EL MIRATGE INTERCULTURAL.

L'escola de Catalunya davant la diversitat cultural.

Jordi Garreta Bochaca.




Il miratge intercultural.

Index

Introduccid

Diversitat cultural i escola

2.1.  L'educacio dins els models de tractament de la diversitat cultural
2.2,  Experiéncies multiculturals i interculturals
2.2.1.El multiculturalisme als Estats Units i a la Gran Bretanya
2.2.2.L'interculturalisme de Franca i Quebec

Espanya i Catalunya davant la diversitat cultural

3.1. L'acoilida de {'alumnat

3.2. Elsuport aI'escolaritzacio
3.2.1. El Programa d'Educacié Compensatoria (PEC) del Departament
dEnsenyament
3.2.2. El Servei d'Ensenyament del Catala (Sedec) del Departament
d'Ensenyament

3.3. Laformacio del professorat

3.4. Elcurriculum escolar i la diversitat cultural
3.4.1. Lareligio a les escoles de Catalunya
3.4.2. Els llibres de text t els materials escolars

3.5. Balang de la tasca feta a Catalunya durant els anys 90
Actituds del professorat davant la diversitat cultural
4.1. Els docents i la societat multicuitural

4.2. El professorat 1 la diversitat cultural a l'aula

4.2.1. Les actituds dels docents respecte les minories

Pagina

11

12
17
17
25

38

48

54
58
67
80
89
97

102

102

107
107




Id miratge intercultural.

4.2.2, Assaig tipologic de les actituds docents respecte la diversitat cultural

V. Professorat i familia

VL  Conclusions: I'educacié intercultural a Catalunya realitat o miratge?

VIL Annex metodologic

7.1. La recollida de les dades
7.2, L'analisi de les dades

VIII. Bibliografia

127

134

146

156

156
161

163




Il miratge intercultural. 3

L Introduccio.

El canvi social i educatiu €s facilment observable a 'Espanya del segle XX i, especialment, durant
I'época democratica. Aquest canvi ha comportat esforgos per universalitzar 1'escolaritzacio, lluitar
per l'encara no assolida igualtat d'oportunitats d'accés i1 dins el sistema, donar veu a diferents
expressions culturals, etc. Des d'una perspectiva socioeducativa (Puelles 1980, Lerena 1986;
Varela 1999) a Espanya es poden distingir tres grans modalitats d'ensenyament en
correspondéncia, en linies generals, amb una tipologia d'estructura social també tripartita: 1) un
ensenyament tradicional en consonancia amb una estructura social de capitalisme raquitic i
predomini de l'economia agraria; 2) un ensenyament tecnocratic que tracta d'adequar-se a una
societat industrial sotmesa a un intens procés de modernitzacié; i 3) un ensenyament
«postmodern» o «multicultural» en resposta als reptes de la globalitzacié en una societat
tecnologicament avangada. El que és realment notable €s que aquests canvis se succeeixen en poc
més de trenta anys, és a dir, des del final dels seixanta fins al moment present (Samper, Garreta i
Llevot 2002). Evidentment, aquests canvis de model comporten, i hi van plegats, noves
exigéncies i canvis estructurals, formatius... de professorat’. Per només citar un exemple, la Llei
General d'Educacio de l'any 1970 presenta el professor com un técnic que aplica el coneixement
que es crea, mentre que la LOGSE el presenta com un professional reflexiu —polivalent,
flexible...

La societat ha canviat, la societat canvia, i amb aquesta el que significa, el que es demana i
exigeix a l'escola i al seu professorat. En una societat de canvi i en canvi, l'escola es converteix
en la institucid que ha de resoldre totes o moltes de les situacions que van apareixent i a la qual
s'atribueix la capacitat d'instruir i socialitzar les noves generacions per a aquesta realitat canviant.
L'educacio en general i les escoles en particular es converteixen en els receptacles en qué es

diposita, sense cerimonia, el que la societat no aconsegueix resoldre i els problemes insolubles

! Per F. Herndndez i JM. Sancho (1996) al llarg del temps el paper del professorat ha anat passant per concepcions
moit diferents, aixo sobretot pel cardcter complex i no ben definit de la seva tasca. Existeixen diferents concepcions
d'aquests, tantes com concepcions de l'educaci6 escolar. Aixi, reunint models ideals, els autors presenten tipus de
professors en [uncid de les relacions que manlenen amb 'alumnal, €l coneixemeni impartii i les vinculacions socials
que emmarquen la seva activitat. Aquests tipus serien: ¢l sacerdot, el professional, el participant i €l burdcrata.
D'aquests, el burocrata 1 el sacerdot serien els que es troben oposats al canvi, 4 la innovaci6 i al perfeccionament dels
mateixos docents.
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(Hargreaves 1996). Per A. Hargreaves, a mesura que passa el temps es van carregant els sistemes
escolars, i els seus professors, amb tasques de regeneracié econdémica —empenyent a emfasitzar
en les matematiques, la ciéncia i la tecnologia i a millorar I'actuacio en I'ambit de les habilitats
basiques i a restaurar els nivells académics—, reconstruccié de cultures i identitats —els
curricula escolars s'omplen de nous continguts que ressalten la unitat i identitat historiques,
geografiques 1 culturals, continguts que els professors han de dominar i impartir—..., i tot aix0
sovint en contexts de restriccions pel que fa a dotacions economiques. Aquest canvi social i
educatiu es realitza dins la dinamica de confrontacio entre les forces socials de la modernitat i les

de la postmodernitat.

"La modernidad es una condicion social impulsada y sostenida por la fe de la
ilustracién en el progreso cientifico racional, en el triunfo de la tecnologia sobre la
naturaleza y en la capacidad de controlar y mejorar la condicion humana mediante la
aplicacion de este bagage de conocimientos y dominio cientificos y tecnologicos a la
reforma social. Desde el punto de vista econdémico, la modemidad empieza al
separarse la familia y el trabajo a causa de la concentracion racional de la produccion
en el sistema fabril y culmina con los sistemas de produccion de masa, €l capitalismo
de monopolio o el socialismo estatal, como formas de incrementar la productividad y
el beneficio. En las economias modernistas, la expansiéon es esencial para la
supervivencia. Desde el punto de vista politico, es caracteristico de la modemnidad
mantener el control en el centro, con respecto a la capacidad de decision, el bienestar
social y la educacion v, en Gltimo término, también la intervencién y reglamentacion
economicas. Desde el punto de vista de la organizacion, se refleja en las grandes,
complejas v a menudo pesadas burocracias, dispuestas en jerarquias y segmentadas
por especialidades” (Hargreaves 1996, p. 35).

La postmodernitat, que sovint es considera que s'inicia els anys seixanta, déna nom a la diferent
organitzacié economica, politica, de les organitzacions... L'autor destaca diferents dimensions de
la postmodernitat que la defineixen i que alhora mostren les ironies i paradoxes que es produeixen

en el seu si: les economies flexibles?, la globalitzacio, el final de les certeses’, el mosaic mobil?, el

% Model nou de produccié, consum i vida econdmica.

? Filosoficament i ideologica, els avengos en les telecomunicacions i la més amplia i ripida divulgaci6 de la informacid
comporia el giiestionament de les cerleses ja que es coneixen alires formes de viure. Athora tambe es giiestiona el
coneixement cientific que es millora constantment falsejant o matisant, també verificant, certeses anteriors.

“ "Si 1a metifora de la organizacion de la modernidad es el de la huevera de cartdn, con sus huevos independientes, la
correspondiente a la posmodernidad ¢s ¢l mosaico movil. Los roles y las funciones cambian constantemenie en redes
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«jo» limitat’, etc. Aquestes dimensions son destacades ja que tenen implicacid a I'escola i
particularment dins professorat. El mon postmodern €s rapid, comprimit, complex i insegur i ja
esta plantejant problemes i reptes als nostres sistemes escolars moderns i als professors que hi
treballen®.

"Con independencia de cualquier otra cosa que pudiera decirse sobre la ensefianza,
pocos disentirian de la idea de que el caracter y las exigencias del trabajo han
cambiado profundamente con los afios. Para mejor o para peor, la ensefianza ya no es
lo que era. Ahi estan las necesidades de los alumnos de educacion especial de aulas
ordinarias que hay que satisfacer. Los programas curriculares estan en constante
cambio, a medida que se muitiplican las innovaciones (...). Las estrategias de
evaluacion son mas variadas. Se mantienen mas entrevistas con los padres y hay
mayor comunicacion entre compaiieros. Las responsabilidades de los profesores son
mas amplias" (Hargreaves 1996, p. 142).

El mateix autor afirma que el que és més discutible €s el sentit i la significacié d'aquests canvis.
Dos de les explicacions que es donen del canvi i de I'adaptacio del professorat son la teoria de la
professionalitzacid i la de la proletaritzacié de la docéncia —que Hargreaves anomena
imtensificacio 1 de respecte la qual es mostra critic. Des del neomarxisme, entre el final dels anys

60 i l'inici dels 70, es va plantejar el debat sobre el paper de les noves classes mitjanes i, dins

dindmicas con capacidad de respuesta cooperativa ante los sucesivos ¢ imprevisibles problemas y oportunidades.
Desde ¢l punto de vista personal, este mundo postmodemo regstructurado puede dar ugar a una creciente polenciacion
personal, pero su falta de permanencia y estabilidad también puede provocar crisis en las relactones interpersonales,
dado que eslas relaciones carecen de anclajes [uera de ellas mismas, de tradiciones u obligaciones, que garaniicen su
scguridad y continuidad" (Hargrcaves 1996, p. 37).

*La postmodemitat comporta canvis en lorganitzacié i nous tipus d'identitats. A. Giddens (1995) que centra el debat el
1990 a lassenyalar el vessant reflexiu del concepte de postitodernitat i interpretar-lo en termes institucionals de les
discontinuitats def desenvolupament social modem, en contrast al concepte decimononic de progrés (Giner, Lamo i
Torrcs 1998), shi refercix com a modemitat recent o tardana —fasc actual del descnvolupament de lcs institucions
modernes marcada per 1a radicalitzacio6 i universalitzacié de les caracteristiques fonamentals de Ia modernitat— on les
identitats —miltiples— es converteixen en referents transitoris que s'interpreten i son interpretades de forma diferent i
que es poden construir i deconstruir 4 voluntat. Perd aquesta "volatilitat identitiria™ no és una caracteristica psicologica
primordial, és un efecte d'un fenomen subjacent on els limits entre el jo i el mon es difuminen progressivament. "En las
condiciones de lo que yo denomino modemidad «ecientey o «tardia» —el mundo de hoy—, el yo, al igual que los
ambitos institucionales mds amplios donde existe, ticne que hacerse de manera reflgja. Pero esta tarea habrd de
realizarse en medio de una compleja diversidad de opciones y posibilidades. (...} El proyecto reflejo del yo, consistente
cn ¢l mantchimicnto do una crénica biogrdfica coherente, si bicn revisada, sc leva a cabo cn ¢l contexto de 1a cleccidn
muiltiple filtrada por los sistemas abstractos. En la vida social moderna, la nocion de estilo de vida adquiere una
particular importancia” (Giddens 1995, p. 11).

® Per aprofundir en el debat sobre modermitat i postmodemitat tambx es pot consultar A. Touraine 1993
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d'aquestes, el debat també va afectar el professorat. La tesi principal és que aquest col-lectiu es
troba en procés de proletaritzacid a conseqiiéncia que s'ha anat eliminant la seva qualificacié —
parcel-lacio progressiva de les tasques, rutinitzacio, burocratitzacio, pérdua de control en el procés
educatiu... (vegeu, entre altres, Buswell 1980). Actualment, gairebé la totalitat dels ensenyants —
de la pablica i la majoria de la privada’— son assalariats (Fernandez Enguita 1995). Perd aixo no
ha succeit sempre, fa uns decennis gran part dels mestres a Espanya eren més aviat treballadors
autonoms que creaven per compte propi les escoles als pobles amb el recolzament economic dels
ajuntaments. La urbanitzacio, la introduccid de les escoles completes i graduades, les
concentracions escolars, l'expansio del sector public i privat, després de la politica de
subvencions, sén els factors que han fet desaparéixer l'ensenyament autonom, fins i tot el
semiautonom mestre rural. A més, la regulacié de l'ensenyament ha passat amb el temps de
limitar-se als requisits més generals a suposar una especificacié detallada dels programes docents
—matéries, horaris, temes... Tot aix¢, i altres coses abans citades, ha comportat, segons M.
Fernandez Enguita, que l'ensenyant hagi anat perdent progressivament la capacitat de decidir quin
és el resultat del seu treball. En sintesi, per l'autor els ensenyants comparteixen trets propis dels
grups professionals amb altres propis de la classe obrera, tot i la reivindicacié del reconeixement
de la seva professionalitat. Com a conseqiiéncia de I'esmentat, sembla que es mouen en el terreny
de les semiprofessions®. Pero és interessant ressaltar que, en els enfocaments presos respecte a la
diversitat cultural (per Fernandez Enguita es poden distingir dues formes: carencial —en termes
de deficit— i de reconeixement explicit —sense inferioritzar es demana l'adaptacio a la
diversificacio dels continguts académics, meétodes d'ensenyament i aprenentatge i, fins i tot,
l'organitzacié de les rutines escolars—), s'hi pot veure el procés de lluita per la professionalitzacio
docent: primer, ligualitarisme formal respon a la diferéncia de forma rutinaria i burocratica;
després, la perspectiva compensatona individualitza el diagnostic i gradua quantitativament el
tractament (oferint als alumnes més del mateix, més temps del professor, més recursos...), la qual
cosa representa un primer element de professionalitzacio; i, en darrer lloe, la perspectiva
multiculturalista diversifica diagnostic i tractament i reclama per al professorat el grau maxim de

professionalitzacid —aquest se n'ha d'ocupar a l'aula sense delegacid.

" $'hi exclouria els docents empresaris.
* Vegen Simpson i Harper (1999).
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Evidentment, hi ha diferents interpretacions de l'efecte dels canvis que es produeixen en el treball
del professorat 1 la compatibilitat amb les tesis de la intensificacio o proletaritzacio i la recolzen.
Per Hargreaves (1996), unes expectatives superiors, unes exigencies més amplies, una creixent
demanda de donar comptes, més les responsabilitats del «treball sociab», les multiples innovacions
i l'important increment del treball administratiu posen de manifest la sobrecarrega cronica. A més
les pressions, l'estrés, la manca de temps... avalarien la tesi de la intensificaci6. Pero aixo es
matisable fent aparéixer dubtes a la teoria: no existeixen estudis amb prou escala temporal per
validar la teoria de la intensificaci6, una que fa que el debat sigui obert; les dades existents no
separen prou bé els canvis historics en els processos de treball dels biografics (cicles vitals i
carrera professional dels mestres al llarg del temps); la intensificacié no influeix de la mateixa
forma en tots els mestres; etc. Aixi, la intensificacio explica molts dels canvis, peré no tots, a més
no es tracta de l'inica font de problemes en el context de treball —cal tenir en compte els
comportaments professionals 1 vocacionals, el caracter cada vegada més complex de la societat,

les exigéncies majors, la complexitat i conseqiiéncies imprevistes de les burocracies; etc.

"Los profesores saben que su trabajo esta cambiando, al mismo tiempo que el mundo
en que se desenvuelven. En la medida en que las actuales estructuras y culturas de la
ensefianza se dejan tal cual estan, la tarea de responder a estos cambios complejos y
acelerados desde el aislamiento solo creara mayores sobrecargas, intensificacion,
culpabilidad, incertidumbre, cinismo y abandono pasivo. (...) A medida que las
escuelas ingresan en la era postmoderna, algo habra que hacer. Quiza sea con
respecto a la calidad del aprendizaje en el aula, cuando los profesores se multipliquen
y el curriculum se amplie cada vez mas para apenas conseguir hacer frente a mas y
mas exigencias. Quiza sea cuando en relacion con la salud, la vida y la energia de los
profesores, cuando vayan siendo aplastados bajo las presiones de los multiples
cambios ordenados. O quiza sea en relacion con las estructuras y culturas béasicas de
la escolarizacién, reinventadas para los fines del mundo postmoderno y las presiones
que ha de afrontar, y realineadas con ellos. Estas son las rigidas opciones ante las que
nos encontramos. Las reglas del mundo estan cambiando. Es hora que las reglas de la
ensefianza y del trabajo de los docentes varien con ellas” (Hargreaves 1996, p. 287).

Dins aquest context, que també afecta el professorat dEspanya i en particular de Catalunya hi ha

una qiiestié, implicita en la mateixa postmodernitat, a la qual ens referirem’, que suposa un dels

? La globalitzaci6 de la vida econdmica ha provocat el dubte i la inseguretat nacionals, al fragmentar-se en miltiples
identitats étniques, lingiifstiques i religioses el que semblaven cultures comunes. Aquesta aparicid es pot concebre com
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nous reptes als quals cal fer front i, segons alguns discursos, una carrega més en el pesat farcell
que el professorat ja duu. Per exemple, per J. M. Esteve (1997) els problemes socials 1 politics es

transformen immediatament en problemes educatius.

*Cada vez que aparece un nuevo problema social, como la extension del uso de las
drogas o el aumento de la violencia entre los jovenes, en seguida se pretende
solucionarlo elaborando los correspondientes programas educativos y consideranto a
las escuelas y a los profesores como responsables directos. La sociedad cambia el
color de su discurso. Se olvida el enfoque social de los problemas y el analisis de sus
causas, y con independencia del origen y de las pautas de desarrollo de estos
fendmenos sociales, se afiade una nueva utopia a las peticiones utopicas que sobre la
educacion se proyectan” (Esteve 1997, p. 83).

Per aquest pedagog, com per altres, cada vegada es projecten més expectatives socials sobre
l'educacio, exigint al professorat més responsabilitats. Aquestes demandes socials exigeixen la
incorporactd de noves matéries als programes de formacid de professors al no poder-se seguir
oferint la mateixa formacié quan la societat exigeix que facin educacid civica, per a la salut,
multicultural, per a la pau, per a la tolerancia, vial, moral, sexual, etc. Situats en un context
semblant, en les segiients pagines tractarem de veure si, concretament, la diversitat cultural els
representa una carrega, més o menys pesada, en «el feixuc farcell que el professorat ja arrossegar.
A més, ens aproximarem a les demandes que realitza el professorat en aquest camp, per
comprovar si €l que demana €s major independéncia per treballar la diversitat a l'aula, de forma
que estarien exigint el grau maxim de professionalitzacié que esmentava M. Fernandez Enguita, o
bé s'inclinen per «passar responsabilitats» als especialistes de manera que només representaria un

primer element de professionalitzacié.

A partir de I'evolucio realitzada a Catalunya en la intervenci6 en aules culturalment diverses, hem
volgut analitzar 'opinié i la tasca feta pels docents en aquesta direccid al mateix temps que
presentar el grau d'assoliment del model d'educacid intercultural pel qual la Generalitat de
Catalunya sembla haver apostat. Tot i que som conscients que el que se sol manifestar en el pla
formal —resposta a un enquestador— no és sempre el mateix que en l'informal —que apareix als

passadissos, sales de professors, etc. —I'is d'una técnica de recollida de dades quantitativa, una

a pertorbadora, distorsionadora de 'ordre i la comunitat o com 'aparicié dunes veus que abans no eren escoltades
(Hargreaves 1996).
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enquesta realitzada a una mostra de 740 docents de l'educacio primaria i secundaria obligatoria de
Catalunya, ens ha permés detectar l'aparicié de discursos que a priori pensavem que es voldrien

mantenir amagats.

Al text que tenen entre mans, després de realitzar una aproximacio a les respostes educatives
davant la diversitat cultural (models i exemples de politiques d'educacidé multicultural 1 educacié
intercultural), s'analitza el discurs elaborat per I'Administracié de Catalunya durant els anys
noranta i que ha pres la direccio intercultural. Es al capitol III on s'examina, a partir d'altres estudis
i del nostre propi, la feina desenvolupada. Aixi, seguint l'estructura que des del mateix
Departament dEnsenyament s'utilitza per presentar el que fan en aquest camp (Castella 2001)
s'aprofundeix en el procés d'acollida de I'alumnat —sobretot d'origen estranger'°—, en el suport
donat a l'escolaritzaci6 de l'alumnat etnoculturalment diferent —especialment en les intervencions
realitzades pel Programa dEducacié Compensatoria i el Servei d'Ensenyament del Catala—, la
formaci inicial i permanent del professorat i I'adaptacio del curriculum a la diversitat cultural. En
aquest darrer apartat es dedicara especial atencid, després de referir-nos al fet a nivell de Projecte
Educatiu de Centre, Projecte Curricular de Centre i arees curriculars, a l'assignatura de religio i el
debat que ha suscitat a més del paper dels texts i materials escolars i l'adequacio a la societat
multicultural. Més endavant, en el capitol IV, hem volgut analitzar una altra de les giiestions
importants en el desenvolupament d'un model d'educaci6 intercultural a les escoles de Catalunya:
l'actitud dels docents. Aixi, després de veure quina importancia s'atorga a l'escolaritzaciéd dins el
procés d'integracié sociocultural, es valora l'acceptacid de l'accid afirmativa o mesures
compensatories en diferents dmbits (laboral, residencial i educatiu) i se centra l'interés en les
actituds i opinions dels docents respecte de les minories étniques. Concretament, el text es centra
en Vefecte que es creu que produeix la preséncia de gitanos 1 immigrants d'origen aftica a 'aula i
l'opini6 que els mereix I'educacioé intercultural, la qual cosa ens permetra veure la fragmentacio i
distancia existent entre el discurs de I'Administracio i la practica del dia a dia. En aquest punt es
pot trobar un assaig tipologic de les actituds a partir d'una analisi multivariada de cluster, gracies a
la qual s'han pogut estructurar i diferenciar cinc actituds respecte de les minories que presenten

una determinada relacié amb l'educaci¢ intercultural i el seu desenvolupament. En darrer lloc,

' Terme que utilitzarem per referir-nos a la mal anomenada, al perpetuar-los en la seva foranitat, segona generacié
Jimmigrants.
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abans de les conclusions, la bibliografia 1 'annex documental, al capitol V, ens hem interessat per
la relacié existent entre familia i escola. Primerament, seguint el fil d'alires estudis fets anys
enrere, ens hem centrat en l'analisi de les expectatives que es creu que tenen les mares i pares
d'alumnes, i després hem passat a veure quins son els obstacles per a la comunicacio, fet que ens
permet definir que s'entén per aquesta i en qui recau la responsabilitat de millorar-la segons els
docents. Tot plegat respon als objectius d'analitzar el desenvolupament del model intercultural a
Catalunya i lopinié i actitud dels docents en aguelles qliestions en qué poden ser clars
catalitzadors o obstaculitzadors d'aquest desenvolupament. El tercer gran objectiu que ens dirigeix

és el de facilitar algunes orientacions per possibilitar que el model esdevingui més real.

Perque el projecte esdevingués una realitat, hem d'agrair a persones i institucions l'ajuda prestada.
Com gairebé mai, i menys en el nostre model de societat, una trajectoria no és exclusivament el
resultat dels merits individuals i de les idees dels que s'atreveixen a plasmar els seus pensaments i
el seu treball en unes linies impreses. Moltes persones ens han acompanyant, d'una forma més o
menys evident, en aquest cami donant suport, animant, corregint o suggerint. Es el moment de
recordar-los i agrair-los els consells i I'ajut rebuts. En primer lloc cal donar les gracies a les
persones que amablement i desinteressada ens van aconsellar en un moment o altre d'aquest
procés: L. Samper i Nuria Llevot de 1a Universitat de Lleida, JM. Palaudarias i X. Besalu de la
Universitat de Girona i C. Sol¢ de la Universitat Autdonoma de Barcelona. També agraim a J. Hohl
i M. Mc Andrew de la Université de Montréal, F. Ouellet de la Université de Sherbrooke, M.C.
Mufioz i A. Touraine de I'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales (Paris) i J.P. Liégeois del
Centre de Recherches Tsiganes (Paris) la seva disposicio a entrevistar-se amb nosaltres, aixi com
les opinions i materials facilitats, que queden d'alguna manera reflectits en el text. Unes altres
persones molt importants en una part essencial del procés han estat els enquestadors, ja que amb
la seva bona feina ens han permés obtenir una informacié valuosa; la més sincera gratitud a:
Cecilio Lapresta, que també ha intervingut en altres fases de l'estudi, Vanessa Morenilla, M. Paz
Lopez, Jordi Cots, Lidia Cambén 1 Olga Samper.

Inicialment, no oblidem que aquest estudi ha estat possible mercés a la subvencio atorgada per la

Paeria (Ajuntament de Lleida) i la Fundacié Jaume Bofill.
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1I. La diversitat cultural i I'escola.

"L’école des uns n'est pas facilement l'école des
autres” (Liégeois 1994: 198).

La diversitat cultural no és fenomen de nova aparicio entre els murs de l'escola, el que si és
cert és que hi ha hagut canvis en la manera de considerar-la. S'ha passat'’ de models que
postulaven que la integraci®é en una societat ha de passar per l'assimilacié —al grup
dominant— dels culturalment diferents, fins els discursos més actuals de reconeixement 1

valoracié, en major o menor mesura, per part de la societat i de l'escola de les altres cultures.

Per arribar a enfocaments interculturals, actualment amb forga empenta a Espanya, una societat ha
d'haver posat en practica i superat altres de caracter assimilacionista, integracionista, pluralista,
etc. (Tarrow 1990). Concretament, aquesta autora diu que les fases que s'han de seguir son:
l'assimilacié (perspectiva monocultural); la integracio (a través de programes compensatoris); el
pluralisme cultural (a més de transmetre la cultura dominant es tenen en compte les cultures i
llengiies minoritaries, perd mantenint les distancies); l'educacié multicultural per a tothom
{extensio de l'anterior paradigma als alumnes minoritaris i majoritaris); i la interculturalitat
(interaccio, enriquiment...; afectant, també, a tots). Tot aixo es pot condensar en tres grans fases:
assimilacio; acomodacio (integracio, pluralisme cultural 1 educacié multicultural per a tothom); i

interculturalitat.

L'educacié intercultural, expressié poc utilitzada als paisos anglosaxons, que es decanten per
multicultural, ha pres forma a Franca i a la provincia francofona canadenca del Quebec —en
aquest darrer cas com a resposta als «perills» que intuien que provocaria el multiculturalisme en la
seva versi¢ de «mosaic»'> i com a reaccié al que va ser definit com a multiculturalisme en el
conjunt del Canada. Pero també és cert que de vegades les dues expressions defineixen finalment

una realitat molt semblant.

' En alguns indrets, ja que en altres 'esmentada evoluci6 no sha donat o sha donat cap a altres direccions.
'? Una lectura interessant entomn dagquesta temitica és Helmes-Hayes i Curtis (1998).
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2.1. L’educacié intercultural dins els models de tractament de 1a diversitat cultural.

Els conceptes d'educacié multicultural i educacié interculiural son, de vegades, definits per
oposicic i en alires ocasions utilitzats com a complementaris {Berthelot 1991). Aquesta
ambigiiitat fa que sigui necessari seguir precisant a qué ens referim quan els utilitzem. La idea
d'educacio intercultural i la filosofia que la inspira son conceptes importats del sistema educatiu
frances (Philipp 1997), tot i la marginalitat en qué acaba esdevenint-se. Segons Marie-Gabrielle
Philipp, la van forjar, entom dels 70, assessors europeus i formadors de docents vinculats a
centres de difusio del frances a 'estranger (el Centre de Recherche et Etudes pour la Diffusion du
Frangais, CREDIFF, i el Bureau pour I'Enseignement des Langues et la Civilisation Frangaise a
Eranger, BELC). Aquests, sensibilitzats professionalment en questions sobre la diversitat de
llengties i cultures i els fendmens interculturals, van elaborar aquest concepte emfasitzant la

quiestié de la integracid.

Per clarificar el ventall d'opcions que podem trobar dins el que s'ha convingut a anomenar
«educacio multicuituraly o «educacié interculturaly podem recorrer, entre altres”, a J.A. Banks
(1986), que diferencia entre deu paradigmes o tipus d'iniciatives, com diu Fernand Ouellet (1991).
Inscriu aquestes iniciatives dins el debat ideologic que oposa Fenfocament «assimilacionista» amb
l'enfocament «pluralista» 1 els canvis produits respecte de la diversitat cultural a les nacions
occidentals, provocats, segons l'autor, de forma important per la reivindicacié de canvis a les
institucions i per la recerca del poder dels diferents grups étnics presents en aquestes societats. La

tipologia confeccionada per Banks estableix els segiients models:

'3 Una altra classificacié de les iniciatives entorn del pluralisme etnocultural en educacié la realitza Michel Pageé (1993;
reproduit a Ouellet 2001). Aquest psicoleg diferencia entre els segiients corrents; compensatori (pretén assegurar les
millors oportunitats d'éxit escolar dels alumnes minoritaris que es troben en situacié de risc per raons lingiistiques i
socioecondmiques); concixement de les cultures (desenvolupar relacions harmonioses entre els membres de grups
éinics diferents), heterocentrisme (reconstruir el saber cientific i cultural per destruir estereotips i transformar el
curriculum per la necessitat que l'educacié vehiculi un coneixement del moén més just i real); aillacionista (valoritzar
les Hengiies petrimonials i les cultures minoniaries a Yescola a través d'activitats separades), antiracista (afavorir
l'educacio que critiqui la discriminacié en les institucions i la societat); civic (promoure una educacié practica dels
drets humans i els valors democritics); cooperatiu (promoure la cooperacid en educacié en els grups escolars
heterogenis centrant-ho a igualar les posicions).
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1y

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)

Additiu: caracteritzat per afegir en els programes escolars continguts étnics pero sense una
revisié o reestructuracio d'aquells —per exemple s'inclouen unitats sobre les celebracions, els
costumes, €tc.;

Millora de l'autoconcepte: segons el qual es pensa que el contingut étnic pot contribuir a
reforgar la propia imatge entre els alumnes pertanyents a minories étniques —per exemple se
subratlla la contribucio dels grups étnics en Pheréncia nacional,

Compensator dels déficits culturals: en el qual la percepcio de l'existéncia de déficits entre
l'alumnat pertanyent a minories étniques comporta que es vulguin "compensar" —per
exemple a traves d'ajuts econdmics. ..,

Ensenyament de les llengiies d'origen; partint del fet que I'éxit escolar dels alumnes
minoritaris és pobre pel limitat coneixement de la llengua majoritaria i no hi és present la
llengua propia, es realitzen programes de formacié bilingtie i bicultural de forma que es
puguin anar incorporant progressivament a la llengua nacional,

Lluita contra el racisme: considerant que el racisme existent contra els grups no blancs és el
factor principal dels problemes educatius, s'actua, per exemple, en la direccid de la reduccio
del racisme entre el professorat, dins el material pedagogic i els llibres de text;

Critica radical: pensant que el rol de {'escola és que l'alumne accepti el seu estatus de classe
social, no té una funcioé alliberadora sind que manté les diferéncies, |"inica solucié és la
reforma de l'estructura social ja que I'escola poc hi pot fer;

Desigualtat genética, postula que son les caracteristiques biologiques les que fan que l'alumnat
de minories étniques obtingui pitjors resultats; la solucic és agrupar-los en funcio del
coeficient intel-lectual i adregar-los segons aquest a uns estudis o bé altres;

Promocié del pluralisme cultural: parteix del fet que l'escola hauria de promoure les
identificacions i adscripcions i, per tant, hauria de reflectir les caracteristiques étniques dels
estudiants —per exemple, cursos d'estudis étnics, creacid d'escoles étniques, etc.;

Presa en consideracié de les diferéncies culturals: parteix de la valoracio de totes les cultures i
cal que l'escola els atorgui el seu valor i legitimitat —per exemple, confeccionant programes

educatius que reflecteixin l'estil d'aprenentatge i el contingut dels grups étnics;
p

10) Assimilatiu: considera que cal promoure la cultura nacional i que la formula és que els joves

pertanyents a minories abandonin la seva adscripcid; si no es fa aixo es creu que comportara la

divisio €tnica en la societat i perilla el procés d'escolaritzacio de les minories.
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Per la seva banda, F. Ouellet (1991) agruparia els esforgos de promocio de l'educacié intercultural
en tres paradigmes: promocio del pluralisme cultural, presa en consideracié de les diferéncies
culturals i lluita contra el racisme. Per Ouellet, si el primer paradigma s'imposa es veuria créixer el
nombre d'escoles que tenen nomes alumnat d'un determinat grup étnic rebent ensenyament de la
seva llengua propia, almenys durant els primers anys d'escolaritat. En aquest context, I'escola
jugaria un rol complementari al de la familia pel que fa a la iniciacié en els valors culturals i
religiosos, peré no deixaria de generar problemes d'organitzacié i queixes dels pares als llocs on
no hi hagi una concentracio suficient per crear una escola étnica. Per Quellet, tot i que aquest
model comporta avantatges per a algunes comunitats culturals (terme que sovint s'utilitza al
Quebec, perd que cada vegada €s més criticat ja que es considera que divideix la societat

quebequesa), no seria l'adequat al realgar el pluralisme cultural dins el sistema educatiu.

El segon paradigma, basat en la presa en consideracio de les diferéncies culturals, té com a eix no
la promocio de les identificacions i les cultures minoritaries, siné la preparacio de I'alumnat per
viure en una societat culturalment diversa. En aquest model es prenen iniciatives amb 'objectiu
de: considerar la llengua materna un puntal important de 'aprenentatge escolar i, en particular, de
l'aprenentatge de la llengua d'ensenyament; cercar la participacio i implicacié dels pares en el
projecte educatiu de I'escola; sensibilitzar que la diversitat cultural és un fenomen amb qué hauran
de conviure en la seva societat 1 que és comu a la resta del planeta —aixo es realitzaria en escoles
que tinguin o no diversitat a les aules—; promoure la implicaci6 del professorat en un projecte
que, sense promoure els particularismes culturals, pretén desenvolupar en tot I'alumnat el plaerila
capacitat de treballar en la construcci¢ d'una societat en que la diferéncia és un factor
cohesionador més que divisori. Des d'aquest punt de vista, optar pel model pluralista comporta

rebutjar el d'addicio étnica, el de les desigualtats genétiques i el de l'assimilaci6 de Banks.

El darrer model, centrat en la luita contra el racisme, €s considerat per Ouellet un referent de tots
els defensors de l'educaci6 intercultural tot i que és evident que, segons el paradigma, aquest

émfasi pot variar. Segons aix0, en el primer model de Banks, la lluita contra el racisme seria una
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activitat marginal que es limitaria a una prédica o adoctrinament de dubtosos resultats'®. Per altra
banda, quan ens referim a la integracié pluralista, segon paradigma confeccionat per Quellet, la
lluita contra el racisme es converteix en un punt important per treballar, sobretot en les causes de
l'aparicio d'aquest fenomen i el reforcament de 'autoimatge (mode! 2 de Banks). En el sentit
pluralista, sense convertir-se en el centre del projecte educatiu, es poden tenir en compte els
problemes particulars d'aprenentatge dels alumnes que no tenen com a llengua materna la llengua
dominant (model 4 de Banks) i també permet tenir en compte el punt de vista de la critica radical

(model 6 de Banks) sense caure en la paralisi.

' *Le méme risque guette toute entreprise d'éducation interculturelle qui adopterait le modéle de 1addition ethnique”
{paradigme 2) ou cchui de I'assimilation (paradigme 10)" (Cucllet 1991, p. 28).
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Taula 1. Paradigmes de promocio de l'educacio intercultural.

Esforgos de promoci6 de educacié intercultural en
tres paradigmes.

Promocté del pluralisme

Presa en consideraci6 de les

Lluita contra el racisme

Creacié d'escoles d'un
determinat grup émic.

Problema: queixes alld
on no es pugui fer per
la poca preséncia de
determinats grups.

Considerar la llengna
materna un  puntal
important;

Cercar la participacio i
implicacid dels pares;
Sensibilizar que la
diversitat cultural és un

fenomen amb qué
hauran de conviure;

Etc.

cultural diferéncies culturals
Objectiu Objectiu Objectiu
Promoure les Preparar I'alumnat per Lluitar contra ¢l racisme,
identificacions i viure en una societat
adscripcions i reflectir les culturalment diversa,
dels estudiants,
Iniciatives Iniciatives Iniciatives

Lluitar contra el
racismg,

Aquesta  Huita &
present en tots els
models, perd més en
uns que en altres,

Font : Elaboracié propia a partir de F. Quellet (1991).
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Com es pot pensar, Quellet (1991) opta per un model d'integracié pluralista que afavoreixi la
interaccio entre els membres de diferents comunitats d'una societat i on tots puguin participar
activament en la construccié d'aquesta societat dinamica i oberta. L'educacié intercultural
hauria de ser una opcidé per a una educacid on: la reflexio sobre els reptes de la diversitat
cultural formés part de la formaci6 de tot l'alumnat, els alumnes de grups minoritaris no es
veiessin obligats a abandonar la seva llengua materna o el bilingiiisme es considerés un
avantatge més que un obstacle; la cultura familiar de l'alumnat no fos objecte de
minusvaloracid fos quina fos la seva procedéncia; I'éxit i el fracas escolar no estiguessin
condicionats per pertanyer a un grup minoritari... Aixi, en un dels seus més recents escrits
(2001), afirma que una iniciativa educativa que vulgui inscriure's dins el camp de l'educacio
intercultural hauria de tenir present: l'obertura a la diversitat cultural i religiosa, la igualtat
d'oportunitats i l'equitat, la cohesié social i la deliberacio democratica. Les dues primeres
qiiestions correspondrien, segons l'autor, propiament al camp de l'educacié intercultural,
mentre que les darreres serien competéncia de I'educaciod a la ciutadania —com veurem més
endavant, l'educacié a la ciutadania és la direccid presa al Quebec i en aquest sentit, per
Ouellet (2001, p. 6), "Education interculturelle et éducation a la citoyenneté doivent aller de

pair",

2.2. Experiéncies multiculturals i interculturals.

2.2.1. El multiculturalisme als Estats Units i a la Gran Bretanya.

Com indica A. Van Zanten (1996), després de 30 anys els Estats Units 1 la Gran Bretanya han
realitzat miltiples reflexions tedriques i politiques, i també diverses experiéncies empiriques’® que

son de referencia imprescindible si es vol aprofundir en la definicié del multiculturalisme. D'aci

ue dediquem unes linies a I'experiéncia anglosaxona en l'anomenada «educacié multicultural».
q q .

'* "La prise en compte des minorit¢ ethniques & I'école pourrait sembier comme allant de soi aux Etats-Unis ol
l'immigration est constitutive de la fondation de la nation mais aussi en Grande-Bretagne cui, comme de nombreux
pays europeens, s'esl conslruile par des apports successifs de populations éirangéres. Pourlani, dans ces deux pays,
pour des raisons similaircs lides A l'acroissement de certains types d'immigration ot A I'émergence de mouvemcents
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L'educacié multicultural, nascuda durant els anys setanta als Estats Units, fou el resultat de la
convergéncia de moviments de defensa dels drets civics, la critica a les practiques escolars
discriminatories i les linies de treball compensatories que pretenien eliminar les practiques
assimilacionistes dominants. Amb el temps, s'aprecia un desplagament cap a la defensa del dret
a la diferéncia i alhora cap a la integracid en la cultura dominant com a forma de promocio
social dels grups minoritaris. Aixi, {'evolucio és el resultat del fracas d'anteriors formes de
concebre la integracié 1 la introduccio de noves formes d'entendre la diversitat cultural. En
termes de models generals podem dir que s'ha passat de l'anglo-conformity (assimilacio)'® al
melting-pot (gresol)'’ i, posteriorment, cap al que sha convingut a anomenar salad bowl
(pluralisme cultural)'® —vegeu, entre altres, Glazer i Moyniham 1963; Gordon 1964; Lacorne
1997. A la taula segiient, els tres models pretenen la integracié social i especialment la inserci¢
igualitaria en l'estructura social (mercat del treball, habitatge, educacio, etc.), ara bé els tres
models integren de forma diferent: fent desaparéixer la cultura i la identitat del que no pertany al
grup dominant, fusionant el que hi ha a la societat o respectant les diferéncies, fins a un limit
perd. Evidentment, cadascun d'aquests models té la seva traduccié en determinades politiques

educatives.

quon pu appeler de «revistalisation ethmique»,(...) ce n'est que dans les années 1960 que l'on voit apparaitre des
politiques explicitement articulées en direction des minorités" (Van Zanten 1996, p. 117).

'¢ L'anglo conformity, adapiacié al model anglosaxd (Juliano 1993) o americanitzacié (Bastenier 1 Dassetto 1993),
pretén ¢l manteniment i la perpetuacio de les institucions angleses, la Hengua anglesa i els seus maodels culturals com a
dominants i estindars de vida (Gordon 1964). Aquesta concepcid es fonamenta tant en la pretesa superioritat racial,
com en programes politics i politiques d'immigracid que fonamenten la vinguda d'immigrants de determinades
nacionalilats, per ser més facils d'assimilar i adaplar en el mode d'aclivilal econdmica, en el mode de vida de la
comunitat i cn I'%ica protestant i en o] liberalisme cn ¢l pla personal,

"7 La ideologia del melting pot es diferencia de 'assimilacié per I'admissi6 d'influéncies cuiturals mitues. Es creu que
el gresol de cultures conduira a una cultura nova i diferent de cadascuna de les origindries.

'® Aquest tercer mode] d'integracié reconeix el dret dels grups a mantenir les seves peculiaritats i alhora es considera
beneficios aquest manteniment per a la comunitat en la qual s'integren,
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Taula 2. Models tedrics d'integracio de les minories étniques als Estats Units.

Identitat Col-lectiva

10gualitdris #ENG Perdua de 1a propia identitat i
propies i adquisicié.de les A sentiment de pertimyer z la

de 1a nova comunitat nova comunitat

Sorgeix una nova identitat
col-lectiva

Dualitat entre la identitat
origindria i pertinyer a la

nova cormmnitat

Font: Blancol995, p. 76.

Durant la primera meitat del segle XX, el model assimilacionista en el camp educatiu no es va
posar en dubte als Estats Units a excepcio d'alguns grups negres d'oposicid —per exemple, la

United Negro Improvement Association, que defensava el separatisme i el pluralisme.

"Hacia los afios cincuenta o sesenta, las politicas de asimilacién habian perdido toda
credibilidad entre muchos grupos minoritarios y se vieron sometidas a ataques sin
precedentes de los grupos negros de oposicion y del movimiento a favor de los
derechos civiles... En este contexto de descontento radical negro respecto a la
ensefianza norteamericana, los responsables de la politica educativa y los intelectuales
liberales forjaron el «nuevo» discurso del multiculturalismo" (McCarthy 1954).

Per C. McCarthy, els programes d'educacio compensatoria dels anys 60 foren el resultat de la
col-laboracid de I'Estat i la ciencia social lliberal. L'educacié multicultural al seu tom va sorgir
durant aquest periode com a resposta de les minories davant el fracas d'aquests programes per
atendre les exigéncies socials i educatives, i de l'interés de I'Estat per donar solucidé als
desafiaments plantejats per les minories que no veien desaparéixer les desigualtats racials. Es,

doncs, el producte d'una conjuntura historica.
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Abans d'endinsar-nos en el multiculturalisme, no volem deixar de fer referéncia als programes
compensatoris i especialment a les reflexions de B. Bernstein (1986)". El motiu no és altre que
iniciar l'andlisi d'una forma d'intervenir que encara €s vigent a Catalunya, almenys nominalment, i
de la qual B. Bemnstein, for¢a anys enrere ja deia que s'ofereix a infants de primaria i secundaria
per un cos de professors molt inestable. Per B. Bernstein I'educacié compensatoria contribueix a
distreure I'atenci6 de l'organitzacio interna i del context educatiu de 'escola per dirigir-la cap a les
families i els infants. Aquesta definicié implica que a la familia i manca quelcom, 1 per aixo
l'infant és incapag¢ d'obtenir cap profit de I'escolaritzacio. Plantejat aixi, considera logic que
apareguin expressions com «deficiéncia cultural» o «deficiéncia linglistica» que comporten la
creenga que es tracta de pares incapagos i que les realitzacions espontanies de la seva cultura, les
imatges i les seves representacions simbdliques tenen poc valor i una debil significaci6. Llavors el
professorat espera poc d'aquest alumnat, els quals, sens dubte, respondran a aquestes expectatives
(efecte Pigmalio®®). En aquesta situacié, sorienta I'infant cap a una estructura de significacio
diferent de la seva i que I'escola privilegia o, en ocasions, l'alternativa ¢és l'explicar als pares quines
son les estructures simboliques de l'escola per després imposar-los-les en lloc d'integrar-les en el
seu moén. A poc a poc es va obrint una escletxa entre l'infant membre de la familia i de la
comunitat i l'infant membre de l'escola. En ambdés casos s'espera que l'infant i els seus pares
abandonin la seva identitat social, el seu wnodus vivendi» i les seves representacions simboliques
a la porta de l'escola, ja que per definicit la seva cultura és pobra 1 els pares son incapagos de

transmetre-li regles morals, sabers i técniques elementals®".

Els anys 70 i 80 l'educacié multicultural va esdevenir una de les consignes educatives més

poderoses (McCarthy 1994), tot i que no plantejada de forma homogeénia ja que l'autor diferencia

'* B, Bernstein fa aqucstes critiqucs a la compensatoria sent conscient que alguns dels scus treballs centrats cn la
subcuitura i les formes de socialitzacio familiar poden haver contribuit també a allunyar l'atencié de les condicions i
dels contexis de I'aprenentatge escolar, Per exemple, s'ha assimilat €l concepte de «codi restringit» al de «deficiéncia
lingiiistican,

* Vegeu Rosenthal i Jakobson (1968),

#! Els programes compensatoris shan aplicat i es continuen aplicant en diferents paisos amb més o menys éxit. R W.
Connell (1997), a més de referir-se o altres exemples, analitza en profunditat The Disavantaged School Program
d'Austrilia, que iniciat I'any 1974 opera en lol el territoni. Per cilar-ne alguna de les caracierisliques distintives, la unilat
d'acci6 era el centre i no l'alumne desafavorit i se centrava en el professorat, sobre el qual es dipositava la mixima
confiunca. Com menciona Connell, I'éxit del programa —tot i també tenir critiques— rau en un dels seus efectes no
intencionats: la creacié d'una xarxa informal de professors i membres de la comunitat actius i reivindicatius.
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entre tres enfocaments o discursos: comprensié cultural, competéncia cultural i emancipacid
cuitural, entre els quals hi ha diferéncies quant al que s'hauria de fer davant la desigualtat

«racial»*? en l'escolaritzacio.

