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Presentacio

L'objectiu del present informe és resumir els resultats d’'un treball dut a terme
durant el curs 1999-2000 a I'Escola la Monjoia de S.Bartomeu del Grau,

finangat per la Fundacié Bofill.
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Introducccioé

1. El context del treball

Aquest treball s'ha plantejat estudiar la realitat escolar i familiar d'un grup de
nens, per tal de poder desenvolupar propostes d'intervencié facilitadores del
procés d'integracié de nens i families marroquins i de la prevencié d'actituds i
comportaments xenofobs.

La realitat del poble

El poble de Sant Bartomeu del Grau, és un poble de 1200 habitants, situat a 12
Km de Vic i a 900 metres d'algaria. La ubicacié d'una fabrica téxtil els anys 70
ha fet que la poblacié s’hagi anat configurant d'una manera especial ja que en
una década es va duplicar la poblacid.

Actualment, la principal font de riquesa, per no dir I' Gnica, de la poblacié és la
fabrica téxtil Puigneré que comenga a funcionar a la segona meitat dels anys
seixanta. En depén un 99% de la poblaci6é, de manera que gairebé totes les
families obtenen la totalitat dels ingressos a través de la fabrica. Les
retribucions del téxtil son baixes i les problematiques vinculades a nivells
socioeconomics baixos hi son freglents. Per altra banda, els horaris de treball
dels pares sén molt amplis i complexos i aix6 fa que, sovint, els infants hagin
d'assumir responsabilitats a la llar i envers els seus germans i rebin una atencié
insuficient per part dels pares.

L’escola la Monjoia

El projecte es desenvolupa a I'escola pUblica La aMonjoia, un Centre d'Atencio
Educativa Preferent situada a la comarca d'Osona, comarca que compta amb
un dels percentatges d'immigracié més elevats de Catalunya (1.156 ciutadans
magrebins a Vic lany 1997) i on el contingent dalumnes estrangers
(basicament del Magreb) és important.

La poblacié de I'escola esta formada per 173 alumnes dels quals:
¢ un 40% esta format per alumnes magrebins,

* un 45% d'alumnes per fills dimmigrats de la resta de I'Estat espanyol |



e només un 15% sén alumnes de procedéncia autoctona.

Es tracta d'una escola que ja des de fa temps esta implicada en la tasca de
facilitar la tasca d'integracié dels nens immigrants a 'escola. Prova d'aixo son el
projecte europeu Comenius en el que participa i ei projecte d'Educacié Integral
que s’ha generat des de l'escola amb la conviccid que cal treballar amb tota fa
poblacié (vegeu annexos 1i2) .

La realitat socio-cultural de I'escola

Es tracta d'una escola publica petita, que es caracteritza per la recerca
constant de coheréncia entre el discurs pedagodgic i la practica quotidiana.

Com s’ha dit, la majoria de les families treballen a la (nica fabrica del poble i si
bé no es pot parlar de l'existéncia de conflictes manifestos, si que algunes
families autdctones expressen certes queixes en relacié al fet que ells son els
que assumeixen el cost social de la immigracié, en la mesura que competeixen
pels mateixos llocs de treball que els immigrants i poden tenir la percepcié de
que reben menys atencions en qliestions concretes (com les ajudes per a la
compra de llibres).

L'equip directiu, especialment la Teresa Feu una de les persones que forma
part de l'equip de recerca, i I'equip de mestres del parvulari han mostrat des
del primer moment el seu intereés i han col-laborat de manera decisiva facilitant
el contacte amb les families i interessant-se constantment pel
desenvolupament del projecte. També n'ha estat informada la inspectora de la
zona.

2. Els objectius

Els objectius generals del treball endegat han estat: millorar el dialeg familia -
escola i desenvolupar propostes dintervencié facilitadores del procés
diintegraci6 de nens i families marroquins i de la prevencié d'actituds i
comportaments xendfobs.

Per tal d’avangar en aquesta direccié es va decidir treballar amb dos grups de
nens i nenes de 3 i 4 anys, un de procedéncia magrebina, format per 13
infants, i l'altre, d’origen espanyol i tractar d’analitzar la realitat familiar i escolar
d'aquests infants. Per fer-ho s’establiren dos objectius especifics que s’han
desenvolupat de forma parallela i que estan en diferents moments
d'elaboracio: l'estudi de les relacions familia-escola, i Il'estudi del procés
d'adaptacio a l'aula,



a) l'estudi de les relacions familia-escola.

En aquesta part, que ha estat desenvolupada per la Dra Rosa Sellarés, (Grup
d’'Estudis i Recerques sobre la familia (GERF), Blanquerna (Universitat Ramon
Llul)) s’ hi tenien, com a objectius especifics:

+ conéixer el context familiar i les pautes educatives dels nens identificats,

e comparar les idees sobre educacié de les families immigrants amb les
de les de les families autdctones

o treballar amb les families d'aquests nens i les dels seus companys
autoctons per tal de prevenir situacions de rebuig i xenofbia per part de
les families autdctones i facilitar la integracié de les families immigrants.

e desenvolupar experiéncies de trobada entre familia i escola.

S’han assolit els objectius en els dos primers punts i durant el proper curs es
pretén avangar en els dos darrers

b) La part dedicada a I'estudi del procés d'adaptacié a l'aula, ha estat duta a
terme per la Dra. Montserrat Benlloch (Universitat de Vic). Ha consistit en
'enregistrament a l'aula d’'un seguit de situacions d'ensenyament-aprenentatge
i en l'analisi de ['evolucié del discurs a f'aula, posant especial émfasi en les
interaccions entre la mestra i els nens fills dimmigrants. S'estd en procés
d’'analisi d’aquestes situacions

Quan es va decidir avangar en aquesta doble direccio, la familia i l'aula, es
tingueren en compte diferents consideracions:

En relacio a la realitat del centre:

» el fet que es considerés com un factor de risc que els primers cursos de
parvulari estiguessin majoritariament conformats per fills de families
immigrants,

» la preocupaci6é de l'escola per millorar la comunicacié amb les families
immigrants, bona perd limitada per les questions lingistiques, i per
prevenir possibles actituds xendfobes en les families autdctones,

10



En relacié al plantejament def treball:

l'interés de poder comptar amb informacio sobre uns mateixos nens, des
de casa i des de l'escola

l'interés d'establir un dialeg amb les families a I'entorn de la tematica
dels valors educatius | de les possibles posicions diferenciades en
relacié a aquests valors degut a factors culturals,

linterés d'afavorir que l'escola i les families poguessin intercanviar
informacié basada en dades objectives,

l'interés de comparar i contrastar les idees de: les mares autoctones
amb les de les mares immigrants i de les mestres de parvulari

En relacié a les caracteristiques del treball:

Amb les families:

es tractava de poder conciliar la recollida de dades amb el dialeg distés i
amigable amb les families

es tractava de que el propi procés de recollida de dades, permetés
I'aproximacié de les families a I'escola.

El present informe pretén donar compte del que s’ha fet durant el curs
1999-2000. La primera part es dedica a presentar els plantejaments i la
justificacio del treball. La segona a presentar els instruments emprats en
les entrevistes amb les mares. La tercera a la presentacié de resultats, i
la quarta a plantejar possibles propostes d'intervencio a dins i fora de
l'escola.
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3. Justificacio del treball

L'interes de cercar estratégies per afavorir la integracié dels immigrants a
través del didleg familia-escola sembla obvi, per la importancia de la familia
com a grup basic huma, i com a sistema intermediari entre l'individu i la societat
a totes les cultures, perqué la immigracié es un fenomen en constant
creixement, i perqué cal facilitar el procés d'integracid de les families i evitar i
prevenir les formes d'intolerancia, exclusid, racisme o xenofdbia.

Aquesta mena de fendmens s’originen fora de I'escola i la institucid escolar té
tan sols una ambit d’actuacié limitat per tal de prevenir-ios. Aixd no implica
perd, que no hagi de preocupar el que passi a les escoles perqué el problema
ve de fora'. Al contrari, pensem que es important seguir molt de prop el que
passa a l'escola i cultivar l'espai de didleg amb ia familia, en la mesura que la
familia es el primer “defora” de l'escola.

Per afavorir aquest dialeg cal poder comunicar-se amb els pares i intercanviar
informacid, tant sobre el que passa a I'escola i perqué, com sobre el que passa
a casa i perque.

Malgrat els esforgos que ja s'estan fent, encara hi ha molt per fer de cara a
integrar els nens fills dels treballadors immigrants a l'escola i a prevenir
conductes de rebuig entre la poblacié autdctona.

Hi ha una contradiccié evident entre la idea educativa d'integracié de la
diversitat com a riquesa, i algunes dades de la realitat, que ens parlen de
moltes situacions en les que no és possible parlar de diversitat, sindé que s’ha
de parlar de diferéncies salvatges, i que ens mostren, per exemple, com, el fet
dincloure alumnes d'incorporacié tardana a centres publics, comporta
labandonament de l'escola per part dels alumnes autoctons, amb la
conseqllent concentracié de minories.

Juntament amb experiéncies reeixides i prometedores sabem també dels
conflictes de tolerancia i convivéncia i de les actituds xendfobes entre joves
que es produeixen en alguns centres escolars i de les dificultats d'integracié
social d’alguns adolescents marroquins.

Si bé aquestes actituds no son generalitzades, cal no menysprear dades com
les proporcionades per una enquesta d'Eurobarometre que ja a l'any 1997,
mostrava que a Europa hi havia un 30% de la poblacid que mantenia actituds
xenofobes i valorar els incidents i les informacions en el seu punt just.

! (vegeu en aquest sentit, les declaracions a la premsa de la Consellera d’Educacio e!
diumenge, 10/1X/2000)
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No hi ha dubte que I'escola te un important paper a jugar en la integracid dels
nens i de les families. Sabem que és a la segona generacio quan es pot parlar
d'exit de la integracié de les poblacions immigrants i que l'escola és un lloc
decisiu per a aquesta integracié. El temps i la socialitzacio dels joves en la
societat d'acollida redueixen les diferencies culturals, especialment en
{'organitzacidé de la vida privada, i es a l'escola i a les primeres edats on els
nens immigrants comengaran a negociar les diferents facetes de la seva
identitat i a posicionar-se en relacid a les seves cultures de referéncia i on, tant
els immigrants, com els autoctons hauran d’aprendre a conviure.

L'escola es la institucid en la que coincideixen tots els infants, la que té un
contacte més estret amb ells i les seves families i la que pot ser vista amb
menys suspicacia per les families. Té a les seves mans decidir entre afavorir la
integracid i l'intercanvi sense pretendre substituir la cultura d’origen dels infants,
i actuant, si cal, sobre els possibles conflictes en la seva fase inicial, o
perpetuar prejudicis i malentesos.

El normal i beneficids fora que el desig d'integrar-se en una nova cultura sense
renunciar a fa propia es correspongués al de l'escola d'ajudar en aquesta
integraci6, facilitant-la. Malauradament perd, no sempre 'escola fa el que pot, i
en cas de que ho faci, no té, ni pot tenir, la capacitat de contrarestar actituds i
prejudicis que venen de fora ni mancances de tipus técnic i professional. Per
aixd calen experiéncies que permetin comprendre el perqué d’aquests
problemes i endegar iniciatives controlades i avaluables. Les justificacions per
emprendre experiéncies d'aquesta mena son varies:

3.1 . Larealitat de I'augment constant del fenomen de la immigracié

La societat del segle XXI| sera pluricultural i mestissa, i {'escola, fins ara
monocultural, haura d'adaptar-se a aquest fet. De res no serviran els
plantejaments, com els de l'actual Govern Espanyol, que tendeixen a
considerar el fenomen de la immigraci® com un fet transitori, vinculat a
determinades conjuntures econdmiques.

