'alumnat de minories etniques?

En la primera part s’analitza de quina manera 'ambit de I'educa-
ci6 formal esta connectat amb altres elements de la societat, especi-
alment els economics i els culturals, i de quina manera els models
socioculturals propis dels individus influeixen en les seves conduc-
tes escolars. En aquesta part del llibre es contrasta 'analisi que fem
amb l'estudi, entre altres, de Carles Serra, Antropologia de l'educacié.
Letnografia i lestudi de les relacions interétniques en I'ambit de l'educacié
(SERRA, 2002), en el qual a partir de I'is de I'etnografia de I'educacio
es revisen les investigacions desenvolupades sobre el que succeeix
al voltant de les escoles, la familia, els grups d’iguals i les condici-
ons socioeconomiques i culturals de la comunitat per analitzar els
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processos d’exit/fracas i inclusid/exclusié escolar. El llibre de Serra
conté una sintesi brillant del llarg nombre de recerques que s’han
fet sobre la qtiesti6 des de la perspectiva etnografica i ens ha dibui-
xat, amb molta precisié, el marc conceptual i referencial on ubicar la
nostra exposicioé: per aixo en aquest nostre llibre citem aquest treball
repetidament. Tant és aixi que advertim el lector que els treballs i re-
cerques d’autors estrangers esmentats en aquesta primera part sense
referéncia son d’aquest treball de Carles Serra.

Un cop analitzades aquestes teories, també ens hem preguntat
quines practiques contribueixen a l'exclusio i al fracas: en aquesta
primera part del llibre també s’observen i s’analitzen algunes practi-
ques i interaccions que es construeixen a I'entorn escolar, ja que com
diu Serra «tot i que tenim present que ni 'educacié és exclusivament
escolar, ni tot el que passa a les escoles s’explica pel que succeeix
en els limits estrictes d’aquesta institucié, hem de tenir present que
I'ambit escolar és 'espai d’incidéncia més important que tenim els
docents» (SERRA, 2002: 15). Intentarem, doncs, relacionar les dife-
réncies en el rendiment escolar de 'alumnat de minories culturals
amb la influencia del curriculum explicit i ocult, també amb alguns
sistemes de gesti6 i control de I'aula i, finalment, amb les practiques
metodologiques docents. Encara que aquests aspectes de la tasca dels
ensenyants s’han analitzat sovint, és necessari remarcar que no sem-
pre s’han obtingut els resultats esperats a I'hora de transformar les
realitats escolars i millorar els resultats relacionats amb la inclusié i
l'exit dels alumnes minoritaris.

Es per aixd que a la segona part del llibre considerem necessari
analitzar les relacions profundes, els processos causals i els mecanis-
mes generatius, molt sovint invisibles per als mateixos actors, relaci-
onats amb els sistemes de comunicaci6 i de relaci6 existents a l'aula,
que fan que I'aplicaci6 exclusivament técnica de determinades practi-
ques escolars no sigui suficient a 'hora d’aconseguir els resultats es-
perats. En aquesta part del llibre analitzem com els comportaments,
les estructures socials i els models interaccionals i de creences in-
flueixen en les representacions que el professorat té dels alumnes.
Una de les premisses de I'interaccionisme simbolic (BLUMER, 1982)
és que les persones interactuen amb altres persones a partir de les
representacions que se’'n fan, i que aquestes idees intervenen en la
construccié de les conductes. Les persones seleccionen, organitzen
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i transformen les informacions a través de processos d’interpretaci6
en funci6é d’expectatives i proposits. Es fa necessaria, per tant, una
mirada a allo que hi ha subjacent en aquests processos per entendre
com es desenvolupen, per que i com es poden alinear amb la missi6 i
els objectius fonamentals de la professi6 docent en I'etapa de I'educa-
ci6 obligatoria: la inclusio i l'éxit educatiu per a tot alumnat. En aquesta
segona part, doncs, s'insistira en la importancia del mestre i de la
seva actitud i accié personal en el procés educatiu. Aixo no vol dir
que obviem l'evidéncia que la tasca docent ha de ser en bona mesura
una feina grupal i de treball col-lectiu, i que la coordinacié constant
entre tots els professionals de 'educacié i amb el seu context social és
un condicionant imprescindible. Tanmateix, en aquesta segona part
optem per centrar-nos en la relacié mestre-alumne, perqué és el punt
sobre el qual volem centrar la reflexi6 i que complementa I'abundant
bibliografia que ja existeix sobre I'educacié com a treball col-lectiu i
transversal.

La conclusi6 del treball ens porta a pensar que si és cert que el
sistema educatiu no transmet només la cultura propia d’una societat,
sin6é que també contribueix a reproduir una determinada estructu-
ra social i les formes de desigualtat que li sén propies, caldra que
els professionals que hi treballem estiguem ben atents a modificar
aquest fet, assumint la responsabilitat que ens pertoca en aquesta
tasca i concentrant els nostres esforcos alla on podem ser més efi-
cagos. Aixo sense oblidar que les causes del problema tenen l'origen
fora del nostre abast. Per tot plegat, aquest llibre és una invitaci6 als
docents a replantejar-nos la feina educativa en el marc d'una escola
comprensiva on, de manera real, la igualtat d’oportunitats i 'equitat
es tradueixin en practiques pedagogiques que obrin a tots els infants
ijoves la possibilitat d'un aprenentatge solid i significatiu. I, sobretot,
un present i un futur esperancadors per a ells.

Volem agrair el seguiment que ens ha fet el consell assessor de la
col-leccié. Lacompanyament de les persones del consell ha facilitat
la revisi6 critica del treball i les seves aportacions i comentaris han
enriquit el text final. Esperem que la lectura convidi a reflexionar so-
bre la preocupacié que, tant als autors com als membres del consell
assessor, ens ha motivat a publicar les pagines segiients: els proces-
sos d'inclusié i exclusié escolar de I'alumnat de minories culturals.
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PRIMERA PART

PRACTIQUES EDUCATIVES,
EXCLUSIO I FRACAS ESCOLAR

DE ALUMNAT D’ORIGEN CULTURAL
MINORITARI






L'escola comprensiva com a marc de referéncia

La Llei d’Educaci6 de Catalunya (LEC), aprovada pel Parlament
el dia 1 de juliol de 2009, al Titol Preliminar dibuixa un mapa de
principis molt clar pel que fa a 'orientacié que vol donar a I'educacié
obligatoria del nostre pais. Al seu article 2 desglossa els principis rec-
tors del sistema educatiu en tres apartats: principis generals, especifics
i organitzatius. Quan exposa els principis generals i especifics escriu
un enfilall de vint-i-sis criteris, deu dels quals, en una lectura atenta,
es refereixen a la construccié d'un model educatiu comprensiu: soli-
daritat, igualtat, equitat, pluralisme, inclusi6 escolar, cohesi6 social,
convivencia, igualtat d’oportunitats, drets humans, ciutadania... Pa-
raules citades explicitament al text legislatiu i a les quals I'is comt
repetit ha despullat dels seus sentits fonamentals, pero paraules im-
prescindibles que cal rescatar per pensar en una societat humana
harmonica i cohesionada capag de viure en pau.

Recuperant, doncs, el sentit real d’aquests mots d’alt contingut
moral que es converteixen en llei, el nostre Parlament ens proposa
una opcié etica per a I'etapa de I'educacié obligatoria: la legislacié que
la defineix ens suggereix la mirada deontologica en la feina d’educar.
Ja al principi, la LEC exposa unes idees que apunten cap al model
d’escola comprensiva inclusiva, una opcié escolar que busca facilitar
I'aprenentatge i el creixement cultural i personal de tot 'alumnat a
partir dels criteris basics d’equitat, inclusi6 i excel -léncia.

Sila Llei i la reflexié etica sobre el fet de ser mestre ens conviden
a pensar en una escola per a tothom en uns moments historics de
canvis velocos, on la mescla (demografica, cultural i social) s’ha con-
vertit en la caracteristica distintiva de I'época i on les desigualtats séon
elements estructurals de I'organitzaci6 social neoliberal on vivim, cal
que la instituci6 escolar i els que hi treballem repensem el rol d’esco-
les i mestres en el context de 'engranatge liquid i complex (BAUMAN,
2003; MORIN, 1995) en que ens hem d’inserir de forma significativa.
I aquest repensar s’ha de fer des de la perspectiva inclusiva, perque és
mitjancant la inclusié que assumirem aquest moén divers i poliedric
on ens ha tocat de viure: heus aqui I'escola adaptant-se a la seva cir-
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cumstancia social i historica. Només fent que I'escola prepari infants

ijoves per a la realitat calidoscopica i impredictible on hauran de de-

senvolupar-se esdevindra una institucié amb rellevancia i sentit per a
l'organitzacié6 de la societat.

El mestre i 'escola han d’encaixar que la renovaci6 i la readaptacié

a I'época, a la diversitat, a la complexitat i a la fluidesa del mén que

ens envolta és un imperatiu, i que al centre escolar

El mestre 1 Uescola ja no valen férmules antigues per donar-hi respos-

ta. En aquesta reflexio, si aspirem a una societat

més justa i equilibrada, la pauta de la comprensi-

vitat inclusiva ens ha de fer de guia: en I'etapa obli-

han d’encaixar
la renovacié

i la readaptacié gatoria cal una escola que aplegui tots els estudi-
a l'epoca i al mén ants en la construccié6 d'una cultura comuna i
que ens envolta compartida que asseguri la cohesié social i que fo-

menti, alhora, el progrés de cada infant i jove a

partir de les seves capacitats i destreses fins arri-
bar a les seves maximes possibilitats d’excel-léncia. Lopcié que
apuntem depassa 'ambit merament pedagogic i s’'acosta a l'ética,
perque l'educacié és un dret fonamental per a una societat que es
vulgui de veritat democratica i que respecti els drets humans, ja que
un sistema educatiu que prioritzi el progrés individual i competitiu,
que fomenti la meritocracia com a Gnic cami per progressar acade-
micament i no comprengui tothom en una clara estrategia inclusiva
no esta al servei d'una comunitat democratica. Si es vol una societat
justa, equitativa i solidaria, I'escola ha de preparar per a la justicia,
I'equitat i la solidaritat.

Lorientacié pedagogica cap a la comprensivitat i la inclusi6, a més
de ser una opci6 ideologica determinada, té fonamentacié objectiva:
Ferrer, Castel i Valiente, en les conclusions del seu
detallat estudi de les xifres de l'informe PISA
2000, escriuen que «Catalunya té un grau de des-
itineraris académics igualtat més baix que altres paisos europeus de re-
dlferenciats a l'inici  llevancia internacional. El model comprensiu d’en-
de la secundaria senyament secundari a Catalunya és el factor
explicatiu fonamental. Lexplotacié de les dades de

Els paisos amb

tenen problemes L :

p . Catalunya en la comparativa internacional posa de
greus d equitat manifest que, en bona part dels indicadors em-
educativa prats, la nostra educaci6 té un grau d’equitat millor
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que la mitjana de la mostra emprada. Aquest fet obeeix a diversos
factors. Aixo no obstant, n’hi ha dos que sén prou importants. El pri-
mer és l'aposta feta al moment oporti per un model comprensiu a
I'ESO (que es correspon en el context internacional amb el primer
cicle de secundaria). Les dades demostren
molt clarament que aquells paisos que tenen

itineraris académics institucionals diferenci- La comprensivitat

ats a edats primerenques de I'etapa secunda- inclusiva exigeix
ria tenen problemes greus d’equitat educati- una actitud basica
va». Tot i aixi, els investigadors de I'informe d’acollida

PISA introdueixen un matis important a

I'hora d’analitzar I'equitat educativa referida

a l'alumnat nouvingut: «en tot cas, una excepcié important al que
s'esta assenyalant és I'analisi de I'equitat educativa des de la perspecti-
va de les diferéncies entre els fills de families immigrants i la resta de
la poblaci6 escolar...» (FERRER, CASTEL i VALIENTE, 2009: 204).

Ens aproparem ara, des de les premisses que acabem de comen-
tar, a la realitat de les nostres escoles, per analitzar els moments i els
espais on es produeixen processos d’exclusi6é en alumnes que formen
part de minories culturals, malgrat el marc normatiu de I'escola com-
prensiva. Aquesta comprensivitat inclusiva exigeix, en primer lloc,
una actitud basica que es posa de manifest des del primer contacte de
I'alumnatila seva familia amb el centre educatiu: I'actitud d’acollida.

Francesc Carbonell, reflexionant sobre I'actitud d’acollida que l'es-
cola ha de tenir per als alumnes nouvinguts
que arriben de paisos llunyans, escriu «...
una bona acollida facilita moltissim una
bona escolaritzacié posterior, i tots sabem ' L
per propia experiéncia que un bon profes- escolaritzacié.
sor, en el moment oportt (i el moment de Un bon proﬁassor
l'arribada és un moment de crisiimportant), ¢y ¢l moment oporti
pot canviar el desti d'una persona» (CARBO-
NELL, 2000: 25). No hi ha dubte que les acti-
tuds i les idees que els professionals de
I'educaci6 tenim sobre tots els elements de
la realitat escolar on treballem cada dia condicionen de manera deter-
minant els resultats de la nostra feina (a la segona part d’aquest llibre
es reflexiona detalladament sobre aquest fet).

Una bona acollida
facilita una bona

pot canviar el desti
d’'una persona

Lescola comprensiva com a marc de referencia « 15



El tema ha estat estudiat i dibuixat amb precisié: la imatge social
reflectida teoritzada per Sudrez-Orozco ens parla dels efectes clara-
ment nocius que provoca, sobre un jove o infant, el retorn de la mi-
rada negativa que li projecta, com un mirall, el seu context relacional

La importancia
determinant de

la imatge que
projectem els mestres
dels estudiants i del
seu proces escolar no
és gens acceptada

isocial (SUAREZ-OROZCO i SUAREZ-OROZCO, 2003).
Per un altre costat la psicologia ens ha explicat, per
mitja de 'anomenat efecte Pigmalié, ben estudiat
per Rosenthal i Jacobson, de quina manera les ex-
pectatives de mares, pares i mestres tendeixen a
complir-se quan I'estudiant s’hi acomoda de forma
inconscient, a través d'un procés psicologic subtil,
un cop les ha percebut, i converteix la mirada
valorativa i sovint aprioristica que sobre ell fa
I'adult en una realitat: séc com es pensen que séc
(ROSENTHAL i JACOBSON, 1968 i 1975).
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La importancia determinant de la imatge que projectem els mes-
tres dels estudiants i del seu procés escolar no és gens acceptada ni
reconeguda: el col-lectiu docent tendeix —en general, és clar— a
traspassar tota la responsabilitat dels processos d’aprenentatge i dels
seus resultats a 'alumne. Es ell qui aprova o suspén, ell qui ha de fer
deures, estudiar i superar un examen, ell qui ha d’escoltar i mantenir
una actitud interessada. Ell és qui construeix, de vegades sembla que
gairebé sol, I'autovia per on avanga el seu procés d’escolaritzacié o el
cami ple de sots i forats per on fracassa... I el mestre? Esta clar que a
part de les responsabilitats més evidents relacionades amb el control
de l'assistencia, el desenvolupament dels continguts i amb posar no-
tes, el seu horitzé professional ha d’apuntar, també, a 1a necessitat de
construir relacions positives i sinérgiques amb els alumnes per afa-
vorir-los en el seu procés d’aprenentatge. La influencia del mestre i
I'escola es perfilen com a variables fona-
mentals i determinants en les trajectories . N
académiques d’aquest alumnat. Vygotsky ja La mﬂ uencia
assenyalava que el tema del fracas escolar del mestre i lescola
ha de ser llegit amb la mirada posada en el son determinants
context social, economic i politic del seu en les trajectories
momentique, en tot cas, allo que falla és un
sistema. Pero, tot i assumint aquesta mira-
da global, recuperem la responsabilitat i la
influencia directa i immediata que té el pro-
fessorat en la tasca educativa. I aquesta influéncia, per bé i per mal,
la defineix I'encert i la categoria de la relacié que el mestre estableix
amb joves i infants, que entenem que ha de ser basicament d’acolli-
da: educar és, en primer lloc, rebre amb obertura. Acollir positiva-
ment els nostres alumnes a 'escola en un horitz6 d’expectatives bo-
nes i esperancades és el primer pas per posar-los a l'autopista del
coneixement i del creixement personal.

académiques
d’aquest alumnat
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La compensacio educativa i la perversio
d'una estrategia pedagogica per al tractament
de la diversitat

A Catalunya, el sistema educatiu disposa, des de ja fa anys, d'un
recurs especific destinat, teoricament, a ajudar els estudiants que
presenten dificultats d’aprenentatge, i entre els quals sovint se situa
els alumnes d’incorporacié tardana: I'educacié compensatoria, un re-
curs que actualment funciona amb l'etiqueta d’“atenci6 a la diversi-
tat”. Al comencament la compensaci6 havia de reparar aquelles man-
cances de partida —i en teoria a priori— que presentava la majoria
d’alumnes de determinades minories culturals. Els objectius inicials
pretenien que aquests alumnes, amb un treball especific, unes estra-
tegies especials i una atenci6 individualitzada recuperessin un temps
iuns coneixements no assolits i necessaris per al seu progrés acade-
mic normalitzat i aixi poder-se integrar, amb garanties, als circuits
educatius ordinaris. Aquests objectius inicials,
pero, en la practica quotidiana i en la seva execuci6
. s’han anat pervertint, i de vegades en lloc de ser un
de COMpensacio recurs per a la inclusi6é escolar la compensacié
és subjaeent ala educativa ha estat una eina per obrir i eixamplar
majoria d’estratégies l’exchl'sié ila segregacio. Tot,i que, com hem flit, el
tecnicisme actualment en ts és el d’atencié a la
diversitat, en aquest capitol nosaltres ens referi-
rem al concepte de compensacid, ja que aquest és
el concepte realment subjacent a la majoria d’es-
trategies que s'apliquen a moltes de les nostres escoles per atendre la
diversitat.

En primer lloc, analitzarem quins eren els sentits i objectius ini-
cials d’'aquest instrument, la compensaci6 educativa (entesa com tots
aquells recursos i estrategies que pretenen donar resposta a necessi-
tats educatives especials o especifiques de tot ordre a la nostra esco-
la), que buscava avangar cap a la igualtat d’oportunitats i la inclusio, i
de quina manera no sempre els resultats han apuntat justament cap
aqui. Vegem-ho.

Leducacié compensatoria s'iniciava a I'Estat espanyol l'any
1983. El mes de maig d’aquell any, el BOE publicava el Reial Decret

El concepte

que s’apliquen per
atendre la diversitat
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1174/1983, a través del qual es proposava l'inici legal d’aquesta pro-
posta educativa. El decret comenca aixi: «La desigualdad ante el siste-
ma educativo en que se encuentran determinadas personas por razén de
su capacidad economica, nivel social o lugar de residencia, exige que la
politica educativa tenga una proyeccién compensatoria e integradora.
Si bien tal proyeccién debe constituir una referencia permanente de dicha
politica, dificilmente se evitard la reproduccién de la referida desigual-
dad si no se presta una atencion preferente a los grupos de individuos
cuyas condiciones de inferioridad son especialmente acusadas respec-
to a las posibilidades que el sistema escolar general ofrece.

La educacién compensatoria aparece asi como necesaria garantia para
conseguir unos niveles minimos de prestacion del servicio piiblico educa-
tivo en todo el territorio espafiol y para lograr la desaparicién de las
desigualdades apuntadas» (la rodona és nostra).

Hem copiat aquest fragment inicial del decret perque ja només de
comencar explicita molt clarament amb quina voluntat va néixer
I'educacié compensatoria a I'Estat espanyol. Vint-i-set anys després,
on estan plantejats de manera clara els recursos compensatoris en
funci6 de la inclusi6 escolar? On es té clar que els grups adaptats, les
atencions individualitzades, els grups de reforg, els desdoblaments,
els plans individualitzats i tota la variada bateria d’estratégies per a
l'atenci6 a la repetida diversitat han de buscar «la desaparici6 de les
desigualtats» tal com diu el text legislatiu referit?

Pel que fa a Catalunya, és al Decret 320/2000, de 27 de setem-
bre d’aquell any, on es van definir per primera vegada les funcions
del Programa d’Educacié Compensatoria
(PEC): «...I'elaboracié de propostes, criteris A Catalunya,
i actuacions, l'assessorament i el suport als les funcions
centres en els projectes i les activitats enca-
minades a la prevenci6é de qualsevol forma

del Programa

d’exclusi6 social i a la promoci6 d’'una in- d’Educacid
terculturalitat basada en la igualtat, la soli- Compensatoria
daritat i el respecte a la diversitat». El text, (PEC) es van
per la seva brevetat, encara és més precis deﬁm'r per p rimera

a I'hora de definir els objectius del progra-
ma que no pas el redactat de la normativa
estatal del 1983 (LLEvoT, 2005). Igual com 320/2000, de 27
hem fet amb el text originari del Ministeri de setembre

vegada al Decret
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d’Educacio, a partir d’aquestes ratlles tan clares caldria preguntar-se
on s’han aplicat aquests criteris i en quins centres tots els dispositius
d’ajut per a alumnes de minories culturals, i altres amb necessitats
educatives especials, apunten cap aquestes funcions.

Com veiem, i a partir dels textos legals constitutius, la compensa-
ci6 neix amb una voluntat decidida de ser un recurs per eliminar
desigualtats. Els sentits i objectius originaris sén
ben explicits, i coincideixen als centres de decisié

La compensacio - d i &
g compensacio politica de Madrid i Barcelona. Que ha passat,

neix amb la pero, amb aquesta voluntat decidida per a 'equitat
voluntat decidida i la inclusi6é quan l'estratégia compensatoria s’ha
deliminar dut a la practica? Analitzem ara els sentits i els ob-
desigu altats jectius reals en la practica dels recursos compen-

satoris, per fer-ne una mirada contrastada que per-
meti treure conclusions valoratives sobre la
practica actual de la compensacio6 a les escoles i instituts.

Com senyala Serra, les anomenades teories del déficit van consti-
tuir, durant temps, l'explicaci6 més estesa del fracas escolar dels
alumnes de cultures minoritaries (SERRA, 2002: 105-109). Aquestes
teories postulaven que el fracas existia perque en aquests infants i
joves hi havia algunes mancances inicials que els feien quasi intrin-
secament inferiors, quasi incapacitats per a l'aprenentatge formal.
Finsitot, a través d’explicacions genetistes pseudo-
cientifiques, s’arribava a una visio6 racista del fet: la
Les anomenades geneética els limitava les possibilitats per al conei-
teories del deficit van  xement. Cap als anys seixanta, una nova mirada
constituir, durant complementava la que acabem de descriure: la te-
oria del déficit cultural. Ara era I'entorn social, fa-
miliar i cultural del seu moén de naixenca, afegit a
les dificultats de comunicacié pel fet de disposar

temps, lexplicacio
més estesa del

fr acas escolar dels d’una llengua i d'unes estructures de participacié
alumnes de cultures  diferents de les de la societat d’acollida, el que li-
minoritaries mitava I'accés al coneixement que els proposava

l'escola. El seu procés d’enculturaci6é impedia que
mestres i centres educatius els obrissin la porta al
saber (logicament, per saber s’entenia allo que des d'una visi6 etno-
céntrica occidental era la cultura del grup social dominant, i en cap
cas es donava l'oportunitat a I'existéncia d’altres coneixements i com-
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petencies, com les que provenien dels mons socioculturals d’aquests
infants i joves minoritaris). S’apuntava que la vida familiar i comuni-
taria d’aquests estudiants i els valors que s’hi transmetien eren un
llast negatiu del qual no es podien desprendre i, per tant, un pes fei-
xuc i paralitzant per a l'éxit escolar, ja que actuava a la contra dels
ensenyaments reglats i formals que es treballaven als centres educa-
tius. Finalment, per acabar de reblar el clau,
I'antropoleg Oscar Lewis proposava, entre .
els anys seixanta i setanta, el concepte de L6$ expectatives
cultura de la pobresa: un estil de vida que es pm]ecmdes sobre
transmet per generaci6 basat en la desorga- els estudiants de
nitzacié familiar, la desintegracié grupal i .y, ltures minoritaries
els valors del fatalisme i la resignacié. Com
podem veure, tot plegat idees que han anat
influint molt (i influeixen encara) determi-
nades mirades sobre la presencia d’alumnes en realitat
nouvinguts a les nostres escoles i que condi-

cionen de manera, ara si determinant, les seves possibilitats i horit-
zons académics i fan real allo de les profecies de compliment obligat:
les expectatives projectades sobre aquests estudiants generalment es
converteixen en realitat.

No cal dir també que aquestes teories van tenir, ja en aquell mo-
ment, opositors i refutacions. Entre elles, Serra destaca les d’alguns
estudiosos i investigadors de formacié antropologica: Eleanor B.
Leacock va rebutjar el concepte de cultura de la pobresa plantejant que
la relaci6 entre individu i cultura és flexible i complexa, i per tant el
dinamisme de la relacié trencava el determinisme que insinuaven
les teories del deficit cultural. John U. Ogbu es mostrava en desacord
amb el fet d’entendre la cultura com una llista de trets que amaga la
complexitat real de la qiiesti6. Pilar Monreal observava que la teoria
de la cultura de la pobresa no distingeix entre les caracteristiques dels
efectes i les causes d’aquesta presumpta cultura, i avisava, a més, que
calia parar atencio a la relacié entre cultura de la pobresa i determi-
nats grups etnics. També van venir critiques per motius ideologics:
Sudrez-Orozco i Sudrez-Orozco, referint-se a treballs molt anteriors
(1937) d’Stonequist, afirmaven que els trets de 'home marginal sor-
gien del conflicte entre dues cultures més que no pas del contingut
especific d'una d’aquestes i que, per tant, no calia culpabilitzar la vic-

generalment
es converteixen
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tima. També Monreal veia en les teories del deficit una mirada ideo-
logica i politica de la diferéncia: des d'un etnocentrisme occidental i

classista s’entenia la diferéncia com una mancanga (SERRA, 2002).
Davant d’aquesta realitat, el sistema escolar havia d’espavilar-se
per intentar compensar aquestes deficiencies de base que impedien
gairebé de manera determinista els avencos academics de I'alumnat
de cultures minoritaries: aquest fou el comencament de les primeres
politiques educatives compensatories, moltes de les quals ja van ser,
en aquell moment, un fracas, i aixi aquell determinisme implicit a
les teories del deficit es va veure reforcat. Perd aixo no va ser mo-
tiu perque no es continuessin aplicant. Llavors, si davant I'evidéncia
que aquestes estratégies de compensacié no aconseguien retornar
aquests estudiants marginals al circuit escolar ordinari se seguia amb
la seva aplicacid, no deu ser que de fons tenien uns altres objectius?
L'Gs i 'execucié quotidiana dels mecanismes de compensaci6 a
molts centres escolars ha perdut alguns dels sentits basics que, en el
moment inicial i al nostre pais, podien haver-los justificat; tot i que,
com hem vist, les teories del déficit que les inspiraven en la seva gesta-
ci6 originaria tenien una mirada segregadora i ne-
Moltes de les gativa sobre les diferéncies culturals. Pero aquella
intencié fonamental que al Decret de 1983 propo-
, : sava que la compensaci6 treballés per «aconseguir
sestan apltcant la desaparici6 de les desigualtats», i a Catalunya el
son clarament 2000 que facilités «la prevencié de qualsevol for-
excloents 1 dissenyen ma d’exclusié social i la promocié d'una intercul-
turalitat basada en la igualtat, la solidaritat i el res-
pecte a la diversitat» sembla haver-se esvait en la
. . majoria de casos per una deriva cap a la desvirtua-
busquen la inclusié ci6 i, fins i tot, la perversi6. Actualment, moltes de
les propostes que s’estan aplicant en aquest ambit
tenen un biaix clarament excloent i dissenyen itineraris educatius
diferenciats, no pas per buscar oportunitats d’inclusié per als desafa-
vorits, sind de separacié: quan un alumne és assenyalat com a sub-
jecte d’aquests recursos és molt probable que no en surti, i que el seu
cami escolar el faci transitar des d’'un refor¢ a una atenci6 individua-
litzada, des d'una aula oberta a una aula taller, des d'un grup adaptat
a un itinerari professionalitzador, des d'un pla individual a una adap-
taci6 diferenciada dins de l'aula... I tot plegat, no amb l'objectiu prin-

propostes que

itineraris educatius
diferenciats que no
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cipal de buscar aquelles vies que el retornin La compensacié
al context educatiu normalitzat, sind amb la
finalitat legalista de mantenir-lo escolaritzat
en el periode obligatori perque aixi ens ho ] ]
manen i sense que provoqui distorsions en que volia reduir
un grup-classe que si que és normalitzat.
Llavors, la compensacié esdevé una via morta per la qual circulen
infants i joves de forma periferica, sense trobar mai el guardaagulles
que, amb un cop de palanca ben donat, els reincorpori a la via princi-
pal de l'aprenentatge. Els recursos de compensacié es converteixen
llavors en els de la condemnaci, ja que per a ells es va dibuixant amb
antelaci6 precisa el mapa del seu fracas escolar i la diferencia d’opor-
tunitats s'engrandeix. La compensaci6 arriba al seu final paradoxal:
reforca o de vegades fins cronifica les desigualtats que, en origen,
volia reduir.

Al darrere de tot aixo hi ha dos grups-tipus d’actors: alumnes amb
un entorn socioeconomic empobrit i alumnes provinents de minori-
es culturals. Ferrer, Castel i Valiente ens diuen a les conclusions del
seu estudi sobre les dades PISA 2006 que «les diferéncies educatives
en funcio de la classe social a Catalunya confirmen la tendéncia ge-
neral als paisos de 'OCDE, fet que constitueix una injusticia greu per
a aquells alumnes provinents de les families
menys afavorides. La comparativa amb al- .
tres regions europees de nivell socioecono- Les dBSlgu altats

g p . .

mic similar al nostre o amb les mateixes ~€ducatives derivades
comunitats autonomes de I'Estat espanyol delﬁenomen
confirma una situacié de deteriorament de migratori sén molt
les desigualtats educatives degudes a aquest
factor al nostre pais», i també afirmen que
«la qiiesti6 de les desigualtats educatives

acaba reforcant
les desigualtats

preocupants. Classe

social 1 immigracio

produides arran del fenomen migratori se- son determinants
gueix sent molt preocupant..» (FERRER,  per a la desigualtat
CASTEL i VALIENTE, 2009: 268-269). Classe als nostres centres

social i immigracié son dos factors determi-
nants per a la desigualtat als nostres centres
escolars, tal com suggereix la lectura analitica de les dades objectives
que ens proposa l'estudi de Ferrer, Castel i Valiente. Els alumnes
marcats per algun d’aquests dos factors molt sovint es converteixen
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en subjectes d'ajut compensatori, un ajut teoric que, contradictoria-
ment, intensifica encara més la seva desigualtat. Aquesta paradoxa la
descriu molt bé Frangois Dubet quan diu que «...I'escola tracta de
manera igual a alumnes que ella jerarquitza, que selecciona i entre
els quals provoca les desigualtats. Evidentment, aquestes estan rela-
cionades amb l'estructura social, pero aquestes desigualtats plante-
gen a l'escola problemes de justicia inedits, perqueé els seus mecanis-
mes d’exclusié procedeixen de la seva voluntat d'integrar» (DUBET,
2008: 89).

En aquest sentit, i per acabar d’endevinar quines raons poden
justificar el manteniment d’'una estratégia educativa que contraria-
ment al seu objectiu inicial el que fa és reforcar la desigualtat dins la
instituci6 escolar, ens sén 1tils les paraules de Carles Serra. Des de
I'etnografia, ens parla del principi de correspondéncia, segons el qual

«tots els sistemes d’educacio estan al servei de les

Diversos estudis
han observat la
correspondeéncia
entre el sistema
educatiu i
Peconomic,

i el paral-lelisme
organitzatiu

i funcional entre
el mon escolar

i el laboral

respectives societats, de tal manera que les relaci-
ons socials, economiques i politiques del sector
educatiu reflecteixen amb gran exactitud les de la
societat que l'acull». En aquesta linia comenta
que «moltes etnografies han mostrat de quina
manera les escoles preparen els alumnes per al
desenvolupament de les activitats economiques
que s'espera d’ells en una economia capitalista,
simplement subratllant la coheréncia entre les ac-
tivitats que es desenvolupen en el terreny educa-
tiu i les que es desenvolupen en el terreny econo-
mic» (SERRA, 2002: 72). En aquest sentit, també,
diversos estudis han observat la correspondencia
d’estructura i les semblances entre el sistema
educatiu i I'economic pel que fa a la jerarquia, la

burocracia i I'autoritat, i el paral-lelisme organitzatiu i funcional en-
tre el mon escolar i el mén laboral: I'individualisme, la manca de
control i I'alienacié relativa sobre la propia activitat quotidiana (els
alumnes sobre les accions d’aprenentatge i els treballadors sobre
l'activitat productiva), la rutina en I'ocupacié diaria, el valor de la
disciplina i 'obediéncia, la recompensa externa com a motivacié (no-
tes i salaris), etc.
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Aquesta consonancia entre els sistemes educatiu i economic es
manifesta també a través d’'un curriculum ocult que busca enfortir
aquells aprenentatges no estrictament académics i que pretenen, en
canvi, oferir una determinada visi6 del moén i preparar els alumnes
per a la seva participaci6 futura en I'estructura economica. Com ex-
posa Serra, Robert B. Everhart, un altre cop des de la perspectiva an-
tropologica, observa com I'escola presenta un saber que condiciona la
visié de la realitat dels alumnes i distingeix dos tipus de coneixement
escolar: el coneixement reificat i el coneixement regeneratiu. El pri-
mer ofereix una percepcid estatica i inalterable de la realitat, essent
com és quasi de forma determinista, i davant d’aquesta mirada
I'alumne és convidat a entendre allo que se li ensenya sense la possi-
bilitat del qiiestionament. El segon, en canvi, ofereix una visi6 del
moén dinamica i canviant amb la intervencié transformadora de les
persones i, per tant, s'obre espai a la interrogacié i al dubte. En el
context del principi de correspondéncia de qué parlem, és interes-
sant de considerar de quina manera l'escola proposa un coneixement
reificat i disposa d'un curriculum ocult que reforcen imperceptible-
ment la segregaci6 a la qual estan sotmesos una colla d’estudiants de
minories eétniques des duna practica
compensatoria que, lluny de dotar-los de Una societat
les mateixes oportunitats de partida dels

. ) : desigual demana
altres, el que fa és mantenir-los en espais

d’atenci6 especifica i segregada de mane- una p ‘?dagogm
ra permanent. En aquesta linia Bowles i deﬂgual per
Gintis, en el seu llibre Schooling in capitalist assegurar Pestat
America de 1976, a partir d’eines d’anali- de coses i anar

si marxista i en una correspondencia es- .
tablerta entre organitzacié escolar i labo- reproduint els
g S BUES

ral, veien com l'escola, una altra vegada pnmlegts d alguns
amb un curriculum ocult, entrena les

elits, procedents de classes socials mitjanes i altes, en el treball intel-
lectual i autonom per situar-se al cim dirigent del sistema social, i els
fills de classes treballadores en la docilitat i la conformitat i aprenent
destreses de treball manual, per situar-se als llocs subalterns i subsi-
diaris; tot plegat perque una societat desigual demana també una
pedagogia desigual per assegurar I'estat de coses i anar-se reproduint
en favor dels privilegis d’alguns.
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Malgrat els arguments i el suport empiric que té, cal dir que el
concepte de la correspondéncia també ha estat criticat: s’ha vist un me-
canicisme i determinisme excessius en la relacié economia-escola,
que, tot i il-lustrar la relaci6 entre practiques educatives i necessi-
tats socioeconomiques, no arriba a explicar-la. Altres revisions han
vist que el model considera les persones com a simples subjectes
passius en la vida escolar i economica i no explica com es produeix
la correspondéncia entre els dos ambits, 'economic i I'escolar, i no-
més doéna fe de la seva existéncia. Igualment s’ha vist magnificada
la relaci6 entre l'interés de la classe dirigent capitalista i la institucié
escolar. Segons Serra, aquestes observacions critiques van fer que en
els primers anys setanta es proposessin visions més matisades del
concepte: es considerava una certa autonomia de les institucions po-
litiques i culturals sobre I'economia (Althusser) i també es contem-
plava com els individus poden actuar de forma transformadora sobre
les estructures socials i economiques (Bourdieu, Bernstein, Willis)
(SERRA, 2002: 80).