Taula 3. Discursos de I'educacié muliiculiural als Estats Units.

Pretenen la conservacio de la
identitat énica i de l'idioma
de les minories i a crear ponts
entre majoria i minories.

Els programes d'educacid
bilingiie i bicultural
insisteixen que Festudiantat i
el professorat hauria de poder
demostrar la seva
competéncia ¢n el llenguatge
i la cultura dels grups
diferents als de Ia seva propia
heréncia cultural.

Per C. McCarthy, aquests enfocaments multiculturals de la reforma del curriculum no aporten
solucions a la desigualtat «racial». Dins aquests marcs de referéncia, 1a reforma de l'escola i la de
les relacions racials depenen gairebé exclusivament de la inversio dels valors i actituds i de la
natura humana dels actors socials. Al deixar de banda les qiiestions relatives a la desigualtat
estructural i a les diferents relacions de poder (de les quals s'ocupen més els tedrics marxistes), els

defensors del multiculturalisme acaben atorgant molta responsabilitat al professorat.

22 Terme molt comi als Estats Units i que en l'actualitat ha anat buidant-se de contingut bioldgic per apropar-se al que
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Perd, durant els anys 80 i 90, els governs conservadors van iniciar una rapida retallada de
l'aconseguit pels progressistes dels 60 en camps com l'accié afirmativa, l'educacié bilingle i
l'abolicié de la segregacié. També es va plantejar un important debat sobre l'accié afirmativa,
Aquesta s'inicia quan amb el pluralisme cultural dels Estats Units es déna un canvi tactic
important: 'abandé de la fita d'assolir una societat cega als colors. La minoria negra va demanar
que l'afroamerica aparegués en la historia dels Estats Units i que es tinguessin en compte els
criteris étnics en la discriminacio positiva (acci6 afirmativa)®. L'inici d'aquestes mesures es poden
situar en el temps a mitjans dels 60 1 al comengament dels 70 com a politiques destinades a lluitar
contra el racisme institucional; que als 70 i 80 eren programes d'ajuda activa a les minories en el

camp educatiu, laboral... (Samper 1999).

"La nueva igualdad de razas no coincide asi con el modelo clasico de igualdad de
oportunidades o de igualdad ante la ley; la verdadera igualdad es la de los resultados.
No son las intenciones lo que cuenta: solo el resultado demuestra en definitiva si uno
discrimina o no. {...) la accion afirmativa (...) est dirigida a llevar a la igualdad a las
minorias «protegidasy», es decir, a los negros, a los Hispanos, a los asiaticos y a los
indios americanos. Y también a las mujeres {...) En definitiva, la accién afirmativa no
es una teoria, sino una practica; se trata de actuar de modo que las situaciones
objetivas de todas las razas resulten en ultimo extremo comparables” (Sorman 1993,
76-77).

Als Estats Units, el debat entorn de l'eficacia i1 la idoneitat d'aquest tipus de politica
«compensatoria» no estd, ni molt menys, tancat: existeix una dissensio entre els arguments a favor
d'aquesta i els dels que la voldrien eliminar (Hollinger 1996). Els arguments favorables se
centrarien en ['efecte de la millora social assolida reparadora i igualadora (Hollinger 1996;
Patterson 1996; Oshige 1996). Juntament amb aquest discurs, es reivindica la necessitat d'una
continuitat, perque consideren que encara no s'ha fet tot. Pero entre els que s'hi mostren a favor no
existeix homogeneitat: alguns consideren que és necessaria en unes institucions i en altres no o bé
que €s positiva per a determinats grups i no per a altres (Hollinger 1996). En contra, s'argiieix que

es tracta de discriminacio dels col-lectius no beneficiaris, que pot comportar conflictes socials, que

a Europa s'anomena étnia.

* Per «acci6 afirmaltiva» s'entenen les mesures ulilitzades per superar les dificuliats i igualar les oporfunitats. Una
forma de fer-ho és utilizar estandards menors per a Faccés a certes ocupacions, estudis... per a uns determinats grups
—racials o étnics, de génere... Dins l'accid afirmativa, la discriminacid positiva seria el métode d'integracié actual de
les minories a les escoles, universitats i empreses cercant L igualtat d'oportunitats (Rex 1996).
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condueix a I'acomodacio, a la manca d'incentius per als mateixos que en treuen profit, i que és una
?

posicié paternalista de I'Estat (Omi i Winant 1994; Blick 1996).

Aquest debat no ens sembla tan llunya, ja que com afirma L. Samper (1999, p. 224). "... no es
demasiado arriesgado suponer que en el futuro también entre nosotros el tema de la Accion
Afirmativa, que no deberiamos traducir como discriminacion a la inversa o discriminacion
positiva, puede originar importantes debates. I'n nuestra sociedad, ademas de las tendencias a la
dualizacion social (...), las identidades de género y émicas (incluyendo las etnonacionalistas)

estan adquiriendo un protagonismo creciente...".

La segona societat anglosaxona a la qual ens volem referir breument per palesar 'evolucio feta és
Gran Bretanya. En aquesta, les tensions produides per l'increment de la diversitat, fruit de les
migracions, també situen en un primer pla del debat I'educacié multicultural. Concretament, les
politiques educatives adregades al tractament de la diversitat cultural han estat diferenciades
en quatre etapes importants: 1’assimilacio, la integracio, el multiculturalisme i |'antiracisme
(Troyna 1992, Anthias i Yubal-Davis 1993). A Gran Bretanya se suprimi la diversitat
lingiiistica i cultural durant el decenni dels seixanta —als centres es va introduir 1’anglés com
a segona llengua i es va dispersar els alumnes de color. Al final d’aquest decenni es dona un
canvi que atorga importancia a la integracio com a finalitat educativa, politica i social —
integraci6é que consisteix en la igualtat d oportunitats, 1’acceptacié de la diversitat cultural i la
tolerancia. Perd la imatge negativa de les minories i la resisténcia de grups d’alumnes i els
seus pares va perpetuar el model anterior. Fou a mitjans dels setanta quan es va refer
'educacié multicultural davant 1'evidéncia d'un major fracas escolar i un retard entre els
estudiants pertanyents a una minoria étnica. Troyna considera |'educacié multicultural una
variant de la perspectiva assimilacionista. En la darrera etapa, destacada per F. Anthias i N.
Yubal-Davis en |'educacié —i també fora d'aquesta—, hi ha una especial preocupacio per la
discriminacio i els desavantatges de la poblacid negra. A més a més de millorar el nivell
pedagagic, aquest tipus de politiques s'adrecaren a ocupar professorat de color i a excloure

elements racistes del curriculum escolar.

"(...) dans la période récente, un certain nombre de chercheurs ont mis en cause le
caractére naif, superficiel et réducteur du multiculturalisme libéral que s'interésse
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a la diversification culturelle mais ne percoit pas le racisme ou alors l'attibue
exclusivement a des facteurs comme l'ignorance et les préjugés des enseignants
auxquels unes formation appropiée devrait pouvoir remédier. En revanche, la
perspective anti-raciste qui se développe alors s'interesse aux inégalités entre
Blancs et Noirs ou Asiatiques ainsi qu'aux formes diverses de domination et de
discrimination et considére que non seulement les programmes, mais
l'organisation méme du systéme éducatif, et au-deld, du systéme social dans son
ensemble doivent étre profondément modifiés (...) Certains vont jusqu'a dire que
I'éducation multiculturelle ne serait sous son vernis libéral, qu'une continuation
des politiques assimilationnistes et intégrationnistes visant & assurer la soumission
des ¢léves, notamment de ceux issus de la minorité afro-antillaise" (Van Zanten
1996, P. 121).

Perod dins aquesta darrera etapa n'hi ha que consideren que és necessari distingir entre les
politiques lliberals antiracistes, que al promoure la igualtat racial no es distingeixen gaire de
les multiculturalistes (donant lloc a l'etiqueta «educacié multicultural antiracistan), i les
politiques antiracistes radicals, que associen l'opressié social i la racial i demanen

transformacions estructurals profundes.

Com es podria extreure d'una analisi més acurada del succeit als esmentats paisos i també en
altres, dins el que s'’ha anomenat «educacié multiculturaly hi ha hagut diferents aproximacions,
entre altres en funcid de l'alumnat i la ideologia dominant. D'aquesta forma pot dirigir-se només
a l'alumnat dels grups étnics, per exemple, restringint les mesures a la compensacio, o pot cercar
unir tot I'alumnat afavorint un tipus d'aproximacio pedagogica basant-la en les relacions humanes
o buscant la reconstrucci6 social. També cal palesar que l'educacié multicultural evoluciona i en
aquesta evolucio és possible veure uns objectius reiterats: millor adquisicio de la llengua
comuna, promocio de les llengies i cultures d'origen i promocié de la diversitat cultural entre

tots els alumnes (Verne 1987).

Perd el que ens interessa especialment és com va aparéixer i com ha evolucionat I'educaci6
intercultural, 1 per fer aix¢ ens hem d'adregar a Franca, on es va forjar el terme, i al Quebec

(provincia canadenca), on s'ha desenvolupat considerablement.
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2.2.2. L'interculturalisme de Franca i Quebec.

Franga i Canada sén considerades societats multiculturals en que, a més de I'heterogeneitat
existent, s'hi han anat sumant diferents onades migratories. Perd certament si Franga és un
pais receptor d'immigrants, aix6 €s un tret relativament recent, en comparacié amb el Canada i
el Quebec, on gairebé la totalitat de la seva poblacié (a excepcid dels anomenats autoctons:
amerindis i inuits) t€ el seu origen fora del continent. Aquesta no és ni molt menys I'inica
diferéncia entre ambdues societats, peré és comuna la preocupacid per la integracié dels
immigrants i en concret a l'escola. Aixi, tot i que les diferents politiques —d'immigracio,
d'integracid, d'escolaritzacié dels immigrants..— dutes a terme no son coincidents en molts
casos, resulta interessant la seva experiéncia per si mateixa perd tamb¢ per haver introduit,

desenvolupat i mantingut en diferent mesura |'anomenada «educacié intercultural».

Pel que fa a Franga 1"abséncia de directrius precises anteriors als anys setanta ha permés que
es mantingués una politica assimilacionista (Perotti 1992). A partir de 1970, amb les mesures
preses pel Ministére d 'Education Nationale, comencen a aparéixer orientacions pedagogiques,
sobretot en el pla lingiiistic, per a la resolucié del problema de la presa en consideracio¢ de la
cultura dels infants no francofons. De 1970 a 1973, I'ensenyament de la llengua francesa
s'utilitza com a mitja d’integraci6 rapid dels infants estrangers a 1’escola —anteriorment, cap

al 1965, s’havien iniciat classes especials per a no francofons de caracter local.

Es al final dels 70 quan a Franca la doctrina de l'interculturalisme es va elaborar reflexionant sobre
la interculturalitat com a dimensié de la realitat institucional i social (Henry-Lorcerie 1988).
Certament, com afirma M.C. Muiioz (1999), l'educaci¢ intercultural és una opcié relativament
recent en el sistema educatiu franceés, que s'inscriu dins un conjunt de mesures dirigides als fills de
treballadors immigrants després de decennis d'escolaritzacio en un quadre comi. Pero també és
correcte dir que la idea d'interculturalitat no acaba d'encaixar en la concepcid francesa de nacié i
educacié. La nacid francesa s’ha construit «reduint» les llengiies i cultures minoritaries i imposant

una llengua i cultura comunes.

"A Franga, és sabut com el poder central ha hagut d’usar la coercié per imposar
una cultura «nacional» en detriment de les cultures locals i/o estrangeres vivaces
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encara al final del segle XX. En particular, els textos oficials, en matéria escolar,

recisen bé, des del comencamept de la segona Repiblic e I'Gnica lle
gnsenyada t practicada a escescopes pnmangs 1 tam%%pPes éa’sc%'lles superiors 2?‘5

francés. Malgrat 1 fins i tot per raé d’aquesta coercié exercida sobre elles, les
cultures minoritaries s’han pogut mantenir i donar mostres, novament, d una
utilitat de la qual, un cop mes, es fan ressd els textos oficials autoritzant, per
exemple, actualment, |'ensenyament d’algunes llengiies regionals en vista a les
proves de batxillerat” (Hannoun 1987: 23-24).

En I'evolucio de la idea de la interculturalitat a Franga, M.G. Philipp (1997) distingeix tres
moments: «de la pluralitat étnica a la intercultural», «de l'intercultural a la integracio» i «els anys
90». En el primer, que situa en els anys setanta, es dissenyen les mesures relatives a
'escolaritzacid dels fills de treballadors immigrants principalment per cnteris lingiistics 1
diferenciant entre alumnat allofon i francofon. Aquest ¢és considerat un primer pas en el

reconeixement de la preséncia de fills de treballadors immigrants a l'escola.

"Promou par le Conseil de I'Europe, la notion d'interculturel figure explicitement dans
les textes frangais depuis les années 1970, Plusieurs auteurs considérent que les
dispositifs CLIN et ELCO en relévent (...} tout dispositifs spécifique ne constitue pas
une rupture par rapport aux principes républicains; davant la volonté d'intégrer les
enfants étrangers, ces choix ne sont que des moyens provisoires que justifie la fin. Les
décrire comme interculturels indique seulement qu'il s'agit de mesures dérogeant (un
temps) au «principe d'égalité de traitement de tous les enfants». En effet, ce principe
fodamental et fondateur de 'école frangaise doit s'entendre comme un idéal a
atteindre, grace entre autres précisément au traitement spécifique de tout handicap
(d'abord physique puis psychologique mais aussi socio-€économique, voire culturel)
qui peut g"ner un enfant dans sa scolarité par rapport aux autres enfants.

La «pédagogie interculturelle» a fait I'objet d'expérimentations en France, bien qu'elle
renvoie a une approche et a un état d'esprit plus qu'a un dispositif précis. Pour
certains, elle représente la reconnaissance de l'identité culturelle, indispensable pour
que des «jeunes d'origine étrangére assument leur différence et n'y trouvent pas motif
a dépréciation a leur propres yeux et vis-a-vis des nationaux”" (Varro, 1999, p. 54).

** Com cn cl cas qucbequés és una ctapa dc preocupacié per a enscnyament o la llengua francesa. Es creen
estructures especifiques per ensenyar el francés, com a Uengna segona, als fils d'estrangers no francdfons per facilitar
la seva integracié en classes "normals” (Mufioz 1999): Classes Expérimentales dinitiation (CLIN) en el primer nivell
de 'escolaritat; i Classes d'Adaptation (CLAD) en el primer cicle del segon nivell.
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Després de l'aturada de la immigraci6 de treballadors I'any 1974, per la crisi econdmica, una série
de circulars sobre I'ensenyament de les llengiies nacionals dins I'horari escolar també indiquen un
canvi en la politica seguida®. Aixi, el reconeixement oficial de la realitat interétnica de I'escola
(professorat i alumnat estranger) i intercultural (llengies 1 cultures del pais d'emigracid) va crear
les condicions favorables per tenir present la pedagogia intercultural, que es caracteritza per la
innovacio, la presa en consideraci6 de les necessitats dels infants i de la seva identitat
sociocultural, per l'obertura als diferents «partenaires» de l'escola, particularment les associacions,

i a les practiques col-lectives de gesti6 dels projectes pedagogics.

Des dels anys 70, I'educacié intercultural esdevé una practica, perd marginal. Amb la circular del
25 de juny de 1978 aquesta orientacié s'inirodueix a l'escola a través d'activitats interculturals
destinades al conjunt de l'alumnat. El foment de la pedagogia intercultural promet generalitzar-se i
concretar-se amb el suport d'instincies europees i dels CEFISEM (Centres de I'ormation et
Information pour la Scolarisation des Lnfants de Migrants). A la practica, la pedagogia
intercultural, en la mesura que parteix de la idea de valorar les diferents cultures, el dialeg, etc.,
comporta certa folkloritzaci6 ja que destaca elements culturals descontextualitzats d'una forma
paternalista i sense presentar categories socials que serveixin per comprendre la realitat d'aquests
col-lectius (Philipp 1997).

De les mesures preses als 80 per lluitar contra les desigualtats socioculturals i, especificament,
contra el fracas escolar que afecta els infants de contexts desafavorits, en destaca la creacié de les
Zones d'Fducation Prioritaires (ZEP) Yany 1981. Aquestes zones tenen mitjans complementaris
(personal, diners i marge de funcionament) per treballar tant en els diferents nivells d'ensenyament
concertadament (maternal, elemental, collége i lycée), com també amb altres «partenaires» socials
(col'lectius locals, organismes publics i associacions). En definitiva, han de lluitar contra la
desigualtat de tot l'alumnat i, en conseqiiéncia, també la patida pels fills de treballadors
immigrants —fet que per G. Philipp comporta la desmarginacio d'all¢ intercultural. Amb el temps

% D¢ 1973 a 1975 cs déna cspecial atencid a 1'ensenyament de Ies llengiics i culturcs d’origen, sota cl referent del
respecte a 1'univers cultural de I'alumne. Adquesta época €s coneguda com el «couscous», i ¢s limita a assenyalar
engruncs de la cultura, sense un apropament estructurat i contextualitzat. Els dos anys posteriors, es pren en
consideracio la identitat sociocultural dels infants estrangers recuperant el que els és propi: llenguws, passat familiar,
concixement transmeés a la llar, doble procés de socialitzacid, vivéncia de 1'aculturacid en |'espai familiar i escolar. ..
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es van diferenciar dues tendéncies contradictéries a Franga. Per una banda, el foment d'activitats
interculturals i, per l'altra, la vigilancia a la tendéncia a revaloritzar les diferéncies en detriment de

les semblances.

Els plantejaments del que Philip anomena segon moment, «alld intercultural en la integracié: l'any
1984-92», es palesen en !'«informe Berque» (1985). En aquest periode, com en altres paisos
europeus, la politica en matéria d'immigracié i integracié esta regida per directrius de repressio
dels fluxos migratoris. Les cultures d'origen son vistes com a cultures d'aportacié a la cultura
nacional de referéncia comuna. En el document Berque, apostant per una integraci6 allunyada de
I'assimilacio, es vol articular el que és unitari i allo plural. Pero aquestes propostes no es tindran en
compte i el terme «intercultural» desapareix de la reglamentacid per ser substituit, com veurem.
Per Philipp la dimensid intercultural va tendint cap a la lluita contra I'etnocentrisme i el racisme,
per millorar les relacions i la comunicacié entre I'alumnat. L'escola tindra com a funcions el
respecte, el reconeixement de les diferéncies, l'obertura, la gestié dels conflictes... El 1990 es
palesa que només pot haver-hi «especificitats» temporals: d'acollida i adaptacié. "It rol de la
escuela es de integrar, dando a todos la oportunidad de 'forjarse una cultura, de ser autonomo
(pensar por si mismo}’ pero también de ‘elegir o no la ciudadania francesa’. Con tratamiento de
apertura cultural y de enriquecimiento de la cultura general, los contenidos deben integrar el
conocimiento de la inmigracion, el estudio objetivo de las creencias y ritos de las grandes

religiones y el conocimiento de otras civilizaciones" (p. 196).

El tercer moment, el «debat dels anys noranta», s'emmarca en el rellangament dels ZEP, on les
accions, les pedagogies en termes d'igualtat (pedagogies diferenciades) i d'obertura a la diversitat
es posen en marxa. El nivell local (residéncia, zona, barri) es converteix en la unitat de tractament
de les dificultats socials i escolars, i es deixa gran autonomia als protagonistes. La lluita contra
l'exclusié es tradueix en el pla educatiu en mesures de complement escolar, com ara animacions
educatives preescolars, suport escolar, ajut a alumnes amb dificultats... insistint en la problematica

social 1 de la ciutadania entesa en el sentit civic del terme (Philipp 1997).
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Actualment (Muiioz 1999)%, el terme «interculturaly ha desapegut de la reglamentacio per donar
pas a l'educacio pel desenvolupament, l'educacio pels drets de 'home, l'educacié civica i de la
politica escolar d'integracio. Perd l'orientacio intercultural es troba encara present als centres, en
alguns centres de formacié 1 informacio per a I'escolaritzaci6 dels fills de treballadors immigrants
(CEFISEM) 1 instituts universitaris de formacio del professorat (IUFM). A més, la interculturalitat
ha pogut guanyar terreny a la secundaria (colléges i lycées) mercés als projectes d'adaptacio
educativa (de I'any 1979) i en 'operacio «Composition frangaise» (de 1989-92). Aquesta darrera,
realitzada entre els ministeris d'Education, el de la Culture i el Fonds de Action Sociale, tenia com

a objectiu promoure el coneixement de les aportacions dels estrangers a la societat francesa.

Amb anim de definir la situacio actual de l'educacié intercultural a Franga hem de tenir en compte
les limitacions 1 obstacles amb qué es troba per desenvolupar-se. M.C. Mufioz (1999) les sintetitza
diferenciant entre les d'ordre institucional (abséncia de voluntat politica: I'educacio intercultural
no esta generalitzada, es desenvolupa sobretot a les ZEP i en centres urbans amb poblacio
pluriétnica; etnocentrisme dels continguts de I'ensenyament, en el professorat i en la institucio,
I'aproximacié intercultural en la formacio inicial gairebé no existeix —reduint-se a algunes hores
que imparteixen els formadors dels CEFISEM i especialistes, perd és obligatoria o optativa
segons cada fnstitut de Formation des Maitres) i les de terreny (la posada en marxa del
«partenariat» troba dificultats per als objectius, les logiques institucionals divergents i una laxa
definicié de les competéncies i els compromisos de les parts; la inexisténcia de temps de
concertacio 1 d'hores suplementaries per als docents implicats en les accions fa que s'hagi de
confiar en la bona voluntat i la militdncia, amb els inconvenients 1 avantatges que aixo suposa; la
mobilitat del personal de les zones "dificils" dificulta la creacioé d'un projecte de llarga durada; la
formacié dominant antropologica no deixa de tenir risc de simplificacio; la formacid de pares,
«partenaires» de la escola, que pretén sensibilitzar i responsabilitzar es fa sovint en contra de les
seves practiques i tendeix implicitament a la inculcacio de valors del grup dominant; etc.). Encara
que constaten l'existéncia de dificultats i l'escassa implantaci6... "En revanche, l'éducation

interculturelle est créditée de résultats positifs concernant la construction identitaire, la

% Investigadora de I'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales amb la qual el juny de 2000 virem mantenir una
enfrevista en profunditat.
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décentration, la reconnaissance de l'altérite, la communication interculturelle, F'autonomie et

l'éducation a la citoyenneté" (Muiioz 1999, p. 28).

Per altra banda, ja referint-nos al Quebec, cal dir que el model canadenc (Mclellan i Richmond
1994) de multiculturalisme com a «unitat en la diversitaty es pot veure com un intent
d'estructurar la identitat collectiva o el coneixement nacional a través de la mediacié entre
multiples identitats étniques i religioses 1 un singular universalisme d'orientacié federal. La
politica oficial canadenca ha reemplagat una font nacional de valors dominants atorgant
proteccio a tots els grups culturals sense considerar-ne l'origen i buscant la igualtat d'oportunitats
per a tots. La competicio multicultural per la condicié i el reconeixement posa I'émfasi sobre la
conservacio de diferéncies, creant dificultats en la definicié de normes d'igualtat étnica ja que les
finalitats i aspiracions de grups diferents no son el lliberal, que exalta els drets col-lectius més
que els individuals, i l'universalisme més que el particularisme?’. El multiculturalisme al Canada
sha d'entendre dins un marc d'interaccio, en procés, entre forces que promocionen en el
centralisme i altres 'autonomia local. "Canada, con su politica de «multiculturalismoy dentro de
un marco bilingiie y su reconocimiento del derecho de los aborigenes al autogobierno, es uno de
los pocos paises que ha reconocide y fomentado oficialmente la polieticidad y la
multinacionalidad" (Kymlicka 1996, p. 41). Per citar-ne un exemple esmentat pel mateix
Kymlicka, el Canada considera part de la seva politica multicultural les mesures antiracistes, aixi
com també els canvis en el curriculum educatiu per explicar la historia i la contribuci6 especifica

de cada mincria a la societat.

En aquest context, per a les elits francofones quebequeses el model multiculturalista canadenc
era un contramodel respecte al qual calia definir-se. El discurs nacionalista, quant al tractament
de la diversitat cultural en el camp educatiu, es va establir en gran part en contrast amb la
«guetitzacion, el relativisme cultural i els conflictes atribuits a l'aproximacio federal —basada en
la igualtat de totes les cultures i el reconeixement del paper que juguen les comunitats— i la
promocio d'una cultura comuna i ¢l respecte als valors democritics i compartir les mateixes

institucions (Mc Andrew 1996). Al Quebec, l'educacié intercultural es presenta com a
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garantidora de la igualtat d'oportunitats, basant-se en la tolerancia i el desenvolupament d'un
sentiment de pertinenga a una societat compartida. Es posa l'accent sobre la necessitat de tenir en

compte la cultura dels altres 1 d'aprendre a conéixer-se i a comunicar-se.

Com en les altres societats —FEstats, en el casos exposats més amunt— l'actitud de l'escola
quebequesa davant la diversitat cultural ha evolucionat, i continua transformant-se, des del final
dels anys setanta fins a l'actualitat (Helly 1996). Per M. Mc Andrew i J. Rossell (2000) en la
politica d'integracid escolar i d'educacié intercultural es poden distingir tres fases que es
corresponen a la dinamica identificada en altres contexts per Banks i Lynch (1986). a) la
diversitat cultural produida per les successives onades migratories es percep com un problema
lingtiistic; b} es creu necessari reconéixer i valorar la diversitat linguistica i cultural; ¢) es realitza
l'adaptacio institucional al pluralisme —que els autors coincideixen a afirmar que encara no ha

acabat.

En la primera fase, durant els anys 1960-70, els debats i els conflictes es focalitzen en la Itibertat
d'eleccié de la llengua d'ensenyament dels progenitors anglofons. Les intervencions es centren en
la francesitzacié dels nous immigrants i les mesures d'adaptacid a l'escola dels seus descendents
(acollida, francesitzacié i suport lingiistic). Aquestes mesures pretenen assegurar la igualtat
d'oportunitats d'accés a l'escola. En concret, el 1977 la Llei 101 va suposar la inflexid respecte
del que s'anava fent a l'obligar els immigrants estrangers a assistir a 'escola francofona. Per D.
Helly (1996), la Llei 101 posa en primer lloc la referéncia a alld col-lectiu i a la llengua francesa,
deixant en segon terme la pluralitat cultural i lingiiistica dels immigrants. Sota l'efecte d'aquesta
llei, el nombre d'alumnes d'origen immigrant als centres francofons, que fins aquell moment eren
culturalment homogenis, s'incrementa notablement, fet que comporta l'aparici¢ del debat entorn

de la interculturalitat.

La segona fase, als vuitanta, es passa a reconeixer 1 valorar la diversitat lingiiistica 1 cultural, i el
sistema escolar a reconéixer la pluralitat cultural. Per Mc Andrew 1 Proulx (2000), la direccié

anterior es limitava a fornir serveis d'aprenentatge lingiiistic que presentaven una filosofia en

7 Al Canada, la identitat s'ha expressat a través de la llengua, la religio i la raga —que és visible—, indicadors que
representen una tradicié cultural particular. El reconeixement oficial d'una col-lectivitat étnica o nacional depén de la
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certa mesura compensatoria i, fins i tot, assimilacionista. Per M¢ Andrew i Rossell (2001), aquest
nou enfocament dels wuitanta es va realitzar seguint el model que anomena Banks
«multiculturalisme additiu» ja que a les escoles es realitzen activitats «folkloriques» com ara
cangons, balls, plats tipics, pentinats, etc.. En aquesta época apareixen programes que cerquen
l'éxit escolar dels alumnes d'origen immigrant a través del domini de la seva llengua materna,

alhora que ho consideren un enriquiment del patrimoni lingiistic del conjunt de la societat.

La noci6 d'educacié intercuitural es comenga a elaborar des d'instancies governamentals a partir
del 1983 accentuant en el rebuig a tota jerarquitzacid cultural. Aixd comporta la revisio del
material pedagogic per introduir I'aportacié de les minories, la formacid i sensibilitzacié del
professorat i la reflexié sobre el rol que ha de tenir l'escola (Helly 1996), la potenciacid de les
relacions entre escola i pares que pertanyen a minories culturals, la lluita contra la discriminacio,
etc. Mentre inicialment es va accentuar la perspectiva antropologica de coneixement 1
comprensié de les cultures i rebuig dels judicis de valor (Mc Andrew 1999), als vuitanta aquest
domini comenga a ser questionat pel dubte sobre la legitimitat del relativisme cultural com a
forma de gestio de les relacions en una societat culturalment diversa, la deslegitimacio del
discurs substantiu 1 normatiu dominant en el camp de la interculturalitat recolgant que l'origen
étnic no representa més que un criteri d'adscripcio i la construccio de les identitats (miltiples), i
el qiiestionament de la capacitat d'una educacio intercultural relativista per a la transmissio de
valors —es realitza una eleccio arbitraria que respon als interessos dels grups «dominants» i
caldria fer una revisié en funcié de cada grup «dominaty. Aquestes critiques van contribuir a
donar una importancia cada vegada més gran a les relacions civiques en el si de l'educacio

intercultural.

La tercera fase, que s'inicia a mitjans dels anys vuitanta tot i que es desenvolupa als noranta,
comporta la continuada adaptacié de les institucions al pluralisme cultural. Una vegada introduits
els serveis compensatoris s'inicia l'analisi i presa de consciencia que les formes de funcionar
habituals estan impregnades de la cultura majoritaria, fet que conduird a: una nova revisid del
material didactic a través d'un guid d'editors —superant anteriors revisions basades en els

estereotips més evidents, se cerca l'eliminaciéo de biaixos etnocéntrics—; programes d'accid
2

tinenga d'una cultura «auténtica», entesa com a arrelada a una tradicié sociohistorica.
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positiva per reclutar professorat d'origen immigrant; activitats d'aproximaci6 a la familia —a
través dels anomenats agents de liaison i de milieu, que podriem traduir, per entendre'ns, per
mediadors nterculturals (vegeu Llevot 2001)—; formaci6 de directors en negociacié i resolucid

de conflictes; etc. (Mc Andrew i Rossell 2000).

En sintesi, el Quebec ha anat prenent consciéncia de la multidimensionalitat dels ajustaments
necessaris en les politiques oficials i les practiques per a la integracio social, més enlla de la
simple integracié lingiistica o de manteniment de les llengiles d'origen, tot i que encara es
considera que resta cami per recorrer fins a arribar a assolir el model intercultural (Mc Andrew
1996a). L'aportacidé més interessant del Quebec del debat relatiu al pluralisme cultural en
l'educacio sembla, malgrat tot, residir en la fusid6 que sha intentat realitzar entre el
multiculturalisme dominant al mén anglosaxo, i sovint acusat pels seus detractors de nombrosos
efectes perversos, i la perspectiva de la ciutadania abstracta i d'una igualtat essencialment
formal presentada a Franga i d'una forma més general en el conjunt de paisos d'influéncia
francesa. El Quebec ha traduit en instruments practics, desenvolupats per assegurar la formacio
intercultural dels agents educatius com la resolucié de conflictes de valors per als mateixos
alumnes, la complexitat i1 la dimensié ética dels plantejaments que s'han anat realitzant (Mc
Andrew i Rossell 2000).

D'altra banda, hem de tenir en compte que dins el que s'ha convingut a anomenar «educacio
intercultural» s'han realitzat diferents actuacions que han anat evolucionant de tal manera que al
final els resultats no sempre son tan dissemblants com es vol creure i no sempre respanen
correctament al nom, ja que a la practica s'emfasitza unes qlestions i se n'obliden d'altres. El
que és innegable €s que s'ha produit una série d'intervencions educatives gue, més en uns casos
que en altres, van en la direccié de preparar noves generacions per viure en una societat

culturalment diferent. Aixo també ha passat a Catalunya.
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III.  Espanya i Catalunya davant la diversitat cultural.

L'evolucio constatada en altres societats tampoc ens és aliena, tot i que el ritme i el moment
no coincideixen. Les passes que indicava Tarrow (1990) han estat en part fetes, peré nomes en
part, ja que com argumentarem encara queda molt cami perqué puguem referir-nos a
Catalunya com una societat en qué s’ha imposat I'educacio intercultural. L'assimilacio, la
integraci6, a través de la discriminacié positiva amb els programes compensatoris i,
parcialment, el pluralisme cultural semblen haver-se assolit. Perd no és aixi quant a l'educacio
multicultural per a tothom i 'educaci6 intercultural que tindria implicita la idea d'interacci6 i
enriquiment de tots els membres de la societat 1 que a Catalunya no deixa de ser un discurs.
De fet, per JP. Liégeois (1994 i 1998), l'educaci¢ intercultural encara és en bona part
d'Europa un projecte sobre el qual ens hem d'interrogar, més quan encara colpeja en alguns
grups la desigualtat i el fracas. Per aquest motiu, segons J.P. Liégeois®®, convé proposar al

més aviat possible una ferma politica intercultural.

Dins el conjunt del que avui en dia acostumem a anomenar minories «étniques»”’, els gitanos
sén el collectiu amb una identitat étnica més resistent 1 sobre els quals s'ha pensat en més
ocasions que calia fer alguna cosa per integrar-los —en la majoria de casos s'hauria de dir
assimilar-los— a la societat i a I'escola. A més, el fet que l'arribada d'un important volum
d'immigrants d'origen estranger sigui relativament recent fa que les primeres actuacions que
trobem s'adrecin especialment als gitanos. Aixi, per exemple a l'ensenyament obligatori,
I'antic Ensenyament General Basic, podem trobar les segiuents experiencies escolars que
aposten per la segregaci6 i/o l'assimilacié {Garrido 1 Torres 1986): escoles segregades per a

gitanos —per exemple, les escoles pont— regides pel conveni del Ministerio de Educacion i

% Director de! Centre de Recherches Tsiganes de la Université René Descartes de Paris, amb qui el juny del 2000
varem mantenir una entrevista en profunditat.

¥ "Les caracteristiques que solen identificar una comunitat &tnica son bisicament origen nacional, ldioma, la religio
o certs trets fisics. Perd la construccié de les fronteres entre diferents grups étnics no és immutable, al contrari, és el
resullat duns processos socials, de les estratégies politiques i econdmiques dels diferents components d'una socieiat.
D'altra banda, qualscvol comunitat étnica no pot scr qualificada de minoria dnica. Per scr-ho és neecssani que, a més
d'estar constituida com a comunitat especifica, ocupi una posicié de subordinacié o marginacié social. Per tant, 1a clau
per a la constitucié de minories &tniques és 1a relacic que estableixen amb la poblacié majoritiria. En aquest ¢as, el
terme «minoria» ne es refereix a l'aspecte numéric, sind a la condicid d'inferioritat del col-lectin” (Colective 1.O.E.
1999, p. 195). Vegeu també Barth 1976; Douglass i Lyman 1994; Rex 1996; entre altres.
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Ciencia el 1978%°; aules segregades per a gitanos —diferent de I"anterior, tot i que es poden
presentar com una proposta integradora-—; escoles en barris de poblacid exclusivament
gitanan; i, finalment, infants gitanos incorporats a I'escola publica, i recolzada aquesta per
mesures compensatories’-. En aquest context actua el Programa d'Educacié Compensatoria, al
qual dedigquem un apartat, i s'inicien els discursos interculturals que conviuen amb practiques

compensatories.

La distribucio de competéncies entre 'Estat i les comunitats autonomes en matéria educativa
s'estableix principalment a l'article 149.1.30 de la Constitucié Espanyola, que atribueix a I'Estat la
legislacié basica per al desenvolupament del dret a I'educacio, a part de la regulacio sobre els titols
academics 1 professionals. D'acord amb l'anterior, correspon a la Generalitat I'aprovacio de les
lleis de desenvolupament, els reglaments executius i els reglaments organitzatius i, a més, tota la
gestio (Aja 2000). En aquest context, és la Generalitat de Catalunya la que ha anat implementant
una serie de mesures per acollir els immigrants d'incorporacié tardana o els infants gitanos i
d'origen immigrant escolaritzats des dels primers anys a Catalunya. Respecte aquests darrers, per
E. Aja, la darrera Llet Organica 4/2000, d'11 de gener, sobre drets i llibertats dels estrangers a
Espanya i la seva integracié social, no canvia la regulacio del dret a l'educacid basica dels infants 1
joves estrangers, perqué el Reglament de 1996 ja l'estenia també als fills de les families en
situacio irregular. Pero aquesta escolaritzacio es troba amb els problemes comuns a tots els joves a
més dels particulars per la seva condicié d'immigrants: la dificultat en l'aprenentatge de les
llengiies oficials de Catalunya —catala i castelld—, que repercuteix en el conjunt de I'educacid

per lobstacle addicional que suposa per a l'aprenentatge de qualsevol altra matéria, la

* La intencié és donar als infants gitanos el nivell d’aprenentatge necessari per a la seva incorporacié a les escoles
publiques. "(...) eliminan del proceso educativo un factor tan impertante como el de la socializacion interétnica y, en
consecuencia, perpetiuan la marginacién como forma de vida de los gitanos” (Garrido i Tomes 1986 133-134). Per
aprofundir podeu consuliar el document «Secrelariado Nacional Gitano» (1982) on es presenta un estudi de les escoles
pont per a gitanos acollides al Conveni del Ministerio de Educacién y Ciencia i ¢l Secretariado Nacional Gitano.

' En aquest cas, és necessari modificar el context urba si es pretén una incorporacié social ja que 1escola proporciona
alguns elements d’aprenentatge del tot insuficients.

*2 En un sentit ampli (Mufioz Sedano 1989), es denomina politica educativa compensatoria les actuacions politiques,
ccondmiques, socials i cscolars de discriminacid positiva aplicadcs a una poblacid afcctada per una pobresa
econdmica, social i cultural de forma que es permeti la reducci6 1 anul-laci6 dels desavantatges en el sistema educatiu.
En sentit estricte, s'anomena educacié compensatdria als programes especifics d'atencid educativa a poblacions —
grups o individus— socioculturalment deprivats. Des de Ia concepci6 social de 1'educacid compensatdria, aquesta pot
contribuir a la correccio dels desequilibris, i s un mecanisme social d'integracio i ajustament.
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concentraci6 d'alumnes immigrants en algunes escoles puibliques; l'escolaritzacié tardana
(incrementada darrerament pel procés creixent de reagrupament familiar), la desmotivacio per a
Pestudi, provocada per totes les dificultats anteriors perdo també per la manca d'estimuls i
autoestima per continuar un cami dificil... a mes, cal tenir en compte que en determinats contexts
T'hostilitat (racisme 1 xenofdébia) i la incomprensid personal o familiar de la utilitat de l'educacio ho

fan encara més dificil.

L'any 1992 el Departament d'Ensenyament al definir el curriculum de l'educacié primaria
(Departament d'Ensenyament 1992) i secundaria obligatdria (Departament d'Ensenyament 1992b)
ja fa referéncia a «la interculturalitat»®®. Pel Departament "Cal que les innombrables opcions que
diariament es prenen siguin coherents amb un projecte educatiu que tendeixi cap a una societat
intercultural, i que fomenti la capacitat de relacio interpersonal i la d'insercio i d'actuacio social"
(1992 p. 96). Perd és l'any 1996, amb la publicacid de «l’eix transversal sobre educacio
intercultural», quan es realitza una aposta més clara per avangar envers aquest model. En aquest
document (Departament d’Ensenyament, 1996) s'afirma que 'educacio ha de preparar les noves
generacions per a la vida en la societat catalana, finalitat que implica desenvolupar en tots els
alumnes un conjunt d’actituds i aptituds respecte a la cultura propia i la diversitat cultural existent
a la societat 1 a I'escola: arrelament a la propia comunitat i obertura, respecte i dialeg, tolerancia i
sentit critic, convivéncia i superaci6 constructiva dels conflictes, empatia i afirmaci6 de la propia
identitat, etc. En aquest marc es convida el professorat a introduir a les escoles aquests
plantejaments i que no ho vegin com una sobrecarrega afegida a la tasca docent que genera

maldecaps 1 estrés.

El document, base de I’eix transversal, que se seguird a les escoles de Catalunya, considera que no
ha de ser una practica educativa superficial, al marge del curriculum ordinari, ni dirigida només
als alumnes minoritaris culturalment diferents. L’educacié intercultural esta pensada per a tot
Palumnat per tal d’assolir Pesmentada «competéncia cultural» 1 per a tot centre i aula. Aixi, els

objectius d’aquesta concepci¢ d’educacio intercultural serien: conrear actituds interculturals

3 Es a I'ESO cn l'arca de Ciéncics Socials on aparcix 1a referéneia a la diversitat cultural: «condixer i aprociar ¢l
patrimom cultural —tot considerant la diversitat lingjiistica 1 cultural com un dret dels pobles i dels individus a la seva
identitat—, i de congixer la cultura de 1a tradici6 historica propia» (pp. 54-55). Perd serd anys més tard quan es fa una
aposta més ferma per la interculturalitat amb fa publicacio de 1'Eix.
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positives (respectar, valorar, tolerar, superar prejudicis), millorar 1’autoconcepte personal, cultural
i académic (tenir cura de la identitat cultural propia, introduir elements culturals diferents);
potenciar la convivéncia (descobrir semblances, jugar i aprendre cooperativament, resoldre
constructivament els conflictes) i millorar la igualtat d’oportunitats per a tot ’alumnat
(maximitzar el rendiment, adequar els curriculums, manifestar expectatives positives). Si
recuperemn els esmentats paradigmes de F. Quellet, la posicid presa en aquest document per la
Generalitat de Catalunya respondria en gran mesura al segon, és a dir, a la presa en consideraci¢
de les diferéncies culturals, que postula que cal preparar I'alumnat per viure en una societat
culturalment diversa. D'aquesta forma son coincidents els principals objectius d'aquest paradigma:
cercar la participacio i implicacié dels pares en el projecte educatiu, sensibilitzar respecte de la
diversitat cultural, promoure la implicacio del professorat i considerar important la llengua
materna. Si analitzéssim amb més profunditat el discurs segurament hauriem de matisar alguns
d'aquests objectius per les prioritats i especificacions que apareixen en el document, com la
referéncia a les llengilies maternes, que tot i ser importants no es dubta a «sacrificam quan es creu
millor prioritzar-ne d'altres "Es raonable, per exemple, i sense sacrificar I'oferta de lengiies
minoritaries (calo, berber...), que s'hagi de prioritzar la possibilitat que tot I'alumnat pugui
dominar altres llengiles de gran potencialital adaptativa actual (anglés, francés, alemany...)."
(Departament d'Ensenyament 1996, p. 16).

A Catalunya, aquestes orientacions per a un nou enfocament de lI'educacié intercultural traslladen
als centres escolars la sol'licitud que, lentament, vagin adoptant —en el Projecte Educatiu i el
Projecte Curricular — els seus objectius (pocs en un principi per assegurar que es duran realment
a la practica i anar progressivament avangant). Per assolir-ho, es proporcionen alguns criteris
basics per elaborar el Projecte Educatiu de Centre en la linia de la interculturalitat, entre altres:
proposar linies d’actuacié per eradicar prejudicis, reflexionar sobre la societat multicultural i el
que representa; assegurar la participaci6 dels pares; prioritzar el disseny d’objectius a I'entorn de
la interculturalitat i debatre des d’arees diferents propostes culturals... Caldra analitzar si passat un
temps aquest document s'ha anat desenvolupant o ha quedat reduit sols a una declaracié de bones

intencions i continua sent una proposta mes de I’ Administracio per la iluita contra la discriminacié
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i ’exclusi6 escolar™.

El curs 2000-2001, la politica d’educacié intercultural del Departament d’Ensenyament se
centra i defineix a partir de cinc grans ambits d’actuacié: l'acollida a I’escola de I’alumnat
nouvingut; el suport a I’escolaritzacio de ’alumnat estranger; la formacié del professorat
sobre educacid intercultural; el suport a la docéncia (materials didactics), 1 la promocio i
participacid en ambits de debat sobre educacié intercultural (Castella 2001). En els segiients
apartats analitzarem els quatre primers ambits, algun amb el mateix titol enunciat 1 altres
ampliant-ne el contingut (per exemple, ens referirem ampliament al curriculum escolar per
parlar, posteriorment, dels materials), i deixarem de banda el darrer, ja que consistiria en un
llarg llistat d'actuacions realitzades’ . Alhora al tractar aquests punts anirem introduint les
primeres dades i conclusions del nostre estudi empiric, que a part d'analitzar les actituds del
professorat també pretenia analitzar la valoracio que fa el professorat d'algunes actuacions de
' Administracié educativa (per veure com s'ha realitzat es pot consultar I'annex metodologic

situat al final d'aquest text).

3.1. L'acollida de I'alumnat a l'escola.

L'acollida de l'alumnat a I'escola i dels seus familiars és una qiiestio rellevant pel que implica

en tot el procés d'escolaritzaci6 de l'alumnat i, especialment, d'aquell amb dificultats propies o

** Recentment, Ta Comissio dEstudis de 'Escolaritzaci6 de 1'alumnat Procedent de Families Immigrants (2000) ha
considerat que 1'objectiu prioritari és el de garantir 1’escolaritzacié de tots els nens i nenes, nois i noies, establint per a
tois els alumnes les mateixes finalilats. Juniament amb aquesi, un segon objeciiu definina I’aciual politica educaliva en
aquest tema: cvitar, tant com sigui possible, les concentracions antificials d’alumancs fills d’immigrats o autdctons que
es troben en situacions socials de risc i a la vegada buscar la millora qualitativa dels centres en perill de guetitzaci6é
mitjancant mesures de discriminacio positiva.