El flux de poblacions afectara els diferents estrats socioecondmics. Seran perd
els nivells inferiors els que augmentaran més i que requeriran un esfor¢c més
gran d'integracié per part dels paisos d'acollida.

Les xifres de treballadors estrangers a Europa en general, i a Catalunya en
particular, creix constantment. La majoria d'aquests treballadors tendeixen a
establir-se en els paisos d'acollida amb les seves families, amb les que es van
reagrupant a mesura que eis ho permeten les circumstancies econdmiques.
Per altra banda, aquests col-lectius tenen un creixement vegetatiu més elevat:
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els seus indexs de natalitat son superiors als dels autdctons (A Espanya, des
de l'any 1996, la tassa de natalitat és de 1,15 fills per dona) i per tant la
preséncia de nens fills dimmigrants tendira a augmentar.

El nombre d'alumnes estrangers a les escoles de Catalunya representaven el
2,5 % d'escolars a I'any 1998. EIl nombre es va incrementant i es concentra a
determinades comarques (Emporda, Maresme Baix Penedés i Barcelona, on
en barris com el Raval on en algunes escoles els alumnes immigrants poden
arribar a representar un 30% de l'alumnat). A Osona, on en aquests moments
hi ha prop d'un miler d'alumnes. La 3a part provenen del Magreb i el 90%
d'aquests del Marroc.

Més del 90% dels nens magrebins estan escolaritzats a escoles pabliques
(Carbonell, 1997) (Siguan,1998).

3. 2 La necessitat de facilitar el procés d'integracié de les families i
d'evitar i prevenir les formes d’intolerancia, exclusio, racisme o xenofdbia
i les seves manifestacions

Els dos microsistemes que ens ocupen, la familia i I'escola, es situen en un
macrosistema, conformat pels valors culturals, les circumstancies socials i els
fets historics (Bronfenbrenner, 1974). En el seu funcionament i en el seu dialeg
no poden deixar de reflectir el que s'esdevé a la societat ni restar aliens a les
seves influencies: Les actituds i les propostes relatives a la integracio dels fills
d'immigrants a I'escola estaran en estreta relacié als models generals dels que
hom disposi en relacié al didleg entre les cultures i les diferéncies culturals, i
als drets que es reconeguin als immigrants i als seus fills.

Es sabut que hi ha tres grans models que poden coexistir - de manera
manifesta o latent- en fes actituds i les politiques envers les persones arribades
de fora, que estaran a la base de les politiques educatives que s'endeguin:

Assimilacionisme: A partir del reconeixement de les diferéncies entre grups
culturals, aquest model, el més primari, considera, per una banda, que hi ha
una cultura hegemonica, i per l'altra, que les diferents cultures no tenen perque
ser compatibles. Exigeix la conformacié o l'ajustament automatic de les
persones que venen daltres marcs socioculturals a la cultura majoritaria,
tinguda per més desenvolupada. El model assimilacionista comporta la
desvaloritzacié de la cultura de la societat d'origen, I'eliminacié de qualsevol
referencia a la llengua i cultura minoritaria i un procés de desculturitzacié dels
immigrants.

14



Davant dels problemes i les dificultats que presenten els fills dels immigrants,
gue solen detectar-se tard | quan ja estan establertes i es consideren
generadores de conflictes, es proposen mesures compensatories (Ramirez
Salguero, ) o correctives, per tal que els alumnes d’altres cultures superin
els buits i les deficiéncies dels seus origens étnics (Etxebarria, 1992, citat per
Ramirez Salguero).

La multiculturalitat: Aquesta actitud consisteix en l'afirmacié que fa un grup
huma de la seva cultura com a fonamentalment diferent i irreductible a les
altres cultures, sense, tanmateix pretendre assimilar necessariament aquestes
cultures a la seva propia. Com a conseqiiéncia, pot donar lioc a: la_juxtaposicié
cultural, que pot valorar les cultures minoritaries, peré que, alhora, ignora —en
major 0 menor grau- les semblances que hi ha o que pot haver-hi entre les
cultures, i no qulestiona la jerarquitzacié sociocultural, o - al sincretisme cultural
("melting pot”) que defensa la fusié de les diferents  cultures en una espécie
de cultura cosmopolita, que va més enlla de les diferéncies.

Suposa la creacié d'un espai public en el que les diferents comunitats, a les
que es reconeixen les seves senyes d'identitat (llengua, cultura, religio...),
puguin interactuar, enriquir la cultura existent i crear una nova cultura
consensuada en la que aquestes comunitats puguin recongixer reflexos de la
seva propia identitat (Parekh,B.; Bhabha,H, 1989).

Els riscos d'aquest sincretisme poden ser, perd, l'esclafament de les cultures
minoritaries i el poc desenvolupament de la nova cultura emergent. A I'ambit
educatiu, el muiticulturalisme pot donar lloc a contactes i intercanvis, sense que
es cerqui la integracié harmonica dels diferents referents culturals.

La interculturalitat Aquesta cerca el mestissatge cultural, partint de la idea de
que, a nivell del pensament i del comportament individual i de la societat, és
possible la coexisténcia d'esquemes culturals que pertanyen a universos
simbolics diferents, perd que no sén impermeables els uns respecte dels altres.

La tesi subjacent a la interculturalitat es que l'espécie humana disposa d'una
competéncia simbadlica comuna, formada per un conjunt d'universals culturals
que peden variar d'una comunitat a una altra, perd que no son diferents en la
seva forma i substancia.

Des d'aquesta perspectiva, el reconeixement educatiu de la diversitat cultural, -
-referida a tots els grups humans i noc només amb als immigrants--suposa
acceptar que l'educacié actua en un doble sentit: per una banda facilita Paccés
a codis comuns i alhora estimula lelaboracidé del coneixement i el
desenvolupament de les capacitats individuals (Formariz, A., 2000).
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El discurs de progrés de linterculturalisme a 'ambit educatiu (el sentit de la
solidaritat, el reconeixement del dret de ser diferent, la promocié de la
cooperacid i la participacié....) es dificiment sostenible i pot resultar utdpic,
mentre continuin les practiques de marginacio i, com es el cas en el nostre
pais, la realitat politica i social estigui molt lluny d'oferir els requisits ger ala
interculturalitat (vegeu requisits enumerats per Garcia Martinez, (1998).

La distancia entre els plantejaments teorics i la realitat fa que alguns autors es
plantegin si la interculturalitat no es més que un mite, impossible d’assolir
(Charaudeau, 1990}

Les actituds esmentades han aparegut en els discursos politics i educatius de
paisos amb llarga experiéncia en l'acollida d'immigrants, i poden coexistir en
un mateix context educatiu, i en les persones que el conformen, que per aitra
banda, no sempre es comporten de la manera que diuen que pensen davant de
les poblacions immigrants.

Eis discursos progressistes poden ser compatibles amb valoracions basades
en estereotips negatius envers determinats col-lectius o persones com “amb
aguests no hi ha res a fer..." que, en la mesura que connecten amb idees
xenéfobes i aconsegueixen la complicitat social, poden resultar moit
pernicioses, tant si afavoreixen l'adequacido de [expectativa personal o
professional de les persones afectades a alld que s'espera d'elles, com si
donen lloc a la revolta i a la revenja.

L'aspiracié dels immigrants és, majoritariament, la de participar plenament i en
condicions d'igualtat en tots els aspectes de la gestié de la vida ciutadana,
tinguin o0 no la nacionalitat del pais. Alhora pero, volen preservar les seves
arrels culturals i els seus signes d'identitat col-lectiva.

2 1. Voluntat politica general de considerar les poblacions immigrants (minoritaries) com part
integrant de la societat de residéncia.

2. Accié conscient en el terreny, socioecondmic, sociocultural i educatiu que garanteixi el
pluralisme i la relacié equilibrada entre les condicions de vida material i les representacions
simboliques d'uns i altres.

3. Repensar el paper de l'escola i del seu funcionament en la formacid de les representacions
simboliques que condicionen les percepcions dels altres i les maneres de comportar-se envers
ells.

4. Desenvolupar politiques actives en I'ambit focal, com per exemple: ampliar les activitats
socials i educatives a tots els ambits escolars i extraescolars, emprar els recursos educatius i
culturals del territori: biblioteques, tallers de musica, radios, teatres etc.) i garantir les
condicions per al seu desenvolupament.

5. Desenvolupament de la participacio democratica dels interlocutors, fa qual cosa comporta
educar la propia comunitat en {‘autonomia i la solidaritat.

6. La cooperacid entre els paisos d'acollida i els d'origen dels immigrants

{Garcia Martinez, A., 1998)
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Es innegable que hi pot haver un cert xoc entre una dimensié mundial de les
relacions humanes i determinades expressions de les cultures. Per superar-lo
calen actuacions adregades al coneixement mutu i reciproc de les cultures i a la
sensibilitzacié de les persones de la cultura majoritaria, per tal de que
substitueixin els temors i els prejudicis per un veritable desig de més equitat
social, i defensin que els immigrants puguin accedir a una igualtat d'oportunitats
de desenvolupament personal i social real i efectiva i no solament tedrica.

Aquestes actuacions perd, no poden deixar de tenir en compte que la integracio
dels immigrants pot suposar costos socials diferents per als diferents estrats
socials i que cal garantir que no es donin greuges que puguin alimentar
ressentiments i actituds xendfobes. Aixi, i pel que fa I'educacid, caldria
emprendre mesures que fessin evident la qualitat educativa de les escoles gue
integren els nens immigrants i els avantatges d’'anar-hi per a tots els alumnes.

4.- Familia i escola com a contextos de desenvolupament

La familia i l'escola constitueixen els sistemes o conjunts de relacions
(Bronfenbrenner, 1987 ) en els que es desenvolupa el nen, que fa de mitjancer i
entre un i l'altre i que té la tasca de conciliar els diferents estils de relacio i
negociar els significats i les demandes d’ambdds contextos.

En les seves practiques i comunicacions quotidianes, tant la familia com
I'escola proposen al nen activitats que impliquen adults i nens, que estimulen
lautonomia mental i personal del infants (Rogoff,1993). En aquesta mena
d’activitats, que Rogoff (1990) anomena de participacié guiada, I'adult, més
expert, es el que organitza i inicia Factivitat i el nen hi participa tot aportant-hi
les seves accions o representacions. A través d'aquests intercanvis,
s'estableixen les relacions entre adults i nens que marcaran els estils de relacid
dels nens, s’ organitzen habits i rutines, i es transmeten habilitats, actituds i
valors.

Com a sistemes oberts que son (Bronfennbrenner, 1987) (Dowling; Osborne,
1985) la familia i fescola s'influeixen muituament i sén influits per altres
sistemes, com puguin ser les relacions amb la familia extensa o els veins, la
ideologia o els esdeveniments historics. L'escola i la familia exerceixen
funcions complementaries, tant en el que fa a la construccio de la identitat dels
infants com en fa construccié de coneixements.
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4.1 Les funcions de la familia

La familia és el grup basic en totes les cultures humanes, i és el sistema
intermediari entre l'individu i la societat en el que es construeix la identitat i s’hi
desenvolupen les funcions emocionals que promouen el creixement. generar
amor, fomentar ['esperanga, contenir el sofriment depressiu | pensar
(Meltzer,1989; Thomas,1991).