Sigui com sigui, les necessitats economiques i de mercat i la ideo-
logia del grup dominant interaccionen inevitablement en el disseny
de l'educacié, i 'ordenacié legal dels estudis per a etapes obligatories
no deixa de mirar, en un moment o altre, cap a les necessitats que
el mon laboral i la realitat economica manifesten. La LEC, en el seu
preambul, exposa quatre raons que justifiquen la seva aparicié: edu-
catives, socials, civicoculturals i economiques, i pel que fa a aquestes
darreres diu que «les raons economiques sé6n motivades pel reque-
riment d'una qualificacié educativa i professional més elevada de la
ciutadania per poder millorar la competitivitat de 'economia catalana
i possibilitar el canvi del model economic de Catalunya en un entorn
global».

Es clar que la legislaci6 i la normativa educativa giren els ulls cap
a 'ocupacio, el desenvolupament, el mercat, les conjuntures socials
canviants i les demandes de I'época i es posen al servei de les neces-
sitats estructurals, economiques i laborals del moment. Es clar que
I'educacié no pot deixar de considerar aquests aspectes, pero ha de
fer-ho sense perdre el nord de la igualtat real d’oportunitats per a
tothom: justament el model d’educacié comprensiva inclusiva pretén
compatibilitzar les necessitats economicosocials del context amb les
de I'individu. Sovint, aquesta relaci6 entre educaci6 i socioeconomia
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no pretén buscar I'equitat i la justicia, sin6é que la desigualtat i I'ex-
clusié6 en favor de 'acumulaci6 de la riquesa promocionen els estudi-
ants que sobresurten academicament i que a través dels mecanismes
de la meritocracia ocuparan uns llocs socials determinats —els llocs
dirigents—, i marginen els estudiants amb dificultats que a través
de mecanismes excloents n’ocuparan uns altres: els llocs subsidiaris.
Aquesta diferéncia es torna més lamentable quan s’observa que, en
la majoria de casos, respon no pas a aptituds individuals siné a les ca-
racteristiques de 'origen sociofamiliar de cada infant i jove. Llavors,
en el context d’aquesta argumentacid, l'escola i els seus recursos
compensatoris apareixen, com ja hem dit, al servei del manteniment
de les desigualtats estructurals d'un sistema social injust.
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Compensacio o inclusi6?

Aquest procés de perversiéo d'un recurs educatiu, que originaria-
ment s’havia pensat per reduir desigualtats socials des de l'escola i
que hem dibuixat de forma breu, es fa evident si fem una mirada pro-
pera a la realitat de les escoles i instituts. Quan una mestra d’'un grup
de refor¢ d'un centre de secundaria comentava “jo vigilo molt quan
a 'equip docent parlem de la possibilitat que un alumne de primer
curs s'incorpori a la meva classe, perque ja llavors queda marcat per
tot el seu pas a l'institut”, estava assumint —probablement de forma
inconscient— el rol paradoxal i contradictori que ella, com a respon-
sable d'un recurs teoricament compensatori, havia de tenir: conduir
els nois i noies amb dificultats durant la seva estada a l'institut per
una via morta cap a la periféria, fora dels circuits ordinaris, exclosos
a priori de 'oportunitat de I'exit. Llavors, la pregunta és la que encap-
cala el capitol: en els alumnes amb dificultats d’aprenentatge i en els
estudiants de minories culturals que poblen les nostres escoles sha
de buscar compensar per incloure o potser incloure per compensar?

Una vegada més, la reflexié que ens proposa l'antropologia de
I'educaci6 ens pot ajudar a trobar la perspectiva que planteja la pre-
gunta. En el capitol anterior hem parlat de les teories del deéficit i del
déficit cultural que eren al darrere de la proposta de la compensacié
educativa. Una altra manera de formular explicacions sobre les difi-
cultats que molts estudiants procedents de mino-
Lo ries etniques presenten a l'escola rau en el concep-
La distancia te de discontinuitat cultural. Diverses recerques
cultural i lingiiistica  etnografiques —Serra destaca i refereix la de Ian-
causa diﬁculmtg tropologa lingiiista Shirley Brice Heath, feta I'any
1983 a les comunitats de Roadville i Trackton, al
sud-est dels Estats Units— fan llum sobre el fet
que la distancia cultural i lingiiistica és la causa de
les dificultats que tenen estudiants de minories
étniques per progressar cap a |'éxit escolar. La discontinuitat entre les
referéncies socioculturals i les estructures de comunicaci6 i partici-
paci6 dels infants i joves d’aquestes minories per una part, i els con-

per progressar cap
a l'exit escolar

28 « Primera part. Practiques educatives, exclusi6 i fracas escolar



tinguts educatius i les formes d’interrelaci6 i comunicacié de la soci-
etat d’acollida per I'altra, son la causa principal del seu fracas escolar,
i no pas un teoric desavantatge inicial i inherent a la seva condici6
etnica particular, a la seva enculturaci6 i als seus valors socials i tradi-
cions. El fet que aquests infants i joves estiguin ensenyats en habili-
tats lingtiistiques, comunicatives i socials diferents provoca un tall
dificil de saltar entre un mén —el propi, 'originari, el de la familia i
la comunitat de referéncia— i un altre —el d’acollida, nou, complex,
desconcertant—. Es perd la coheréncia entre el posit educatiu i socio-
cultural de I'infant o jove nouvingut i el nou entorn relacional en que
es troba, i la comprensié d’aquest entorn nou tan complex li resulta
molt dificultosa (SERRA, 2002 137-150).

Ja cap al final dels seixanta, alguns etnografs d’orientacié socio-
lingiifstica proposaven que I'exit o el fracas escolar d’alumnes mino-
ritaris depenia en molta part de les diferéncies culturals en els estils
comunicatius: les formes de comunicar-se i d’interactuar feien de
barrera. Lany 19772 I'antropologa Susan Phillips va ser qui va escriure
un article, que ha esdevingut classic dins
aquest model d’interpretaci6, sobre la influ-

encia de les diferencies culturals en el mén
de la comunicacié escolar. Es ella qui va pro-
posar el concepte que hem utilitzat més
amunt destructures de participacio, entes
com «la constel-lacié de normes, drets mu-
tus i obligacions que regeixen les relacions
socials, determinen les percepcions dels
participants sobre que esta succeint en un
intercanvi comunicatiu i influeixen en el re-
sultat de la comunicaci6 i de I'aprenentatge,
aixi com en l'adquisici6é d’aptituds formals»
(Phillips citat a SERRA, 2002: 119). En una
linia conceptual similar, Head apunta, des-
prés d'una recerca feta amb la minoria indi-
gena de Hawai, que l'adaptacié de les es-

A la nostra escola
sén molt poques

les estructures
organitzatives,

les practiques
pedagogiques

i les actituds
professionals que es
prenen seriosament
la necessitat
d’adaptar-se a les
minories culturals

tructures de participacié escolar a les estructures de les comunitats
objecte dels programes d’ensenyament facilita pautes per vencer el
fracas escolar d’alumnes minoritaris. Perd sabem que a la nostra es-
cola s6n molt poques les estructures organitzatives, molt escasses les
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practiques pedagogiques i rares les actituds professionals que es pre-
nen seriosament la necessitat d’adaptar-se a les necessitats de comu-
nicaci6 i relaci6 social que plantegen els alumnes de minories cultu-
rals. Més aviat l'exigencia és la contraria: la inclusié passa perque
siguin ells qui sempre i constantment s’adaptin a les formes nostres,
molt sovint sense massa concessions a provar de fer, paral-lelament
i al mateix temps, la cosa inversa, tal com suggereix Head.
Tot i que el model de la discontinuitat cultural també ha rebut ob-
jeccions des del mateix context dels investigadors (Erickson apunta
que una cosa és constatar les diferéncies entre cul-
tures a 'hora d’estructurar la comunicaci6 i la re-

Lescola tendeix lacié social i una altra que aquestes diferencies

a fer responsable impliquin directament el fracas escolar d’'infants i
del ﬁacds, Pexclusié  joves minoritaris), disposa de bon suport teoric i
i la distancia el ajuda a reflexionar sobre la reubicaci6 del proble-

ma del fracas escolar i 'exclusié d’aquests estudi-
ants. Lescola tendeix, massa sovint, a fer respon-
sable del fracas, I'exclusi6 i la distancia al mateix
estudiant, ja que com a instituci6 estatica que és li costa molt d’encai-
xar els canvis que la societat dinamica i en moviment constant li de
mana. I llavors és quan la discontinuitat cultural, dificil d’entomar per
la lentitud de reacci6 als canvis socials tan caracteristica de la institu-
ci6 escolar, es transforma en déficit: 'escola evadeix la seva responsa-
bilitat i la projecta cap als alumnes que amb la seva minoria cultural
es presenten a fer més complexa la realitat de les
aules i la tasca diaria dels docents que hi treballen.

mateix estudiant

’
Lalumne El fracas de la instituci6 és derivat cap al fracas i
minoritari €s, a la I'exclusié de 'alumne minoritari, a la vegada victi-
vegada, victima ma i responsable de la seva condici6 periferica.

Per tant, i com a conclusi6 de la nostra reflexio,
si la compensaci6, per una banda, ha demostrat
s un fracas continuat a 'hora de buscar solucions
penfénca inclusives a les nostres escoles i, per l'altra, es fo-

namenta en unes teories del déficit amb poca justi-
ficaci6 i refutades cientificament, queda en dubte com a estrategia
per aconseguir una escola veritablement comprensiva inclusiva. Pot-
ser el que caldria fer és canviar la mirada i pensar de quina manera
I'escola encaixa la discontinuitat cultural que presenten alumnes

i responsable de
la seva condicié
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cada vegada més diversos i de quina manera La compensacié
busca la construccié de ponts i camins (po-
dem parlar de noves estructures de partici-
pacid) que facilitin processos de connexié. )
Aixd només es pot fer a partir d'un principi per aconseguir una
basic d’inclusié: I'escola del segle xx1 ha de  escola veritablement
ser capag¢ d’integrar la diversitat en el seu comprensiva
funcionament ordinari, en la seva mateixa
organitzaci6 i estructura, si vol mantenir-se
al costat de la societat per a la qual educa. I
la inclusi6é d’aquests estudiants nous que ens arriben a les aules amb
un bagatge cultural diferent, que aterren amb la necessitat de reco-
mencar, amb la pressié de tornar a interpretar altra vegada i amb
noves mirades el seu entorn vital, passa per una actitud basica positi-

va i de comprensi6 per part dels mestres que els rebem cada dia a
laula. En paraules d’Edgar Morin, potser es tracta d’assumir que
«l’etica de la comprensi6 és un art de viure que demana, en primer
lloc, que comprenguem de forma desinteressada. Exigeix un gran
esforg, ja que no es pot esperar cap reciprocitat... L'ética de la com-
prensi6é ens demana comprendre la incomprensié» (MORIN, 2001:
120-12I).

Tornem doncs a aquella actitud d’acollida de que hem parlat més
amunt i que és un element imprescindible per fer bé la feina d’edu-
car. En un primer instant no cal compensacié siné comprensio, i
després i com a conseqiiéncia, inclusié. El rol del mestre esdevé fo-
namental, i la seva manera d’encarar, sense etnocentrismes limita-
dors, les relacions comunicatives i socials
amb els joves i infants minoritaris marcara Els grups de nivell
en bona part l'éxit o el fracas de litinerari
educatiu que faran a l'escola. Cal esperar
que la percepcié que els mestres tenen de la !
diversitat cultural sigui dinamica i que, en a les oportunitats
algun moment, el dinamisme d’aquestes
percepcions els porti a superar topics inicials. També hi jugara a fa-
vor o en contra el disseny organitzatiu del centre: plantejaments ba-
sats en I'etiquetatge (al qual es tendeix quan es desconeixen les cultu-
res d’origen) i els grups de nivell accentuaran sempre les diferencies
en 'opcio a les oportunitats. Igualment, organitzacions tancades a la

queda en dubte
com a estrateégia

inclusiva

accentuen les
diferencies en l'opcié
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participaci6 dels alumnes i les seves families tampoc facilitaran una
bona integraci6 al sistema escolar. I, per Gltim, també cal recordar

Els centres que
tenen forca alumnat
d’origen immigrat
tenen més dificultats
en la posada en
practica d’estratégies
inclusives

que els centres que tenen una elevada concentra-
ci6 d’alumnat d’origen immigrat, sovint també te-
nen més dificultats en la posada en practica d’es-
trategies inclusives per a l'éxit academic de tot
I'alumnat.

Per tant, un cop la compensacié ha derivat
lluny dels seus objectius inicials i ha fracassat en
I'intent de reduir diferéncies i de facilitar la rein-
serci6 al mén educatiu ordinari dels alumnes que
habiten a la periféria, només queda una alterna-
tiva: la inclusi6, fonamentada en una voluntat

decidida d’acollida i obertura del mestre i en una estructura escolar
basada en la comprensivitat inclusiva, tal com 'hem conceptuat a

I'inici del llibre.
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La gesti6 d’aula i de centre en els processos
d'inclusié i exclusié de I'alumnat

Les actituds, els objectius i les expectatives que els docents tenen
davant la seva feina es projecten, directament i en primer lloc, en la
manera en que organitzen la gestié de l'aula i del centre educatiu i,
després i en conseqiiéncia, en els resultats que assoleixen els seus
estudiants. Una classe no és inclusiva perque si, ni un centre s’orga-
nitza a partir de la comprensivitat per atzar: és la voluntat conscient
de conduir el treball pedagogic cap a una o altra direccié la que deter-
mina en bona part els resultats integradors o excloents que s’aconse-
gueixen a I'escola. Els referents ideologics (explicits o implicits) amb
queé es fa una lectura critica de la societat sén previs a la voluntat de
conduir el treball pedagogic en una o altra direccié. Si els referents
inclusius no s’expliciten en el treball en grup que hauria de ser I'ela-
boracié del projecte educatiu de centre, si els docents no assumeixen
el compromis col-lectiu amb aquest projecte, si no es reflexiona i si
no es refor¢a amb formaci6 especifica una proposta educativa inclu-
siva, pot passar que, de mica en mica i amb les inércies inconscients
i quotidianes, un sistema educatiu que en la seva normativa opti per
la comprensivitat en la seva practica acabi treballant per a la seleccié.

Aquesta és una realitat molt freqiient en les nostres escoles, on la
manca de reflexi6 sobre la propia practica ha construit processos ocults
de selecci6 de I'alumnat, processos poc visibles que impliquen exclusi-
ons d’alumnes minoritaris pel fet de tenir unes dificultats especials, tal
com hem vist al capitol anterior, a 'hora d’es-
tablir connexions entre el seu bagatge socio-
cultural i I'entorn, tan nou per a ells, on han
de desenvolupar-se.

El nostre sistema
educatiu viu entre
uns principis legals
integradors

i comprensius,

i unes practiques de

El nostre sistema educatiu passa per una Vegades segr egadores
situacié paradoxal perque viu entre uns prin- i excloents

1. Teoria educativa inclusiva
i practiques excloents
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cipis normatius i legals integradors i comprensius i unes practiques
de vegades segregadores i excloents. Ferrer escriu, a partir de dades
de la seva recerca, que «una analisi detallada de 'ensenyament obliga-
tori a Catalunya ens posa de manifest que tenim, en teoria, un siste-
ma educatiu comprensiu i un model d’escola inclusiva, pero que, a la
practica, aquest fet no es déna amb la intensitat necessaria» (FERRER,
2009: 363). Aquesta situacié anomala té 'origen en tres aspectes:

a) l'existéncia d'un sistema ideologicament comprensiu que (i)
no ha estat extensament i intensament incorporat en la reflexié
i practica de molts mestres i educadors i (if) que ha estat curt
de recursos per ser posat en practica amb garanties de bon
funcionament;

b) unes propostes de formacio inicial i permanent per als docents
de vegades allunyades de les necessitats reals i conjunturals
que la practica educativa inclusiva demana, i

¢) un col-lectiu professional en general poc habituat al treball en
equip a partir de 'accié-reflexio.

Aquests tres elements combinats dins dels nostres centres edu-
catius, enmig de les pressions del fer i desfer de cada dia, amb una
concentraci6 desigual de I'alumnat amb necessitats especifiques,
amb el poc suport d’'una societat postmoderna en plena crisi de refe-
rents on l'escola ja no exerceix el seu rol orientador, i amb el procés
de complexitat on es mou i evoluciona I'educaci6 del segle xx1, fan
molt dificil que la inclusié escolar d'un gruix d’alumnes “estranys”,
nouvinguts i percebuts a priori com a font de dificultats i problemes
afegits, tingui garanties d’exit.

Analitzem algunes d’aquestes practiques que amb l'aparenca de
la inclusi6 oculten, en realitat, processos d’exclusio i selecci6. No sén
practiques d’entrada i per si mateixes negatives o positives. Revisa-
rem de manera critica la seva execucié comuna i general en el nostre
sistema educatiu, ja que molt sovint té efectes bastant nefastos i des-
encertats per als nois i noies d’incorporacié tardana i per a la resta
d’alumnes que les reben.

Una practica molt habitual a secundaria és la creacié d’allo que
sovint es diu “grups adaptats” o “grups de nivell” homogenis a partir
d’estudiants que presenten dificultats d’aprenentatge especials i molt
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sovint procedents de minories culturals, de vegades amb la justifica-
ci6 que aixi se’ls pot oferir un aprenentatge adaptat a les seves possi-
bilitats (com suggereix el nom de grups adaptats). El que passa, pero,
és que aquests grups es deterioren rapida-
ment per la manca de referents positius, pel

descens en picat de les expectatives i per la Moltes Vegade&
consegiient creacié d'un ambit de treball ne- la creacié de grups
gatiu i perifeéric, ja que, d'una manera sim- de nivell no respon
bolica pero puiblica i clara, se’ls treu del cami a una voluntat

de l'éxit. La veritat és que, moltes vegades i

- o inclusiva, siné
en la practica comuna, la creacié d’aquests

grups no respon a una voluntat inclusiva, al deSlg daclarir
sin6 al desig d’aclarir el cami cap a I'excel- el cami cap a
lencia dels que si que queden inclosos al Pexcel-lencia dels

centre i en la via del triomf. Es tracta d'una
estratégia molt efectiva com a mecanisme
de selecci6 pero que com a mecanisme d’in-
clusié és un fracas, tal com apunta Marcel
Crahay quan afirma que «els estudis experimentals o quasi-experi-
mentals mostren que les classes de nivell no s’associen a guanys
d’aprenentatge superiors en comparaci6 de les classes on es barregen

que si que queden
inclosos

! —

L GRUP
'GRUP

TR
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els alumnes de nivells diferents» (CrAHAY, 2000: 398). En ocasions,
amb aquests grups homogenis es busca oferir a aquests joves un
graduat en educaci6 obligatoria, pero a canvi de rebaixar-los les ex-
pectatives i els aprenentatges i esquerdar, a més, la creacié de la pro-
pia imatge i la propia autoestima just en un moment, I'adolescencia,
vital en la creaci6 de la seva identitat.

De la constitucié de grups homogenis o de nivell, és interessant
veure que en diu I'analisi de la realitat a Catalunya. Enric Roca, des-
prés d'un acurat estudi sobre algunes practiques de constitucié de
grups homogenis i fracas escolar als nostres centres educatius, arriba
a les molt interessants conclusions segiients, que reproduim malgrat
I'extensié: «... b) molt sovint la decisié de constituir grups homogenis
per nivells en un centre no respon a un debat profund i contrastat
de tota la comunitat educativa, ni tan sols del claustre, siné que la
pren un equip parcial de professors sobre la base de la ideologia que
s'imposa en una reuni6 determinada, i que no respon a una linia de
centre recollida explicitament, per exemple, en el Projecte Educatiu,

c¢) en alguns centres la constitucié d'un grup homogeni al final
de l'etapa sembla respondre més a 'objectiu que els alumnes
amb més dificultats, o més problematics, no interfereixin en
la cursa dels altres estudiants que no pas que la prioritat sigui
atendre els estudiants amb més dificultats amb I'opcié peda-
gogica més escaient a les seves necessitats per garantir-los la
graduacio,

d) a voltes, els denominats grups de diversitat o adaptats amb
I'alumnat homogeni no segueixen cap adaptaci6 significativa
ni del curriculum, ni tan sols de les activitats d’ensenyament,
aprenentatge i avaluacié. Sovint I'“adaptacié” només consisteix
a fer menys feina: menys temari, menys exercicis, menys deu-
res, etc.

e) el rendiment dels estudiants en els grups de nivell inferior,
dins d'una organitzacié d’agrupaments homogenis per nivells
en el centre, sol ser baix per a la majoria, no obtenint les com-
peténcies basiques que els permetrien la graduacié, que és,
a més, el principal objectiu explicit —que no implicit— pel
qual es justifica 'existeéncia dels grups adaptats i de 'agrupa-
ment amb companys de les mateixes ‘caracteristiques’; a més,
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aquests agrupaments no contribueixen significativament a la
millora de la integraci6 social dels alumnes més desafavorits
(G1BsoN, GANDARA 1 KovyAMA, 2004)...,

f) les agrupacions d’alumnes d'un grup adaptat, o el de menor

rang en la composicié per nivells, fomenten una autoimatge
dels membres del grup associada a concepcions del tipus de ser
els tontos, els ‘retrassats’, els que no serveixen per estudiar, etc.
I aix0 malgrat que el professorat ho negui sistematicament de
paraula, perd no pas per ‘petits pero efectius actes simbolics que
comuniquen als joves que el seu exit es troba limitat pels llin-
dars del grup classe on han estat situats’ (PONFERRADA, 2009:
69),

g) molts dels alumnes que formen part dels grups considerats del
nivell més baix dins la graduacié homogenia d'un curs mos-
tren una actitud poc predisposada a canviar el rol que se’ls ha
atorgat, sobretot si veuen que coincideixen en un mateix grup
tots aquells alumnes considerats conflictius, disruptius o ‘pro-
blematics’ del centre; aquesta coincidéncia els reforca el seu
propi rol assumit o assignat...

h) alguns centres aprofiten la diversa composici6 de I'alumnat en
diferents grups per a cada nivell per poder agrupar els estudi-
ants seguint criteris que, aparentment, sén de tipus organitza-
tiu i no per aptituds academiques, perd que rere les mesures
organitzatives oculten les intencions d’aconseguir garantir un
o dos grups amb alumnat seleccionat respecte a la resta. (...)»
(Roca, 2009: 321-323).

En molts casos

Un altre recurs com1, utilitzat ara en tota la repeticié té un

'etapa obligatoria, és el de la repetici6. Re- . "

. . . clar caracter punitiu

petir un curs parteix de la premissa pretesa- , ,

ment pedagogica que pel fet de tornar a tre- 1 exemp laritzant
ballar sobre els mateixos continguts durant ~ que busca penalitzar
un curs més 'alumne que no havia aconse- les conductes
guit els objectius que se li assenyalaven en
aquell moment els aconseguira afegint-hi
un any de dedicacié. Pero la realitat és una L
altra: en la majoria de casos la repeticié molt solucid davant del
sovint no actua sobre les causes reals del fra- problema

disruptives
1 no proposa cap

La gesti6 d’aula i de centre en els processos d’inclusié i exclusio6 « 37



cas escolar dels alumnes afectats per la mesura, causes que moltes
vegades no es limiten només a una manca de dedicacié temporal a
l'estudi, siné que provenen de problemes sociofamiliars o psicopeda-
gogics molt més profunds i complexos sobre els quals la repeticié no
té cap incidéncia perque es tracta d'un problema i una resposta sense
punt de connexié. Llavors, repetir —molt generalment— no implica
de forma automatica recuperar els ritmes escolars ordinaris, siné més
aviat al revés, un reforcament dels efectes negatius d’aquestes altres
causes no ateses per la repetici6 i, en conseqiiéncia, I'eixamplament
de 'esquerda separadora. En realitat, i en molts casos, la repeticio té
un clar caracter punitiu i exemplaritzant que busca penalitzar les con-
ductes disruptives i, davant del problema real, no proposa cap solucié
efectiva. Més aviat al contrari, fa la situaci6é encara més complicada a
curt i mitja termini (DuPrIiEZ i DuMay, 2000).

Aquestes dues practiques educatives a que ens referim, la forma-
ci6 de grups de nivell i la repeticié, molt habituals als nostres centres
escolars, son practiques falsament reparadores i vestides, en canvi,

amb l'aparenca de bona voluntat i de servei a les
La formacié de necessitats de 'alumnat amb problemes d’apre-
grups de nivell nentatge. En rea'litat, pero, cor}stitueixen una eina
estructural del sistema educatiu, més o menys ca-
muflada pero clarament segregadora, per facilitar
lexit d’alguns a canvi de la marginacié d’altres, en
repamdores una clara practica injusta i sense base educativa

solida que reforga la inequitat del sistema.

Resulta, a més, que els alumnes provinents de minories culturals
en son clients habituals. Sén estudiants que constitueixen un punt
feble en el sistema escolar: presenten dificultats de mal resoldre, fan
més complexa la tasca docent i distorsionen els itineraris escolars
ordinaris. Demanen molt, potser massa. Per aixo, i amb aquell estes
habit de determinats professionals de 'educaci6 de passar sempre la
causa de qualsevol fracas escolar a I'infant o jove que no avanga com
cal, és comode d’assenyalar-lo a ell com a culpable, per alliberar aixi
de responsabilitat els docents i el sistema. En realitat, pero, el que
fan aquests alumnes no és res més que evidenciar les dificultats d’al-
guns professionals i els forats i incoherencies d'un sistema incapacos
d’encaixar el repte, el canvi i 'adaptaci6 al temps que es viu. Els alum-
nes nouvinguts no son responsables del seu propi fracas, en tot cas

i la repeticio son
practiques falsament
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reflecteixen el fracas provinent d’altres llocs: ells son, en realitat, la
projecci6 i la conseqiiéncia d’altres errors del sistema i de la practica
educativa, mai el seu origen i la seva causa.

Cal reconeixer, pero, i malgrat el que hem dit fins ara, que en al-
guns casos especifics aquestes practiques podrien obrir perspectives
de treball en situacions molt particulars, com a recurs tltim. S’hauria
d’estudiar amb rigor i amb precisié com s’apliquen, amb quins objec-
tius i a quines dificultats busquen donar resposta. Hi pot haver casos
molt concrets en que el grup homogeni i la repeticié podrien ser la
correguda enrere circumstancial, perd no pas per quedar-se perma-
nentment ancorats a la cua, siné per agafar embranzida i sortir cap
endavant amb decisi6 i seguretat un cop superada la mancanga. La
inclusié als processos escolars ordinaris seria I'objectiu fonamental i
la conseqiiencia immediata i primera a I'aplicaci6 del recurs. Aques-
ta, pero, no és la manera de fer a les nostres escoles, més aviat al
contrari: grups de nivell i repeticié sén recursos ordinaris i habituals,
aplicats sense cap analisi acurada i prévia, sense planificaci6 detalla-
da i sense cap justificacié pedagogica solida; son recursos inttils per
a la inclusi6 que construeixen les vies secundaries per on transiten
majoritariament els alumnes amb dificultats d’aprenentatge o amb
problemes de conducta.

En la nostra reflexi6 existeixen dos elements més que juguen un
rol important a 'hora de dificultar el cami cap a l'exit académic als
alumnes de minories culturals. Només els
C{’Fare.rfl de passada, ja que es tre.lct? d'una Metodolo gia
quiestié sobre la qual hi ha bibliografia \ .,
abundant: es tracta de la relaci6 entre diver- i avaluacié
sitat, metodologies i avaluaci6. Ens referim T’Qf orcen de manera
a la importancia que tenen les metodologies determinant
didactiques emprades i als sistemes d’avalu- Pprocessos dinclusié
aci6 determinats a I'’hora de plantejar un tre-
ball educatiu inclusiu. Es evident que una .
determinada metodologia aplicada a l'aula amb dlﬁculmts
pot conduir a unes dinamiques de treball
inclusives o no: no és el mateix treballar a partir de projectes i de la
perspectiva cooperativa que optar per la classe magistral; no és igual
plantejar una activitat tinica i homogenia per a tothom que diversi-
ficar la proposta de treball per atendre destreses diverses; tampoc és

o0 exclusié d’alumnes
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indiferent decidir una qualificaci6 per mitja de la realitzaci6 d'un exa-
men Unic o deduir-la a partir de 'avaluacié de resultats pero també de
processos; no és igual plantejar I'avaluacié com un seguiment conti-
nu o només com un resultat final. Es tracta de dos aspectes —meto-
dologia i avaluacié— que reforcen de manera determinant processos
d’'inclusié o exclusié d’alumnes amb dificultats entre els quals, molt
sovint, es troben els estudiants de minories culturals.

Quan algunes estrategies pretesament didactiques fracassen en el
seu fals objectiu de reparar situacions educatives problematiques i
consoliden o cronifiquen itineraris escolars excloents (grups homo-
genis i repetici6, per exemple), poden provocar o alimentar una rea-
litat molt present als nostres centres i que moltes vegades afecta tam-
bé alumnes de minories culturals: les actituds de resisténcia escolar.
Sovint, estudiants amb problematiques diverses o alumnes nouvin-
guts, davant la dificultat d’'incorporar-se al mon escolar ordinari, reac-
cionen generant actituds contraries a la institucié educativa, actituds
que, de retop, acaben reforcant la seva exclusié en una mena de cer-
cle tancat i que no ofereix possibilitat d’obertura.
Indisciplina, actituds disruptives, violencia, con-
flictes... tenen origen, en moltes ocasions, en
aquesta actitud hostil que, també sovint, ha gene-

Indisciplina i
conflictes sovint

tenen Lorigen en rat el mateix sistema educatiu aplicant estrategies
una actitud hostil erronies que atien la problematica en comptes
que ha generat d’atenuar-la: benzina sobre foc. Philip Cusick, des

d’'una perspectiva més sociologica, en un estudi
sobre les diferents dimensions de la vida social i
cultural de les escoles, va poder «observar com els
alumnes al llarg de la seva vida académica es van
adaptant a les circumstancies de l'escolaritzacio, fins que finalment
acaben generant un sistema social i cultural complex que expressa la
seva perspectiva sobre quin és el seu lloc a I'escola i el significat que
se'n deriva» (Cusick citat a SERRA, 2002: 91).

Una de les recerques que ha acabat essent classica en el tema de
les resistencies escolars és la del teoric de la cultura Paul Willis. Ex-
plica Serra, que en el seu llibre Learning to labour (1977) aquest autor
estudia els efectes dels processos de resisténcia escolar de joves de
classe economica baixa en una zona industrial d’Anglaterra i mostra
com les actituds rebels dels joves comporten la construccié d'una

el mateix sistema
educatiu
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contracultura que, paradoxalment, acaba legitimant i reforcant les
desigualtats que les generen. A través de l'oposicié i la resisténcia,
Willis va observar com determinats joves acabaven preparant-se per
entrar als ambits més baixos del mercat laboral. Descobria que les ac-
tituds negatives de cara al mon escolar i la cultura establerta naixien
d’una clara consciencia de les desigualtats socials, pero determinava
que d’aquesta consciencia en sortien conductes opositores que inten-
sificaven els processos d’exclusio. La conclusi6 era xocant: resistencia
i reproducci6 acabaven essent conceptes complementaris: «Invertint
la jerarquia que estableix la superioritat de les activitats intel-lectuals
per damunt de les fisiques i les manuals, els alumnes, com els mem-
bres adults de la seva comunitat, recuperen una dignitat que perdri-
en si acceptessin els criteris de les classes dominants. Pero acceptant
aquesta inversio, es preparen per seguir ocupant el lloc subordinat
en el qual se’ls ha situat...» (Willis citat a SERRA, 2002: 94). Aquesta
actitud paradoxal que observa Willis es dona també, de vegades i en
d’altres formes, a les nostres escoles en alumnes que endevinen que
el sistema escolar els destina al fracas. Es tracta llavors de retrobar
l'autoafirmacié negant el context del qual s’ha quedat exclos: si la
cultura escolar reglada (i I'éxit) em rebutja jo em dignifico i m’afirmo
rebutjant-la alhora. Si, a més, en aquest procés I'alumne té unes refe-
réncies etnicoculturals diferents que encara el fan sentir més al mar-
ge perque l'escola no acaba d’encaixar bé la diversitat que ell espera,
la situaci6 es pot intensificar. En aquesta linia és interessant 'apor-
taci6 de l'antropoleg nigerianoamerica John Ogbu quan observa que
els joves minoritaris generen dues formes diferents de resistencia
escolar: una, en la qual no deixen de valorar el coneixement que l'es-
cola els ofereix i on la seva resposta hostil conté la contradicci6 del
rebuig a I'escola justament per la impossibilitat de no sentir-s’hi ad-
mes, i l'altra, en que aquests alumnes acaben generant una “cultura
d’oposicié disfuncional” on oposen l'éxit escolar al manteniment de
la seva cohesi6 étnica. Afegeix una mirada nova sobre la qiiestiéo quan
es nega a donar rellevancia exclusiva a la teoria de les resisténcies
per entendre determinades actituds escolars d’alumnes minoritaris:
afirma que el problema de les resistencies escolars és I'expressié d'un
refts social més profund originat en una exclusié que es viu més
enlla i més enca de l'escola. Per a ell la institucié escolar no és pas
l'origen del conflicte, siné I'espai on es manifesta.
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Una visié6 complementaria a les de Willis i Ogbu, és la de 'etno-
grafa americana Lois Weis. A partir d'un estudi sobre un col-lectiu
d’estudiants afroamericans dedueix que I'escola és un element molt
important per a la seva vida i a I'hora de pensar el seu futur, pero
veu que, malgrat aixo, aquests joves negres desenvolupen actituds
escolars que els aparten de I'exit. Weis explica la contradiccié: aquests
estudiants, tot i tenir unes expectatives positives en els processos es-
colars, construeixen actituds de resisténcia perque per a ells, joves
d’'un grup minoritari no anglosax6, I'educacié no ha representat el
mateix que per a la majoria dominant, i constaten que tampoc han
estat tractats de la mateixa manera pel sistema escolar; llavors, com
a reacci6, construeixen habits i actituds resistents que els acosten al
fracas.