¥ Un exemple, és que el curs 98-99 es va constituir una comissié d’experts amb la finalitat d’analitzar quina era la
situacié actual d’aquest alumnat, quins eren els factors que influcixen en la seva escolaritat i quins elements de millora
de la resposta educativa es poden introduir als centres educatius. La Comissié dEstudis de I'Escolarizacid de l'alumnat
Procedent de Families Immigrants (2000) va elaborar un informe final que al ilarg del curs 1999-2000 el Departament
dEnsenyament va estudiar per millorar les seves actuacions —les més importants les hem exposal en linies anleriors,
No cal dir que hi ha altres actuacions que es realitzen en acuest sentit i que van orientant les decisions que tambe es
van prenent; participactd en la Comissié Interdepartamental dImmigracié, establiment de convenis de col-laborucié
amb QOrganitzacions no Governamentals, etc. (Castella 2001).
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familiars per comprendre, adaptar-se 1 moure's en un sistema educatiu que no coneixen prou
bé. Per ].M. Palaudarias i J. Feu (1997) es tracta d'un element qualitatiu de la incorporacio i
comporta atencid, comprensio, implicacio, afecte... Aixi, amb l'objectiu d'integrar-lo en la
dinamica escolar que hauréa de comportar la posterior integracié social i laboral, cal una
aproximacio a les circumstancies socials, culturals, educatives i psicologiques en qué viu

I'alumnat.

El Departament d'Ensenyament també és conscient de la importancia de l'acollida®. Aixi, el
document del 1996 utilitza l'acollida com a exemple d'una adequada aplicacié de I'educacio
intercultural i li atorga importancia en el Programa Educatiu de Centre: "(...) si una de les
declaracions fos: "Es donara molta importancia a l'acollida, calida i respectuosa, dels nous
alumnes minoritaris que ingressin a l'escola en qualsevol cicle o edat”, fora convenient

detallar més concretament les maneres en qué es podria fer aquesta «acollida»” (p. 29).

R. Crespo, un any més tard (1997), analitza la tasca duta a terme pel Departament
d'’Ensenyament i com per facilitar I'ingrés del nou alumnat i per interrelacionar la familia amb
I'escola, el Programa d'Educacié Compensatoria®’ promou i assessora l'elaboracié d'un pla
general d'acollida als centres. En aquest es déna prioritat a les families nouvingudes,
seguidament a l'alumnat d'incorporacidé tardana que s’ha d'inscriure en la segona etapa de
'EGB i, en tercer lloc, a les families amb molts fills. L'acollida és definida principalment per
la millora de la informacio que tenen les families del sistema educatiu i de I'escola. Pero, per
R. Crespo, malgrat que en algunes escoles s'han elaborat plans d'acollida, la majoria encara no
els té. Segons els entrevistats, la inexisténcia de plans d'acollida fa que les escoles realitzin un
major nombre de demandes puntuals i que, en conseqiiéncia, hagin d'augmentar les
intervencions. En una direccié semblant es manifesten J. M. Palaudarias i J. Feu (1997) quan

afirmen que en general sén pocs els agents i les institucions que actuen i menys els que ho fan

% Ja al curs 1993-94, i probablement abans, trobem en la formacié dels professionals del Programa dEducaci6
Compensatdria la delinicié dun pla d'acollida per a alumnes nouvinguls, aixi com crileris per introduir leducacié
intercultural a 'escola (Programa d'Educacié Compensatoria 1993).

¥ També es considera important que hi participin els serveis socials municipals per donar a congixer els serveis a qué
tenen dret i orientar i facilitar els ajuts necessaris.
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coordinadament i planificada. El que s'observa €s un seguit d'accions puntuals i espontanies

que tenen com a objectiu principal solucionar els problemes a mesura que apareixen.

"Observando e! conjunto de las cuatro escuelas y fijandonos en los «agentes e
instituciones que intervienen en el proceso...», se podria llegar a pensar que las
escuelas se encuentran en el umbral de la recepcidon mas compleja y de la acogida
mas simple. En cambio, si se tiene en cuenta todo el contexto de la recepcion, las
dudas se disipan y nos damos cuenta de que lo que mas se estila es, sin ninguna
duda, la recepcion mas fria y temeraria” (Palaudarias i Feu 1997, p. 43).

Per la seva banda, el professorat de l'estudi de Palaudarias i Feu generalment reconeix
dominar poc la situacio ja que els manca la formacié adequada o no estan atents als trets
culturals basics de l'alumnat. La situacio dels docents en aules amb alumnat immigrant és
dibuixada com a complexa 1 no exempta de conflictes que dificulten l'aprenentatge i la
comunicacio, l'origendels quals s'atribueix a la manca de recursos personals formatius,

materials 1 humans,

En el darrer curs (2000-2001) les actuacions d'acollida, principalment adregades a 1'alumnat

d'origen immigrant, del Departament d'Ensenyament se centren en (Castella 2001):

v" Donar informaci¢ a les families nouvingudes amb fills en edat escolar. Com aitres anys,
s'han editat fullets informatius en catala, castella, francés, anglés, arab i xinés adregats a
les families immigrades que tenen fills en edat escolar per tal de facilitar-los orientaci6 i
assessorament sobre el sistema educatiu de Catalunya, l'obligatorietat d'assistir a classe i

els objectius de l'ensenyament obligatori.

v Traduir i orientar les families®® Aixo es fa amb la col-laboraci6 de diferents entitats que

treballen per a la immigracio i els traductors que coneixen la llengua i la cultura del pais

** "En el curs 1997-98 s'ha iniciat una experiéncia pilot que consisteix en I'organitzacié d'un servei de traduccio adregat
a les families nouvingudes que desconeixen les llengiics oficials de Catahmya i tenen fills en edat escolar. Les
persones que feien les trduccions eren membres dONG i dassociacions dimrmigrants. Considerem que és un projecte
necessari perqué incideix sobre una de les necessitats més importants de les persones immigrades i dels professionals
dels serveis, la comunicacio lingiidstica” (Crespo i Delgado 2000, p.132).
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de la familia nouvinguda. Aquest servei contempla dues possibles actuacions: la preséncia
d'un traductor que ajudi 1 orienti les families en tot el procés de matricula dels seus fills 1
la preséncia d'un traductor quan sigui necessari realitzar una valoracid o quan els pares
hagin d'assistir a entrevistes o reunions convocades pel centre i no entenguin les llengies
oficials del pais. Fent-se resso d'aquests plantejaments, la Resolucié de 29 de maig de
2001 que dona instruccions per a l'organitzacio i el funcionament dels centres docents
d'educacid primaria i secundaria de Catalunya per al curs 2001-2002* per a I'alumnat
d'incorporacio tardana indica com pot el centre sol'licitar la preséncia d'un traductor-
intérpret per facilitar el primer contacte amb l'alumne i la seva familia quan desconegui
totes les llengiies oficials de Catalunya. A més s'insisteix que per aquest alumnat el centre
haura de preveure un pla d'acollida especificant els recursos humans i materials que hi
dedicara i les actuacions programades —pla que incloura suport individualitzat o en un

grup petit quan hi hagi més d'un alumne en situacié semblant.

v Donar ajuts econdmics per a la compra de material escolar i llibres. Aquests ajuts van
destinats a families en situacid econdomica molt precana quan l'alumnat no es pot acollir

als ajuts del Ministeri d'Educacio.

També, suposem que amb intencid de resoldre 'esmentada mancanga de referents generals,
s’ha editat un model de pla d’acollida (Departament d'Ensenyament 2001, concretament el
mes de juliol) distribuit a tots els centres docents a l'inici del curs 2001-2002 per facilitar
I’elaboracié del seu propi pla d’acollida d’alumnat estranger. Aquest Pla d'Acollida del Centre
Docent enviat als centres recentment (Departament d’Ensenyament 2001) té com a objectiu
oferir "als centres d'educacié infantil, primaria i secunddria unes orientacions per facilitar
Vacollida i escolaritzacio de tot l'alumnat, especialment el que arriba a les escoles de
Catalunya procedent d'altres paisos amb desconeixement de les dues llengiies oficials” (p. 3).
Aquest objectiu general es concreta en els objectius d'assumir com a cenire els canvis que
comporta la interaccid cultural amb alumnes procedents d'altres paisos i aconseguir que
l'alumne nou comprengui el funcionament del centre i s'hi adapti juntament amb els companys

1 professors. L'edicio 1 distribucid d'aquest pla pretén assolir aquests objectius incloent uns

* Es pot consultar: www.gencat.cs.
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materials de suport, que el centre haura d'anar adaptant segons els seus objectius i les
necessitats de l'alumnat. Es tracta d'un material basic, flexible i obert, en qué es donen una
série de recomanacions i eines que han de permetre anar introduint en el Projecte Educatiu de
Centre els principis i valors de l'educacié intercultural, millorar l'acollida, la informacio i
implicacio de les families, millorar l'acollida de l'alumnat, potenciar les actituds favorables i
els coneixements basics d'altres cultures entre els docents... Es evident que el resultat de
I'aplicacié d'aquest document als centres €s ara per ara un interrogant la resposta del qual
s'haura de veure en els propers anys, de moment, pero, podem examinar el que s'ha anat fent

en els ultims temps.

Sense entrar a fons en la recepcio i l'acollida, en el nostre estudi empiric, hem volgut conéixer
en quina mesura utilitza la traduccié de la documentacid i quina valoracio se'n fa —a més,
més endavant, en la relacié familia-escola i els frens que la bloquegen. Quant al primer, una
quarta part del professorat (concretament el 25,7%) quan detecten problemes de comprensio
de la llengua per part dels pares habitualment recorren a la traduccié de la documentacio,
mentre que el 5,5% ho fa només ocasionalment —en casos que realment veuen que no hi ha
cap altra opcio—, el 17% recorre al fullet informatiu editat pel Departament d'Ensenyament i
el 20,5% també ho tradueix perd no a la llengua d'origen sind al castella, de forma que els
pares puguin superar l'escull del desconeixement de la llengua catalana. Evidentment aquests
percentatges estan condicionats per la preséncia o no preséncia d'alumnat d'origen estranger al
centre i a I'aula. Per posar només algun exemple, direm que a mesura que hi ha més alumnes
d'aquests origens la traduccié habitual a la llengua d'origen s'incrementa de forma notable,
representant el 39% dels centres que tenen més d'un 5% d'alumnat d'origen estranger. Pero
també en podriem destacar la vessant més negativa, que €s que el 22,5% dels centres amb
l'anterior percentatge d'alumnat d'origen estranger i el 30% dels que en tenen fins a un 5%
diuen no fer res per adaptar-se a la llengua del pares —€s amb I'alumnat magrebi amb el que

s'acudeix menys a la traduccio®.

“ Es podria pensar quc cn funcié dels origens d'aquests parcs cs realitzaria més o menys csforg, ¢s a dir que quan ¢s
tractés d'immigrants de I'anomenat Tercer Mén per pal-liar un tedric o cregut déficit cultural l'esforg s'incremeniaria de
forma notable, perd aixd no sempre és cert. El que s'observa és que son els docents que tenen subsaharians (43%) o
comunitaris (38%) i asidtics (33,5%) els que habitualment traducixen més la informacié, menire aquesta resposta dels
docents és menor davant un altre alumnt.
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Tot i que la realitat no acaba de ser com desitjariem, la valoracio que fan de la traduccié per a
la bona marxa de l'acollida i de la relacié entre familia i escola és alta. A la pregunta de si la
traduccid és necessaria quan apareixen dificultats per part dels pares a I'hora de comprendre la

documentacio que se'ls fa arribar la resposta és de «bastant» necessaria®’.

Grafic 1.Valoraci6 de la la necessitat de traduir la documentacio que es fa arribar als pares.
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Paral-lelament, s'observa en relacié amb la preséncia d'alumnat d'origen estranger al centre i a
l'aula, que hi ha una relaci¢ directa entre tenir-ne i valorar-ho com a més necessari, és a dir,
que a mesura que s'incrementa la preséncia d'aquest alumnat es considera més necessari
recorrer a la traduccio. D'altra banda, si a la practica no hi havia massa canvi segons d'on
fossin els estrangers, al parlar del que «hauria de ser» es percep que és més necessaria la
traduccié entre el professorat que té alumnat d'origen africa —sobretot subsaharia. La
percepcio del professorat varia en funcié de l'origen immigrant de l'alumnat, perd també ho fa
en funcié de la formacié que ha rebut en el camp de la diversitat cultural, l'educacio
intercultural, etc. ja que a mesura que s'especialitza —masters, postgraus... especifics en

aquests camps— augmenta la percepcié que cal fer quelcom i son més conscients que cal

“! En uma escala de «molt» , «bastant», «regulam, «poc» 0 «gens necessari» que, posteriorment hem tracit a valors
entre 5 i 1 (de «molt necessar» valor 5 a «gens» valor 1), Ia mijuna resultant se situa en el 4, és a dir, en «bastant
NECESSr»,
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actuar més contundentment, en altres paraules, creuen que €s «molt necessari» traduir la

documentacio als pares perqué la comprenguin.

De tot I'exposat, es pot concloure, per tant, que hi ha una necessitat certa i palpable que cal
traduir la documentacid i que també és efectiva la traduccid en les trobades amb els pares a fi
de millorar la relacio entre els agents educatius de l'escola i la familia, dues actuacions que
com hem indicat més amunt formen part de la direccié presa pel Departament d'Ensenyament.
En la practica, perd més enlla del que hauria de ser, és patent que 1is de la traducci6 encara €s
limitat, ja que hi ha centres amb alumnat d'origen immigrant 1 que diuen no fer res. Sembla
doncs que la linia de treball adoptada per Ensenyament és la correcta perd que no arriba o no
és requerida per tothom. Si es pretén una acollida adequada d'aquest alumnat és
imprescindible recdrrer a la traduccié, evidentment quan aquesta sigui necessaria i no

indefinidament, de forma que no utilitzar-la hauria de ser I'excepcié més que la norma.

3.2. Elsuport a I'escolaritzacio.

L'any 1995 A Jordan manifestava que el professorat veia I'Administracidé com una de les
causes meés importants de la baixa qualitat que de vegades pot donar-se en l'ensenyament amb
alumnat culturalment diferent. Es I'administracié educativa competent (nacional, autondmica,
local) la que ha de proporcionar els recursos humans i materials necessaris per treballar
adequadament en aquelles situacions més «dificils». Des de I'Administracié de Catalunya al
llarg dels anys s'ha anat concretant amb meés claredat la tendéncia cap al respecte a la
diversitat cultural i1 la millora de recursos per treballar-la. Per exemple, el passat curs (2000-
2001) el Departament d'Ensenyament es planteja com a primera i principal mesura de suport a
'escolaritzacié la millora de les plantilles dels centres educatius per tal d'atendre les
necessitz;ts educatives de l'alumnat (Castella 2001). Altra cosa é€s que hi hagi recursos

suficients o que finalment s'hi vulguin dedicar.

Pero la diversitat cultural els crea realment una «situacio dificil», als docents? Quines son les

situacions «dificils»? I fins a quin punt poden comportar que el professorat es plantegi com
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una opci6 l'abandonament de l'ensenyament?*?

La utilitzaci6é de quatre situacions hipotétiques
diferents (aula o centre ubicat en un barri marginal, aula amb elevada presencia de minories
étniques, aula amb alumnat amb importants deficiéncies d'aprenentatge i aula amb alumnat
amb importants problemes de conducta) ens ha permés, a més de detectar la percepcid que es
té sobre tals circumstancies, incloure el que angoixa davant una elevada preséncia de minories
étniques. La situacid que per més professorat comportaria que es plantegessin 'abandonament
de I'ensenyament €s tenir «una aula amb alumnat amb importants problemes de conducta»,
concretament prop d'una tercera part s’ho pensaria (concretament el 30,3%). Curiosament hi
ha dos Delegacions d'Ensenyament, la de Girona i la de Lleida, en qué aquest percentatge
augmenta considerablement: a Girona frega el 45% i a Lleida es podria quedar 'ensenyament
public i privat sense més de la meitat del seu professorat. Val a dir que, durant les entrevistes,
freqientaven els comentaris que en els darrers mesos, hi havia un increment de la inseguretat
als centres educatius. Determinades situacions de violéncia d'alguns alumnes, forga
esbombades pels mitjans de comunicacié, han sensibilitzat encara més el professorat. I no son
pocs els que davant una qiestié com aquesta acaben dient que ens estem «americanitzant i
acabarem amb detectors de metalls a l'entrada de les escoles». Tot i que, segons el nostre
parer, en aquest moment €s més aviat una percepcid que una realitat generalitzable, el
professorat al-lega com a primera causa d'abandonament de l'ensenyament —de les testades—

trobar-se en una aula on 'alumnat tingui importants problemes de conducta.

La segona circumstancia que generaria més fugues seria trobar-se «en una aula ubicada en un
barri marginal» (7,7%). L'efecte d'exercir en una escola d'un barri amb aquesta etiqueta, altra
vegada quant a conducta de i'alumnat perd també, com alguns comenten, quant a dificultats de
fer la feina, inseguretat fins a armbar al centre, etc'”., és que una part es plantegi

I'abandonament de la docéncia. Aquesta resposta augmenta quan parlem del professorat de

“2 La nostra pregunta ha estat directa demanant als entrevistats si es veurien obligats a abandonar l'ensenyament en el
cas que ¢s trobessin en determinades situacions, les quals hem escollit «a priori» com a estimul pensant en a scva
actualitat i el que poden implicar. Tot i aix0, I'abandonament de I'ensenyament no ha de voler dir deixar-hi d'estar
directament o indirecta relactonat, per exemple hom pot ser destinat a altres serveis, centres de recursos..., que si més
no son també maneres de «[ugir de l'aula» (vegeu entre altres: Samper, Sanuy, Biscarri 1995).

“* Algun professor ens explicava com cada mes de setembre shavia de renovar ¢l material del centre ja que havia estat
robat o fet malbé durant l'estiu. Altres comentaven que, a aquests barris, molt sovint hi van aquells professors que
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l'ensenyament secundari cbligatori —I'11% diu que seria motiu per replantejar-s’ho—, aixi ho
reconeix el professorat de les Delegacions d'Ensenyament de Tarragona (17,5%) 1 Girona
(17%).

Les altres dues situacions plantejades tenen el mateix percentatge de resposta, per6 és bastant
inferior al de les referides amunt. En primer lloc, el 4% del professorat es plantejaria
abandonar l'ensenyament al trobar-se en «una aula amb alumnat amb important deficiéncies
d'aprenentatge». Aquests docents es reparteixen de forma for¢a homogénia en el conjunt del
territori (tot i que, les Delegacions de Tarragona, Girona i Lleida donen respostes més altes,
no és prou significatiu), titularitat (public o privat), dimensions del centre, edat, sexe i nivell

de docencia, etc., que son les variables que hem emprat en les nostres analisis.

Per Gltim, «una aula on el 70% dels alumnes fossin de minories étniques» també és un motiu
que faria abandonar a molts docents, com nomeés l'anterior el 4% confesa que marxaria. Per
tant, una primera «bona noticia» és que dins els estimuls testats, la por a una situacid
multicultural —realment multicultural, equival a un percentatge de minories— no és elevada;
ara bé se suposa que sempre que no vagi emparellada amb un barri marginal i problemes de
conducta. La part negativa, perd, és que es detecta que aquest temor, si es pot dir aixi,
s'incrementa notablement entre els que tenen minories étniques* al seu centre (5%), i aixo no
és una dada massa encoratjadora —si fem la distincié de tenir alumnat d'origen estranger en
general, encara que es vegi que augmenta la resposta quan n'hi ha més nombre, la significacio
estadistica és minima— ja que I'abandonament no ve condicionat per la diversitat cultural en

general, sind per una determinada diversitat.

El fet que no es percebi l'elevada concentracié de minories étniques en una aula com un dels
motius més importants per abandonar la docéncia no treu que inquieti, preocupi i generi

resisténcies entre una part dels docents. Per comprovar el que s'esta fent a Catalunya respecte

s'inicien (cosa no gaire bona) ja que la resta procura allunyar-se de les escoles situades en barris més marginals, on
creixen les possibililais de trobar-se amb més dificullals, menys interés dels alumnes i dels pares, elc.

* S'hi inclourien els gitanos i els africans, quedant fora d'aquesta etiqueta-categoria altres col-lectius: immigrants
d'altres paisos de la Unid Europea, Hatinoamericans i asiatics. L'eleccid ha estat realitzada davant la diferent percepcio
que existeix i que confinmen els primers resultats obtinguts en l'enquesta.
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a aquesta qiiestio i la valoracié que en fa el professorat, una de les preguntes fetes que ens
permet definir I'opinié dels entrevistats es refereix a la necessitat de tenir professorat
especialitzat per treballar la diversitat cultural a I'escola. De nou, la resposta més important és
afirmativa, i la mitjana indica que és «bastant» necessari tenir-lo. A continuacio, de forma

grafica, presentem l'escala utilitzada i el percentatge de resposta obtingut en cada item.

Grafic 2. Necessitat de professorat especialitzat per treballar la diversitat cultural a cada escola.
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Si concretem més, observem que no tot el professorat opina de la mateixa forma, n'hi ha que
ho creuen més necessari que d'altres. Aquest €s el cas d'aquells que tenen «minories étniques»
al seu centre (i per tant, aixo significa que també hi ha més demanada per part del professorat
de l'escola publica) i aquells que tenen menys formacio en el camp de la diversitat cultural. El
suport de professionals €s més ben valorat pels que volen que un altre amb una adequada
formacié se'n faci carrec, aixi com per aquells que tenen el «problema» més proper o que ho
viuen com un «problemay» de dificil sortida. Un expert seria llavors la solucio, pero, per als
que no viuen la diversitat ni a 'aula ni al centre o bé prefereixen assumir-ho personalment, és

una figura innecessaria.

Els «experts» vindrien del Departament d'’Ensenyament, on a més dels Equips

d'Assessorament Psicopedagogic encarregats d'elaborar informes per a ['alumnat
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d'incorporacio tardana i sobre les necessitats educatives especials derivades de situacions
socials 1 culturals desafavorides, hi ha programes i serveis especifics de suport a
P'escolaritzaci6¢ d'alumnat fill de families gitanes o d'origen immigrant. En concret, des de fa
anys es desenvolupen el Programa d'Educacié Compensatoria (PEC), que també actua amb
els gitanos, i el Servei d'Ensenyament del Catala (SEDEC); la tasca dels quals passem a

referir tot seguit donada la importancia que tenen en aquest camp d'estudi.

3.2.1. El Programa d'Educacié Compensatéria (PEC) del Departament d’Ensenyament.

Una de les primeres actuacions que sorgeixen al superar, en gran part, les anteriors politiques
d'exclusi6 1 segregacié és la creacidé del Programa d'Educacié Compensatoria. A Espanya,
I'Educacio Compensatona s'inicia el 1983 (Reial Decret 27 d'abril 1983, BOE 11 maig) amb
la creacid d'un programa especific per beneficiar les zones geografiques o grups de poblacio
que per les seves especials caracteristiques requereixen una atencio educativa preferent. Al
final de 1990 es firma el conveni pel qual el Departament d’Ensenyament de la Generalitat
assumia el programa a Catalunya, moment a partir del qual se centra en la prestacio d'ajut per
a la plena integracié dels infants amb problemes de marginacié social —a la practica els
alumnes amb risc de marginacié social son principalment els d'étnia gitana i els d'origen

immigrant, concretament els de 'anomenat Tercer Mon.

"El PEC comenzé a funcionar en el curso 1983-84, tenia alcance estatal y su
funcion era atender las necesidades del alumnado que presentaba riesgo de
marginacion social, que por aquel entonces era sobre todo gitano. Su actuacion se
inicié en el barrio de La Perona de Barcelona y se fue extendiendo por otras
poblaciones. El programa nacié con una vocacion de provisionalidad, pero en
realidad se ha ido consolidando. A partir de 1986-1987 se hizo extensivo al
alumnado de origen marroqui de El Raval de Barcelona, y desde entonces no ha
dejado de aumentar ni el mimero de profesores —en 1995 hay 62—, ni la
presencia creciente de alumnos de otras culturas, ni su ambito geografico, que se
ha extendido a toda Catalufia. La actuacidon del PEC se ha centrado en la
ensefianza primaria que, como se ha comentado, concenira el mayor nimero de
estudiantes de origen inmigrante" (Crespo 1997, p. 636).
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El curs 1999-2000, 81 professionals (professorat d'ensenyament obligatori) i 5 assistents
socials han realitzat actuacions en 500 centres de tot Catalunya (300 de forma intensiva i 200
de forma puntual). Tot i aquesta plantilla, sovint no es pot donar resposta a totes les demandes
i es veuen obligats a seleccionar els casos*. M. Bartolomé (1997) posava de manifest la
desproporcio entre quantitat de tasques assignades 1 el nombre de professionals del programa,

1 més quan es pretén abandonar el model compensatori per avangar cap al model intercultural.

Generalment es troben desbordats per la suma de les demandes inicials i les que al llarg del
curs van arribant, el professorat que en «gaudeix» —o el «pateix», també n'hi ha— ho fa notar
amb queixes com que no fan tot el que caldria, que no vénen prou sovint, etc. Si ens centrem
en les nostres dades, s'observa que el curs 2000-2001 1'11,5% dels professors entrevistats han
rebut recolzament del Programa d'Educacié Compensatoria i un 15,3% n'ha rebut en cursos
anteriors. Les intervencions s'han realitzat principalment en el nivell de primaria i en aules on
hi ha minories étniques (per contra, en el 95% dels centres que no tenen gitanos 0 immigrants
africans no ha intervingut el programa). Com és logic, si I'eleccio es fa en funcio de la
presencia d'uns determinats col-lectius, aquesta fa incrementar les possibilitats de ser escollit
com a centre per fer-hi la intervenci¢. Evidentment es tracta majoritariament de centres de

titularitat publica (16,1%, davant el 3,8% de privada*®).

Per tal de detectar que el Programa no arriba a tots els que el demanen i/o el voldrien,
observem que, si 1'11,5% dels docents ha treballat el curs actual (2000-2001) amb el PEC, el
90% dels docents (92% dels de 'escola publica i el 75,5% de la privada), davant la invitacid
de formular demandes a un hipotétic programa pensat per ajudar en una aula culturalment

diversa, son favorables a fer-ne. Aquesta distancia indirectament mostra que, a més de

** E1 PEC no actua en totes lcs escoles que tenen alummes dorigen estranger —o gitanos— sin6 que ho fa a les escoles
que ho demanen oficialment. "Inspeccion de Ensefianza, teniendo en cuenta las propuestas del profesorado del
programa cs quicn decide cudles serdn los centros donde se trabujard durante el curso. Debido a la grun cantidad de
solicitudes que reciben se debe dar preferencia a unas escuclas determinadas e intentar combinar diferentes niveles: las
que han recibido alumnos inmigrantes por primera vez con las que habian iniciado un proceso intercultural. Por ello es
habitual que los profesores del PEC no vayan todos los cursos a las mismas escuelas: pueden ir un afio, al siguiente no,
y volver al tercero” (Crespo 1997, p. 645). S'intenta, perd, no deixar de banda aguelles escoles que realment ho
necessiten, €s a dir, les que tenen un important percentatge d'alumnat d'origen estranger o gitanos.

“6 Quan parlem de La privada cal dir que en la majoria de casos de la mostra es tracta de privada concertada. El 24,6%
de la mostra son centres privats concertats i €l 0,9% privats.
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demandes del conjunt del professorat i, especificament, dels que tenen alumnat gitano i/o
d'origen immigrant, hi ha centres i aules no ateses i demandes no satisfetes. I, per donar una
altra dada il'lustrativa només cal recordar quants consideren que cal personal especialitzat.
Aixi, no és atrevit dir que les actuacions del PEC encara sén limitades quant a nombre de
centres i actuacions realitzades. Pero tambeé cal fixar-se en la valoracio que es fa de les seves

actuacions alla on arriba.

Les principals problematiques detectades pel PEC a través de la informacio i col-laboracid de
tutors i mestres*’ son les que han guiat, amb canvis al larg del temps, les intervencions que
s'han anat realitzant. Segons R. Crespo (1997), al comengament el PEC partia d'una analisi
que centrava els problemes dels alumnes en uns suposats déficits —recordem els comentaris
de B. Bernstein al programa de compensatoria dels Estats Units— que ja presentava la seva
cultura propia. A mesura que ha passat el temps, considera que han anat canviant la seva
orientacio —es fa evident en el discurs oficial que es troba en fase d'elaboracié o en fase
d'adaptacio a les demandes dels professionals i en altres comentaris critics, per exemple des
de la universitat, les associacions d'immigrants, etc.— incorporant la perspectiva intercultural
en el discurs institucional. Malgrat aixo, la indefinici6 del programa fa que cregui que encara
esta en procés de canvi i1 adaptacio. Les demandes 1 les necessitats que han seguit detectant
han fet que les principals actuacions realitzades el curs 2000-2001 siguin: suport als centres
per a l'acollida del nou alumnat; facilitar materials didactics adequats de tipus individual i per
al grup-classe; sensibilitzar els centres en educacié intercultural, i atendre de forma

individualitzada certs alumnes (Castella 2001).

Actualment, les actuacions que porten a terme aquests professionals segons el professorat —

no les que diu el Departament que fan— aquests professionals als centres son: l'adopcié de

“T En relacié als infants es va detectar: desconeixement de les llengiies d'aprenentatge; desfasament entre el domini de
la llengua comunicativa i la llengua d'aprenentatge; no-coincidéncia del nivell d'aprenentatge escolar i el nivell
maduratiu real de l'alummne/a; dificultat en Ia reiacié familia-escola; families aimb nivells econdmics i condicions de
vida en el marc de la marginaci6; dificultat per tramitar Iz documentacié acadmica per la mateixa dificultat dobtenir
la del pais d'origen; cic. Per altm banda, relacionades amb l'escola les problematiques deteciades foren: acceplacié /
rebuig d'aquests infants i a la diversitat en general, dificultat per fer efectiva I'atencié individualitzada que requerien
almenys en els primers cursos necessitat d'establir coordinacié escolu-assisténcia social-familia que vagi més enili del
nivell econdmic; necessitat de formacié i assessorament del professorat per al tractament de la diversitat....
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mesures d'acollida (37,5%), facilitar material adequat (27%), reforg a I'aula (21%)*, atorgar
beques de llibres {15,8%) i de menjador (12%), assessorament al professorat (14,5%), refor¢
fora de l'aula (13,5%), organitzacio de jornades especifiques sobre diversitat cultural (6,5%),
organitzar formacié de professorat i lluitar contra l'absentisme (3,3%). Aquest conjunt
d'actuacions es realitza tant a primaria com a secundaria obligatoria®, pero si diferenciem
entre escoles publiques i privades, les segones incrementen la resposta que diu que el
programa té com una de les seves principals actuacions donar beques per a llibres (28,5%) i
de menjador (28,5%). Dels resultats no podem concloure’™ que en aquests centres les
intervencions sén més compensatories que interculturals, perd caldria preguntar-sho per la
tendéncia manifestada —a més d'interrogar-se sobre si la causa és la demanda que fan els

mateixos centres 0 bé 'oferta del programa.

En aquest punt, una de les aportacions del nostre estudi és copsar la percepcio del professorat
sobre si el que fa el PEC ¢&s til i suficient. Perd abans varem demanar que ens el puntuessin
entre 11 10, escala a la qual els docents estaven forga acostumats. Els que tenen o han tingut
el programa aproven la seva actuacio amb una mitjana de 5,5. Rere aquesta nota, en global
baixa hi ha una postura critica dels entrevistats. Perd com acostuma a succeir la qualificacio
no és homogeénia, hi ha professorat que valora millor les intervencions de! programa que
altres. Entre els primers, destacariem un fet que cal tenir ben present. que a mesura que
augmenta el nivell de formacié en el camp de la diversitat cultural s'incrementa la puntuacio
donada —per exemple, entre aquells que tenen una formaci6 especialitzada, és a dir, que han
cursat algun postgrau, master..., la qualificacié puja fins al 6,2. A més, com es veu en la taula
que segueix, la puntuacid no és idéntica en totes les delegacions del Departament

d'Ensenyament ja que trobem des del notable fins a algun suspens.

* Aquest percentatge es construeix a partir de respostes com que aquest professional treballa alguna matéria amb un
alumme o més a la mateixa aula, treballa o atén algum alunne de forma individual, etc.

* Ja que no s'observen diferéncies estadisticament significatives entre les respostes donades pels docents, Perd
recordem que, als centres de secundiria, ¢l PEC hi és menys present.

* Per als pocs docents de la privada que han tingut recolzament del PEC i que no permet I'aparicié de diferéncies
estadisticament significatives.
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Taula 4. Valoracid de les intervencions realitzades pel Programa d'Educacio
Compensatoria per Delegacions del Departament d’Ensenyament.

e PUNTUACIO ATORGADA
o 7
A .2
B 5
6,8
5,7
6,3
6,5
55

Aquesta puntuacié no diria res si no ens referim al que no acaba de funcionar 1 més pensant
que en alguns casos no es tracta que considerin que el programa actui malament, siné que no
arriba a tot arreu i no els dediquen el temps que necessiten (recordem que el programa ha de
triar les escoles que atén cada curs, a més, com ens comentava algun professional d'aquest,
«no es pot anar a tants centres i fer-ho bé... no tenim prou temps... o, millor, prou personal»).
Aixi, a la qiiesti6 de si quelcom del que ha fet el programa a la seva aula els ha resultat poc
util, el més freqiient és que responguin que tot €s util (58,5%, aquesta resposta és més elevada
als centres i aules amb major preséncia d'alumnat d'origen immigrant’') i alguns altres
insisteixen directament que és insuficient el que es fa (18,5%). S6n pocs els que van més enlla
en les seves critiques. Nomes el 4% diu que no serveixen de res les intervencions del
programa (darrere d'aquest percentatge hi ha un nombre major de professorat de l'escola
privada, que recordem que €s on un nombre important d'actuacions eren ben bé de
compensacid, ajuts per a menjador i llibres). En sintesi, la baixa puntuacié i la critica es
genera en la percepcid que el fet des del programa és insuficient quan s'aconsegueix que vagin

al centre i a l'aula, pero també comporta la demanda de més recolzament.

Aquesta forma de veure les coses apareix de nou quan els preguntem qué demanarien a un

programa que es creés per ajudar en una aula culturalment diversa. Tot i que preguntavem per

3! Als centres on la preséncia supera el 5%, €l 70% afirma que tot ¢l que es faci &s 1til.
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tipus d'actuacions, hi ha respostes que se'n desmarquen. Parlen de la necessitat que siguin
continuades (5%) i que es facin previ coneixement del centre (3%) ja que lligat a les critiques
rebudes pel PEC alguns professors comentaven que «al fenir tants centres, fer poc temps que
vénen i igual l'any proper no continuen, les actuacions que fan sovint estan desconnectades...
es dediquen a aplicar el que ja porten pensafy. Aquest professorat és majorment el que té
minories étniques al centre (5,7% demana actuacions continuades i 3% que es conegui millor
el centre) o a l'aula (el 6,5% vol actuacions continuades i el 4% major coneixement del
centre). Tot i aix0, és evident que hi ha centres en els quals fa anys que es treballa o que els

coneixen i Havors aquest discurs no apareix amb tanta contundencia.

Centrant-nos en les actuacions que el professorat demana a un hipotétic programa per ajudar-
lo en una aula culturalment diversa, prefereixen la praxis, tot i que alguns sén també
conscients que els cal teonia. Aixi, prop d'una quarta part (24,5%) demana que el programa
intervingui directament a l'aula, €s a dir, hi hagi algi que ajudi en la tasca quotidiana. Una
altra forma de demanar un recolzament per part d'una persona especialitzada és quan diuen
que voldrien més recursos humans (27%), és a dir més personal que els pugui ajudar a l'aula o
des de fora. Altres exigéncies son recursos materials (36,5%, que és la resposta més alta)’?,
estratégies  d'integracid  (18,5%),  formacid del  professorat  (14,5%) i
traduccions/interpretacions (3,5%). En aquestes darreres demandes, s'hi reflecteixen aquells
que s'estimen més eines per treballar la diversitat a l'aula, que no pas buscar recursos o
personal que se n'encarregui”™. Especialment interessant resulta comengar a detectar que hi ha
professorat que no pretén només que algi se'n faci carrec, algi de fora que li tregui aquest
«problemay del damunt, siné que demana una série de coneixements que li permetin treballar-
ho personalment. A més, també comencem a palesar quelcom que anird apareixent: la
necessitat d'elaborar i transmetre estratégies d'integracio a l'escola i a 'aula utils, directament
aplicables, més enlla de discursos i teoria que part del professorat percep com a poc

aplicables, deixant-los sols a l'aula i sense saber qué fer. Els docents, comparant amb el que fa

52 Els recursos materials els veurem amb més profunditat més endavant.

** Només com a curiositat, apareixen de nou algunes diferéncies en funcié de la Delegacié d'Ensenyament. Es el
profcssorat dc Tarragona i Girona cls quc s'inclinaricn a assumir més la tasca personalment (cl 36% i cl 29,5%
demana, respectivament, estratégies d'intervencio, i un 22% per part dels dos formacié al professorat). Per altra banda,
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el PEC, s'estimarien més rebre respostes sobre com treballar 1 qué fer en situacions de
diversitat cultural perqué l'aula funcioni (sobretot el ritme) i, en canvi, directament no
mencionen les beques a aquests col-lectius. Seria motiu d'alegria si fos per no vincular
diversitat o determinada diversitat cultural a mancances economiques, perd ja veurem que

sovint no és aixi.

3.2.2. El Servei d'Ensenyament del Catala del Departament d'Ensenyament.

El Servei d'Ensenyament del Catala (Sedec) és considerat pel Departament d'Ensenyament un
puntal per a la integracié de l'alumnat que no coneix la llengua catalana. A partir de la
Constitucido el 1978 l'administracié catalana desenvolupa el procés de «normalitzacion
lingiistica, consistent a superar el desavantatge del catala respecte del castella en l'ambit
administratiu, mitjans de comunicacié... i en el sistema escolar. Respecte a l'escola existeix el
Programa d'Immersié Lingiistica per escolaritzar els alumnes de primer cicle utilitzant el
catala com a [lengua principal de comunicacié (no assignatura). Aquest programa es dirigeix
també als infants d'origen immigrant que entren a l'escola. Es clar que una situacié diferent és
la dels alumnes que s'escolaritzen en una edat més avangada, per als quals el Sedec ha creat el
Programa d'Incorporacié Tardana —iniciat el 1996— per a la incorporacié d'alumnat no
catalanoparlant a partir de cicle mitja d'ensenyament primari (és a dir, entre vuit i catorze
anys). Aquest, adregat als alumnes que no han tingut contacte anterior amb la llengua
catalana, consisteix en el fet que estudien catala des del primer any (sense qualificacio), al
segon se'ls fa una avaluacié especial i al tercer s'integren en la normalitat —tot i que es
mantinguin criteris flexibles d'avaluacido. Al mateix temps, s'han establert convenis de
col'laboracié amb organitzacions no governamentals per a l'organitzacié de classes de
llengties d'origen en horari extraescolar —que recordem que era una questid a la qual
s'atorgava poca rellevancia en 1Eix Transversal i que l'allunyava del que F. Ouellet definia
com a presa en consideracio de les diferéncies culturals—, als mateixos centres

d'ensenyament, impartits per africans amb estudis universitaris i amb material didactic

a Barcelona Ciutat i a Barcelona Comarques és on hi ha més tendéncia a demanar professionals especifics per treballar
la diversitat cultural.
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elaborat en origen (COLECTIVO IOE 1996), pero cal dir que aquesta practica no esta encara

generalitzada.

No podem oblidar que en centres amb més preséncia d'alumnes d'origen immigrant es realitzen
diversos cursos i tallers de llengua catalana que pretenen facilitar i accelerar el seu aprenentatge.
Per ser més concrets, el curs 1999-2000 s'han realitzat en centres d’educacid primdria (6 a 12
anys) les segiients actuacions: 4 tallers d'aprenentatge de la llengua de 10 hores setmanals; 32
tallers de suport temporal de 6 hores setmanals; 42 recolzaments a través d'auxiliars de conversa
per facilitar el suport oral, 90 atencions lingiistiques a l'alumnat que segueix el programa
d'immersio; entre altres. En centres d'educacié secundaria obligatoria (fins als 16 anys) es van
realitzar 17 tallers d'aprenentatge de la llengua de 10 hores setmanals, 61 tallers de suport
temporal per a V'aprenentatge de la llengua (6 hores setmanals); i 7 cursos intensius de 70 hores
per a alumnat de llengua familiar romanica; 23 tallers d'adaptacié escolar i1 aprenentatges
instrumentals basics (TAE) adregats als alumnes que acaben d’arribar a Catalunya procedents de
llengiies 1 cultures diferents. En aquests darrers tallers es va dipositar elevades expectatives pero,
tot i la poca perspectiva que dona l'escas temps d'aplicacié (es van iniciar de forma experimental
el curs 1996-97), la valoracié no és unanimement positiva. Malgrat els esforgos s’hi han detectat
defectes que caldria corregir. Per exemple, per F. Carbonell (2000, p. 125): "La valoracio que en
Jfem no és positiva, malgrat els esfor¢os i el voluntarisme que hi han esmergat els professors que
se n'han encarregat, i malgrat que, en ocasions, hi hagi hagut diferéncies notables entre ells.
Pendents encara de poder disposar d'una avaluacio seriosa dels resultats aconseguits,
s'observen, ja en la manera com s'han plantejat i orgamitzat (...), inconvenients que es mantenen,

en la seva major part, el segon any d'aplicacio”.

Situats, a grans trets, en el paper del Sedec, ens interessa especificament la tasca que realitza
amb l'alumnat d'origen estranger 1 la coordinaci6 amb el Programa d'Educacié
Compensatoria. Per assolir aquests objectius varem demanar al professorat quina puntuacié li
atorgaria en l'acollida d'immigrants, a més de preguntar posteriorment per la coordinacio.
Abans, pero, cal dir que en el 82,5% de les aules del professorat entrevistat aquest servei no
ha intervingut. Només el 8,5% ha estat atés aquest curs i el 7% en cursos anteriors. En

concret, els centres i les aules més atesos son els que tenen major nombre d'immigrants (per
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exemple, el 13% dels que tenen més d'un 5% d'alumnes d'origen estranger en l'aula han tingut
la intervencié del servei aquest darrer any). El que si caldria és preguntar-se, altra vegada, qué
succeeix amb la resta, que tot i tenir una elevada preséncia d'aquest tipus d'alumnat no ha
comptat amb el Sedec (i només augmenta fins al 22% d'aquestes aules si tenim en compte el
curs actual i els anteriors). De les nostres dades no podem concloure que fos necessaria
aquesta preséncia, només podem fer esment que alguns docents al llarg de I'entrevista han
manifestat que els caldria recolzament del Sedec i més coordinacié d'aquest amb el PEC. Pero
aixo no so6n més que aneécdotes; a continuacio passem a resultats, que ens poden donar mes

pistes sobre la situacid que es viu.

El primer que cal esmentar és que la puntuacid atorgada al Sedec supera 'aprovat i, per tant,
es millora la del PEC (concretament, la mitjana resultant és 6,3, és a dir, un «bé» de nota).
Com abans, la qualificacio no és homogénia al conjunt del professorat, aixi €s destacable el
fet que la puntuacio millora sensiblement quan ens centrem en els que tenen estrangers perd
que no supera el 5% del total de la classe (la puntuacié seria «notable», 8), mentre que els que
tenen més d'un 5% redueixen considerablement la valoracié feta («bé», 6). També la
qualificacid varia en funcié de la Delegacié d'Ensenyament: a Barcelona Comarques se
suspén el Servei (amb claredat es tracta dels més critics, caldria saber-ne els motius), mentre
que els que millor el valoren no coincideixen en aquesta ocasio: a Lleida puntuem amb un 7,5

i al Vallés Occidental amb un 7 4.

Taula 5. Valoracio de les intervencions realitzades respecte de l'acollida d'immigrants
pel Servei dEnsenyament del Catala.
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Per¢ la qiiestid que ens resulta més interessant és la que es refereix a la coordinacié entre PEC
1 Sedec, evidentment ha estat realitzada al professorat que té o ha tingut ¢ls dos intervenint a
la seva aula. Tot 1 que una alta resposta és precisament la no-resposta (el 39% diu no saber-ho
i el 22,3% no respon), prop d'una tercera part (30%) considera que no es coordinen
suficientment de cara a l'atencié a la diversitat cultural. Aquesta percepcié de manca de
coordinacio és més alta entre el professorat que té un nombre major d'alumnat d'origen
estranger a l'aula (35,5% dels que tenen més d'un 5%) i1 en algunes Delegacions
d'Ensenyament concretes: el Baix Llobregat-Anoia (60%) i Barcelona Comarques (40%, que
recordem que es tracta de la que ha anat «suspenent» PEC i Sedec). Des del nostre punt de
vista, aquesta resposta més el desconeixement de si es coordinen no retrata precisament la

situacié ideal que desitjariem trobar.

En sintesi, la valoracié del PEC i del Sedec, eines especificament destinades, totalment o en
part, a l'atencié de la diversitat cultural a les escoles de Catalunya, no obté una excel-lent
calificacié entre el professorat, el «notable» seria la més elevada i només en segments
concrets d'aquest professorat. A més, una de les qiiestions que no acaben de funcionar, com ja
havien afirmat altres estudis, és la coordinacié entre ambdds —sigui per la manifestacid
directa dels entrevistats i el desconeixement de si n'hi ha, la qual cosa indica que si aquesta
coordinacioé existeix ahuria de ser més percebuda pels docents. Sembla evident que si aixé no
millora la sensacié que cadascu hi diu la seva té repercussio en el professorat, que no acaba de

veure clar com actuar i com fer-ho coherentment.