Tant si parlem de la familia tradicional com de les noves modalitats de familia,
de families autdctones o de families immigrants, els membres adults d'aquestes
families hauran d’oferir ,"el suport afectiu, financer i material, indispensable per
al creixement i I'expansié " (Pérez Testor,1995).

De manera indestriable de la funcié d’'acompanyament i d’estructuracid
personal i emocional dels fills, les families transmeten coneixements i cultura.
Ho fan a través de histories, rituals i mites comentaris més 0 menys explicits,
practiques, expressions d'afecte..... (Sameroff i Fiesse, citat per Palacios;
Moreno 1992) i dels models d'identificacié que ofereixen els adults. Aquests
models orienten la conducta i permeten als fills identificar-se amb uns valors i
unes determinades maneres de comportar-se.

Aquestes funcions s'exerciran al llarg de tot el desenvolupament dels fills, al
compas dels canvis i de les adaptacions de la propia familia al context i als
diferents moments dels cicles vitals de les persones que la conformen. Les
primeres edats i 'adolescéncia dels fills representaran, perd, moments critics
en l'exercici d'aquestes funcions.

En la mesura que {'adult sigui capag de fer-se carrec i de comprendre els
estats mentals dels fills, de no desorganitzar-se i d'actuar com a adult, els fills
aniran essent capagos d'esdevenir autdnoms i de desenvoiupar un sentiment
de confianga basica (Bowlby, 1988) que es troba a faltar en molts nens que,
sigui per les raons que sigui, no han comptat amb relacions primerenques en
les que hagi predominat la calidesa, la sensibilitat i la disponibilitat per part de
Faduit (Fonagy; Target; Steel M.; SteelH., ).

Les funcions d’acompanyament i de guiatge dels fills son exercides de manera
espontania, i amb mes o menys éxit, per quaisevol familia sana, tant si es
troba en el seu lloc d’ origen com si ha decidit emigrar.

En la mesura perd que els adults de les families estiguin deprimits, preocupats,
malalts o en dificultats, els podra resultar dificil I'exercici d’aquestes funcions.

Aixd podria passar, en algun cas,-- com pot passar a qualsevol mena de
familia-- a families immigrants que estiguin en dificultats relacionades per
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exemple, amb la pobresa, amb el moment de! procés dimmigracié i
d'establiment en el nou lloc 0 amb problemes de relacid amb la poblacié
d'acollida (Tizdn Garcia, 1993) (Atxotegui, 1994 ). No té perd perque passar i
en cap cas es pot partir del supdsit del déficit o de la patologia de la familia o
dels infants en el moment d'enfrontar dificultats de comunicacié entre les
families --immigrants o no-- i l'escola.

Del que es tracta en aquests casos es de poder situar el més aviat possible les
dificultats o els conflictes en la seva justa dimensid. Per facilitar el dialeg, pot
ser util tenir en compte les idees amb les que els pares s’enfronten al
desenvolupament dels infants, aixi com els seus valors educatius i les
expectatives envers I'escola, i el seu dret a defensar-les. El treball iniciat a San
Bartomeu es proposa apropar-se a aquestes idees.

4.2 L es idees dels pares

Cada vegada s’ha anat donant més valor a les idees dels pares: Als anys
cinquanta, es tendia a creure que als pares els mancaven coneixements per fer
front a l'educacié dels fills i que necessitaven ajuda experta per tal exercir amb
exit les seves funcions parentals i educatives. Actualment, en canvi, les idees i
les creences dels pares no tan sols no es consideren descartables, sind
basiques en els processos d'interaccié educativa, en la mesura que les idees o
sistemes de creenca dels pares (segons els autors) constitueixen un dels
aspectes basics dels contextos educatius en els que es desenvolupen eis
infants.

Les formes i els enfocaments tedrics per abordar I'analisi d’aquestes idees
poden ser diversos i posar I'émfasi en qlestions sociologiques, pedagdgiques o
relacionals. Qualsevol intent de partir de les idees dels pares per a millorar la
comunicacié familia-escola haura perd de tenir en compte els diferents sentits
que lexperiéncia escolar dels fills poden tenir per les families i les relacions
d'interdependéncia en les que es troben els infants (Lahire, 1995)
(Dowling,Osborne, 1985).

Per tal de poder fer una primera aproximacio a les idees de les mares de San
Bartomeu, s’ha partit de materials elaborats per Jesuls Palacios i el seu equip
de la Universitat de Sevilla, des d’'una perspectiva cognitiva. Aguests autors es
proposaren estudiar de manera objectiva i a partir d’'un seguit de questionaris,
alguns aspectes de les idees dels pares.

L'interés per I'estudi objectiu i sistematic dels continguts cognitius que els pares
tenen en relacié al desenvolupament i Peducacio dels seus fills, sorgeix amb
forga a partir dels anys 80, a 'ambit de la psicologia cognitiva (Mc Gillicuddy-de
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Lisi, 1982) ( Sigel, 1985) (Goodnow,1981). A Espanya, els autors que han
treballat més en aquestes qlestions son el ja esmentat Jesls Palacios a la
Universitat de Sevillai M?.J. Rodrigo (1994) a la de la Laguna.

El termes genérics “idees dels pares”, “teories implicites”, “creences”....fan

referéncia a maneres d'entendre els processos de desenvolupament dels nens
que influeixen en les estratégies educatives desplegades envers els fills.®> Son
teories, moltes vegades implicites i poc conscients, que s’'adrecen cap a l'accid,
I determinen, per exemple, els estils de parla amb els nens o els métodes de
disciplina. Estan organitzades culturalment i actuen com a factors mediadors
interns, que tenen una influéncia decisiva, tant en el desenvolupament dels
propis pares com en la salut i el desenvolupament dels fills, i que donen lloc
als estils educatius i de crianga dels pares.

Aixi, per exemple, les estratégies educatives seran més o menys afavoridores
de l'autonomia dels nens, en funcié de que els pares els concebin com a
aprenents actius 0 com a receptors passius del coneixement:

Sige! (1985) un dels primers autors que s’han ocupat d’estudiar les idees dels
pares dona gran importancia a les estratégies educatives de distanciament dels
pares en el desenvolupament inteldectual i en ladquisicid del pensament
representacional de l'infant.

Aquesta mena d’estratégies, fan referéncia “...a la separacié psicoldgica de la
persona del present que s'esdevé i de 'immediat...” (Op.cit.,pag.38) permesa i
facilitada pels pares en els intercanvis amb els fills. En les interaccions
educatives, els pares poden donar més ¢ menys autonomia en la construccié
del coneixement als infants en la mesura que emprin qilestions obertes i deixin
que el nen resolgui els problemes, o que, contrariament, emprin estratégies
restrictives, o es limitin a reforgar de manera negativa o positiva el
comportament del nen.

Semblantment, els pares poden emprar estratégies disciplinaries que poden
ser més o0 menys beneficioses pels fills i gue poden implicar un control més o
menys directe, i promoure una motivacié intrinseca o al contrari, extrinseca
(destinada tan sols a evitar el castig). Entre las primeres, hi hauria la induccid,
que es correspondria amb un estil democratic. Consistiria en I'explicacio al nen
de les normes, els principis i els valors que regulen la conducta i posaria émfasi
en les conseqliéncies dels actes. Entre les segones, s’hi podrien comptar les
que Hoffmann (1970) anomena d'afirmacié de poder, o la que consisteix en la
retirada d’afecte (enfadar-se i ignorar el nen).

3 s

Per tal de concretar més aquests conceptes genérics, Palacios (1987) proposa distingir entre
els diferents processos cognitius dels pares: percepcions, coneixements, suposncaons i
inferéncies, valors o aspiracions, expectatives, actituds i atribucions.
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Les creences dels pares estan organitzades per ambits (religiés, politic,
educatiu....). Formen sistemes complexos i moltes de les idees es basen en les
propies experiéncies personals com a nens o com a pares, dels pares
(McGillicuddy-DelLisi; Sigel, 1982). Uns sistemes i altres no estan aillats, perd
no sempre hi ha coheréncia entre ells. Aquests sistemes inclouen subsistemes
dins dels que si que sol haver-hi coheréncia. Aixi per exemple segons les idees
referides a la relacid entre heréncia i medi que hom tingui, es pensara sobre
les possibilitats dels pares d’ influir en el desenvolupament dels fills (Sigel,
1986).

Les idees dels pares es situen en diferents plans: els pares tenen un certs
objectius a Harg termini en relacié al desenvolupament dels seus fills, que, a
curt termini, es representen com un “disseny pragmatic” de! qué cal fer (per
exemple en relacié al rol maternal). Al seu torn, aquests dissenys es posen en
accid en el marc de “scripts convencionals” marcats per la cultura com a
adequats (Levine i altres, citats per Harknes | Super (1996)).

Les creences es basen en models culturals i moltes vegades no son facils de
canviar perque son implicits o procedimentals més que explicits o formalitzats i
declaratius. | sobre tot perqué estan lligades als afectes i son aquests els que
les fan més o menys variables i permeables a noves informacions. Hi ha
d’haver solides raons afectives per renunciar a idees i creences amb les que
hom ha crescut i no s'han mostrat inadequades!

En general no hi ha una correspondéncia exacta entre creences i conducta.
Sigel (1985) suggereix que, quan es produeix una conducta determinada (per
exemple un castig), les idees dels pares seran un dels aspectes del context en
el que es desenvolupa aquesta conducta, que es el resultat de la confluéncia
d'un sequit d'idees, d'un context i d’'una situacié concreta. No sempre es troben
correlacions clares entre les idees dels pares i els comportaments dels fills. Si
se'n han trobat, per exemple, entre idees parentals i formes d'interaccid
primerenca i entre idees dels pares i rendiment académic.

Si bé s'observen correlacions entre les creences dels pares i de les mares, no
tots els autors troben coincidéncies entre fes seves conductes (Bates i Bayles,
1984). Sigel (Sigel i altres, 1980) defensa que tendeixen a ser complementaries
o diferenciades, més que no pas coincidents.

Si bé les diferéncies entre families poden ser importants (Alessandri i Wozniak,
1989, citats per Palacios; Moreno) sembla haver-hi forca acord intrafamiliar en
relacio a les creences: els fills adolescents i els pares tendeixen a mostrar
acords intergeneracionals i I'experiéncia com a pares sembla tenir un paper
secundari en les idees sobre desenvolupament, segons un estudi de Moreno
(1991) amb adolescents.
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4.2.1 Els determinants de les idees dels pares

De que depenen les idees dels pares? Segons les aportacions dels autors
esmentats més amunt, les creences parentals estan sobretot, determinades
per la cultura i pel nivell socioecondmic i educatiu, perd també per la
experiéncia amb nens, pel sexe dels pares i per les caracteristiques dels fills.

La influéncia del nivell socioecondmic i educatiu en la defensa de determinades
idees sembla inqlestionable:

Com menys elevat es el status socioecondmic, menys optimistes son els pares
en relacié a la possibilitat d’influir en el desenvolupament del fill. Es tendeix a
pensar que l'edat del nen i Fheréncia estableixen limits sobre els que no es pot
actuar. Les idees innatistes son predominants en els nivells socioecondmics
baixos, mentre les interaccionistes son més frequents en els nivells alts.