Podem ara concloure que, sigui quina siguil'optica amb que s’ana-
litza la realitat de les resisténcies escolars, sembla que aquestes acti-
tuds s’originen o s’alimenten de processos i estratégies pedagogiques
excloents com les que hem comentat en aquest apartat, especialment
aquelles més comunes al nostre sistema educatiu: la constituci6 de
grups homogenis i la repeticié. Aquestes estratégies no incideixen
sobre les causes reals de les situacions de fracas escolar. Sovint ni tan
sols tenen aquest objectiu, sind més aviat el de penalitzar conductes
disruptives o apartar alumnes amb mancances especials amb la fi-
nalitat no confessada pero evident de deixar cami lliure d’obstacles
als estudiants docils i als que obtenen qualificacions positives. Aixi,
com que es tracta d'una pretesa solucié que no connecta amb la rea-
litat dels problemes i que, en canvi, els agreuja o n’origina de nous,
aquestes estrategies obtenen, quasi sempre, resultats del tot contraris
a la seva pretesa voluntat de recuperaci6 i, en canvi, acaben atrapant
alumnes que, per diverses raons —i entre aquestes la de formar part
d’'una minoria cultural—, tenen molt poques possibilitats de trobar
l'alternativa cap a un progrés acadeémic positiu.
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2. Formes relacionals i actituds de marginacio passiva

Més amunt parlavem —i dediquem la segona part del llibre a la
qiiestio— de la importancia de considerar tots els elements que, pro-
vinents de la subjectivitat dels actors del procés educatiu, determinen
el funcionament d’'una aula, d'una escola i
els seus resultats. Es una consideraci6 que
molt sovint, a I'hora de repassar els ele- ,, i
ments que afavoreixen l'éxit o el fracas esco- qiiestio de relacions

Educar és una

lar, s'obvia, pero és fonamental de reconei- humanes i la

xer que educar és una qilestié de relacions qualimt d’aquestes
humanes, i que la categoria i la qualitat
d’aquestes relacions condiciona éxits i fra-
cassos d’alumnes i docents.

En aquest mateix sentit, cal apuntar que
els gestos directes i les interaccions explicites entre les persones no
sempre expressen un tipus de relacié determinada: paraules no dites
pero intuides, actituds no manifestades pero suggerides, emocions i
sentiments no expressats pero percebuts constitueixen la part sub-
mergida pero de gran dimensié, a la manera d'un iceberg, de les re-
lacions interpersonals. Quan el mestre conviu diariament amb un
alumne d'una minoria cultural, és impor-
tant que domini els codis de la subjectivitat
iles pautes d’'interacci6 interpersonal com a

recurs per establir amb ell el vincle comuni- gest o una paraula
catiu i relacional necessari per enfilar un poden fer que un
procés educatiu encertat. Com suggereix alumne exclos se

Pennac a la cita de la introduccié, una mira-
da en un moment concret, un gest o una
paraula precisa poden fer que un alumne al grup
generalment exclos de les relacions que

s'estableixen dins l'aula per qiiesti6 de la seva diferéncia (lingtiistica,
socioeconomica, cultural i/o étnica) se senti més integrat al grup
(PENNAC, 2009: 60).

Ara parlarem d’aquelles actituds de marginaci6 passiva que ama-
gades i invisibles sén presents en la vida quotidiana de les escoles i
que repercuteixen, de vegades definitivament, en els processos esco-
lars d’aquells infants i joves que en pateixen les consequiéncies. Fa-

relacions condiciona
exits i fracassos

Una mirada, un

senti integrat
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rem les nostres observacions en funcié de dos criteris: a) en els es-
pais i moments, i b) en els contextos en que es manifesten aquestes

actituds.

Carles Serra ens parla de I'estudi que el socioleg Philip Jackson
va fer 'any 1968 sobre la vida social informal en l'escola elemental
i en les high schools dels Estats Units. En aquest treball s'observa «la
importancia de les interaccions socials que es desenvolupen al mar-
ge del que esta fixat institucionalment». Es tracta d’aquella vida que
escapa al control formal i per on es manifesten moltes altres rea-

El pati, el menjador
i les sortides
escolars son espais
de “llibertat
relacional” on els
alumnes tendeixen
a agrupar-se
espontaniament,

i aquest fet pot fer
aflorar actituds de
marginacid passiva

litats escolars que la rutina reglada no contempla
(SERRA, 2002: 89-90).

Si bé la vida extraescolar, informal i no estricta-
ment académica és extensa i intensa dins del cen-
tre educatiu, destacarem tres moments i espais
principals per on aquesta vida subterrania es mou:
el pati, el menjador i les sortides escolars. Aquests
moments/espais s'escapen de la formalitat regu-
lada i, per tant, ofereixen la possibilitat d’expres-
sar situacions que el control dels espais escolars
formals no deixa apareixer. Es tracta d’ambits de
llibertat on els infants i joves poden manifestar-
se sense la vigilancia propera de les normes que
determinen les seves relacions: al pati, al menja-
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dor i a les sortides escolars (colonies, viatges, sortides culturals...)
generalment s’agrupen com volen i sense indicacions de cap docent
que els obligui a constituir un grup determinat. I si bé en viatges o
sortides hi ha moments de grups organitzats pel docent, també és
cert que hi ha altres moments per a la relacié lliure (desplagaments
en bus o caminant, 'hora del dinar, I'hora lliure, etc.). En aquests tres
espais/moments, la interrelacié té bona oportunitat de situar-se fora
dels limits a que obliga l'aula i la seva vida social preorganitzada, i de
manifestar-se espontaniament. Es en aquests espais de “llibertat rela-
cional” on els alumnes tendeixen a agrupar-se espontaniament entre
iguals, i aquest fet de vegades pot fer aflorar actituds de marginacié
passiva: el pati pot arribar a tenir, sense problemes, zones d’ocupacié
delimitades espontaniament per a determinats col -lectius d’alumnes
nouvinguts; les taules del menjador poder ser ocupades, exclusiva-
ment i sense inconvenients també, per alumnes d’'un mateix origen
etnic, i els companys de viatge o grup poden ser de vegades només
els del mateix pais d’origen. En aquests casos hi pot haver, oculta, la
indiferencia o fins i tot el refas cap als col-lectius minoritaris, una
exclusié encoberta pero publica i acceptada com una situacié de fet;
s’hi pot expressar una marginaci6 passiva que marca els limits en-
tre la centralitat per a alguns i la periféria per als altres. Es cert que
aquesta situacié també pot ser el resultat d'un procés d’autoexclusié
d’alumnes minoritaris, un recurs de tancament defensiu davant el
rebuig copsat en la vida ordinaria de l'escola i, segurament, també
fora d’aquesta. Sigui com sigui, per una causa o per l'altra, aquesta és
una realitat d’exclusié important i de conseqiiencies igualment deter-
minants dins els centres educatius. Com assenyalen Alegre, Benito i
Gonzilez: «... és també inqiiestionable que la manera com es viuen
aquestes experiéncies relacionals, ja des dels primers dies d’estada
al centre escolar, marca significativament els itineraris posteriors de
l'alumnat immigrat a través de les xarxes socials cristal-litzades en
diferents espais (formals i informals) propis de l'institut» (ALEGRE,
BeNITO i GONZALEZ, 20006: 240).

Dels tres espais/moments a qué ens estem referint, les sortides
escolars, a més de facilitar 'aflorament de l'exclusi6 pel que fa a les
relacions interpersonals i grupals, pot convertir-se ja en un element
segregador des de I'instant de la seva preparaci6. Sovint aquest tipus
de propostes sén una barrera economica per a determinats alumnes
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de posicions socials baixes, entre els quals hi ha molts estudiants
nouvinguts. Tot i que de vegades, certament, el tema no expressa un
conflicte economic siné cultural (o tots dos alhora), un viatge de final

Un viatge, unes
colonies o una
sortida poden
comportar, pel
cost economic,
una segregacio
immediata

de curs, unes colonies o una sortida poden com-
portar, ja d’entrada i per la simple qiiestié del cost
economic, una segregacié immediata. La possibi-
litat d’aquesta segregaci6 a priori ha de ser consi-
derada i treballada en el marc d’'una educacié pu-
blica emmarcada en la comprensivitat, entesa,
com déiem al principi, com aquell sistema educa-
tiu que aplega inclusivament tots els estudiants en
la construcci6é d'una cultura comuna i compartida
que fonamenta la cohesi6 social, i un sistema que
facilita sempre el progrés de cada estudiant a par-

tir de les seves capacitats.

Vista la realitat d’aquests espais informals de relaci, caldria pre-
guntar-nos quines son les intervencions possibles que I'escola pot fer
per facilitar una major i millor relacié entre els alumnes d’origens
diversos. La resposta apunta que el primer pas és que les situacions
descrites aqui siguin considerades i encaixades com a ambit de tre-
ball propi pels equips docents, tal com fan alguns centres de manera
molt encertada. Per resoldre aquesta problematica els professionals
de I'educacié han d'incloure el tractament del problema de ple en el
seu treball i intentar dissenyar estrateégies d’actuacié en el moén de les
relacions no reglades del centre escolar. Si un claustre assumeix que

Els professionals de
Veducacié han de
dissenyar estratégies
per al mon de les
relacions no reglades
del centre escolar

cal incidir en aquest tema perque forma part del
seu treball educatiu sorgiran propostes per ento-
mar-lo. El primer que cal, doncs, és fer llum sobre
la qiiesti6 admetent-ne la importancia i reaccio-
nar-hi després, ja que si no s’intervé en aquests
mons d’exclusi6, dolorosos per als qui els patei-
xen, tot plegat pot créixer i prendre una deriva cap
a actituds més amenagants per a la convivéncia so-
cioescolar. En aquest sentit va aquesta important
reflexié que ens fa Nuria Vives: «En molts aspec-

tes, escoles i instituts s6n com petites societats. De la mateixa mane-
ra que, a nivell social, el racisme té una progressié des d'una presen-
cia difusa fins a la seva consolidaci6 en 'opinié publica i en el sistema
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politic, a I'escola es pot produir la mateixa progressié. Si tanquem els
ulls davant de les primeres mostres, si restem passius o no els do-
nem importancia, el racisme anira creixent fins que s'instal-li en el
nucli de la nostra manera d’actuar» (VIvVEs, 2009: 45).

Les confrontacions, els conflictes i les exclusions escolars s'origi-
nen per una gamma molt diversa de motivacions socials i psicologi-
ques, on 'element étnic pot ser-hi o no present: el conflicte també és
molt divers i heterogeni. Ara ens centrarem a analitzar un aspecte
molt concret de la realitat de I'exclusio als centres educatius, focalit-
zant la mirada en els ambits de marginacié que es produeixen dins
els mateixos grups de nouvinguts. Aquest és un fet sobre el qual en
molt poques ocasions es para atencié i que constitueix un espai poc
visible de patiment per a alguns escolars d’origen estranger. L'exclu-
sié per raons eétniques o de diversitat cultural pot ser també un con-
flicte diguem-ne “intern” entre estudiants que pertanyen a minories.

No és gens estrany que en aquest moén subtil de relacions infor-
mals de que parlavem abans també es produeixin segregacions a I'in-
terior del grup d’iguals. Es un fenomen visible en espais reduits (per
exemple, a 'aula d’acollida o al grup adaptat), tot i que també es pot
determinar en espais més amplis com el grup classe. Es tracta
d’aquells distanciaments, conscients i inconscients, i també d’aque-
lles exclusions que hi ha de vegades entre

alumnes minoritaris procedents de paisos
distants geograficament i culturalment i,
fins i tot, del mateix origen. Les relacions de
vegades dificultoses i separadores entre els
estudiants nadius i els nouvinguts es repro-
dueixen llavors en I'ambit de les relacions
dels nouvinguts entre si. Es tracta d'una ex-
clusié que pot recollir elements culturals de
la societat d’origen com, per exemple, la se-

Les relacions de
vegades dificultoses
entre nadius

1 nouvinguts es
reprodueixen entre
nouvinguts entre si

gregacio de génere o la segregaci6 causada per pertanyer a un grup
étnic minoritari en el lloc de procedéncia. Es un cas complex d’exclu-
si6 dins I'exclusié, poc considerat pels equips docents i segurament
amb conseqiiéncies nefastes per als infants i joves implicats.

La situaci6 presenta, en alguns casos, intervencié dificil, ja que es
produeix en un context de referencies socioculturals que el mestre
pot desconeixer quan es tracta d’'una relacié dificil entre alumnes
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d’'un mateix grup d’origen: una paraula dita en l'idioma matern, un
gest, un comentari amb doble sentit, un rebuig dissimulat, una bara-
lla... tot plegat en un ambit de dificil comprensié per a un mestre
desproveit dels coneixements idiomatics i vinculats a algunes pautes
culturals i relacionals originaries d’aquests infants i joves. En altres
casos, el conflicte es crea en la relacié entre alumnes d’origen dife-
rent, generat per prejudicis o estereotips forjats en les societats d’ori-
gen, per imaginaris de la comunitat de procedencia, per desconeixe-
ments mutus, i també per complexos o pressuposicions personals i
socials.
En aquestes situacions estem parlant d'una
Alguns alumnes actitud excloent que pot ser explicada, en alguns
casos, per la necessitat d’alguns alumnes minori-

minoritaris volen . _
taris de trobar aquell moment per experimentar,

exp enm,ent,m‘ encara que sigui de forma momentania, la superi-
la superioritat, oritat quan sempre es viu en la inferioritat, un mo-
un moment per ment per projectar-se quan sempre s'és convidat a
projectar-se quan replegar-se. També pot ser la necessitat de trobar

una via d’escapament a les pressions de I'exclusié
viscuda i de tenir uns instants de domini sobre els
altres. Un buscar de ser fort entre els febles podria
explicar aquesta actitud: la recerca de la propia
afirmaci6 davant els companys encara que sigui en detriment dels
altres i reproduint les situacions de marginaci6 patides pero canvi-
ant-ne el rol, tot passant de ser victima a victimari.

En altres casos, aquest rebuig pot provenir de la creenca que dins
del grup d’alumnes minoritaris on s’esta ubicat la categoria de l'ori-
gen propi o la situacié personal és superior a la d’altres. Aixo ho pot
provocar, per exemple, el fet d’observar les diferencies de prepara-
ci6 escolar que hi ha dins del grup de nouvinguts: alguns alumnes
minoritaris, en veure’s enfrontats amb companys amb mancan-
ces escolars més importants que les seves (i més enlla del simple
fet lingiiistic: ens referim, per proposar una situacid, a problemes
d’analfabetisme), poden arribar a sentir-se superiors —i a manifes-
tar-ho— dins la mateixa categoria d’alumnes “especials” que tenen
els nouvinguts: un jove que arriba amb un entrenament i un itine-
rari escolar formal pot rebutjar la relacié amb un altre que arriba a
I'escola amb un bagatge escolar minim o inexistent; en aquest cas, el

sempre s'és convidat
a replegar-se

48 « Primera part. Practiques educatives, exclusio i fracas escolar



primer pot assumir una actitud de marginaci6 passiva cap al segon i
crear uns moments d’exclusi6 subtil i oculta, pero clarament perce-

buda per l'altre.

No s’ha dit massa sobre aquests casos de segregacié dins del mateix
grup d’iguals i, en canvi, caldria parar-hi atencié i fer-ne una analisi

acurada perque, si bé no parlem de situa-
cions generals, la marginaci6 en la margina-
ci6 és un redoblament del dany que ha de
tenir uns efectes, com deiem abans, nefas-
tos no només per a litinerari academic
d’aquells que la pateixen, sin6 per al procés
de creacié de la propia identitat i sobre la
propia imatge i autoestima.

En els casos més greus, aquesta situacio
pot acabar en violéncia, de més o menys in-
tensitat. Enfrontaments, insults i agressi-
ons sé6n la manifestacié explicita d'un pro-

La marginacid en
la marginacié ha
de tenir uns efectes
nefastos per al
procés de creacié de
la propia identitat

i sobre la propia
imatge i autoestima

blema d'exclusié i racisme dins del mateix grup d’alumnes de
minories culturals. En aquests casos, la resoluci6 més o menys defi-
nitiva del problema és dificil, ja que el mestre pot desconeixer les
pautes culturals que hi ha darrere del conflicte i no saber sobre quin

foc ha d’actuar. En situacions de desconcert
sovint el mestre acaba resolent el problema
de manera salomonica sense poder saber
qué ha passat exactament i, aixi, deixa el
conflicte només en suspens. Llavors, si els
fets es repeteixen, cal un treball conjunt
amb les families que també pot ser dificul-
tos si, d’entrada, tampoc hi ha un coneixe-
ment lingiiistic del catala o castella: és el
moment de recérrer a la mediacio, a través
d’algun professional, i aixo si es té a I'abast

El mestre pot
desconéixer les
pautes culturals que
hi ha darrere del
conflicte i no saber
sobre quin foc

ha d’actuar

aquest recurs. Com es veu, la resolucié d’aquest tipus de conflictes,
en cas d’agreujar-se i arribar a aquestes situacions agressives, no és

gens facil i poques vegades pot ser immediata.

La situaci6é que aqui estem plantejant evidencia la necessitat que els
centres educatius disposin de recursos per a la mediaci6 intercultural.
Molts ajuntaments ja contemplen serveis per a aquesta tasca, serveis
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que de vegades les escoles només utilitzen quan els conflictes arriben
a un punt de gravetat important i no per fer un treball d’anticipaci6 i
prevencid. També esta clar que aquests fets donen forca a la necessitat
de potenciar, des del treball tutorial sobretot, I'eix transversal de la re-
laci6 intercultural, i pensant no només en les rela-
cions entre alumnat nadiu i nouvingut, siné també

Sovint les escoles
només utilitzen

els recursos per

a la mediacio
intercultural quan
hi ha conflictes
greus i no per fer un
treball d’anticipacié
i prevencio

posant atencio a les interactuacions dins el centre
dels diferents grups minoritaris entre si.

Podem acabar aquest apartat insistint en la im-
portancia de la qualitat de les relacions socials que
s'estableixen al centre escolar, tant en el context
formal de l'aula com en els altres espais de vida
escolar informal. Tot plegat un ambit que afecta
les subjectivitats de manera positiva o negativa se-
gons sigui i que té unes repercussions directes i
decisives sobre els resultats académics dels estu-
diants. Lactitud d'inclusié o exclusié es manifesta

de moltes maneres implicites, i el professorat ha
d’assumir, més enlla de la tasca docent especifica de la seva area,
la importancia que tenen les xarxes socials que ells personalment
estableixen i potencien amb els seus alumnes per encarar-los cap a
un procés d’aprenentatge positiu. El centre també ha de vetllar orga-
nitzativament perque I'espai escolar sigui un lloc on siguin possibles
les relacions socials interculturals plenes i on cada infant i jove trobi
el seu lligam afectiu amb la comunitat educativa de que forma part.

3. Coneixement escolar i exclusi6 cultural

Lescola és, en les nostres societats occidentals, una instituci6é que
no juga pas un paper politicament neutre. A les aules es construeix
un saber que respon a una manera determinada d’entendre el mén
i la realitat i es modelen els futurs ciutadans adults per ajustar-s’hi.
Lescola no forma, com afirmava Paulo Freire, éssers de transforma-
cio, sin6 d’adaptacié.

Per una altra banda, el sistema educatiu, construint un saber i un
coneixement determinats, etnocentrics i interessats politicament, no
déna lloc a la inclusi6 de la diversitat de manifestacions culturalsia
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les diferents formes de coneixement que ens porten infants i joves
nouvinguts pertanyents a societats molt diverses. Aquests nous estu-
diants que arriben a l'escola amb la seva experiéncia sociocultural
propia i particular no troben el cami per compartir-la, perque, com
acabem de dir, la institucié escolar prioritza uns elements culturals
per sobre d’altres per sostenir un model d’organitzacié social i econo-
mica determinat, i, com hem dit abans en parlar del principi de corres-
pondéncia, també per mantenir les desigual-

tats estructurals que li son propies. Llavors, ~ Als infants 1 joves de

els infants i joves de minories culturals tro- minories culturals

ben aplanada la ruta de l'exclusié escolar
quan només se’ls convida a adaptar-se a les
nostres formes culturals dominants sense

donar-los l'ocasi6 d’aportar constructiva- formes culturals
ment i significativa les seves, més enlla del dominants sense
folklore i I'exotisme. Aquesta jerarquitzacié donar-los Vocasié

cultural esdevé, doncs, un element ocult
d’exclusi6 de 'alumnat i un element decisiu
per a l'éxit o el fracas escolar.

Els coneixements que l'escola transfereix reflecteixen la cultura
dominant, aquella que empara en el seu ambit uns sabers determi-
nats i acceptats per un acord social més o menys majoritari. A més,
com en tota cultura, la tria d’allo que és o no element cultural es fa de
manera arbitraria, a partir de criteris i valors canviants, circumstanci-
als, intangibles i, sobretot, interessats (economicament, socialment,
politicament, étnicament...): la cultura no és una realitat experimen-
tal i cientifica sind, com diem, un conveni social conjuntural que
doéna resposta a unes necessitats precises d'una comunitat humana
determinada i en un moment historic concret.

Des de ja fa uns anys, arriben a les nostres aules els infants i joves
nouvinguts, carregats d'un bagatge sociocultural particular que inter-
roga les formes d’aquesta cultura dominant i arbitraria que acabem
de definir. L'escola assumeix que la seva tasca és la de reproduir els
coneixements Uinics i precisos que caracteritzen i defineixen aquesta
cultura, perque assumeix a priori que és la transmissora del saber
cultural que la societat ha fixat, arbitrariament, com a tal. Llavors,
dins la institucidé escolar, els Ginics coneixements valids i rellevants
per a les titulacions, els graduats i allo considerat com a formacié

d’aportar les seves

se’ls convida
a adaptar-se a les
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humana integral, sén aquells que s'inclouen en la cultura dominant.
I es fa molt dificil i complex acceptar que el curriculum de I'etapa
obligatoria sigui enriquit per les novetats, els reptes i les diversitats
sorprenents que el mén globalitzat, encarnat en aquests estudiants
arribats de paisos diferents, obligaria també a entomar. En aquesta si-
tuacio, I'escola, al servei de la cultura majoritaria, molt probablement
estara tancant 'accés als circuits educatius normalitzats als infants i
joves de minories culturals.

Aquests estudiants no vénen a casa nostra buits de cultura i sa-
bers, com de vegades sembla per com sén tractats per 'escola. Vénen
amb altres dinamiques culturals, altres competéncies i altres conei-
xements que, sens dubte, son tan valids per a la formaci6 de persones

com els nostres, i que molt sovint el concepte arbi-
Lescola ignora trari de cultura que hem pactat socialment no ad-
I aportacié que met. Per que 1" escola no ha obert una es.cl‘etxa per
dri I Litat on aquesta arribada de nous sabers i habilitats flu-
po nc.lfé r .a rec'l ,l o eixi dins les aules i enriqueixi la tasca educativa
de la immigracid a que s’hi fa? Per queé la institucié escolar no ha sa-
les aules perqué no but aprofitar el cabal de sabers que ens arriba des
té la plasticitat nilg  de la diversitat per construir una educacié més
rica i complexa i si que hi ha endevinat, en canvi,
un entrebanc? Lescola ignora 'aportacié que po-
dria fer la realitat de la immigracio a les aules per-
a la realitat queé no té la plasticitat ni la fluidesa necessaries
per adaptar-se a la realitat. La dinamica estatica i
poc flexible de I'escola, aquell conservadorisme que li és consubstan-
cial, fa que la contribucié que els estudiants de minories culturals
podrien fer als nostres centres escolars i a la construccié col-lectiva

del coneixement quedi oculta.

En tot el que estem dient s’hi amaga, a més, una qiiestié d’'injus-
ticia escolar. Ignorar 'aportacié que la diversitat etnicocultural pot
fer als processos educatius dels nostres centres implica, com a con-
seqiiéncia directa, un tracte escolar injust per a alguns estudiants en
tant que només l'escola valora com a significatius uns coneixements
determinats i unes habilitats concretes: les nostres, el coneixement
etnocentric occidental. Posem només un exemple, paradoxal, del que
aixo representa en la practica escolar: en Mohamed, un adolescent
marroqui que arriba a un institut al 1r curs d’ESO amb el coneixement

fluidesa necessaries
per adaptar-se
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solid de tres llengiies ('amazigh, I'arab i el frances) i, logicament, no
sap res de catala i castelld; sis mesos més tard, el seu butlleti de notes
contempla que encara no assoleix un coneixement elemental de les
nostres dues llengiies oficials i suspen a les arees de llengua catala-
na i llengua castellana; pero aquest butlleti no ofereix cap espai per
valorar positivament i amb una bona qualificaci6 la seva habilitat lin-
giiistica en el domini solid de tres llengtiies (que molt probablement
al final de I'etapa obligatoria seran cinc!), coneixement lingtiistic que
esta per damunt del domini de la mitjana d’estudiants autoctons que,
a penes alguns d’ells, dominen les nostres dues llengiies oficials.
Com és que no hi ha la possibilitat de qualificar d’excel-lent la com-
peténcia lingtiistica d’aquest jove i de considerar de forma positiva i
explicita aquest seu saber, a banda de les seves logiques mancances
amb les dues llengiies noves que ha d’aprendre? Com és que el siste-
ma no incorpora l'excel -léncia lingtiistica d’'en Mohamed per al seu
curriculum personal i per enriquir els processos d’aprenentatge lin-
giiistic dels seus companys i, també, dels seus mestres? (BARRIERAS,
ComELLAs, FIDALGO, JUNYENT 1 UNAMUNO, 2009).

Es clar que als centres educatius i en 'alumnat minoritari hi ha
un coneixement no reconegut i unes competencies ignorades que de
seguida els situen en un procés ocult de seleccié i exclusi6é. En Mo-
hamed té totes les possibilitats d’acabar, malgrat el seu saber, en els
itineraris escolars periférics perque la institucié escolar no disposa
del'espaii el temps on encabir un coneixement diferent del reglat pel
nostre curriculum oficial. Aquest jove no té 'oportunitat de projectar
i compartir els seus aprenentatges ni el seu bagatge cultural perque
el curriculum establert i les practiques rigides i encarcarades d’aula
l'invisibilitzen.

La realitat, pero, no és homogenia, ni tampoc en la qliestié que
comentem. Es cert que el valor de la diversitat cultural xoca sovint
amb la cultura hegemonica i uniforme, i que en el xoc els alumnes
nouvinguts han d’acabar cedint i perden gairebé sempre. Pero cal
reconeixer, a través de la mirada descentralitzada a qué ens obliga
aquella realitat dinamica i de vegades paradoxal, que hi ha ocasions
en queé darrere del conflicte cultural allo que hi ha és una topada
d’interessos i valors. En ocasions es fa dificil I'encaix cultural per-
que alguns dels valors que sustenten i cohesionen socialment una
comunitat condicionen una relacié conflictiva amb el nostre siste-
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ma escolar. Es interessant anotar aqui la recerca que va publicar el
1995 l'etnografra Donna Dayhle sobre els joves navajo dels Estats
Units. Conclou, després del seu treball, que 'exit i el fracas escolar
d’alumnes de minories culturals s’entenia millor si era vist des de la
perspectiva del conflicte racial. Dayhle constata que les diferéncies
culturals entre els navajo i la majoria anglosaxona, si bé no eren I'ori-
gen del fracas escolar dels primers, si que creaven tensions entre les
dues comunitats, i deduia que posteriorment aquestes diferéncies
es convertien en barreres en entrar en contacte amb les relacions de
poder establertes: 'aportacié de Deyhle és veure la qiiestié cultural
com un terreny de conflicte, un conflicte que es veu reforgat, afirma,
per relacions socials que esdevenen dificultoses en ser interferides
pel tema de la identitat étnica (SERRA, 2002).

Altres recerques etnografiques han constatat que el manteniment
d’alguns valors grupals de comunitats minoritaries i la seva accepta-
ci6 o refis per la comunitat majoritaria condicionen I'exit academic

dels seus infants i joves estudiants. Serra destaca

On hi ha rebuig del el treball de Harry Wolcott, antropoleg de I'educa-
ci6, sobre una comunitat kwakiutl del Canada, en
el qual exposa de quina manera la comunitat mi-
noritaria i I'escola actuen a partir de valors poc
sorgeixen afins i com aixd desemboca en una situaci6é con-
problemes, 1omn hi flictiva que, de retruc, afecta negativament els pro-
cessos i els resultats escolars dels infants kwakiutl.
En un sentit oposat perd complementari ens po-
i ; dem remetre a la reconeguda recerca de Margaret
Lel progres escolar Gibson sobre els processos d’aculturacié d'una co-
munitat sikh de California (1998), on arriba a inte-

ressants conclusions quan parla d’allo que anomena “aculturacié

sense assimilaci6”: es tracta d’aquell procés en el qual una comunitat
minoritaria assumeix que pot acollir en el seu moén de referencies les
aportacions de la comunitat majoritaria i que aixo es pot fer sense

perdre els valors originaris i propis, tot mantenint aixi d'una manera
equilibrada els origens amb la incorporacié d’innovacions foranes.

Gibson comprova, a més, que un procés fet a partir d’aquest model

acaba facilitant als estudiants minoritaris 'obtencié de molt bons re-

sultats académics. Wolcott i Gibson ens ofereixen les dues cares de la

mateixa moneda a 'hora d’analitzar els efectes del contacte de valors

posit sociocultural
propi i originari

ha reconeixement,
apareixen l'exit
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socioculturals diversos: on hi ha rebuig del posit sociocultural propi
ioriginari sorgeixen problemes i dificultats (Wolcott), i on hi ha reco-
neixement, apareix I'exit i el progrés escolar (Gibson).

Per complementar aquesta reflexié, podem referir I'estudi del ja
citat John U. Ogbu iniciat 'any 1968 a California. Ogbu va observar
que si bé les minories culturals tendeixen molt generalment a tenir
indexs de fracas escolar alts, hi ha alguns grups minoritaris reduits
que no fracassen i, fins i tot, que arriben a qualificacions majors que
les mitjanes del context. Tampoc fracassen per igual tots els alumnes
de la mateixa minoria. Per estudiar aquesta qiiestio la recerca va in-
troduir conceptes i perspectives noves. Ogbu es va referir a una mira-
da diferent consistent a fer I'estudi de la relacié minoria cultural/exit
i fracas escolar a partir de I'estructura social: es tractava d’'incorporar
en l'analisi el context social i economic de 'escolaritzacié i I'estructu-
ra cognitiva dels subjectes analitzats.

Ogbu es va preguntar per que hi ha minories que fracassen a
I'escola i altres que no ho fan. Les discontinuitats culturals no ex-
plicaven el fet: si totes les minories les tenien, per que unes acon-
seguien resultats escolars positius i altres no? Creia que les teories
de les discontinuitats culturals, les de la reproducci6 social i les de
les resisténcies (totes tres comentades anteriorment) no explicaven
el fenomen, ni tampoc el de la diferéncia intragrupal de resultats,
i que calia recuperar un procediment més holistic que incorporés
I'analisi de I'entorn i el context social a 'hora de mirar com les mi-
nories culturals avancen o no en el mén educatiu academic. A partir
de la seva recerca etnografica amb l'alumnat negre de la comunitat
d’Stockton, a California, va concloure que, tot i comprovar l'existen-
cia de distancies culturals entre alumnes i mestres que ell no va llegir
com a causa primera del fracas escolar de les minories, aquest fracas
depenia del tipus de relaci6 establerta amb la comunitat majoritaria,
una relacié que es dibuixava a partir del context social i economicide
I'estructura cognitiva de les persones, una estructura que condiciona-
va la percepci6 i la interpretacié de I'entorn vital: escola, economia,
societat... En la seva analisi, aquelles comunitats minoritaries que
aconseguien bons processos d’'inclusié social i escolar eren les que
es mostraven capaces de construir una relacié amb la majoria basada
en el concepte de Margaret Gibson d’aculturacio sense assimilacio, o el
manteniment de la propia identitat sense que aixo sigui un obstacle
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per a la relacié amb la majoria. Les caracteristiques d’aquesta relacio,
doncs, serien les que determinarien els diferents resultats escolars i
d’'inclusié social.

Tot plegat ens posa davant la necessitat de reflexionar sobre les
relacions entre cultures, valors i interessos desfocalitzant la mirada
i revisant també les caracteristiques del nostre sistema educatiu i de
la nostra propia cultura, altrament no deixarem d’atribuir sempre les
causes i raons de I'exclusio i el fracas escolar de bona part d’alumnes
minoritaris a ells mateixos i a les seves formes culturals.

La qiiesti6 de la preséncia d'una cultura majoritaria i dominant i
els seus efectes sobre el fet educatiu pot ser llegida amb més fondaria.
Pierre Bourdieu ha reflexionat, des de la perspectiva marxista, sobre
l'existéncia d'una cultura arbitraria que és definida per les classes do-
minants amb l'interes implicit d’assegurar, a través d’aquesta cultura
i la seva transmissi6 escolar, unes relacions de poder desiguals que
mantenen, a la vegada, un sistema economic i social determinat. La
conservacié de privilegis socials es fa a través d'una violencia simboli-
ca que es concreta en els instruments de comunicacié i coneixement
de qué es dota aquest mateix sistema. Amb aquests instruments
s'imposa una determinada lectura interessada de la realitat que per-
llonga el manteniment de les desigualtats, n’amaga el reconeixement
i els dona aparenca de naturalitat. Es construeix una cultura interes-
sada i politicament orientada. En aquest context, 'escola esdevé una
eina de gran eficacia politica perque reprodueix i estén aquells instru-
ments de comunicaci6 i coneixement i perque defineix quina cultura
és “la” cultura: «... haurem de veure la seleccié que es fa a I'escola
més aviat com un sistema de cooptacié i patronatge pel qual s’escu-
llen els alumnes afins al sistema (que comparteixen la seva cultura
o que se sotmeten o donen suport al seu grup dominant i als seus),
més que no pas un sistema de selecci6 i promoci6 socialment neutre
que actua segons les capacitats individuals de cadasct» (Bourdieu
citat a SERRA, 2002: 82).