Per altra banda, referint-nos al PEC, que per ser punta de llanga de la politica de la Generalitat
en aquesta qiiestio li hem dedicat més atencio, hem de dir que més enlla de la valoracié feta
sembla del tot imprescindible atendre, inicialment, tots aquells centres i professors que ho
requereixin i dedicar a aquestes intervencions el temps necessari per poder coneixer el centre 1
per perllongar les actuacions de forma que siguin efectives. Només cal recordar que el
professorat afirma que tot és Util i que tot el que es fa és encara poc. Un segon pas, si es vol
fer aixi, ha de ser que arribi a tots els centres on hi hagi diversitat cultural. I, en darrer lloc,
arribar a tots els centres de Catalunya per ajudar els docents a aplicar una veritable educacio

intercultural, la qual ha d'implicar tots els centres i docents no una part. Pensant que el PEC
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pugui col-laborar en aquest canvi el fet fins ara sembla escas. Altra cosa és també veure s'ha
d'ocupar el PEC en exclusiva o és preferible una accié6 més contundent en el conjunt dels
centres de Catalunya —per la qual ens inclinariem. Sense tenir en compte quin model volem,
sind expressant l'opinié del professorat, el que seria necessari és que hi hagués un programa
pensat per ajudar el professorat en contexts multiculturals que facilités recursos ttils per a
tots, tenint en compte que uns insistirien en la preséncia d'especialistes que assumissin una
part de la «carrega» (per intervenir a l'aula o incrementar els recursos humans), mentre que

altres ho voldrien assumir personalment (demanda d'estratégies d'integraci6 i formacio).

3.3. La formacié del professorat.

Més enlla de la formacié inicial especifica en el camp de la diversitat cultural —a través de
matéries obligatories, perd sobretot optatives que accentuen en l'andlisi i la intervencido en
contexts multiculturals®*— que cada vegada, malgrat les limitacions (Jordan 1995), esta més
present a les Facultats de Ciéncies de 'Educacié, on es forma el futur professorat, una situaci6
que no es donava anys enrere’’, trobem una eclosi¢ d'oferta formativa quant a formacié
continuada. L'actualitat d'aquesta giiesti6 ha situat en el centre d'interés de molt professorat, i
també del conjunt de la societat, el fenomen de la immigracio, les minories étniques i el
treball amb aquests collectius. Aixo no vol dir que tot el professorat rebi aquesta formacio i
que tota la formacid que s'imparteix sigui la idénia, ans al contrar, sovint és molt tedrica i

allunyada de la practica quotidiana, dos trets que susciten critiques del professorat que la rep.

El 1985 JP. Liégeois ja posava en evidéncia, referint-se als estats membres del Consell

d'Europa, que als docents els faltava formacié i informacié que els permetés adaptar la seva

** Aquesta afirmacié, a més de la lectura de plans dlestudis i temaris impartits en les diferents Escoles de Mestres (altra
qiiestié és els centres que formen llicenciats), es pot confirmar en el monografic «Interaula», Butllelf de les Escoles
Calalanes de Mestres (nimeros 21 i 22) del 1994, on dilerents articles retraten la siluacid.

3% "Cal recongixer que va ser practicament nul-la la formacié que varen rebre, durant cis anys de la seva formaci6
académica inicial, els mestres i professors, avui en exercici, sobre qiestions relacionades amb les migracions
intemacionals, les societats multiculturals i els conflictes en les relacions interétniques. També va ser ben escassa,
quan no excepeional, la que van rebre sobre les causes i les conseqiiéncies educatives de les situacions d'exclusid
social de determinats col-lectius” (Carbonel], Formariz i Darder 2000, p. 79}.
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actitud 1 pedagogia. Les imatges de l'alteritat, tot i que matisades per la seva formacio
psicopedagogica, influeixen directament en la seva forma de comportar-se. Al no conéixer les
vivencies de l'alumnat gitano i el seu univers lingiistic 1 cultural alguns adopten la idea que
cal «civilitzar-los». Altres, els que tenen més formacid, tendeixen a aplicar el mateixos
métodes que als alumnes amb deficiéncies. Aquest professorat format acostuma a ser el que
inicialment, voluntariament o no, ha de treballar alguns anys amb infants gitanos i/o
itinerants. En la majoria dels casos s'han hagut de formar tot sols ja que les autoritats
encarregades s'han limitat normalment a organitzar sessions de formacié massa formals.
Alguns anys més tard, J.P. Liégeois (1994) seguia observant deficits importants i creient

necessari conéixer i comprendre aquesta cultura.

"Les enseignants doivent é&re formés pour l'accueil de la variété dans
I'assouplissement des contenus, sans idées précongues sur la maniére dontdoivent
se comporter les enfants: c'est au contraire cette maniére qui doit induire leurs
pratiques et leurs supports pédagogiques. Les enseignants doivent étre formés et
informés de telle fagon qu'ils ne soient bloqués ni par leur ignorance (dont découle
un ethnocentrisme mal dominé) ni par leur connaissances (dont découle parfois un
ethnologisme mal assumé)" (1994; p. 226).

De forma timida es van posant en marxa als diferents Estats programes de formacié que
contribueixen a desenvolupar una pedagogia més ben adaptada als alumnes, i de forma
puntual hi apareixen els gitanos (Liégeois 1998). A més, en alguns sistemes educatius s'ha fet
formacio complementaria d'especialitzaci6, sovint enfocada a infants disminuits —i ampliant-
se la denominacié a disminuits 1 desfavorits socials quan s'ha vist la necessitat per la preséncia
d'alumnat d'origen immigrant, com és el cas de Franga, i que mai ha deixat de ser una
subopcié entre els disminuits fisics o mentals. Per J.P. Liégeois, els ensenyants sén els
primers que detecten que aquesta formacié és inutil i acaben percebent tot en termes de
minusvalues i déficits. En un context semblant, la formacié continua li sembla imprescindible,
pero el fet fins ara és: molt insuficient ja que s'han fet pocs cursos i breus que han implicat
poc professorat i mancada d'organitzacié quant al programa (sovint els programes son un poti-
poti de temes diversos i inconnexos, fins i tot triats en funcié de la disponibilitat de
professorat per impartir-los), que proporciona als docents un imatge calidoscopica de la

diversitat i la intervencio (quan aquesta es treballa) i quant a la seleccié dels assistents
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(barrejant-hi els que fa anys que treballen amb minories i els que no ho han fet mai, cosa que

acostuma a no satisfer a ningt).

A Catalunya, l'estudi d'A. Jordan (1995) afirma que els esforgos per dur a terme una adequada
formacio inicial i continuada del professorat en aquest camp sén escassos, esporadics i
fragmentaris, entre altres coses per la manca d'una legislacié especifica al respecte™. A més
de l'ampha oferta de cursos, seminaris, jornades, organitzats des de multiples instancies, el
Departament d'Ensenyament, dintre del pla de formaci¢ del professorat, amb I’objectiu de
millorar 'educacié intercultural als centres també realitza una série d'activitats formatives:
cursos d'educacid intercultural a les zones amb més preséncia d'immigrants, formacio
especifica dels professionals adscrits al Programa d'Educacié Compensatoria, etc. (Castella
2001). Malgrat aix0, resulta evident per a molts que encara cal dedicar importants esforgos a
la formacio del professorat, ja que la immensa majoria ha rebut una formacié inicial que no
tenia en compte que el sistema educatiu de Catalunya acull alumnat d'origens linguistics i

culturals diferents a la majoria, tot i que des de fa temps convivim amb els gitanos.

A través del nostre estudi empiric hem pogut conéixer la formacid que tenen els docents de
l'ensenyament obligatori de Catalunya en aquest camp, i no podem més que considerar-ia,
com altres autors, insuficient 1 pobra. Pero també €s cert que és degut a la conjuntura, ja que
fins fa ben bé pocs anys no dominava la preocupacié per mantenir i respectar la diversitat
cultural existent —al contrari, es valorava I'homogeneitat—, a part molts docents tenen altres
prioritats o preferéncies formatives. Pero tota la responsabilitat no s'ha de concentrar en els
docents; I'administracié educativa i les Escoles Universitaries de Professorat, ara Facultats de

Ciéncies de I'Educacio, també en tenen part®’.

36 1 ‘autor conclou que la teoria va, en el millor dels casos, bastant per davant de la prictica a causa de la manca de
formacié sistematica i rigorosa del professorat; quan hi ha iniciatives son puntuals i aillades; quan es fan s'adrecen a
professorat especific, deixant de banda Iz resta; i al no existir un marc legal i no existir incentius —es basa en el
voluntarisme— els que [regiienien aquesta formacié solen estar ja sensibilitzats —i no assisleixen els que més els
convindria,

5 Per a una explicacio bisica de qui se n'ocupa i qué es fa en formacio inicial, i també permanent, a 'Estat espanyol es
pot consultar: Centro de Investigacién v Documentacién Educativa (2000).
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Si ens referim a la formacié inicial rebuda entorn de la diversitat cultural, I'educacié
intercultural, etc., de la qual és responsable la universitat (per no citar la formacié impartida
des dets Cursos d'Aptitud Pedagogica, CAP, i des dels Cursos de Qualificacio Pedagogica,
CQP), el 30% dels entrevistats afirma no tenir-ne cap. Aquesta manca de formacié especifica
es relaciona amb l'edat de l'entrevistat ja que entre els menors de 30 anys aquesta resposta
baixa al 68%, la qual cosa indica que hi ha canvis a les institucions formadores de futurs
docents i que van incorporant, a poc a poc, oferta formativa en aquest camp. Els que n'han
rebut, de formacid, és a través de matéries troncals i obligatories que incorporen un tema o
una referéncia, empesos per l'interés personal o investigador, o a través de l'oferta de
matéries optatives o de lliure eleccio —les quals cada vegada estan més presents, perdo
condicionades per linterés dels docents universitaris i les possibilitats d'impartir-les per
disponibilitat de carrega docent. Per tant, els docents que van finalitzant els seus estudis cada
vegada reben més formacié en aquest camp. Tot i aix0, encara podem dir que l'oferta
formativa no és freqiient i acostuma a ser fragmentaria™. La formaci6 rebuda és molt diversa,
pero agrupable sota les segiients etiquetes: educaci6 intercultural (5%), referéncies puntuals
dins altres assignatures (3%), estratégies de resolucio de conflictes (2%), coneixement basic
de les cultures (2%) i adaptacié del curriculum a la diversitat cultural (1%)*. Seguint amb la
relacio que s'estableix amb I'edat, podem observar com en els darrers anys es van incorporant
matéries sobre educacid intercultural a la formacié inicial dels docents ja que sén
principalment ¢ls menors de 30 anys els que la citen (17,5%), mentre que entre els majors de

50 anys el percentatge €s zero.

Pel que fa a la formacié permanent, diferents publicacions i estudis apunten la justificacid de
realitzar una campanya prioritaria i generalitzada de formacié permanent sobre exclusié social

i diversitat cultural (Carbonell 2000), que tot i existir encara ha de fer cami fins a arribar a una

*% Tot i que no es pot fer la correspondéncia entre Delegacié dEnsenyament on treballa el docent i on s'ha format, si
que és possible veure que els docents que han rebut menys formacid inicial en aquest camp son ¢ls que treballen a
Barcclona Comarques (97%), que veurem que sc signifiquen negativament dins ¢l conjunt, mentre que cls que
treballen a Barcelona Ciutat s6n els que nhan rebut més (només, aixd dins el context, el 85,5% no n'ha rebut). Si
avancem ja resultats de la formacié permanent rebuda també sén els que menys n'han rebut (75%), juntament amb els
del Baix Llobregat-Anoia (77%), sent els que més els de Barcelona ciutat (69,5%).

* Volem recordar al lector que aquesta pregunta és de resposta maltiple, és a dir, que l'entrevistat ha pogut respondre
haver rebut diferents aportacions formatives, per la qual cosa el sumatori de tots els percentatges no t€ per queé ser cent.
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situacio satisfactoria. Dels nostres resultats es desprén, en primer lloc, una millora del nivell,
en comparacio amb la formacié inicial, encara que el 64% no en tenen. Aquest percentatge
novament varia en funcié de l'edat, perd en aquest cas en sentit contrari: els més joves son els
que més diuen no haver-ne fet (73%)%°, davant el 57% dels majors de 50 anys. D'altra banda,
mentre que en la formacié inicial no existien diferéncies importants entre els docents de
priméria i els de secundaria obligatoria, pel que fa a la continuada aquests darrers n'han fet
menys (68%, respecte del 60% dels primers). No ens hem aturat a preguntar —potser hauria
estat necessari fer-ho perd a través d'un qiiestionari és dificil obtenir segons quina
«confession— si aquesta formacid és per interés personal o per «pressié credencialistan.
Aquesta pressio no sempre ajuda a anar en la direccié més adequada i "tampoc no agjuda a
encarrilar millor aquests problemes el que en podriem anomenar la cultura escolar dominant
en molts centres. Ens referim, en aquest cas, al que podriem anomenar «pressic
credencialistar i per a ['obtencic d'uns nivells concrets de coneixements conceptuals
(relegant els procedimentals pero encara més els actitudinals), o al tractament, sovint gasos,
dels continguts curriculars i dels procediments d'ensenyament-aprenentatge dels anomenats
eixos transversals" (Carbonell, Formariz 1 Darder 2000, pp. 80.81). El que si podem observar,

perd, €s que el context de treball condiciona l'eleccid de la formacié volguda.

D'entre els que diuen haver seguit formacié permanent sobre diversitat cultural el més
freqtient és haver fet cursos sobre diversitat (17%)61, resolucié de conflictes (8%), educacio
intercultural (7,5%), adaptacid del curriculum a la diversitat cultural (4%) i estratégies
practiques per treballar-1a a I'aula (2%). Les circumstancies que viu el professorat condicionen
l'eleccié de la formaci¢ permanent, ja sigui sobre temes generals o més especifics. Aixi, per
exemple, a mesura que s'incrementa la preséncia d'alumnat gitano i d'origen immigrant
augmenta també l'index de formacié permanent relacionada amb la diversitat cultural rebuda
pel professor. Alhora detectem que son els docents que es troben en centres amb més
concentracié d'aquest alumnat els que opten més per la resolucio de conflictes (als centres on
hi ha més d'un 5% d'alumnat d'origen immigrant 1'11% n'ha rebut), la qual cosa ens fa pensar

en l'existéncia de relacié entre conflictivitat i concentraci6 i en com es defineix la primera, si

* Cal dir que la mateixa edat és un condicionador.
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en un sentit més positiu, en la linia del Departament d'Ensenyament (1996), de la seva
utilitzacié per a l'aprenentatge, o en un de més negatiu, de dominar la situacio sense cap altra
ambicio. Es evident que també s'hauria d'esbrinar des d'una metodologia d'investigacio

qualitativa gque permetés aprofundir en els discursos.

Dins la formacio permanent, ens hem detingut en aquells que han realitzat formaci6 de tercer
cicle (postgraus, masters i doctorats). Com era de suposar son una minoria els que ho han fet
(1,5%), 1 apunten principalment postgraus sobre diversitat cultural a I'escola i, uns pocs, el

doctorat.

Per donar una visié de conjunt, hem dividit el professorat en tres grups en funci¢ de la seva
formacié en el camp de la diversitat cultural a V'escola. La diferenciacio ha estat relativament
facil ja que per una banda s'han de situar els que no tenen cap tipus de formacié i per l'altra
aquells que han cursat el tercer cicle, és a dir, que s'han especialitzat. El dubte sorgia quan
deien que s’havien especialitzat fent cursos diversos. El motiu del nostre dubte és que no
acostuma a ser igual rebre formaci6 de tercer cicle que un conjunt de cursos que fins i tot
poden estar desconnectats entre ells. Aixi que davant el dilema vam convenir que inclouriem
en el bloc de la formacié especialitzada aquells que han realitzat més de quatre cursos,
jornades, d'aquesta tematica, de manera que demostren si no coneixements, si interés. Malgrat
aixo, els que podem englobar dins aquesta etiqueta no son nombrosos. D'aquesta classificacio
surt que el 57,7% dels docents no té formacié en aquest camp, el 40,3% la tenen basica (a
partir dels esmentats criteris, son aquells que tenen quatre 0 menys formacions realitzades) i la

resta, 2%, es pot considerar amb una formacid especialitzada.

61 Son tan diferents €ls cursos mencionats (educacio antiracista, convivéncia, llengua drab...) que hem optat per agrupar
sota aquesta etiqueta tot el que no es pot recollir én les categories que Segueixen.
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Grafic 3. Nivell formatiu en el camp de la diversitat cultural dels docents d'educacio
obligatoria de Catalunya.

~/| @ Sense formacio W Basica OEspectalitzada [+

Dins els que no tenen formacio ca! dir que el 43,5% s6n professors de primaria, mentre que €s
major el pes dels de secundaria (52,%). En segon lloc, entre els que tenen una formacio basica
es sobrerepresenten els de primaria (52,5%) respecte als de secundaria. En darrer lloc, els de
formacié especialitzada s'igualen més: el 47% de primaria i el 53,5% de secundaria®®. Una
altra relacié interessant, ja esmentada anteriorment, és que a mesura que hi ha alumnat gitano

o d'origen immigrant a l'aula s'incrementa la formacio que tenen.

D'altra banda, hem volgut aprofundir en l'interés que hi ha per la formacié especifica per
treballar en contexts multiculturals 1 també veure en quina mesura creuen necessitar-la.
Aquestes dades juntament amb els cursos fets —en qualitat d'indicadors parcials— ens
permetra copsar de forma bastant completa la percepcid del professorat quant a la necessitat
de formacio6 especifica. Els nostres resultats apunten que majoritariament el professorat té clar
que It cal o caldria una formaciéo adequada per treballar en un context divers culturalment
(89%) i només 1'11% no ho creu necessari —val a dir que aquest percentatge s'alimenta
sobretot d'aquells que ja la tenen i que no en necessitarien més; per exemple, entre els que

tenen una formacio especialitzada, el 40% afirma que no li fa falta més.

%2 Cal esmentar que en les tres casos ¢l percentatge que manca fins a arribar al 100% pertany als que no responen.
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Grafic 4. Docents que pensen que per treballar en contexts culturaiment diversos els cal
o caldria formacio6 especifica.

Els que creuen necessiria aquesta formacio demanen una formacié que els permeti: conéixer
les cultures —gitana, perd sobretot d'origen immigrant— de l'alumnat present a l'aula (61%),
adaptar el curriculum a la diversitat cultural (37,5%), conéixer estratégies per a la resolucié de
conflictes (24%)% i estratégies per a la integracio d'aquest alumnat a la dinamica de l'auia
(17,5%), tenir una bona teoria (16%), millorar la comunicacié amb 1'alumnat i els progenitors
(8,5%) i coneixer els idiomes d'origen d'aquest alumnat (5%). No obstant al costat d'aquests
que apunten una o més necessitats de formacio, n'hi ha altres que no creuen que radiqui aqui
la «solucid» 1 tot i preguntar-los concretament quina formacié voldrien ens diuen; que no cal
formacio sin6 millorar els recursos materials (3%) i els recursos humans (2%). So6n docents
que no tenen formacio 1 uns pocs que la tenen basica i que trobant-se en centres amb preséncia
de minories étniques no creuen que 1a solucio passi per la formacio6 sin6 per la major dotacio
de recursos en general —evidentment es tracta dels que prefereixen que una altra persona es

faci carrec de l'assumpte.

3 D¢ nou cal veure com es vincula amb rapidesa formacié per treballar 1a diversitat cultural i conflictivitat. Alira
vegada els que més responen aixd sén ¢ls que tenen més concentracid d'alumnat d'origen immigrant (el 28,5% dels que
en tenen a la seva aula més d'un 5% demanaria aquesta formaci6).
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A més de les dues respostes que traslladen la solucié cap a la major dotacié de recursos,
n'hem proposat altres, com una segona gran opcié, que aposten pel coneixement de les
diferents cultures 1 que tenen com a prioritat entendre aquest alumnat —el professor demana
saber qui son, qué pensen, d'on vénen.... Curiosament es tracta d'una resposta més freqient
entre aquells que no tenen alumnat gitano ni d'origen immigrant, és a dir, aquells que no tenen
la immediatesa de treballar-ho a l'aula. Per exemple, el 75% dels entrevistats que no té
alumnat gitano ni d'origen africa en les seves aules responen favorablement. En tercer lloc,
apareixen les respostes que recalquen qué fer, €s a dir, com actuar en un context aixi, i althora
pregunten com adaptar el curriculum, com solucionar conflictes i com millorar la integraci6®.
Per altra banda, trobem aquelles respostes en qué es demana comunicar-sthi, conéixer les
seves llenglies i estratégies per millorar la comunicacio. En darrer lloc, i no per aixd menys
important, hi ha les respostes que indiquen la necessitat d'una visio tedrica interdisciplinaria
{des de la pedagogia, I'antropologia, la sociologia...) del que és cultura, minories étniques,
integracié, educacié multicultural i intercultural, etc. (16%)%. Si recordem el que creien
necessari A. Jordan, E. Castella i C. Pinto per a la formacié: clarificar conceptualment i
comprometre's amb una teoria de l'educaci¢ intercultural; conéixer algunes cultures diferents;
adquirir competéncia pedagogica per ensenyar alumnes minoritaris en classes multiculturals; i
canviar actituds —a excepcio de la darrera, que també és necessaria, almenys per a una part
dels docents, com veurem quan analitzem les actituds —queda ben palés que interessa
veritablement al professorat, 1 que per tant shauria de facilitar que es convertis en realitat a

través d'una politica activa i decidida de formacié permanent de tots els docents®,

® En aquest grup, a partir de la segmentacié reatitzada, observem com ¢ls que no tenen alumnat gitano o dlorigen
immigrant a l'aula insisteixen en la necessitat d'adaptar ¢l curmrculum, mentre que ¢ls que en tenen incrementen la
resposta que els caldria saber com integrar expressant la necessitat de condixer un conjunt destratégies diferents ja que
la realitat és complexa i els exigeix respostes.

> Aquest percentatge s'incrementa a mesura que ho £a la formacié rebuda en el camp de la diversitat cultural, aixi ho
respon ¢l 13,5% dels que no en tenen, €] 20,5% dels que la tenen basica i el 22,5% dels que la tenen especialitzada.
Aixi, a mesura que s'estd més format es valora més la teoria, que no vol dir que s'atorgui poca impotincia al més
practic i immediatament Gl

% " Aquesta formacio hauria de realitzar-se als centres, en horari de permanéncia de professors, aprofitant totes les
possibilitats que ofereixen les noves tecnologies per tal dabaratir els costos i arribar al mixim nombre dusuaris sense
pérdua de qualitat. Aquesta formacié hauria destar absolutament al servei de les necessitals concretes de cada centre i
dels seus professors, i hauria de tenir també aquells quatre eixos basics (...): formacid sobre les caracteristiques d'acquest
nou alumnat i sobre €l context sociocultural de les seves familics; formacid sobre la relacié dindmica i interactiva,
entre ¢l context sociocultural dels alumnes i 1a cultura majoritaria, aixi com amb el propi context sociocultural de
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3.4. El curriculum escolar i la diversitat coltural.

El fet de viure en una societat en qué els coneixements, les habilitats i ies actituds necessaries
per viure 1 desenvolupar-se en 1'dmbit personal i social experimenten canvis molt rapids, en
que es vol donar resposta a tots els estudiants que no aprenen de la mateixa forma i en qué no
tots els contexts culturals sén iguals —com hem vist, valors i significats socials varien
considerablement— ha obligat a plantejar una seérie de canvis en el curriculum escolar
(Hernandez 1 Sancho 1996), el qual, anys enrere era més homogeni perqué es pensava que
havia de ser-ho. Aixi, entre les mesures considerades ordinaries que preveu ¢l sistema
educatiu per atendre la diversitat cultural hi ha: la concreci¢ del curriculum, 'opcionalitat
(Centro de Investigacion y Documentacion Educativa 2000)%’, Torientacié educativa,
psicopedagogica i professional i la tutoria; els reforos i recolzaments educatius®® i els
agrupaments especifics®. Els successius nivells de concrecio curricular suposen progressives
adaptacions del curriculum oficial, o dels ensenyaments minims, a les necessitats educatives
de la comunitat autonoma, del centre educatiu, del grup d'alumnes i de l'alumne concret.
Aquestes adaptacions o concrecions que son especificades als curriculums de cada comunitat,
en els projectes de centre i en les programacions, permeten adequar, prioritzar, seqiienciar i

temporalitzar objectius, continguts o criteris d’avaluacié perd no eliminar-ne.

'educador; formacié sobre les estratégies tdcniques i de gestié educativa contra 1a marginacié social i cultural i a favor
d'una veritable ciutadania intercultural; formacié sobre la sensibilitat, les actituds, les conviccions i les habilitats
professionals i socials de l'educador, que facin possible els punts anteriors® (Carbonell, Formariz i Darder 2000b,
pp193-194).

87 La Llei dOrdenacié General del Sistema Educatiu recull mesures en qué l'opcionalitat de les drees i materies és un
recurs en mans de l'alumnat per fomentar i desenvolupar les seves preferéncies personals (vegeu Llei Organica 1/1990,
de 3 d'octubre, dOrdenacié General del Sistema Educatiu, BOE 4-16-1990).

% "[_a organizacién de actividades de refuerzo y apoyo en los centros educativos constituye una medida de atencién a
la diversidad muy generalizada que suele ir dirigida a las dreas instrumentales (Matematicas v Lengua). Los refuerzos
permiten un segnimiento mis personalizado del alumnado con dificultades, a 1a vez que les proporcionan mas tiempo
¥ recursos para acoeder a los objetivos programados. La forma en que los centros dispongan los refuerzos y apoyos se
especifica en los proyectos curriculares" (Centro de Investigacién y Documentacion Educativa 2000, p. 268).

% “Existe también la posibilidad de dar respuesta a la diversidad de los ahmmos mediante la organizacion de
agrupamientos especificos, que deben ser aprobados por el Claustro e incluidos en los proyectos curriculares como
medida de atencion 2 Ia diversidad Tales agnipamientos, grupos flexibles o desdobles espacio-temporales suponen
una variante de mayor extensidn que los refuerzos o apoyos y siempre tendrin caricter transitorio” (Centro de
Investigacion y Documentacién Educativa 2000, p. 269).

1
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El curriculum —terme que a Espanya es va comengar a utilitzar de forma habitual amb la Llei
General d'Educacié dels anys 70—, a Espanya, el dicta I'Administracié central i autonomica,
que diuen el que s'ha d'ensenyar i recomanen la forma de realitzar 'ensenyament, aixi com els

principis que han de dirigir l'avaluacio.

"En la practica, los centros y el profesorado hacen una traduccion particular de
estas recomendaciones y, si exceptuamos el caso del COU, en el que se ensefian
los temas que van a constituir el contenido de los examenes de selectividad, las
decisiones suelen ser tomadas de forma individual por cada docente o, en el mejor
de los casos, por los ciclos, seminarios o departamentos. Se suelen tener en
cuenta, de manera mas o menos patente, las recomendaciones oficiales, sobre todo
en cuanto al contenido disciplinar de la asignatura y quizds menos en cuanto a las
sugerencias metodologicas. A veces se toma en consideracién el tipo de alumnos,
premisa fundamental en la planificacion de la ensefianza, pero que conlleva el
peligro de realizar lecturas reduccionistas, que hagan cumplir las «profecias» del
profesorado en relacion a sus expectativas sobre los estudiantes. Por Gltimo, existe
una total autonomia, sélo limitada por la oferta editorial y la dedicacion del propio
profesorado, a la hora de escoger los recursos y materiales curriculares"
(Hernandez i Sancho 1996, pp. 49-50).

No s'ha d'oblidar que, per molt centralitzat que sigui el sistema escolar, el docent en la seva
aula és relativament autonom i1 ha de prendre una série de decisions fruit del seu judici
professional i de les seves creences i plantejaments. Per F. Hernandez i J. M. Sancho (1996)
les condicions minimes del professorat per planificar l'ensenyament en termes curriculars son:
coneixer les directrius del curriculum oficial; conéixer les caracteristiques, sense prejudicis,
de la poblacio en que s'inserta el centre; dur a terme una reflexio critica del que poden suposar
les formes culturals de l'alummnat per al seu procés d'aprenentatge; i plantejar qué sap
l'alumnat, en relacié amb la seva experiéncia académica prévia i la cultura del seu entorn, i
revisar criticament les diferents formes d'expressar aquest coneixement. No hi ha dubte que el
coneixement de I'alumnat i del seu entorn sén considerats basics per a [‘éxit de la tasca docent,
com també ho és que el docent sigui conscient del que significa el curriculum en el procés

educatiu.

Tenint en compte que hi ha diferents concepcions del curriculum, pel Departament

d'Ensenyament (1992) es defineix com el conjunt d'objectius, continguts, métodes pedagogics




El miratge intercultural, 69

i criteris d'avaluacio de cada un dels nivells, etapes, cicles, graus i modalitats del sistema

educatiu que guien l'acci¢ docent. En el curriculum es concreten una série de principis —

ideologics, pedagogics, psicologics i epistemologics— que es tradueixen en normes d'accid,
.. . . . . 70 . ;

en prescripcions educatives i en orientacions” . Per la Generalitat el curriculum es fonamenta

en l'obertura i en garantir una formacié comuna per a tot l'alumnat, potenciar 'autonomia dels

centres, l'atencid a la diversitat dels alumnes, la innovaci6 educativa i I'eficacia de la practica

pedagogica.

La diversitat, que és el tema que ens ocupa i que reflecteix els esmentats canvis socials i
educatius en el curriculum escolar, és entesa des de multiples punts de vista: geografic, social,
cultural, economic, ritmes d'aprenentatge, motivacions de [l'alumnat, etc. Sovint “els
curriculums escolars han estat elaborats des de la perspectiva majoritaria/dominant d'acord
amb ideologies assimilacionistes o, més positivament, integracionistes. Una consegiiéncia o
expressio necessaria d'aquesta postura ha estat I'esgaiada etnocéntrica dels llibres de text,
fonamentalment de les matéries amb més problematica sociocultural (geografia, historia,
filosofia, ética...). No obstant aixo, tenint en compte que tots els alumnes han de viure (i
conviure} en societats ineludiblement multiculturals, aquest tipus de curriculum uniforme i,
sobretot en determinats llocs, unilateral pot ser perjudicial per al seu equipament com a

«homes educats»” (Jordan 1992).

A Catalunya, en el desplegament i en la concrecié del curriculum, processos que requereixen
un conjunt de decisions, s'’hauran de tenir en consideracio les caracteristiques de cada centre,
decisions que queden recoliides en: el projecte educatiu de centre (PEC), en el projecte
curricular de centre (PCC) i en la programacid de cicle (Departament dEnsenyament 1995).
Pel Departament d'Ensenyament, el projecte educatiu de centre es compon dels principis
pedagogics i organitzatius i del projecte linguistic. Per la seva banda, el projecte curricular
(PCC) és un document eminentment pedagodgic que constitueix un instrument basic per

concretar els plantejaments 1 opcions que respectin els principis 1 les prescripcions del

™ "Una vez. compilado, €] conocimiento curricular no flota por la escuela como una especie de ectoplasma académico,
sino que se encarna en ¢l aula y en toda la prictica escolar. El curricufum no es sélo una declaracion sobre lo que
deben aprender los alumnos, sino también una definicién del trabajo del profesor: describe un proceso laboral”
{Connell 1997, p. 48).
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curriculum, l'organitzacid estructural del sistema educatiu i la diversitat de caracteristiques de
'alumnat. I, per altim, la programacid de cicle és la darrera concrecio del curriculum, que
s'organitza per unitats de programacid, i on es concreten 1 apliquen les adaptacions que permet

el desplegament del curriculum.

Seguint aquests documents en qué es desplega 1 concreta el curriculum, per A. Jordan, E.
Castella i C. Pinto (1998), el proces per elaborar un curriculum intercultural als centres consta
de tres etapes logiques: elaborar un projecte educatiu de centre (PEC) que tingui en compte
l'interculturalisme; traduir aquestes intencions en un projecte curricular de centre (PCC)
concret; i concretar la manera que es pot treballar l'interculturalisme en les diferents arees
curriculars. Els autors, com el mateix Departament d'Ensenyament (1996; 1996b), donen una
serie d'orientacions perqué es tingui en consideracié la interculturalitat en els esmentats
documents de forma que impregni la practica quotidiana dels centres escolars. Pero cal
preguntar-se si aquestes orientacions i documents han tingut alguna repercussio als centres.
En quin grau el Projecte Educatiu de Centre, el Projecte Curricular de Centre i les arees
curriculars han tingut en compte que vivim en una societat multicultural i s'han adaptat a
aquesta realitat? Aquestes son algunes de les giiestions que ens va formular i a les quals

intentarem respondre a partir dels resultats que hem obtingut.

L'educacié intercultural hauria d'implicar tots els centres docents, no només aquells que tenen
alumnat gitano o d'origen immigrant. En conseqiiéncia, en els anys transcorreguts des de la
publicacié del curriculum de primdria i secundaria obligatoria i més especificament des de la
publicacié de I'Eix Transversal d'Educacié Intercultural el 1996 s'han hagut de fer passes en
aquesta direccid, perd a la llum dels resultats no sembla que es pugui dir que s'estd avangant
fermament cap a l'objectiu; també tenim els nostres dubtes que s'avanci en la direcci6

correcta.

Centrant-nos en el Projecte Educatiu de Centre, hem demanat als nostres interlocutors que ens
diguin en quin grau creuen que s'’han «establert criteris comuns per treballar la diversitat
cultural». Les respostes apunten que un 15,5% del professorat creu que s’han adaptat «molt» i

un 35% «bastant», mentre que un 32,5% considera que «poc» 1 un 9% «gens». Com en altres
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ocasions, aquestes dades es poden diferenciar de forma que ens indiquen qui son els que més
han adaptat el PEC, al seu centre a la diversitat cultural de la societat: es tracta del professorat
de primaria (mitjana; 2,7)"'—mentre que entre el professorat d'ensenyament secundari
obligatori s'ha adaptat menys, la mitjana obtinguda és 2,5—,; i a la Delegacidé dEnsenyament
de Barcelona Ciutat (mitjana: 2,8) —mentre que en altres, com Barcelona Comarques
(mitjana: 2,4) i Baix Llobregat-Anoia (mitjana 2,5), és on l'adaptaci® ha estat menys
realitzada. Perd aquesta referéncia territorial queda incompleta si no s'explica el pes que té en
el resultat el fet de tenir alumnat gitano o d'origen immigrant ais centres i aules. D'aquesta
forma, a la Delegacié de Barcelona Ciutat, els docents entrevistats tenen més preséncia d'uns
determinats alumnes d'origen immigrant que la resta, concretament d'Asia, América Llatina i
d'origen comunitari; per altra banda els de Barcelona Comarques es diferencien per tenir més
magrebins i subsaharians, com també ho fan els de Baix Llobregat-Anoia, perd també tenen
sobrerepresentacio, en comparacid, de llatinoamericans. Aixi, la preséncia d'uns determinats
immigrants no gitanos provoca major adaptacid del PEC a la diversitat. En definitiva, la
presencia d'un determinat alumnat condiciona el que s'ha fet. Per seguir exemplificant, a
mesura que s'incrementa la preséncia d'estrangers al centre augmenta el grau d'adaptacio a la
diversitat cultural del projecte educatiu de centre: si en centres on no hi ha estrangers la
mitjana se situa en «poca adaptacid» {mitjana: 2), en els que representen meés d'un 5% ens
aproximem a «bastant adaptacié» (mitjana: 2,8). No obstant hi influeixen determinats origens:
l'adaptacid és major entre els que tenen alumnat d'origen comunitari, subsaharia, magrebi (en

aquest ordre), mentre que ¢€s forga inferior quan es tracta de gitanos.

En darrer lloc, el PEC s'ha adaptat més als centres a mesura que l'entrevistat té més formacié
sobre diversitat cultural. Aixi, el professorat que no té cap formacié 1'ha adaptat menys
(mitjana: 2,5), que els que tenen una formacid que hem anomenat bésica (mitjana: 2,8) i els
que tenen una formacid especialitzada en aquest camp (mitjana: 4). No hi ha dubte que
formar-se va lligat a viure a l'escola 1 a l'aula la diversitat cultural, i que desperta l'interés dels

docents més enlla de la «pressid credencialistar.

™ Com en anteriors ocasions, la mitjana sha confeccionat traduint I'escala a valors. Concretament, el molt és
considerat 4, el bastant 3, el poc 2i el gens 1.
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En un grau d'adaptacié semblant trobem els Projectes Curriculars de Centre, sobre els quals
preguntavem si creien que s'«havia explicitat en el PCC la necessitat d'atendre adequadament
la diversitat cultural». D'aquesta forma, si en 'anterior projecte ens interessavem per conéixer
si s'havien establert criteris comuns, en aquest cas era per si hi havien explicitat que calia una
atencid adequada. Les respostes donades es tornen a situar entre el «poc» (27,5%) i1 el
«bastant» (38,5%) —deixant de banda els pocs que no responen, el 17% diu que «molt»,
mentre que el 10% que «gensy, resultant una mitjana de 2,7. En aquesta ocasio també es
produeixen les significacions comentades al referir-nos al PEC: el professorat de primaria en
el que diu que s'ha explicitat més als seus centres (mitjana: 2,8) en comparacio als de
secundaria obligatoria (mitjana: 2,6)’2. Novament aix0 quedaria parcialment explicat si no
tenim en compte que a mesura que hi ha més estrangers als centres es menciona més en el
PCC —entre els que no tenen estrangers diuen que esta «poc explicitat» (mitjana: 2); mentre
que en els que en tenen com a maxim un 5% es troba entre «poc» i «bastant» (mitjana: 2,5), i
els que en tenen més d'un 5% es situen a prop del «bastant» (mitjana 2,8)—. També altra
vegada, els centres on no hi ha minories ho expliciten menys (mitjana: 2,4) que en els que n'hi
ha (mitjana: 2,8). Concretant meés, de nou son els docents que tenen alumnat gitano els que
menys realitzen aquests canvis, 1 s'incrementa de forma important al tenir alumnat d'origen

comunitari, subsaharia i magrebi (en aquest ordre decreixent).

Seguim observant que les respostes es modifiquen en funcid de la formacié dels docents en el
camp de la diversitat cultural, i s'estableix una relacié6 directa entre formacié i major
explicitacio de l'atencié adequada: mentre que els que no en tenen presenten una mitjana de

2,5, els que la tenen basica o especialitzada s'apropen al 2,9.

Aquests resultats ens segueixen mantenint en l'opinié que s'actua en determinats contexts i
situacions, perd no en altres, 1 aix0 no és el que el model intercultural preconitza. Aixo si,
sempre es pot dir que s'ha de donar més temps i1 que s'ha comengat per on les necessitats son

més urgents.

™ Altra vegada la resposta és més alta a la Delegacié Territorial de Barcelona Ciutat (mitjana: 2,9); en la part baixa s¢
situen les Delegacions de Barcelona Comarques (mitjana: 2,5) i Baix Llobregat-Anoia (mitjana; 2,5).
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Quant al tercer dels passos que cal fer per elaborar un curriculum intercultural, concretar la
manera que es pot treballar I'interculturalisme en les diferents arees curriculars, una altra
frase-estimul ens ha permeés seguir aprofundint en la feina feta. En aquesta ocasio ens
interessavem per saber si havien «concretat com es pot treballar la interculturalitat des de les
diferents arees» 1 hem obtingut que no s'ha fet tant cami com en els anteriors, que ple que s’ha
exposat tampoc considerem notable. Les respostes donades es concentren, altra vegada, en la
«poca concrecio» (39%) i «bastant» (35%), en les puntes hi ha el 12% que diu que «gens» i el
9% que s'ha fet molt». La mitjana, ens permet reafirmar-nos que les respostes del conjunt del
professorat ens situen entre les dues respostes majoritaries: 2,4. En aquesta ocasid no podem
repetir que s'ha tingut més en compte en la primaria que en l'ensenyament secundari obligatori
ja que ambdés col-lectius de professors responen de forma gairebé idéntica™. El que no és
excepcio a les anteriors analisis €és que a mesura que hi ha més preséncia d'estrangers als
centres s'incrementa la resposta afirmativa —els que no en tenen ho han concretat «poc» (la
mitjana obtinguda és 1,9), mentre que els que en tenen menys del 5% ho han fet entre «poc» o
«bastant» (mitjana 2,4) i els que en tenen més d'un 5% s'adrecen cap al «molt» (mitjana: 2,6).
També la preséncia de minories comporta diferéncia (mitjana: 2,5) respecte als centres que no
en tenen (mitjana: 2,2). Al referir-nos a quelcom més concret evidenciem que les distancies
s'escurcen ja que les especificacions son més escasses. Aixi, tot i que els que tenen alumnat
gitano segueixen adaptant-se menys que els que en tenen d'altres origens la distancia és menor

i no significativa.

De l'anterior es dedueix en termes generals que quan ens referim a principis pedagogics i
organitzatius (PEC) i la seva concrecio curricular (PCC) la feina feta és major que quan ens
apropem al més concret, a l'extrapolacio en les arees de coneixement dels plantejaments fets.
Aixi, si per A. Jordan, E. Castella i C. Pinto el procés per elaborar un curriculum intercultural
als centres de tres passos, podem dir que els dos primers han estat iniciats i realitzats en
alguns centres, perd que ldltim nivell, el més concret, no es troba tan avangat per ser més

dificil i compromés.

™ El que si es va repetint son les diferéncies per delegacions, novament en la de Barcelona Ciutat sha realitzat més
(mitjana: 2,6), i la que menys &s Barcelona Comarques (2,5).
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El Colectivo 10E (1996) també detecta que els mestres reconeixen que les seves actuacions i
plantejaments no incorporen la cultura d'origen de I'alumnat (marroqui en aquest cas); només
algunes declaracions generals o I'esforg personal d'alguns professionals revelen que no tracten
prou la seva cultura, no els tenen prou en compte o els deixen de banda. Més enlla d'aquesta
autocritica no sembla que els mestres ho tinguin com una preocupaci central, creuen que ja
es resoldra quan arribi el moment o que ja ho resoldran altres. Tot i aixi, alguns centres
s'esforcen per tenir en compte aquesta diversitat: adaptant els menus, organitzant festes i
incorporant elements tipics de les cultures de les families immigrants... Pero aixo queda en
una representacié puntual, poc sistematica, folkloritzada... en la linia de I'addicid de Banks.
Des de la postura majoritaria, aquests docents creuen que el treball de l'escola a favor del
pluralisme cultural tendeix a reforgar I'estigma dels grups «diferents». Segons aixd, el proces
de socialitzacid dels fills immigrants s'hauria de dirigir a facilitar Hur incorporacié plena en la
societat d'acollida, i el millor per assolir-ho és reduir a un residu folkléric l'especificitat

cultural ja que aquesta és més sinonim de retard cultural 1 social que de «modernitaty».

Seguint aquestes idees, també vam voler saber si havien «sensibilitzat respecte a la diversitat
cultural organitzant jornades interculturals». La resposta altra vegada, com la majoria, es
posiciona entre el «poc» (38,5%) i el «bastanty (35,5%), mentre que en els extrems sthi
posiciona una minoria que diu «gens» (11,5%) 1 «molt» (11%). Descartant les diferéncies
entre professorat de primaria i ESO per no haver-n'hi’®, és interessant per nosaltres la
continuada constatacio que on hi ha més estrangers és on principalment es fan aquestes
actuacions, i que son escasses on no n'hi ha (per exemple, el 70% dels centres que no tenen
estrangers a les seves aules no.ho han fet). També la formacio del professorat es relaciona
amb una major organitzacio de jornades: els que no en tenen son els que menys han intentat
sensibilitzar amb aquesta activitat (mitjana: 2,4), mentre que els que la tenen basica (mitjana:
2,6) o especialitzada (mitjana: 2,9) ho han fet més. Des de la perspectiva intercultural,
l'organitzacié d'aquestes jornades és una versi6 limitada; com si s'utilitzessin les jornades per
intentar justificar que es fa quelcom pero sovint sense anar més enlla, de forma que no s'acaba

de comprendre el model i ["inic que es fa és «curar consciéncies». Es simptomatic que només
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el 2% dels docents que han fet quelcom per adaptar-se a la diversitat cultural diuen
espontaniament haver organitzat aquestes jornades. Son els que tenen més formacié els que
han realitzat més adaptacions a la seva aula i els que més han organitzat jornades
interculturals (8,5%). Evidentment, no es tracta d'un percentatge alt. No obstant, el més
destacable és que la gairebé totalitat del percentatge només ha fet aixo, la qual cosa significa
que la formacié rebuda no és un esperd que estimuli el desplegament d'una educacio

intercultural en tota la seva amplitud. Perd, la resta (82%) ha actuat en altres direccions.

Referint-nos de nou a la diferenciaci6é per origen i adscripcid étnica, es detecta dels resultats
obtinguts que quan hi ha gitanos a l'aula es tendeix a organitzar més jornades interculturals, al
contrani del que venia succeint, fet que també succeeix quan hi ha magrebins. Constatem,
doncs, que, si bé en els altres casos l'adaptacid a la diversitat €s menor quan es tracta
d'alumnat gitano, no passa el mateix quan es tracta d'intervencions puntuals i esporadiques, i
que una part del professorat no creu que per a aquest alumnat calguin fer els passos anteriors.

Aix0 es fa més aviat quan hi ha alumnat d'origen immigrant.

En darrer lloc, un altre indicador del que s'ha fet als centres, és conéixer en quina mesura
s'han «adaptat els menus a les diferéncies religioses». Entre els professors que tenen menjador
escolar al seu centre, les respostes segueixen situant entre el «poc» i el «bastant» (mitjana;
2,4} l'adaptaci6 feta. S'ha realitzat més als centres on hi ha major preséncia d'alumnat d'origen
estranger (en els que n'hi ha més del 5% la mitjana augmenta fins a 2,7), i també més als
centres publics (mitjana d'adaptaci6: 2,5) que als privats (mitjana: 2,2), a causa de la major

preséncia d'aquest alumnat en els primers.

Les anteriors dades ens permeten confeccionar una taula comparativa sobre en quina mesura

creuen els entrevistats que els seus centres s'han adaptat a la diversitat cultural.