Eis pares de nivell socioecondmic elevat prefereixen els valors relacionats amb
Fautonomia, la independéncia i afirmacié personal, mentre que els de status
socioecondomic baix tendeixen a emfasitzar els valors de conformitat,
obediéncia i submissid a les normes (vegeu revisid bibliografica Palacios,
1987).

Els pares de nivell socioecondmic baix solen ser menys tolerants en relacié a
allo que consideren que els fills poden fer o no, si s'escapa de la norma, que no
pas els de nivells socioeconomic alt.

Nombrosos treballs (Goodnow i altres, 1984) han mostrat com la utilitzacié de
les estratégies disciplinaries esta en relacié al nivell socioecondmic. Els pares
de nivells socioecondmics baixos tendeixen a emprar estratégies mes severes i
menys permissives, mentre els de nivell socioecondmic elevat exerceixen de
diferent manera la seva pressio socialitzadora.

Alguns treballs assenyalen que el que es important en les teories sobre
desenvolupament, es la postura que els pares adopten en relacié al paper de
Fherencia, I'educacié i de la interaccié entre ambdues, i que la complexitat de
les idees dels pares dependra de la seva capacitat cognitiva per enfrontar la
complexitat en general (Sameroff i Feil, 1985, citat per Palacios; Moreno, 1994).
En relacié a aquesta complexitat sembla que:

+ Com més baix és el nivell socioecondmic, més elementals son els
conceptes sobre el desenvolupament.
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» lLes dones semblen tenir més capacitat per copsar les complexitats del
desenvolupament

+ L'autoritarisme correlaciona negativament amb la capacitat de pensar en
la complexitat del raonament en relacid als nens.

L’altre determinant clau en la constitucié de les idees i permanéncia de les
idees dels pares es la cultura. Les idees dels pares son el producte de les
interpretacions personals de situacions especifiques i de les conductes
anteriorment apreses. Al seu torn, les interpretacions i actuacions dels pares
alimenten i transformen els models culturals dels que sorgeixen (Valsiner i
Litvinovic, 1996).

En els estudis sobre diferéncies culturals en relacié a les idees dels pares els
resultats que comparen a nivell socioecondmic i diferéncies culturals tendeixen
a barrejar-se, perqué sol passar gue les diferéncies culturals coincideixen amb
nivells socioecondmics diferents.

Alguns treballs perd mostren com les diferencies vinculades als origens
culturals tenen més pes en el contingut de les idees dels pares que no pas les
diferencies vinculades a les variables socio-econdmiques (Palacios;Moreno,
1896) i com algunes diferéncies entre les idees dels pares estan relacionades
Unicament amb els origens culturals. Aixi, i en relacio a les expectatives de les
mares en relacid als seus fills, Hess i altres (1980) han mostrat com, mentre les
mares japoneses esperen que els seus fills siguin ben aviat capagos de
controlar-se emocionalment i de ser amables i ben educats, les mares
americanes esperen sobretot que els seus fills siguin assertius verbalment i
puguin mantenir bones refacions amb els companys.

Tenint en compte que les idees i creences culturals dels pares son un aspecte
fonamental del context educatiu, linterés de conéixer-les s'incrementa en
aquells casos en els que es tracta de comprendre el lligam entre creences i
comportaments que tenen com a referéncia contextos diferents des del punt de
vista dels valors i de les practiques culturals.

Per aquest motiu es considera interessant explicitar i comparar les semblances
i fes diferéncies entre les idees de mares que provenen de diferents ambits
culturals. En fer-ho cal tenir cura de no caure en esquematismes, no oblidar la
dimensid individual i idiosincratica de qualsevol conducta humana, ni la
variabilitat intracultural (Palacios y Moreno, a Harknes i Super), i partir d'un
concepte de cuftura com un procés d'adaptacio obert i canviant.

Les cultures son “sistemes de sentit apresos, comunicats per mitja del
llenguatge natural i altres sistemes  simbdlics, que tenen funcions de
representacid, directives i afectives, i capaces de crear entitats culturals i
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sentits particulars de realitat “(d’Andrade (1984)Palacios, p.238). Com planteja
Carrasco (1997), “cada cultura ha de ser entesa com una proposta global
d'ordre davant del caos, complexa i canviant, els elements particulars de la qual
poden semblar arbitraris des de qualsevol altra proposta global i des de
qualsevol situacié critica de canvi.”

Les cultures no son unitaries i es caracteritzen per la heterogeneitat (Kojima,
citat per Valsiner, 1998). Son un pool d’idees que es van modificant com a
resultat dels processos adaptatius i d'aprenentatge de les persones. Els canvis
rapids provocats per la immigracié, la pérdua de contacte amb la societat
tradicional, i la incorporacié d’habits, costums i tradicions del pais d'acollida no
poden deixar de produir processos d’aculturacio ‘que només seran negatius s
es viuen en aquest sentit. Aixi per exemple, hom pot faciiment imaginar que la
poca relaci6 amb nens petits dels adolescents que viuen aqui, I'educacié
rebuda i la informacié incorporada a través dels mitjans de comunicacié...no
podran deixar de produir canvis en les pautes de crianga dels fills d'immigrants
crescuts aqui.

4.2.2 Les tipologies de creences familiars

En una mateixa cultura, les idees, les creences, els afectes, les rutines i les
expectatives que influeixen en les maneres d'educar els nens poden variar
moit d'una familia a una altra. En un intent de caracteritzar les diferencies entre
les cultures familiars espanyoles, Palacios i els seus col-legues (1987 1998),
els autors dels questionaris utilitzats en les entrevistes amb les mares de San
Bartomeu, a través d'un seguit de treballs duts a terme a la Universitat de
Sevilla amb poblacié espanyola,” han diferenciat tres menes de cultures
familiars:

Les han definides tenint en compte {a ideologia i les conductes dels pares.
Sota el concepte d'ideologia hi inclouen: les expectatives (qué s'espera del nen
a quina edat..), les actituds i els valors i les idees sobre procediments
educatius. Les conductes tenen a veure amb les interaccions concretes amb
els nens, que es fa amb ells, com i quan i quines son les rutines quotidianes.
L'estudi de nombroses families (139 parelles) per part de Palacios i els seus
collegues els ha portat a diferenciar tres grans tipologies de ideologies

4 L'acutturacié comprén aquells fendmens que es produeixen quan grups que tenen cuifures
diferents entren en contacte directe i continu, amb els subsegiients canvis de la cultura original
d'un o de tots dos grups. (Redfield, Linton i Herkovitz, citats per Carbonell, 1997)

® En els seus treballs empirics, Palacios y els seus col-legues han estudiat: les idees sobre les
causes de la conducta i els factors que hi influeixen; les idees sobre valors, expectatives i
actituds, les idees sobre com aprenen els nens i quin és el paper dels pares; les idees sobre
estratégies educatives.
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familiars: la tradicional, la paradoxal, propia de nivells baixos i mitjos i la
moderna, propia de pares amb nivells socio-economics aits.

La tradicional (32%)

propia de pares amb nivell educatiu i cultural baix, i que viuen en medis
rurals

tendeixen a situar més tard del que toca les adquisicions del
desenvolupament dels seus fills

tenen idees innatistes en refacid a les caracteristiques psicologiques
dels seus fills

pensen que tenen poca influéncia en el nen i el seu desenvolupament
tenen actituds autoritaries

tenen idees estereotipades en relacid a l'educacié dels nens i de les
nenes

Moderns (28%)

son pares amb formacio universitaria i que viuen en medis urbans

tenen idees ajustades en relacié a les adquisicions que han de fer els
nens en el seu desenvolupament,

vinculen les caracteristiques psicoldgiques a la interaccié heréncia-medi,

es veuen capagos d'influir en el desenvolupament dels seus fills,

tenen actituds educatives autoritatives!

No tenen idees esterectipades en relacié a la socialitzacié diferent de
nens i nenes
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Paradoxals (40%)

tenen un nivell baix o mig de formacid, i viuen tant al camp com a la
ciutat

* tenen expectatives sobre el desenvolupament optimistes i de vegades
poc ajustades,

s son molt ambientalistes, perd valoren molt poc la seva capacitat
d'influencia en el desenvolupament dels fills; sembilen confiar més en
altra gent, que no pas en ells mateixos

+ tan aviat mostren idees estereotipades com contraries als estereotips.
Aquestes caracteristiques dels pares es mantenen transcorreguts dos anys.

La variable nivell d'escolaritzacié era la variable que més es vinculava a la
tipologia d'idees

En un treball posterior, Oliva (1992) distingia entre mares tradicionals,
modernes i insegures perqué entre elles hi predominava més la incertesa que
no pas les contradiccions.

Entre els mestres, I'edat i Fexperiéncia professional eren determinants en les
seves idees sobre infants i educacié. Se'ls classificava segons fossin: moderns,
restrictius tradicionals, protectors tradicionals

Les idees dels pares han estat molt poc explorades en I'ambit del que és
emocional.

Si bé permeten una primera aproximacid, les tres grans categories resulten
insuficients i no poden donar compte de la complexitat i la diversitat de les
dinamiques familiars. Suggereixen la necessitat d'anar més enlla en la
caracteritzacié dels estils educatius familiars. Aixi, per exemple, sembla
necessari aprofundir meés en el concepte de familia paradoxal. Per altra banda,
| per decisiu que pugui resultar el nivell socioecondmic en les idees dels pares i
en la seva postura davant 'escola, alguns autors, com Lahire, (1995 ), han
mostrat com les families de nivell socioecondmic baix s'impliquen també en
I'escolaritat dels seus fills, o han rebutjat la idea de que Porigen del fracas
escolar estigui a la familia (Ogbu,J.U., 1981). Son plantejaments interessants,
sobre tot quan es tracta de cercar vies per facilitar el dialeg familia-escola.
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Tal com proposen Hidalgo i Oliva (1995), no es tracta de canviar les idees, sind
de conéixer-les i d’explicar el sentit de practiques educatives que poden no ser
compreses de la mateixa manera per la familia i per [lescola o les
administracions educatives.

4.3 Les funcions de I'escola

L'escola és l'altre sistema que, juntament amb la familia, conforma el context
educatiu del nen, complementara la tasca socialitzadora de la familia i
proporciona “un sistema subjectiv peré no individual d'estructures
internalitzades™ (Bourdieu, 1972).

A mes a més d’aprendre el que en un moment historic determinat, s’ estableix
com alld (valors, capacitats, coneixements...) que ha de ser aprés pels infants i
joves, a l'escola el nen aprendra a formar part d’un grup, a relacionar-se, a
controlar-se i a tolerar i suportar les dificultats i frustracions inherents als
aprenentatges. A l'escola hi trobara també persones, que li proporcionaran
nous models d'identificacié que competiran amb els de la familia i companys
amb els que gaudira i rivalitzara, i amb els que aprendra a defensar-se, a
col-laborar, a negociar i a compartir.

El pas per l'escola hauria de permetre també desenvolupar un cert sentit
d'eficacia, d’autonomia, d'independéncia i d'obertura que fes sentir a la persona
capag d'exercir com a ciutada informat i de participar en la vida social.

Encara que tant l'escola com la familia es situin en un mateix context cultural i
comparteixin les mateixes fites en relacié a alld que el nen hagi d'aprendre, no
deixa d'haver-hi discontinuitat entre la manera de viure i d'aprendre a casa i a
l'escola.