Aquesta reflexi6 interessant i provocadora del reconegut socioleg
frances ens convida a mirar amb preocupaci6 el que fins ara hem es-
crit. Podria ser, doncs, que I'“exclusié cultural” de la diferéncia que fa
l'escola respongués no només a la dificultat per encaixar les novetats
que té una institucio tan estatica com l'escolar, sind que s’originés en
motivacions politiques que busquen el manteniment d'un status quo
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social determinat? No oferir un lloc significatiu més enlla del folklore
a les noves i diverses formes culturals que arriben a les aules respon-
dria llavors a I'interes ocult de mantenir, a través de la promoci6é d’'una
cultura tinica i dominant, un sistema social i economic desigual i, per
tant, injust: diu Serra parafrasejant Bourdieu que «... les escoles con-
tribueixen a la reproducci6 de les desigualtats en desenvolupar un
curriculum que premia el capital cultural de les classes dominants i
devalua sistematicament el de les classes dominades» (SERRA, 2002:
82). Aquest domini interessat sobre la produccié cultural i el disseny
educatiu d'una societat que descriu Bourdieu es pot manifestar en
el control dels circuits culturals paral-lels, a través dels quals cor-
poracions i empreses editorials poden reforcar aquesta construccié
d’una cultura arbitraria i interessada on els alumnes minoritaris no
veuen la possibilitat de projectar-hi el seu bagatge cultural d’origen.
Els productes de consum cultural infantil i juvenil i els materials de
suport didactic que s'utilitzen a les escoles (llibres, materials i plata-
formes digitalitzades, recursos audiovisuals...) i que es consumeixen
fora d’aquesta (jocs audiovisuals, pel-licules, revistes...) no vehiculen
missatges neutres. Diverses recerques etnografiques han comprovat
com I'tis dels materials dels grans grups editorials tayloritza el treball
escolar i orienta en una o altra direccio els sentits dels continguts que
es difonen a partir del sistema educatiu general.

Altres estudis han fet analisis que arriben a conclusions comple-
mentaries a les del socioleg frances. Una d’aquestes és la de 'antro-
poleg McDermott quan, en introduir la teoria del conflicte cultural,
entén que els estudiants minoritaris no només han de fer front a la
marginacio6 escolar de la seva cultura, siné al fet que aquesta diferen-
cia cultural els crea antagonismes i converteix I'escola en un lloc per
a'enfrontament politic, com pot succeir, per exemple, en I'ts de sim-
bols identitaris. La sociologa Rachel Sharp, en el context de la reflexié
que fem ara, també considera que I'esco-
la transmet, més que els continguts cul- Lescola transmet,
turals, la ideologia hegemonica domi- meés que els
nant. Pensa que en realitat no es fa una

: en 0 €8 & continguts culturals,
imposicié d'una cultura majoritaria so-

bre una altra de minoritaria, siné que es la ldeo‘logl a
construeix un procés d’incorporacié dels hegemonwa
sectors subordinats de la societat, una dominant
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mena de procés d’absorcié. Tot plegat, pero, sigui quin sigui el model
amb queé s’analitzi la relaci6 de les cultures minoritaries amb les ma-
joritaries evidencia la gran vulnerabilitat cultural dels alumnes mino-
ritaris a I'hora de trobar mecanismes per sentir-se inclosos en el seu
entorn escolar quotidia amb el seu propi bagatge sociocultural i, tam-
bé, a pensar en les conseqiiencies que té aquesta gran dificultat a
I'hora d’avangar académicament.

De forma paral-lela a aquesta marginaci6é que fa I'escola d’aquell
coneixement que no encaixa en la seva determinada idea del concep-
te de cultura existeix una consideracié negativa de la diferéncia cultu-
ral: «El curriculum de moltes escoles denigra o omet la cultura dels
alumnes minoritaris, de manera que aquests acaben perdent auto-
estima, s'infravaloren, es desmotiven, acaben essent hostils a I'escola
i finalment fracassen» (SERRA, 2002: 202). Es tracta d'una diferéncia
cultural que, en no ser entesa ni acceptada en mirar-se a través de
topics i desinformacions, pot dur els mestres a I'estereotip, a la visi6
negativa i a les baixes expectatives. Aquesta realitat, tan comuna a
les nostres aules, fa créixer aquell fenomen tan perniciés de I'etique-
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tatge, pel qual els estudiants sén vistos no pas a través de les seves
habilitats intel - lectuals i academiques, sin6 des de prejudicis i clixés
distorsionats que marquen, definitivament, el treball i les perspecti-
ves dels docents sobre el seu alumnat.

Tenim, doncs, dissenyada, una escola que transmet un coneixe-
ment uniforme i delimitat al servei d’aquella cultura dominant i arbi-
traria de que parlavem a l'inici del capitol. Un coneixement que ex-
clou per interes de les classes hegemoniques altres i noves formes de
saber. Una escola que elabora un coneixement temords de la diversi-
tat cultural, just quan el moén és cada cop més heterogeni, més im-
previsible, quan les relacions socials sén més interculturals i quan
lI'intercanvi en la diversitat és normal i repetit. Lescola actual esta
pensada per sostenir, a través de l'exclusio,
un sistema socioeconomic injust. Cal, doncs,
com diuen Carbonell i Martuccelli, reconver-

Lescola actual

tir no només l'ofici d’educar, sind les interes- esta pensada per
sades estructures escolars i les institucions sostenir un sistema

educatives que politicament les planifiquen ¢, -iveconomic injust
(CARBONELL i MARTUCCELLI, 2000).
Una alternativa seria incloure la diversi-

tat cultural en els eixos ideologics basics de 'educaci6 i deixar pas,
després i com a conseqiiéncia, a la construccié col-lectiva del conei-
xement. «La educacion intercultural, a diferencia de la educacion tradi-
cional, es una estrategia de intervencion que hace explicitas las diferenci-
as culturales y sociales en el aula para incorporar otros esquemas
cognitivos que surgen de la diversidad y la racionalidad cultural y social
de los individuos participantes en el proceso educativo. La educacion in-
tercultural como estrategia pedagogica reconoce todo lo que el nifio/a co-
noce y sabe de su contexto familiar y social al incorporarlo en la construc-
cién de aprendizajes» (CLAVER{AS, MENGOA i P1fro1a, 1998: 218).
Aquesta definici6é breu, precisa i encertada d’allo que hauria de ser
I'educacié intercultural com a estrategia educativa es troba practica-
ment a les antipodes de les practiques d’aula generalitzades a les
nostres escoles, on justament allo que es fa, tal com hem comentat
en l'apartat anterior, és ignorar quasi per complet, si no és per fer-ne
una mirada sovint només folklorica, el bagatge sociocultural dels
alumnes nouvinguts. Si als centres escolars no hi ha reconeixement
i valoraci6 de la identitat de cadasct, si no s'ofereix la possibilitat de
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projectar els aprenentatges personals diversos en la construccié
d'un coneixement comu i compartit, és gairebé impossible que els

Si no poden
projectar els
aprenentatges
personals diversos
en la construccio
d’un coneixement
comii els estudiants
de cultures
minoritaries acaben
abocats al fracas
escolar

estudiants procedents de cultures minoritaries,
carregats amb sabers i destreses diferents de les
que proposa el curriculum escolar oficial, sentin
que formen part dels processos formatius que es
creen a l'escola i, conseqiientment, és molt proba-
ble que se situin en una posicié periferica en
aquests processos i acabin abocats al fracas esco-
lar. Només la possibilitat d’aportar els seus ele-
ments culturals al tronc comt de 'aprenentatge
que els ofereix 'escola, construint col - lectivament
el saber, fara que se sentin part de l'estructura
educativa formal i que es vegin protagonistes de
la seva propia formacio, llavors si, compartida
amb la resta de comunitat educativa.

Per tant, amb independencia de les perspecti-
ves amb que es facin les analisis, és fonamental

que les escoles recuperin la revaloritzacié de la diversitat cultural
per destruir els processos d’exclusié dels alumnes minoritaris. Cal
disposar d'una acurada estrategia de tractament de la diversitat que
obri pas a l'entrada de coneixements diferents dels nostres per
construir un saber poligonal que donara als estudiants (a tots, als

Es fonamental que
les escoles revalorin
la diversitat cultural
per destruir els
processos d’exclusio

que formen part de minories culturals i als que
provenen del grup dominant) la formacié neces-
saria per viure en una societat que ja no és homo-
génia en res i que esta plena de colors diferents.
En I'encert o desencert de fer possible aixo hi ha
en joc I'exit o el fracas escolar d’aquests infants i
joves nouvinguts, i, també, la possibilitat d’oferir
una educacié integral i humanista que entreni
tots els infants i joves de I'etapa obligatoria per

viure democraticament, amb harmonia i en la diversitat. Les esco-
les, doncs, necessiten una bona estratégia d’educaci6 intercultural,
perque «la educacién intercultural tiene que ver con la concrecién del
proyecto democrdtico y el desarrollo de la conciencia ciudadana» (Cra-
VERIAS, MENGOA i PI£RO1A, 1998: 219).
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Les manifestacions i les conseqiiéncies
de I'exclusio escolar

Lexclusié d’alguns alumnes dels processos educatius norma-
litzats, logicament, té conseqiiéncies greus. Sentir-se al marge del
centre escolar on es va cada dia té efectes com el fracas académic i
la construccié resultant d'una identitat esquerdada per la baixa auto-
estima, la decepcié i, fins i tot, 'enuig. A part d’aquests dos efectes
més immediats, I'exclusi6 escolar també es projecta amb for¢a més
enlla en el temps, en el moment d’incloure’s socialment, exercint una
ciutadania responsable i formada, amb drets i deures reconeguts, en
una comunitat determinada. Tot plegat és un indicador clar que la re-
alitat de I'exclusi6 escolar comporta unes conseqiiéncies importants,
tant per a la persona que les pateix com per a la comunitat on viu.

1. De I'exclusi6 al fracas escolar

No és estrany sentir a les nostres escoles comentaris sobre la no-
integraci6 dels estudiants nouvinguts i el consegiient fracas escolar
que els marca. Hi ha un sector del professorat que afirma que aquests
alumnes no volen formar part de la vida escolar normalitzada i que,
per tant, aquesta no-voluntat d’integracié els porta a treure uns re-
sultats academics dolents. D’aquest discurs és facil deduir, que el
fracas escolar és, en realitat i en bona part, responsabilitat seva i de la
seva actitud reticent a incloure’s als ritmes i relacions socials escolars
normalitzades. En aquest sentit, el titol d’aquest capitol seria erroni i
caldria escriure’l justament al revés: del fracas escolar a lexclusié. Pero
en coherencia amb el discurs que hem mantingut fins aqui i amb les
dades de la recerca que tot seguit comentarem, creiem que el titol
I'encerta.

Vegem dues referéncies objectives que ens permetran fer deducci-
ons. Per un costat Albaigés i Valiente observen que en el curs 2008-
2009 només un 7,2% de l'alumnat de batxillerat era d’origen estran-
ger, i un 9,9% dels cicles formatius, quan, per un altre costat, la
preséncia d’alumnat nouvingut a I'ensenyament secundari obligatori
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és del 17,3% (ALBAIGES i VALIENTE, 2009: 1211 73). Per l'altra banda, al
document “La integracion educativa de los hijos de familias inmigra-
das” (un dels documents de treball per elaborar el VI Informe sobre ex-
clusion y desarrollo social en Espaia 2008 de Caritas Espafiola) s'hi diu
que «de acuerdo con el trabajo de Ioé (2003), el éxito en los estudios del
colectivo de extranjeros se cifra en un 80% para los alumnos que se inicia-
ron escolarmente en Espafia, en un 75% para aquellos que se incorporaron
en educacion infantil o en el primer ciclo de primaria (hasta los 7 afios), en
un 64% entre aquellos que se escolarizaron en nuestro pais en los ciclos de
segundo y tercero de primaria (de 8 a 11 afios) y disminuye drdsticamente
al 37% para aquellos estudiantes que llegaron al sistema educativo espafiol
en la Educacién Secundaria Obligatoria (de 12 a 16 afios)» (TERREN,
2007: 199), tot i que abans en el mateix text es déona una dada igual-
ment alarmant que matisa les xifres més positives de la cita anterior:
«Fullana et al. (2003), por su parte, estudiaron el rendimiento del alumna-
do africano escolarizado en algunas comarcas gerun-
denses en el curso 1997-1998 y observaron cémo un

Quan més tardana 61% de ellos acababa la ensefianza primaria con difi-

és la incorporacid cultades académicas importantes (frente a un 30% de
al sistema educatiu los autdctonos) y cémo la proporcion que no pasaba a
de Valumnat secundaria era diez veces mayor que la del alumnado

autéctono (un 3% frente a un 0,3% )» (TERREN, 2007:
=) ) 197-198). Podem afirmar, doncs, a partir d’aquestes
dlﬁCll €S ACONSEZULT  dades, que quan més tardana és la incorporacié al
Un progres escolar nostre sistema educatiu de l'alumnat estranger,
normalitzat més grans son les dificultats per aconseguir un pro-
grés escolar (obligatori i postobligatori) normalit-
zat, tot i que les xifres de Fullana referides ens fan
veure que si bé a edats primerenques és més facil avangar acadéemica-

ment, aixo es fa també amb dificultats i mancances importants.
La pregunta és ara sobre l'origen i la causa d’aquestes dades baixes
i preocupants sobre I'éxit escolar de 'alumnat estranger. Per buscar-
hi una resposta cal remetre’s, en primer lloc, al fet que la poblacié
estrangera ocupa, molt freqiientment, els estrats laborals i socials
més baixos de la nostra societat i a les conseqiiéncies de pobresa que
aixo representa. El rigorés VI Informe sobre exclusion y desarrollo social
en Espania 2008 de Caritas Espafiola ens facilita informacié per treure
conclusions: «Con los limites sefialados, la encuesta de Condiciones de

estranger, mes
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Vida muestra que, efectivamente, las tasas de pobreza de los inmigrantes
son considerablemente superiores a las de los espanioles. Las tasas de pobre-
za de los inmigrantes no europeos son muy elevadas —cuatro de cada diez
hogares— y los indicadores de incidencia relativa son desproporcionada-
mente altos. Especialmente llamativo es el dato correspondiente a las tasas
de pobreza severa, que para este colectivo se acerca al 20% del total de
hogares. No hay ninguna otra categoria de la poblacion tan afectada por
las manifestaciones mds extremas de la pobreza, lo que concuerda con las
imdgenes tan arraigadas de ‘nuevo proletariado’ o ‘nuevos pobres (AYALA,
2008: 122). Si creuem aquesta informaci6 de Caritas amb la que ens
doéna una altra recerca —1'Informe de la inclusié social a Espanya 2009
de la Fundaci6é Un Sol Mon— podrem endevinar que hi ha al darrere
dels baixos resultats escolars de 'alumnat estranger: «La investigacié
internacional ha acreditat que els nens que

creixen en families amb baix nivell de renda

tendeixen a trobar-se sovint en situacions
adverses que afecten negativament els seus
rendiments educatius. A aquest fet contri-
bueixen diversos mecanismes. La pobresa
implica generalment alguna forma de priva-
ci6 material a la llar. Les conseqiieéncies de la
privaci6é depenen de la seva intensitat, pero
també de com es distribueixen els recursos
disponibles. En les decisions sobre la distri-
buci6 dels recursos intervenen normalment

En situacid

de precarietat
economica, els
nens no compten
amb instruments
necessaris per a
la seva educacié
(espai, escriptori,
ordinador...)

només les persones adultes. Del resultat
d’aquestes decisions en depén que els nens
comptin amb instruments necessaris per a la seva educacié (espai
propi, un escriptori, material escolar, un ordinador). En situacié de
precarietat economica, les families es poden veure pressionades a
donar prioritat a altres despeses i suporten amb dificultat els costos
d’oportunitat de tenir un fill escolaritzat. La precarietat economica és
un problema especialment important per a les llars en etapes educa-
tives no obligatories on els costos d’escolaritzaci6é séon més alts, ja si-
gui perque l'accés no és gratuit o perque els costos d’oportunitat sén
alts (és a dir, sil'escolaritzacié suposa renunciar a possibles contribu-
cions financeres que pot realitzar aquest fill/a)» (MARr{-KrosE, 2009:

182).
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La deducci6 de les dues cites referides és evident i ens permet
respondre a la pregunta que ens feiem a I'inici del paragraf anterior:
les families de la gran majoria d’estudiants estrangers de minories
culturals ocupen un estrat socioeconomic molt baix i, per tant, no
disposen de les condicions i els recursos per oferir als seus fills un

La vulnerabilitat
educativa és una
conseqiiencia
immediata de
Pexclusio social
prévia, i no pas
al revés

procés escolar amb garanties i amb igualtat d’opor-
tunitats. La vulnerabilitat educativa, doncs, apa-
reix com una conseqiiéncia immediata de I'exclu-
si6 social previa, i no pas al revés. Per aix0 la
Fundaci6 Un Sol Mén acaba suggerint que per
atacar amb efectivitat I'exclusié escolar es disse-
nyin plans d’actuacié que apuntin més enlla del
context de centre educatiu: «La conclusié princi-
pal que emergeix és que per combatre els proble-

mes de vulnerabilitat i exclusi6é educativa cal que

el repertori d'estrategies classiques de politica
educativa per assegurar la igualtat d’oportunitats vingui acompanyat
d’iniciatives orientades a incidir en els factors socials que afecten els
resultats educatius fora de 'ambit estrictament escolar» (MAR{-KLOSE,
2009: 257).

Lexclusio, doncs, no és pas una opci6 lliure i volguda per aquests
estudiants, sin6 una conseqiiencia de la segregaci6 socioeconomica
de la nostra manera neoliberal d’organitzar la societat i, en I'ambit
educatiu, de les practiques pedagogiques, de les estructures organit-
zatives que hi ha a les escoles i de les relacions interpersonals esta-
blertes amb la resta de companys estudiants i els docents. Aquests
infants i joves nouvinguts no tenen la vocacié de 'exclusio i del fra-
cas. Volen, com els seus companys nadius que els envolten, I'éxit
académic i l'exit social: desitgen bones notes i bones amistats. Les
seves expectatives i esperances, malgrat aquestes greus circumstan-
cies tan limitadores, son generalment molt positives de cara a I'estu-
di. Ferrer, Castel i Valiente ens ofereixen una observaci6 clarificadora
sobre la qiiesti6. El seu comentari desmunta alguns topics ben inse-
rits en I'imaginari d’alguns mestres i professors que es miren el fet
migratori amb el prejudici del fracas d’entrada (que no volen estudi-
ar, que no tenen interés per l'escola, que no els agrada l'esforg, que
sén ‘vagos'...: afirmacions agosarades que no és estrany de sentir a
les sales del professorat). A partir de la revisi6 de les dades de I'Infor-
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me PISA 2006 (que es va centrar en I'analisi de les competencies en
matematiques, ciencies i llengua) i quan analitzen les desigualtats
educatives a Catalunya des de la perspectiva de genere i context fami-
liar conclouen el segiient: «... 'alumnat nadiu gaudeix de millors
condicions objectives de vida i l'alumnat no
nadiu té una major predisposicié personal en-

vers laprenentatge. D'una banda, I'alumnat
nadiu té un entorn familiar amb un estatus
socioeconomic i cultural més elevat, més re-
cursos educatius i possessions culturals a la
llar, un millor entorn economic i un major
estatus ocupacional del pare. D’altra banda,
Valumnat no nadiu manifesta un plaer més
gran en laprenentatge de les ciencies i més ex-

Els nens d’origen
immigrant solen
mostrar actituds
més positives que
els autoctons cap
a lescola

i laprenentatge

pectatives respecte als beneficis que li proporcio-

nara el seu aprenentatge, fa més activitats relacionades amb les ciencies i
declara utilitzar més programes informatics. Lalumnat no nadiu, per
tant, t€ majors expectatives i motivacié envers l'aprenentatge pero unes
pitjors condicions objectives de vida per assolir-lo” (FERRER, CASTEL i Va-
LIENTE, 2009: 200; la cursiva és nostra). En aquesta linia la Fundacio
Un Sol Mén afirma que «en general, els baixos rendiments acade-
mics no poden atribuir-se a una falta d’'interés o de motivacié dels
nens. Els nens d’origen immigrant solen mostrar actituds més posi-
tives que els autoctons cap a I'escola i 'aprenentatge. No obstant aixo,
mostren una confianca inferior que altres estudiants en les seves ca-
pacitats» (MaRi-KrLosE, 2009: 184).

Aquestes informacions recollides de I'observacié de la realitat de
les escoles de casa nostra ens diuen que en la majoria d’estudiants
nouvinguts hi ha les condicions adequades per a I'aprenentatge es-
colar exitos: “plaer”, “expectatives”, “predisposici6”, “beneficis”, “mo-
tivaci6”. Al capitol anterior hem comentat I'existéncia d'un capital
cultural important en el bagatge vital d’aquests estudiants que podria
inserir-se ben bé al curriculum oficial per enriquir-lo en la diversitat.
Pero tot plegat no és suficient perqué puguin saltar els solids murs
que, com acabem de veure, els posa la seva inicial situaci6 socioeco-
nomica d’exclusio. Les seves actituds positives i les expectatives de
progrés que acabem d’identificar no poden reeixir pel context margi-
nal que els és punt de partida. Amb aix6 no estem pas parlant, pero,
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d'un determinisme que ja més amunt hem rebatut, sin6é d'unes cir-
cumstancies que els sén sempre sobrevingudes i que, com hem vist,
son dissenyades, d'una banda, per 'estructura social neoliberal, que
necessita la desigualtat per mantenir-se i, de 'altra per un sistema
educatiu comprensiu en la teoria peré molt generalment excloent en
la practica que rebutja la incorporaci6 plena de les cultures diferents
en el seu curriculum ordinari. Hi ha una exclusi6 previa que posa
molt dificil la consecuci6 de I'exit académic per a estudiants de mino-
ries culturals: el fracas escolar ve després i tot seguit. I el problema
s'agreuja perque sovint el fracas pot reforcar I'exclusié que l'origina
i fer-los entrar, en ocasions, dins una espiral que, a través de les acti-
tuds de resisténcia de qué hem parlat abans, cada cop engrandeixi les
conseqiiéncies de la marginaci6 i el fracas en una escalada cap al buit
a través d’actituds de tancament, contraculturals i/o rebels d’aquest
alumnat minoritari.

Del discurs que hem anat desgranant en aquests darrers capitols
podem concloure, doncs, que els factors fonamentals que expliquen
la inclusi6 o exclusi6 escolar de I'alumnat de minories culturals i el
consegiient exit o fracas académic soén tres:

a) el reconeixement i la possibilitat de mantenir o no en la comu-
nitat d’acollida les propies referencies socioculturals d’origen,

b) el tipus i qualitat de relaci6 de 'alumnat minoritari amb la co-
munitat majoritaria, i

¢) lestatus socioeconomic.

Aquests son els tres elements que, mitjangant una combinaci6
complexa i simultania, condicionen la construcci6
dels itineraris escolars d’'infants i joves de minori-

CO'I’Lﬁ rme’:n . es culturals que tenim als nostres centres educa-
la importancia tius, uns itineraris molt sovint plens de dificultats
d’interrogar—nos importants i obstacles que condicionen severa-
sobre els resultats ment les seves perspectives de present i futur.

Al final de totes aquestes reflexions confirmem
la importancia d’interrogar-nos seriosament, en
] . el context del nostre sistema educatiu, sobre els
i sobre les estratégies  resultats que obtenen els alumnes minoritaris i
per millorar sobre quines serien les estratégies per millorar els

que obtenen els
alumnes minoritaris
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seus indexs d’exit académic: I'escola ptiblica no pot passar per alt un
tema com aquest si realment aposta per 'equitat com a eix fonamen-

tal de la seva accio.

2. Exclusi, fracas escolar i construccié de la identitat

La identitat individual és allo que ens fa d'una manera determina-
da en la nostra relacié amb els altres. Identitat sense alteritat no és

possible. Allo que ens fa ser particulars és el
contrast amb la diferencia. No hi ha identi-
tat en solitud, sin6 en societat, i en societat
diversa. Si és aixi, és evident que la construc-
ci6 de la propia identitat es va fent en un
intercanvi constant amb l'entorn, sempre
heterogeni, el qual esdevé decisiu per creure
que som d'una manera i no d’'una altra: «Ar-
ciero plantea que la identidad personal se cons-

La construccié de
la propia identitat
es va fent en un
intercanvi constant
amb lentorn

truye en un proceso circular constitutivo entre la experiencia del vivir y la
recomposicion simbdlica de la misma, favorecida por el uso del lenguaje.
Este continuo partir de si mismo permite ir integrando progresivamente la
experiencia personal en estructuras narrativas que den un sentido a la
propia experiencia» (HORNILLO, 2009: 59). En el sentit de la reflexi6
que fem ara ja hem parlat més amunt del concepte d'imatge social

reflectida i de la importancia de la figura que
sobre nosaltres mateixos projecta, a manera
de mirall, el nostre entorn relacional.

Per construir-se una visié positiva d'un
mateix, a més de veure acceptats els elements
culturals i identitaris propis i les caracteris-
tiques personals, és fonamental veure pro-
jectades i reconegudes també les habilitats i
capacitats propies. L'eéxit ha de ser una cosa
comprovada en aquelles parcel-les del saber
on cada persona precisament excel - leix: per
tenir una visi6 positiva de si mateix cadasct

Per tenir una visio
positiva de si mateix
cal poder mostrar

el coneixement

i les destreses, 1 ser
reconegut en la
relacié social

amb els altres

ha de poder mostrar el seu coneixement i les seves destreses, i, amb
aquestes, ser reconegut en la relacié social amb els altres.
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Aquesta reflexi6 és important: és impossible I'equilibri i el benes-
tar en la vida de les persones si no hi ha una imatge positiva d'un

Si en la infantesa

i adolescencia no

hi ha la possibilitat
de projectar-se
positivament
s‘acaba elaborant
una imatge personal
negativa que aboca
a la inestabilitat

i langoixa

mateix i una autoestima solida, tot plegat amb una
actitud de reflexi6 critica que evidencii també les
propies mancances per intentar de superar-les. I
tot aix0 encara és més important si pensem en in-
fants i joves que, en el seu procés de creixement,
estan posant les bases per veure’s ells mateixos
d'una o altra manera, i ho fan en un context de
fragilitat justament per trobar-se encara en un pro-
cés inicial i/o inacabat de maduraci6 personal que
els ha de dur a l'estat adult. Si en el moment de
posar els fonaments de la identitat (infantesa i
adolescencia) no hi ha la possibilitat de projectar-
se positivament en la relacié social i de ser recone-
gut a través dels propis coneixements i capacitats,
és molt possible que s’acabi elaborant una imatge
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personal negativa que aboqui I'infant o el jove a la inestabilitat i I'an-
goixa i, d’aqui, a una autoestima molt disminuida. Les conseqiiéncies
socials i escolars d’aquest punt d’arribada, malauradament. ja sén
ben conegudes per mestres i treballadors socials.

Aquesta reflexi6, lligada amb el que hem comentat en els capitols
anteriors, ens porta a pensar en les greus dificultats que sovint te-
nen a les nostres escoles els joves de minories culturals per entrar
en una dinamica de construcci6 positiva de la identitat. Si com hem
vist en moltes ocasions sén exclosos i, en conseqiiéncia, fracassen
academicament, per on comencar a dissenyar 'autoestima? Hem
vist que l'escola estava pensada d’'una manera que era molt dificil
que els estudiants amb un bagatge sociocultural divers i diferent a
les caracteristiques del curriculum oficial, a les caracteristiques de
I'engranatge organitzatiu de I'escola i a les caracteristiques dels ha-
bits de treball de mestres i professors poguessin disposar del seu
espai per compartir els seus sabers, aportar les seves habilitats i, a
partir d’aqui, construir-se una imatge positiva de si mateixos. L'esco-
la es converteix llavors en el lloc del fracas i 'exclusié i, conseqiient-
ment, en el lloc per dibuixar una identitat negativa i grisa, on I'éxit i
la projeccié personal no tenen espai: «L'alumnat nouvingut, que
abans tenia una bona autoimatge com a es-
tudiant, és molt sensible a aquestes percep-
cions, especialment si es troba perdut en el :
cimul de situacions noves que ha d’afron- nouvinguts que
tar. S’ha parlat molt de les vivencies frus- entren a les aules
trants de 'alumnat minoritzat que entra al  gmb un gran interes
sistema escolar amb el sentiment de no sa-
ber i en surt amb una impressié profunda
de fracas personal que s’hauria d’evitar amb .
tots els mitjans possibles, per les repercus- es submergeixen
sions que pot tenir sobre el seu projecte de en aquest proces de
vida» (Comas, MoriNA i TorsaNAs, 2008: desgast que va des de
103). Aquest procés de desmotivacio, gra-
dual i que va seguint una linia successiva-
ment ascendent, no és estrany de trobar-lo
en aquests alumnes, uns estudiants a qui el fracas repetit els va des-
proveint d’'il-lusi6 i els va erosionant 'autoestima. No sén pocs els
infants i joves nouvinguts que entren a les aules els primers dies

No sén pocs els

per laprenentatge
i, de mica en mica,

Vexclusio al fracas
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amb un gran interés per 'aprenentatge que els pot oferir I'escola i
que després, de mica en mica, es submergeixen en aquest procés
llarg i subtil de desgast que va des de l'exclusi6 al fracas, amb les

Lexclusié insistent
i el fracas repetit
ajuden a construir
subjectivitats febles
i identitats fragils

conseqiiencies emocionals que aquest fet té. I el
dany aqui adquireix fondaria perque, com diem,
aquesta realitat afecta directament la mirada valo-
rativa sobre un mateix: I'exclusié insistent i el fra-
cas repetit ajuden a construir subjectivitats febles
i identitats fragils.

O bé, les persones més rebels adopten una ac-
titud contraescolar i provocativa com a resposta
defensiva al menyspreu. Es tracta de I'actitud reac-

tiva col-lectiva, estudiada en detall pel ja esmentat Paul Willis, que
apareix i creix quan joves de classes socioeconomicament baixes no-
més poden assolir una identitat col-lectiva positiva i d’autorespecte
subvertint els valors de les classes dominants. En aquest cas aquests
joves exclosos elaboren contracultures que els per-
meten un sentiment de dignitat davant la margi-

Les persones rebels,
adopten una actitud
contraescolar

i provocativa com a
resposta defensiva al
menyspreu

naci6 a queé estan sotmesos pero que, de rebot,
acaben retroalimentant encara més els seus pro-
cessos de marginacio i resisténcia. Oposant-se als
sabers, habits i cultures oficials que vehicula I'es-
cola adquireixen una parcel-la d’autoestima i s’es-
capen per moments de la subordinaci6, pero tam-
bé se n’allunyen, i alhora, sallunyen de les

possibilitats de superar-la. En aquesta situaci6 cre-
en una identitat col - lectiva en negatiu i amb conseqiiéncies nefastes.
Aquesta és una realitat que també afecta alumnes dels nostres cen-
tres educatius que, siguin o no de grups minoritaris, només troben
l'autoafirmacié en el moén escolar a través de la construccié d'una
identitat col-lectiva d’oposici6 al sistema que precisament els margi-
na i els estigmatitza.

En un altre sentit, també hem fet ja referéncia a Donna Dayhle
quan en la seva recerca etnografica va concloure que l'origen dels
conflictes escolars entre les comunitats d’'indigenes navajo d'una re-
serva dels Estats Units i la comunitat anglosaxona dominant es troba-
va en el xoc entre la voluntat d’aquests darrers de preservar la seva
identitat cultural i 'accié del grup majoritari per absorbir-la i anorre-
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ar-la. Afirma la importancia de 'element etnic identitari del grup com
un factor determinant en el conflicte entre minories i majories i, fo-
namentant-se en les aportacions sobre educaci6 i bilingtiisme de Jim
Cummins, remarca la importancia del reconeixement de la cultura
identitaria de les comunitats minoritzades en la seva relacié amb l'es-
cola: I'investigador canadenc comprova que
aquells alumnes minoritaris que tenen un

reconeixement positiu de la cultura grupal Els alumnes

propia no pateixen els nivells de fracas esco- que tenen un
lar general que hi ha en altres comunitats reconeixement
també minoritaries en que la seva identitat positiu de la seva

és valorada negativament. I a aquesta con-

_ , : cultura grupal no
clusi6 també hem vist que arribaven, per ca- §TUp

mins diferents, Wolcott, Gibson i Ogbu. pateixen
Per tant, si hem vist que fracas escolar i el ﬁ’ acas escolar
exclusié determinaven de manera decisiva d’altres comunitats
els processos de construccié de la identitat valorades

individual, la recerca ens diu també que .
negativament

exit, fracas i exclusié estan molt lligats a
'existéncia d’identitats étniques reconegu-
des o rebutjades, i molt relacionats amb les conseqiiéncies d’aquest
rebuig o reconeixement, i entre aquestes conseqiiéncies la creacié
d’'identitats grupals opositores a I'escola. Aquell infant o jove minori-
tari que entra cada dia a classe comencara a veure’s al mirall d'una
manera o una altra entomant i reelaborant,
entre' altres‘lnﬂuc'enaef, F:ls 1n‘pl\1ts que les- Exi £ fmcds ;
cola ila societat li envii, i sentira que forma .

part d'un sistema de valors o d'un de contra- exclusid estan molt
ri en funci6 del reconeixement que obtingui  lligats a l'existencia
com a persona i com a membre d'una co-  J’identitats etniques
munitat humana determinada.

Es necessari, doncs, que el respecte i la
valoracio positiva d’aquests estudiants i de
les seves formes culturals sigui una realitat
explicita i que més enlla de constar de forma politicament correcta en
tots els projectes escrits de centre es tradueixi en una practica educa-
tiva habitual, quotidiana i fonamental dins les aules, esdevenint un
eix transversal i orientador veritable.

reconegudes
o rebutjades
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3. De I'escola al mon laboral. Exclusio escolar i exclusio social

Diversos estudis cientifics han analitzat la relaci6 entre exclusio
social i exclusi6 escolar. La majoria conclouen que hi ha connexions
causals entre l'itinerari escolar que se segueix i el grau d’inclusi6 so-
cial posterior: «La formaci6 de les persones té implicacions crucials
en la seva vida. L'educaci6 capacita els individus
per desenvolupar tasques professionals, acredita
les persones per ocupar certes funcions, en facilita
I'adaptacié al mén del treball en un context en que

Hi ha connexions
causals entre

Vitinerari escolar el coneixement i la informaci6 ocupen un lloc cen-
que se segueix i tral en I'espai productiu, i millora, en general, els
el grau dinclusié beneficis i les recompenses que procura el treball

(des d'un punt de vista contractual, salarial, d’opor-
tunitats de promocio, etc.). Pero 'educaci6 acostuma
a ser, a més, un criteri avaluatiu, que influeix també
en la projecci6 dels individus i en el seu estatus social (BourpIEU, 1977,
1984)... En el cas extrem, els deficits educatius poden portar a l'estig-
matitzaci6 i 'exclusié de certs drets de ciutadania.» (MARi-KroSE,
2009: 175-176).