™ La Delegacio del Valles Occidental (mitjana: 2,7) i, altra vegada, Barcelona Ciwtat son on més sha tractat de
sensibilitzar a tavés de jornades interculturals (mitjana: 2,5), 1 on menys s'ha fet, a Barcelona Comarques (mitjana;
2.3).
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Taula 6. Adaptacio a la diversitat als centres educatius.
Establir 1| Concretar com Adaptar els
criteris comuns treballar 1a menus a les
en el PEC per diversitat diferéncies
treballar Ia cultural a les religioses
diversitat arees de
cultural coneixement
155 9 19,5
35 35 28
32,5 39 22
9 12 30,5
3 5 Bt 0
2,6 24 %}%’:}m e 2.4
0,88 083  E<comiebdl  1n

Com es desprén de la taula 1 hem indicat en linies anteriors, €ls plantejaments i les
orientacions so6n més comunes que les practiques. Per una part i seguint el document del
Departament d'Ensenyament (1996) cal anar traduint el seu contingut a la practica amb
fermesa pero sense urgéncia, que pot ser mala consellera. Per¢ alhora és cert que es corre el
perfill que quedi al paper i no tingui repercussid practica, perill que és condicionat a les
oportunitats, actituds... dels docents que poden frenar la concrecid de les idees en

plantejaments.

Per seguir aproximant-nos a la practica hem volgut conéixer si, a més a més de les anteriors
actuactons fetes en l'ambit dels centres el professorat n'ha realitzat alguna en la seva aula.
Aix0 ja no sols comporta que el conjunt del professorat de l'escola estigui més o menys
interessat per aquesta qiiestid sind que n'estigui personalment l'entrevistat, i en cas de no
haver fet res com s'argumenta aquesta decisié. La primera dada a destacar és que més de la
meitat dels entrevistats (51,5%) no ha fet res o perqué no hi ha diversitat (41%) o perqué creia

que no cal fer res (10,5%).

En les respostes obtingudes seguim observant que existeix la percepcid que aquestes

questions pertanyen als centres i les aules on hi ha diversitat cultural i, aparentment, el
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professorat considera que la resta dels alumnes no s'han de preparar per viure en una societat
culturalment diversa. Es curiés i simptomatic veure que un 29% dels docents que tenen més
d'un 5% d'alumnat d'origen estranger argumenten que no cal fer res, ja que no tenen diversitat,
encara que representin el 27% dels que hi tenen minories, €s a dir, gitanos o africans. A més,
diferenciant en funcié de l'ongen etnocultural es posa de manifest que en uns pocs casos
s'actua segons quin €s I'alumnat. El mes interessant i que segueix reproduint el que s'ha dit en
linies anteriors €s que els que tenen alumnat gitano actuen, comparativament, més en la

direccié de l'explicacid puntual i de dedicar alguna sessio a la tolerancia.

Taula 7. Actuacions per atendre la diversitat cultural a l'aula en funcio de la preséncia
de minories étniques.

Total Aules on no hi
ha minories
étniques
41 58,5
10,5
25
4 1
14 7,5
15 11,5
0.5 0,3
10,5 4 10
5 l
3 e
5.3 & 22
0,7 fl' 0,6

El professorat que no ha fet cap adaptaci6é és més nombros entre els professors d'ensenyament
secundari obligatoni (el 40% diu que no té diversitat i el 13% que no és necessari fer res) en
comparacio6 als docents de primaria, els quals redueixen la resposta que no cal fer res al 8%.
Amb respostes com les esmentades, no cal dir que aquestes adaptacions s'han fet als centres

on hi ha preséncia d'alumnat gitano i d'origen immigrant i, en relacié amb la menor preséncia
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d'aquests, hi ha menys actuacions d'aquest tipus a les escoles privades (el 64% no ho ha fet)

que a les publiques (44%).

Pero n'hi ha que si han fet quelcom per tenir en compte la diversitat cultural, de forma
espontania mencionen; que han realitzat explicacions puntuals de la cultura d'alguns alumnes
(15%), han realitzat canvis curriculars especifics (14%), han dedicat sessions a la tolerancia
(10,5%), han organitzat tutories (5%) i sessions informatives per als pares de l'alumnat gitano
o d'origen immigrant {4%), han organitzat jornades interculturals (2,5%), s’han adaptat
lingtiisticament (3%) 1 han explicat a les minories la societat d'acollida (0,5%). El fet que es
tractt d'una resposta espontania ens permet veure la definicid que es fa d'adaptacié a la
diversitat cultural, sovint interpretada de forma additiva i no necessariament transversal

impregnant totes les materies durant tot el curs.

Es encoratjador veure que si deixem I'anterior pregunta, on els entrevistats espontaniament
deien el que havien fet, 1 passem a suggerir si han fet alguna cosa en l'aspecte curricular a
l'aula, s'incrementa el nombre de respostes positives (el 32% davant el 66% que diu que no”).
Si volem saber qui son els que més ho han fet hem de mirar de nou la preséncia de gitanos i
immigrants a l'aula; s'observa que els que en tenen ho han fet considerablement per sobre dels
que no en tenen (per citar un exemple, el 38% dels que tenen gitanos i africans ho han fet,
mentre que només el 15% dels que no). Alhora, repetint el que anem palesant, al ser els
centres publics i el professorat més format els que tenen a les seves aules aquest alumnat son

també els que més adaptacions curriculars han realitzat (37,5% i 80% respectivament)’®.

Si ens quedem amb aquesta aproximacio no omplim de contingut el que s'entén per adaptacio
curricular a l'aula, és a dir, les practiques, i tampoc sabem els arguments per no fer
adaptacions 1 veure si es corresponen amb els anteriorment citats. Dues noves qiiestions
elaborades amb aquests objectius es van formular als docents, una a aquells que si que havien
fet quelcom i l'altra als que no. Entre els primers, quan diuen haver adaptat el curriculum a la

diversitat cultural, alguns es refereixen, novament, a la introduccid d'aspectes culturals (29%)

73 1a resta no respon a la qiiestio.

]
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i a l'organitzacid de jorades interculturals (2%), aixi com a les tutories (13,5%) i a l'adaptacio
lingiiistica (13%). Com a novetat apareix que hi ha professorat que ha adaptat el material
(32%), ha diversificat nivells (13,5%) o ha invitat conferenciants (0,5%). Al referir-se al
material n'hi ha que ens parlen d'adaptar-lo al nivell d'aquests alumnes i que diversifiquen
nivells d'aprenentatge, mentre que altres parlen d'adaptar-lo a la diversitat cultural, és a dir,
intentant eliminar estereotips i/o tenint en compte l'aportacid d'altres cultures que
habitualment no apareixen. Si tenim en compte la formaci¢ especifica dels docents quant a la
intervencié en contexts multiculturals, observem la tendéncia que els no formats recorren —
quan ho fan; recordem, si no, que els que actuen en l'esmentada direccié son menys— més a
'adaptacié linguistica i a la invitacié de conferenciants, mentre que els que tenen una
formacio basica o especialitzada augmenten I'esforg cap a la introduccio daltres cultures en el
curriculum. En sintesi, per uns més que per altres, l'adaptacié del curriculum a la diversitat
cultural implica per als docents la presentacié de la diferéncia, I'adaptacio del material i
l'atencié grupal o individual. Fetes totes aquestes actuacions podriem afirmar que s'ha avangat
notablement perd com es despreén dels percentatges dels que han fet alguna cosa —a tenir
molt present— les respostes sovint no son multiples, i tan sols es queden amb alguna de les

opcions.

Per altra banda, no voliem oblidar aquells que no havien fet 'adaptacio¢ curricular, ja que
resulta molt interessant seguir aprofundint en els arguments que donen per no fer-ho. Aquest
interés s'esvaeix, en part, quan la resposta més nombrosa donada reproduint anteriors resultats
és que «no calia» (90%). Les dades, a més d'indicar-nos que hi ha una série de professorat que
creu que no cal fer res en aquesta direccid, també posen en evidéncia que segueixen sent les
aules sense alumnat gitano i d'origen immigrant on aquesta percepcié és major (per exemple,
el 96,5% dels que no tenen gitanos i/o africans a la seva aula creuen que no cal fer res, davant
el 84% dels que en tenen). A més, en la relacid entre aquesta preséncia i la titularitat del

centre, €s el professorat dels privats els que més responen aixi (93%).

" Pel que fa al territori, és a les Delegacions de Barcelona Comarques i Baix Liobregat-Anoia on hi ha un percentatge
més alt dels que responen no haver-ho fet (76,5% 1 82,5% respectivament).
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Altres respostes apunten que creuen que caldria, 0 no gosen a dir que no és necessari, pero...
Els peros posats van des que hi ha molta feina’’ i no s'hi poden dedicar (5%), a «en la meva
assignatura no és necessari fer-ho» (3%), «ho han fet altres i a mi no em cal fer-ho» (1%) i, en

darrer lloc, no saben com fer-ho (0,5%).

Com afirmava el Colective IOE (1996), negant que cal fer quelcom quan hi ha diversitat
cultural a l'aula es nega l'especificitat cultural, de forma que posant I'emfasi en la igualtat
s'impedeix qualsevol consideracié positiva dels seus elements diferencials. Per altra banda, els
que no tenen diversitat a l'aula també reconeixen amb la seva resposta que no cal fer res per
preparar les noves generacions per a la societat multicultural. Tenint present I'anterior, hem
volgut aprofundir en dues questions de plena actualitat que a més sén indicadors de l'opinio i
la feina feta professorat, ens referim a la religio a 'escola i als texts i altres materials escolars

que coneixen i utilitzen. En els dos apartats segiients es desenvoluparan aquestes giiestions.

3.4.1. La religio a les escoles de Catalunya.

La diversitat cultural també incorpora diversitat religiosa i cal, des dels discursos
interculturals, tenir-la present. Perd també és evident que partim d'una historia i tradicid en la
religio catolica que ha tingut i té un paper important, de forma que malgrat la laicitat
dominant en els discursos de l'administracio el catolicisme ho impregna tot. Com afirma J.
Solé Tura (1997), el problema de la religio a F'escola no €s només un problema educatiu sind
una de les grans questions que han definit el ser o no ser de la democracia. La divisoria entre
la confessionalitat 1 la laicitat a I'escola d'un Estat no confessional és una de les linies
divisories més importants de la nostra histdria politica 1 cultural, ja que la laicitat és un dels

fonaments principals de la tolerancia, de I'acceptacio de la diversitat i el pluralisme.

Situant-nos temps enrere, l'article 27 de la Constitucié Espanyola estableix que: "Los poderes

publicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la

7 gi aprofundim més, observem que l'excusa, real o ficticia, de 1a feina és més donada entre el professorat que té
minories a la seva aula (7%), com també entre els d'ensenyament secundari obligaton (6,5%).
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Sformacion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones". A l'escola el
desenvolupament legislatiu, seguint aquest referent, defineix 1'area de religié com d'oferta
obligatonia per als centres i optativa per als alumnes (Reial Decret 2438/1994 de 16 de
desembre, pel qual es regula l'ensenyament de la religido; BOE 26-1-1995), que pot ser
substituida, si aixi ho decideixen els pares, per diferents activitats centrades en l'analisi i la
reflexio sobre diferents qiiestions de la vida social i cultural. L'actual regulacié indica que es
tracta d'una matéria avaluable, amb professorat especific i a la qual s'aplicard un horari minim
setmanal d'hora i mitja per curs. L'oferta religiosa actual prové de la signatura d'acords de
cooperaci6 entre I'Estat espanyol i les confessions religioses catolica {Ordre Ministerial de 20
de febrer de 1992), evangélica (vegeu Liei 24/1992 de 10 de novembre, BOE 272/92 de 12 de
novembre, i Ordre de 28 de juny de 1993, BOE 160/93 de 6 de juliol)78, israelita (Llei
25/1992 de 10 de novembre, BOE 272/92 de 12 de novembre) 1 islamica (vegeu Llei 26/1992
de 10 de novembre, BOE 272/92 de 12 de novembre, i Reial Decret 2438/1994 de 16 de
desembre, BOE 22/95 de 26 de gener de 1995), que al ser d'obligada imparticié pero de
voluntaria eleccio s'oferten una série d'activitats orientades a l'analisi i reflexid sobre
continguts que no es troben inclosos al curriculum dels respectius cicles i cursos i que es
refereixen a diferents aspectes de la vida social i cultural. No obstant, durant dos cursos de
l'educacid secundaria obligatoria i un del batxillerat aquestes activitats versaran sobre
aspectes culturals relacionats amb les religions —amb la qual cosa es pretén que aquestes no
condicionin els resultats de l'avaluacio dels alumnes ja que el reforg d'aprenentatge en altres

arees i materies es pot interpretar com una discriminacio dels alumnes de religic.

A Catalunya, la Generalitat fa una proposta diferent que consisteix a dedicar-hi 105 hores
lectives en cadascun dels tres cicles de primaria” i dels dos de 'ESO. En aquests darrers
nivells "l'alumne que tria el crédit de religio ha de cursar necessariament fres crédits

d'aquesta matéria a cada cicle (cada crédit és de 35 hores de classe i cada cicle comprén dos

7 Les Esglésies evangéliques agrupades en la Federacié dEntitats Religioses Evangeliques dEspanya han estructurat
la seva aportaci6 al curriculum escolar a través de I'drea densenyament religios evangglic, que trobarem en I'esmentat
BOE.

™ *Els alumnes que no optin per la religié tindran 105 hores d'activitats d'estudi en I'irea del modi social i cultural, per
tractar els continguts i els objectius relacionats amb el fet religios. Aguests continguts els facilitaran d'entendre molts
altres temes de Fdrea del coneixement del medi. Les activitats d'estudi no constituiran un apartat en I'avaluacié
sumativa final del cicle" (Gasol, Bestard, Quesada i Trenti 1997, p. 62)
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cursos). L'alumne, doncs, tria de matricular-se a religio o no fer-ho, pero no es tracta
d'escollir religio o res, sino d'escollir aquest credit de religio o un altre crédit de matéries

opcionals" (Gasol, Bestard, Quesada i Trenti 1997, p. 62).

En sintesi, la Llei d'Ordenacié General del Sistema Educatiu (LOGSE) i els Decrets
Curriculars poden interpretar-se com un intent d'avancar en una triple direccié: la
generalitzacié de I'educacid moral i en valors de tot l'alumnat, superar l'elecci¢ entre ética i
religio i donar la possibilitat que qui vulgui esculli rebre educacio religiosa. Aquesta darrera
eleccio es pot fer entre les religions «majoritaries» que es poden ofertar (quan ho sol-liciten
més de 10 alumnes) i que posen en evidéncia el creixent paper que van adquirint algunes

creences, sobretot algunes.

En els darrers anys, a més de la diversitat religiosa ja existent, a Espanya i a Catalunya les
anomenades «noves migracions» han comportat el notable increment de l'islam. Aquesta
preséncia i consolidacié (Garreta 2000b; 2000c) ha anat acompanyada de la demanda dels
pares i representants religiosos que, a l'escola, la seva religio hi tingui el paper que creuen i la
ilei diu que els pertoca i ha convertit aquesta qiiestio en diferents moments en el centre dels
debats socials. Per aixd hem cregut oportu analitzar la situacido de l'educacio religiosa a

'escola a partir del que esta succeint amb els musulmans.

Per fer un rapid repas a la legislacio especifica, J. Moreras (1999) apunta com la signatura,
'abril de 1992, de I'Acuerdo de Cooperacion entre I'Estat espanyol i la Comision Isldmica de
Espafia va completar a la practica l'ordenament legal que definia les relacions de I'Estat amb

les confessions religtoses, ratificant-se la pluriconfessionalitat. En paraules de l'autor:

Se cumple asi el deseo de los musulmanes espaiioles de ser reconocidos en igualdad de
condiciones con otras religiones, en especial con la Iglesia Catolica. Esta es una
demanda que tiene su origen a finales de los setenta, y que se argumenta sobre la base
del legado cultural que la prolongada presencia musulmana dejo en la sociedad
espaiiola.

(...) Su firma marca un antes y un después en la trayectoria de la presencia musulmana
en Espafia. Contribuye, en parte, a reconocer y ratificar el largo proceso de
asociacionismo y de institucionalizacion de este colectivo desde finales de los setenta y,
asimismo, parece tener presente las nuevas demandas que empieza a formular el
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asentamiento de colectivos musulmanes de origen extranjero en el pais, aunque
formalmente el texto del Acuerdo no mencione explicitamente este factor. (Moreras
1999, p. 140)

L'acord va establir que I'Estat espanyol determinés un interlocutor valid que representés
publicament la comunitat musulmana i que els musulmans espanyols obtinguessin el
reconeixement de la seva preséncia, i l'equiparacié de drets i obligacions en relacié amb

I'Església catolica.

D'una forma més concreta, el Reial Decret 2438/1994, del 16 de desembre, regula l'ensenyament
de la religio, disposa en el seu segon article que, en aplicacio de la disposicid addicional segona de
la Llei Organica 1/1990, del 3 d'octubre, d'Ordenacid General del Sistema Educatiu, i de
I'Acuerdo de Cooperacion del Estado amb la Comision Islamica de Espaiia (aprovat per la Llet
26/1992, del 10 de novembre), es garanteixi el dret a rebre I'ensenyament de la religio islamica en
els diferents nivells educatius als centres docents. L'esmentat Reial Decret, en el quart article,
estableix que la determinacio del curriculum és competéncia de les autoritats religioses de les
diferents confessions que haguessin subscrit amb I'Estat espanyol els acords corresponents.
D'aquesta forma en aplicacié d'aixe les Comunidades Islamicas agrupades en la Comision
Islamica de Espafia van determinar el curriculum de I'ensenyament de la religié islamica a
'educacié primaria, secundaria i al Batxillerat (Ordre de 1'11 de gener de 1996, BOE nim. 16 dei
dijous 18 de gener, pp. 1.624-1.636). En aquesta Ordre podem trobar els objectius pretesos, els
continguts (diferenciats també per tres cicles en la primaria, dos en la secundaria obligatona i dos

cursos pel que fa al batxillerat), les orientacions didactiques i 'avaluaci6.

En la Etapa de Educacion Primania, el area de Ensefianza Religiosa Islamica tiene
como meta contribuir a que cada alumno adquiera las capacidades cognoscitivas que
le permita comprender la fe islamica desde sus fuentes basicas, el Coran junto con su
practica llevada por el Profeta Muhammad como receptor de la revelacion de Dios.
En esta fase primaria, conocera el alumno las respuestas a los interrogantes que se le
van formulando, asi pues apreciara la importancia de la creacion divina, conociendo
la sucesion de los mensajes divinos v su finalizacion con el Islam, profundizandose en
el conocimiento de este Gltimo.

Sin embargo, conocer y valorar la Sunna (la tradicion), su funcién y rango, y valorar
la vida del Profeta y sus Compaileros como modelo de conducta, influiran
profundamente sobre el desarrollo integral de su persona.
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La Ensefianza Religiosa Isldmica por su caracter abierto y libre, desarrollara las
posibilidades del alumno para tomar iniciativas desde la libertad responsable
manifestando su pensamiento libremente y a través de la confrontacion de ideas, para
que aprecie los valores basicos que rigen la vida y la convivencia humana desde la
perspectiva islamica y, por consiguiente, obrar de acuerdo con ellos, de forma
responsable, constructiva y creativa.

El profesor de la materia tratard de elevar el nivel de la Lengua Arabe que podria
encontrar por parte del alumnado por su enorme importancia y utilidad a la hora de
entender los textos religiosos islamicos. El profesor aportara a los alumnos los
medios, guias, recursos necesarios para que sean capaces por si mismos de mejorar
sus conocimientos €n la misma. (...}

En la etapa de la Educacion Secundaria Obligatoria el area de la Ensefianza Religiosa
Islamica tiene como meta contribuir a que cada alumno adquiera las capacidades
cognoscitivas que le permita comprender la fe islamica desde sus fuentes basicas, el
Coran y la Sunna, ampliando sus conocimientos sobre la ética y la moral y los
principios islamicos.

En esta fase secundaria, conocera el alumno las respuestas a las interrogantes que se
le van formulando, asi pues apreciara los acontecimientos relevantes de la vida del
Profeta como la Hégira, la formacion de la primera comunidad islamica, y
profundizandose en las ciencias coranicas, asi pues, apreciara la importancia de la
creacion divina, conociendo la sucesion de los mensajes divinos y finalizacion con el
Islam, profundizindose en el conocimiento de este Gltimo. (Ordre de 1'11 de gener de
1996, BOE num. 16 del dijous 18 de gener)

Fins ara, durant les classes de religio catolica, els alumnes musulmans o bé seguien assignatures
de tematica no religiosa (ética, coneixement de I'entorn...) 0 bé anaven a un altre espai on rebien
reforg de catala o altres materies. D'altra banda, la llei també preveu que els centres docents
facilitin locals adequats per impartir aquestes classes i reconeix el dret de la comunitat musulmana
de crear els seus propis centres docents d'ensenyament infantil, primari i secundari 1 autoritza
l'organitzacid de cursos de religio en centres universitans pablics. R. Crespo (1997) conclou que
el desenvolupament practic de I'acord es troba en fase de disseny 1 organitzacio, ja que alguns
aspectes com la formacié del professorat o a qui correspon el finangament d'aquestes activitats
encara no estan resolts. L'acord també estableix que les respectives comunitats o federacions
religioses designarien els professors i assenyalarien el contingut de I'ensenyament religidés —perd,
de moment, la majoria de centres de culte islamic de Catalunya no pertanyen a la Comissid

Islamica d'Espanya—, i es podria dispensar els alumnes musulmans de l'assisténcia a classe i de la
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realitzacié dels examens els dies festius i quan hi hagi commemoracions religioses del calendari

islamic, com el Ramada.*

La pluriconfessionalitat de I'Estat es reflecteix en la legislacio 1 especificament en I'educativa
que permet en determinades condicions la imparticié de les religions majoritaries com a
credits académics. El que succeeix €s que no es traslladen a la practica aquests plantejaments.

Per exemple, 'octubre de 1999 la Federacion de Entidades Religiosas Islamicas, membre de

la Comision Isldmica de Espafia, denuncia (www.webislam.com) l'obstruccionisme que
creuen que les autoritats educatives exerceixen respecte de I'ensenyament de la religio
islamica i el tracte de favor donat a l'església catolica. Concretament, a Catalunya diuen que
les autoritats tampoc han col-laborat i la demanda existent d'aquest ensenyament és
desconeguda. A més, una altra dificultat procedeix del fet que alguns docents que nomenen no
tenen la titulacid exigida pel Ministeri, perqué no en tenen cap o perqué no pot ser
convalidada. Les paraules del Grup de Recerca i1 Actuacio sobre Minories Culturals i

Treballadors Estrangers (1999, p. 162) també ens serveix d'exemple del que ve succeint:

"Pel que fa a la religié escollida pels alumnes fills d'immigrants africans, només
tenim dades de primaria. Pel que sabem, els pares/tutors d'aquests alumnes no han
tingut l'oportunitat ni el dret de signar la declaracio prescriptiva al respecte i, en
els casos que si s’ha donat, no hi ha cap constancia que la seva opcié hagi estat
atesa."

En el nostre estudi, la primera aproximacio al tema de la religio s'ha realitzat detectant quines
religions s'imparteixen o qué s'imparteix en substituci6® . Aixo s'ha realitzat diferenciant entre
la primaria i la secundaria obligatoria i, evidentment, després distingint la titularitat dels

centres. Quant a l'ensenyament primari el 85,5% dels centres imparteix la matéria de religi6

¥ El seguiment d'aquest mes de dejuni acostuma a realitzar-se a partir dels onze anys, al principi dos dies per setmana,
habitualment el cap de setmana, i completament des dels catorze anys. El compliment del Ramadd implica que els
alumnes faltin algun dia a 'escola o arribin tard pel canvi dhorari familiar de les menjades, ja que, al fer el dejuni
durant el dia, Factivitat es concentra a la nit. A conseqiiéncia d'aquests canvis, els nens i les nenes poden estar més
debils durant el dia per realitzar activitats fisiques. Aquesta circumstincia encara tindrd més transcendéncia per als
alumnes musulmans de I'ensenyament secundari que es troben en Fedat de complir rigorosament ¢l Ramadi. Segons el
Govern espanyol i les Comunidades Isldmicas de Espaita, cls alumnes tenen dret a demanar que cs fixi una altemativa
als exdmens que coincideixin amb les festes religioses.

¥ En aquest cas no s refereix al professorat sin6 als centres escolars. El qiiestionari tenia una série de giiestions sobre
cadascun dels centres visitats, un total de 211, que son analitzades sobre aquesta base.




El miratge intercultural. 86

catolica, mentre que la resta no imparteix cap religio (14,5%) —aquesta matéria s'incrementa
als centres privats, on ho fa el 91,5%; 1 al 82% dels de titularitat publica. Per altra banda, en
"ensenyament secundari obligatori el 85% imparteix religio catdlica, 1'1,5% religio islamica,
el 2,5% religid evangélica i el 13,5% no imparteix cap religio® —altra vegada és als centres
privats on la religio catolica és més present (91,5%), mentre que només als publics

s'imparteixen altres creences (en el 2,5% la islamica i en el 4% l'evangélica).

Si aprofundim en la religié islamica, hem observat que, en el 6% dels centres d'ambdos
nivells educatius, algii (pares, imams, representants de l'associacio...) ha demanat que es
realitzin classes de la seva creenga; evidentment aquesta demanda és exclusiva dels centres
publics. Si aquesta demanda s'hagués traduit a la practica el percentatge anterior de centres
que la imparteixen hauria estat major, perd davant la peticié es va realitzar només en la tercera
part dels casos (33,5%). Es tracta d'una resolucid presa en el moment de la demanda, la qual
cosa no treu que actualment alguns ja no n'imparteixen com ens indica 1'1,5% que ho esta fent.
La resta argumenta no haver-ho fet perqué: mancava professorat (17%), s'esta encara resolent
el tema (17%), calien més alumnes (8,5%), es va resoldre canviant aquests alumnes de centre
(8,5%) o, senzillament, no es va tenir en compte (8,5%). De les dades anteriors es desprén
com la posada en practica de la legislacio, per diferents motius, és lenta, i es queden sense

resposta 2/3 parts de les demandes, que sens dubte cada vegada seran més.

No voliem deixar aqui aquesta qiiestio 1 passar a detectar 'opinié dels docents respecte al que
caldria fer sense veure qué s'ofereix a més a més o en lloc de Ia religié. En el 19,5% dels
casos no es pot cursar altra cosa que la religid catolica (es tracta del 70,5% dels centres privats
i només el 2% dels publics). A part dels centres que no fan altra cosa, al 33,5% s'oferten
crédits alternatius, al 25,5% activitats d'estudi i al 16,5% ética, i el 2,5% diu que educacid
civica i valors. Respostes més minoritaries son: historia 1 cultura de les religions (6%), reforg
de llengua (4,5%) i de matematiques (3%) i marxen a casa en el 0,5% dels casos. Evidentment
aquests darrers percentatges son superiors als centres publics, entre els quals destacariem que

el 7,5% imparteix histdria 1 cultura de les religions.

%2 El fet que un centre n'imparteixi més d'una fa que la suma dels resultats no sigui cent.
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Deixant els fets i referint-nos a I'opinié del professorat, hem volgut conéixer, a través d'una
série de frases-estimul, quina creuen que €s la solucid més idonia per encaixar escola i
diversitat religiosa en una societat laica perd molt impregnada de catolicisme per la seva
tradicio 1 historia. Les frases testades cerquen saber si s'accepta que les religions majoritaries
s'imparteixin sempre que hi hagi un grup d'alumnes de les religions majoritaries («sempre que
hi hagi un grup d'alumnes d'alguna de les religions majoritaries ~—catolic, musulma, evangélic
o jueu— cal oferir-los la possibilitat de rebre ensenyament de la seva religio») o bé fer-ho
sempre, tot i que n'hi hagi pocs («aixo cal fer-ho sempre, tot i que hi hagi pocs alumnes de la
creenga»). També volem veure si es creu que s'ha d'oferir classes d'altres religions que no
siguin les anomenades majoritaries («cal també donar la possibilitat que els alumnes de
religions minoritaries rebin classe d'aquestes (budista...)». 1, en darrer lloc, es pretén veure si
s'estaria d'acord que només s'impartis historia 1 cultura de les religions, en un sentit doctrinari
neutre («no s'ha d'impartir doctrina religiosa sind fer per tots historia i cultura de les
religions») o si estarien d'acord a fer ética i educaciod civica («cal impartir a tots els alumnes

¢tica 1 educacid civica i que cada comunitat religiosa imparteixi la doctrina»).

Els resultats obtinguts ens mostren que l'opcié més acceptada és la darrera, la imparticié
d'ética 1 educacié civica a tots els alumnes deixant I'adoctrinament religtds per a les diferents
comunitats i /o esglésies (mitjana 4)*. En concret, més el 60% respon estar-hi «molt d'acord»
i el 25% «bastant», mentre que s'’hi mostra «poc d'acord» el 10% i «gens» el 4% (la resta, 1%,
no respon). La segona opcié més acceptada és que s'imparteixi historia i cultura de les
religions per tot 'alumnat i que no es faci doctrina religiosa (mitjana: 3,2), desglossant-ho, el
41% hi esta «molt d'acord», el 40,5% «bastant d'acord», mentre que el 10,5% «poc» 1 el 7%
«gens» (la resta 1% no respon). A distancia de les anteriors apareixen l'opcio d'ofertar quan hi
hagi un grup d'alumnes de les tres religions majoritaries (mitjana: 2,4), ofertar-les en tots els
casos tot 1 no haver-hi un grup suficient (mitjana: 2,1) i ofertar també¢ religions minoritaries

{mitjana: 2). Les tres opcions, per tant, es situen gairebé sobre la resposta «poc d'acord».

¥ Com en altres ocasions les respostes han estat traduides a valors per confeccionar la mitjana, Aixi ¢l «molt acord»
amb lenunciat obté el valor 4, el «bastant» el 3, €] «poc» el 2 i et «gens» I'1,
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D'una forma més concreta®, el professorat de l'escola publica i el de la privada es mostren
més d'acord en la no-preséncia de religions 1 prendre l'opcid de la historia i1 cultura o de l'ética
i l'educacio civica. Els de la privada, per la seva banda, incrementen les respostes que cal que
hi hagi religio als centres educatius. Com es pot veure en la taula segiient, els docents de la
privada (en aquest cas aproximant la mitjana al «bastant d'acord») recolzen més I'oferta de les
tres religions majoritaries quan hi hagi suficients alumnes, comparativament, que no pas que

es faci en tots els casos o que s'ofertin religions minoritaries.

Taula 8. L'opcio religiosa a prendre segons els docents de la publica i la privada.

Mitjana total

24

2,1

3.2

34

54 S'han realitzat diferents creuaments cercant diferéncies significatives, observant, per exemple, que no hi ha diferent
opini6 en funcié de ser docent de primaria o de secundaria obligatoria,
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Segons els docents, 1 sobretot els de la publica, l'opcid a escollir no és tant la d'ofertar
I'ensenyament de la religi6 —sigui de les anomenades majoritaries o més minoritaries— sino
prendre el cami que siguin les comunitats religioses /o esglésies les que facin la funcio de
transmetre la creenga religiosa, mentre que l'escola oferta per a tot l'alumnat ética i educacid
civica. La religié hauria d'aparéixer a l'escola en la presentaciod neutra que li dona la historia i
la cultura de les religions. Aquesta opinid és compartida en diferents documents, per exemple
J. Botey (1997), reivindicant el paper de la cultura religiosa a l'escola pel fet de ser cultura,
defensa que l'alumne ha de poder conéixer el fenomen religiods en la seva globalitat per poder
interpretar la persona humana, la historia 1 el mon contemporani. Aixo si, que 'enfocament

sigui latc no vol dir areligios o irreligios tan sols que no es tracta de catequesi ni de formacio

moral, sind que forma part de les ciéncies socials. Per I'autor, davant el multiculturalisme "és

necessaria la creacio de materials adequats en relacio amb una nova interpretacio de la
historia, de l'educacio civica i de la religio que siguin acceptables per totes les confessions i
tot mirant de posar de relleu les arrels comunes de tots els homes i que hi ha més coses que

ens uneixen que no que ens separen” (p. 34).

3.4.2. Eis libres de text i els materials escolars.

Una de les giiestions més estudiades del curriculum explicit 1 ocult des del punt de vista
intercultural és el llibre de text. Els continguts i les experiéncies escolars, sumades
evidentment a les adquirides en altres contexts 1 per altres mitjans, es converteixen en formes
de pensament i racionalitat, en assumpcions concretes i modus de subjectivitat (Sacristan
Lucas 1991), en idees concretes sobre la realitat, en definici6 de la «normalitat» i de la
«desviacion, etc. Es a dir, a l'escola es transmeten discursos i concretament discursos socials de
la diferéncia a través dels curriculums, els materials escolars, en especial dels llibres de text i les
practiques quotidianes dels docents. Els texts sén un graé més, no l'agent principal, d'aquest
sistema crucial i basic de socialitzaci6. De fet, poden considerar-se els creadors i potenciadors de
valors 1 actituds, aixi com els fonamentadors de la convivéncia ciutadana dins d'una societat
plural o, al contrari, dificultadors d'aquesta comunicacid, en funcié dels significats que

incorporen.
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El llibre de text, en l'ambit escolar és un element profundament relacionat amb el model
curricular vigent en el sistema educatiu; reflecteix, per tant, en les tasques que determina, una
teonia curricular. Aixi doncs, no només €s un suport de la informaci6 sin6é que delimita tambe la
forma de construir el curriculum (Martinez Bonabé 1992). A partir dels llibres de text es pot
veure com arriba el curriculum al professorat, el mode com obtenen legitimacio els coneixements
per ser utilitzats a les aules 1 de quina manera s'estableixen els filtres ideologics sobre el
curriculum —per citar un exemple ben actual només cal veure la polémica entorn de la historia
que s'ensenya a Catalunya; vegeu l'estudi sobre els llibres de texts d'historia de la Fundacio
Jaume Bofill (Segura, Comes, Cucurella, Mayayo i Roca 2001). En sintesi, els texts que
influeixen en el treball de planificacié, desenvolupament 1 avaluacié del professorat actuen de
diverses formes sobre els individus (Sacristan Lucas 1991); articulen I'explicit 1 Fimplicit, diuen o
ignoren, determinen el que es pot o s’ha de donar per suposat o el que no s'ha de dir, jerarquitzen
la importancia dels continguts, etc. Perqué el que si és cert és que influeixen en el treball dels
docents ja que segons les nostres dades el 18,5% del professorat els utilitza «sempre» 1 el 53%

«sovint»,

Des d'una perspectiva cultural, el curriculum presenta les claus de la cultura dominant, per una
banda, i les claus per identificar les cultures dominades, per I'altra. Es una representacié que a
més de formar part del text escrit s'observa en l'aspecte visual i simbolic de les imatges, el
principal perill del qual és reforcar 1 potenciar els estereotips. Les imatges que es presenten
categoritzen la realitat a estudiar, utilitzen un llenguatge determinat per presentar-la i
s'estructuren en funcidé d'uns principis ideologics concrets. El desigual protagonisme de les
minories, les activitats que desenvolupen en aquestes il-lustracions, etc. expressen determinades

actituds d'aquests col-lectius i condueixen a reproduir-les.

A Espanya, s’ha mostrat cert interés per analitzar els lhibres de text, 1 tot 1 que no sdn gaire
nombrosos els estudis, les linies de recerca s'han focalitzat a obtenir dades quantitatives o
qualitatives, per regla general se centren en els continguts transmesos, les imatges en les que es
recolzen 1 el llenguatge emprat (Jordan, Castella 1 Pinto 1998). Un conegut estudi (Calvo Buezas
1989) sobre els llibres de text de l'anterior Ensenyament General Basic, el Batxillerat Unificat

Polivalent i el Curs d'Orientacié Universitaria i la Formacié Professional que s'utilitzaven en tot
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el territori espanyol va posar de manifest, entre altres gilestions, la gairebé inexistent preséncia
dels gitanos; que la dominacid de l'espai i l'etnocentrisme localista era el criteri orientador més
tmportant en la construccio de les identitats, el tractament de la unitat 1 la diversitat cultural a
Espanya; 1, en canvi, es donava major espai al tractament dels problemes racials en altres paisos,
particularment als Estats Units. Aquestes i altres constatacions posen de manifest que els
problemes socials de situaven, generalment, «foran, és a dir, «los racistas son los otros». Un
estudi més recent de J. Garcia Castafio i A. Granados (1998), que contrastava un total de trenta
llibres diferents dels cinc primers cursos de l'educacié primaria i editats per set empreses
diferents —en concret de les arees de coneixement de medi natural, social i cultural—,
constatava que: els continguts insisteixen a assenyalar les diferencies fisiques 1 altres elements —
alimentacid, vestimenta.. — com una forma de mostrar les diferéncies entre individus. Tot i que
alguns llibres de text intenten evitar la referéncia concreta a la categoria «raga», no manquen
altres que segueixen proposant el sistema tradicional de classificacié equiparant-se en alguna
ocasié amb la diferéncia per sexe o confonent-se amb I'étnia. No hi ha dubte que molts d'aquests
texts intenten igualar diversitat a riquesa, pero també és cert que la situacid descrita limita

sensiblement els efectes que poden obtenir aquests intents d'igualtat.

Per tancar la referéncia als estudis fets, i abans de presentar les nostres dades, ens serveixen les
reflexions de R. Feito (2000}, pel qual la impressid que s'obté després de la revisio dels llibres de
text de la nova educacié obligatoria €s que les editorials han respost a les critiques sexistes, perd

no semblen adonar-se del racisme, el classisme i la infantilitzacio artificial dels menors.

Una de les primeres qiiestions que hem volgut conéixer sobre els llibres de text en el nostre
estudi és si els docents els utilitzen habitualment per impartir les classes, ja que condiciona la
importancia que tenen quant a definidors i reproductors del curriculum. Els resultats apunten un
alt us del llibre de text: el 18,5% els utilitza «sempre», el 53% «sovint», mentre que només el
13,5% «en ocasions» 1 €l 5% «poc». De fet, els unics que diuen que «mai» els utilitzen son el
10%. -
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Grafic 5. Us dels llibres de text per impartir les classes.
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Si filem més prim, detectem que els llibres de text son més emprats en I'escola privada (78% els
utilitza «sempre» o «sovint») que en la publica (on aquest percentatge es reduiria fins al 68%).
Per altra banda, son els professors que tenen alumnat d'origen immigrant els que menys els
utilitzen (aixi son el 86% dels que no en tenen els que diuen utilitzar-los «sempre» o «sovint», el
65,5% dels que tenen com a maxim el 5% d'aquests alumnes i el 62,5% dels gue en tenen més
del 5%). El motiu d'aixd no és altre que els docents que no els utilitzen tenen la percepcio, per
sobre dels altres, que els llibres de text no s'adeqiien a la realitat multicultural de la societat, pero
especificament a la de la seva aula. D'aquesta forma, quan els demanem si aquests texts s'hi
adeqiien, la resposta donada varia segons la preséncia d'estrangers en la seva aula (per exemple,
els que no en tenen creuen que s'adeqiien més, el 39% diu que «molt» o «bastant»; mentre que

representa el 31% dels que tenen entre els seus alumnes més d'un 5% d'origen immigrant),

En general, quan sollicitem als docents de Catalunya si els texts s'adeqiien a la realitat
multicultural de la societat, la resposta mitjana seria el «regular»®’. Aquesta percepcié no
presenta gaires diferéncies en funcié de les analisis de segmentacio realitzades. Curiosament, en

aquest cas, més que una diferéncia significativa destacariem la inexisténcia d'aquesta, ja que a
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mesura que el docent estd més format en el camp de la diversitat cultural no s'incrementa de
forma significativa la percepcio que cal millorar quelcom. Aixo si, tal com déiem abans, destaca
la relacié existent amb la preséncia d'alumnat d'origen immigrant, fet que fa adonar al professorat
de l'existéncia d'una divisié entre texts i realitat, perd que sorgeix fa quan es tracta de gitanos.
Tenir gitanos a l'aula, per dir-ho d'alguna manera, no encén la llum d'alarma del fet que no es
dona aquesta adequacio i que potser caldria fer quelcom amb els texts disponibles. Només cal
recordar com la preséncia dels gitanos en moltes classes des de fa anys no ha comportat que
l'escola es plantegés realitzar un canvi per acollir-los, sovint el que es pretema és que aquests
s'adaptessin al que hi havia. Sembla que l'arribada de forans ens ha fet descobrir la diversitat
cultural i tenir-la en compte —aix0, evidentment, contextualitzat, ja que els corrents de

pensament multiculturalistes i interculturalistes son també relativament recents.

Els docents que és qiiestionen l'adequacié argumenten que els continguts estan desfasats
(65,5%), no hi ha cap referéncia als grups minoritaris, és a dir, no es presenta la seva historia i/o
cultura (32%), s'hi observen estereotips (13%) i no s'adapten a la capacitat dels alumnes
minoritaris (2,5%). D'aquesta forma, hi ha professorat, una minoria, pels quals el problema és
que aquests alumnes no poden seguir el ritme de la resta de la classe i els texts no hi responen,
rao6 per la qual els cal buscar de més adequats. La resta de docents centra la seva resposta en la
questio cultural, histonica, la simplificacio de la imatge de les minories, etc., qliestions que posen

de manifest una actitud critica respecte dels continguts que s'hi recullen i com hi son presentats.

Tenint en compte I'important s dels texts, la no-adequaci¢ d'aquests a la realitat social sembla
que ens havia d'amoinar tenint en compte, com expressen els estudis que hem referit, que encara
hi ha cami per recorrer per adequar-los a la realitat multicultural. Per6é mentre que aix0 succeeixi,
no seria cert dir que ningu fa res. El professorat que diu que no hi ha prou adequacio ha pres
certes iniciatives per arreglar-ho, st més no fins que els texts responguin al que ells desitjarien.
Concretament, les solucions donades son: buscar personalment material complementari {51,5%),
demanar al Programa d'Educacidé Compensatdria material complementari (4%) i analitzar

criticament els texts amb els alumnes (4,5%). El més freqiient és doncs buscar altres materials

¥ Com s'ha anat realitzant en les escales sha traduit les respostes donades a valors a fi de fer 1a mitjana. En aquest cas,
que s'adeqiien «molt» es traduia per 5, «bastant» per 4, «regulan per 3, «poc» per 2 i «gens» per 1.
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que substitueixin el text, uns s'espavilen sols i altres recorren als especialistes de compensatdria
—si alguna cosa sorpren és que siguin tan pocs els que ho facin 1 més quan no és només per
desconeixement d'aquesta possibilitat, ja que almenys el 27% dels docents els coneix per haver
treballat amb ells. Perd, com sempre, també hi ha la part negativa, és a dir, el no fer res tot i
adonar-se que caldria actuar (38%). Es en aquest percentatge ens detenim. Els que no han fet res
augmenten en el nivell de la secundaria obligatoria —on representen el 44,5%, mentre que son el
31% als de primaria—, i entre els que tenen menys formacié en el camp de la diversitat cultural
(el 47% dels que no tenen formaci6é no han fet res, mentre que representa el 28% dels que la
tenen basica i el 20% dels que la tenen més especialitzada). En aquest cas, sembla evident que la
formacio rebuda permet eliminar en part —no oblidem que la formacié no sempre aporta eines
practiques— l'excusa de no saber qué fer, tot i que també cal tenir en compte que es tracta dels
que han expressat aixi més interés pel tema els que també tenen meés diversitat a les seves aules

—diversitat «obliga», diriem.

Per A. Jordan, E. Castella i C. Pinto {(1998) el més adequat és que les diverses editorials elaborin
manuals equilibrats i rics des de la perspectiva intercultural. Aquests autors mencionen quelcom
que alguns dels professors que hem entrevistat realitzen, pero altres, tot i constatar la no
adequacié del disponible, no hi fan res: "... és convenient que els professors i professores facin
servir el llibre com una guia dinformacio basica i orientativa, pero mai exclusiva, com
acostuma a passar massa a la practica (...) el professor ha daprofitar els déficits o les
desviacions (estereotips, omissions, etnocentrismes, etc.) que poden sortir en els llibres de text
per afavorir en els alumnes una analisi critica raonable, tot invitant-los, per exemple, a pensar
en informacions, formes lingiiistiques i il-lustracions alternatives des d'una perspectiva

clarament intercultural® (pp. 83-84)%.

Com hem dit, hi ha professorat que recorre a altres materials per corregir el que creu que no

s'adequa a la societat actual i tenir en compte la diversitat present; aixi intentarem esbrinar en

% J. Martinez Bonabé (1992) considera que per seleccionar els materials shan de buscar els indicadors de les
instincies que han participat en la seleccid i estructuracié del contingut, Uexplicit i l'implicit. El professorat, 1'alummnat i
un o diversos experts poden realitzar aquest treball. Per altra banda, també s'ha de dir que sovint tot el que resulta
dificil de millorar en l'actualitat es deixa en mans del professorat perque se'n faci camrec «temporalment» de la seva
resolucid, estratégia que comporta que aquest cada vegada se senti més sobrecarregat i insatisfet.
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aquest cas de forma més general, el coneixement dels recursos pedagogics (quaderns de
formacié o autoformacio per a formadors, guies d'activitats sobre educacié intercultural, etc.) que
existeixen 1 la valoracié que en fan els docents. Aixo, a més de permetre'ns saber l'opinid, ha de
seguir servint per aprofundir en les mancances existents per concretar el model intercultural a

Catalunya. Abans, pero, parlarem del que s'ha fet en aquesta direccio.

Els paisos que formen el Consell d'Europa, entre ells Espanya, han fet passes per ajudar al
professorat, sobretot el que té a les aules un important nombre de gitanos i itinerants (Liégeois
1994, 1998), preparant i editant material pedagogic sobre la cultura d'aquests infants. Pero és
evident que l'esforg encara no és suficient pel que fa als gitan0587, com tampoc quant fa als
alumnes d'origen immigrant. Aixi, malgrat que certs autors i editorials s'estan fent resso de la
demanda de material didactic i texts, encara es considefa que l'existent no respon a les necessitats
de les escoles; molts creuen que encara cal treballar productivament en aquesta direccio. Aixi, per
exemple, J. Gimeno Sacristan (1991) creu urgent el qiiestionament de les pautes de comunicacio
cultural dels materials; A, Mufioz Sedano (1997) afirma, com altres, que s'han de revisar els
llibres de text i el material disponible, a més d'elaborar matenial especific sobre educacid
intercultural per a tota la poblacié escolar, 1 evidentment, crear mitjans per al desenvolupament de

les llengiies i cultures de les minories, questio que sembla especialment oblidada.