A l'escola és un més: s’ha de repartir la disponibilitat dels adults i donar
resposta a tasques i encarrecs molt diferents de les que fa a casa, requereixen
més autonomia. A casa el nen aprén tot desenvolupant activitats de la vida
quotidiana i motivat pels pares, els avis o els germans, en la majoria dels
casos, sense que es formuli una voluntat expressa d’'ensenyar-lo. A l'escola, en
canvi, es troba amb un context molt més institucionalitzat que suposa una
determinada estructuracié de les tasques d'aprenentatge, una utilitzacid del
llenguatge, i un tracte amb l'adult diferents dels de casa (Rodrigo, M.J;
Palacios,J.,1998).

Si bé no es negatiu el fet de que hi hagi una certa discontinuitat entre el context
familiar i I'escolar, aquesta discontinuitat no pot ser excessiva i no justifica la
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incomunicacié ni la manca d'espais per a lintercanvi i la col-laboracié, que,
sempre, pero molt especialment a les primeres edats, son imprescindibles.

Aquests espais existeixen i solen aprofitar-se guan tot va bé, i, tal com sol
passar en el cas de moltes families de classe mitjana, aquestes families
s'identifiquen amb els objectius i maneres de fer de les escoles a les que porten
els seus fills. En canvi poden ser més dificils d'establir quan les families o els
infants no poden establir lligams entre la seva heréncia cultural i la que es
transmet a 'escola.

4.4 El didleg familia-escola

Tenir cura del didleg familia-escola es una bona via per cercar el canvi
d'actituds de desconfianga i d'incomprensid i afavorir la integracio de tots els
infants a l'escola. Apropar escola i familia és necessari, perqué si alld que es
promou a l'escola no és recolzat per la familia, dificilment sera acceptat per
lindividu: No es pot pretendre la integracio a 'escola si no hi ha comprensid i
interes per part de la familia per alld que es fa a l'escola, ni, reciprocament,
acceptacié d'allo que el nen porta de casa a l'escola.

Aquest dialeg perd, no sempre és fluit. Les dificultats de comunicacié entre
l'escola i la familia son freqlients i no només quan es tracta de families
immigrants. L'escola espera dels alumnes uns requisits i una disponibilitat que
no sempre estan al seu abast. Les dificultats del nens no son alienes a les
histories i les dinamiques familiars. Si bé és cert que els alumnes que compten
amb un patrimoni cultural familiar elevat partiran d’'una situacié avantatjosa no
ho es menys que, afortunadament, no es poden fer prediccions simplistes en
relacié a I'éxit escolar dels fills a partir del nivell socio-cultural de les families.
L'heréncia cultural no sempre es transmet de manera adequada i les
expectatives, desigs i modalitats de funcionament de families que no compten
amb aquesta mena de patrimoni poden oferir l'estimul i el recolzament
necessaris per a l'avang escolar dels fills (Lahire, 1995)

Per altra banda, es innegable que en aquests moments ens trobem davant d’'un
seguit de canvis rapids i profunds que estan provocant desajustos en les
relacions tradicionals entre familia i escola que tenen a veure amb:

« el fet que la comprensivitat i l'atencié a la diversitat a les escoles que
propugnava la LOGSE no han comptat ni amb prou recursos ni amb la
suficient col-laboracid de pares | mestres,
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« el fet gue actualment el pas de I'escola no pot ja garantir la promocié ni
l'accés a situacions d’avantatge social,

« el fet que, degut als canvis en l'organitzacid de la vida familiar, la nostra
societat ha delegat a l'escola funcions educatives i socials que abans
desenvolupava la familia. L'escola no sempre esta disposada a entomar-
les i sovint es queixa, per exemple, de les mancances de socialitzacié
primaria que presenten als nens en arribar a l'escola. Malgrat les
dificultats, sembla meés facil acceptar la diversitat de nens que, la
diversitat, correlativa, dels pares.

o ¢l fet que la participacid dels pares en la gestio democratica dels centres
resta habitualment a un nivell purament retoric. De vegades, les queixes
de l'escola de que els pares no participen i les baixes participacié i
implicacio de les famiiies sembla ser el que va millor per tothom i per
mantenir un cert statu quo, que protegeix I'escola de la por de sentir-se
envaida.

A aquests fets, que podrien estar a la base de algunes de les problematiques
que poden sorgir entre familia i escola, caldria afegir-hi les divergéncies entre
les idees dels pares i les de l'escola en relacid, per exemple, a concepcions
diferents sobre fa funcid de I'escola i del mestre, sobre els objectius educatius,
l'edat en la que s’han de fer certs aprenentatges, o sobre les responsabilitats
de l'escola. Aixi per exemple, segons Oliva y Palacios (1997), les mares de
preescolars espanyols, tenen valors més tradicionals i donen més importancia
a l'obediéncia, a I'aprenentatge de ia lecto-escriptura i a la disciplina estricta
gue no pas els seus mestres.

Algunes families es mostren queixoses de l'escola perqué es senten poc
escoltades i lamenten que l'escola tan sols les reclami per queixar-se del
rendiment o del comportament dels seus fills.

No es tracta de canviar les idees dels pares, sind de conéixer-les i d'explicar les
practiques de l'escola i el per qué d'aquestes practiques. Els pares han de
poder exercir el dret a la critica i han de poder entendre ies propostes de
Fescola. Els canvis afavoridors del desenvolupament dels infants, que cerquen
tant la familia com 'escola, no tenen perqué passar per canvis radicals en les
seves idees siné que poden ser promoguts per la comprensid del sentit de
determinats objectius de 'escola, pel fet que eis pares, i les seves idees,
puguin ser acceptats a I'escola o per la disponibilitat de recursos que ells
puguin considerar pertinents i avantatjosos. En el cas de les families
immigrants cal tenir en compte que, degut a les seves idees sobre crianca i
educacié poden no donar el mateix valor a propostes i recursos valuosos per a
la poblacié “autdctona”.
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Les diferéncies didees i de percepcions entre escola i familia poden ser
importants, sense que aixd hagi de comportar forcosament greus conflictes si
aquestes diferéncies es poden explicitar i és possible el dialeg i la negociacid.

La necessitat de trobar espais de col-laboracié es fa encara més present en el
cas de families immigrants.

4.5 El dialeg familia ~escola en el cas de les families immigrants
4.5.1 Les idees dels pares en relaci6 a I'escola

En el cas d’algunes families immigrants el risc de que apareguin dificultats de
comunicacidé entre escola i familia pot ser més gran degut a les diferéncies
culturals i linglistiques i a la concepcidé que puguin tenir les families de les
funcions de l'escola, i al paper que concedeixen a I'escola en el futur dels seus
fills.

L'arribada a un nou pais suposa per les persones que han decidit emigrar un
salt i finici d’'un procés inevitable d'aculturacié. En la mesura que no es trobin
en situacié de marginacié i que puguin negociar els canvis i transformacions el
procés d'adaptacié a la nova cultura sera menys traumatic i doloros.

Aquest procés d'adaptacié sera sens dubte diferent pels adults que pels nens:
Els adults arriben amb una personalitat ja formada, amb unes idees i uns
valors, que si bé poden ser revisats i posats en qiestio, dificiment canviaran
radicaiment. Per als nens, en canvi, la immigracid suposara un procés de
negociacio d'identitats que assolird un punt algid a 'adolescéncia i que pot
ésser enriquidor o pot acabar resultant traumatic. L'escola és un factor
important en aquest procés, perqué té la possibilitat de tenir un paper d’espai
intermedi de negociacié cultural i de seguretat personal, o al contrari, esdevenir
un espai inhospit | generador de inseguretats tant per les families com pels
seus fills.

Per la gran majoria de les families immigrants, |la integracié dels nens a l'escoia
suposa un pas important en el seu propi procés d'integracié, desitgen que els
seus fills s'integrin, comparteixen amb l'escola linterés per educar els nens i
consideren adequats els objectius i la metodologia de les escoles dels seus
fills, encara que no sempre els entenguin ni s'atreveixin a preguntar o a
protestar.

Perd no per a tothom l'escola no té res més que virtuts positives. Probablement
la manera de situar-se davant de I'escola pot estar molt influida per:
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e el moment del procés d’immigracid, si acaba d’arribar o ja fa temps que
esta aqui.... si té expectatives de retorn. ...

» ¢l projecte de la familia: (si pensa quedar-se, si tan sols esta de
passada), | el paper de l'escolaritzacié dels fills en aquest projecte (per
exemple, families que tenen botigues i fills en edat que ells consideren
adegquada per treballar-hi poden veure com una imposicié 'escolaritzacié
obligatoria)

+ la manera com es senten acollits i viuen la cultura majoritaria i el paper
de l'escola en aquesta relacié: la poden veure com un mitjad per a la
promocié dels fills i de la familia, com la continuitat de I'escola del seu
pais, com una expressidé del poder despétic de la cultura dominant
{Fescola dels altres)

e com senten que és tractada la seva cultura d'origen a l'escola: es molt
diferent que l'escola pretengui suplir “les mancances” de les families o
que pugui valorar el patrimoni cultural amb el que el nen arriba a
l'escola.

¢ la posicié de I'aprenentatge escolar a la seva escala de valors (el paper
de l'escola per moltes nenes)

+ la historia escolar dels pares: els anys d'escolaritzacio, les experiéncies
de fracas o d'éxit, la utilitat de les experiéncies educatives...

» la xarxa de relacions amb la que compten, el nombre i la qualitat dels
contactes amb la poblacié autoctona... .

Les idees i actituds inicials dels pares es confronten amb les dels mestres i
amb els dels fills que solen tenir un fort desig d’integrar-se i que en la mesura
que tracten amb nens del pais d'acollida i son especialment sensibles a factors
d’homogeinitzacié com la televisid, els comics o la musica, obren la familia a
P'exterior a través de 'escola.

4.5.2 Les idees dels mestres en relacié als nens i les seves families

Les dificultats de comunicacié entre l'escola i la familia poden estar pero
influides per les actituds i el posicionament que, de manera més o menys
conscient i explicita, adoptin I'escola en general, els mestres i la resta de
pares en relacio al didleg entre les cultures i les diferencies culturals.
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Sovint els mestres tenen poques expectatives en relacidé a nens que provenen
de medis socioeconomics desfavorits o de minories étniques i linglistiques, i
aquest fet pot tenir conseqieéncies educatives, si els alumnes acabin responent
als estereotips. En el cas de nens que provenen de minories étniques, les
dificultats de comunicacié entre pares | mestres fan que aquests darrers
atribueixen als pares poc interés i de manca de suport a la tasca educativa que

desenvolupen.

Les recerques arran de |a implicacié dels pares mostren que, -al marge del
factor etnicitat- és cert que lassisténcia a reunions de l'escola, l'accié
tutoritzadora a casa i la collaboracié amb l'escola tendeix a ser inferior en
pares amb baixos ingressos econdmics que no pas els pares amb més
educacio i majors ingressos econdomics (Dauber; Epstein, 1993)

Aixd no vol dir perd que els pares no estiguin interessats en la vida escolar dels
seus fills. Pot ser que s’ hi interessin de maneres diferents a com ho fan els
pares de classe mitjana i blancs (Moles, 1993)

Sovint les dificultats comunicatives amb les families d’origen estranger creen un
cicle tipic en la dinamica de les relacions familia escola que tendeix a perpetuar
fa visid dels pares d’'aquests nens com a diferents i deficitaris:

els pares han de prendre la iniciativa si volen saber com van els nens a
Fescola,

¢ els pares immigrants sovint tenen problemes amb aquesta mena de
participacié (inseguretat, poc domini de la llengua, desconeixement del
sistema escolar....)