Pero alguns d’aquests estudis introdueixen alguns matisos, com el
VI Informe sobre exclusién y desarrollo social en Espafia 2008 de Caritas
Espafiola quan diu que «las titulaciones escolares y académicas no son la
unica variable que explica el acceso al empleo. Hay habilidades cognitivas
que no son adquiridas en la formacion reglada, sino que son desarrolladas
por los individuos en la primera fase de la infancia, y que condicionan una
buena parte de la movilidad social futura en la fase adulta» (Ayara, 2008:
268). O bé I'estudi sobre Educacid i ascens social a Catalunya de Xavier
Martinez i Antoni Marin quan posen en relacio la formacié rebuda
amb la situacié economica familiar i la pobresa: «Es confirma una
pauta meritocratica a la societat catalana (no pas adscriptiva) segons la
qual els destins socials estan més determinats per la propia educacié de
lindividu que no pas per l'origen de classe. Es una pauta meritocratica,
pero, que discrimina I'accés a titols postobligatoris als fills de families
pobres (amb 14 vegades menys d’oportunitats que els fills de families
amb rendes mitjanes o altes)» (MARTINEZ i MARIN, 2010: 19).

Hi ha un consens, doncs, a reconeixer la importancia, d'una ma-
nera o altra, de 'element escolar a 'hora de parlar d’inclusié social i

social posterior
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laboral. La credencial escolar és, en la nostra societat meritocratica,
molt important per determinar les possibilitats i la valoraci6 de la
persona a 'hora d’accedir a una feina, pero
no pas definitiva. No és gens estrany el per-

fil de la persona que sense cap formaci6 tec- La credencial escolar

nica o académica especifica s’ha posicionat és molt important
en el moén laboral, fins i tot el perfil de qui a Vhora d’accedir
no ha obtingut I'acreditacié de I'educacié ba- a una feina, perd

sica i obligatoria i ha reeixit en canvi a cons-
truir-se un cami professional exitds. Pero és
evident que la situacié inversa —un bon
procés escolar i I'assoliment d'un bagatge formatiu i cultural solid—
eixampla, en I'época que vivim, les perspectives professionals, obre
I'horitzé de les oportunitats i condiciona el grau de cohesi6 social:
«En qualsevol cas, el creixent credencialisme i la nova divisié social
del coneixement pressionen i endureixen la lluita posicional entre
classes i grups d’estatus, generant nous dilemes i reptes a la pauta
meritocratica fins ara vigent i a les politiques de cohesi6, justicia i
educacio, més desafiades que mai en el cicle de crisi actual» (MARTi-
NEZ i MARIN, 2010: 25).

Es cert que les observacions que hem comentat evidencien que la
relacié entre escola i moén laboral estan condicionades per les carac-
teristiques d’'un mercat de treball també inestable, on la formacié
permanent és un element fonamental, on les tasques canvien i es
modifiquen, on el treballador ha d’anar reubicant-se habilment a les
circumstancies i demandes sempre canviants i noves, aprenent de
forma constant. En aquest context social hi ha aprenentatges que I'es-
cola conservadora i estatica a qué ens hem

no €és definitiva

referit sovint en aquest llibre serveixen de Tenim sistema
ben poc: no és estrany que amb freqiiéncia educatiu lent,
els joves preguntin per la significacié de encarcarat i de

molts aprenentatges que es veuen obligats a
fer en el seu cami escolar, i que molts altres,
un cop abandonada l'etapa obligatoria, valo- ‘
rin poc de cara a la seva inclusié laboral els societat velog,
coneixements escolars reglats que han ad- mutant i en

quirit. Aquesta situaci6é ens parla d'un fet dinamisme frenétic
important: el d'un sistema educatiu lent, en-

reflexos curts,
enfrontat a una
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carcarati de reflexos curts, enfrontat a una societat velog, mutant i en
dinamisme frenetic. Per tant, és veritat que el coneixement, per ser
significatiu de cara al mén laboral, ha de ser permanentment decons-
truit i actualitzat, necessitat que el sistema escolar obligatori no té
assumida, per la qual cosa s'invita a desconfiar de la utilitat real de
l'estudiila pertinenca dels seus continguts per situar-se bé en el mer-
cat laboral.

Malgrat tot aix0, quan parlem d’'inclusié social i laboral de perso-
nes de minories culturals la qiiesti6 de I'acreditacié escolar és un
element rellevant. Per a ells no hi ha cap element d’ajut que els sigui

sobrer: aquestes persones tenen un punt de parti-

La persona que da marcat negativament, molt sovint a priori, per
pertany a un la seva condici6é d’“estranys” i “diferents” davant la
grup minoritari té r’r‘lajori'a, i'els prejl'ldicis .cultur.als i e.ls tc‘)pics.de
Jifcul . I'imaginari col-lectiu sovint estigmatitzen la dife-

lﬁcu tats per vencer reéncia, i ho fan amb una mirada recelosa o fins i
en el seu cami cap tot de rebuig. Si a aquesta situaci6 de partida d’en-
a la inclusié trada poc favorable hi afegim el fracas escolar, un

itinerari académic incomplet i/o deficient o una

manca d’acreditacié academica, la persona que

pertany a un grup minoritari té dificultats afegides importants i ma-

jors per vencer en el seu cami cap a la inclusié. En la cursa d’obsta-

cles on han d’avancar els immigrants o diferents, I'acreditacié acade-

mica no és un recolzament prescindible, si més

Ser d’un col-lectiu no pel raonament en negatiu: ser d'un col-lectiu
minoritari i no poder aportar una acreditaci6 esco-

minoritari i no , : . o
lar és una dificultat afegida per trobar camins d’in-

aportar una clusié laboral i social. Un itinerari educatiu ben
acreditacio escolar acabat que finalitzi amb la titulacié corresponent,
és una diﬁculmt si bé no permet I'entrada directa a 'ascensor soci-

al, déna l'oportunitat almenys de prémer el boto
perque s'obri la porta i fer la provatura de pujar-hi.
' ' Altrament, tal com hem dit, el sistema socioe-
laboral i social condmic neoliberal aprofita la ma d’obra no quali-
ficada per a aquelles feines necessaries pero du-

res, iva construint una societat inequitativa per mantenir els privilegis

d'uns sectors de la poblacié per damunt dels drets dels altres. En

aquesta situacio I'accés a la formacié, a la cultura i a la tecnologia, si

afegida per trobar
camins d'inclusié
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no sén factors determinants per a una inclusié social directa i garan-
tida, si que ho soén per intentar-ho. El coneixement i I'educaci6 pre-
nen, en aquesta mirada, valor politic, per-
que la nostra societat capitalista, per .
mantenir-se i reproduir-se, té la necessitat En la nostra SO'Cle,tat
de la desigualtat. En aquest sentit I'éxit, la de la tecnologia i la
inclusio, el fracas i I'exclusi6 escolar sén ele- comunicacio qui té
ments de gran interés perque preparen les el coneixement té
persones per entrar en aquesta societat i ju-
gar-hi un rol determinat a una o altra distan-
cia, correlativament inversa, de la centralitat
ila periferia. El coneixement i la cultura es-
devenen elements fonamentals per ubicar-se en una comunitat on el
saber atorga o desposseeix de poders i de drets: en la nostra societat

el poder, el politic
i leconomic
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de la tecnologia i la comunicacié qui té el coneixement té el poder, el
politiciI'economic. En aquesta linia el pedagog colombia Marco Ratil
Mejia ens comparteix una reflexié contundent de l'exrector de la
UCA de El Salvador Xabier Gorostiaga: «Esta concentracién del capital
corresponde al cardcter de la nueva revolucién tecnoldgica, donde el ciclo
de acumulacion del capital depende cada vez menos de la intensidad de los
recursos naturales y del trabajo, e incluso de la intensidad del capital pro-
ductivo, para concentrarse en una acumulacion tecnoldgica basada en la
intensidad del conocimiento» (Gorostiaga citat a MEgjia, 2001: 91). La
intensitat del coneixement apareix, doncs, com un instrument de do-

minaci6 economica i també politica.
Les minories . Es en jaquesta situaci6 sociopolitica que aquells
. infants i joves que tenen unes caracteristiques so-
culturals p oden tenir cials i/o economiques vulnerables, com pot ser el
W’Lﬁfitw’ una mica cas de la majoria dels que formem part de mino-
millor a través ries culturals, poden tenir un horitzé de futur una
de Vexit escolar mica millor a través de I'éxit escolar. Es a ells a qui
res que els pugui projectar endavant els és sobrer,
i per aixo oferir-los I'oportunitat d'un itinerari es-
colar complet i ben fet és una qiiestié fonamental. I una qiiesti6, tam-
bé i sobretot, de justicia: la formacié que els pot donar 'escola pot ser,
en molts casos, I'inica oportunitat de mirar amb algunes garanties i

esperances el present i el futur.
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SEGONA PART

EL ROL DEL PROFESSORAT

EN LA CREACIO D’OPORTUNITATS
I LEXIT EDUCATIU DE LALUMNAT
D’ORIGEN CULTURAL MINORITARI






Els efectes dels factors intrapersonals
en |'aprenentatge

Poden les interaccions relacionals de professorat i alumnat pal-liar
els efectes dels entorns socials desafavorits sobre el fracas escolar?

Com ja s’ha dit en aquest llibre, la majoria de les investigacions
confirmen que els problemes que es viuen a les aules relacionats
amb el fracas escolar depenen, en gran part, d'unes politiques edu-
catives concretes i d'un sistema educatiu determinat, que tenen un
paper important en la reproduccié de les desigualtats socials. Hem
vist, a més, que aquestes politiques i aquest sistema estan fortament
condicionats per les estructures socioeconomiques i la cultura domi-
nant on es desenvolupen.

Complementaries a les teories que hem repassat a la primera part
(basades sobretot en els conceptes de deficit cultural, principi de corres-
pondéncia i cultura dominant arbitraria), hi ha les teories que ubiquen
una part de les causes del fracas o I'éxit esco-
lar en els factors intrapersonals que interve-

: o : Hi ha teories que
nen en | aprenentatge iles interaccions que

es produeixen en el context educatiu. La re- ubiquen part del
flexié sobre aquests aspectes sera el pal de fmcds o l'éxit escolar
paller d’aquesta segona part del llibre. Ens en les interaccions

centrarem, per tant, en les relacions que
s'estableixen entre el professorat i I'alumnat
i entre els propis alumnes, i n’observarem '
les repercussions en I'éxit educatiu. educatiu

que es produeixen
en el context

1. La subjectivitat i les relacions socials escolars

Educar és, sobretot, una qiiesti6 de relacions humanes, on les
subjectivitats es creuen de manera multidireccional, on les percepci-
ons personals actuen de manera directa sobre les interaccions dels
uns amb els altres, i on el mén individual de representacions, expec-
tatives, conceptes i desitjos dels implicats condiciona de manera invi-
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Es fonamental

sible pero determinant el procés de formaci6é de l'infant o jove.
Vygotsky postula que el desenvolupament cognitiu parteix de la inte-
racci6 relacional i és inseparable del desenvolupament social (SERRA,
2002). Tedesco afirma que «Lexperiencia de I'tiltima decada de refor-
mes educatives també ens ha permes apreciar que les reformes ins-
titucionals son necessaries, perd que no n’hi ha prou per trencar els
determinismes socials i culturals dels resultats d’aprenentatge. Els
estudis duts a terme mostren que, generalment, I'efectivitat de I'accié
escolar esta associada a una série de factors, entre els quals desta-
quen el coneixement que té el docent de la seva materia, la disponibi-
litat de textos, el temps dedicat a 'aprenentatge, I'alimentaci6 dels
alumnes, la grandaria de I'escola, la infraestructu-
ra escolar, etc. Pero, si bé hi ha consens a 'hora de
reconeixer la importancia d’aquests factors, també

tenir en compte la es reconeix que la intervencié sobre tots ells no
dimensio subjectiva  modifica automaticament el que passa a la classe
dels actors del procés €0 la relaci6 entre el docent i els alumnes. (...) La

pedagogic

hipotesi de treball que volem postular consisteix a
sostenir que —sense deixar de reconeixer la im-
portancia de millorar els factors materials de
I'aprenentatge— és fonamental tenir en compte la dimensi6 subjec-
tiva dels actors del procés pedagogic» (TEDESCO, 2004: 153).

Partint d’aquests plantejaments, I'eéxit o el fracas escolar dels
alumnes minoritaris estaria estretament relacionat amb llurs proces-
sos de socialitzacio. Si un dels origens del problema esta en la inte-
racci6é que l'alumnat estableix en els entorns edu-
catius, no podem seguir analitzant exclusivament,

,
1\{0 sha com s’ha fet molt sovint, les caracteristiques cultu-
d lnﬁ avalorar rals o socioeconomiques dels alumnes que hi par-
la inﬂuéncia dels ticipen i explicar, a partir només d’aquesta diversi-
mestres en les tat cultural, els resultats escolars. La manera com

trajectories escolars

dels alu

el professorat o I'escola reaccionen davant la dife-
réncia cultural és un element clau que cal tenir en
compte a I'hora d’analitzar processos d’éxit i/o fra-
cas escolar en alumnat de minories culturals.
Enunciarem a continuacié, de manera breu, alguns processos i
situacions que es donen a les aules i en els quals es fa evident la in-
cidencia en l'exit escolar del capteniment i de les intervencions del

mnes
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professorat. Hi ha molts estudis sobre els efectes de les relacions que
els mestres i altres professionals estableixen amb els alumnes mino-
ritaris que contradiuen la suposada neutralitat i les bones intencions
de qualsevol acte docent. No s’ha d’infravalorar el poder de la influ-
éncia dels mestres en les trajectories escolars dels alumnes, tal com
posen de manifest les aportacions segtients:

S’ha demostrat que, molt sovint, les definicions d’habili-
tat, valor i competencia amb que treballen els mestres
son les propies de les classes i grups dominants. Gran

part dels conflictes etics inter-
culturals sovint neixen d'una
interpretacio etnocentrica d'unes
accions dels alumnes que sén
poc familiars als docents. Si les
imposicions de castigs, segons
Gillborn, poden ser sobre “con-
ductes observades” o sobre
“conductes o intencions inter-

Els castigs als
alumnes minoritaris
acostumen a ser
sobre conductes
interpretades

pretades”, en el cas dels alumnes minoritaris acostu-
men a ser sobre les “conductes interpretades”. També
la percepci6 estereotipada que el mestre té sobre I'alum-
nat influeix en I'organitzacié de les relacions socials a
I'aula, per exemple en el temps que es dedica al control
del comportament en detriment de I'aprenentatge. En
el cas de 'alumnat immigrat, es desenvolupen en un

grau molt inferior les relacions
personalitzades que estimulen
la possibilitat d’expressar indi-
vidualment quins sén els co-
neixements i que promouen
una relacié de confianca que
estimula el progrés academic
(McDermott citat a SERRA, 2002:

133).

S’ha fet palesa, també, la impor-
tancia que els factors de génere

El simple contacte
1 convivéncia
entre els alumnes
no provoca

per si mateix
unes relacions
interétniques
igualitaries

i positives
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Estereotips

1 expectatives
diferents sovint

es tradueixen en
un tracte desigual

segons el grup étnic

i social

i etnicitat tenen en l'establiment de relacions entre els
companys de l'aula i la transcendencia que adquireixen
els grups d’amics tant en el pla social com intel-lectual.
Cal superar la creenca generalitzada que el simple con-
tacte i convivencia entre els alumnes provoca per si ma-
teix unes relacions interetniques igualitaries i positives.
I cal ser conscient, també, de quin és l'origen i els crite-
ris que se segueixen a I'hora de formar grups, i de qui-
nes poden ser les conseqiiencies que el grup sigui d'una
manera o d'una altra.

Alguns dels treballs citats a continuacié han demostrat
també que els mestres tendeixen a tenir estereotips, visi-
ons negatives i expectatives baixes sobre els alumnes mi-
noritaris i les seves families. Els processos de dife-
renciaci6 que s’estableixen a les escoles estan molt
influits per les categories que estableixen sobre els
alumnes en relacié amb la imatge que tenen del
que és un alumne ideal. Com hem dit abans,
aquestes categories no s'estableixen només amb
criteris academics. Molt sovint aquests estereotips
i expectatives diferents es tradueixen en un tracte
desigual segons el grup étnic i social, i aixo, al seu
torn, condicionara un tipus de resposta al profes-
sorat, també diferent, per part de 'alumnat. Hi ha
recerques que han constatat que els mestres tendeixen a
establir relacions personals desiguals segons I'origen so-
ciocultural dels alumnes, i que aquestes diferencies en la
relacié acaben generant diferencies significatives en la
valoraci6 que els mestres fan d’aquest alumnat (Cazden
citat a SERRA, 2002: 31). Els estudis sociolingiiistics, per
exemple, coincideixen a assenyalar que la qualitat del
discurs dels alumnes és altament dependent de la quali-
tat de la seva interaccié amb el professorat: unes expecta-
tives baixes generen tant en el mestre com en els alum-
nes actituds adaptades al que se suposa que és un nivell
baix.
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Se sap, aixi mateix, que el re-
coneixement de la diversitat
étnica i dels prejudicis racials
vigents a cada societat s'adqui-
reixen molt aviat. A l'edat de
tres anys ja es poden produir
reaccions d'intolerancia per
motius etnics (Wright, citat a
SERRA, 2002: 198). Cal superar,
per tant, el prejudici d’alguns

Cal superar el
prejudici d’alguns
professionals de
Veducacio que els
infants no son
conscients de les
diferéncies entre ells

professionals de I'educacié que els infants no sén cons-
cients de les diferéncies entre ells i que les ignoren.

Un altre aspecte relacional que té a veure amb el tracte
discriminatori dels alumnes minoritaris es manifesta en

la insensibilitat d’alguns mes-
tres, i amb les seves respostes
poc clares i contundents, en re-
laci6 amb alguns actes de racis-
me que es produeixen a les au-
les. Aquest fet provoca un
sentiment d’indefensié dels

Lactitud d’alguns
mestres tendeix a
trivialitzar algunes
mostres de racisme

alumnes minoritaris i una sensacié d’'indiferencia o de to-
lerancia entre la resta d’alumnes que pot fomentar la re-
producci6 d’aquest tipus d’accions. Lactitud d’alguns
mestres tendeix a trivialitzar algunes mostres de racisme,

considerant o bé que sén “coses
normals” o bé que és millor ig-
norar-les perqué una interven-
ci6 seva només afavorira l'aug-
ment de la crispaci6. Aquestes
actituds poden tenir origen en
una certa insensibilitat, o en el
fet que es comparteixin deter-
minats estereotips i prejudicis
racistes, o en la necessitat de

Un clima de pau
aparent podria
encobrir tensions
latents i acabar
esclatant en
conflictes declarats

desenvolupar estrategies de “supervivencia” en detri-
ment de l'establiment a 'aula d'un marc convivencial i
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Els problemes de
comunicacio a
Vaula fan que la
participacio de

de conducta just i igualitari. En qualsevol cas, pero, rela-
cionades amb les prioritats dels mestres i no amb les
necessitats educatives de 'alumnat. D’aquesta manera,
un clima de pau aparent podria estar encobrint tensions
latents i unes relacions interétniques degradades que
moltes vegades acaben esclatant en conflictes declarats.

Els problemes de comunicaci6 a I'aula fan que, sovint,
tot i assistir-hi, la participaci6 de l'alumnat de grups
minoritaris sigui practicament nul-la. No intervenen a
classe, no pregunten, tenen dificultats en l'apre-
nentatge i obtenen resultats escolars pobres. Tal
com hem referit a la primera part, Susan Phillips
relaciona aquestes problematiques amb el que ella
anomena “estructures de participacié”. Aquestes
estructures de participaci6é determinen les percep-

Palumnat de grups cions dels participants sobre que esta succeint en

minoritaris sigui

un intercanvi comunicatiu i influeixen en el resul-
tat de la comunicaci6 i I'aprenentatge, aixi com en

practicament nul-la I'adquisicié6 d’aptituds formals. En aquest sentit

Cummins diferencia entre dos tipus de relaci6 de
poder ben diferenciades que estableixen els professors
a les aules i que provoquen diferéncies en les respostes
dels alumnes: d'una banda les relacions de poder coer-
citives que perpetuen la subordinacié de les minories
i contribueixen al seu malestar en l'escola, i, de l'altra,
les relacions de poder col-laboratives, creades conjun-
tament amb els estudiants a les aules. Aquestes tltimes
possibiliten que la seva identitat se senti més confirma-
da i que es vegin amb més forca per canviar la situacio.
(SERRA, 2002: 118, 130)

Sovint, en el repartiment dels alumnes en grups per ca-
pacitats intervenen altres factors al marge de la capacitat
académica o intel-lectual; factors en molts casos lligats
al nivell socioeconomic de les families o a I'adscripcié a
un grup etnic determinat. Un estudi de Rist (SERRa,
2002: 190) fet 'any 1970 va demostrar que es fan servir
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criteris com el color de la pell, 'origen dels pares o, fins
i tot, els vestits que duen. Es posa aixi de manifest com
I'actuaci6 del professorat pot es-
tar influida, de manera incons-

cient, per I'etnocentrisme i per En el repartiment

la discriminacié vigents a la so- dels alumnes en
cietat. Casalta, en la seva llicen- grups intervenen
cia d’estudis sobre les practi- altres fa ctors

ques escolars i la importancia I de
de la figura dels i les docents en ,a marge‘ 6, a
la integraci6 dels fills i filles de ~ CApAcitat académica
families immigrants a les esco-

les, ho explica aixi: «Al contrari del que sovint es pensa i

es comenta, el mestre / a no actua de manera neutra i ai-
llada respecte al context social en que estd immers/a.
Quan es fa de mestre/a entren en joc factors de classes
socials, tant dels i de les docents com dels grups que estan
presents a les escoles. Aquests factors no son conscients,

es van incorporant al llarg de I'experiencia dels i les mes-
tres com a membres d'un grup determinat» (CASALTA,
2008).

Per Ultim, és interessant d’assenyalar que els resultats
de la investigacié portada a terme pels Suarez-Orozco
conclouen que és determinant la gran influéncia que
tenen les relacions amb els adults en els resultats educa-
tius dels alumnes minoritaris: «L'adaptaci6 satisfactoria
dels alumnes immigrants va lligada a la qualitat de les
relacions que s’estableixen en els entorns escolars. Les
relacions que es desenvolupen a I'escola tenen un paper
important tant per fomentar un comportament compe-
tent a I'aula, com per afavorir la implicaci6 en el centre
educatiu, com per obtenir bons resultats academics»
(SuArez-Orozco, 2008). Davant d’aquesta realitat I'es-
tabliment de relacions protectores amb adults a I'escola
proporciona als joves immigrats vinculacions compen-
sadores, contextos segurs en els quals aprendre normes
i practiques culturals noves i també una informaci6 es-
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sencial per a I'exit escolar (Roffman i Rhodes citats per
SuArez OROZCO, 2003). «S’ha trobat una associacié co-
herent entre la percepcié que I'alumne té de les seves
relacions amb companys i amb adults comprensius a
I'escola i I'augment dels esforgos socials, de la motiva-
ci6, de les competencies i els bons resultats escolars, del
funcionament psicosocial, de I'assistencia a l'escola i de
la implicaci6 escolar» (Goodenow, Hamre i Pianta, citats
per SUAREZ OROZCO, 2008).

Observem, per tant, que els resultats educatius estan molt influ-
enciats per condicionants derivats de les politiques socioeconomi-
ques generals, com ara els contextos familiars, la composicié de
I'alumnat dels centres, o el grau d’'implicacié de les families en el
procés educatiu. Sabem també que no és raonable I'expectativa que el
sistema escolar solucionara problemes dels quals
no és I'tnic responsable. Aixi mateix, és cert que

Que el fracas

escolar no sigui
responsabilitat
exclusiva dels
mestres no ha de ser
excusa per deixar
de treballar a nivell
individual

i dequips

realitats socioeconomiques alienes a practiques
organitzatives o didactiques a les escoles estan
molt relacionades amb el fracas escolar, i que ca-
len politiques de suport a la infancia, a I'adoles-
cencia i a les seves families, especialment als col-
lectius en risc. Tanmateix, tot i reconeéixer que, de
forma general, cap problema té I'origen en una
sola causa i que en el tema que ens ocupa no exis-
teix un factor clau que sigui “el factor” determi-
nant, en aquest apartat del llibre volem posar l'ac-
cent en allo que nosaltres, com a docents, podem

fer per millorar la situacié. Que el fracas escolar
no sigui responsabilitat exclusiva dels mestres no hauria de ser una
excusa per deixar de fer a nivell individual i d’equips allo que exigim
i voldriem que es fes a nivell de tot el sistema. Que els politics, les
families, els mitjans de comunicacié, les institucions publiques i pri-
vades es mostrin sovint poc disposats a assumir les seves obligacions
en materia d’educacié no ens autoritza a quedar-nos instal-lats en la
queixa o el desanim en espera de solucions. Dit amb paraules de
Morin, «No s6n solament les vies economiques, juridiques, socials i
culturals les que facilitaran el cami cap a la comprensid, també séon
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necessaries vies intel-lectuals i etiques» (MoriIN, 2001: 120). Els au-
tors d’aquest llibre, com a docents que som, us volem convidar a po-
sar 'accent sobre una part de la qual som
directament responsables, aquella que Co-
vey defineix com “area d’influencia directa”

De les relacions que

(CovEY, 1997), és a dir, aquell ambit dactu-  establim amb tots els
aci6 possible i que incideix sobre l'actitud i  glumnes en depenen

el comportament, la qualitat i la forma de
les relacions que establim amb tots els
alumnes, i de manera especial, amb els dels
grups étnics i minoritzats de la nostra aula.
D’aquestes relacions, no ho dubteu, en depenen en bona part els re-
sultats educatius i académics dels estudiants.

2. Importancia de les formes d’interacci6 social
professorat-alumnat

Covey diferencia entre el “cercle de preocupaci6” i el “cercle d’in-
fluéncia”. Es evident que com a professionals de la docéncia i de
I'educacié no podem controlar tots els fac-
tors educatius que ens preocupen en la nos-

tra tasca, pero si que podem identificar, dins La p OS'SL%) ilitat
d’aquest “cercle de preocupaci6”, quins sén d’incidir esta
els aspectes sobre els quals podem influir estretament
directar'n'er}t: el “'cer'cl‘e d'influéncia”. Taques- relacionada amb
ta possibilitat d'incidir en allo que ens preo- .

la proactivitat

cupa esta estretament relacionada amb dues
actituds claus: la proactivitat i la responsabi-
litat. Proactivitat en el sentit que han de ser
les propies decisions, basades en els principis educatius d’equitat i
inclusio, la braixola que orienti les conductes docents, en lloc de ser
les respostes impulsives, reactives a circumstancies o incidents que
fereixen els nostres sentiments. Responsabilitat entesa com a capaci-
tat per triar les respostes adequades, prendre la iniciativa de fer allo
que considerem necessari per obtenir els resultats que ens hem pro-
posat i, finalment, realitzar les tasques convenients.

els resultats
dels estudiants

i la responsabilitat
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Lestabliment d'un
clima de confianca

El professional proactiu es concentra, focalitza els seus esfor¢os en
el “cercle d'influéncia” i no en el “cercle de preocupaci6”. Amb aixo
no volem dir que s’hagi de renunciar a la capacitat de transformar els
aspectes educatius que s’escapen a la nostra area d’'influéncia, pero
precisament pel fet que no estan situats sota el nostre control directe,
no ens podem permetre que paralitzin les nostres accions en el marc
escolar. Aquelles responsabilitats propies del “cercle de preocupaci6”
correspon gestionar-les des del pla social i politic, implicant-se per
exemple, en determinades associacions o exercint els drets de parti-
cipacié democratica establerts en la nostra societat, amb la confianca
que posteriorment tindran repercussié sobre les politiques educati-
ves.

Diversos estudis han demostrat que des de I'escola tenim moltes
possibilitats d'incidir de manera immediata sobre alguns aspectes
que tenen molt a veure amb la perpetuacié de les discriminacions i el
tracte desigual cap als col-lectius minoritaris, és a dir, sobre els pro-
cessos que potencien les condicions de desigualtat dins I'aula. Cami-
lleri i Zimmermann han confirmat la preséncia d’estereotips nega-
tius sobre els alumnes immigrants i grups minoritaris en el
professorat, i han alertat sobre el seu efecte en la relacié academica
(SERRA, 2002: 155). En aquesta mateixa linia, també més amunt ja
ens hem referit a Cummins quan assenyala, entre les caracteristi-
ques de les escoles que tenen un impacte positiu en I'exit dels alum-
nes minoritaris, el fet que els professors siguin conscients que les
dificultats dels alumnes no depenen tGnicament de les seves capaci-
tats sind de la manera com es desenvolupen les interaccions d’aquests
alumnes amb els professionals de I'escola. Des d’aquesta perspectiva,
el focus d’atenci6 es desplaca de les caracteristiques de I'alumnat a
les relacions que aquest estableix en el centre.

Finalment, un altre aspecte a tenir en compte
en la interacci6 entre el professor i els estudiants
és l'establiment d'un clima de confianga, que cons-

entre el pmfessor titueix, segons Erickson, la base de la legitimitat i
i els estudiants del bon funcionament escolar: «Consentir I'exerci-
és la base de la ci de l'autoritat implica confianga que aquest exer-

legitimitat i del
bon funcionament

escolar

cici sera positiu. Aixo demana molta confianga en
la legitimitat de l'autoritat i en les bones intenci-
ons d’aquells que l'exerceixen, confianga que la
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propia identitat sera tractada positivament per 'autoritat i confianga
que els propis interessos seran defensats si es respecta l'autoritat»
(SERRA, 2002: 184).

Qualsevol professional que desenvolupa la seva tasca amb aquest
alumnat pot observar com a les aules ordinaries els alumnes dels
grups minoritaris acostumen a desenvolupar rols dependents que
els professors cataloguen com a “bones conductes”, quan en reali-
tat aquests rols manifesten situacions d’aillament i exclusié. Ni tant
sols en els espais considerats comuns o dedicats a activitats ladiques
no es promou el sentit de pertinenca dels alumnes minoritaris. El
rebuig, i fins i tot algunes actituds racistes, fan que aquests reaccio-
nin amb actituds de replegament i sentiments de desafeccié cap a
I'aprenentatge.

Segons dades de I'dltim informe del Consell Superior d’Avaluacié
del Sistema Educatiu de la Generalitat de Catalunya, «el grup soci-
al amb una vulnerabilitat més gran en el pas pel sistema educatiu
postsegundari és el de nacionalitat estrangera. Aixi, més del 50% de
de la poblaci6 estrangera de disset anys ja ha abandonat el sistema
educatiu». Aixi mateix, el percentatge de la poblaci6 de divuit a vint-i-
quatre anys que no té el titol de 'Ensenyament Secundari Obligatori i
no segueix cap tipus de formaci6 és del doble entre els joves d’origen
estranger no comunitari que entre la resta de joves (CSASE, 2009:
1411195-1906).

Cal tenir en compte que molts d’aquests alumnes incrementen
aquesta vulnerabilitat educativa amb unes taxes de pobresa inusual-
ment altes: el 52% dels menors de setze anys d’origen immigrant viu
en una llar en situacié de pobresa, segons dades de I'Gltim Informe
de la inclusié social a Espanya (MAri-KLoSE, 2009: 197). Per tant, i
tal com hem apuntat a la primera part, si a la vulnerabilitat educati-
va se li afegeix 'exclusi6 social, es reduiran, drasticament, les seves
oportunitats vitals en una societat que cada vegada més exigeix, dels
seus membres, coneixements i habilitats assolits a través de I'educa-
ci6 formal.

Aixi mateix, no és dificil observar que hi ha un seguit de contra-
diccions reiterades entre les intencions i les declaracions de principis
de la major part de centres educatius i la realitat. En la majoria de
centres, els discursos i documents interns valoren la diversitat i I'aco-
lliment al mateix temps que s’hi donen practiques segregadores i fol-
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kloritzants, o s’estableixen jerarquies en el tractament de les llengiies
que hi sén presents. Tampoc és infreqiient que, mentre en els objec-
tius, les intencions i fins i tot I'ideari del centre es proposa la supera-
ci6 de les barreres i les discriminacions interétni-
ques, s'estigui impedint en la practica quotidiana

Hiha o la plena integraci6 i el tracte igualitari de les mino-
contradiccions Hes.

reiterades entre Aquestes contradiccions també es veuen en al-
les intencions gunes conductes del professorat. La neutralitat i

les bones intencions que en principi té el docent,
pel sol fet de ser-ho, no deixen de ser més que un
ideal, o0 una ingenuitat. Els professionals de I'edu-

i les declaracions de
principis de la major

part de centres caci6 soén, abans que cap altra cosa, persones, i
educatius com a tals no poden deixar penjada la seva identi-
i la realitat tat a la porta de I'escola quan entren als centres.

Les seves conviccions, la seva ideologia privada,

els seus vicis i virtuts personals, condicionen ab-

solutament la seva tasca professional. En alguns casos, mentre afir-

men que estan contribuint a formar futurs adults autonoms, solida-

ris entre ells i ben integrats al grup social, el seu comportament és,

en canvi, autoritari, i valoren obertament la competitivitat i I'egois-

me. En d’altres, tenen expectatives baixes respecte

La neutralitat i les dels seus alumnes, desenvolupen actituds pater-
b . . nalistes o jutgen les families per allo que no tenen

ones intencions del ) : :

; , (diners, valors de la classe dominant, coneixe-
docent son un ideal, ments académics) més que pel que tenen. La cons-
una ingenuitat ciéncia de la diversitat cultural s’atura molt fre-

quentment en les formes més estereotipades i
visibles, passant per alt els elements menys visibles: les interaccions
quotidianes, els valors o les aspiracions.

Hi ha, per tant, un marge de millora ample relacionat amb les
interaccions que es produeixen en les relacions dels docents amb els
estudiants a 'hora de pal-liar els condicionants culturals i economics
presents en el fracas escolar de I'alumnat. No podem oblidar, a I'esco-
la, el principi que sorgeix de I'evidéncia que pot tenir qualsevol ésser
huma, que el pensament i 'emocié es formen conjuntament i no
poden anar separats. Els alumnes no poden concentrar-se a aprendre
quan estan emocionalment afectats. I molt sovint a I'escola la manca
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d’afecte, la ridiculitzacié, la distancia emocional, la por, la incertesa,
la burla, el rebuig dels companys, son sentiments amb que es troben
a diari i que representen auténtiques barreres a la qualitat de I'apre-
nentatge, ja que sota situacions d’ansietat,
estrés o confusi6 el cervell funciona de for-

L . : Els alumnes no
ma minimitzada en relacié amb les capaci-

tats que té. Per aixo, i responent a la pregun- p oden concentrar-
ta que feiem al comencament daquest se a aprendre
capitol, direm que, des del nostre punt de quan estan
V%sta, efectlvamer}t els- processos de canvi emocionalment
vinculats a les actituds i comportaments del

professorat defineixen aspectes de millora afé ctats

que tenen gran incidencia en la motivaci6,
la participacié i la resposta dels alumnes minoritaris de cara a desen-
volupar un procés personal d’éxit a les escoles.