Tot i la necessitat de millorar els materials didactics per les carregues d'etnocentrisme que s'hi
detecten, no s'ha d'oblidar que a Catalunya s'han anat editant i difonent una série de materials
didactics d'educacié intercultural a fi de facilitar les tasques del professorat. Entre aquests
materials didactics podriem destacar: documents de reflexio per als claustres de professors
(onientacions per al desplegament del curriculum intercultural); credits variables d’educacié
secundaria (Africa abans de la colonitzacié, Qui son els arabs; Igualtat per viure, diversitat per
conviure;, El dualisme a la Mediterrania: el mon musulma 1 el mon cristia; Drets humans 1

ciutadania...) i d'altres que van millorant, a poc a poc, els recursos existents (Castella 2001).

¥ "De un Estado a otro, y cualquiera que sea el tipo de texto considerado, existen disparidades bastante marcadas: hay
Estados en los que no se carece totalmente de material pedagdgico basico en relacién con la cultura de los Gitanos y
Viajeros, y hay otros en los que las realizaciones de este tipo son ya muy numerosas. Pero en conjunto, y aun dentro de
estos Ultimos Estados, son muy poco conocidas v ain menos difundidas. (...) lo mis frecuente ¢s que sean los
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Perd del nostre estudi es desprén un baix coneixement del material disponible: el 36% no
coneix recursos pedagogics per treballar la diversitat cultural. Aquest desconeixement es
relaciona directament amb la formacié rebuda en el camp de l'educacid intercultural:
representa el 46,5% dels que no en tenen, mentre que només el 22,5% dels que la tenen basica
i cap dels de l'especialitzada. També el desconeixement s'incrementa entre els que no tenen
alumnat gitano i d'origen immigrant a l'aula, recordem que son els que més pensen que no cal

fer res™.

Per altra banda, entre els que coneixen els materials, el 63% els valora positivament, mentre
que la resta respon negativament. La mitjana confeccionada situa la valoracido entre
«mediocresy i «bons» (mitjana: 2,6)*>. De nou hi ha docents més critics que altres,
concretament, el professorat d'ensenyament secundari obligatori els valora més negativament
(mitjana: 2,6) que el de primaria (mitjana: 2,7); 1 els que tenen alumnat d'origen immigrant /o
gitanos (mitjana 2,6) pitjor que aquells que no en tenen (mitjana: 2,7). Tot i que la valoracid
feta pels docents no és tan negativa com podriem haver pensat de la visid6 manifestada per
alguns pedagogs i/o sociolegs sembla correcte dir que si bé no es valoren negativament encara

cal millorar els que existeixen i donar-los a conéixer al conjunt dels docents.

Perd aquests recursos son suficients? Els docents consideren que no. El 48% diu que son
insuficients i el 2,5% que son inexistents. Només el 14,5% afirma que son suficients (la resta
no en coneix o no respon a la pregunta). De les respostes donades es dedueix amb claredat
que, em opini6 dels docents, com també per J. Gimeno Sacristan, A. Muiioz Sedano..., cal
elaborar més material especific per treballar en aquesta direcci6. Perd també és evident que la
formacio, que hauria de comportar major coneixement de l'existent, condiciona la resposta:
son els que més en tenen els que meés consideren que no hi ha prou recursos per treballar la
diversitat cultural. Aixi, per exemple, el 74% dels que tenen una formacio especifica diuen

que son insuficients; el mateix diuen el 55,5% dels que la tenen basica; davant el 42% dels

ensefiantes de clases con nifios gitanos los que producen su propio material. Este material queda limitado al uso interno
dentro de su clase.” (Liégeois 1998, p. 2381239).

% A més, tenir alumnat gitano, perd sobretot d'origen immigrant, a I'aula comporta reduccié d'aguesta resposta.
Recordem que aquesta es correlaciona amb la titularitat del centre, ja que n'hi ha més preséncia a la piblica, i amb Ia
formacié, ja que els docents amb més formacié també son els que tenen aquests col-lectius minoritaris.
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que no en tenen. Sembla doncs que la formaci6 rebuda al donar a coneixer I'existent també fa
veure que és insuficient i que calen més materials per ajudar els docents en la seva tasca
quotidiana. Els que no han rebut cap formacid, sovint per no tenir el «problema», no tenen la
necessitat de cercar materials per treballar en la diversitat cultural, fet que comporta que
percebin en menor mesura el deficit existent —aixi ens ho deia algun entrevistat entre
pregunta i pregunta: «sé que n'hi ha pero tampoc sé si sén prou i prou adequats, com que no

els he de fer servir».

3.5. Balang de la tasca feta a Catalunya durant els anys 90.

Com haviem anunciat, el capitol 3 i els seus apartats han estat estructurats a partir de les
intervencions realitzades des del Departament d'Ensenyament (concretament des del curs 2000-
2001), les quals no han estat exemptes d'analisis i estudis. Concretament, durant els anys noranta
en trobem que centren el seu interés, o part d'aquest, en el discurs, la normativa i les intervencions,
aixo és la practica. Aquests, per no ser massa negatius, direm que no sempre son favorables al que
la Generalitat de Catalunya ha anat realitzant per donar resposta a la «descoberta» diversitat
cultural. Aquests treballs sovint shan manifestat més critics amb les intervencions i la normativa,
en aquest ordre, que amb els discursos, que, tot i les critiques que han rebut i poden rebre, shan

anat adaptant al corrent intercultural dominant.

L'any 1992, J. Pascual analitzava la resposta donada des de 'administracio catalana a la diversitat
cultural dividint-la en tres ambits d'actuacid: macroinstitucional (és a dir, el relatiu al sistema
escolar en la seva globalitat), mesoinstitucional (el relatiu als centres) i el microinstitucional
(relatiu a la interaccid educativa basica entre els mestres i els alumnes). Per J. Pascual, en I'ambit
macroestructural, el sistema escolar ha mantingut practicament intacte el curriculum oficial,
I'inica resposta donada és el reforament de l'escolaritzacié d'aquells que arriben a mitja
escolaritzacio. Respecte als centres, 'admissid d'infants d'origen immigrant sovint es percep com
un problema —sobretot quan arriben a mitja escolaritzacio, tenen un nivell inferior a la majoria

dels autéctons de la seva edat i quan 'escola es converteix o es pensa que es convertira en escola-

% La traduccié a valors s'ha realitzat de la segiient forma: «excel-lents» valor 4, «bons» 3, «mediocres» 2 i «dolents» 1.
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gueto. En tercer lloc, la practica pedagogica dels mestres esta limitada a les linies curriculars que
imposa la institucio escolar, i en particular el pla educatiu de cada centre. En cada centre l'oferta
educativa és unicultural 1 uniforme, tant si entre l'alumnat hi ha preséncia de minories o no. Tot i
l'existéncia de I'eix d'educacio intercultural i la recomanacié d'anar-lo adoptant lentament en el

Projecte Curricular de Centre, el canvi fet per les escoles de Catalunya €s escas.

El plantejament de Pascual, per M. Bartolomé (1997), hauria de ser matisat i tenir més en compte
I'aportacié del Programa d'Educacié Compensatoria, que treballa des de fa anys; les diverses
experiéncies —fruit de la creixent sensibilitat cap a l'educacié multicultural—; els cursos de
formacié en aquest tema i el suport de moviments, associacions i institucions diverses, els
convenis i recolzaments de caracter internacional, i els materials i recursos que es van elaborant
per ser utilitzats pel professorat. A més hi afegiriem el que sembla no gens reeixit —ja que no
s'observa l'efecte multiplicador que podien tenir els formadors de formadors en educacié
intercultural— programa realitzat entre la Untversitat Auténoma de Barcelona 1 el Departament

d'Ensenyament (vegeu Carrasco, Soto i Tovias 1997).

Perd també és cert que el Colectivo IOE (1996) conclou en el seu treball que la tendéncia

dominant a I'escola espanyola actual®®

, tant a nivell de practica com d'ideologia, és una postura
assimiladora. Una part del professorat nega l'especificitat cultural o la seva importancia per a
l'escola de l'alumnat marroqui a l'insistir que so6n alumnes com els altres, de forma que
emfasitzant en la igualtat s'impedeix qualsevol consideracié positiva dels seus elements
diferencials. Pels autors, a la practica, des d'aquest plantejament s'acaba oferint actuacions
pedagogiques iguals per a situacions diferents. Un altre fragment de la institucié escolar insisteix
en les particularitats de I'alumnat d'origen marroqui, peré acostumen a veure's com a negatives:
deficits familiars, culturals... que cal compensar o conflictius que cal «civilitzar modernitzant-
los». Entre els que ho veuen aixi no tindra gaire éxit 1'educacio intercultural, que només té
seguidors entre una minoria de professorat i de pares autdctons. Una altra limitacio é€s que
l'educacié intercultural es recolza en una actitud de compromis ideologic més que en un
desenvolupament curricular efectiu. Pel Colectivo 10E, cal un replantejament profund de les

concepcions de les institucions escolars 1 la majoria dels seus agents i implicar seriosament els

% Recordem que €l seu treball se centra en els marroquins de Catalunya i de la Comunitat Autdnoma de Madrid.
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educadors en la proposta de l'educacid intercultural per abandonar els plantejaments
assimilacionistes. Concretament, pel que fa als docents es demana no polaritzar esforgos en les

actituds del professorat o en els continguts, siné treballar simultaniament en ambdues direccions.

"Para superar el voluntarismo (actitudes de un sector del profesorado) y el
tecnicismo (transmision de contemidos al margen de los comportamientos del
profesorado y la institucion escolar) hay que trabajar simuitaneamente en ambas
direcciones. Tales objetivos no parecen posibles sin promover: un amplio debate
sobre las orientaciones estratégicas a adoptar, los recursos de formacion e
informacion que orienten suficientemente la labor educativa, la elaboracion de
materiales didacticos especificos y la disponibilidad de tiempo que permita el
reciclaje necesario” (Colectivo IOE 1996, p. 155).

L'any 1998, J M. Palaudarias diferenciava tres nivells d'accions i intervencions realitzades davant
la preséncia de la diversitat cultural que ha aportat l'alumnat immigrant d'origen estranger’ :
discursiu, normatiu i compensatori de desigualtats. Des del punt de vista discursiu considera que
I'Administracié i els serveis educatius han generat un discurs en queé els conceptes
d'interculturalitat 1 educacid intercultural han omplert el buit creat per la inexisténcia
d'orientacions, estratégies i practiques escolars en la diversitat cultural. La comprensio del
discurs és dificil ja que ha d'articular les practiques anteriors, essencialment assimilacionistes, i
els canvis que suposa la traduccio a la praxis del discurs intercultural. Aixé ha comportat, entre
altres coses: que el professorat hagi promogut poques practiques i orientacions noves i realment
interculturals 1 que quan s'hagi fet es caigui en la dinamitzacié d'accions escolars entorn de les
«altres cultures» sense massa reflexid prévia, caient sovint en el folklorisme —el que Banks

anomenava addicio.

"La ausencia de esta reflexion, ha comportado una sobrevaloracion de los aspectos
folcloricos de las culturas, lo que ha situado la diversidad cultural como un elemento
decorativo desvinculado de la diversidad propia de los Estados y de los procesos
migratorios, situacioén que impulsa la difusion de unos conceptos que no permiten un
debate, entre escuela, sociedad y culturas, sobre las causas de la inmigracion, la
relacion entre las culturas, el racismo, la xenofobia y en definitiva la marginacion de
estos nuevos conciudadanos; un debate que es necesario entre el profesorado, si
queremos promover la formacién de un alumnado con capacidad critica sobre unos
elementos que forman parte de su universo” (Palaudarias 1998, p. 173).
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En el segon nivell, el normatiu, l'autor considera que si bé no s'ha generat una normativa
particular si que s'ha adequat, en alguns aspectes, l'existent amb la intenci6 de tenir un marc legal
de reconeixement i defensa dels drets educatius dels immigrants i lurs families —quant als

gitanos, al ser ciutadans espanyols, la legislacié especifica no seria necessaria.

En el tercer nivell, la compensacio de les desigualtats, es defineix per 'enfocament compensatori
que ha pres Catalunya. Aquesta politica, aplicada a través del Programa d'Educacié
Compensatoria —propiament compensatori— i el Servet d'Ensenyament del Catala —
lingiiistic—, que pretén la integracio, no queda ben traduida en practiques escolars. Es cert que
existeix una politica que orienta l'escolaritzaci6 dels fills d'immigrants extracomunitaris, tot i que
es troba malfertda —ja que fa temps que s'aplica sense obtenir els resultats esperats— 1 es mostra
incapag d'abordar els reptes d'una societat pluricultural. El concepte d'integracio es presenta de
forma parcial i no globalitzada, integrar a I'escola no s'entén com un pas per la integracié social,

laboral i cultural. L'autor apuntava lavors la necessitat d'impulsar politiques globals.

El damrer estudi que mencionarem ¢€s el que des d'una vessant comparativa —concretament s
compara l'educacié intercultural a Suissa 1 a Espanya, en especial a Catalunya— realitzen A.
Akkari i F. Ferrer (2000). El treball, després de presentar el volum d'alumnat que pertany a les
minories culturals, analitza la politica de distribucié i els programes d'acollida i suport a aquest
alumnat i afirma que la posicid tedrica 1 practica actual respecte a l'educacié intercultural, tant a
les escoles com a l'administracio pablica 1 a la societat, és en general assimilacionista, cosa que
segons el seu parer estd estretament relacionada amb el procés d'enfortiment de la identitat
cultural a Catalunya i la creenca implicita que la diversitat més que enriquir entorpeix aquest
procés. Els models imperants en 'administracié educativa de Catalunya, l'assimilacionista i el
compensatori, responen a l'afirmacié de la cultura de la societat d'acollida. Aquesta situaci6 no la
creuen contradictoria amb 1a visid compensatoria, avalada per 'Administracié’”, del fenomen de
I'educacio intercultural i alhora veuen signes d'obertura cap a models més avangats —les classes

de llengua 1 cultura arab en serien indicadors.

*! En algunes ocasions recollint i adaptant la legislaci6 i les practiques anteriors.
%2 Induint i disseminant aquest enfocament entre ¢ls professionals de I'ensenyament.
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"No hay una accion de politica educativa coherente y sostenida a lo largo del tiempo
por parte de la administracion educativa catalana. Se muestra incertidumbre y poca
valentia politica para abordar ciertas cuestiones de gran trascendencia para el futuro
de los colectivos de hijos de migrantes. Un gjemplo evidente es el de las politicas de
distribucién de alumnos en los centros escolares” (Akkari 1 Ferrer 2000, p. 304).

Per no deixar-ho sense fer referéncia a la interessant comparacié que realitzen, direm que
conclouen, entre altres qitestions, que en ambdues societats preval una visid assimilacionista i
compensatonia de I'educacio intercultural malgrat que tenen gran diversitat lingiiistica i cultural.
Les cultures dominants prevalen sobre les foranes (i la minoritaria, gitana, en el cas de

Catalunya), a més trobant-se aquestes associades a contexts de marginacio i conflictivitat social.

En sintesi, aquests estudis ens presenten amb més ¢ menys contundéncia i valoracié que la
practica educativa és més assimiladora i compensatoria que propiament intercultural. El nostre
estudi, centrat en el que manifesten els docents, també indica que la dinamica d'implantacid de
l'educacid intercultural €s lenta (evidentment sempre es pot veure l'ampolla mig plena o mig
buida) i que fins a aquest moment, al no existir una proposta general o de centre concreta (el pla
d'acollida que s'hauria d'implantar a partir del curs 2001-2002 és un misteri com s'aplicara) no es
dona al professorat orientacions i recursos adients i tampoc se 'obliga a definir-se davant aquesta
gitestio i per tant a actuar. Sense gaire orientacions, només aquelles que uns pocs reben en la
formaci6 inicial i permanent”, que no sempre és la millor possible, el dia a dia és veure qui
s'encarrega d'aquests alumnes, el professorat de l'aula o un especialista. Els docents sovint han de
recorrer a elements del seu bagatge professional i personal (des del recurs a situacions precedents
fins a nocions del saber comi —aqui hi tenen cabuda tant les accions basades en I'ética, per
exemple els drets humans, com també els prejudicis etnocentristes). Un reflex de l'anterior és que
en el Projecte Educatiu de Centre i el Projecte Curricular de Centre s'ha anat avangant en la
direccid de tenir en consideracio la diversitat cultural, pero en el moment que cal un major grau de
concrecio, per exemple en les arees curriculars o en adaptacions concretes, aquesta es redueix de

forma considerable expressant la distancia existent entre intencions i actuacions.

** Que és considerada molt important per trebatlar en contexts de diversitat cuttural,
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IV.  Actituds del professorat davant la diversitat cultural.
4.1. Els docents i 1a societat multicultural.

Que vivim en una societat culturalment diversa sembla avui, més que en altres moments de la
nostra historia, un fet que pocs s'atreveixen a discutir, altra cosa €s com voldrien que aquesta
s'integrés, Aquest reconeixement ha comportat que moltes societats, entre altres la nostra, es
defineixin per la preséncia de minonies étniques i/o immigrants de diferents origens com una
societat multicultural i/o pluricultural /o multiétnica. Tal circumstancia, que no treu que es pugui
donar en altres moments, ha suposat que qiiestions com la integracio, la cultura, la identitat, etc.,

hagin passat al primer pla del debat social 1 la politica.

Al percebre-la, generalment, com un fenomen multidimensional, la integracié de les minories
étniques s'ha d'examinar tenint en compte les dimensions implicades, entre altres, l'estructura
social (mercat del treball, habitatge, educacid, participacio...), la cultura (llengua, religio...) 1 la
identitat (Solé 1981 1 1995). D'entre aquestes, I'educacié 1 la seva expressid més evident,
I'escolaritzacid, sén una part important del procés, sobretot pel que fa a les generacions més joves,
ja que s'incorporaran a la vida laboral i social sobretot a través del sistema escolar®. Per aquest
motiu, una de les primeres questions que ens calia saber era fins quin punt els docents son
conscients del paper que té l'escolaritzacid en el procés d'integracid d'aquest alumnat. Per
esbrinar-ho es va redactar una frase respecte a la qual els entrevistats havien de manifestar acord o
desacord: «La integracié social de les minories étniques passa per la integracid escolar
d'aquestes». Els resultats obtinguts’ posen de manifest que pels docents la integracié social
d'aquestes noves generacions passa per la integracié escolar, és a dir per I'éxit escolar (el 60%
n'estaria «molt d'acord» i el 36,5% «bastant d'acord»). Es una opinid6 comuna al conjunt dels
entrevistats 1 no apareixen diferéncies significatives entre les «porcions» de la mostra, per tant,

son minoria els que no ho creuen aixi (3% «poc acord» i 0,5% «gens acord»).

# Tot i aixd, com hem anat matisant, 'escola no és per a tots ¢l cami més adequat i més valorat.
%% Les respostes a la frase mostraven el «molt acord», «bastant», «poc» o «gens». Aquestes repostes, per realitzar la
mitjana, van ser trachiides a valors entre 4 i 1, respectivament.
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En el camp educatiu la idea d'integrar —o assimilar— s'ha anat aplicant al llarg dels anys a
través d'una seérie d'actuacions, algunes basades en la compensacio de les desigualtats, que han
tingut diferent repercussié en les cultures minoritaries. Aquesta classe de compensacio, que
també s'ha incorporat en altres camps —laboral, d'habitatge...—, s’ha emprat en l'educacio,
especialment, per la importancia que se li ha atorgat a I'hora de facilitar la futura integracio
social i laboral, i per lluitar contra les desigualtats d'accés i dins el sistema educatiu. Es
evident que el respecte i 1'acceptacio de les diferéncies han d'anar plegats en la lluita contra les
desigualtats. La compensacio, llavors, no deixa de ser, timidament si ho comparem amb altres
contexts on aquestes intervencions sén o han estat molt més decidides, una forma d'accio
afirmativa amb la qual no tenen per que estar d'acord tots els agents educatius. A més, el grau
de decisié amb que s'apliqui tamb¢ és 1 ha de ser motiu de debats. En aquest sentit I'opinié del

prfessorat referent a aixd ens conduira a encetar I'analisi que durern a terme de les actituds.

En Y'accié afirmativa, tres son els camps en qué els paisos immersos en aquesta dinamica
centren les actuacions per afavorir les minories etniques, aixi com altres col-lectius
desafavorits que aqui no son l'objecte de la nostra atenci6. En cadascun d'aquests camps és
possible dissenyar un ventall de politiques que reflecteixen la idea i la voluntat que les mou,
aixi com la confianga i émfasi posats per resoldre les situacions de desigualtat. Amb l'objectiu
d'analitzar els tres camps i €l grau d'acceptacio dels docents d'aquest tipus de mesures, es van
presentar tres actuacions que s podrien realitzar en cadascun dels mencionats ambits: laboral,
residencial 1 educatiu. Cada iniciativa exigia més discriminacio a favor de la minoria i major
convenciment que aquest és el cami més adequat®™. Peré abans, per situar-nos, els virem
demanar que ens responguessin si estarien d'acord que I'Administracié (estatal, autonomica i
local) doni tracte de favor (politiques actives) als grups minoritarts per facilitar-ne la
integracio. La resposta donada expressa que hi ha un alt acord (mitjana: 4; que equivaldria a
«bastant d'acord») que I'Administracié faci quelcom. A continuacio, graficament presentem

amb més detall els resultats obtinguts.

% La resposta, tancada per als entrevistats, manifestava el grau d'acord amb cadascun dels estimuls. Aixi shi podien
mostrar «totalment d'acond», «bastant d'acord», «depén», «poc d'acord» i «gens d'acord». Posteriorment, per a la
confecci6 de la mitjana, es varen traduir les respostes a valors, que anaven des del 5 del «totalment acorc fins a I'l
del «gens».
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Grafic 6. Grau d'acord que I'Administracié doni tracte de favor als grups minoritaris.
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Per introduir en el questionari les esmentades tedriques actuacions —de vegades no tan
tedriques— que es podrien portar a terme en una série de col-lectius, es va preguntar, cas per
cas, si estarien d'acord que es destinessin a gitanos, immigrants d'origen magrebi, immigrants
d'origen subsaharia, immigrants d'origen llatinoamerica i immigrants d'origen asiatic. Seguint
'agrupament establert per analitzar les actituds, es va voler saber i diferenciar a qui s'haurien
d'adrecar i amb quina intensitat realitzar —tot i ser conscients que cadascuna d'aquestes
categories €s «un gran sac heterogeni», pero que en canvi déna informacio clara i facilita la
resposta dels entrevistats. Només el 0,1% dels entrevistats va dir espontaniament que aquest
no era el criteri adient per establir aquest tipus d'actuacions. Es a dir, que el fet de tractar-se
d'un gitano o d'un immigrant d'un determinat origen no comporta automaticament que pugui
ser-ne «beneficiari»; hi ha altres criteris com el nivell economic, el cultural, etc. Davant
aquesta minoria, la resta ens corrobora que se segueix vinculant l'adscripcié étnica o d'origen
immigrant amb unes determinades caracteristiques socials, culturals i economiques més o

menys «deficitaries» segons de qui es tracti.

El segiient pas va ser preguntar a aquest 99,9% dels entrevistats si s’haurien de realitzar o no
les actuacions testades. Quant a l'aspecte laboral es va demanar si estarien d'acord que es

donés «assessorament i ajut a 'hora de buscar feina», «oferir cursos de formacié i/o adaptacio
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professional gratuitsy 1 «reservar places de treball en professions com ara: assistents socials,
mestres, educadors, etc.». Sobre I'habitatge havien de dir si estaven d'acord amb: donar
«assessorament i ajut a l'hora d'anar a llogar i adquirir un pis», «donar ajuts econdmics
(crédits tous) per comprar l'habitatge habitual» i «reservar una tercera part dels habitatges de
proteccié oficial». I respecte de l'educacio, si estaven d'acord a donar: «assessorament i ajut a
I'hora de dur els fills a I'escola», «atorgar ajuts econdmics per als llibres i menjador escolar» i
«donar prioritat, sobre el conjunt dels usuaris, a 'hora d'escollir un centre escolar per als
fills». Es va parlar, doncs, d'actuacions que van de l'assessorament fins a la prioritzacié
d'aquests col‘lectius respecte de la resta de la societat, és a dir, graduant la prioritzacid
d'aquests col-lectius respecte d'altres —també s'ha de tenir present que algunes de les

iniciatives ja s'estan portant a terme actualment.

Com es pot veure en la taula segiient, en cap cas se supera el 70% d'acceptacié de les
actuacions proposades, ni en aquelles que podriem caracteritzar com a més basiques, que
només impliquen assessorament i ajut (no econdémic, sindé d'acompanyament) a 'hora de
buscar feina, llogar o adquirir un habitatge o dur els fiils a I'escola. Per altra banda, també es
pot comprovar com les actuacions proposades que en cap cas es realitzen a Catalunya i que
impliquen un important tracte de favor, son minoritariament acceptades. En tercer lloc, hem
de fer palés que és en I'habitatge on es mostra més reticéncia, mentre que pel que fa al mercat

del treball i I'educacié hi ha més respostes favorables a fer quelcom.
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Taula 9. Acord amb actuacions de discriminacid positiva en funcio del col-lectiu,
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De tals dades es desprén una divisio inicial entre els docents: aquells que no accepten cap de
les mesures testades i aquells que s'hi mostren d'acord, tot i que sigui només en alguna de les
questions proposades. Aixi, si anteriorment el 5,5% es declara contrari que !'Administracio
doni tracte de favor als grups minoritaris, quan presentem aquests col-lectius i actuacions el

ercentatge s'incrementa. Una altra consideracid és que en general les respostes donades no
q
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diferencien excessivament per col-lectius. Aixo si, hi ha casos en qué, al referir-se als gitanos,
els percentatges, sobretot al parlar d'assessorament i ajut per trobar treball i habitatge, es
redueix, possiblement, com es dira en algun cas, perqué «feia temps que gaudien d'aixo i no
ha servit per gaire». En canvi —només un cas pels gitanos—, comparativament, hi ha una
actuacié més acceptada si va dirigida a ells, és quan ens referim a la reserva de places en
determinades ocupacions vinculades al camp social i/o educatiu —principalment ho diuen els
docents que tenen gitanos a I'aula. En aquest sentit 1 com a conclusid, hem de fer notar que en
tots els casos els docents que tenen alumnat de l'origen que se suggereix sOn més «generosos»
quan han de respondre a aquesta qiestid, a excepcié dels docents que tenen gitanos, que,
menys en l'esmentat exemple, responen amb percentatges inferiors a la mitjana, possiblement

pel paper que pensen que hi poden fer.

4.2,  El professorat i la diversitat cultural a I'aula.

4.2.1. Les actituds dels docents respecte a les minories.

L'analisi de les actituds es pot realitzar des de diferents plantejaments, des d'aquells que infereixen
que es tracta de diferents elements {cognitius, afectivo-avaluativo-emocionals i conductuals) fins a

altres que ho redueixen a I'avaluacié en positiu o negatiu d'un estimul (Giner, Lamo i Torres

1998). En concret, quan es llegeixen els estudis fets sobre actituds respecte a minories étniques

apareixen sovint les escales d'actituds en les seves diferents versions (rellevant és l'aparicié de I'is

del diferencial semantic) que pretenen detectar la diferent percepcié que es té d'un seguit de

col-lectius o grups preseleccionats.

En el nostre cas no hem volgut aplicar aquesta escala, sind que ens hem inclinat per la deteccio de
quina influéncia creuen que té determinat alumnat en laula 1 si hi alenteixen el ritme
d'aprenentatge. Evidentment, aquesta percepcio es pot generar a partir de I'experiéncia (positiva,
neutra o negativa) o bé dels discursos socials existents, de les imatges preconstruides, dels

estereotips... En aquest darrer punt ens detindrem un instant.
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El que s’ha convingut a anomenar «racisme» incorpora tres dimensions diferents: les actituds, és a
dir les opinions, creences, prejudicis, estereotips, disposicions o predisposicions; els
comportaments, conductes, actes, practiques, institucions i mobilitzacions; i les construccions
ideologiques, teories, doctrines, visions del mon i mites moderns (Taguieff 1997). El racisme en
aquest sentit té¢ almenys tres sentits: el racisme ideologic, el racisme prejudici i el racisme
comportament. Malgrat el que podem pensar, no s'ha establert que existeixi relacio causal entre el
racisme prejudici i el racisme comportament, perd també €s cert que les imatges preconstruides i
els prejudicis representen una barrera interioritzada que estableix els limits i les regles de la

relacio interétnica; aquestes idees desqualifiquen l'altre sobre valors fixats etnocéntricament (San
Roman 1986).

"(...) el prejuicic no consiste exactamente en ¢l mensaje que comunica; consiste en
hacer de ese contenido un atributo hereditario y consustancial al grupo étnico
opuesto y en aplicarlo indiscriminadamente (...) lo que convierte en prejuicio es
medir a cualquier persona del grupo étnico con arreglo a ese dictamen, aplicarle la
imagen racista por principio, evitar la contrastacion de nuestras ideas
transformando en «excepciones» a todo aquel que no reune obviamente las
caracteristicas que nuestro veredicto atribuye. Lo que convierte todo ello en
racismo es su generalidad, su aplicacion indiscriminada, su incapacidad para
aceptar la falsacion y, todavia, su atribucion a leyes bioldgicas de la herencia"
(San Roman 1986, p. 210).

Per T. San Roman, en aquesta adjudicacio d'estereotips culturals tots participem d'una manera
o una altra. De fet, es tracta d'imatges culturals que impliquen llunyania o rebuig,
«normalitaty o «desviacion... Per M. Wieviorka (1992), el prejudici, a més d'una categoria
explicativa o tedrica, és una realitat més o menys explicitament expressada en el discurs
quotidia o en els mitjans de comunicacid, identificable i, fins i tot, quantificable per técniques
d'enquesta o sondeig. Seguint aquests arguments, si bé no s’ha demostrat certa la relaci6 entre
prejudici i accid, si que la classificacié de l'altre com a perjudicial, dificultador del nostre
treball, etc. pot generar resisténcies que aquest estigui present a les nostres escoles o aules. Es
a dir, la creenga que és un alumnat que comportara problemes o alentiment del ritme pot

comportar l'evitacié o negacid que aquests hi estiguin presents.

Si ens centrem en I'analisi dels estereotips, de les preconcepcions, de les imatges de l'alteritat,

podem recorrer a forga estudis que s'han anat realitzant a Espanya i a Catalunya. Des dels
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esmentats al referir-nos als texts escolars, on la representacié de l'alteritat forma part del
curriculum amagat, a d'altres que analitzen més directament el pensament del professorat.
D'aquesta forma, trobem estudis sobre els futurs mestres com el de L. Samper (1996), que
conclou que en els discursos d'aquests predomina una actitud ambivalent cap a les minories
etniques —movent-se entre la logica de la «tolerancia abstracta» i la logica de la «por a
l'altre». Per aquest socioleg, el discurs no és alié a les limitacions i insuficiéncies de llur
formacié académica. Aquests futurs educadors, a més de manifestar la coneguda
jerarquitzacio étnica (en ordre de més a menys rebuig primer hi hauria els gitanos, seguits dels
magrebis, negres, sud-americans...), es mostren més etnicistes pero menys racistes que la
poblacié en general —es mostren més desconfiats amb els que amenacen la teorica
superioritat cultural i menys amb els que son susceptibles de ser assimilats tots i ser més
«exotics», per exemple els negreafricans. Per Gltim, segons aquest treball, l'ambivaléncia
també s'observa en les opinions respecte a les alternatives educatives quan el pluralisme
cultural en abstracte és valorat positivament per un 45% (40% no responia o era indiferent i
menys del 20% s'hi posicionava en contra), mentre que el 70% equiparava I'educacio de les
minories étniques a l'educacidé compensatoria perd en «aules especialsy i només un 17%
defensava aquest reforg pedagogic en les mateixes aules de la resta dels alumnes. Com
recorda i insisteix L. Samper (Colectivo 10E 1992), la tolerancia cap a i'assimilacid de

l'estranger coexisteix amb una minima receptivitat cap a la idea d'una societat pluricultural,

Quant al professorat en exercici, J.P. Liégeois (1998) referint-se als gitanos afirma que una de
les principals dificultats actuals en la seva escolaritzacié «normalitzada» son les actituds dels
docents. L'acollida reservada a aquests infants és considerada dolenta en el seu conjunt, tot i
ser bona en algunes aules, per I'existéncia de prejudicis negatius que els fan creure i dir que no
hi ha cap element cultural de la minoria que es puguin incorporar a l'escola. Consideren que la
seva aportacid no té cap valor i s'arriba a donar el cas de que no sentin la més minima
necessitat de tenir un material pedagogic relacionat amb la cultura dels seus alumnes, tot i

pensar que el material que tenen no és adequat.

Tenint present aquests i altres treballs consultats, en el nostre estudi, un dels objectius

rincipals era detectar l'existéncia d'imatges de l'alteritat entre el professorat. La forma com
p p g p
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ho hem fet és analitzant les expectatives dels docents respecte de l'alumnat gitano i d'origen
subsaharia i magrebi, aixo si sent conscients de les limitacions que hi ha al fer-ho a través d'un
questionari, especialment per les dificultats de conéixer les actituds reals, ja que és facil
generar un discurs coherent i socialment acceptable al respondre un qiiestionari. També és
cert que els entrevistats ens han sorprés, ja que han donat respostes que indiquen l'existéncia

d'expectatives diferents.

Les expectatives (Jordan, Castella i Pinto 1998) sén creences que es formen els professors sobre la
valua dels escolars. Cal dir que també els progenitors i l'alumnat se'n formen. Aquestes
expectatives, segons el nostre parer i com les dades avalaran, no son iguals al conjunt de l'alumnat
sind que es veuen influides per variables com: l'extraccio social i econdomica, l'adscripcio étnica,
l'origen geografic... i fins i tot, en ocasions, el génere. Pels anteriors autors, "les expectatives que
s'acostumen a crear els professors respecte als infants minoritaris (sociaiment desfavorits) son
baixes, potser a causa de prejudicis previs, o també perqué es fixen molt en alguns dels seus trets
pocs valorats escolarment: llenguatge menys ric, motivacié poc intel-lectual, etc." (p. 106).
Consideren que la importancia de les expectatives rau en el trasllat d'unes creences del professorat

a l'alumnat, activant o inhibint 'aprenentatge, la implicacio. ..

Els discursos publics existents entre els actors que intervenen en educacid respecte a la
immigracio i integracio dels alumnes de les minories étnigues no sén homogenis. Son diversos els
factors que motiven aquesta variacid. No és el mateix el discurs que genera un representant de
l'administracio, que el d'un politic o el d'un investigador o el d'un professor, etc. A més, en
cadascun d'aquests grups els discursos i les actituds no tenen per qué ser homogénies, per
exemple, quan analitzem la diversitat cultural. Per J. Hoh! (1996) els discursos sobre aquesta
questid es poden diferenciar en dos grans categories, segons l'efecte directe o indirecte en els
immigrants’”: la que es genera entre els diferents carrecs de l'administracié, politics, consellers i
investigadors i la del professorat, que té una relaci¢ directa amb aquest alumnat 1 els seus pares.
Els primers realitzen diferents mediacions administratives o académiques que els duen a

distanciar-se personalment, pel que fa a creences, idees i argumentacions dels grups qué es

" Aquesta autora, estudiant ¢l que succeeix a Canadd, parla especificament dimmigrants perd en ¢l nostre cas ho
podriem estendre a les minories ¢tniques en general,
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refereixen. Per la seva banda, el professorat esta molt més «exposat» i implicat en aquests
collectius. D'aquesta forma, un discurs s'elabora entre els administradors, investigadors,
consellers pedagogics i consellers politics per¢ simultaniament el professorat desenvolupa la seva

propia representacio del seu rol, del medi sociocultural, a partir dels que intervenen.

"Dans les débats sur la résistance a la diversité culturelle dans les institutions
éducatives on rencontre, de mon point de vue, deux grandes catégories d'acteurs qui
se différencient par leur apport —direct ou indirect— (...) un discours s'élabore entre
administrateurs, chercheurs, conseillers pédagogiques et concepteurs de politiques,
en dehors et par-dessus les enseignantes qui, elles, parailélement, développent leur
propre représentation de leur rdle, du milieu social —ou socioculturel en
l'occurrence— auprés duquel elles interviennent, des parents et des enfants qui sont
leurs interlocuteurs. La communication et la relation qu'elles établissent face a des
réalités qui, au moins symboliquement, impliquent une grande part d'inconnu, et
donc des risques & prendre par rapport a des routines établies ou a des modéles
«préts-a-penser», manifestent inévitablement un rapport marqué par l'incertitude,
voire l'anxiété" (Hohl 1996, p. 337).

Per J. Hohl, la comunicacié que el professorat manté amb una realitat que, almenys
simbolicament, els és desconeguda els pot suposar incertesa i, fins i tot, ansietat pel que pot
suposar de qiiestionament de les rutines 1 models de pensament. Aquesta ansietat esdevé efectiva
quan els actors redueixen la seva incertesa (dimensié cognitiva relacionada amb la dificultat de
predir i interpretar els comportaments de I'altre i d'un mateix) i la seva ansietat (dimensié afectiva
resultant de la por a conseqiiéncies eventualment negatives de l'intercanvi). Les situacions de
treball del professorat son generadores d'incertesa i ansietat pel mateix fet de la necessitat de
contactar directament amb els alumnes 1 els seus pares. Aixd pot ser encara més cert per al
professorat que, en contexts multiculturals, es troba amb la gestio de valors que els enfronta a les
families pels diferents rols —d'institucié 1 socialitzacié— que han de jugar 1 les contradiccions

que es poden derivar de les seves funcions.

Es evident que el professorat entra en contacte amb les mares i els pares i de vegades el
comportament d'aquests darrers els és dificil de comprendre, com també succeeix a la inversa.
D'aquesta interaccié poden sorgir conflictes de valors, entre els quals es pot destacar: les
relacions que s'estableixen entre homes i dones, el no-reconeixement de l'estatut professional del

professorat (per ser dones), la concepcid que el fill és un subjecte amb drets i és lliure de realitzar
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les seves eleccions i prendre decistons, percepcions divergents del procés d'aprenentatge, el no s
d'una llengua comuna per comunicar-se, etc. Algunes d'aquestes dimensions s'enfronten a la
identitat del professorat, la qual cosa genera resisténcies’®, tot i que també és cert que tot el

professorat no respon al mateix perfil.

Com haviem avangat, els nostres interessos ens han dut a una aproximacid diferent al voler
conéixer en quina mesura es creu que els gitanos, els magrebins i els subsaharians influeixen
en la dinamica quotidiana de l'aula, i quina influéncia tenen. En primer lloc, la preséncia
d'alumnat gitano a {'aula és considerada majoritariament «positivay (67%) o «molt positiva»
(6%), tot i que per una part és «negativa» (15%) o «molt negativa» (1,5%). La resta
d'entrevistats no respon, a part del 3% que pensa que pel fet que es tracti de gitanos no s'ha de
Iligar amb un tipus o altre d'influéncia. Aquesta seria la resposta més adequada si no existissin
idees prefixades, ja que una part dels que opinen aixi no tenen al seu centre alumnat gitano i
alguns no han tingut cap experiéncia en tota la seva carrera professional, la qual cosa no vol
dir que I'experiéncia ho faci valorar més positivament, siné que, com s'’ha anat exposant, és al
contrari; els docents que tenen alumnat gitano valoren per sota de la resta la influéncia que

exerceix aquest.

*® Per posar un exemple proper, el Colectivo IOE (1996) referint-se a la Comunidad de Madrid i a la de Catalunya
presenta que el buit discursiu més les resisténcies del discurs dels mestres al requeriment duna educacié intercultural
{no assimiladora) mostren I'efecte de Ia inércia institucional i social (curocentrisme, escola homogeneitzadora), més
que un rebuig obert per part dels ensenyants. Tot i aixd, no consideren que aquest enfocament es trobi hipotecat, ja que
si es dota de mitjans adequats (informacio i formacié) segurament molis s'hi afegirien. Al contrari, si l'sscola
intercultural es mant€ en €l pla de I'abstracte, sense definir estratégies, objectius, mitjans, etc. i augmenti Valumnat
minoritan es corre ¢l risc de fomentar actituds de rebuig del professorat.




El miratge intercultural, 113

Grafic 7. Valoracio de la influéncia de 'alumnat gitano en la dinamica quotidiana de l'aula.
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La influéncia és considerada més positiva entre els docents de l'escola privada (mitjana: 2,9)”

que entre el professorat de la publica (mitjana: 2,8), que sén els que concentren aquest

alumnat.

Per aprofundir en qué és el que genera tals opinions, es va demanar a tots aquells que
valoraven tan positivament com negativament la preséncia d'alumnat gitano quins eren els
beneficis i les dificultats que comportava. Respecte als beneficis, hi ha uns pocs que creuen
que no n'aporten «cap», que tots son inconvenients (8%). Es 'opinio més estesa entre docents
que han tingut experiéncia amb gitanos i que, per tant, sOn sobretot de centres ptblics (9%, tot

i que als privats aquest percentatge és també alt: 6%).

Entre la resta d'entrevistats, els beneficis sén els que comporten la interaccio 1 el coneixement
de cultures diferents. Les respostes més nombroses diuen que son un exemple de la diversitat
cultural que hi ha a la societat (45,5%) i un exemple de la seva cultura (23%). També en
semblant direccid es diu que permeten la descoberta 1 el coneixement mutu (17%) i

l'enriquiment mutu (13,5%). Aquestes respostes aporten quelcom més que les anteriors: la

# Elaborada atorgant el valor 4 a la resposta «molt positiva», 3 a la «positiva», 2 a la «negativa» i 1 a la «molt
negativay,
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bidireccionalitat. D'altra banda, la interaccié entre «diferents» ha de suposar l'eliminacio de
P

prejudicis (24%) 1 que s'aprengui a conviure (9,5%).

Pel que fa a les dificultats, un 11% diu que no en comporten cap. Aquesta percepcié €s més
estesa entre els que tenen alumnes gitanos als seus centres, aixi com entre aquells que tenen
una formacid en aquest camp que hem considerat basica o especialitzada —només el 10,5%

dels que no tenen formacid diuen que no comporta dificultats.

Les dificultats més mencionades son les que manifesten que es trenca d'alguna forma la
dinamica de l'aula: aparicié de conflictes, sobretot entre els alumnes, (32,5%) 1 conflictes
culturals (15,5%), un dels quals, esmentat a part, és el problema d'higiene (7,5%)'%;
alentiment de l'aprenentatge (19,5%) i manca d'interés (11,5%); no adaptacié a la dinamica
del centre (11%); i problemes de comunicacié (9%). Altres respostes que també comporten la
preocupacid per la influéncia que té en la dinamica d'aprenentatge, sobretot per al mateix
alumne, és I'absentisme (7,5%)'"!, i a més, la relacié amb els pares, que apareix, tot i que

timidament, ja que aquests pares mostren desinterés per l'escolaritzacio dels fills (1,5%)'%.

D'altra banda, només uns pocs reconeixen que una dificultat és la poca preparacio dels centres
per treballar en situacions com les que aquesta preséncia crea (3%). Evidentment els que
pensen aixi son principalment els que tenen aquest col'lectiu a les aules 1 per tant entre el

professorat dels centres publics.

En darrer lloc, hi ha arguments que apunten que apareixen reaccions de la resta d'alumnat o
pares d'aquest, els quals segueixen culpabilitzant els gitanos: aparicid de brots racistes (9%) i

fugida dels altres alumnes (3%).

1% Aixd pels que ho interpretin com una qitesti6 cultural, ja que altres han posat de manifest que es tracta més aviat del
reflex del desinterss dels pares pels seus fills. Interpretaci6 que qualsevol gitano rebatria amb contundéncia,

' Aquesta és una de les dificultats que apareix sovint quan ens referim a l'escolaritzacié dels gitanos i que ha
preocupat i preocupa I'Administracié educativa (vegeu Fernandez Enguita 1996; Herndndez, Marzo i Rodriguez 1999,
Llevot 2009; Llevot 20013, entre altres).

'% Com hem notat, els docents que tenen gitanos sén els que més diven que no comporta avantatges la seva preséncia
(9.5%) 1 sén els que més indiguen diferents dificultats, entre altres adguireixen relievincia: Yabsentisme, el conflicte
cultural, 1a no-adaptacio a la dindmica del centre i els problemes d'higiene.
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Les mateixes quiestions s'han elaborat respecte a dos col-lectius més, en aquest cas d'origen
immigrant. magrebins i subsaharians. Aquesta eleccid ens permet copsar 'opinid sobre uns
determinats origens, que malgrat les diferéncies internes hem agrupat en aquest nivell

transnacional, perqué detallar per paisos hauria resultat feixuc per als entrevistats.

La influéncia a l'aula de l'alumnat d'origen magrebi és considerada altra vegada «positiva»
(76%) o «molt positivan (6%), malgrat que també n'hi ha que la perceben com a «negativa»
(8%) o «molt negativa» (1%). La mitjana, elaborada seguint els criteris esmentats, és situa
practicament en el «positiva» (2,95). Aixo si, altra vegada un reduit percentatge de docents
(3%) considera que no influeix el fet de l'origen sindé que hi ha altres factors a tenir en

consideracio.

Grafic 8. Valoracié de la influéncia de l'alumnat d'origen magrebi en la dinamica
quotidiana de l'aula.
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Com passava amb els gitanos, la formacio especifica en el camp de la diversitat cultural
comporta diferent percepcio, aixi és més positiva entre els que més en tenen {la mitjana dels

que no en tenen és 2,9, la dels que la tenen basica 3 i els que la tenen especialitzada 3,1).
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Respecte als beneficis, hi ha uns pocs que creuen que no n'aporten «cap» que tot son
inconvenients (3,8%); son, per tant, menys que quan es referien als gitanos. Aquesta opinié
esta més estesa entre docents que han tingut experiéncia amb magrebins, amb un percentatge

lleument reduit.