+ la majoria dels pares immigrants participen poc 0 de manera passiva a
les reunions i convocatories de I'escola

» els mestres veuen els pares com a poc interessats en I'escola

¢ els mestres consideren que no té sentit adregar-se als pares o fer
esforgos per apropar-los ( Huss-Keeler 1997)

Veiem doncs que tant les idees dels pares respecte al desenvolupament i
I'escola com les de I'escola envers el desenvolupament i les families poden
influir en ia qualitat del didleg familia-escola.
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4.5.3 Factors que poden influir en les relacions familia-nen-escola en el
cas de les families marroquines

En realitat €s més important allé que fa semblants les families i els nens que
alld que els fa distints. Hi ha perd un seguit de factors diferencials que cal tenir
en compte i respectar si es tracta d'aconseguir la integracid i facilitar les
relacions familia-escola en el cas de families arabs.

4.5.3.1. El moment del procés d’immigracié

Les families que han immigrat abans han emigrat. Han hagut de prendre una
decisié dificil, abandonar el que es conegut, afrontar un futur incert i fer un
procés d'adaptacié a nous costums.

Adaptar-se comporta un procés de dol que si bé pot ser apaivagat per
l'esperanga de les millores en la qualitat de vida no deixa de ser dur,
especialment per les dones, que sén els membres de la familia que queden
més aillats. Per altra banda, i sobretot al principi les families solen viure en un
clima d'angoixa degut a la situacié legal que tenen en el pais.

L'adaptacié a aquest nou pais comporta inevitablement una certa aculturacio,
és a dir uns canvis de la cultura original, que no forgosament suposa una
pérdua siné que pot comportar un enriquiment sempre i quan es visqui la nova
cultura com a possibilitat d'incorporacié de nous trets d'identitat i no de renuncia
a d'altres fonamentals. De tota manera cal considerar com inevitable certa
ambivaléncia generada pel fet d'haver de renunciar a la propia cultura per
integrar-se en una altra i actituds enfront de la nova cultura que poden afectar
les relacions del nen amb l'escola, com per exemple, la poca valoracié d'alld
que la propia familia pot ensenyar etc.(Lahire, 1995).

La sensacio d'inseguretat i de fragilitat de la familia recentment immigrada es
pot veure incrementada o apaivagada en funcid del procés d'integracié escolar
dels fills (Atxotegui,1994). En la mesura que l'escola sigui sensible a les
preocupacions, interessos o dificultats de les families i aparegui com una
institucid propera i acollidora es facilitara el benestar familiar i el
desenvolupament psicologic, social i cognitiu dels infants.

4.5.3.2. Les diferéncies culturals i lingliistiques

El "xocs intercultural” amb els ciutadans estrangers del Tercer Mon no sén
deguts tant a una diversitat entre les persconalitats individuals dels autoctons i
dels estrangers, siné a determinats elements de les diferents cultures que
entren conflicte. Conflicte que es pot agreujar "si alld que s'enfronta no son tant
les identificacions individuals com les identitats “essencialistes”, creades,
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inventades i definides precisament per oposicid | per oposar-se i enfrontar-se
als altres grups” (Carbonell, 1997, pag.84).

4.5.3.3 La llengua

Molts dels nens marroquins de les nostres escoles provenen com els del nostre
treball del Nord del Marroc. La seva llengua materna es una variant del chelj,
dialecte oral berber o de llengua amazigha (Berber). Les families amb les que
treballem sén d’origen berber si be totes coneixen I'arab. En els casos en els
que els nens hagin estat escolaritzats al Marroc ho han estat en arab, que és
la dnica llengua oficial i que és la liengua de culte que ha de coneéixer tot
musulma. Aquest es el motiu per el que les families reclamen que els nens
puguin estudiar arab a I'escola.

En el treball amb els nens a preescolar caldra doncs tenir en compte aquesta
doble referéncia linglistica sense que aixd hagi de suposar cap dificuitat
especial en l'accés al catala i al castella sempre i quan es mantingui el
desenvolupament de la llengua materna (Eckstrand, 1984, citat per Ramirez
Salguero) i no es subestimin les dificultats que aquests nens poden tenir en el
processament metalinguistic del llenguatge.

Per altra banda, i en el cas de nens ja escolaritzats en el pais d’origen cal tenir
en compte que aigunes dificultats que poden trobar els nens arabs en
{'aprenentatge de la lecto-escriptura {(Brossa; Molina,) poden estar en relacié a
les diferéncies que el nostre sistema presenta en relacié a 'arab:

De tota manera es sorprenent constatar la rapidesa amb la que la gran majoria
dels nens marroquins aprenen el catald i es comuniquen amb els companys i
els mestres. Aquesta facilitat els porta a que de vegades es vegin obligats a
agafar el rol dinterprets en quUestions d'adults, degut a les dificultats de
comunicacié dels pares.

4.5.3.4 La religi6

Entre les families musuimanes practicants la religié impregna molt més la vida
quotidiana que no pas a les de les cultures occidentals i obliga a determinades
practiques que poden resultar dificils de comprendre.

En els nens poden sorgir confusions i sentiments contraposats envers la
cultura, costums i tradicions que aprenen a casa i les que aprenen a l'escola.
Per aixo és important que els mestres coneguin i respectin els costums (com el
dejuni durant el mes del Ramada o la consideracio de certs aliments com a
prohibits (haram). Els musulmans no poden menjar carn de porc ni sang de cap
béstia, i els animals han d'haver estat sacrificats seguint un determinat ritual) i
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ies festivitats (Id-al-Fitr, festa de ruptura del dejuni un cop acabat el Ramada; Id
al-Adha, darrer ritual del pelegrinatge a la Meca, i dia assenyalat per els que no
hi han pogut anar. Es sacrifica un xai, la commemoracié dura 3 dies i els nens
no van a l'escola).

4.5.3.5 L'estructura i el funcionament familiar

A Occident la familia normativa tradicional, que basava el seu funcionament en
normes i ritus transmeses de generacié en generacié, ha donat pas a un model
de familia contractual, molt més diversificat en les seves formes i les seves
modalitats de funcionament, caracteritzat per la fluidesa i la pluralitat de fes
regles, que es negocien i es regulen segons els moments i les necessitats. Les
estratégies de grup han donat pas a les estratégies individuals.

En els paisos del Magreb [a familia també ha sofert transformacions semblants
a les produides en els paisos del Nord. Aixi per exemple, amb el trasllat a la
ciutat, les estructures familiars basades en la perpetuacid i transmissio del
patrimoni agrupades en cases grans en les que hi habitaven varies generacions
de col-laterals, han donat pas a formes de vida basades en l'entrada d'un salari
i a condicions d'allotjament limitades a ta familia nuclear .

Tot i aixi, en el cas de les families musulmanes no es pot dir que s'estigui
donant una evolucidé uniforme cap a un model de familia contractual com
l'occidental. El que s'observa és més aviat un model intermedi en el que hi ha
alhora una aposta per la modernitat, representada per la mateixa decisid
d'emigrar de les families que ho decideixen, i una negociacié entre les
demandes d'alld que es tradicional i les exigéncies de la integracid, que pot
variar molt d'unes families a altres (Boulahbel, Y. 1993).

Ara bé, si les bases socials i econdmiques de l'organitzacié familiar tradicional
han canviat molt, els seus fonaments culturals segueixen molt presents:

» el respecte al pare, la pressid del grup, els sentiments de pertinéncia a la
tribu a la al-ayla, la familia, en sentit ampli sén molt vius i impregnen el
discurs de les families.

+ la clara diferenciacié de rols segons el sexe.

A les cultures musulmanes el model tradicional dona moit poca autonomia a
les dones, que es casen molt joves i depenen del marit. El matrimoni té una
funcié de proteccié econdmica i una funcié simbodlica: delimita l'exterior, lioc del
que és econdmic i del treball, i I'interior, lloc de la familia i de la tradicié.
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Tot i aixi, els homes tenen el monopoli del que es exterior, les dones no deixen
de tenir un poder real sobre els engranatges essencials per a la supervivéncia
del grup en la mesura que controlen les aliances matrimonials, la gestio
quotidiana de I'economia domestica i exerceixen les funcions d'educadores i de
transmissores de valors ( Op.cit., 1993).

El paper atribuit a la dona sol estar a l'origen de dificultats entre familia i
escola, i entre els propis nens a I'escola (assetjament).

Als nens i a les families els pot sorprendre el paper de les mestres, o que
s'ensenyi el mateix als nens que a les nenes, quan ells a casa fan diferencies
entre les tasques que encomanen als nens i a les nenes.

4.5.3.6 El tractament del temps

El maneig del temps pot ser un dels elements que poden fer sorgir el conflicte
entre la familia i 'escola. Amb la industrialitzaci6, les societats occidentals van
veure la necessitat de regular el temps per controlar els cicles de feina i
augmentar la productivitat. La puntualitat en les cites i la rigidesa horaria de les
reunions a l'escola poden no semblar indispensables a persones, com les
mares dels nens amb els que treballem que regulen l'activitat quotidiana amb
les feines de casa i que poden valorar {a qualitat de les trobades per sobre dels
aspectes formals (Carbonell, 1997).

4.5.3.7 Els estils disciplinaris

Els estils disciplinaris de les families tendeixen a respondre a aquesta
concepcio tradicional de la familia. Els castigs corporals sén acceptats i es
déna prioritat el grup sobre ['individu.

4.5.3.8 L'experiéncia escolar

L'experiéncia escolar de fa majoria d’ immigrants de la zona en la que s'ha
treballat es curta i pobra: la gran majoria de les dones son analfabetes. Al
Marroc, el 66% de les dones ho s6n ( Mernissi, 1994) i no han anat a I'escola.
Pel que fa als homes la seva histdria escolar s'ha timitat al seu pas per
I'escola coranica des dels 6-7 anys fins als 11-12. Aguesta mena d’escoles
tenen com objectiu fonamental ensenyar I'arab classic i 'Alcora amb una
metodologia tradicional i memoristica, que res tenen a veure amb els
plantejaments constructivistes del discurs pedagogic de I'escola catalana.

Aquests son alguns aspectes diferencials des del punt de vista cultural que
poden estar a la base de reaccions de sorpresa o de conflictes en la
comunicacio entre escola-nen-familia. Cal perd no simplificar en excés ni
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confondre diferéncies individuals amb diferencies culturals, ni conflictes de
veins amb conflictes racials.

4.6.- Els processos d'adaptacié a l'aula

4.6.1 L’estudi dels processos d’ensenyament-aprenentatge i la teoria
socio-cultural

Aquest treball, degut a la seva complexitat, s'inspira en diferents marcs teorics.
Pel que fa a l'analisi de l'activitat d’adaptacié de tots els nens a una aula
multicultural ens hem basat en alguns principis de la teoria sociocultural i
particularment els estudis de les interaccions a l'aula entre els nens, i aquests i
les mestres.

Algunes de les avantatges d'emprar aquest marc tedric per aquest treball son
poder compartir alguns principis tedrics i també empiric, que expliquen com el
desenvolupament psicologic esta intimament relacionat amb les oportunitats
socials i culturals que s'ofereixen a les persones. Per altra banda, com Ia
participacié en les practiques socioculturals quotidianes, en el nostre cas dins
de l'aula, possibiliten aprenentatges de domini especific i I''s i comprensié de
procediments comunicatius que permeten fer una anculturacio reeixida.