Tot i aixi cal repetir, i no ens cansarem de fer-ho, que malgrat que
aqui insistim en les possibilitats de millorar els resultats educatius
potenciant les relacions sinergiques dins I'aula, també es troben cau-
ses del deteriorament de les relacions interétniques i de 'aparici6 de
conflictes greus dins les aules en les politiques socioeconomiques
generals, que condicionen greument els limits i les possibilitats de
I'educacié (contextos familiars i escoles on la majoria dels alumnes
provenen d'un entorn familiar amb pocs re-
cursos educatius, marges d’elecci6 de centre Insistim en les
per part de les families que agreugen els o
efectes segregadors causats per les politi- possibilitats de
ques urbanes). Tant aquestes politiques ge- millorar els resultats
nerals, com determinades giiestions orga- educatius potenciant
nitzatives del centre educatiu, poden aixecar les relacions
barreres infranquejables des del treball de
laula i impedir treure el maxim partit i ,
aprofitar el talent de cada alumne, i dificul- Faula
ten alhora la prevenci6 del risc social de I'ex-
clusié. Ara bé, convé no oblidar el que hem dit més amunt en referir-
nos al “cercle de la preocupacié” i al “cercle d'influencia”, i potenciar
les possibilitats sobre les quals tenim influéncia directa.

sinérgiques dins
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El repte del canvi en les actituds
i el comportament dels professionals
de I'educacio

N’hi ha prou amb regular a través de normatives i establir controls,
desenvolupar programes o entrenar en habilitats per afrontar aquest
canvi? Quins som els processos que ens ajudaran a fer-ho?

Si acceptem, per una banda, que els processos vinculats a les inte-
raccions que es produeixen en el context educatiu, concretament les
relacions que I'alumnat d’origen immigrat estableix amb el professo-
rat, tenen gran incideéncia en la motivacio, la participacio i la resposta
dels alumnes de cara a desenvolupar un procés personal d’exit a les
escoles, i si tenim en compte, per l'altra, que els estudis que han valo-
rat la presencia del racisme en les actituds dels mestres, en la majoria
de casos, fan referéncia (tret de situacions extremes) a idees, actituds
i accions inconscients, sembla evident que cal afrontar el repte de la
millora o el canvi en algunes actituds del professorat en relacié amb
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les discriminacions i el tracte desigual cap els col -lectius minoritaris.
Entenem per actitud la predisposici6 a actuar de forma relativa-
ment estable, amb regularitat en els sentiments i pensaments en re-
laci6 amb alguna persona, fet o manifestacié després d’efectuar-ne
una avaluaci6 positiva o negativa. Les actituds sén el resultat del pro-
cés de socialitzaci6 i tenen gran influéncia en la conducta. Marquen
la propia posicié davant d’allo que els altres fan o diuen o del que
nosaltres mateixos volem fer o dir. La psicologia social distingeix tres
components en l'actitud: el cognitiu, 'afectiu i el comportamental.
Volem apuntar un altre aspecte que ens sembla important, a 'ho-
ra de justificar la necessitat d’introduir canvis en les actituds del pro-
fessorat, per millorar tant les relacions amb els alumnes en els con-
textos escolars com el propi desenvolupament personal.
Csikszentmihalyi, en el seu famoés llibre Fluir, defensa que el lloc de
treball és un ambient adequat per assolir el que anomena “estat de
flux” o “estat d’experiéncia optima”. Un estat semblant a la felicitat en
que l'atenci6 s'utilitza per obtenir metes realistes i en que les habili-
tats encaixen amb les oportunitats per actuar i, fins i tot, les rutines
poden arribar a ser agradables i tenir un proposit satisfactori. Un
estat en queé es pot concentrar 'energia psiquica i I'atencié en plans i
objectius de la propia elecci6 i amb el sentiment que val la pena rea-
litzar-los, perque per alguna rad s’ha triat una professi6é determinada
ise n’ha de poder gaudir en cada moment (CSIKSZENTMIHALYI, 1996:

356).

Diu Csikszentmihalyi en aquest llibre: :

: . Es fonamental
«arribar a entendre per qué som com som, g
veure més clarament els origens dels impul- aprenare a
sos instintius, dels controls socials, de les tTCmeOT’mm’ el
expressions culturals, ens permetra dirigir treball en una

les nostres energies cap a metes significati-
ves, cap a una forma de viure que pugui pro-
duir felicitat com a sinonim d’assumpcié R ,
d'un repte i no d'un estiipid hedonisme». perque Stguin mes
Segons aquest autor, s'assoleix aquest estat satisfactéries
quan una persona no només ha acomplert

una expectativa, necessitat o desig, sind

també quan ha anat més enlla del que havia programat fer, i ha asso-
lit allo inesperat, potser alguna cosa que no s’havia ni imaginat. Per

activitat “fluida” i a

millorar les relacions
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assolir-ho cal tenir cert control sobre el que es fa per poder canviar
determinades coses i tenir la capacitat de saber com canviar-les. Si,
com a mestres que som, dediquem la major part de la vida a treballar
a l'escola i a relacionar-nos amb els altres companys i alumnes, és
fonamental aprendre a transformar el treball en una activitat “fluida”
i a millorar les relacions perqueé siguin més satisfactories. Aquest
és, malauradament, un estat molt allunyat del que actualment viuen
alguns docents a les aules, perd que segurament tothom ha experi-
mentat alguna vegada.

Andreoli fa un suggeriment semblant en la carta que adrega al
professorat: «benvolgut professor, qiiestiona’t sobre el grau de diver-
si6 que experimentes a l'escola, a la classe, quin és el sentiment de
gratificacié que tens després d'un compromis intens, quanta és l'ale-
gria que es deriva de formar-ne part. El nivell de diversi6 (el balang
positiu entre frustracions i gratificacions) és el senyal més expressiu
de la teva condici6 d’ensenyant» (ANDREOLI, 2008: 24).

1. Resistencies i motivacions per al canvi actitudinal

La mala noticia és que canviar no és facil, cal una elecci6é consci-
ent, molt esfor¢ de voluntat i un grau de compromis alt. No obstant
aixo, la bona noticia és que si ets un professional
de l'educaci6, i estas llegint aquest llibre, segura-

Canviar no esf acil, ment vol dir que sents desitjos de canviar, de mi-

cal molt 35f org llorar, i la motivaci6 és un factor fonamental per
de voluntat i un fer canvis en la nostra vida i en nosaltres mateixos.
compromis alt Amb tot, segons Dispenza —cientific expert en bi-

oquimica, neurologia, neurofisiologia i biologia

cel-lular—, en els processos de canvi, a més a més
de les ganes de canviar, «cal aplicar coneixements que modifiquin el
nostre comportament amb la finalitat de crear una nova experiencia.
Aixo6 requereix que apliquem no només el que hem apres a nivell
intel-lectual, sin6 també que involucrem el nostre cos en I'experien-
cia» (DI1SPENZA, 2008: 543). Quan fem servir el coneixement per ini-
ciar una nova experiencia no n’hi ha prou d’experimentar-la una tni-
cavegada: s’ha de repetir fins a arribar a fer-la de manera inconscient.
Aquest és el significat d’“involucrar el cos”. Ser capagos de desenvo-
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lupar les noves accions que requereixen els canvis sense un esforg
conscient. Que es pugui portar a terme la tasca desitjada sense el
control de la ment conscient. Una part important del canvi és el co-
neixement. En definitiva, “el saber”. I I'altra part sera posar en practi-
ca, passar a l'acci6, “saber fer”. Proposem comencar per concentrar la
mirada a coneixer el que hi ha de subjacent en els processos actitudi-
nals i comportamentals, per observar, reflexionar i comprendre com
es desenvolupen i per que. Creiem que per impulsar I'acci6 és neces-
sari un procés personal, intim, d’autoconeixement i reflexié amb la
finalitat d’entendre la complexitat de les situacions que es viuen a les
aules, i poder prendre decisions sobre aixo. Els processos d’aprenen-
tatge i canvi poden modificar el comportament de les persones, i
també mitjancant el comportament és possible canviar les nostres
ments i cervells. «El poder de I'educacié rau en la seva capacitat per
canviar la morfologia i el funcionament del cervell. Si no es canviés
el cervell, poca influeéncia tindria sobre les actituds i la conducta de
les persones. Leducacié pot canviar no només el coneixement que
tenim del mén, incloent-hi el de nosaltres mateixos i el nostre cervell,
siné també les facultats intel-lectuals i la nostra manera de veure i
apreciar les coses» (MORGADO, 20006: 207).

Comencem parlant de per qué pensem que es donen a les aules
aquelles interaccions que hem comentat a 'apartat anterior i que no
faciliten la inclusi6 i I'exit dels més vulnerables. Es que els docents
no volen que tots els seus alumnes millo-
rin? Manifesten determinats comporta-

ments tot i saber que sén un obstacle per a , E Is p rofe S SOI’,S
I'aprenentatge dels alumnes? Potser es des- ldentlﬁquen lexit
preocupen conscientment d’alguns dels dels seus alumnes
seus alumnes? 'No.saltres estem convencuts com un dels millors
que, com la majoria de les persones, podem .
reconelxements
contestar amb un no rotund a aquestes )
questions. Creiem que els professors volen professwnals

fer millor la seva feina, volen desenvolupar-

se professionalment, identifiquen l'éxit dels seus alumnes com un
dels millors reconeixements professionals i se senten més satisfets
quan senten que poden ajudar-los. Qué fa, doncs, que es continuin
aplicant a les escoles, en molts casos, solucions del passat als reptes
que plantegen les transformacions socials, economiques i culturals
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d’aquest canvi de segle? Per que s’han comencgat a integrar les noves
tecnologies de la informaci6 i 'aprenentatge, pero gairebé gens aque-
lles altres innovacions que haurien de mobilitzar els nous comporta-
ments i les noves actituds que exigeixen |'aprendre a ser i I'aprendre a
conviure en les complexes societats actuals? (Delors citat a CArBo-
NELL i MARTUCCELLI, 2009: 13). Quins sén els mecanismes que ge-
neren una resisteéncia tan alta al canvi?

Per contestar aquestes qiiestions cal aclarir breument el concepte
de paradigma o patrons de pensament. En el camp de I'educaci6 Pi-
zarro usa el terme com els suposits fonamentals o patrons ideals que
expliquen com funcionen les coses en una disciplina o realitat deter-
minada i en la mesura que serveixen per reinventar la manera de fer
les coses (P1zarro, 2003: 23). Els paradigmes utilitzats en les dife-
rents époques per analitzar i resoldre els problemes han anat canvi-
ant quan ja no servien ni per resoldre’ls ni per generar una visi6 po-
sitiva del futur. Els nostres alumnes han nascut i estan desenvolupant
el seu potencial cognitiu en un nou paradigma de societat multicul-
tural que neix de les noves tecnologies i de l'intercanvi sense prece-
dents d’informacions, coneixements i cultures, producte tot plegat de
canvis evolutius a velocitat de vertigen. Hem sentit dir a Sebastia Ser-
rano que el canvi social que estem vivint és inicament comparable al
que es va produir al Neolitic amb el descobriment de l'agriculturaila
ramaderia i amb l'aparicié posterior de I'escriptura. La sensaci6 de
caos que tenim és resultat de canvis profunds de paradigmes que no
reconeixem, basicament perqué I'estructura simbolica dels vells ma-
pes no ens permet explicar-nos el mén actual.

Les repercussions en els entorns educatius dels
canvis profunds que s'estan produint en les relaci-
obliguen el ons politiques, socials i economiques i que es tradu-
professomt a revisar  eixen en un nou escenari historic obliguen el pro-
patrons de conductes ~fessorat a revisar patrons de co?ductes personal.s

. que els estan dificultant I'evolucié per adaptar-s’hi.

que els dlﬁculten Leducaci6 ha de fer un esfor¢ d i6 pro-
! i ¢ de transformacio6 pro
Pevolucié per fund més enlla del canvi de plans d’estudi, de cur-
adaptar-se riculums i metodologies, afrontant revisions dels
vells paradigmes i canvis també en alguns com-

portaments i actituds del professorat. Creiem que

aquests canvis poden tenir entre altres efectes positius 'augment del

Els canvis profunds
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respecte i la valoracié dels alumnes minoritaris i les seves formes de
cultura, per construir d'aquesta manera els fonaments per «exercir, des
de la practica docent, una influéncia positiva, substancial i prolongada
sobre com pensen, senten i actuen els alumnes» (BAIN, 2005: 15) i fer,
també, que les escoles es converteixin en espais permanents per a l'au-
torealitzaci6 del professorat.

Davant d’aquest panorama ens preguntem que fa, doncs, que al-
guns professionals estiguin atrapats entre la indiferéncia, la queixa o
la resistencia en comptes de desenvolupar la capacitat d’adaptacio, el
reconeixement de les oportunitats, la necessitat d’inventar i, sobretot,
de gaudir en la seva practica educativa? La reflexié de Dispenza pot
aportar una mica de llum per apropar-nos a la resposta. Segons ell,
«romanem en les mateixes situacions perque ens tornem addictes
als estats emocionals que generen i a les substancies quimiques que
provoquen els esmentats estats. Per superar els desafiaments hem
de trencar amb els vells costums i eliminar la informacié codificada
d’experiéncies passades que ja no es pot aplicar a les condicions actu-
als» (D1sPENZA, 2008). Aixi, convertint en veritats absolutes les teori-
es o les creences que hem elaborat al llarg de la vida, la ment humana
autoperpetua constantment la informacié que té emmagatzemada.
Tanmateix, també afegeix que, en qualsevol moment de la vida, po-
dem canviar les nostres creences i les percepcions de la realitat que
ens envolta, superar situacions dificils i perfeccionar destreses que
ens son utils. Tenim el cervell preparat per fer-ho, un cervell flexible,
adaptable i amb la neuroplasticitat suficient per canviar de I'estruc-
tura interna habitual al disseny de nous patrons de comportament.
Ara sabem que les nostres experiéncies I'afaiconen. La neurociéncia
és una disciplina que pretén «aportar explicacions de la conducta en
termes d’activitat cerebral, explicar com actuen milions de cel-lules
per produir la conducta i com aquestes cel-lules sén influides pel
medi ambient incloent-hi la conducta d’altres individus» (Kandel, ci-
tat a P1zARRO, 2003: 54). Actualment hi ha dades suficients per saber
que a totes les edats el cervell pot evolucionar en funcié dels apre-
nentatges que es proposin: «la plasticitat cerebral és la possibilitat del
nostre cervell de romandre obert a les continues influéncies del medi
durant tota la vida i de ser modificat per ell» (P1zarRRrO, 2003: 153).
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Pero la ment humana és molt conservadora, fins al punt que si la
informacié que li arriba no coincideix amb les creences emmagatze-
mades en la memoria, en comptes d’adonar-se de l'error dels seus
models i crear-ne de nous, la tendéncia és pensar que s'esta davant
d'un cas especial, d'una excepcid. Aquesta estrate-
gia, que fa de filtre i ens ajuda aixi a evitar valorar
i enfrontar-nos constantment amb la realitat, dis-
molt conservadora criminant d’entre els mdltiples estimuls que re-

bem quins han de mereixer la nostra atencid, ens
impedeix, alhora, modificar molts dels nostres paradigmes erronis
d’interpretaci6 de la realitat. Com molt bé diu Riso, «el que coincideix
amb les nostres expectatives ho deixem passar i ho rebem amb ale-
gria, el que és incongruent amb les nostres creences o estereotips ho
ignorem, ho considerem ‘sospités’ o simplement ho alterem perque
coincideixi amb les nostres idees preconcebudes» (Riso, 2008: 39, la
traducci6 és nostra).

Responent, doncs, a la pregunta que ens feiem al comencament
d’aquest apartat, el repte del canvi en els comportaments i les actituds
del professorat no és una cosa que es pugui assolir només establint
controls o promulgant normatives. Tampoc s’ha demostrat eficag la for-
maci6 tecnica, i sha comprovat que no n’hi ha prou de desenvolupar
programes i entrenar en habilitats, ja que a la base de les actituds i dels
comportaments hi ha representacions cognitives i estrategies mentals
profundes, creences sobre nosaltres mateixos i sobre els altres, sobre
com soén les coses i com haurien de ser, que regeixen els nostres pensa-
ments i les nostres conductes i ens impedeixen fer-hi canvis. «La for-
macié permanent ‘tradicional’ potser aconseguia actualitzar les nostres
habilitats, pero sabem que, malauradament, s’ha mostrat incapag de
millorar les nostres competencies i les nostres actituds professionals»
(CARBONELL i MARTUCCELLI, 2009: 15). En aquest sentit també coinci-
deix la valoracié que Casalta (2008) fa a les conclusions de la seva lli-
cencia d’estudis quan afirma que «incidir en el tema de les practiques
pel que fa a la formacio6 dels i de les docents que es troben amb aquest
fenomen de la immigraci6 a les escoles no garanteix la consecucié d’ob-
jectius integradors». Els resultats d’afrontar els reptes de la millora o el
canvi de les actituds i comportaments del professorat no es produiran
Unicament per una “transmissié de coneixement”, sind, com ja hem
dit, involucrant-se personalment en l'acci6. Caldra la modificaci6 d’al-

La ment humana és
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guns factors associats a les creences a través
de 'ampliaci6, I'enriquiment o la construccié
de nous models mentals, una cosa que als és-
sers humans ens costa de fer, ja que els mo-
dels mentals canvien lentament. Segons Gea-
ring (citat a SERRA, 2002: 69), un autor que
es va preocupar per desenvolupar una teoria
per explicar com es produeixen els processos
de transmissi6 dels models mentals, imatges
i valors que els individus tenen en el pensa-
ment, les persones, quan interactuen, apor-

La formacio
permanent
‘tradicional

€s incapag de
millorar les nostres
competencies

1 actituds
professionals

ten unes experiéncies prévies i uns mapes cognitius diferents que in-
clouen categories de situaci6, categories del mén i expectatives sobre el
que se n'espera. Durant els intercanvis, i com a conseqiiéncia de les
transaccions que hi tenen lloc, es produeix una redefinicié6 d’aquests
mapes que sera més efectiva com més disposats estiguem a l'obertura,
a la flexibilitat, a posar en qiiesti6 els nostres propis models.

La gran dificultat radica, com hem vist, en dos aspectes: un, que
les persones tenim paradigmes, models d’interpretacié de la realitat
que potser no sabem que ens porten a prediccions erronies; i I'altre,
que trobem un confort emocional en alguns models de realitat i per

tant els fem nostres, ens hi aferrem, al mar-
ge de si son els millors o no. Canviar o am-
pliar els models mentals no és una qtiestié
Unicament “d’aprendre”, siné també de
“desaprendre”. Per fer-ho ens hem de des-
aprendre d’alguns dogmes i falses interpre-
tacions de la realitat que marquen i condici-
onen el nostre pensament i adoptar nous
paradigmes més coherents i eficients amb
la “nova realitat”. En aquest procés I'aspecte
realment important és la percepci6 de la re-

Canviar o ampliar
els models mentals
no és una qiiestio
unicament
“d’aprendre”,

sind també de
“desaprendre”

alitat. I per percebre de forma diferent cal comencar per assolir nous
coneixements, ja que quan obtenim informacié nova saltera d’algu-
na manera la forma en que experimentem la realitat i, per tant, la
possibilitat d’acumular experiéncies noves, les quals activaran nous
nivells mentals en el nostre cervell que ens permetran veure, perce-
bre o experimentar la realitat d'una manera diferent.
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2. Processos d’aprenentatge i canvi, i modificacio d’actituds

En el capitol segiient analitzarem amb més profunditat com es
construeixen els models mentals des del moment del naixement,
com influeixen en la interpretacié de la realitat i en I'elaboracié de
judicis i la importancia d’ampliar-los o construir-ne de nous. Deixeu-
nos presentar préviament l'aportaci6é de Bateson per coneixer com es
produeixen els processos d’aprenentatge i canvi. Pensem que és molt
atil a l'hora d’ajudar a entendre’ls. Lantropoleg Gregori Bateson, ba-
sant-se en els treballs de Bertrand Russell sobre la teoria dels “tipus
logics”, va formular el concepte de nivells logics d’aprenentatge i can-
vi amb l'objectiu de desenvolupar generalitzacions sobre el compor-
tament i les caracteristiques mentals dels individus i dels grups.

Ens fixarem en els quatre primers nivells de Bateson a partir del
resum fet per Dilts (D1rTs, 2003: 290):

Nivell o d’aprenentatge i canvi. S6n les respostes instintives,
preprogramades i practicament impossibles de suprimir o can-
viar. En paraules de Dispenza «la nostra personalitat és la suma
total dels circuits neuronals que hem heretat i els que hem de-
senvolupat. Aquests circuits funcionen com a programes d’ordi-
nador. Quan iniciem un pensament habitual, aquests programes
es posen en marxa sense cap esfor¢ conscient per la nostra part.
Hem deixat de pensar conscientment i responem mitjangant un
conjunt d’accions i comportaments preprogramats» (DISPENZA,
2008: 318). Aixi, quan a l'aula el professor percep una situacid
conflictiva, de forma automatica el ritme cardiac s’accelera, aug-
menten la pressio arterial i el ritme respiratori i s'allibera adrena-
lina en previsi6 d'una accié immediata. Evidentment en aquest
nivell el grau d’'incidencia de canvi voluntari és o.

Nivell 1 d’aprenentatge i canvi. Es un estat en qué gran part dels
nostres comportaments s'acaben convertint en habits inconsci-
ents i inercies que fan dificil poder adaptar-los a les noves situa-
cions, cosa que condueix generalment a la resisteéncia als canvis
i a la ineficacia. Els canvis que es fan estan en el mateix nivell
de capacitats i impliquen comportaments repetitius on la perso-
na esta atrapada en un cercle viciés. En una situacié semblant a
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'anterior, el professor del nostre exemple pot reaccionar a una
agressio verbal cridant més o quedant-se en silenci, aclaparat per
les circumstancies. Decidir com controlar un estat emocional i
canviar les reaccions competitives, com cridar més, per altres eva-
sives, com girar-se d’esquena i no escoltar o simplement evitar
I'enfrontament, és un canvi propi de 'aprenentatge 1.

Nivell 2 d’aprenentatge i canvi. Suposa flexibilitat i adaptabilitat
en el comportament. Implica I'expansi6 de les capacitats de les
persones amb l'establiment de procediments nous. Es produeix
quan, a partir de I'observaci6 de la propia conducta, les persones
desenvolupen una metacognicié millor de les propies accions,
de l'experiencia interna i dels processos mentals i comencen a
modificar algunes respostes. En aquest nivell el canvi és gradual.
Laprenentatge que es produeix a partir de la reflexi6 sobre la pro-
pia acci6 educativa n’és un exemple. Afrontar de manera assertiva
una agressi6 verbal i explorar-la en comptes d’evitar-la pot ser un
exemple de canvi al nivell d’aprenentatge 2.

Nivell 3 d’aprenentatge i canvi. Comporta canvis en les creences,
valors o prioritats. Implica el canvi d’'un tipus de resposta a una
categoria o classe de comportament completament diferent. Es el
que es podria definir també com a canvi de paradigma que desen-
cadena i possibilita el descobriment de realitats que fins ara ro-
manien ocultes. Quan un professor decideix replantejar-se el que
considera un comportament agressiu d'un alumne analitzant-lo
de forma sistémica i és alhora capag de buscar-hi alguna intencié
positiva (és a dir, quan és capag d’assolir un comportament nou
que es troba fora del seu “conjunt d’alternatives” disponibles fins
ara) estem davant d'un canvi relacionat amb l'aprenentatge de ni-
vell 3. En aquest sentit és molt important “desaprendre” paradig-
mes poc eficagos per poder-ne aprendre altres de nous que ens
possibilitin opcions millors.

Aixi doncs, per millorar les interrelacions entre el professorat i
I'alumnat minoritari, de cara a disminuir les discriminacions i el trac-
te desigual i millorar els resultats educatius d’aquest grup d’alumnes,
pot ser suficient modificar les capacitats existents o requerir-ne de
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noves per millorar els comportaments. En aquest darrer cas, cal mo-
dificar previament els factors associats als valors i a les creences, i
una vegada aconseguit, els efectes poden ser de gran abast.

Creiem que el procés de millora o canvi d’alguns comportaments
iactituds dels docents ha de comencar per I'observacio, la reflexi¢ i la
presa de consciéncia sobre els propis “programes inconscients”, so-
bre els propis paradigmes d’interpretacié de la re-
alitat. Per aix0 en l'apartat segiient us proposem
analitzar les relacions profundes, els processos
mentals i els mecanismes generatius de les acti-

El procés de millora
dels docents ha

de comencar per tuds i conductes, que sén invisibles fins i tot per
l’observacié, la als propis actors. Desenvolupar noves capacitats
reflexié i la presa només es pot fer des del coneixement i el respecte

al moén de la persona. No és centrant I'atencié so-
bre els continguts de la conducta no desitjada,
sind investigant i comprenent-ne els processos i
inconscients” les accions que hi ha al darrere que aconseguirem
fer el primer pas per substituir-la per altres de més

eficaces. Per fer-ho, haurem d’anar a les fonts dels comportaments

que son les idees, les creences, els models o mapes mentals. Analit-

zarem com es construeixen, com influeixen en la interpretacié6 de la

realitat i en la formacié dels judicis sobre els altres, aixi com la im-
portancia d’ampliar-los o construir-ne de nous a I'hora d'introduir

de consciencia dels
propis “programes

canvis en les accions.
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Entre bambolines: creences, judicis i models
mentals

Quins son els meus valors, creences, models mentals
i representacions de la vida? Es cert que som emissors permanents
de judicis? Quina és la influéncia dels judicis en la formacio
de la identitat dels nostres alumnes?

Mentre lactivitat és frenética darrere lescena, latencio del piiblic
recau tnicament sobre els actors que representen l'obra sobre l'escenari.
Tanmateix, aquesta activitat invisible als ulls dels espectadors €és
imprescindible per a l'éxit de l'obra.

Es evident que no estem qiiestionant si els professors coneixen bé
les seves disciplines; el que plantegem és que aquest coneixement no
és suficient per garantir I'exit en la tasca educativa. Els factors socio-
relacionals afecten tant o més les experiéncies de I'alumnat immigrat
que les de la resta d’alumnes, i repercuteixen di-
rectament en el seu benestar psicologic i en el seu

Coneixer bé procés académic, per la importancia que les relaci-

les disciplines ons interpersonals tenen en el seu desenvolupa-
no €s suficient per ment. Ajudar a la seva adaptacié és una qiiesti6
garantir Vexit en clau en la tasca docent, amb fortes repercussions

sobre el procés d’aprenentatge, com ja hem fet pa-
tent en els apartats anteriors. Aquesta evidéncia
que s’ha anat repetint en publicacions, llibres, ori-
entacions i formacions en general no ha aconseguit per si mateixa,
en molts casos, canviar determinades actituds del professorat cap a
I'alumnat d’origen estranger o minoritari. I encara que, com ja hem
dit, canviar les actituds i els comportaments no és una tasca senzilla,
no només és possible fer-ho, sin6 també molt til i necessari.

la tasca educativa
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1. Models mentals i comportament

Fins ara hem vist com per afrontar aquest canvi és important tant
coneixer el que hi ha subjacent als propis processos comportamen-
tals com aplicar els nous coneixements amb la finalitat de crear no-
ves experiéncies i nous models mentals, que incidiran directament
sobre l'estructura cerebral i sobre la manera de ser amb un mateix
i amb els altres. I encara que també sabem, per la psicologia social,
que no és possible separar el comportament del context sociocultural
en que es produeix (aspecte sobre el qual tornarem més endavant),
ara volem ressaltar la relaci6 existent entre les actituds i les conduc-
tes, d'una banda, i les creences i els judicis de valor que les generen,
de l'altra. Sostenim que és possible modificar els factors associats a
les creences, i per tant les actituds, a través de 'ampliaci6 o la cons-
trucci6é de nous models mentals de la realitat.

La dificultat per realitzar aquest canvi radica en el fet que els siste-
mes simbolics estan tan ocults, resulten generalment tan desconeguts
per als propis protagonistes, com les accions que es desenvolupen en-
tre bambolines per a I'espectador d'una obra, on I'atenci6 I'acaparen
els actors que la representen sobre 'escenari. Damasio, professor de
la Catedra de neurociéncia, neurologia i psicologia de la Universitat
de Southern California i premi Principe de Asturias en investigaci6 ci-
entifica, parla aixi sobre les creences: «Sén el resultat de molts factors
arrelats en els nostres organismes i en la cultura en la qual hem estat
immersos, encara que ni tan sols siguem conscients d’ells» (Damasto,
2009: 208). Caldra, doncs, tenir en compte les relacions profundes,
els processos mentals i els mecanismes generatius de les conductes
que son invisibles fins i tot per als propis actors. Segons Bourdieu,
els sistemes simbolics sén instruments de dominacié, ja que «hi ha
una lluita sobre com s’ha de definir simbolicament la realitat, és una
lluita per imposar els instruments de coneixement i expressi6 de la
realitat social, que fan possible que les arbitrarietats no es reconeguin
com a tals» (SERRA, 2002: 81). Rescatar allo que s'oculta darrere dels
fenomens que marquen els comportaments relacionals més corrents
al'aula ens permetra conéixer el seu origen profund i transformar-los,
si és necessari, i a aixo dedicarem part d’aquest tercer apartat.

Hem d’entendre que la dificultat és doble. Per una banda, com ja
hem analitzat anteriorment, la ment humana presenta obstacles a
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I'hora d’adonar-nos de les mancances dels paradigmes mentals que
regeixen els propis comportaments i, al mateix temps, és impres-
cindible admetre algunes debilitats o deficiéncies com a primer pas
per a superar-les i per aprendre que podem fer per millorar. En pa-
raules de Ken Bain, «<hem de ser conscients dels problemes que ens
planteja creure en el que creiem, sigui el que sigui» (BAIN, ViZARRO,
BERTRAN i MARTINEZ, 2009: 1). Segons Dilts, les creences o siste-
mes de creences de les persones no sén una estratégia més de com-
portament, siné que operen sobre les estratégies, fan de motivaci6
o interferéncia per desenvolupar accions o comportaments (DrrTs,
2004: 93). No son un contingut més, siné el continent dels valors, les
actituds i comportaments.

Sabem, per tant, que els processos de comportament sén dife-
rents dels processos mentals. En el cas d'un professor que fa mani-
festacions racistes davant de 'equip docent, com per exemple que un
alumne pel fet de ser gitano no cal que cursi el batxillerat perqué no
arribara a la universitat, es podra aconseguir que deixi de fer-les, pero
no es podra impedir que ho continui pensant. Fins i tot quan la rea-
litat el posi davant I'evidéncia que les seves idees son erronies, amb
exemples d’alumnes gitanos que tot i les dificultats que han hagut de
superar han aconseguit anar a la universitat i reeixir en el seu propo-
sit, en comptes de revisar la creenca i substituir-la per una altra o in-
troduir alguna excepci6 a la generalitzacio, aquest evitara revisar les
seves idees erronies i buscara excuses com ara que sén casos especi-
als o que son I'excepci6é que confirma la regla: «per norma ens afer-
rem amb fermesa a les creences equivoca-
des, fins i tot quan es confronten amb )

\ . Les creences son
fenomens que contradiuen aquelles creen- o )
ces» (BAIN, 2005: 34). judicis i valoracions

Amb aix06 volem advertir novament so- que acceptem com
bre la dificultat de fer un canvi d’actituds g justes i encertades
des de la racionalitat i sobre la necessitat
de romandre alerta a les emocions lligades
a les experiéncies que fonamenten les cre-
ences. Les creences sén fonamentalment
judicis i valoracions que fem sobre nosaltres mateixos, sobre els
altres i el mén que ens envolta, que acceptem com a justes i encer-
tades sense necessitat d’haver-les verificat i que acaben governant

sense necessitat
d’haver-les verificat
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la nostra manera d’actuar i entendre el mén. Funcionen com una
mena de pont que connecta diversos aspectes de la nostra experi-

Actuem com si els
mapes mentals
fossin reals, pero no
hem d’oblidar que
un mapa no €s mai
la realitat, sind una
representacid

éncia passada amb el nostre comportament actu-
al. Les creences estan formades per unes experi-
eéncies, uns interessos, uns estats emocionals i
sentiments associats als judicis que elaborem.
Es converteixen en els principis que regeixen els
nostres pensaments i les nostres conductes i
constitueixen les caracteristiques principals dels
models o mapes mentals que conformen la per-
cepci6 que tenim del moén. Després actuem com
si aquests mapes fossin reals, perd no hem
d’oblidar, com diu uns dels principis de la PNL

(Programacié Neurolingiiistica), que un mapa no és mai la realitat,
sin6é que n’és una representacio.
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Els professors, com la resta d’éssers humans, desenvolupen la
seva tasca amb uns models mentals determinats que s’han anat cons-
truint des del moment del naixement. Des del bressol construim la
“nostra realitat” a partir dels estimuls sensorials que rebem. La capa-
citat de reaccionar emocionalment esta connectada en l'ésser huma
des del moment del naixement, aixi responem amb una emoci6 da-
vant de determinats estimuls del mén o del nostre cos: «la resposta
emocional consisteix en canvis fisiologics i conductuals ordenats per
les estructures del cervell emocional com I'amigdala. Molts d’aquests
canvis so6n incontrolables» (MoRrRGADO, 2006: 20).

La primera vegada que vivim una experieéncia es proporciona al
cervell, a través dels sentits, una quantitat d'informacié suficient per
crear noves connexions neurologiques. El que veiem, escoltem, sen-
tim, olorem i tastem desenvolupa unes imatges mentals associades a
uns canvis en l'estat corporal, anomenades emocions, que provo-
quen el que coneixem com a sentiments respecte de les experiéncies
viscudes. Els sentiments son els vincles que establim i que confor-
men les condicions necessaries per véncer o atenuar la por i sentir-
nos, o no, segurs. Percepcions sensorials, emocions, sentiments,
imatges i accions s’entrellacen per construir models sobre el funcio-
nament del mén i de tot el que ens envolta. «Durant el primer any
de vida el nen disposa d’'una forma implicita de memoria que inclou
la memoria emocional, comportamental, perceptiva i potser corpo-
ral. Aquesta memoria acull també les generalitzacions d’experienci-
es reiterades, anomenades models mentals»
(P1zARRO, 2003: 181). Després fem servir

Creiem que tenim
aquests models per comprendre noves ex-

L [{3 ! ! ”
periencies també associades a nous esti- visions Ob.]e‘;twes
muls sensorials; i aixi durant tota la vida. de la realitat quan,
Creiem que tenim visions “objectives” de la en el fOI’LS, mai no

realitat quan, en el fons, mai no podem es-
capar de la propia subjectivitat. Aixi, quan
un professor arriba a l'aula per primera ve-
gada té uns models mentals sobre com ha
de ser un bon alumne, sobre 'autoritat, sobre les maneres d’apren-
dre, sobre les diferéncies culturals, sobre el paper de 'escola i la seva
funcié, etc. Aquests models mentals influiran en «a) la manera de
veure la naturalesa del seu paper, b) la manera de percebre, interpre-

podem escapar de la
propia subjectivitat
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tar i respondre al comportament de I'alumne; i ¢) la manera com es-
pera ser considerat» (SALZBERGER-WITTENBERG, HENRY i OSBORNE,
1989: 57).