Per la resta d'entrevistats, els beneficis segueixen sent els que comporten la interaccio i el
coneixement de cultures diferents. En aquesta darrera categoria, la més nombrosa, diuen que
la seva preséncia és un exemple de la diversitat cultural que hi ha a la societat (50%) i un
exemple de la seva cultura (25%). Tot seguit apareixen respostes com la descoberta i el
coneixement mutu (18%) i l'enriquiment mutu (14%), les quals, com haviem dit, aporten el
discurs la bidireccionalitat. D'altra banda, la interaccié entre «diferents» ha de suposar

I'eliminacid de prejudicis (24%) i que s'aprengui a conviure (8,5%).

Pel que fa a les dificultats, un percentatge més alt que en el cas dels gitanos (12%) diu que no
en comporten cap. Pero, a diferéncia de llavors, aquesta percepcid no esta més estesa entre els
que tenen alumnes magrebins als seus centres ni entre els que tenen millor formacié en aquest

camp.

Les dificultats més mencionades son les que manifesten que es trenca d'alguna forma la
dinamica de l'aula: aparicid de conflictes, sobretot entre els alumnes, (26%) i conflictes
culturals (16,5%), un dels quals, mencionat a part, és el problema de la higiene (2,8%, menys
present que al referir-se als gitanos); alentiment de l'aprenentatge (21,2%) i manca d'interés
(4,5%, percentatge també inferior en comparacié amb els gitanos), no-adaptacio a la dinamica
del centre (8%); i problemes de comunicacio (13%) i d'idioma (20,5%). Les respostes que
comporten percentatges menors son: l'absentisme (1,5%) i el desinterés dels pares per

l'escolaritzacié dels fills (1,5%).

En tercer lloc, els arguments que apunten que apareixen reaccions de la resta d'alumnat o

pares d'aquest son I'aparicié de brots racistes (9%) i la fugida dels altres alumnes (2,5%). En
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darrer lloc, el percentatge que admet que el centre no estd preparat per a aguest alumnat és el

mateix que en el cas dels gitanos, el 3% dels docents entrevistats'®.

Pel que fa a l'alumnat d'origen subsaharia, la seva influéncia a l'aula é€s considerada també
«positiva» (78%) o «molt positiva» (7%), malgrat que també n'hi ha que la perceben com a
«negativa» (4,5%) o «molt negativan (0,1%). La mitjana, elaborada seguint els critens

esmentats, se situa en la resposta «positiva» (3).

Grafic 9. Valoracio de la influéncia de l'alumnat d'origen subsaharid en la dindmica
quotidiana de 'aula.

"] @ Molt positiva @ Positiva [No influeix [1Negativa MMok negativa ® No respon|’

Com en els dos casos anteriors, una major formacid sobre diversitat cultural, interculturalitat...
comporta també una major valoracio (la mitjana dels que no en tenen és 3, la dels que la tenen
basica 3,1 i els que la tenen especialitzada 3,3). Ara bé, un cop més un reduit percentatge de
docents (3%) considera que no influeix el fet de l'origen sind que hi ha altres factors a tenir en

consideracid.

19 Més especificament, entre els docents que tenen magrebins apareixen, per sobre de la mitjana, com a dificultats:
l'idioma diferent, I'aparicio de conflictes i I'alentiment de l'aprenentatge.
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Respecte als beneficis, son encara menys els que creuen que no n'aporten «cap», tot son
inconvenients (3,1%), aquesta opinid esta més estesa entre docents que han tingut experiéncia

amb subsaharians (2,9%).

Entre la resta d'entrevistats els beneficis mencionats segueixen sent els que comporta la
interaccio i €l coneixement de cultures diferents. En aquesta darrera categoria, els beneficis
més nombrosos, sén: exemple de la diversitat cultural que hi ha a la societat (50,5%) i
exemple de la seva cultura (24,5%). Com en els casos anteriors, seguidament apareix la
descoberta i el coneixement mutu (19%) i I'enriquiment mutu (14,5%). Per altra banda, la
interaccié entre «diferents» ha de suposar I'eliminacié de prejudicis (23%) i que s'aprengui a

conviure (8%).

Quant a les dificultats, un percentatge més alt que en els dos casos anteriors (13,2%) diu que
no en comporten cap. Perd, a diferéncia del que succeia amb els docents que tenien alumnat
gitano o magrebi, aquesta percepcié no estda més estesa entre els que tenen alumnes

subsaharians a les aules ni entre els que tenen una formacié millor.

Les dificultats més freqiients amb qué es troben soén les que trenquen d'alguna forma la
dinamica de l'aula: aparicié de conflictes, sobretot entre els alumnes, (21%) i conflictes
culturals (12%), entre els quals, mencionat a part, m ha el problema de la higiene (1,5%,
menys present que en els casos anteriors), alentiment de l'aprenentatge (20%) i manca
d'interés (4,5%, percentatge també inferior en comparacio amb els gitanos), no-adaptacio a la
dinamica del centre (8%}); i problemes de comunicacio (13%) 1 d'idioma (21%). Respostes que
desperten menor preocupaci¢ son: l'absentisme (1,5%) i el desinterés dels pares per

l'escolaritzacio dels fills (1%).

Segons el professorat les reaccions de la resta d'alumnat o pares es tradueix en l'aparicié de
brots racistes (9%) i la fugida deis altres alumnes (1,5%). Per ultim, I'admissié que el centre

no esta preparat per aquest alumnat és lleument inferior, el 2,5% dels docents entrevistats'®*.

194 Més especificament, entre els docents que tenen subsaharians a Faula es redueix veure com una dificultat lidioma,
mentre que creix laparicié de conflictes, la dificultat de comunicacié i la manca d'interds per 'aprenentatge.
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Una de les respostes donades espontiniament va en la mateixa direccio del que pensavem a
I'hora de dissenyar el gilestionari: voliem conéixer si es considera que la preséncia d'alumnat
gitano o d'origen immigrant «alenteix el ritme d'aprenentatge». Per aquest motiu es va
demanar als entrevistats en quin grau estaven d'acord amb dues frases de resposta tancada
d'escala'® i que tenien com a objectiu veure fins a quin punt l'alentiment del ritme era atribuit

a I'alumnat gitano o al d'origen immigrant o a ambdos.

La primera frase, «la preséncia d'alumnat gitano sovint alenteix el ritme d'aprenentatge», posa
de manifest que un alt percentatge de docents ho creu aixi. El 47% hi estaria «bastant» o
«molt d'acord» (36% 1 12% respectivament). A part dels que no responen, el 31,5% hi estaria
«poc d'acord» i el 10% «gens». La mitjana resultant (2,5) de tots els entrevistats situa la
resposta entre «poc» i «bastant d'acord». Tenint en consideraci¢ diferents variables és
interessant ressaltar com els que no tenen gitanos al centre i/o a l'aula son els que més creuen
que comporta alentiment. Al mateix temps, ja que son variables que correlacionen, sén els que
tenen menys formacié en el camp de la diversitat cultural sén els que més d'acord s'hi mostren

(els que no tenen formacio presenten una mitjana de 2,7).

La segona frase, «la presencia d'alumnat d'origen immigrant sovint alenteix el ritme
d'aprenentatge», també expressa que es relaciona aquest alumnat amb alentiment. El 49% hi
estaria «bastant» o «molt d'acord» (39% i 10% respectivament). Seguint amb les respostes
donades el 34,5% n'esta «poc d'acord» i el 10,5% «gens d'acord». Aixi la mitjana resultant
“també és 2,5. Tot i que de les respostes espontinies quant a la influéncia d'aquest alumnat a
l'aula es deduia l'alentiment era un inconvenient més present al referir-se als immigrants que
als gitanos, al veure els resultats de les dues respostes suggerides, la consideracié que
alenteixen no difereix entre ambdés. D'altra banda novament els que no tenen al seu centre i/o
aula aquest alumnat, en aquest cas d'origen estranger, s6n els que més creuen que alenteixen

el ritme. També, altra vegada, son els menys formats els que ho perceben aixi (per exemple, la

195 1 ¢s repostes eren «molt dfacord» amb la frase, «bastant», «poc» i «gens», que varen ser traduits a valors entre 4 i 1
respectivament per elaborar la mitjana,
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mitjana dels que no en tenen és 2,6, mentre que la dels que tenen formacié especialitzada és
2,3).

A mode de resum, podem dir que només una minoria de docents ha fet la reflexié que el fet de
ser gitano o d'origen subsaharia o magrebi no comporta un determinat tipus d'influéncia a
l'aula 1 que depén d'altres factors com el seu propi nivell cultural, escolar... La resta ens ha
respost a la qiestio 1 ho ha fet, en general, considerant que la influéncia €s positiva, sobretot
pel que representa de coneixement, mutu en algunes ocasions, i interaccio. Tot 1 aixd, quan els
demanem pels inconvenients, hi ha un alt percentatge de respostes —recordem que diuen que
els que menys en comporten son els subsaharians— i aixd ens indica que s1 bé hi ha beneficis
tambe hi veuen inconvenients. Aixi, doncs, d'aquesta manera es corregeix el discurs més
socialment acceptable que donen al preguntar-los directament. Si comparem els diferents
resultats, el primer que destaca és la jerarquia, present en altres estudis, que es fa entre els
gitanos i/o els diferents origens immigrants. Aixi, com es pot veure en la taula segient, la
influéncia que es considera més posttiva €s la dels subsaharians, seguida dels magrebins i, en

tercer lloc, els gitanos.

Taula 10. Valoracid de la influéncia en la dinamica quotidiana de l'aula de l'alumnat
gitano, immigrant d'origen magrebi 1 immigrant d'origen subsaharia.

——

Gitanos ;fﬁ‘ Magrebins= Subsaharians

6 T 7

67 78

3 3

15 4.5

1,5 0,1

75 74

2.9 3
0,52 0,36
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Aix¢ cal complementar-ho també amb el que s'ha dit al parlar dels beneficis i els
inconvenienis de tenir-los a l'aula. Quan analitzem de forma comparada els beneficis
observem que entre les dues zones d'origen dels immigrants no apareixen gaires diferéncies,
només n'hi ha entre aquests i els gitanos, que son vistos de forma més negativa ja que la
resposta que no comporten cap benefici és forca més elevada. A més, també cal veure-hi que
€s menciona menys que sén exemple de la diversitat cultural o de la seva cultura, segurament

perqué no es considera que puguin ser un «bon exempley.

Taula 11, Beneficis que comporten els gitanos, immigrants d'origen magrebi i
subsaharians a l'aula.

Gitanos  FiMagrebinss] Subsaharians

3 R 3,1
23 35 24,5
45,5 50,5
17 19
135 14,5
24 23
95 8
1
4 _ 55

Quan parlem de dificultats, els percentatges canvien pero expressen el mateix, en comparacié
sén menys els que mencionen que els gitanos no comporten dificultats. A més, i aixé és molt
simptomatic del que hi ha al darrere, les dificultats aclareixen la diferent percepcié entre
l'alumnat gitano 1 el d'origen immigrant. Si aquests darrers comporten una série de dificultats,
la meés destacable és I'iddioma diferent. Mentre que els gitanos impliquen problemes d'ordre,
d'adaptacio i d'higiene. Aixi, els gitanos son vistos com a més conflictius i problematics, en
comparacié amb els immigrants (subsaharians i magrebins), respecte els quals el primer que

caldria resoldre és el tema de la comunicacié —recordem el valor atorgat a l'intérpret.
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Taula 12. Dificultats que comporten els gitanos, itmmigrants d'origen magrebi i
subsaharians a l'aula.
Dificiltats »- w5850 0 728 T Gitanos ' Subsaharians
Cop . . 11 13,2
325 21
15,5 12
15 1,5
19,5 20
11,5 4,5
11 8
13
21
75 1,5
1,5
9 9
3 15
3 25
3
4 8

Pero les actituds dels docents també son importants. A Catalunya, en una altra direccit el
Departament d'Ensenyament en diferents documents atorga un paper important a les actituds del
professorat, pel que representen de models 1 punts de referéncia per 'alumnat. Pero en el camp
que ens ocupa és I'Eix Transversal d'Educacié Intercultural on la Generalitat de Catalunya
{Departament dEnsenyament 1996) el que assenyala el paper que han de jugar perqué el
plantejament esdevingui una realitat. Partint que si els responsables directes de la seva aplicacio
no assumeixen l'educacié intercultural i no li confereixen la importincia que se li vol donar
dificilment aquest plantejament es podra realitzar. S'insisteix, per tant, en la necessitat que el
professorat ho faci seu. La sensibilitat del professorat és considerada la condicid més important
per aconseguir un autoconcepte positiu en els infants minoritaris. A més, s'afirma que uns docents
convenguts de la seva incidéncia poden influir molt significativament en els seus alumnes, en la
millora de llur rendiment académic, l'equilibri psicologic i les actituds de respecte, cooperacio i

esperit critic. Cap professor no pot generar actituds interculturals positives en els seus alumnes si
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no les posseeix i no les transmet de forma natural i espontania. Les actituds docents no es poden
limitar a «toleram l'escolaritzacié mixta dels infants de diferents cultures, ni «respectar les
cultures diverses quan sorgeix la possibilitat curricular de manifestar aquest respecte. La logica de
«minims actitudinals» no arribaria, pels editors de I'Eix, a desenvolupar una educacio intercultural
convincent, Cal que el professorat adquireixi un compromis personal i professional respecte al
valor de ia diversitat cultural deixant de banda, entre altres coses, qualsevol actitud etnocéntrica.
Per assolir aixo, es considera necessaria la reflexio de tot el professorat, aixi com la formacio
especifica, que tingués en consideracio: el coneixement, amb profunditat minima, de les cultures
amb més presencia en la nostra societat; el domini d'estratégies pedagogiques per tractar la
diversitat cultural a I'aula; una competéncia basica sobre I'aplicacio de técniques per a la resolucio
de conflictes o dilemes étnics culturals; una preparacié minima sobre algunes formes de portar a
la practica I'educaci6 intercultural; el coneixement de recursos per millorar la convivéncia i les

actituds interculturals...

"Alguns professionals de I'educacio poden pensar, també, que I'El no # res a veure
amb ells. sigui per no tenir actualment alumnes minoritaris, sigui per opinar que les
seves arees o matéries estan allunyades epistemolégicament dels plantejaments
interculturals. (...) D'altra banda, juntament amb certs professors que poden mantenir
encara postures tradicionals propies d'una «escola monoculturaly, no en manquen
d'altres que, seduits per les suggestives tesis del relativisme cultural radical
s'impliquen amb gran sensibilitat en una concepcio d'EI sentimental i folklorica, en
una paraula, poc equilibrada. En aquest cas, tot i essent valuds llur interés per tractar
educativament la «diversitat cultural», no deixa de ser perillosa la reduccié a certs
objectius de I'El: aquells més marcadament actitudinals (respecte, tolerancia,
valoracio...), reducci6 que pot ser, fins 1 tot 1 a vegades, perjudicial per a la promocid
socio-cultural de les propies minories culturals a les quals es busca afavorir”
(Departament d'Ensenyament 1996, p. 19).

Aquesta necessitat que els docents s'ho creguin, que apostin i tinguin actituds positives
respecte de l'educacio intercultural es palesa en altres documents. Per exemple, per A. Jordan,
E. Castella i C. Pinto si s'aconsegueix que el professorat que treballa en contexts
multiculturals —i creiem que tot el professorat— tingui actituds positives envers el conjunt
dels alumnes i I'ensenyament en aquestes situacions, es dissoldra la problematica en la major

part de casos.
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Pero, retornant al que s'esta fent avui a Catalunya, fins a quin punt l'educacio intercultural
(model, discurs i assignatures de formacio) es considera la fita cap on anar i amb possibilitats
de concretar-se en actuacions al centre i a l'aula? En cas que no fos aixi, es justificaria que
molts docents no optin per aquesta formacié. L'oferta formativa no deixa de ser en molts
casos massa teorica, potser fruit del biaix dels mateixos organitzadors, que ho veuen des de la
distancia i no des de l'aula i la quotidianitat, i pot dur els docents a pensar que la
interculturalitat és poc util i no deixa de ser un discurs. En el nostre estudi hem pretés també
analitzar el que opinen els professors sobre l'educacié intercultural. Aquesta analisi s'ha
realitzat a partir de dos frases a les quals els entrevistats havien de mostrar €] grau d'acord en
funci6 del que pensaven i, també, de com entenien el discurs de l'educacié intercultural. La
primera frase estimul, que afirmava «!'educacié intercultural hauria de ser un referent per a
tots els centres de Catalunya», era altament subscrita pels entrevistats {aixi, el 58% deia estar-
hi «molt d'acord» i el 38,5% «bastant d'acord»'®). Aixi, aparentment, el professorat de
'ensenyament obligaton de Catalunya creu que tots, 1 repetim tots, els centres docents haurien
de tenir com un dels seus referents I'educacié intercultural —recordem que I'Eix Transversal
d'’Educacié Intercultural de 'any 1996 sol‘licita que es vagi incorporant als centres— i que la
formacio especifica dels docents és necessaria. Sembla doncs, arram d'aquests resultats, que la
cristal-litzacid del discurs no ha de quedar per oposiciod dels docents. Pero, evidentment, n'hi
ha que no creuen que l'educacié intercultural hagi de ser un referent per a tots els centres (el

2,5% hi esta «poc d'acord» 1 el 0,1% «gens»).

1% Al realitzar la mitjana, traduint les respostes a valors {(on «molt dacord» era convertit en valor 4, «bastant» en 3,
«poc» ent 2 i «gens» en 1), s'obté que els entrevistats estarien entre el «molt» i el «bastant d'acord» (3,5).
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Grafic 10, Grau d'acord amb: «L'educacié intercultural hauria de ser un referent a tots els
centres de Catalunya».

EMolf B Bastant O Poc E Gens M No respon

L'opinié més contraria a la frase, aixo si dins el domini de l'acord, és manifestada pels
professors de {'ensenyament secundart obligatori (el 3% dw estar-hi «poc d'acord» i el 0,5
«gensy; tot i que, com hem dit, la mitja resultant és favorable a la frase: 3,5) enfront dels del
primari, que shi mostren més d'acord (només el 2,3% hi esta en desacord; concretament
donant la resposta «poc», en aquest cas la mitjana és 3,6). Una altra diferéncia a tenir en
compte és que als centres pablics s'estd més a favor de I'expressid (mitjana: 3,6) que en els

privats (mitjana 3,5)'%’

. Dit aix0, no sembla que la decisi¢ de no realitzar formacié permanent,
amb la inicial ja no hi poden fer res, depengui de la creenga que l'educacié intercultural no ha
d'estar present als centres docents de Catalunya —recordem que el 57,7% no té cap formacio

€n aquest camp.

Una altra frase ens ha de permetre veure fins a quin punt es considera que aquesta voluntat es
pot convertir en una realitat. La resposta donada a la frase «el discurs de l'educacid

intercultural és dificil de traduir a la practica quotidianay alerta que, malgrat que es cregui que

%7 Tamhé crida Fatencié com és a les comarques gironines on l'acceptacio de la frase és menor (la mitjana a la
Delegacté dEnsenyament de Girona és d'un 3.4). Sorpresa, si ho podem dir aixi, ja que es tracta dun indret on ¢l
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s'ha d'anar en una determinada direccid, no es veu clar com posar-se en cami i com aquest
3

discurs pot fer-se realitat. El professorat entrevistat esta «bastant d'acord» amb que és dificil

traduir a la practica quotidiana 'educacié intercultural (mitjana 3)'°°.

Grafic 11. Grau d'acord amb: «El discurs de l'educacié intercultural és dificil de traduir a
la practica quotidianan.

EMolt ®Bastant O Poc [JGens liNo respon

L'opini6 segons la qual és dificil estd més present entre aquells docents que no s'han format en
el camp de la diversitat cultural, I'educacié intercultural, etc. (mitjana 3,2, amb la qual

mostren el major acord amb la frase)'®

!
, aixi, almenys per alguns la formacié rebuda els ha |
donat més confianga que és traduible a la practica —pero, com en altres ocasions, recordem

que encara s'hi mostren, tot i la formacio rebuda, recelosos.

Un altre aspecte que també ens situa en la situacid existent ¢s la resposta en la linia de l'acord

a la frase «l'increment de la diversitat cultural a les aules suposa afegir pes a la carrega que ja

discurs intercultural en 'Ambit académic, perd també entre organitzacions no govemamentals, aparentment és
dominant.

1% Altra vegada s'ha traduit I'escala a valors (a «nolt» se 1i ha donat el valor de 4, a «bastanb» el de 3, a «poo» el de 2 i
a «gens» el d'1) per poder fer la mitjana i les analisis de significacié estadistica.

1% Aquesta opini6, per concretar més, també és més freqiient entre el professorat de les escoles privades (mitjana 3,2;
mentre que els de 1a privada se situen en 3).
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suporta el professorat» (mitjana: 3,3)'"°

. Altra vegada, la resposta difereix sensiblement si es
tracta de docents formats en aquest ambit, que s'hi mostrarien més desacord, que aquells que

no tenen cap formaci6, amb l'acord més alt (mitjana: 3,4).

4.2.2. Assaig tipologic de les actituds docents respecte de la diversitat cultural.

Entre les diferents publicacions 1 estudis no publicats consultats n'hi ha que han volgut reduir
aquesta complexa realitat construint grups en funcid de les actituds, comportaments... dels
docents. Per exemple, durant els cursos 1994-1997 el grup Taller de Recerques Interculturals i
Migracions''! (Serra i Feu 1998) van realitzar un estudi sobre les necessitats formatives del
professorat de primaria a la provincia de Girona en el camp de la diversitat cultural. Se'n
desprén que la percepcio de la diversitat cultural no és idéntica entre tot el professorat: n'hi ha
que ho veuen com a problema, altres com a riquesa (segons els autors, una aportacio positiva
per a totes les cultures), alhora que també n'hi ha que creuen que és quelcom que s'ha de

suportar i treballar a l'aula''?

. El primer dels dos discursos majoritaris €s el dels mestres que
accepten la missid homogeneitzadora de l'escola 1 pensen que la diversitat cultural genera
problemes, nous 1 desconeguts. Per alguns, aquests exigeixen un sobreesfor¢ i un
replantejament educatiu profund. Altres mestres emfasitzen que implica problemes de relacio,
«xoc cultural», etc. El segon discurs majoritari no deixa de ser poc definit, abstracte, fins i tot
simple. En aquest apareixen des de I'enriquiment mutu fins a altres formes d'entendre-ho més
elaborades que apunten l'avantatge de trencar la uniformitat i homogeneitat que hi ha a les
escoles. Sens dubte el discurs intercultural es fa sentir en els que creuen que esta mal vist
criticar la diversitat, i opten per destacar-ne alguns avantatges sobradament extensos i
acceptats. Per concloure, només apuntar que els autors consideren que la majoria dels
discursos expressen desconeixement de tot el relacionat amb realitats culturals diferents a la

nostra.

"1® Concretament el 42,5% hi estaria «molt d'acord», €l 43,5% «bastant», el 10% «poo» i €l 3% «gens», no responent
la resta.

"X Besalii, F. Cabruja, J. Feu, ] M. Palandarias, C. Serra i C. Timoneda de la Universitat de Girona.
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A més de l'anterior hi ha altres estudis a Catalunya sobre les actituds del professorat respecte a
la diversitat cultural'"?, aixi A. Jordan (1995)''* va distingir tres categories de docents quant la
seva actitud respecte a les cultures minoritaries: els que pensen que les cultures minoritaries
dels infants son «perjudicials», deficitaries o entorpidores del progrés académic i la integracid
escolar'’®; els que perceben aquesta preséncia amb més sensibilitat''®; i els que es mostren

molt sensibilitzats respecte al valor de les cultures minoritaries.

Un altre estudi és el també ja mencionat del Colectivo IOE (1996), que analitza, entre altres
qlestions, el discurs dels mestres respecte a la preséncia d'alumnat marroqui. En realitat hi ha
diferents discursos en funcio de la repercussié que els mestres creuen que té aquesta
preséncia'’’. En primer lloc n'hi ha que no veuen en aquesta preséncia un problema especial i
consideren. que s'han integrat perfectament als seus centres, sobretot per l'arrelament de les
families 1 l'arribada dels alumnes en els primers cursos. D'aixo es dedueix que l'alumnat que
s'incorpora tardanament, cicle mitja o superior, es percep com un «accident» de dificil solucié
—tot i que sempre es pot trobar mestres que han tingut una experiéncia exitosa amb aquest
alumnat. D'altra banda, un altre grup de mestres té una visié més critica a l'afirmar que no

existeix una bona acollida per part de les escoles —per exemple, n'hi ha que eviten la

112 »Eg un tipo de discurso confiuso ya que no explicita si la diversitat cultural se trata en realidad de algo que beneficia
o perjudica a la comunidad. En todo caso €5 un mzonamiento minoritario que dejamos de lado en esta comunicacién
dados los pocos elementos que tenemos para analizarlo” (Serra i Feu 1998, p. 74).

"3 A les comarques de Lleida, 1. del Arco (1998), tot i no confeccionar una tipologia d'actituds, realitza una enquesta a
137 mestres d'educacié primaria on les respostes a donades a frases estimul ens segueixen fent veure que existeixen
diferents percepcions de la diversitat cultural, unes més positives que altres. Aixi, per citar un exemple el 52,6% esta
d'acord que 1a preséncia de grups &tnics diferents a 'auta €a baixar el nivell o comporta ¢l perill que hi hagi problemes
de disciplina. Per l'autora, les opinions dels docents sobre els grups minoritaris i la seva incorporaci6 al sistema
educatiu estan ¢n funcié de variables com: la dimensié i la ubicacié geografica del centre educatiu on treballen, I'edat
del mestre, les étnies representades i 'edat dels alumnes amb qué treballa el docent.

"'* Estudi realitzat sondejant I'opini6 de 30 docents pertanyents a una mostra aleatdria en poblacions diverses de la
geografia catalana, com el mateix autor diu

115 S'adverteix la necessital d'una formacié adequada que els estimuli a integrar curricularment aquestes cultures,
sempre que sigui possible, cultivant, no obstant, per principis de realisme, 1a cultura majoritiria —perd no de forma
etnocéntrica.

' Una forma de veure-ho &s 12 inclusi6 de la diversitat en el seu curriculum.
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matriculacid d'aquests alumnes—, que V'administracid dona orientacions buides de contingut,
deixant la carrega de la situacié sobre els mestres, els quals han de recorrer al seu bagatge,
perd molts es troben mancats de la formacidé necessaria. En tercer lloc, hi ha un grup de
mestres, generalment son «els altres», que son contraris a I'escolaritzacio d'alumnat d'origen
marroqui a les seves aules ja que perjudicaria els altres alumnes. Aquest professorat veu en
aquesta preseéncia una carrega 1 com a portadors d'actituds ‘i costums perjudicials 1
incompatibles amb les pautes educatives de l'escola. Altra vegada, podem observar com la
densitat d'aquests alumnes, l'arrelament de les famihes, I'edat d'arribada a Vescola d'aquests
alumnes... comporten diferents percepcions. L'estudi, com el nostre, posa en evidéncia que, a
més de les percepcions prévies que es tinguin, l'experiéncia que hagin tingut o tinguin és

important a I'hora de construir els discursos.

Com en els anteriors exemples, hem volgut confeccionar una tipologia que permeti una
interpretacié del conjunt de les actituds. L'hem construit utilitzant F'analisi multivariada
(cluster analisi) que ha permés confeccionar una tipologia de les actituds que han mostrat els

docents a través de les seves respostes''®

. Aixi, en funci6 de les respostes donades, hem pogut
diferenciat cinc tipus de docents que es defineixen per una actitud diferent respecte de les

minories étniques.

Aquesta tipologia presenta, inicialment, l'existéncia de diferents actituds que van de les més
positives a les més negatives, posant en evidéncia tot un ventall d'opcions. Situant en el punt
mig un petit grup (2,5%) de docents que no es manifesta en cap dels dos sentits —la seva
persisténcia en la neutralitat els feia resistents a qualsevol altra diferenciaci¢ per grups, de

forma que sempre apareixien—, la resta es va situant en un sentit o altre en funci6 de la seva

17w ) o significativo es que, en cualquier caso, en mayor o menor medida, los nifios de esta procedencia aparecen
ante ¢l maestro como problema, como grupo que presenta resistencias o dificultades (mas o menos imporianies, segin
los casos) al trabajo de la institacion y de los profesionales” (Colectivo IOE 1996, p. 94).

'8 | es preguntes que hem volgin tenir en compte per a la confeccié de la tipologia son les que, al nostre parer,
expressen l'actitud dels docents respecte a les minories étniques: alumnat gitamo i dlorigen africh (magrebi i
subsaharid). Aixi sha introduit la valoraci6 realitzada de 1a infludncia a I'aula de I'alumnat gitano, de l'alumnat d'origen
mabrebi i de I'alumnat d'origen subsaharid, a més de l'obtingut en les frases estimul: «la preséncia d'alumnat gitano
sovint alenteix el ritme d'aprenentatge» i «la preséncia d'alumnat d'origen immigrant sovint alenteix el ritme
daprenentatge». Aquesta tipologia sha de veure com una de les possibles per l'elecci6 feta de les variables
incorporades i per la seleccid per criteris estadistics perd també per capacitat interpretativa i clarificadora dels resultats.
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opinid. Aquesta minoria de docents es defineix per considerar que la preséncia d'aquests
col-lectius no afecta la dinamica de l'aula; son aquells que hem dit que manifesten que no és
per aquesta caracteristica que es pot definir la influéncia de I'alumnat o si alenteixen el ritme a
la classe. Per aquests, els condicionants son uns altres. Tot i que és evident que expressen una
determinada opinid, a I'hora de situar-los en un eix d'actitud que vagi de les respostes més
positives a les més negatives quedarien fora de l'eix. O bé, com hem fet les situariem en el

punt central i que expressa neutralitat,

Concéntricament, utilitzant com a nucli I'anterior grup, trobem dos més que es defineixen per
la seva actitud moderadament negativa o positiva. En el primer cas, els docents (37%)
manifesten que la influéncia que tenen els gitanos, els magrebins i els subsaharians és
negativa, no «molt negativa» perd si «negativan. Evidentment, seguint la jerarquitzacio
observada que situa en la influéncia més negativa el col-lectiu gitano, la percepcié també varia
segons de qui es tracta, perd aixd si sempre es posicionen en aquest sentit. D'altra banda, en
un vessant més positiu hi ha un grup de docents (33%) que es caracteritzen per un lleu discurs
positiu, és a dir, la influéncia dels diferents col-lectius (sempre jerarquitzats) és «positivan
pero no «molt positiva». Aquests, quant a la percepcid d'alentiment del ritme de la classe per
la preséncia d'aquest alumnat, son els que més en contra s'hi manifesten. En canvi, els
anteriors en la seva actitud més negativa son els que més creuen que aquest alumnat alenteix
el ritme de la classe. Per aquests seria el que comporta al ritme de l'aula el que els fa decidir
per una resposta o una altra. En conclusio, aquells que consideren que no afecta el ritme

responen positivament, mentre que els que creuen que si ho fan negativa.

Seguint la logica anterior, en els extrems se situen aquells que valoren com a més negativa la
presencia d'aquests col-lectius. En l'extrem més positiu hi ha el 12,5% dels entrevistats,
mentre que en el negatiu €s el 15%. En aquest cas, la jerarquitzacié entre col-lectius no
apareix ja que es tracti de gitanos, immigrants magrebins i/o0 subsaharians la valoracio
positiva o negativa es manté constant. A més, seguint amb l'anteriorment esmentada relacio
amb el creure que alenteixen el ritme escolar, apareixen ambdds, en comparacié amb els
anteriors, com que no €s tan important aixo. Aixo si, pels que mantenen una actitud positiva la

reséncia d'aquest alumnat no suposa alentiment del ritme, mentre que si pels que la mostren
p q P q peis q
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més negativa. De fet, la clau per comprendre aquest posicionament rau en el fet que no
responen pel que els pot representar o hagi representat aquesta preséncia a l'aula, siné que
responen & partir de creences i discursos que tenen sobre aquests col-lectius, la seva cultura. .
aixi, el posicionament de ferma defensa de la diversitat cultural i d'aquests col-lectius o de
minusvaloracié creiem que sorgeixen més d'unes creences arrelades, fins 1 tot, bel-ligerants

que d'una reflexid profunda sobre els beneficis i inconvenients que comporten.

En sintesi, com es pot veure en el grafic segiient en un eix que vagi de I'actitud més positiva a

la més negativa de les detectades, els docents es repartirien d'una forma forga equilibrada.

Grafic 12 L'actitud dels docents respecte de les minories étniques.
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L'actitud manifestada presenta una série de relacions interessants que ajuden a definir de qui es
tracta. Pero també és cert que malgrat els creuaments, I'edat, el sexe, els anys de docéncia... no
apareixen variables clarament diferenciadores i definidores de cadascun dels grups formats, Es,
sobretot, l'experiéncia amb aquest alumnat el que ens dona més llum: aixi, son els que se situen
en els extrems, recordem que tenen discursos més viscerals 1 arrelats en positiu o en negatiu, els
que es diferencien per la preséncia o gairebé abséncia de minories. El discurs més positiu —i
intercultural''>— és produit pels que tenen més alumnat gitano i/o d'origen immigrant a l'aula,
mentre que el més negatiu es caracteritza per tot el contrari'?®, Sembla doncs que el discurs que
expressa més respecte i valoracié de la diversitat cultural és més freqiient entre aquells que en
tenen i treballen amb —que recordem que sovint son els millor formats—, cosa que no treu que
els altres que ho defensen amb menys contundéncia, perd que també ho fan positivament, també
siguin dels que tenen millor formacio (en els dos casos es tracta de formaci6é permanent). No cal
dir que els que generen discursos negatius son els que menys formacid tenen 1 menys

sensibilitzats es mostren'>".

Perod, aquests discursos es tradueixen en practiques? Segons les nostres dades no sempre els
discursos més positius i interculturals es tradueixen en practiques interculturals. Aixi, per
exemple, és paradoxal que els que realitzen un discurs més positiu sén els que més diuen, tot i
tenir diversitat cultural a l'aula, que no cal fer res (16,5%) 1 els que en major nombre,
comparativament, només realitzen explicacions puntuals de la cultura de l'alumnat «diferent
culturalment» (25%). Per altra banda, si €s cert que els que mostren una actitud més negativa en
un altre grau son els que menys actuacions han realitzat en la direccié de l'educacio intercultural.
En aquest cas si podem dir que discurs i practica es relacionen, no fent gaire cosa per superar

I'escull percebut.

"% No resulta estrany observar que aquests docents son en els que més sembla haver arrelat el discurs intercultural. Un
exemple n'és que son els que mes consideren que hauria de ser un referent per a tots els centres de Catalunya.

120 S6m, dins I'acord, els que menys creuen que l'educacié intercultural ha de ser un referent per a totes les escoles i cls
que mes creven que és dificil de traduir-la a la prictica quotidiana.

12! Pel que fa als que no extremen tant les seves respostes, i que hi veuen l'escull superable o ¢l «problema» —en la
seva versi¢ negativa— que pot comportar a I'anta, no es distingeixen per tenir més 0 menys alumnat minoritari,
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Grafic 13. L'actitud dels docents respecte de les minories étniques i praxis intercultural.

Tanquem aquests comentaris sobre la tipologia, assenyalant que aqguells que en una actitud
positiva no generaven discursos extrems son els que ho estan enfocant i treballant d'una forma
més intercultural. Per posar-ne un exemple, so6n els que en més casos (41%) han adaptat el
curriculum a la diversitat. Sembla doncs que en algun cas el discurs si que es tradueix en
practiques, per¢ la resta posa en evidéncia que no tots els discursos de respecte 1 valoracio de la
diversitat cultural incorporen intervencions, mentre que els que no ho diuen tant van plegats amb

una practica que es podria endevinar de poca o escassa praxis intercultural.
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V. Professorat i familia.,

En relacid amb les actituds dels docents 1 abans de passar a referir-nos propiament a la relacié
docents-familia, hem tingut la curiositat de voler detectar quines creien els docents que eren les
expectatives que dipositaven les mares i pares d'alumnes en l'educacid. Les expectatives dels
docents, reals o construides, condicionen l'actitud presa respecte els seus alumnes i1 els
progenitors, com també ho fan els progenitors, que al tenir-ne una actitud concreta respecte de
I'escola no sempre és la que aquesta espera i desitja. Tot 1 no voler allargar-nos en aquest punt, cal
posar de manifest que mes enlla del nivell educatiu que es voldria que assolissin els fills 1 filles —
que no sempre €s idéntic— les expectatives poden ser: aparcament, adquisicié de coneixements
atils, formacié integral i/o mobilitat social (Oblinger 1981). Diferenciant-ho d'una o altra manera,
diversos estudis posen de manifest que tant els progenitors gitanos com els d'origen immigrant

presenten diferents expectatives, i aquestes no sempre homogenies'*.

En el nostre questionari, per detectar les expectatives, primer es va realitzar una pregunta directa:
si creien que es veuen influenciades per l'origen social, cultural, geogréfic... I, en segon lloc, a
quins dels esmentats grups o origens atribueixen les més elevades i les més baixes. Respecte a si
l'origen social, cultural, geogrific..., influeix en les expectatives educatives que es tenen, la
resposta ens indica amb contundéncia que si €s aixi. Per exemple, el 90,5% creu que té «gran

influencia» o «forga influencia» i només el 8% creu que en té «poca» o «gens».

'2 VYegeu San Roman 1984; Zéroulou 1988; Flitner 1992; Garreta 1999; Herndndez, Marzo i Rodriguez 1999; entre
altres.
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Grafic 14. Influéncia de l'origen dels progenitors en les expectatives educatives.
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Aquesta opinidé és més comuna entre els docents de la publica (mitjana: 3,4) que entre els de la
privada (mitjana: 3,1). I més entre els docents de gitanos (mitjana: 3,4) que els que tenen asiatics

{mitjana: 3), que son els de menor mitjana.

Per completar I'anterior, hem volgut detectar quins serien els dos origens dels progenitors que el
professorat situaria en les expectatives educatives més elevades i quins altres dos en les més
baixes. Abans, perd, hem de dir que descartem el 5% de docents que diu que les expectatives no
depenen de l'origen, com queda apuntat més amunt, i de la resta que respon afirmativament —en
aquest cas la no-resposta és baixa—, extreiem l'opinié segons la qual els progenitors als quals
s'atribueixen expectatives educatives més altes serien els d'origen catala (90,5%) i els de la resta
de 1Estat (71,5%), seguits a considerable distancia pels d'origen comunitari (25%). Per altra
banda, els que situen en les més baixes son els gitanos (67%), els magrebins (49%) i, a distancia,
els subsaharians (16%) —reproduint I'anteriorment mencionada jerarquitzaci6. La resta es troba

enmig dels anteriors com es recull en la taula segtent.
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Taula 13. Atribuci6 d'expectatives educatives dels progenitors.

Expectatives més
elevades
90,5

25

L'opini6 dels docents que tenen alumnat gitano encara és més contundent en el sentit que els seus
pares son els que tenen expectatives meés baixes (75% els hi situa). Aquest fet només succeeix en
un altre cas que és entre els docents que tenen alumnat d'origen subsaharia i que incrementa

aquesta resposta fins al 33% quan en el total de la mostra ho diu el 16%.

Abandonant momentaniament les expectatives, ens hem de referir a les relacions entre l'escola i
la comunitat ja que son un factor de gran importancia en l'educacié¢ de l'alumnat. L'educacio
comenga en la familia i es perllonga en l'escola, a més una bona educacio exigeix el coneixement
del medi en qué viuen els alumnes, aixi com la representacié d'aquest en la vida escolar. Aquests
principis, inspiradors de nombroses intervencions, tenen com una de les seves concrecions més

importants afavorir la participacio dels pares en la vida escolar.

En diferents documents, el Departament d'Ensenyament (1992; 1992b; entre altres) posa en
evidencia la importancia i el paper de la familia i la seva participacié en el centre educatiu. Aixi,
en la Resolucio de 20 de maig de 2001 que dbna instruccions per a l'organitzacio i el
funcionament dels centres docents d'educacié primarta i secundaria de Catalunya per al curs

2001-2002 (www.gencat.es), s'afirma que la col-laboracié i la participacié de les families és

imprescindible per assolir els millors resultats educatius. Aquesta col-laboracid i participacio es
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dona, generalment, a través del tutor/a i es refereix al seguiment continuat dels progressos. A
meés, hi ha la dimensié col'lectiva de la participacio, que es refereix a la gestio del centre

docent'® i al Consell Escolar'*.

El professorat, com hem dit, esta més implicat i «exposat» amb els progenitors que altres
administradors, consellers pedagogics... i es formen, a més de la representacié del seu rol, una
opinié sobre la participacid/implicacio de les mares 1 pares d'alumnes, la qual no té per qué
coincidir amb la d'aquests. Quan hi ha poca participacio les justificacions més habituals de mares
1 pares acostumen a ser: el desconeixent de la llengua, les dures condicions de treball, el
desconeixement dels problemes dels seus fills 1, en conseqiiéncia, el que signifiquen en la tasca
del professorat. Es evident que, si els pares no tenen la mateixa definicié de participacio en
l'escola que els docents i a l'inrevés, és facil que apareguin discursos acusadors d'uns respecte als
altres, conflictes, distancies... Per¢ també €s cert que si ens centrem en la participaci6 dels pares
d'origen etnocultural diferent no es pot pensar automaticament que €s poca o inexistent, ja que
presenta una gran diversitat (Mc Andrew 1989) relacionada generalment amb l'origen social dels
progenitors i la seva facilitat de comunicar el seu punt de vista al professorat, director... fet que,

de vegades, es pot interpretar que va aparellat a aquest origen etnocultural.

Per simplificar, si ens referim a la relacio entre el personal de les escoles i els pares de
comunitats culturals podem diferenciar que hi ha quatre grups de dificultats en la comunicacio

escola-familia (Services aux Communautés Culturelles 1995):

- Les barreres lingiistiques: comunicacié impossible (coneixement insuficient o
nul de la llengua d'ensenyament per part d'alguns pares; dificultat per part de les escoles
per tenir serveis d'interpretacid), comunicacié limitada (coneixement insuficient dels

pares dels procediments i necessitats de cadascuna de les parts, en aquests casos la

' Per a 1a qual caldra que existeixin condicions: espais 1 acoés a aquests en horari adequat per als pares per a les
activitats de les associacions de mares 1 pares; facilitar espais a l'associaci6é per difondre informacid; i establir un
calendari de contactes entre equips directiu i I'associacio.

2% A fi que sigui realment un organisme de participacio es recomana; establir un calendari de reunions amb horari
adequat per als representants de mares i pares, convocar les reunions amb prou antelacid, facilitar la informacio i
documentacid sobre ¢ls temes a tractar, difondre els acords. ..
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comuntcacio es limita a la simple transmissio d'informacié sobre els reglaments, les

qualificacions, l'agrupacié i els problemes de comportament).

- Les barreres socioecondmiques: no disponibilitat d'alguns pares per les
condicions de vida precaries, horaris de treball...; nivell d'escolaritzacié insuficient per
poder ajudar en els estudis dets fills; poc interés o escassa motivacio per participar en la

vida de l'escola al no tractar-se d'una prioritat.

- Les barreres culturals: diferencia dels sistemes escolars (no és igual el que
coneixen els pares que el que es troben a desti, les divergéncies poden arribar a: valors
educatius privilegiats, reglament, horaris, personal no docent que en altres paisos no
existeix —infermer, treballador social..—, programes d'estudis, meétodes d'avaluacio,
formes de relacionar-se escola i familia, rol de 'escola i estatut del personal docent, etc.),
diferéncia entre valors familiars de la societat d'acollida i els de la societat d'origen:
estructura familiar (importancia o no de la familia extensa), rols a l'interior de la familia
(per exemple importancia o no dels avis), diferéncia entre valors educatius privilegiats

(respecte al cos, l'autoritat i la disciplina).

- Les barreres institucionals: dificultat d'alguns pares de percebre el personal de
I'escola com a agents educatius competents i considerar l'escola com un lloc accessible i
on tenen el dret i deure de participar; dificultat que l'escola traspassi 'estrictament escolar

per l'actitud tancada que manifesten pares i alguns professors.

En ¢l cas de Catalunya, a través dels seus docents hem volgut detectar quins es creu que son els
principals obstacles que existeixen en la comunicacio entre l'escola i els pares gitanos i d'origen
immigrant. Dues questions tancades oferien un seguit de possibilitats entre les quals d'hauria

125

d'escollir quines dues creuen que son els principals obstacles ~°. Una de les primeres coses que es

poden observar €s que la «culpa», si podem parlar aixi, que la comunicacié no funcioni prou bé

125 | es possibles respostes, que es veuen en la taula, es trobaven barrejades de forma que no es pogudés identificar el
«culpable» d'aquests obstacles, és a dir, si es tractava dels docents o de les families.
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és en general de les families. Aixi, el baix nivell cultural, el conflicte cultural que planteja la
familia a l'escola, la manca d'interés i la no-comprensi6 del que €s i demana el sistema educatiu
son les principals dificultats detectades. També cal matisar que en el cas de les families d'origen
immigrant l'idioma es converteix, com ja hem anat palesant, en un important obstacle, mentre
que es redueixen en el baix nivell cultural, el conflicte cultural i la manca d'interes dels pares. A
més, també s'observa un canvi quant a l'obstacle de coneixement del sistema educatiu, més elevat
entre els pares d'origen immigrant, mentre que en els gitanos adquireix més importancia el

conflicte cultural.

Taula 14. Obstacles en la comunicaciO entre escola i progenitors gitanos o d'origen
immigrant.