A continuacié destaquem algun principis de la teoria sociocultural que estan a
la base del desenvolupament i 'aprenentatge i que orienten el nostre treball:

Lienguatge i pensament

e El llenguatge i el pensament tal i com el pensa Vigotsky no sén dos
entitats que es puguin separar per a estudiar i explicar el
desenvolupament i Faprenentatge. No hi ha relacions mecaniques ni
externes entre els dos processos, com tampoc hi son entre el so i el
significat de les paraules (Vigotski 1934/ 1985).

e Totique la natura del significat sempre s'escapa, és en aquest que el
pensament i la parla s'uneixen per construir €l pensament verbal.

e La funcié primaria del llenguatge és la comunicacié i l'intercanvi social
pero com senyala Vigotsky aquesta funcié no es pot separar de la funcio
intelectual representativa i privada al servei del pensament intim (Riviere
1992).
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Els processos d'ensenyament i aprenentatge que tenen lloc a l'aula no
ignoren que les formes superiors d'intercanvi huma sén possibles ja que
el pensament dels participants reflexa una realitat conceptualitzada.
Sovint és aquesta una de les dificultats que l'activitat de l'aula ha
d'afrontar, els nens poden conéixer les paraules, perd no entenen que
elles estiguin carregades amb els mateixos conceptes entesos pels seus
professors.

Relacions entre aprenentatge i desenvolupament

El desenvolupament només és possible en la mesura que 'aprenentatge
permeti al nen dominar els diversos sistemes de signes culturalment
determinats i que li proporciona la societat (Vila 1987).

Aquests signes nomes poden ser adquirits en situacions i contextos
d'interacci6 social (Vila 1987)

El subjecte no es fa de dins a fora, és un resultat de la relacid i les
funcions superiors s6n el resultat de la interaccié amb els altres (Riviére
1984).

En les practiques a I'aula el domini dels sistemes de signes és un repte
pels nens de cultures diferents a {'autdctona i que no tenen un domini del
catala parlat. Aquests nens requereixen un esforg suplementari per part
del professor i una adaptacié del context per fer-ho possible i que cal
tenir en compte.

Processos interpsicologics/intrapsicologics

S'accepta que els coneixements, estan distribuits entre les persones,
fonts de coneixement i eines tecnoldgiques abans de poder ser
incorporats internament per I'alumne.

Perd degut al caracter social d'aquest coneixement les persones han de
facilitar a l'aprenent els processos psicologics que encara no té per
apropiar-se d'aquestes eines.

Tots els processos psicoldgics apareixen en les relacions socials com a
relacions interpsicologiques abans d'interioritzar-se

El caracter sociocultural dels processos interpsicologics és en part
responsable que els mestres considerin obvia molta informacio cuitural
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implicita en molts dels missatges que circulen a l'aula. En el cas dels
nens d'altres cultures, aquesta informacié implicita és més obscura i
dificil d’inferir que en el cas dels nens de la cultura autdctona

Zona de desenvolupament proxim: Bastida/ Participacié Guiada

s Els processos interpsicologics fan possible el control i la regulacié de la
conducta de l'aprenent.

e Hi ha dos grans mecanismes interpsicologics forga estudiats i que
possibiliten els aprenentatges en les practiques quotidianes: participacio
guiada i bastida. Ambdés es poden trobar en les interaccions a l'aula
entre el mestre i els alumnes i entre aquests.

Una de les raons per les quals el marc sociocuitural permet analitzar i conéixer
els mecanismes adaptatius que tots els participants posen en practica en la
recerca de significats a l'aula, és justament aquest concepte de participacié
guiada.

Hi ha una amplia literatura ben resumida en Cazden (1986/1990) sobre els
recursos que els mestres desenvolupen per estimular aprenentatges en els
seus alumnes per mig de les mutues interaccions quan col-laboren en els
processos d'ensenyangalaprenentatge. En alguns d'aquests treballs
(Hichs,1996) s’analitzen els mecanismes socials d'ajuda que tenen lloc per a
promocionar aprenentatge i desenvolupament en la Zona de Desenvolupament
Proxim. Recordem que aquest marc conceptual permet parlar duna
caracteristica essencial de I'aprenentatge huma: la seva capacitat per a suscitar
processos evolutius que només son actius en les situacions de relacid entre
persones (Riviére 1987).

Bruner (Wood, D. J; Bruner, J. S; Ross, G. 1976) fa servir la metafora de la
“bastida” especifica algunes de les estratégies d’actuacié més eficaces dels
tutors o professors per aconseguir resoldre conjuntament amb els nens una
tasca:

¢ Permetre al nen que encaixi fa seva activitat en el conjunt de la tasca a
realitzar ajudantlo a assumir algun grau de responsabilitat en la
mateixa.

e Mitjangant una avaluacié qualitativa continua, oferir un conjunt d’ajudes
en el nivell de competéncia del nen, augmentant i disminuint la seva
dificultat quan el nen ho necessiti.
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e Finalment retirar les ajudes progressivament a mida que el nen
assumeix nous graus d'autonomia, possibilitant la seva actuacio

independent.

Rogoff proposa un mecanisme general pel qual els adults en general i els
professors en particular poden guiar I'aprenentatge dels seus alumnes. Ella
proposa que el desenvolupament cognitiu del nen esta immers en el context de
les relacions socials, els instruments i les practiques socioculturals. Aquesta
autora posa especial émfasi en el paper actiu del nen quan ell fa servir la guia
social i senyala fa importancia de formes d'organitzacié implicita i rutinaries en
les que els adults deixen participar els nens. En aquest sentit per la Rogoff és
important tenir en compte el didleg verbal, perd també altres activitats no
verbals. La nocid de “Participacid Guiada” s'orienta a ressaltar l'activitat
compartida que inclou tan paraules com accions i 'ajustament del nen amb les
persones amb les que interactua.

Una série de trets defineixen les activitats de participacio guiada:

Proporcionar ponts entre els habilitats e informacions conegudes i les
noves que necessita la situacid o la tasca

» Estructurar les tasques i enfocar el problema que s’ha de resoldre
* Anar cedint responsabilitats al nen en la seva accié

* Animar el paper actiu del nen en la participacio i la gestié compartida

En les activitats d'aula amb una poblacié multicultural aquestes formes de
participacié guiada prendran determinades formes ajustades pel professor per
aconseguir que els nens d'altres cultures s'adaptin a la cultura escolar i a la
cultura autoctona, son aquestes formes les que 'interessa examinar amb detall.

Tot i que els autors mencionats més a munt estan dacord en queé
I'aprenentatge no sempre suposa un ensenyament deliberat per part d'un
ensenyant o del més habil en un domini i que moltes formes d’aprendre es
basen en I'observacié activa i sovint silenciosa (Paradise 1994) és cert que els
mecanismes de transmissio sociocultural descrits habitualment se centren en
situacions en les que I'habilitat d'un guia més expert en un domini ajuda en
I'aprenentatge d'un aprenent menys habil. Tot i que els nens demanen ajuda i
seleccionen aquella informacié més rellevant per a ells, els mecanismes
descrits més amunt, posen l'accent en les decisions i el control que prenen les

40



persones meés expertes encara que ho siguin circumstancialment. Aquests
mecanismes intersubjactius que revelen les investigacions sobre practiques
quotidianes en familia i que alguns psicdlegs defineixen com a “contexts
naturals™ es troben també en aitres contexts tan diferents com sén les aules.

Els professors a ligual que els pares, tenen el control de I'activitat dels alumnes
I la fan servir emprant diferents recursos.

En una extensa revisié realitzada pel P. Scott (1998), aquest autor senyala els
diferents recursos discursius que els professors empren per guia la construccio
de significats cientifics en el pla interpsicologic. Per fer-ho agrupa les
investigacions en tres grans categories:

¢ Investigacions interessades en examinar les formes d'intervencio
pedagdgica que empren els professors per a sostenir el
desenvolupament de la comprensid de coneixements. Es prenen en
consideracio les diferents formes d'intervencié discursiva per part dels
professors.

« Investigacions que posen de manifest /a funcié dialdgica i autoritaria del
discurs del professor, reconeixent que la relacié entre el professor i
I'estudiant esta subjecte a una asimétrica. Aquesta surt de 'autoritat del
professor respecta al coneixement de la matéria. Aquesta asimetria es
veu reflexiu en la forma com el professor controla el discurs.

» La parla del professor i la bastida. Les intervencions del professor en el
pla social de la classe.

Aquesta triple consideracié de I'activitat del professor i dels alumnes a la classe
forma un esquema general que pot ser Util per examinar el caracter de I'activitat
d'adaptacié entre el mestre i els diferents alumnes en una aula multicultural.

En les tres caracteristiques mencionades sempre esta present el control de la
situacié didactica a traves de la comunicacid per part del professor. Pensem
que un punt que permet integrar aspectes relacionats amb l'activitat a la familia
i lactivitat a 'aula pot ser el segiient: els pares i els mestres guien els nens en
els aprenentatges i en la canalitzacié. Els pares igual que els mestres tenen el
control per estructurar les tasques, entrar I'atencié en assumptes que han de
resoldre i animar el paper activ dels nens en la participacié i la gesti6
compartida. Cercar les diferencies en la guia de les families i I'escola entre les
families de cultures diferents pot ajudar a conéixer quina és I'experiéncia del
nen a casa i a l'escola
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4.6.2 L'adaptacié a Paula multicultural

Una part de l'estudi que es proposa desvetllar alguns dels mecanismes
d'adaptacié que els participants en una aula multicultural revelen al llarg d’un
curs escolar.

Es tracta d'entendre com els mestres i els nens, en les practiques quotidianes
estableixen un espai comunicatiu, quan alguns d'ells pertanyeren a una cultura
diferent a l'autoctona.

Partim de la idea que la integracié escolar de tots els nens i especialment dels
nens emigrants és possible si entre tots aconseguim construir aquest espai
comunicatiu comuq.

Habituaiment entre els educadors desperta especial interés la presencia de
nens emigrants d'integracio tardana i a ells s’ha dedicat bona part dels esforgos
tedrics i empirics (Cazden 1986/1990). Tot i aixi I'oportunitat que ofereix I'etapa
d'educacié infantil, pel fet de ser la primera etapa de I'escolaritzacid de tots els
nens, és precisament observar de forma amplificada com canvia i es modulen
les estructures de participacio, les decisions pedagogiques de les mestres i les
iniciatives dels alumnes en la practica quotidiana.

Pensem que en el parvulari tenen lloc els mecanismes d'integracio basica que
s'estableixen en les interaccions quotidianes amb la mestra i els altres nens. El
contacte afectiu, la importancia de la socialitzacio, la necessitat d’adoptar
normes, permet als mestres el desplegament de molts i variats recursos
comunicatius que afavoreixen la integracid i que només sén observables al
llarg de les rutines escolars. Si podem descriure les seves caracteristiques tal
vagada es pugui ajudar millor a superar les dificultats tant dels emigrants
d'integracio primerenca com els d'integracid tardana i els seus professors.