Es important deixar ben clar que hi pot haver una gran distancia
entre la realitat i la representaci6 distorsionada que ens en fem a
partir del nostre model mental. A més a més, les representacions de
cada persona son diferents de les de la resta perque les percepcions
de la realitat i els propis mapes mentals també son diferents. De nou
Damasio aporta llum al tema quan diu que «tot el que podem saber
a ciéncia certa és que les imatges que constitueixen el pensament
son reals per a un mateix i que altres éssers humans formen imat-
ges comparables. Compartim el nostre concepte del moén basat en
imatges amb altres humans. No sabem, i és improbable que arribem
a saber-ho mai, a qué s'assembla la realitat “absoluta” (Damasio,
2009: 120). El més curiés és que cada vegada que una nova experi-
éncia ens posa en contacte amb el record d’alguna de les emocions
viscudes en el passat, el nostre cervell el torna a actualitzar amb els
sentiments originals en funcié dels interessos o les preocupacions
actuals, i aixi el record es torna a emmagatzemar actualitzat amb
la mateixa configuracié quimica que van provocar les emocions en
el primer moment. Evidentment, si no fem alguna cosa que ajudi a
recodificar aquells sentiments amb menys intensitat, continuarem
atrapats en les mateixes conductes encara que ens perjudiquin, com
una mosca en una ampolla que s’estavella una i mil vegades contra el
vidre, incapag de trobar la sortida per la part on no hi ha tap.

Per modificar algunes actituds i comportaments conscients o in-
conscients que repercutiran negativament en les relacions interper-
sonals amb els alumnes, el professorat ha de renunciar, com ja hem
dit, a uns determinats models i adoptar-ne de nous, o si més no, am-
pliar els que ja té. Aquest aprenentatge és especialment dificil, ja que
si la tendeéncia natural és entendre la nova informacié tenint com a
referent I'antiga, el que es requereix ara és la construccié de models
de realitat nous o, si més no, ser conscients de les mancances dels
paradigmes que tenim. I aquesta situacio, en haver d’abandonar es-
quemes consolidats que ens donaven seguretat, ens fa sentir vulne-
rables. Bandler i Grinder, creadors de la base teorica coneguda com a
PNL, per a la descripcié de la interaccié humana a partir de la lingii-
istica diuen que «existeix una diferéncia irreductible entre el ménila
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nostra experiéncia d’ell. Cadascun de nosaltres crea una representa-
ci6 del mén on viu, és a dir, un mapa o model que serveix per generar
la propia conducta. La nostra representacié del mén determinara el
que sera la nostra experiéncia, la forma de percebre-la i les opcions
que estaran a la nostra disposicié» (BANDLER i GRINDER, 2004: 27).
Abans de continuar avancgant en el procés de “com” aconseguir
introduir canvis en els mapes mentals, ampliar els que ja tenim o de-
senvolupar-ne de nous, volem orientar el focus cap a les nostres cre-
ences, cap als valors que fonamenten el con-
tingut d’aquest apartat del llibre. I per fer-ho

és imprescindible parlar de la manera que La comunicacio

tenim els éssers humans de representar-nos és molt més que
les experiencies i de presentar-les als altres, qualsevol altra eina
és a dir, sobre els sistemes de llenguatge huma clau de leducacid,

i els sistemes de comunicacid que utilitzem les
persones. La comunicacié és molt més que
qualsevol altra eina clau de I'educacié, n’és
el nucli, el sistema generador.

Sobre aquesta qiiestié destaquem, en primer lloc, 'aportacié que
fa Echevarria, socioleg i doctor en filosofia de la Universitat de Lon-
dres: «els aspectes socials, per als éssers humans, es constitueixen
en el llenguatge. Qualsevol fenomen social és sempre un fenomen
lingtiistic» (ECHEVARRIA, 2006: 17); i ens sembla, doncs, que com a
tal ha de ser analitzat. Pensem, com ell, que el llenguatge constitueix
I'ésser huma i el fa ser com és, i que, des d'un punt de vista evolutiu,
l'aparicié del llenguatge esdevé I'element definitiu en I'aparici6 de la
consciencia. El llenguatge sorgeix de la interacci6 social i de la con-
vivencia. Utilitzar el llenguatge interior per representar-nos mental-
ment la nostra experiéncia és un procés intim. Usar el llenguatge per
presentar als altres la nostra representacié és un procés social, pero
en els dos casos fem servir la mateixa eina. Identificar el llenguatge
com una de les eines fonamentals que ens donaran accés a la concep-
ci6 de I'experiencia del mén dels altres i de nosaltres mateixos consti-
tueix una de les nostres creences. La gramatica transformacional, per
exemple, ha desenvolupat un conjunt de normes que descriuen les
formes que fem servir per representar i comunicar la nostra experi-
encia mitjancant el llenguatge.

nweés el nucli, el
sistema generador
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Cal considerar també, en segon terme, que amb el llenguatge no
només descrivim, sind que també actuem sobre la realitat. Des dels
grecs existeix la concepci6 tradicional que el llenguatge serveix per
descriure la realitat. Segons aquesta concepcio, la
realitat és una i és independent i preexistent al
llenguatge, el qual llavors és només considerat
com un element passiu i inicament descriptiu.

Amb el llenguatge
no nomeés descrivim,

sind que també Ara bé, aquesta concepcié ha estat qiiestionada
actuem sobre per la filosofia del llenguatge, segons la qual amb
la realitat amb el llenguatge no només descrivim, siné que també

actuem sobre la realitat amb la possibilitat de
transformar-la. Amb el llenguatge modelem no
només la nostra identitat, siné també el mén en
queé vivim. Aquesta és precisament la “capacitat
generativa” del llenguatge, com la defineix Echevarria (2000), i la
nostra segona creenca en relacié amb els sistemes de comunicacio.
Finalment, un tercer aspecte que destaquem sobre la quiestio, i
que coincideix amb la fonamentaci6 teorica de la PNL, és que amb el
llenguatge podem compartir allo que observem, pero el que obser-
vem no és la forma real de com sén les coses. Un
dels postulats basics de la PNL és que “el mapa no

la possibilitat de
transformar-la

Amb el llenguatge és la realitat”. Com hem dit abans, no podem sa-
podem compartir ber com sén en realitat les coses, sind que en te-
allo que observem, nim una imatge segons les percebem a través dels

perd el que observemn ~ sentits, amb les distincions lingiiistiques que hem
acordat en els contextos culturals en que ens de-
. senvolupem, i en funcié6 de les percepcions anteri-
de com son les coses ors. Podem creure que “blau” és una propietat del
cel en comptes d’adonar-nos que és un nom que
hem assignat a la nostra percepcié. El cel no és blau, hem decidit
designar amb aquest nom a la nostra sensaci6. Com que podem
compartir allo que observem pensem que el que observem és la for-
ma real com sén les coses, pero en realitat estem compartint només
I'observacid, i no la realitat. Dit d’'una altra manera: sense la distincié
lingiiistica okbier no puc observar que és un okbier, podem diferenci-
ar colors, sabors, formes, textures, pero no okbiers perque no hem

acordat quines caracteristiques atribuir-los.
En resum, el llenguatge constitueix una de les eines per introduir

no és la forma real
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canvis en els mapes mentals, ampliar els que ja tenim o desenvolu-
par-ne de nous. Si a través de les paraules coneixem i comprenem els
models de les persones i amb paraules mo-
delem de forma primaria les experiencies,

llavors analitzar, desmuntar i reconstruir les Analitzar,
experiéncies viscudes a través del llenguat- desmuntar
ge ens permetra recodificar les emocions i 1 reconstruir
els sentiments originals amb menys inten- les experiéncies

sitat i donar lloc a la possibilitat de viure ex-

L : viscudes a través
periencies noves. Sembla possible, per tant,

canviar la forma en que les persones repre- del lle”guatge ens
senten la seva experiéncia del mén fixanta) — permetrad recodificar
l'atencié sobre els elements especifics de la les emocions i els

interaccié comunicativa que possibiliten o
impedeixen el canvi; b) sobre el procés que
porta a l'elaboracié de judicis a partir de la
interpretaci6 de les diferents experiéncies que vivim, i ¢) desmuntant
les estructures lingliistiques que porten a models mentals tancats i
que limiten els nostres comportaments. Bandler i Grinder van elabo-
rar el que ells defineixen com a “metamodel” basat en la gramatica
transformacional per ajudar a canviar les creences i els judicis que
conformen els models mentals de les persones. Insisteixen en dues
premisses que hem vingut repetint fins ara: la primera, que hi ha
una gran diferéncia entre la realitat del mén i qualsevol model o re-
presentacié d’aquest i, la segona, que les representacions de cada per-
sona son diferents de les de la resta perque les percepcions individu-
als de la realitat també son diferents.

Des del seu punt de vista la incapacitat per experimentar alterna-
tives a situacions complexes que ens poden paralitzar no és causada
pel fet que el mén sigui massa limitat o que no hi hagi alternatives
disponibles, sin6é «que les persones bloquegen la seva capacitat de
veure aquestes alternatives i les possibilitats que s'obren a causa que
no estan presents en els seus models de vida» (BANDLER i GRINDER,
2004: 34). Per a aquests autors, les persones que responen de ma-
nera creativa als canvis i els viuen com a periodes d’intensa energia
i creativitat sén persones que tenen models rics de la realitat que els
permeten percebre una amplia gamma d’alternatives entre les quals
trien les accions possibles. En canvi, les persones que romanen en

sentiments originals
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actituds que els provoquen patiment, a si mateixes i als altres, també
estan triant la millor opci6 entre les que tenen disponibles en el seu
model particular, pero el problema és que no tenen alternatives su-
ficients, no tenen una imatge del mén prou rica com per gestionar
adequadament la complexitat. El professor que hem presentat abans,
quan s’aferra a les seves creences racistes sobre els gitanos en comp-
tes de revisar-les quan les evidencies confirmen que les seves idees
son erronies, n’és un bon exemple. Toffler explica que la sobrecarre-
ga emocional, la tensi6 de decidir i la quantitat d'informaci6é poden
produir en el professorat greus dificultats d’adaptaci6. Aquestes difi-
cultats li faran desenvolupar diferents estrategies, que aplicara, soles
o combinades, per defensar-se de les amenaces que planegen sobre
ell: ho fara a través de la negaci6 de la realitat, de I'especialitzacio, de
la insistencia a retornar a rutines d’adaptacié anteriorment eficaces,
o0 a través de la supersimplificaci6. Ara bé, totes aquestes conductes
contribueixen a eludir la complexitat de la realitat, a augmentar la di-
ficultat d’adaptaci6 i a impossibilitar el canvi (Toffler citat a P1zAarro,
2003: 27).

2. Els mapes mentals i la percepcié de la realitat

Bandler i Grinder identifiquen tres mecanismes o filtres que condi-
cionen la percepci6 de la realitat i, per tant, la interpretacié de les expe-
riencies que conformen els models mentals i, en conseqiiencia, els
judicis que elaborem sobre els altres i sobre nosaltres mateixos. Tres
modalitats que ens resulten utils per organitzar el nostre pensament i
les nostres accions. Son la generalitzacid, 'elimina-
ci6 i la distorsi6 (BANDLER i GRINDER, 2004). La
paradoxa és que els mateixos mecanismes que ens
e permeten realitzar les tasques humanes propies de
condicionen la nostra espeécie, ens impedeixen alhora canviar i
la percepcio de la créixer si no els utilitzem adequadament.

Els tres mecanismes
o filtres que

realitat son:
la generalitzacid,
leliminacié

La generalitzacio. La capacitat de generalitzar
és fonamental per a la supervivencia pero, a la ve-
gada, pot reduir les possibilitats o alternatives de
i la distorsio conducta, com veurem a continuacié amb alguns
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exemples. Imaginem que la primera vegada que un nen
té contacte amb l'aigua del mar pateix una experiencia de
perill i esta a punt d’ofegar-se. Segurament I'emoci6 de
por, que en aquest cas funciona com un mecanisme de
defensa, el fara arribar a la conclusié que l'aigua és peri-
llosa. La propera vegada que es banyi, encara que no si-
gui a la mateixa platja, prendra mesures com demanar la
ma d’algti per ficar-s’hi, o mantenir-se en un lloc on se
senti segur. En aquest cas, la generalitzacié “el mar és
perillés” li haura estat molt atil. Pero si en comptes d’ai-
x0 porta la generalitzacié fins a I'extrem de considerar
que “tota 'aigua és perillosa” i no vol ni tan sols rentar-se
en una banyera, s’estara imposant una limitacié greu per
al seu desenvolupament. Si el model sobre l'aigua que
elabora el nen li fa classificar 'aigua del mar, del riu i de
la banyera com a aigua en general, tot sera perillés. Si
apren a distingir, desenvolupara una nova regla per uti-
litzar-la inicament respecte del lloc on hi hagi aigua que
li arribi per sobre del pit. Tindra, per tant, un model més
ric en relaci6 amb el contacte amb l'aigua i comptara
amb més alternatives en les seves creences sobre els pe-
rills que aquest element pot comportar. Aquest mateix
procés de generalitzaci6 pot portar un mestre a construir
una creenca com, per exemple, «els alumnes només po-
den aprendre en silenci i atenent les explicacions del
professor», i és probable que aquesta situacié sigui molt
atil i necessaria quan cal fer determinades preguntes,
consignes o explicacions. Pero si generalitza la norma i
l'aplica a qualsevol altre moment del procés d’ensenya-
ment i aprenentatge, sense excepcions, estara limitant
greument el potencial que qualsevol ésser huma té per
aprendre dels altres i amb els altres, i no Gnicament del
professor. La conclusié dels autors és que no hi ha cap
generalitzaci6 valida en si mateixa, cada model ha d’ava-
luar-se dintre del context en qué es va originar. Detectar
les generalitzacions que condicionen els nostres models
de conducta ens ajudara a posar-les en evidencia i, si cal,
a questionar-les i afinar-les. La generalitzaci6é sobre les
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La generalitzacié
sobre les cultures

cultures, per exemple, crea barreres psicologiques que
no ens deixen aprofundir en el coneixement dels alum-
nes que tenim al davant, ni tampoc establir simili-
tuds i elements comuns a la familia humana amb
independéncia dels origens. Es el que Morin defi-
neix com “l'esperit reductor”. Es a dir, la reduccié

crea barreres que N0 duna personalitat multiple per naturalesa, a un
ens deixen conéixer  dels seus trets. Si el tret és favorable es descarta-

els alumnes que
tenim al davant

ran els aspectes negatius d’aquesta personalitat.
En canvi, si és desfavorable, se’'n desestimaran els
trets positius (MORIN, 2001: I19).

Leliminaci6. Un altre mecanisme involucrat en el
transcurs de la interpretaci6 de la realitat que ens envolta
és el de l'eliminacid. Es el procés mitjancant el qual se-
leccionem determinades informacions i dimensions de
les nostres experiencies al mateix temps que n’excloem
altres. Leliminaci6 és positiva ja que ens permet redu-
ir les dimensions del moén, fer una primera seleccié en
la multitud d’estimuls que rebem, de forma que sigui
possible manejar-los. Aixi podem concentrar I'atenci6 en
aquella part d'un discurs que ens interessa més, o som
capagos de distingir el nostre nom en una conversa que
no seguiem amb atencid, perod també pot ser I'origen de
la perdua d’'informacié necessaria per al desenvolupa-
ment de representacions del mén més riques i comple-
xes. També mitjancant aquest mecanisme, les persones
s'impedeixen a si mateixes veure aquelles evidencies que
podrien contradir les seves expectatives. Per exemple, un
docent convengut que un alumne que parla una llengua
desconeguda és incapag de comunicar-se, tindra dificul-
tats per identificar qualsevol indici de tristesa o deman-
da d’atenci6 que faci 'alumne, encara que sigui de for-
ma no verbal. Eliminara aixi les percepcions i evidéncies
que no confirmin la seva creenca respecte a la dificultat
de treballar amb l'alumnat que desconeix la llengua de
l'escola, i impedira d’aquesta manera la possibilitat de
qualsevol altre tipus de comunicacio.
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La distorsio. El tercer filtre a 'hora de percebre la
realitat és la distorsi6. Mitjangant aquest procés fem
canvis en el registre de les dades sensorials que rebem.
Aixi, la imaginacid, que pot ser molt positiva en deter-
minades circumstancies i ha fet possible gran part de
les creacions artistiques, pot alhora limitar la riquesa de
qualsevol experiéncia. El professor del primer exemple,
quan percep que algun alumne pregunta alguna cosa a
un altre, pot distorsionar el sentit d’aquesta percepcié
pensant que esta molestant. D’aquesta manera evita que
I'experiencia contradigui el model del mén que s’ha cre-
at segons el qual els alumnes aprenen tnicament del
professor. Pero, al mateix temps, s'esta impedint a si ma-
teix una representacié més rica de la realitat de l'aulaila
possibilitat d'una relacié més satisfactoria amb tots els
alumnes.

Els sentits, per tant, no ens proporcionen una representaci6 fi-
del de com sé6n les coses, independentment de I'observador que les
percep. Les generalitzacions, eliminacions i distorsions son filtres que
alteren la percepcié de la realitat per fer-la encaixar en les propies
expectatives, de manera que la persona no tingui experiencies que
desafiin les seves generalitzacions. Aixi, les seves expectatives es con-
firmaran i aquest cercle vici6és continuara mantenint els seus models
empobrits del moén. Després de filtrar les dades sensorials, les inter-
pretem i els assignem un valor determinat a través de les creences
i els judicis sobre les coses, sobre nosaltres mateixos i sobre els al-
tres. Determinem, d’aquesta manera, quines coses ens agraden, qui-
nes sén normals, quines sén importants i quines no. Ser conscient
d’aquest procés pot servir per entendre comportaments humans que
ens poden semblar estranys o inadequats, i pot ser també el punt de
partida per modificar els propis.

Ara parlarem de la relaci6 entre les creences i els judicis que es
deriven de l'aplicacié d’aquests filtres que acabem de comentar: la
generalitzacié, I'eliminaci6 i la distorsié. Analitzar com es confor-
men ens donara pistes per entendre, per exemple, qué hi ha al darre-
re del judici sobre un alumne i quin grau de fiabilitat té aquest judici.
Quan un professor declara que “M és el pitjor dels alumnes, no fara
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mai res” i li adjudica aquest veredicte, ens podem preguntar si és re-
alment sempre el pitjor. En totes les ocasions? El pitjor de tots els
alumnes del centre o de I'aula? Es el pitjor a partir del moment que
s'emet el judici o ja ho era abans? Es 'alumne o una acci6 en concret

el que mereix aquest qualificatiu?
En realitat M es converteix en “el pitjor” quan algi, amb autoritat
per fer-ho, emet el judici. A partir d’aquell moment la seva identitat
és una altra per a ell mateix, per a qui ha emes el

El judici té la judici i per als altres. El llenguatge no és innocent.

capacitat d’obrir o

Qualsevol proposicié que fem servir, qualsevol
dels judicis que fem sobre els altres, obren i tan-

tancar pOSSlbllltatS quen portes, promouen o inhibeixen determina-
en la vida dels des accions, faciliten o impedeixen determinades
nostres alumnes possibilitats. I aquesta és la dimensi6 que ens in-

Si acceptem que

teressa del judici, no si és veritat o no, entenent la

veritat com un concepte metafisic, siné “el poder
del judici”, és a dir, la capacitat d’obrir o tancar possibilitats en la vida
dels nostres alumnes.

Els éssers humans som éssers morals que fem judicis, i fer-los
ens serveix per generar valors i donar sentit a la nostra existéncia.
Pero, al mateix temps, els judicis proporcionen també bona part de
les dificultats que sorgeixen en les relacions humanes. Sén la fletxa
lingifstica que apunta a la diana de molts problemes relacionals. Ara
bé, si gran part de la responsabilitat recau en els
judicis que fem sobre el que passa en relaci6 amb
l'altre, significa també que la intervenci6 lingiiisti-

els judiCiS son actes ca sobre ells obre un immens horitzé per millorar
ingiiistics amb e es relacions humanes. Si acceptem que els judicis
lingiiisti b el les relacions h Siacceptem que els judici

1l enguatge po drem son actes lingiiistics, també amb el llenguatge po-

canviar-los

drem canviar-los i transformar-los.

El professor caracteritza i singularitza els seus
alumnes a través de judicis, i, en fer-ho, sovint de-
fineix anticipadament allo que espera d’ells. Aquest prejudici el pot
portar a distorsionar greument les avaluacions que efectivament ha
de fer per poder dur a terme la seva tasca educativa. Els alumnes fan
el mateix, caracteritzen els seus professors i el que poden esperar
en la relacié educativa. També utilitzem els judicis per definir-nos
a nosaltres mateixos. Declarem que som d'una forma o d'una altra,
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creiem saber el que mai fariem o el que som capagos de fer, “jo soc
aixi” diem. Prenem aquests judicis sobre nosaltres mateixos com a
descripcions de la nostra forma real de ser i fem el mateix amb els al-
tres. Ho fem com si tinguéssim una forma particular de ser que ens
defineix, una esséncia immutable i permanent que es pot fer patent
a través dels judicis.

Segons Echevarria, «els judicis es fonamenten en accions que
hem observat en un determinat moment», i d’aquesta manera elabo-
rem conclusions sobre la forma de ser d'una persona a partir d’inter-
pretacions d’accions concretes realitzades en condicions particulars.
Si a part de tenir en compte les limitacions humanes en la percepcié
sensorial de les experiéncies i la interpretaci6 esbiaixada que en fem,
acceptem que les accions tenen lloc en un temps i en un lloc deter-
minat, podem continuar suposant que quan fem un judici de valor
realment estem fent una descripci6 objectiva? Els judicis que eme-
tem sobre els alumnes sovint donen a entendre que hem arribat a
coneixer “el seu ser permanent”, i encara fem un pas més i creiem sa-
ber també com es comportara en el futur (ECHEVARRIA, 2000: 349).

El que haurien de ser, en principi, judicis sobre accions concretes
d’un alumne (com les avaluacions que si que ha de fer tot el profes-
sorat), es transformen en judicis sobre la seva forma de ser, o sobre
la forma de ser que atribuim al col-lectiu al
qual pertany (etnic, social...), judicis que
semblen autoritzar-nos no només a predir

com actuard, sin6 també qui serd en el fu- UGN Prenem j udicis
tur. Com estem veient, el problema no és sobre accions per
preveure la resposta a determinades situaci- caracteristiques de
ons de les persones, ja que hi ha fonaments la persona i fém

per pensar que la manera com algi s’ha
comportat pot ser un indici de la forma com
es comportara. El problema sorgeix quan elfutur
fem un salt i prenem els judicis sobre acci-
ons determinades per caracteristiques suposadament permanents de
la persona que esta sent valorada, i a més, fem prediccions sobre el
que esdevindra en el futur.

Aixi mateix, tots sabem que en el desenvolupament d'una persona
influeixen moltes més variables que les lligades al passat, i que qual-
sevol cosa que hagi succeit en el passat no té per que tornar a succeir.

El problema sorgeix

prediccions sobre
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Molts factors poden influir perque el futur sigui diferent, pero n’hi
ha dos de basics: 'aprenentatge de competencies i la capacitat cre-
ativa. Laprenentatge ens permet fer coses que en el passat no vam
poder fer. Per exemple, un professor que té dificultats per gestionar
el temps de participacio dels alumnes a I'aula pot convertir-se en un
gestor de comunicacio eficag si apren les regles basiques i les posa en
practica reiteradament: «la capacitat d’aprendre ens permet desafiar
els judicis relacionats amb nosaltres mateixos i també estar oberts a
revisar els judicis sobre els altres, ja que aprenem del passat i podem
modificar el nostre comportament» (ECHEVARRIA, 20006: 116). A més
de l'aprenentatge, amb la capacitat de crear podem dissenyar noves
accions i inventar noves practiques per substituir les antigues si som
capagos d’aprendre a escoltar els suggeriments i les demandes que
sorgeixen de I'entorn i a evitar els prejudicis ampliant les representa-
cions mentals sobre allo que esta succeint.

Voldriem, amb aquestes paraules, ajudar a veure com el fet d’en-
tendre com es conformen els judicis i la possibilitat de substituir-los
per afirmacions més proactives i menys fatalistes obre el cami a con-
fiar en les possibilitats resilients de 'aprenentatge i de la creativitat
personal, ambdoés aspectes consubstancials a tots
els individus, i que poden canviar el futur de molts

Entendre com

es conformen els
judicis i substituir-
los per afirmacions
més proactives i
menys fatalistes obre
el cami a confiar

en les possibilitats
resilients de
Vaprenentatge i de la
creativitat personal

dels alumnes que tenim a les aules. Dir “M va
trencar una cadira en una baralla a classe” és una
afirmaci6 diferent del judici “M és el pitjor alum-
ne, no fara mai res”. Una diferencia important en-
tre 'afirmaci6 i el judici és que la primera no com-
porta cap projeccié cap al futur. La primera
afirmacié no apunta a una veritat immutable “M
és” sin6 a un fet concret amb possibilitat de ser
transformat. I el llenguatge té, en aquest sentit, un
poder extraordinari que com a docents hem de sa-
ber utilitzar per millorar les interaccions amb
I'alumnat en el context escolar.

Com hem dit al comencament d’aquest capitol,
és possible ampliar I'horitz6 de les creences limi-

tadores, construint o ampliant els models mentals de la realitat que
tenim interioritzats, de cara a produir canvis en els comportaments.
Pero no podem deixar de banda que el comportament es déna en un
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determinat context social. I les influéncies socials sén un altre ele-
ment a tenir en compte perque també condicionen el comportament
huma i molt freqiientment actuen darrere I'escenari fins al punt que
els propis actors poden arribar a desconeixer la importancia fona-
mental de la seva contribucié. Puig, en el seu article s Por qué las per-
sonas buenas hacen cosas malas?, adverteix que responsabilitzar dels
efectes dels comportaments a la singularitat de les persones en un
espai i temps determinat pot servir per tranquil -litzar algunes cons-
ciencies, pero que I'explicaci6 és més complexa. S’ha de ser conscient
que més enlla de les responsabilitats individuals hi ha també una
logica historica contextual i unes forces grupals que les fan possibles.
Aix0 explicaria la poca coheréncia que es constata de vegades entre
allo que es declara i el que es fa, entre els judicis i les accions. Ell ma-
teix recull en el seu article la resposta que Hartshorne i May donen
a la pregunta de fins a quin punt els trets de caracter poden ajudar a
predir la conducta de les persones en determinades situacions: «La
conducta moral no depen de trets estables del caracter, sin6 de la
situaci6 en que es troba l'individu» (Puig, 2010).

De nou es confirma que no es pot mirar itnicament la manifesta-
ci6 externa de la persona, el seu comportament separat de les seves
circumstancies, per explicar determinades actituds o actuacions. Es
molt important tenir en compte les situacions biografiques i histori-
ques en queé sha anat conformant la seva identitat. «Entre el judici
i l'accié hi ha la situacié» (Puig, 2010: 5). També és Puig qui ens
comenta «la facilitat amb que les forces situacionals com l'autoritat,
la pressi6 del grup, la propaganda, I'etiquetatge, la imposicié de rols,
les condicions ambientals, etc. alteren la conducta dels individus, bé
perque el porten a modificar pautes habituals de comportament, o bé
perque I'impedeixen modificar pautes habituals de comportament, o
perque el priven de posar suficients barreres a la realitzacié d’actes
horribles».

En aquesta linia també cal recordar que un principi basic de I'en-
focament sistémic insisteix que el comportament huma esta modelat
per l'estructura del sistema al qual pertany l'individu i per la posicié
que ocupa en aquest mateix sistema. D’aquesta manera, si entenem
I'escola com a sistema, veurem que diferents tipus de sistemes or-
ganitzacionals i relacionals poden generar diferéncies de comporta-
ment. El tipus de lideratge que s’apliqui, la forma de treballar amb
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I'alumnat o les dinamiques relacionals, ens fan veure que els matei-
xos alumnes poden ser capagos de fer les coses de moltes maneres
diferents i, per tant, de tornar-se cada vegada més competents. Ara
bé, per evitar el perill de prendre la causa per excusa, cal tenir present
que encara que actuem d’acord amb els sistemes socials als quals
pertanyem, i encara que aquests condicionen el que som, els éssers
humans, amb les accions, podem canviar-los i anar sempre una mica
més enlla.

En aquest punt, us animem a meditar sobre les experiéncies pro-
pies, a convertir aquesta lectura en autoreflexio, ja que la reflexi6 ens
pot ensenyar a viure els esdeveniments de forma diferent en el futur
i a reinterpretrar el que ens ha succeit en el passat. Us convidem a
examinar les vostres creences, a valorar els vostres judicis sobre els
alumnes, a submergir-vos en el llenguatge que feu servir, a descobrir
els filtres que feu servir per donar sentit a les vostres experiencies, a
analitzar les vostres conductes actuals en relacié amb altres moments
de la vostra historia professional o a altres possibles contextos de tre-
ball, a entomar, en definitiva, la responsabilitat d’il - luminar el mén
ocult de les bambolines per adonar-vos de la influéncia que aquests
aspectes tenen sobre el que esta succeint a 'escenari i poder conclou-
re, parafrasejant Echevarria «que les creences ens pertanyen i no que
nosaltres pertanyem a les creences» (ECHEVARR{A, 20006: 132).
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Sobre I'escenari: sistemes de comunicacio
i interaccio a l'aula

“El que estas fent parla tan fort que no sento el que dius.”
(Ralph W. Emerson)

Cal tenir en compte que si la comunicaci6 és essencial en qualse-
vol interaccié social, la comunicaci6 efectiva és fonamental en el de-
senvolupament de la tasca del docent. Entenem la comunicacié no
només en el sentit lingiiistic del terme, siné també en tota la seva
dimensié de relaci6 i interaccié social. En
qualsevol context, i especialment en contex-
tos interculturals, les actituds i les paraules,
pero també els silencis i els components
quasi inconscients que constitueixen els de docents no es
llenguatges verbal i no verbal, condicionen dediqui mes temps
la comunicacié. Sila comunicacié és el nu- ooty diar habilitats
cli de l'acte educatiu, entenent que per co-
municar de forma efectiva ens referim a la )
capacitat de generar actituds positives en els interp ersonal
alumnes a través de la construcci6 de signi-
ficats compartits, ens crida I'atencié que en la formaci6 de futurs do-
cents, tant inicial com permanent, no es dediqui més temps a estudi-
ar en profunditat com desenvolupar les habilitats de la comunicacié
interpersonal.

El desplegament de les habilitats comunicatives del professorat
ha de permetre conjugar les dues cares d'una mateixa moneda que
sén I'apropiacié del coneixement per part de I'alumne i la creacié de
relacions afectives i segures amb ell. Sebastia Serrano diu: «Mentre
ens comuniquem fem relacié, i aquest fet és determinant com a prin-
cipi general de tota activitat comunicativa» (SERRANO, 2008: 78).

Els bons professors saben com el dialeg modifica allo que pot suc-
ceir. Saben valorar adequadament que a partir d’alguna cosa que es
va dir, o es va deixar de dir, es van crear determinades situacions po-
tenciadores o inhibidores de possibilitats per a alguns alumnes. Pot-

Ens crida latencié
que en la formacio

de la comunicacié
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ser nosaltres mateixos hem esdevingut persones diferents perque
algt ens va dir alguna cosa o va deixar de dir-la. També sabem que el
sentit de la comunicaci6 recau sobre les respostes
Una de les que provoca i no sobre el contingut. Encara que el
professor sapiga tot el que ha de saber sobre la
seva materia, si no aconsegueix establir una rela-
valorades en els ci6 amb l'alumne no podra connectar la informa-
docents és la facilitat ci6 del seu propi model mental amb el d’aquest
mateix alumne. Es per aixd que una de les capaci-
tats més valorades en els docents és la facilitat per
] establir relacions amb els seus estudiants.
estudiants Ens proposem, en aquest apartat, ajudar a re-
descobrir la importancia de la comunicaci6 en I'ac-
te d’educar i quins sén els aspectes fonamentals que fan realment
eficag i creible I'obra que es desenvolupa sobre l'escenari que cons-
titueix una aula escolar. Estem segurs que per fer aquest viatge tens
tot 'equipatge que necessites, només caldra adonar-te de tot allo que
ja tens, recuperar-ho i posar-nos en marxa. Des del moment del nai-
xement el cervell huma esta dotat dels dispositius basics per desen-
volupar la cognici6 i el comportament social. Allo més prodigiés de
I'evolucié que hi ha darrere nostre, des de I'aparici6 del llenguatge no
verbal fins a la utilitzacié de la paraula, son les adaptacions biologi-
ques que ens capaciten per parlar, per escoltar i, sobretot, per trobar
els recursos adequats per millorar la comunicacié. Tenim les eines,
potser només caldra perfeccionar les competéncies.

Tot i reconeixer la importancia del missatge, el com es diu és tan
important, o més, en I'impacte, en la impressié intensa que pot cau-
sar un discurs, que no pas el qué es diu. La posada en escena, el do-
mini del cos, els silencis, la manera de dir sén aspectes importants
de la representaci6. Per aixo, en aquest apartat centrarem l'atencid
en el paper fonamental dels aspectes no verbals en la gesti6 de la co-
municacio, sense oblidar la importancia dels elements especifics del
llenguatge ni el fet que en 'analisi estructural del discurs hi ha un
ampli cami per introduir canvis i millores en la comunicacib.

S’han fet molts treballs en aquest sentit, i en tots la importancia
de la comunicaci6 verbal en la relacié comunicativa és inferior a la de
la comunicacié no verbal. Les investigacions més destacades son les
realitzades per Mehrabian (ALBADALEJO, 2007: 27; PEASE, 2000: 25, i

capacitats meés

per establir relacions
amb els seus
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EMERICK, 1998: 107). Segons les seves conclusions la comunicacio
verbal esta relacionada amb els aspectes léxics i semantics, per una
banda, que aporten el 7% del total de la informacié, i amb la veu a
través de I'entonacio, el ritme, la claredat o la velocitat, que aporten el
38% d’informaci6, per una altra. Laltre 55% de la informacié, es rela-
ciona amb la comunicacié corporal a través d’elements com el gest,
la mirada, la respiraci6... La comunicacié expressada a través dels
moviments i canvis corporals constituiria la categoria més significa-

tiva, ja que aporta més de la meitat dels ele-
ments basics de la comunicacio.