Es evident que existeix la percepcio que ells (els docents) tenen poca responsabilitat en aquesta
comunicacio i que l'esforg principal i els canvis els han de fer les mares 1 pares, que, avangant-
nos en l'exposat al parlar de participacio, han d'assistir més a les reunions, interessar-se i

implicar-se més en el procés d'ensenyament-aprenentatge dels seus fills, etc.
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Entre els docents que tenen alumnat gitano apareix una major sensacié que l'escola no fa prou
esforgos —aixo si, no el professorat a titol individual—, 1 que els pares tenen baix nivell cultural
i poc interés. Pel que fa als que tenen immigrants poden diferenciar entre els que tenen
magrebins que incrementen la resposta en el desconeixement del sistema educatiu i la manca de
preparacio del professorat —aquest darrer fet també es repeteix entre els docents que tenen
experiéncia amb subsaharians i asiatics. Per altra banda, els asiatics, com també els d'origen
comunitari, es signifiquen per la baixa resposta que els pares no tenen interés. En darrer lloc, els
d'origen comunitari també son els que menys obstacles creen pel desconeixement del sistema
educatiu i el baix nivell cultural dels pares. Com es pot veure, es tracta de perfils en alguns casos

lleument diferents i en altres bastant.

Si reparem en l'opinid dels docents de I'escola pliblica i en la dels de la privada, descobrim que
aquests darrers mostren una lleu tendéncia a considerar més que els de la pablica que també els
docents son font d'obstacles. Aixi, son els que més mencionen que el curriculum escolar és poc
flexible, que al professorat li cal més preparacio... alhora que veuen en menor mesura que els
pares tenen poc interés o tenen baix nivell cultural. La lectura d'aixo cal fer-la tenint ben present
el diferent perfil dels progenitors, d'entrada convidem a la lectura del que diuen sobre la

participacio i implicacio.

Entre les dificultats escola-familia, un dels frens a la major interaccié entre pares i educadors
procedeix de la diferéncia que J. Hohl (1996a) ha observat que existeix entre els pares reals i el
model de pares que vol i que es construeix la mateixa escola. Centrant-se en un col-lectiu de
pares analfabets (haitians i salvadorencs) observa que no coneixen les regles ni el que s'esperava
d'ells i, molt menys, la definicié institucional de si mateixos. Ells, lavors, projecten les seves
imatges preconstruides i el que ells esperen de l'escola, de forma que es troben a gran distancia
del que realment se'ls demana i se n'espera. D'aquesta forma, existeix una certa incomprensio del
que ¢s l'escola (funcionament, estructura, objectius, etc.), incapacitat d'ajudar els fills, reduccio
de la comunicacio amb el professorat 1 incomprensio de les dificultats escolars que tenen els seus

fills. "Face aux difficultés scolaires, I'école s'adresse pourtant fréquemment aux familles pour
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requérir un soutien direct a l'apprentissage, comme si les parents pouvaient tout ‘naturellement’

se substituer aux enseignants et réussir la ot ces derniers échouent” (Hohl 1996a).

Aixi doncs, es manifesta la distancia entre la imatge dels progenitors reals i la que se'n construeix
l'escola. Perd aquest allunyament entre la visio tecnocratica del rol dels pares i les col-laboracions
que realitzen els pares en 'escola no significa que el discurs oficial sigui poc important o que no
tingui cap efecte. Al contrari, contribueix a desenvolupar, especialment en els contexts menys
afavorits, una visi6 de la familia i dels pares en termes de déficit, d'inadequacio 1 poc interés per
l'escola, fundada en imatges estereotipades del fracas escolar. A partir d'aquests estereotips es
construeixen les exigéncies que es realitzen als pares. El pare «ideal» hauria de recolzar i ajudar
al desenvolupament dels objectius escolars, estar d'acord amb les normes socials 1 culturals... La
conviccid que l'escola no té res a fer si la familia no assumeix «les seves responsabilitats»,
sobretot amb alumnes amb fracas escolar, procedeix d'aquestes imatges estereotipades que
posseeix el professorat. Les entrevistes realitzades per J. Hohl a aquests pares analfabets mostren
la fractura existent entre les expectatives del professorat, amb la seva imatge dels progenitors, i
els pares, preocupats per I'éxit escolar i laboral dels seus fills i, per altra banda, les condicions

reals quotidianes i les competéncies objectives d'aquests pares, i en conseqiiéncia, les dels seus
fills'*.

En el nostre estudi, a més de palesar que la responsabilitat de millorar la comumcacid escola-
familia recau en opinid dels docents principalment en els pares, hem volgut detectar la
representacié que es realitzen dels progenitors a traveés del que opinen de la seva participacié. El
primer que es detecta és que no consideren que sigui igual entre totes les mares i pares d'alumnes
del centre (83,5%). Es a dir, que els progenitors no participen de la mateixa forma i freqiiéncia.
Es el professorat de l'escola publica el que més creu que no participen igual (87,5%), mentre que
els de la privada —recordem que majoritariament es tracta de privada concertada— incrementen

la resposta que si ho fan igual (19,5%, respecte del 9,5% dels de la publica).

'%Per aquests immigrants la missié escolaritzadora ha de prevaler, mentre que la socialitzadora ha de quedar
subordinada. Insisteixen en l'adequacio i la legitimitat d'una aproximaci6é autoritiria dels aprenentatges i en la
importancia que cada nen assumeixi individualment I responsabilitat del seu futur escolar i professional.
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Obviant, momentaniament, que aquesta participacio és diversa hem volgut aproximar-nos a com
la valoren en conjunt. La participacié /o implicaci6é dels pares en l'escola és «excessiva» pel
0,5%, «satisfactonia o notable» pel 25% dels docents, «suficient» pel 39,5%, «insatisfactoria o no
suficient» pel 33% i «inexistent» pel 1,5% (la resta no respon a la qiiestid). Realitzant la
mitjana'®’ obtenim que la participacio seria gairebé avaluada com a «suficient» (mitjana: 2,9).
Perd altra vegada és a les escoles privades on aquesta és millor valorada (mitjana; 3,1) en
comparacio a la pablica (mitjana: 2,8). A més, hem s'assenyalar que també és millor valorada en
la primaria (mitjana: 3) que en la secundaria obligatoria (mitjana: 2,7) i que quan hi ha al centre o
aula alumnat gitano o d'origen immigrant es palesa una relacié indirecta entre més nombre i
participacid/implicacid, €s a dir, que a mesura que hi ha més presencia d'aquest alumnat la
participacio dels pares €s menor en opini0 dels docents. En sintesi, es detecta un ampli ventall de
postures, des d'aquells, una minoria, que participen en excés, als que, també una minoria, diuen

que no ho fan gens.

Perd qué entenen els docents per participacio? Quina imatge o expectatives es construeixen? La
definicio de participacié ens permet veure a qué es refereixen i com la defineixen. Aquesta
definicio, realitzada pels que afirmen que és «excessivan, «suficient» o «satisfactoria», es forma
a partir de diferents actuacions que haurien de fer els progenitors: assistir a reunions de mares i
pares (56%), interessar-se pel fill/a (43,5%) i visitar el centre (19%), participar en les activitats
extraescolars que s'organitzen (23%), ser membres de l'associacié de mares i pares d'alumnes

(22,5%), assistir a les tutones (8%) 1 recolzar la tasca docent a la llar (3,5%).

D'altra banda, com complement de l'anterior, els docents consideren que és «insatisfactoria» ifo
«inexistent» al preguntar-los on observen aquesta poca participacio. Novament, pero en el sentit
contrari, esmenten que: no assisteixen a les reunions de mares i pares (56%), no s'interessen o
preocupen pel fill/a (50%) i no visiten el centre (17,5%), no sén membres de l'associacié de
mares 1 pares (35,5%), no participen en activitats extraescolars (17%), no recolzen la tasca
docent a la llar (9%), no assisteixen a les tutories (5,5%), no valoren l'educacié (2,5%) i

desconeixen el funcionament del centre (1,5%).

127 a traducci6 a valors s'ha fet atorgant 4 a «satisfactoria-notable» fins I'l d'«inexistents.
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En definitiva, els docents consideren com a basic interessar-se per l'evolucio dels fills/es, fet que
detecten a través de I'assisténcia a les reunions de mares i pares, ser-ne membres i realitzar visites
al centre per informar-se. Es curiés veure com queda en minoria el fet de recolzar la tasca docent.
Per altra banda, apareixen afirmacions que apunten a la no valoracio del que pot representar
l'educacid per al futur dels seus fills i filles i el desconeixement del funcionament del centre.
Aquestes dos qiiestions ens fan pensar en alguns progenitors gitanos o d'origen immigrant que
tindrien aquest perfil. Per exemple, pares que no creuen que pel fet d'anar a {'escola als seus fills
els aniria millor ja que veuen que aquells que no hi van es desenvolupen prou bé. Pero també és
veritat que no €s aixi en tots els casos, I'heterogeneitat és un tret que se'ns va repetint. (per
aprofundir en aixo es pot consultar: San Roman 1984; Colectivo IOE 1994; Fernandez Enguita
1996; Garreta 1999; Hernandez, Marzo 1 Rodriguez 1999;..).

Seguint amb la diferenciacié interna dels entrevistats, entre els que imparteixen docéncia en el
nivell primari i secundari obligatori —recordem que aquests darrers, en comparacio, diuen que la
participacié €s menor— s'hi pot veure una definicio de participaci6 lleument diferent. Mentre els
docents de la primaria, dins l'ordre d'importancia de les respostes ja mencionat, situen per davant
ser membres de l'associacio de mares i pares (26%; i el 17% a I'ESO), la participacié en activitats
extraescolars (29,5% 1 15,5% respectivament) i el suport a la llar la tasca docent (5% i 1%
respectivament), els docents de la secundaria se signifiquen per fer-ho en l'haver d'assistir a
tutories (11,5%, 1 el 6% dels de primaria). Quan parlem de poca participacid/implicacid es

reprodueix aquest marge d'importancia.

Com en el mencionat estudi d'A. Jordan (1995), es pot concloure una disposicié dels professors a
reclamar la participacio dels pares. Tot i aixo, A. Jordan dubtava de si és preferida de «baixa
densitaty —per exemple, acudir a entrevistes amb el professor, seguir les orientacions didactiques
d'aquest.. — o de «més nivell» —per exemple, coimplicacid en la gestid del centre, sol-licitud
d'atencio en relacid amb les seves necessitats i interessos especifics, foment d'escoles de pares per
a la seva promocio «cultural» i «lingiiistica»... Dels resultats obtinguts, la participacid/implicacié
volguda pels docents es trobaria entre el tipus anomenat de «baixa densitat» que suposaria major

implicaci¢ dels pares en I'aprenentatge 1 un altre que no arribaria a ser de «més nivell» ja que se
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situaria en la participacid en la gesti0 del centre a través de l'associacié de mares i pares

d'alumnes.

La valoracio feta del conjunt dels docents requereix també precisar, entre altres coses, si es pensa
que participen menys els d'origen etnocultural diferent. Per aixo es va voler detectar la percepcio
que tenen els docents sobre aquests progenitors d'origen: catald, resta de I'Estat, comunitat
europea, Magreb, Subsahara, América del Sud, Asia i, tot i encabir-se en algunes de les categories
anteriors, els gitanos. Una consideracio prévia és que només un 1,5% consideren, sense preguntar-
ho directament, que l'origen no influeix en la participacio. Perd també és cert que un important
percentatge no ho sap per ho haver tingut experiéncia amb aquest alumnat i, per tant, no saben dir
en quina mesura participen els seus progenitors. Es positiu veure que en aquest cas I'experiéncia té

més rellevancia que la representacio que se n'han fet d'aquests col-lectius.

Analitzant comparativament les respostes donades, el primer que s'observa (vegeu la taula) és que
la participacio més alta és la dels pares d'origen catald, resta de I'Estat i comunitari. Fins i tot, de
vegades, aquesta €s excessiva —com també es menciona en altres tres casos. Seguint amb la
jerarquia obtinguda apareixen els d'origen llatinoamerica, asiatic, subsaharia, magrebi i els
gitanos. Com podem veure aquests tres darrers col-lectius se segueixen situant en el mateix ordre.

A mes, els dos darrers son els que més mencionen que és inexistent.

Taula 15. Participacié dels progenitors en funcié de l'origen o adscripcid étnica.
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Diferenciant internament la mostra, apareix que els docents de primaria afirmen, per sobre dels
de la secundaria, que els pares de tots aquests col-lectius testats participen més. El mateix succeeix
al comparar els docents de la publica i la privada, els segons també es diferencien per aquesta

resposta.

En sintesi, existeixen una séne de frens a la comunicacio escola-familia que pels docents de
Catalunya han de ser resolits treballant amb les families ja que s6n aquestes les que presenten una
série de déficits (cultural, d'informacio...) i desinterés que impedeix una comunicacié més fluida.
Tot i aixd, alguns també s'atribueixen part de responsabilitat. Certament, els progenitors han de
realitzar passes 1 s'ha de treballar amb ells per aproximar-los a l'escola. Perd també resulta
igualment cert que els docents haurien d'acceptar la part de responsabilitat que els pertoca. La
participacidé no és idéntica, mentre uns pocs ho fan en excés un altres mi apareixen. Tenint en
compte totes les respostes i no només els extrems, hem pogut establir una jerarquia on els d'origen
catala serien els que participen duna forma més adequada, seguits de prop pels de la resta de
I'Estat, mentre que en I'extrem oposat hi ha els gitanos, els magrebins i els subsaharians, gradacio
relacionada amb les expectatives educatives que se'ls atribueixen, que expressen que els docents
tenen determinades representacions del «jo» i de l'alteritat. Del discurs detectat es desprén que els
progenitors amb expectatives més baixes, que es corresponen als que menys participen —-resultat,
entre altres coses d'aixd mateix—, han de fer les passes necessaries per millorar la comunicacié
amb l'escola si desitgem que tinguin més possibilitat d'éxit escolar. Plantejat d'aquesta forma
sembla dificil pensar que en els propers anys es pugui millorar la comunicacio si no hi ha un canvi
d'actitud dels docents quant al fet que potser la responsabilitat és compartida i que no sempre el
que uns entenen com a participacid idonia és el que entenen els altres. 1, també, a la llum d'altres
estudis, sembla del tot necessari fer veure als docents que tota adscripcié a un determinat origen

etnocultural no comporta automaticament unes expectatives educatives determinades.
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VL.  Conclusions: I'educacié intercultural a Catalunya realitat o miratge?

La immigracid que esta rebent des de fa uns anys Espanya i, en particular, Catalunya ha
comportat situar en el primer pla del debat social i educatiu com encaixar aquesta preséncia en
una societat i una escola pensada com a homogeénia, tot i no ser-ho. Aquest fet suposa que el que
abans no era advertit i després ho fou només com una desigualtat —i més aviat déficit— també
sigui vist com una diferéncia cultural que cal tenir ben present. Fins aleshores, en poques
ocasions es parlava d'una soctetat multicultural malgrat I'existéncia d'una minoria étnica que s'ha
mantingut en la seva diferéncia i de nacionalitats amb llengua i cultura diferent —Catalunya,
Pais Basc i Galicia. Com afirmavem en iniciar aquestes pagines, s’ha passat d'una societat amb
un model d'ensenyament «tradicional» a un de «postmodern» 1 «multicultural». Els canvis
produits €s evident que també han afectat els docents, aixi com que els docents han tingut, tenen i
tindran un important paper en aquest canvi, motiu que justifica suficientment donar-los la paraula

per realitzar una analisi del que s'ha fet a I'escola a Catalunya davant la diversitat cultural.

El canvi de perspectiva, es pot observar a Catalunya en l'evolucié experimentada —com hem vist
que també en altres societats— fins a arribar a l'educaci6 intercultural, Si primerament la posicid
i les intervencions realitzades posaven l'émfasi en la segregacid /o assimilacio, des de l'inici de
la democracia ha anat quallant una versié que va reduint progressivament el menyspreu a la
diferéncia. D'aquesta forma, amb l'entrada a les aules ordinaries dels gitanos s'aconsegueix un
important pas, tot i que comporta dificultats, que és assistit a través de politiques compensatories,
és a dir, de lluita contra la desigualtat —d'una forma assimilacionista. Aquestes actuacions,
adrecades inicialment al conjunt de l'alumnat amb necessitat d'atencié educativa preferent, a
Catalunya s'ha anat especialitzant en les minories étniques —s'interpreta que aquestes son els
gitanos i immigrants procedents, principalment, de I'anomenat Tercer Mon—- i ha anat actuant
fins fa relativament poc temps en una direccid compensatoria, és a dir de lluita contra les
desigualtats d'accés i dins el sistema educatiu. L'arribada de diversitat que ha suposat l'arribada
d'immigrants, ha fet veure que la diversitat «realment» existeix {com si no existis abans) i que cal
fer quelcom per tenir-la en compte des d'una perspectiva de respecte —es pot llegir que sovint
era de tolerancia. Sobretot els noranta és un decenni de progressiva introduccié, i en part

aplicacio, d'aquests plantejaments, evidentment influits pels discursos i l'experiéncia d'altres
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paisos que han anat apostant per la multiculturalitat o la interculturalitat. El que inicialment era
compensar suposats deficits, a poc a poc les actuacions han anat incorporant, perd encara no del

tot, la perspectiva intercultural.

A l'administracié educativa de Catalunya, la introduccio6 del discurs intercultural es fa durant els
noranta, iniciaiment amb algunes timides declaracions en documents publics i dossiers de
formacié interns, per més endavant, el 1996, fer-ho amb claredat en I'Eix Intercultural
d'Educacio Intercultural. Aquest document, de lenta cristal-litzacio en el dia a dia de les escoles,
entén que l'educacié interculturai ha d'anar adregada a tot l'alumnat —no només a uns pocs— i,
apropant-se al paradigma que F. Quellet anomena «presa en consideracio de les diferéncies
culturals», es defineix a partir dels seus principals objectius: conrear actituds interculturals
positives, millorar l'autoconcepte personal, cultural i académic, potenciar la convivéncia i
millorar la igualtat d'oportunitats per a tot I'alumnat. Discursivament es palesa que juntament
amb la desigualtat es té en compte la diversitat cultural. Peré evidentment aquest discurs cal que
sigui traslladat a la practica, implicant a tota la comunitat educativa en l'educacio intercultural per
abandonar els plantejaments assimilacionistes que, com hem vist, encara existeixen. Es
necessaria una actitud de compromis per part de tots, de la qual 'administracié diu ser conscient,

perqué esdevingui una realitat a Catalunya.

La integracié en la dinamica escolar de l'alumnat passa en primer lloc per una bona acollida al
centre, aquest fet tan obvi ha estat un punt d'interés des de fa temps des de 1'Administracio.
Sobretot els darrers anys apareix en diferents documents la importancia d'aquesta i la necessitat
que tots els centres treballin en la direccio de la seva millora. Cal destacar, com recentment s'ha
editat i difos a tots els centres, el Pla d'Acollida, que a partir del 2001-2002 es demana que es
vagi aplicant de forma adaptada. Fins a aquest moment, el Programa de Compensatoria per a
l'acollida de I'alumnat d'origen immigrant, que es considera que ha de rebre una especial atencié
en aquest sentit, ha anat donant informacié en diferents idiomes sobre el sistema educatiu, ha
traduit quan era necessari i ha donat ajuts economics per a la compra de material escolar i llibres.
Centrant-nos en la traducci6, els resultats de la nostra enquesta posen de manifest que aquesta es
realitza, és valorada pels docents, perd cal que es generalitzi perqué els docents facin el pas de

sol-licitar-la quan la cregui necessaria i que l'administraci6 en faciliti I'accés. La traduccio, com
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hem anat presentant, és del tot necessaria en determinats moments; t€ per qué ser un recurs que
faci que les mares i pares no hagin d'aprendre i/o millorar el coneixement d'alguna de les
llengiies oficials, pero si ha de ser un recurs habitual amb qué es pugui comptar quan la situacié
de dificil comunicacio, incomprensid... ho requereixi —recordem que es tracta d'una de les

dificultats de relacio entre familia i escola.

Una vegada a l'escola i a l'aula, diversos professionals hi s6n presents per recolzar la tasca
quotidiana dels docents: Equip d'Assessorament Psicopedagogic, Programa d'Educacié
Compensatéria (PEC), Servei dEnsenyament del Catala (Sedec), etc. Es en aquests darrers, pel
paper que han tingut i tenen al pensar en l'alumnat etnoculturalment diferent, en els quals ens
hem centrat. Tot i la valoraci¢ diferent que es fa del programa 1 servei —més ben valorat en
general el segon—, la limitacié del que fan, sobretot el PEC —ja que no arriben a tot arreu, no
poden atendre tot allo que se'ls demana, no passen prou temps al centre, les actuacions i
seguiment no son continuades..— ens fa pensar que més que actuacions inadequades, el que
demanen els docents son actuacions, €s a dir, suport sigui d'on sigui 1 vingui de qui vingui.
També €s cert que en alguns casos, per treure's el «probleman del damunt, prefereixen que se'ls
rebaixi la carrega. Pero no deixa de ser menys cert que altra cosa que cal millorar és la
coordinacié entre els professionals; sigui per evidenciar que no existeix o per no saber si existeix,
se'ns presenten les intervencions com a descoordinades, la qual cosa no pot més que comportar la

sensacio entre els docents de desorientacio, pérdua i, fins i tot, de buidor del discurs.

El discurs intercultural, que en general es creu que ha de ser referent en totes les escoles, és més
o menys entés en funcio, principalment, de la formacié rebuda sobre el tema, tot 1 que aixo no
implica que se sapiga qué fer després amb el discurs, com traduir-lo al dia a dia, a l'aula.
L'escassa formacio inicial, que va millorant, dels docents i la no gens reeixida permanent —a la
qual recorren no sempre per «pressio credencialistar, sind més aviat per la «circumstancialistay,
és a dir, per necessitat del docent que s'encara a una aula diversa culturalment— segueix
alimentant la fractura existent entre discurs i practica. Tampoc ajuda gaire la sensaci6¢ que queda
en alguns docents que quan han realitzat formacio especifica segueixen dient que no tenen clar
com aplicar-ho. Si la formacio impartida peca de massa tedrica, cosa que no coincideix del tot

amb les demandes dels docents, que situen al davant conéixer estratégies i formes d'intervenir en
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contexts multiculturals, les orientacions donades més enlla que consti en el Projecte Educatiu de
Centre i el Projecte Curricular de Centre tampoc contribueixen gens a la bona valoraci6 de la

situacio actual.

Aquesta traduccid practica té un pas clau en I'elaboracié d'un curriculum intercultural que passa
per adaptar-hi el PEC, el PCC i les diferents arees curriculars. L'heterogeneitat de les actuacions,
en funcio de si es tracta de primaria o secundaria —tot 1 les excepcions, és en la darrera on sera
més necessari intervindre perqueé I'educacié intercultural hi arreli i s'apliqui—, de les diverses
delegacions d’Ensenyament, del grau de concentracio d'alumnat etnoculturalment diferent..., és
una constant perd també €s cert que en comunt en el PEC 1 el PCC s'ha tingut en compte entomn
de la meitat dels casos, mentre que en les arees es redueix lleument. Seguint amb la mateixa linia
decreixent, quan ens referim a la practica quotidiana, els docents que realitzen intervencions a
l'aula no sén gaires i el que fan no sempre s'adequa al model intercultural. En massa casos es
tracta de practiques puntuals que tranquil-litzen per haver complert, oblidant-he fins al curs
segiient. Es evident que cal recordar que hi ha moltes carregues i que existeixen altres prioritats,
aixi es constata al ser els que tenen diversitat a 'aula —sobretot una de determinada— els que es
preocupen i procuren formar-se i actuar. Perod com que la realitat és complexa també n'hi ha que
tenint-n'hi no fan res, 1 diven no tenir-ne o que no cal fer res, com una forma de negar una

especificitat cultural que creiem que cal tenir en consideracio.

La situaci6é del tractament que reben les diferents religions a l'escola i els texts i materials
escolars també reflecteix el model curricular, per aixo ha estat un altre punt del nostre interés.
Quant a la religio, la legislacié situa les religions anomenades majoritaries a l'escola com a
matéria d'obligada imparticié i voluntaria eleccio, no apareixent aquelles que no han establert
acords de cooperacié amb I'Estat espanyol. Com que l'educacio intercultural, segons el nostre
parer, també ha de comportar respecte a les diferéncies religioses, més entla del tracte desigual
en l'aspecte legal que alguns denuncien, utilitzant com a exemple la religi6 islamica hem detectat
la dificultat existent ara per ara per portar la llei a la practica: per manca de docents, poc nombre
d'alumnes o, com alguns denuncien, lenta resolucio de les demandes. Tot 1 aix0, sembla que els
docents si que aposten per una igualtat de tractament de totes les religions, peré no perqueé hi

siguin totes presents sind, al contrari, perqué sigui cada comunitat o església la que se'n faci
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carrec —podria ser de forma subvencionada per I'Estat— i 'escola es dediqui a 1'ética i1 educacié
civica comuna a tots, 1 @ fer una historia i1 cultura de les religions que cauria en el camp
d'influéncia de les ciéncies socials i no en el de la religié i menys en un sentit doctrinari. Alhora
és evident que no tots els docents es posicionen igual, recordem com, comparativament, en la
privada hi ha una major tendéncia a apostar per la preséncia de les religions majoritaries a

I'escola.

Pel que fa als llibres de text, diferents estudis han posat de manifest, com també ho ha fet una
part dels docents de Catalunya, que cal fer-ne una revisié per adaptar-se millor a la societat
multicultural. Com que es tracta d'una eina d'us fregiient, més en la primaria que en la
secundaria, i es considera que l'adaptacié no €s del tot idonia, una part dels docents intenta
adaptar-los i/o buscar materials complementaris, per¢ també€ n'hi ha que no fan res tot i ser-ne
conscients. Els materials complementaris son desconeguts per un terg dels docents, pero els que
els coneixen els valoren bé encara que els troben insuficients. Evidentment, sembla que també és

necessari actuar en aquesta direccio.

Una altra questio clau perqué I'educacié intercultural es desenvolupi és, com s'afirma des del
Departament d'Ensenyament en diferents documents, que els docents tinguin actituds i
expectatives positives respecte de tot el seu alumnat. Quant a aquesta darrera qiiestio, les
expectatives educatives atribuides als progenitors son diferents en funcié de l'origen etnocultural.
Aixi, mentre que son els progenitors d'origen catala i de la resta de I'Estat espanyol els situats en
les expectatives més elevades, els subsaharians, els magribins i els gitanos se situarien en el
nivell més baix —ara bé, tals interpretacions no sempre coincideixen amb la realitat donada
I'heterogeneitat d'expectatives internes en cadascun dels esmentats origens. Aquesta atribucid
d'expectatives va molt relacionada amb el grau de participacio dels progenitors, clau en el procés
educatiu, definida pels docents i que es presenta com heterogénia i influida per quatre grups de
dificultats; linglistiques, socioecondomiques, culturals i institucionals. Pero sén les tres primeres
les que creuen els docents que €s necessari treballar per millorar la comunicacioé entre escola i
familia. El professorat, sense adonar-se que la institucié també ha de fer passes perqué pugui ser

considerada un lloc accessible, on les families tenen el dret i el deure de participar, i ells, els
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docents, adoptin una actitud positiva respecte a aquest alumnat i les seves families..., traslladen la

responsabilitat de millorar-ho a les mares i als pares.

L'actitud dels docents I'hem considerat clau per al desenvolupament de 1'educacio intercultural, i
els resultats obtinguts avalen aquesta afirmacid. Al confeccionar una tipologia d'actituds, s’ha
presentat l'existéncia de diferents percepcions de les minories étniques: des de les més positives a
les més negatives. Aixi, des d'uns pocs docents que no s'hi volen posicionar, n‘hem trobat altres
que mantenint una jerarquitzacié de menys a meés influéncia negativa entre els tres col-lectius
testats (subsaharians, magrebins i gitanos) tenen una actitud «positiva» o «negativa». Entre
aquests, perd tenint en compte tots els clusters obtinguts, son els que tenen una actitud «positivay
els que tradueixen en practiques, i algunes dins la linia de I'educacié intercultural, el seu discurs.
Malgrat el que es pot pensar, els que encara manifesten un discurs més positiu, com la resta, no
es caracteritzen per aquesta aplicacio. Finalment, resten dos grups més, situats en els extrems, i
que expressen actituds «molt positives» o «molt negatives» respecte aquesta preséncia. Aquests
els hem considerat discursos arrelats 1 ideoldgics, reals o ficticis, 1 probablement més resistents a
I'educaci6 intercultural, I'un per rebuig i l'aitre perqué al semblar molt motivats es pot pensar que

no cal convéncer-los més pero en realitat no porten més enlla el discurs.

Recordant el debat entre professionalitzacio i proletaritzacio, si ens fixem en el grau d'autonomia
sol-licitat en aquest camp, que pot ser expressat a no voler altres professionals que treballin amb
ell/a a l'aula que li descarreguin la feina —Fernandez Enguita s'hi refereix diferenciant entre
diagnostic i tractament—, serien els que tenen actitud «positiva» els que s'inclinen per assumir
aquest repte, mentre que la resta té tendéncia a descarregar-ho en professorat especialitzat. En
conclusio, només una part dels docents actua en una direccié més o menys compromesa amb el
discurs, t€ una actitud positiva respecte a la diversitat i sho pren com una tasca que ha d'assumir
com a professional a l'hora que reivindica aquesta opcid. Del dit fins ara, se'n desprén que hi ha
una série de factors influents per a la futura concrecio del discurs intercultural a Catalunya. Com
es pot veure en el segitent grafic perqué el discurs esdevingui practica quotidiana cal treballar en

almenys cinc direccions.
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Grafic 15. Factors influents en la concrecid del discurs intercultural a Catalunya.
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Millora de la relacid 1 comunicacio
entre familia i escola

Partint del fet que cal la voluntat de tots els implicats, sobretot de I'Administracio, que ho ha de
convertir en una de les seves linies prioritaries d'actuacié, hi ha una série de recomanacions que
podem fer basant-nos en els resultats presentats. Aixi, seguint Fesquema anterior, quant a

l'acollida sembla evident que cal:

¥" Aplicar el Pla d'Acollida de Centre a tot I'alumnat fent especial émfasi en tot el que permeti
establir, des d'un bon comencament, la confianga necessaria perqué existeixi una bona
comunicacio i interaccid entre familia i escola.

v Divulgar la utilitat de la traduccié els docents i sensibilitzar-los de la seva eficacia per crear
aquest clima favorable i per donar a con¢ixer, més enlla dels triptics, el sistema educatiu de
Catalunya. Aixo hauria de permetre una primera aproximacio entre les parts i afavorir el

coneixement mutu —a més del traductor es podria pensar en el mediador intercultural, que
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no sols faria la traduccié sind que podria contribuir a millorar l'acollida, aixi com la
comunicacio, entesa i resolucié de conflictes que puguin aparéixer entre familia i escola des

del primer moment'?®,

Respecte al suport donat des del Programa d’Educacié Compensatoria i el Servei dEnsenyament

del Catala es creu necessari:

v' Adequar les intervencions del PEC a 'Educacié Intercultural, i arribar a tots els centres que el
requereixin treballant-hi de forma continuada i amb previ coneixement d'aquests.

v" Realitzar a través del PEC o del Departament d'Ensenyament en el seu conjunt una intensa
campanya de sensibilitzacié perqué l'educacio intercultural estigui present en tots els centres
educatius de Catalunya, demanin suport © no en aquest sentit.

v" Omplir de contingut el discurs intercultural amb recomanacions, orientacions i estratégies de
treball al centre i a l'aula.

v' Millorar la coordinacid entre el Programa d'Educacié Compensatoria i el Servei

d'Ensenyament del Catald.
Pel que fa a I'adaptacié del curriculum a la diversitat cultural i religiosa sembla necessari:

v Potenciar encara més l'adaptacid del Projecte Educatiu de Centre, el Projecte Curricular de
Centre, les arees curriculars i, especialment, les practiques quotidianes a I'Educacio
Intercultural.

v Revisar els llibres de text i crear i difondre nous materials adaptats.

v" Incorporar, en la linia de la presa en consideracid de la diversitat cultural (F. Quellet),
'ensenyament 1 reconeixement de les llengiies maternes dels grups etnoculturalment
diferents.

v" Obrir un debat sobre la preséncia de les religions majoritaries a l'escola i si ha de modificar-
se la legislacio existent per passar a impartir-se, per a tot l'alumnat, ética i educacié civica i

historia i cultura de les religions, aquesta darrera des de 'enfocament de les Ciéncies Socials.

'% La qual cosa no vol dir que aquesta relacié hagi d'estar sempre mediatitzada (vegeu Bouveau, Cousin i Favre 1999;
Cardinet 2000; Llevot 2000 i 2001).
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Quant a la formacio i sensibilitzacio dels docents podem diferenciar entre el que ¢s formacio dels

docents —en aquesta una qiiestid que considerem basica €s 'eliminacid de les resisteéncies que

puguin aparéixer per al desenvolupament de 'Educacié Intercultural— 1 la formacié ofertada als

docents:

v
v

Motivar i facilitar la formacio en el camp de I'Educacio6 Intercultural.

Millorar la formacié impartida a nivell inicial i permanent adaptant-la a les necessitats,
sobretot d'estratégies i orientacions pedagogiques aplicables al centre 1 a 'aula que comportin
l'esmentada definicio de 'Educacié Intercultural.

Sensibilitzar que I'Educaci¢ Intercultural és un model per a totes les escoles, no només les
que tenen alumnat etnoculturalment diferent.

Lluitar contra la idea que la diversitat cultural a l'aula és un «problema», una «carrega», un
obstacle que s'ha d'esquivar, etc., sobretot entre determinats docents, i que els programes i/o
serveis especifics, que existeixen o es puguin crear, estiguin per traslladar a un ‘altre la
responsabilitat i resoluci6 del «problemay.

Conscienciar que una actitud positiva no nomeés permet el desenvolupament de I'Educacio
Intercultural, sind també que és un model i punt de referéncia per a l'alumnat per viure en una

societat cultural diversa.

En darrer lloc, pel que fa a la millora de la relacié 1 comunicacié entre familia i1 escola sembla

prioritart:

v

Convertir en un interés principal dels centres docents la millora i potenciacié de la relacio6 i
comunicacio.

Sensibilitzar que en aquest procés els docents tenen part de responsabilitat, és a dir, que es
tracta d'una responsabilitat compartida no exclusiva dels progenitors.

Implicar a tota la comunitat en els centres en el més pur sentit del que s'ha convingut a

anomenar «comunitat educativay.
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El retrat realitzat ens ha permes veure l'evolucié fins a arribar a l'educacio intercultural, per¢ de
l'obtingut s'infereix que més que una realitat és un miratge. La distancia existent entre discurs i
practica, més la distorsio generada per ser un discurs reiteradament repetit, també esbombat a
través dels mitjans de comunicacié que s'interessen per puntuals experiéncies d'interculturalitat o
pseudointerculturalitat i difos per una administracié que intenta convéncer que s'aplica el discurs,
ens fa definir la situacié més com una il-lusié que com una realitat. Pero, encara que aixi sigui,
tambe és cert que des del comengament dels 90 s'han realitzat importants esfor¢os en la definicio
de I'Educacié Intercultural i, tot i que no sempre creguem que s'ha actuat amb avinenga i
contundéncia, cal també reconéixer la tasca feta. Altra cosa €s que creguem que en els propers

anys, si es vol anar més enlla, s'haura d'actuar decididament en aquesta direccid.
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VII. Annex metodoldgic.
71 La recollida de les dades.

Una de les primeres giiestions que calia plantejar-se a l'iniciar una recerca sobre l'opinid dels
docents era quina metodologia d'investigacio i técniques de recollida i analisi de dades utilitzar.
Els nostres objectius, la revisio d'altres treballs {que ens permeteren conéixer els punts forts i
febles i les mancances que hi havia en aquest camp d'estudi), més la consideracio dels avantatges i
inconvenients d'emprar una metodologia o una altra ens varen fer inclinar —en una primera fase
ja que no desestimem la possibilitat de complementar ¢l presentat per l'enquesta. L'is d'aquesta
permet obtenir informacio diversa d'un conjunt ampli de persones ubicades en diferents arees
geografiques; a més, l'alt grau de fiabilitat —en condicions optimes'”’—, la major estructuracio i
estandarditzacié de les respostes en comparacié amb altres instruments de recollida de dades, la
possibilitat de generalitzacio, etc. amb uns inconvenients superables (l'enquesta no resulta
adequada per estudiar poblacions amb dificultats de comunicacio, la dificultat que apareguin
algunes opinions socialment gens acceptables o politicament incorrectes, la preséncia de
I'entrevistador provoca efectes reactius en determinades questions...) ens va fer pensar que aquest

métode era idom per assolir els objectius pretesos (Visauta 1989; Cea d'Ancona 1996;...).

Entrant més en detall, després de la lectura prévia de diferents estudis realitzats, es va
confeccionar un qiiestionari (vegeu De Singly 1992; Blanchet | Gotman 1992; entre altres) que va
ser avaluat per cinc investigadors que han treballat el tema objecte d'estudi (concretament tres
pedagogs 1 dos sociolegs) 1 testat per veure'n l'adequacio als entrevistats i el grau d'assoliment dels
objectius pretesos realitzant 20 entrevistes a diferents docents.

Confeccionat l'instrument de recollida de dades, es va procedir al disseny del treball de camp.
Primer, utilitzant els censos de docents del Departament d'Ensenyament del curs 2000-2001, es va
calcular la mostra necessiria que ens permetés tenir un grau d'error Optim per poder,

posteriorment, realitzar els creuaments i les analisis que hem anat presentant sense incrementar-lo
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considerablement. D'aquesta forma, la mostra va quedar en 740 docents de tot Catalunya, que en
el cas més desfavorable (p=g=50%) i amb el 95,5% de confianga ens dona un grau d'error del
3.,6.

El pas segiient fou decidir com seleccionar la mostra. Havent-hi diferents maneres (Rodriguez
1991; Azorin i Sanchez 1994; Dea d'Ancona 1996, Combessie 2000) en la poblacio objecte
d'estudi —aleatoria en seccions censals, rutes 1 taules aleatories, quotes, etc.—, en el nostre cas,
l'existéncia del cens de centres educatius pablics, privats i privats concertats de Catalunya ens va
permetre escollir I'aleatoria. Es a dir, els llistats de centres educatius de primaria, secundaria
obligatoria o ambdos junts per Delegacions dEnsenyament ens van permetre fer una eleccié a
l'atzar d'aquests. L'anic inconvenient fou que resultava molt car tenir com a criteri realitzar una
entrevista per nivell i centre, motiu pel qual es va optar perqué en cada centre de primaria es faria
tres entrevistes a docents de diferents cursos, especialitats.. com també en els de secundana
obligatoria —i en el cas que es tractés d'un centre que tenia primaria i secundaria els
entrevistadors en podien fer 3 a cada nivell. La diversificacié dels entrevistats dins el centre més
I'eleccid aleatoria de centres, a causa de la qual, per exemple, n'apareixen de poblacions petites ¢

ciutats grans, fa que considerem que la mostra respon al criteri d'aleatorietat.

Un cop confeccionat l'instrument de recollida de dades i dissenyat el treball de camp, es va iniciar
la seleccié dels entrevistadors. Es va triar persones que ja hi tinguessin experiéncia 1 que
tinguessin o haguessin iniciat estudis universitaris. La seleccio dels entrevistadors va comportar

0

que finalment comptéssim amb 6 persones®® amb les quals vam realitzar dues sessions de

formaci6 consistents en la preparacio per a l'entrevista, coneixement del questionari i la forma

1% No cal dir que, en tot moment sha anat realitzant una avaluacié del disseny d'investigacié (validesa interna, externa,
del constructe i estadistica), aixi com de l'instrument de recollida d'informacid, fet que ens permet pensar que les dades
obtingudes responen, en gran mesura, a la realitat.

%% En el moment d'escollir ¢l nombre d'enquestadors es va anteposar l'experiéncia, la confianga i els coneixements
previs sobre la investigact6 socioeducativa i el tema a investigar. Certament, es padia haver agafat un equip més ampli
i realitzar el treball de camp més rapidament, perd vam voler prioritzar 1a confianga que es realitzés correctament
I'eleccid dels entrevistats 1 es passés el qiiestionari sent ben coneixedors del que preteniem. Aquesta scguretat t€ el preu
que el treball de camp sha allargat en el temps, ja que aquests entrevistadors van haver de fer 740 entrevistes a tot
Catalunya 1 en escoles concretes, perd la garantia que els resultats obtinguts siguin la mixima representacio de la
realitat i que no s'ha fet amb pressa, creiem que val el preu pagat. A més, cal dir que pel tema treballat la qiiestid
temporal no feia variar els resultats.
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d'aplicar-lo... 1 explicacié del treball de camp i I'estratégia de seleccid d'entrevistats. Realitzat aixo,
avangat el mes de novembre de 2000 es va iniciar ¢l treball de camp, que va acabar al final del

gener de 2001,

El resultat del treball de camp, fruit de l'atzar, fou que es van visitar 211 centres. Pero també val a
dir que tot no va ser atzar ja que del llistat de cada Delegacié d'Ensenyament es va triar un nombre
de centres en proporcio al pes que tenen els docents d'aquestes delegacions en el conjunt. Com es
pot veure en el grafic segilent, el repartiment realitzat fa que hi hagi representacié de totes les
delegacions, i a més de totes les comarques de Catalunya —la seleccié a través d'un llistat de
nombres aleatoris ha comportat que latzar volgués que no hi hagi cap comarca sense

representacio a la mostra.

Grific 16. Docents entrevistats en funcid de la Delegacié dEnsenyament.

A més, cal dir que es va forgar perqué apareguessin centres del sector public i del sector privat o

privat concertat.
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Grafic 17. Docents entrevistats en funcio de la titularitat del centre educatiu.

També en el moment de realitzar el treball de camp els entrevistadors tenien instruccions de
cercar professorat de diferent sexe, edat (per evitar, per exemple, que la «moléstia» de respondre
sigui adjudicada als més joves o nouvinguts), especialitat, etc. Com es pot observar en el grafic el

61% eren dones 1 el 39% homes.

Grafic 18. Sexe dels docents entrevistats.
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Quant a l'edat, la mostra té representants de diferents intervals com indica el grafic.

Grafic 19. Edat dels entrevistats.

No cal dir que hem obtingut una mostra diversa de 'especialitat docent del professorat (més de 20
diferents), el temps que fa que treballa com a docent: n'hi ha que duen menys de cinc anys (18%)
mentre que altres més de 15 anys (47%); el temps que treballa al centre visitat: menys de 5 anys
(46%) 1 més de 15 (19%), i amb diferent preséncia al centre i a l'aula d'alumnat gitano i
immigrant. En darrer lloc, cal mencionar que el 47% dels docents és de la primaria i la resta
(53%) de 1a secundaria.

Grafic 20. Nivell educatiu en qué imparteix docéncia el professorat entrevistat.




El miratge intercultural. 161

7.2.  L'analisi de les dades.

Una vegada omplerts els qiiestionaris a través d'una entrevista personal es va procedir a la
tabulacio 1 codificacio de les dades. Aixi, primerament es va fer una lectura de tots els resultats,
principalment de les qilestions obertes, per posteriorment anar tancant tot el que no havia estat
precodificat. Aquest pas va consistir en l'assignacié de nous codis a aquelles respostes que
préviament no shavien considerat i que I'enquestador havia d'anotar senceres en lloc de marcar
directament un codi dels existents. Una vegada totes les respostes donades tenten assignat un codi
(tot 1 que sigui «altres respostes») es va iniciar la gravacio de les dades que hauna de permetre
l'analisi estadistica posterior. Aquesta gravacio es va realitzar per duplicat, és a dir, cada codi va
ser entrat dues vegades i es va verificar que en els dos casos figurava el mateix, a fi d'evitar errors

que esbiaixarien els resultats.

Havent entrat les dades es va procedir a realitzar les analisis bivariades 1 multivariades, aixi com a

sollicitar les proves de significaci6 estadistica (chi quadrat i t de Student)'*!

a través del programa
Galaxy. Com s'ha pogut veure en l'exposat, es van realitzar diferents creuaments generals (en
funcid del sexe, l'edat, la titularitat del centre, la preséncia d'estrangers i minories, la Delegacié
dEnsenyament...), aixi com especifics per verificar determinades intuicions, a més d'una analisi
multivariada: cluster analisi. Aquesta es va realitzar directament, aix¢ és sense cap analisi
multivariada prévia que simplifiqués les dades, ja que van ser poques les qiiestions introduides.
Aquesta analisi ha permés la recerca de grups en un conjunt d'individus (docents), és a dir partint
d'un conjunt d'elements singulars s'agrupen en un reduit nombre de grups o clusters obtinguts per
particions successives del conjunt original 1 en els quals es respecta l'estructura relacional
(Fernandez Santana 1991). El criteri estadistico-interpretatiu és el que ens va fer decidir per la

solucio que dividia els docents en els 5 clusters que hem presentat.

Per sintetitzar i cloure aquesta referéncia a la recollida i analisi de les dades la taula que segueix
resumeix els passos realitzats des del moment que es va seleccionar I'enquesta per aproximar-nos

a la realitat a estudiar.

131 Vegeu Garcia Ferrando (1989); Sierra Bravo (1992); Cea d'Ancona (1996)...
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Taula 16. Passos realitzats en la fase de recollida 1 analisi de dades.

Tasques realitzades

Redaccid, organitzacid... de les preguntes a partir dels objectius.

Revisi6, per part d'especialistes en el tema, del giiestionari dissenyat i
modificacid a partir dels seus comentaris.

. Eleccit de la mostra i disseny de com se seleccionen els enguestats.

Explicaci6 del treball de camp i aprofundiment en les preguntes del
questionari per evitar confusions, errors, malentesos.

Establir contactes i realitzar entrevistes amb cis docents part de la
mostra. Supervisié de les entrevistes.

Agrupament i tancamemt definitiu de les respostes aportades i
espectalment d'aquelles no precodificades.

A partir dun manual de nous codis, assignaci6 de codis a les respostes
no precodificades.

Gravaci6 dels codis dels qiiestionaris en discs magnétics. Verificacié
de la gravacio a través de dues entrades.

A través del paquet estadistic Galaxy es realitzen andlisis bivariades i
multivariades.

Presentacid dels resultats de l'estudi.
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