Segons Damasio, «tot el cos participa
integradament amb el cervell, i aquesta és
la causa que puguem tenir informacié dels
processos mentals a través dels senyals que
emet el cos en l'acte comunicatiu» (DamMaA-
s10, 2009: 11). Amb el terme de comunicacio
corporal ens referim a la informacié expres-
sada a través de moviments involuntaris, de
canvis en les expressions corporals i facials
i en la fisiologia de la persona. Sembla clar,
doncs, que gran part dels significats es cons-
trueixen a partir d'informacions que arriben
per canals diferents dels verbals. Per tant,
reflexionant-hi, essent-ne conscients i inter-

Les caracteristiques
relacionades amb
la veu i amb el
llenguatge son eines
estratégiques vitals
de comunicacié

en contextos de
diversitat cultural,
perqué ens informen
sobre les emocions

i també sobre

les actituds
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venint-hi, millorarem les habilitats comunicatives en un percentatge
molt elevat. El que passa, malauradament, és que ens comuniquen
de forma automatica i no som conscients ni de com ho fem, ni de
tots els recursos expressius que fem servir. Aquesta és la rad per la
qual resulta tan sorprenent que ens diguin que el 93% de la informa-
ci6 que es transmet en I'acte de la comunicacié no inclou les parau-
les. Per aquesta rad, tant les caracteristiques relacionades amb la veu
com amb el llenguatge no verbal poden ser considerades eines es-
trategiques vitals de comunicaci6 en contextos de diversitat cultural,
perque ens informen sobre les emocions i també sobre les actituds;
seria molt dificil o practicament impossible transmetre aquest tipus
i aquesta quantitat d'informaci6 Gnicament a través de les paraules.
En aquest sentit hem sentit dir al professor Sebastia Serrano que
el llenguatge verbal és un nouvingut al nostre cervell. El llenguatge
articulat el va iniciar I’ Homo Sapiens fa uns 40.000 anys, tot i que els
hominids feia molt de temps que es comunicaven mitjangant signes
lligats al context, mentre que les emocions soén al cervell fa més de
seixanta milions d’anys.

Com ja hem dit abans, sembla que conéixer com funciona la comu-
nicaci6 interpersonal, i més concretament la comunicacié no verbal,
no ha estat una prioritat en la formacié de mestres i pedagogs, i molt
menys del professorat que prové d’altres estudis. Val a dir, pero, que la
comunicaci6 no verbal no resulta gens facil d’estudiar, és quelcom que
s'apren amb l'experiéncia, ja que a més de fer referéncia a la gestuali-
tat, 'expressio facial de les emocions o la respiracio, es relaciona també
amb les olors, el saber amanyagar no només amb el tacte, I'exercici del
poder a través de la mirada o I'orientacié del cos, etc. El professorat, en
general, ha suplert aquesta abséncia de formacié centrant I'atenci6, la
majoria de les vegades, més sobre el missatge, sobre les paraules, que
no pas sobre els aspectes relacionats amb la comunicaci6 inconscient,
que ens permet una comunicacié més coherent i efica¢ a l'aula i a par-
tir de la qual es pot augmentar la qualitat de les relacions amb l'alum-
nat. En aquest sentit, creiem que ateses les circumstancies personals
de molts alumnes minoritaris, millorar les habilitats comunicatives
dels professionals de I'educacié pot ser una bona eina per ajudar-los a
sortir dels problemes en que es troben immersos i pot atenuar la vul-
nerabilitat creada per situacions totalment alienes a la seva voluntat i
en les quals la seva capacitat d'incidéncia és minima.
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Aixi doncs, i per posar un exemple, si el professor a I'aula quan
pregunta als alumnes sobre alguns aspectes d'una informaci6 se sal-
ta I'alumne nouvingut o el que té més difi-
cultats d’expressio, encara que ni el mateix

professor en sigui conscient, el que esta La majona
transmetent és la seva impaciéncia, indife- de les vegades
réncia o potser fins i tot el seu menyspreu, infmvalorem el

que és, possiblement, el que captara I'alum- poder comunicatiu
ne. Tant si el docent fa una explicacié com si del llen guatge

planteja unes instruccions per portar enda-

vant un procés determinat, mentre parla no verbal
sempre emet altres missatges no verbals
que donen informaci6 als alumnes del tipus de relacié que estableix
amb ells: el temps d’espera fins que un alumne pot respondre a les
seves preguntes; l'autoritat o la cordialitat expressada amb el to de
veu; qui son els receptors dels senyals d’aprovacié o desaprovacio; o
el grau d’escolta que dedica als alumnes en funcié de les seves dificul-
tats, etc. La majoria de les vegades infravalorem el poder comunicatiu
d’aquest tipus de llenguatge no verbal.

En realitat aquesta comunicacié no verbal esta formada pel que
Bateson va definir com metamissatges (missatges sobre els altres mis-
satges) (Ditts, 2004: 286). Manté que la
incapacitat per reconéixer i interpretar ade-
quadament els metamissatges, aixi com per
distingir entre diferents classes de compor- s
taments, esta a 'origen de moltes situacions i interpretar els
de conflicte. Per exemple, a I'hora d'inter- metamissatges esta
pretar aspectes no verbals en les formes de a l’origen de moltes
comunicar-se les persones de diferents cul-
tures. Ell opina que aquests missatges de
“nivell superior” que solen ser comunicats
de forma no verbal sén vitals per a la comu-
nicaci6 i per a una interacci6 efectiva. Ignorar la carrega comunicati-
va d’aquest tipus de missatges o creure que son imperceptibles per
als alumnes pot ser la causa d’ansietats i frustracions.

Coneixer com funcionen els canals no verbals de comunicaci6 és
fonamental en contextos comunicatius interculturals, de manera es-
pecial en el cas dels alumnes amb els quals no compartim idioma, ja

La incapacitat
per reconeéixer

situacions
de conflicte
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que estan basats en signes universals, molt antics, que transcendei-
xen justament la diferéncia entre idiomes. Fixem-nos per exemple
en la quantitat de normes culturals que transmetem sense paraules
i que son diferents de les propies de molts dels alumnes que tenim
a les aules. La tasca de la majoria de professionals de I'educaci6é en
entorns de forta diversitat cultural es caracteritza per haver d’harmo-
nitzar les relacions amb els alumnes en moments de gran carrega
emotiva lligada al moment migratori que estan vivint. En el cas dels
alumnes d’origen estranger, com més escas és el coneixement de la
llengua vehicular utilitzada en les escoles més pes té la comunicacié
no verbal, i per tant 'hem d’identificar com un canal molt til i ric a
I'hora d’establir i mantenir relacions amb ells.

Pensem, per tant, que tenir més informacié sobre com ens comu-
niquem, més enlla de les paraules que fem servir, pot ser util per
fer-nos més conscients de la importancia de reflexionar sobre algu-
nes habilitats que es relacionen directament amb la comunicacio efi-
cag i per poder-hi introduir alguns canvis. Sempre que estem amb els
alumnes, encara que no parlem la seva llengua, estem traspassant
informacié. Es impossible no comunicar en una situaci6 ordinaria de
classe. Fins i tot amb els que compartim idioma, si no hi ha coheren-

cia entre el que diem i el que fem, es quedaran

Sino hi ha
coherencia entre

el que diem i el que
fem, es quedaran
amb el missatge no
verbal i no creuran
el que diem amb
paraules

amb el missatge no verbal i no creuran el que
diem amb paraules.

Posar en practica certes habilitats com saber
quan els alumnes tenen conflictes interns amb
relaci6 a una situacid, saber identificar quan algi
esta menys o més obert a rebre una informacio, o
saber reconeixer canvis en els estats emocionals
i com respondre-hi, faran que millori la comuni-
caci6 a les aules i també la relacié entre els seus
membres. Els bons docents saben que per molt de
temps i esfor¢ que dediquin a preparar una classe,

la majoria d’aquests esforcos no obtenen els resultats esperats si no
es plantegen també altres qiiestions més profundes com ara predis-
posar el grup cap a les seves idees o bé ocupar-se de les respostes
emocionals que es van produint en els alumnes. Quan el professor
és a l'aula els alumnes observen els seus moviments, escolten les
seves paraules i senten les seves emocions de la mateixa manera que
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el pablic concentra la seva atencié sobre el protagonista d'una obra
a l'escenari.

Igualment, la informacié que els arriba en aquests moments no
depén Gnicament de les paraules que es fan servir. També és impor-
tant recordar que les noves teories de la comunicaci6 insisteixen en
la importancia del context en que es desenvolupa l'intercanvi comu-
nicatiu per explicar el sentit que cada interlocutor donara a la situacié
de la comunicacié. No només el context escolar de la propia interac-
ci6 comunicativa, sin6 en un sentit més ampli com és I'entorn social
i conjuntural. No podem oblidar que les relacions interculturals no
es donen en condicions d’igualtat, i hem de tenir en compte, per tant,
que la posici6 desigual de les minories i la majoria dominant fa que
s'estableixin relacions de poder i dominacié que condicionen també
les possibilitats de la comunicacié. Els prejudicis, la imatge social
negativa que hi ha d’alguns grups o la situaci6é precaria d’algunes
minories son aspectes contextuals presents en els intercanvis comu-
nicatius que no podem deixar de banda.

Ara bé, segons Emerick les causes fonamentals per les quals la co-
municaci6 falla sovint i sén alhora origen de problemes i confusions
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estan relacionades amb els conflictes interns que provoca una deter-
minada situaci6 en 'alumne, en el professor o en qualsevol altra per-

La congruencia és

la coheréncia entre

el que diem amb
paraules, el to de
veu i la resta de

missatges corporals

sona o persones que puguin influir en el procés
comunicatiu. Hi ha, segons aquest autor, tres estra-
tegies fonamentals per detectar aquests conflictes
interns i, per tant, per millorar la comunicacio i la
relaci6 a l'aula: la congrueéncia, la sintonia i l'escolta
(EMERICK, 1998).

La congruéncia

La congruencia, segons el model de PNL expo-
sat per Emerick, esta relacionada amb la coheren-
cia entre el que diem amb paraules, el to de veu i la resta
de missatges corporals (EMERICK, 1998: 113). Goleman
cita un experiment en el qual uns directius emetien unes
opinions poc afalagadores als seus subordinats, pero ho
feien amb to de veu i expressi6 cordial i amable. Con-
sultats els qui rebien les critiques declaraven, tot i aixo,
haver-se sentit a gust en la relacié (GOoLEMAN, 2007: 47).
Quan les dades d'un missatge que reben els alumnes
mantenen relacié coherent amb els tres elements citats
anteriorment es reforca, com a conseqiiencia, el mateix
significat, i el missatge es qualifica com a congruent. Un
exemple com és el cas en que conscientment es vol dir
una cosa i s'expressa a través del significat semantic de
les paraules, pero inconscientment se’'n vol comunicar
una altra i es fa a través del cos i de la comunicacié tonal.
Hi ha molt poques possibilitats de controlar els musculs
facials o les qualitats més subtils de la veu. Quan el pro-
fessor pregunta a un alumne si ha entes les instruccions
que acaba de donar oralment i aquest respon “si, ho he
entes”, pero el color de la cara s’altera una mica i baixa la
mirada, esta donant un exemple de comunicacié incon-
gruent. Quan un professor declara no tenir cap proble-
ma amb un alumne, pero en la conversa amb ell estreny
les dents, fixa la mirada i té quasi tots els musculs con-
trets, és facil deduir, sense temor a equivocar-se, que,
efectivament, hi ha algun conflicte.
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Quan ens adonem que estem transmetent missatges
diferents de manera simultania, resulta més facil estar
atents a les incongrueéncies, sobretot si sabem que en el
cas d'una comunicacié inco-
herent els alumnes posen
més atencidé i responen als

Cal ser conscient

missatges no verbals més de l.a p r(zp a
que no pas als verbals, igno- comunicacio no
rant el contingut expressat verbal i calibrar la
amb les paraules. Per acon- congruéncia d'un

seguir una comunicacié con-
gruent és necessari adonar-
se, en primer lloc, de la
importancia de la comunica-
ci6 inconscient, després del conflicte que pot haver-hi al
darrere i, si és necessari, abordar-lo de la manera més
convenient. Sivolem millorar la qualitat de la nostra capa-
citat de comunicacié amb els altres és important ocupar-
se de les incongruencies fins que estiguin resoltes, ja que
qualsevol acord o accié basada en verbalitzacions incon-
gruents sol ser rebutjada a mitja termini i comportara di-
ficultats i problemes a llarg termini. Resulta molt til ser
conscient de la propia comunicacié no verbal i calibrar la
congruencia d'un mateix per augmentar l'eficacia de la
comunicaci6 a 'aula i millorar la qualitat de les relacions.

mateix per millorar
les relacions

La sintonia
La sintonia proporciona coneixement sobre la predis-
posici6 i I'obertura dels alumnes a 'hora de rebre una
determinada informaci6, i és
una bona manera de fomentar
la receptivitat del missatge, ja

que l'escolta efectiva no depén proporciona
Unicament de la claredat en coneixement sobre
l'expressio, siné del fet que l'es- la predisposicié

tat emocional sigui l'adequat
per portar a terme la conversa i

facilitar la comunicacié. Es im- alumnes lf omenta

la receptivitat

La sintonia

i Pobertura dels
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Per ser conscient del

portant, per tant, saber que és, identificar-la, i ser capag
de crear-la en els altres i en un mateix.

Emerick la defineix com «l’estat en qué et sents en
harmonia amb una altra persona» (EMERICK, 19938: 123).
Es a dir, que estds receptiu per escoltar alld que l'altra
persona vol dir, que estas disposat a entendre el seu punt
de vista i a iniciar una comunicacié des de diferents
punts de partida, sense deixar de ser respectuds. Aixo no
vol dir tenir afecte a I'altre o compartir les seves idees,
ni, evidentment, justificar les seves accions. La sintonia
fixa el punt de partida per crear una comunicacié segura
a partir de la qual s’acceptara la influéncia o la persuasi6
de laltre. Per tant, en les situacions en que no es com-
parteixi afinitat amb l'interlocutor és on sera més neces-
sari desenvolupar-la si es vol augmentar l'eficacia de la
comunicacio.

Aquesta habilitat a l'aula és traduira en descoberta,
manca de prejudicis i voluntat d’escoltar i d’entendre el
punt de vista dels alumnes. Per ser conscient del
nivell de sintonia que s’estableix en la comunica-
cio, cal estar molt atent a 'observaci6 dels canvis,

nivell de sintonia cal dels estats emocionals que genera en ells allo que
observar els canvis i diem, com ho diem i quan ho diem. Per fer-ho,
els estats emocionals hem d’aprendre primer a observar el nostre estat

que genera en els
alumnes allo que
diem

emocional quan conversem, i després, I'estat emo-
cional de la persona amb qui conversem.

La sintonia enforteix els vincles personals al-
hora que permet experimentar una sensacié molt
positiva, ja que els implicats en la relaci6é experi-

menten l'afinitat, la cordialitat i la comprensié de l'al-
tre. Segons Roshental, els components fonamentals que
afavoreixen l'aparicié de la sintonia sén tres: I'atencid
compartida, 'empatia mutua i, fins i tot, la sincronia de
moviments i ritmes respiratoris (GOLEMAN, 2007: 48).
En el mateix llibre, 'autor cita un estudi segons el qual
com més semblants sén les postures dels alumnes a les
dels seus professors més intensa és la sintonia i més
gran el nivell d'implicacié mutua. Afirma l'estudi que la
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coincidencia postural és un indicador molt clar del clima
emocional a 'aula.

Lescolta

Per ultim parlarem del procés que es defineix de for-
ma imprecisa com escoltar. Un examen acurat ens per-
metra adonar-nos que, en contra del que es pensa comu-
nament, la comunicacié descansa més sobre el procés
d’escoltar que sobre el de parlar. Un professor que sapi-
ga escoltar amb eficacia és facil que sigui també millor
comunicador, que obtingui millors resultats i que aug-
menti la qualitat de les relaci-

ons, ja que, en general, a les La comunicacid

persones ens agrada ser escol- descansa més sobre
tades. Echevarria diferencia en- ;15
el procés d’escoltar

tre el fenomen biologic d'oir i
escoltar. Escoltar, encara que si- que sobre
gui un fet que descansa en la el de parlar
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El respecte mutu
i la formulacié de

capacitat biologica d’oir, és una cosa molt diferent: «es-
coltar pertany al domini del llenguatge, i es produeix en
les nostres interaccions socials» (ECHEVARRIA, 20006:
46). Escoltar no és, com sovint s’ha dit, I'acte passiu de la
comunicacié. Demana una gran activitat per part de
l'oient. Escoltar és un fenomen basicament interpretatiu
que implica comprensi6 i per tant interpretacié. A més
de centrar I'atenci6 en les paraules i en el to de veu en que
es pronuncien, cal utilitzar els ulls per adonar-se dels
canvis fisiologics o dels moviments inconscients en l'al-
tra persona, s’han d’analitzar les estructures de les frases
i fins i tot és possible que el sentit de I'olfacte també apor-
ti informacié. Alga pot continuar pensant encara que es-
coltar es un procés passiu?

Sabem que hi ha persones que saben escoltar millor
que altres i, per tant, podem aprendre sobre les condi-
cions que es donen al darrere d’aquestes diferéncies. A
través de les aportacions d’Echevarria (2006) i Emerick
(1998), entre d’altres, hem definit el que entenem com a
aspectes potenciadors i inhibidors de lescolta efectiva.

Entre els aspectes potenciadors se situa el reconeixe-
ment que l'acte d’escoltar ha d’estar basat en el respecte

mutu, en 'acceptacié que els altres son diferents
de nosaltres (i que aquestes diferéncies son legiti-
mes), i en l'acceptaci6 de la seva autonomia i de la
seva llibertat. El respecte mutu, per tant, és indis-

preguntes oportunes  pensable per poder escoltar. Sense aquesta pre-

son aspectes
potenciadors de
Vescolta efectiva

missa projectarem en l'escolta la nostra propia
manera de ser, les nostres expectatives. Ara bé, si
al mateix temps que acceptem la possibilitat que
existeixen altres formes particulars de ser, accep-
tem també que compartim, a més a més d'una
dignitat comuna, algun objectiu, algun interes, algun
projecte que és el que justifica el nostre acte comunica-
tiu, llavors podrem comprendre, a partir d’aquest reco-
neixement de l'altre i d’aquest interés com, les accions
de les altres persones que son diferents de nosaltres.
«Escoltar implica dos moviments diferents. El primer
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ens treu de la nostra persona, de la forma particular de
ser que tenim com a individus. El segon afirma i ens
apropa al nostre ser “ontologic”, a aquells aspectes cons-
titutius de I'ésser huma que compartim amb els altres»
(ECHEVARRI{A, 20006: 175).

Hi ha altres aspectes potenciadors de I'escolta més di-
vulgats, com ara parafrasejar les expressions de l'interlo-
cutor per assegurar-nos d’haver entes el que ell volia dir,
alimentar la fluidesa de la conversa amb signes d’accep-
tacié i comprensi6 i, per sobre de tots, fer preguntes
oportunes orientades al fet que la persona escoltada pu-
gui millorar, corregir o aclarir el significat del que ens
vol comunicar. Les preguntes, com a part essencial en la
comunicacio, per si soles requereixen un apartat especi-
fic en qualsevol estudi sobre el tema que ens ocupa. Ate-
sa la impossibilitat de fer-ho, en aquest llibre assenyala-
rem Unicament que, a més de ser fonamentals per a una
escolta eficag i eficient, sén essencials en el procés de
modificaci6é dels mapes mentals i ajuden a bastir el co-
neixement. La manera com es formulen les preguntes és
tan important per a I'acte educatiu que alguns cientifics
de la cognici6 arriben a afirmar que els alumnes no po-
den aprendre fins que s’ha fet la pregunta correcta, ori-
entada a l'aplicacié del coneixement. L'explicaci6 és que
si la memoria no pot registrar la pregunta, no sabra on
referenciar la resposta. Encara que hi ha la tendencia a
pensar que les preguntes es fan servir en el context esco-
lar inicament per recollir informaci6, és necessari res-
saltar la seva importancia tant per establir una direcci6
determinada en la comunicacié com per la font d’esti-
muls i d'informacié que representen.

Quant als factors inhibidors de comunicacié relacio-
nats amb l'escolta creiem que
la gran amenaca per a l'escolta La gran amenaca
efectiva és I'excés de subijectivi- s
tat. Igual que quan creem les p ?r a,l BSCOlt/a
nostres representacions de la efe‘;twa és lexcés
realitat ho fem interpretant-la de subjectivitat

Sobre I'escenari: sistemes de comunicacio i interacci6 a I'aula « 133



en funci6 de les experiéncies previes, també en el procés
d’escoltar seleccionem allo que escoltem en funcié de
la propia historia personal. Aquesta subjectivitat es veu
incrementada i reforcada per tres situacions comunicati-
ves que Emerick descriu de la manera segiient:

En primer lloc, cal ser conscient que les paraules no
tenen el mateix significat per a tothom. Per a cada per-
sona el significat real de cada paraula és el que ella li
atribueix. Aixi, segurament, mentre ens podriem posar
d’acord sobre el significat de la paraula taula, tot i existir
molts tipus diferents de taules, no passa el mateix quan
parlem de conceptes que van associats a principis i va-
lors que ens importen, com ocorre amb expressions com
solidaritat, igualtat, amor o poder. «Confiar en el signi-
ficat semantic de les paraules per establir el significat
d’allo que una altra persona expressa és una manera se-
gura de crear confusi6 i malentesos».

En segon lloc, cal identificar que un dels problemes
que també crea interferencies en I'escolta és intentar do-
nar sentit a 'experiéncia de l'altre a partir de la propia,
utilitzant la propia experiéncia com a guia i referent.
Creure que se sap com se sent l'altre perqué a un ma-
teix li sembla que ja ha viscut una experiéncia similar
a la que li és compartida, entorpeix la comunicaci6 i fa
que es projectin les propies emocions en lloc d’escoltar
el que l'altre diu. «Confiar en les teves respostes emoci-
onals per interpretar I'experiencia de l'altra persona és
una manera segura de crear confusié i malentesos, i fins
1 tot ressentiment».

Finalment, la tercera amenaca per a un procés efec-
tiu d’escolta és el que Emerick anomena “lectura de la
ment”. Consisteix a interpretar el sentit del missatge de
l'altra persona no a partir del que diu, siné a partir d’allo
que nosaltres creiem que pensa o quan interpretem,
amb poc o cap fonament, el que ens diuen. Aixi, quan
algi manifesta que esta preocupat per alguna cosa i in-
terpretem que en realitat se sent culpable. O quan fent
cas d’estereotips o prejudicis s'interpreta precipitada-
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ment la mirada baixa d’algun alumne com un compor-
tament propi de la seva cultura, ignorant altres dades
i observacions que poden indicar-nos diferents emoci-
ons en l'interlocutor, com ara tristesa, por o confusié
(EMERICK, 1998: 102-104).

Fins aqui hem vist que els canals de comunicaci6, sobretot els no
verbals, aixi com el desenvolupament de les habilitats comunicati-
ves del professorat, tenen gran capacitat d'influéncia sobre I'interes
ila predisposici6 que puguin manifestar els alumnes a 'aula, i més
encara en el cas dels alumnes procedents de cultures minoritaries,
ja que el llenguatge no verbal constitueix un canal molt ric a 'hora
d’encoratjar els alumnes a resoldre amb éxit les tasques i assolir més
confianca per enfrontar-se a les noves situacions.

Entrem ara en I'Gltima part del llibre, on a partir d'un breu epileg
del contingut del llibre esbossarem la nostra idea de com hauria de
ser una formaci6 per al professorat orientada a plantejar alternatives
als problemes derivats de les relacions amb I'alumnat minoritari en
els contextos de construccié de noves modalitats de convivencia es-
colar, un cop argumentat que els factors intrapersonals i les relacions
socials interculturals s6n un condicionant per a 'éxit educatiu, ja que
permeten millorar els resultats escolars dels alumnes minoritaris i la
seva inclusié educativa.
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S’aprofiten totes les oportunitats per influir positivament
en les condicions escolars que augmenten l'exit educatiu de lalumnat?

Al llarg dels primers capitols del llibre hem assenyalat que el fra-
cas escolar esta influenciat per condicionants i situacions externes a
la institucié educativa com les estructures culturals, socials i econo-
miques vigents en la societat d’acollida. Tot i aixi, també hi ha fac-
tors interns, objectius, que condicionen greument la potencialitat de
I'educaci6, com és el cas d’algunes practiques relacionades amb estra-
tegies pedagogiques i processos excloents, especialment aquells més
comuns al nostre sistema educatiu, com sén la constitucié de grups
homogenis i la repetici6 de cursos, entre altres. Hem vist també com
la inclusid, que passa per una clara voluntat d’obertura del mestre,
per una decidida actitud i practica d’acollida i per una estructura es-
colar basada en la comprensivitat inclusiva, és I'tinica alternativa un
cop la compensacié ha fracassat en 'objectiu de reduir diferencies i
de facilitar la reinserci6 al mén educatiu ordinari dels alumnes que
tracta, entre els quals molts de minories culturals. El centre ha de
vetllar organitzativament perque I'espai escolar sigui un lloc on es fa-
cin possibles relacions socials interculturals plenes, i on cada infant
i jove pugui trobar el seu lligam afectiu amb la comunitat educativa
de la qual forma part. També hem apuntat dos factors fonamentals
per eliminar els processos d’exclusi6 dels alumnes minoritaris: la re-
valoritzaci6 de la diversitat cultural, i el respecte i la valoraci positiva
d’aquests estudiants i de les seves formes culturals, que determinen
de manera decisiva els processos de la seva construccié identitaria
individual i col-lectiva. Cal una escola que aplegui tots els estudiants
en la construccié d'una cultura comuna i compartida, que asseguri la
cohesi6 social i que fomenti, alhora, el progrés de cada infantijove a
partir de les seves capacitats i destreses fins arribar a les seves maxi-
mes possibilitats d’excel - léncia.

A la segona part del llibre, amb la finalitat de millorar la compren-
si6 de la transcendéncia de la relacié entre alumne i mestre, hem
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analitzat la importancia de la dimensi6 subjectiva del procés educatiu
en l'exit escolar dels alumnes minoritaris a través de les interaccions
relacionals que hi tenen lloc, alhora que 'hem identificat com una de
les arees d'influéncia directa del professorat. I hem proposat, tenint
en compte el discurs de la part anterior, que cal afrontar el repte de la
millora o el canvi en alguns comportaments i actituds conscients o
inconscients del professorat en relacié amb les discriminacions i el
tracte desigual cap als col-lectius minoritaris. Hem vist que per
afrontar-lo cal, per una banda, coneéixer que hi ha de subjacent als
processos actitudinals i comportamentals i, per l'altra, aplicar els
nous coneixements amb la finalitat de crear noves experiencies de
relacions més positives. Un dels nostres objectius és ajudar a enten-
dre que és necessari modificar els factors associats als sistemes de
representaci6 i les creences per poder assolir aquest repte. En els l-
tims capitols hem intentat desvetllar com per ampliar o construir
nous models mentals de la realitat cal prendre consciéncia dels para-
digmes d’interpretacié de la realitat que fem servir i com la percepcié
sensorial, els filtres que la condicionen i determinades estructures
lingiiistiques ens porten a la construccié de models mentals que po-
den limitar o ampliar els judicis sobre les propies possibilitats i les
dels alumnes i, en Ultim terme, sobre els comportaments a l'aula.
Finalment, hem reflexionat sobre la necessitat de desenvolupar habi-
litats de comunicaci6 interpersonal en el professorat, centrant I'aten-
ci6 en els aspectes no verbals i en I'escolta
com a processos clau per augmentar la qua-
litat de les relacions, ja que els docents han
d’assumir la importancia que tenen les xar-

Reflexionar sobre
la transcendéncia

xes socials que ells personalment establei- d’establir relacions
xen i potencien amb els seus alumnes per pogitives entre
encarar-los cap a un procés d’aprenentatge docents i alumnes
posttiu. , . minoritaris
La nostra esperanga és que reflexionar

—com és la intencié d’aquest llibre— sobre pot portar
la transcendéncia que té I'establiment de re-  comportaments nous
lacions positives entre docents i alumnes mi- que transformin
noritaris pot portar a la millora de les actituds d?ﬁ cultats en
que prenem com a educadors i educadores, .

i a la posada en practica de comportaments oportunitats
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nous que transformin dificultats en oportunitats. Pensem, també, que
aquesta millora podra ser aplicada tant en les situacions d’ensenya-
ment i aprenentatge a les aules, com per millorar les relacions entre
el professorat, i facilitar aixi la coordinacié i el treball en equip.

Et correspon ara a tu, mestre, analitzar aquesta informaci6 i eme-
tre un judici. Potser has decidit que I'escola no pot contribuir més
temps al manteniment de les desigualtats estructurals d'un sistema
social injust. O potser et consideres responsable, en alguna mesura,
dels resultats dels alumnes i del seu exit o fracas escolar. Potser no
dubtes que educar és una qiiestié de relacions humanes i que la qua-
litat d’aquestes relacions socials, aixi com els vincles comunicatius
que estableixen els alumnes minoritaris amb la resta de companys i
amb el professorat, condicionen els seus éxits i fracassos educatius.
En qualsevol dels casos, les decisions poden ser diverses: prendre la
iniciativa per fer que algunes coses canviin i contribuir, per exemple,
al canvi d’estructures organitzatives segregadores i excloents; o bus-
car oportunitats d'integraci6 de la diversitat i inclusié de tot 'alumnat
en les practiques pedagogiques; potser, adoptar una actitud profes-
sional de respecte i valoracié positiva d’aquests alumnes i les seves
cultures; o canviar la creenca que els altres han de veure el mén de
la mateixa manera que tu; ampliar algunes de les creences que et
porten a autojustificar-te i adjudicar als altres la causa de gairebé tots
els problemes; o atacar les veritables arrels del racisme concentrant
els esforcos més sobre les propies concepcions etnocéntriques i so-
ciocéntriques que sobre els simptomes. Al final, tant si has pres la
decisi6 per propia iniciativa com si no, ens agradaria que en aquest
llibre haguessis trobat alguna informacié que t'ajudi en els canvis
que vols fer, ja que els coneixements i la seva aplicacié constitueixen
els fonaments del canvi i la transformaci6. D’aquests canvis en depe-
nen, en bona mesura, una bona colla d’'infants i joves que no troben
per on avangar i van passant per les nostres escoles construint-se una
imatge i una identitat fragil i adolorida, sense trobar molt sovint la
manera de capgirar la situacid, assumint el seu fracas académic i el
seu “ser en la marginalitat” com una cosa logica i normal.

Ara bé, I'inica manera de saber qué passara si canvies, que hau-
ries de canviar per obtenir els resultats que vols o com pots arribar
a gestionar de forma diferent les teves respostes automatiques, és
passant a I'acci6 a través de la creacié d'una nova experiencia. Creiem
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que per poder fer tot aixo no t'hauries de trobar sol. Els millors resul-
tats vindran en funcié del que facin els professionals que es trobin
junts per col-laborar, dels equips de professors que sapiguen treba-
llar junts. Perque el canvi arribi a ser significatiu cal que es generi
comunicacié i intercanvi de significats entre tots els implicats. Per
aixo també t'animem a compartir aquesta informaci6é amb els altres.
Per una banda, perque generalment ensenyem allo que precisament
tenim més necessitat d’aprendre, i perque en compartir una idea
nostra amb altres tenim I'oportunitat d’escoltar-la de nou i de recor-
dar-nos a nosaltres mateixos allo que considerem important.

Una altra manera d’acompanyar-te seria el disseny d’'una formacié
especifica i solida sobre les giiestions que aquest llibre planteja, per-
que com alguns experts han posat en relleu,

«la manca de preparacié6 del professorat su- Els esforg 0s
posa una barrera per al canvi» (Escudero, .

citat per ARMENGOL, 2001I: 210). La forma- o de millora
ci6 també permet augmentar I'escassa tole- individuals només
rancia cap al canvi en augmentar la compe- tmnsformamn la
téncia professional. Per tal que aquesta cultura del centre

formacio sigui realment efica¢ haura d’estar
adrecada al centre en la seva globalitat, ja
que la incorporaci6 dels esforcos de millora

quan el professorat
interactui i es

individuals només passaran a transformar coordini per donar
la cultura del centre quan les interaccions coherencia a laccié
entre el professorat i les estrategies de coor- educativa de tot

dinacié derivin en la coheréncia de l'accié
educativa de tot el professorat. Sense perdre
de vista, no obstant, un dels principis que,
segons Delors, ha de guiar el pensament educatiu i que resumeix la
nostra proposta: «El procés de comprensié de la progressio cap a una
certa unitat ha de comencar per la comprensié de mi mateix a través
d’un viatge intern, les fites del qual es diuen coneixement, meditacié
i autocritica» (DELORS ET AL., 19906: 13).

Som conscients que aquesta proposta planteja un canvi de para-
digma de la formaci6é permanent. Els formadors hauran d’ajudar a
quiestionar-se, observar i donar estrategies per analitzar i interpretar
noves situacions en comptes de donar solucions aparentment facils i
exclusivament metodologiques.

el professorat
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Vam comengar aquest llibre amb la idea de fomentar entre el pro-
fessorat la reflexi6 sobre qiiestions com que la comprensié dels pro-
cessos de reproducci6 de desigualtats culturals i socioeconomiques
presents a I'escola no han d’abocar a actituds resignades d’acceptacioé
del que pugui aparentar que és inamovible, siné que hauria d’empe-
nyer els professionals de I'educacié a I'elaboracié de compromisos i
estratégies transformadores per superar les condicions de desigual-
tats socials actuals en el marc del que hauria de ser una vertadera
escola comprensiva inclusiva. I ara, al final d’aquest llibre, et dema-
nem que inverteixis una mica de temps a reflexionar sobre algunes
questions relacionades amb el tipus de docent que ets o vols ser i
sobre els objectius que pretens assolir i la manera d’aconseguir-los.

Ets realment el professor que vols ser? Et mou un compromis
amb el futur economic i laboral dels teus alumnes i la seva participa-
ci6 en la societat, 0 només I'exit personal a I'aula? Ets un professio-
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nal que valora el treball dels alumnes sense jutjar-los, incidint en les
oportunitats per millorar, buscant maneres d’estimular els avencos
i evitant dividir els alumnes com qui separa el gra de la palla? Un
professor que tendeix a cercar i apreciar la valua individual de cada
estudiant, buscant les seves capacitats més que no pas dividir-los en
els d’aqui i els “altres”? O, potser algi que pensa que sempre hi ha
alguna cosa nova per aprendre, no tant sobre la propia materia, la
disponibilitat de recursos o les técniques d’ensenyament com sobre
aquests alumnes en concret i sobre les seves particulars situacions,
aspiracions i necessitats? En quin entorn o estructura escolar podras
aplicar algunes de les coses que has apres? Que pots fer en aquest en-
torn per lluitar contra els processos d’exclusié i fracas escolar de bona
part dels alumnes de minories culturals? Quines creences tens de tu
mateix i dels altres en aquestes situacions? Quines capacitats tens ja
disponibles i quines vols desenvolupar? Sobre quins aspectes senya-
lats en el llibre demanaries ajuda per aprofundir-hi? I finalment et
convidem a somiar mentre respons a I'tltima pregunta: QUE VOL-
DRIES CREURE QUE ES POSSIBLE?
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