Marc teodric

La majoria de propostes que caracteritzen la investigacié educativa en I'ambit
de la diversitat cultural, axis com la formacié del professorat s'estructuren en
torn a dos eixos que en diferents graus s'inspiren en la psicologia, pedagogia i
'antropologia: 1) Un desplegament dels valors interculturals transversal del
curriculum. 2) Un afavoriment del clima comunicatiu de les relacions
interpersonals 3) Un canvi en ia mirada dels altres, com a diferents i al mateix
temps tan iguals. A partir d’aquesta classificaci6, forgosament esquematica,
podem considerar-ne una altra que la creua i que es presenta al menys en
dues linies: aquells treballs que confien en els aspectes conscients i reflexius
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sobre els valors morals i els valors de la igualtat d'oportunitats; i aquells altres
treballs que posen l'interés en els aspectes més inconscients, menys explicits, i
per tant més dificils de canviar. Aquesta tradicio tot i que respecta i adopta els
ideals de l'anterior, desconfia més del que s'afirma (tothom diu: “jo no soc
racista’) i s'interessa més pel que es diu (“els nens arabs tenen més dificuitats
que els catalans”) i pels actes de parla.

Nosaltres estem interessades en seguir i comprendre els processos de
enculturacié dels nens i dels mestres dins de laula. Més que pensar en
propostes multiculturals, ens interessa conéixer els recursos d'adaptacié
escolar e integracié cultural que guien les activitats d’aprenentatge dels nens.
L'eleccidé de les sessions de matematiques té aquest objectiu, veure com els
nens s'orienten en el significat matematic i per tant cultural, que guia la intencié
didactica.

Ens interessa examinar |'activitat d’adaptacio escolar de tots els nens en una
aula “mestissa”. Entenem per “activitat” (un concepte tret de la pragmatica) els
actes de parla (Edwards 1987/1994) de les practiques socials i en concret les
que tenen lloc a l'aula (Cazden 1986/1990). També entenem aquest concepte
com a activitat “sociocultural” en el sentit de Vigotsky, com a apropiaci6 d’eines
que s'ensenyen.

Aquest concepte d'activitat permet prescindir d'una posicié psicopedagogica,
molt utilitzada, i orientada al deficit: déficit dels individus, deficit social, i déficit
de la cultura. En aquesta part del treball es tindra en compte no les capacitats
sind les activitats que els nens en interaccié entre ells i amb les tasques
didactiques i la mestra aniran desenvolupant al llarg def curs escolar.
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Desenvolupament




Desenvolupament de I'experiéncia

1. Les entrevistes

Com s’ha dit a la introduccio, el treball es desenvolupa a dos nivells: el treball
amb les mares, i el seguiment del procés d'adaptacié a l'aula.

Les entrevistes amb les mares es van fer de manera individual. En el cas de
les mares marroquines les entrevistes es van fer en el domicili de cadascuna
d’elles i en el de les espanyoles, a I'escola perqué elies ho van voler.

1.1 La primera entrevista: presa de contacte

L'objectiu d'aquestes entrevistes era: conéixer les mares, saber del seu grau
d'integracio i sentir les seves opinions i expectatives en relacié a l'escola. Es
tractava d’'entrevistes obertes en les que hi estaven presents: Fentrevistadora,
la traductora, una estudiant col-laboradora i la mare seleccionada. En alguns
casos durant l'entrevista hi estaven també presents altres membres de la
familia (avia, fills, grans o petits, amiga...)) En aquestes entrevistes hi
presentavem l'objectiu del treball. Els deiem:

“Estem fent un estudi sobre el procés de integraci dels nens arabs i les seves
families. Volem conéixer com els nens i les seves families van adaptant-se a
la escola i al pais. També volem coneéixer quines son les idees de les mares
arabs sobre {'educacio i 'aprenentatge dels seus fills. Per aix0 li hem demanat
la seva col-laboracié i, si hi esta d'acord, li farem un seguit de preguntes.
Aquesta entrevista sera andnima i nosaltres no farem servir el seu nom en cap
cas.”

Seguidament es feien un seguit de preguntes que feien referéncia a:
La composicié familiar

L.a procedéncia
¢ Quan varen arribar del Marroc?
e On vivien al Marroc?

» Quants habitants tenia la poblacio?

45



Les referéncies i la historia escolars

» Es costum portar els nens a I'escola ?
* Des de quina edat ?

¢ Hiva anar a 'escola amb voste ?

e el seumarit ?

¢ Durant guants anys?

¢ Quin record en té?

Enyoranga

* Qué és el que mes troba a faltar del Marroc?
¢ Qué és el que més li ha sorprés de la forma de viure d'aqui?
e Del creixement del nen que és el que més I'amoina, preocupa ?

e Criar els fills al Marroc era igual de facil que aqui, mes o menys? Per
que?

Expectatives d’ integracié

* El seu nen juga amb algun altre nen de I'escala ¢ del barri?

+ Els veins coneixen el seu fill o filla pel seu nom? Per exemple alga
d'alguna botiga:

» el forn, la pastisseria...
¢ Vosté coneix algun amiguet del seu fill?
* Algu ha convidat el seu fill a jugar a casa o a una festa?

o Queé es el que més la preocupa, si quan el nen creixi, continua vivint
aqui?

» Qué es el que més la preocupa, si quan el nen creixi, torna a viure al
Marroc ?
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Sobre I'educacioé pre-escolar a casai a 'escola

¢ Es costum al Marroc portar els nens de 3 anys a 'escola?

» Pensa que a casa eis nens aprenen moltes coses ¢ Quines?

¢ Per qué pensa que serveix portar un nen de 3 anys a l'escola?

¢+ Qué explica el seu nen de I'escola?

+ Ha notat algun canvi en el nen des de que va a ['escola?

+ A quina edat comencen a comptar els nens al Marroc?

 Es habitual que els pares ensenyin els nimeros als nens?

+ Hi ha jocs o cangons que facin servir els nimeros per a nens de 3 anys?
e Queé els va fer decidir a portar al nen/nena a l'escola?

+ Que és el que més li costa de entendre del que fa el nen a la escola? ?
e Qué es el que mes li agrada i menys li agrada de I'escola?

o Qué espera de 'educacié del seu fill ? | de la seva filla?

Les preguntes no es feien seguint un ordre estricte, siné que es tractava
d’'obtenir la informacié en el marc de la conversa.

1.2 Segona entrevista
1.2.1 Qiiestionari sobre valors i objectius educatius.

Aquest qiestionari es passa després de la primera entrevista. Es tracta d'una
enquesta elaborada en el Departament de Psicologia Evolutiva i de 'Educacié
de la Universitat de Sevilla per 'equip del Dr. Jeslis Palacios.

Degut a que la majoria de les mares marroquines eren analfabetes, es
buscaren imatges que poguessin servir per ajudar a recordar el que se'ls hi
demanava. Tal com es feia amb les targes en les que hi havia escrits els
diferents valors, a la situacié original, es demanava a les mares que ordenessin
les diferents imatges sobre una cartolina que incloia vuit caselles, considerant
mes important el numero vuit i el menys important el nimero 4. Se'ls deia que
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procuressin repartir-les de manera que no quedessin totes concentrades i se'ls
hi demanava que justifiquessin la seva elecciod.

Les qUestions (imatges) eren iles segilents:

1.- que sigui capag de rentar-se i vestir-se sol.
2.- que tingui confianga en el que fa.

3.- que aprengui a fer servir les coses que fan servir els adults, tipus radio
cassette, etc.

4.- que no tingui por d'intentar coses noves.

5.- que sigui responsable.

6.- que comparteixi i deixi les coses a als altres nens.
7.- que tingui molts amics.

8.- que ajudi a altres nens

9.- que sigui sincer

10.- que cregui a la gent gran.

11.- que escolti a la gent gran quan |i parlin

12.- que no contradigui als adults

13.- que aprengui a llegir i a escriure

14.- que sapiga comptar

15.- que conegui els conceptes basics de les matematiques
16.- que tingui bones notes a 'escola (més endavant)
17.- que pensi amb logica

18.- que tingui bona memoria.

19.- que canti cangons infantils

20.- que pinti i dibuixi creativament

21.- que senti curiositat per les coses

22._ que respecti la religid

23.- que respecti la gent gran

24.- que no digui paraulotes

En el transcurs de I'entrevista ens asseguravem de que s'entenia bé el que es
preguntava. Sovint calia aclarir expressions com “que pensin amb logica..” o
s'observaven certes dificultats per seguir fa consigna d'ordenar les targes o de
reordenar-les.
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1.2.2. Atribucié de valors. EIl paper de pares, mestres i nen en les
adquisicions dels nens i les nenes

Un cop ordenades les targes es tornaven a recollir i es feia una pregunta
relativa a la atribucié de valors, es donava a la mare cinc cartolines amb uns
dibuixos i es demanava que les endrecessin altra vegada, en funcié de qui
pensaven que podia ajudar més al nen a que fos o es comportés de la manera
que descrivien les targes. Les mares havien de contestar col-locant a sota
d’'aquestes targes, que eren les segiients:

» gls pares sobretot

* ¢ls pares i els mestres per un igual
» els mestres sobretot

e ni pares ni mestres, depén del nen

¢ no ho sap.

1.2.3 Practiques educatives i disciplinaries

Una altra situacié sobre la que es treballava era sobre les practiques
educatives i disciplinaries. Se'ls hi deien que es dirien una série de situacions
que es poden presentar de manera quotidiana en la relacid amb el seu fill i els
hi preguntavem que és el que el que li semblava més probable que elfa fes en
aquesta situacié:

+ si el seu fill pega a un nen més petit
¢ si esta pintant la paret
* sipren les joguines d'un altre nen

* si crida o molesta als que estan al seu voltant estudiant o treballant en
silenci

¢ sies nega a obeir-li quan se li demana que faci alguna cosa
+ sidiu paraulotes o tacos

¢ sino deixa les joguines a un aitre nen que esta jugant amb ell i que els hi
demana

* si esta intentant jugar amb una joguina que no sap fer servir perqué és
per nens dos o tres anys més gran que elis

» si sent que esta parlant amb un amic, comenta que algi esta trist i ell
pregunta que és estar trist

* sies corden malament els cordons de les sabates
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2.- La devolucié de les entrevistes

Els resultats de les entrevistes es van comentar amb les mestres i les mares en
diferents entrevistes.

S’aprofitaren les reunions per parlar d'altres giestions que interessaven a
I'escola.

3.- L’analisi de la interaccié a I'aula

La metodologia emprada en aquesta part del treball es concreta en un estudi
de cas centrat en un grup flexible de 15 nens de nacionalitats, sexe i edat
diferent (sis catalans, un castella i vuit magrebins, de tres, quatre i cinc anys).
Tots s6n alumnes de l'etapa infantil de I'escola La Monjoia.

La dimensio d’aquest grup permet fer un seguiment longitudinal qualitatiu dels
processos d'adaptacid de tots els participants (alumnes, professor tutor i dos
professors ajudants) i especiaiment dels nens magrebins. Per aixd hem
realitzat 30 hores de gravacions en video i diaris etnografics de cada sessid,
distribuits al larg de tot el curs escolar.

La metodologia emprada en aquest treball combina l'analisi qualitativa i la
quantitativa, doncs, per una banda, construirem matrius, taules i esquemes
descriptius-explicatius i per altra, s'obtindran dades sobre freqiiéncies de
determinades variables i s’empraran recursos estadistics.

El corpus d'aquesta part del treball son les transcripcions dels videos de 30
hores de classe i els diaris etnografics.

La participacid i la implicacié dels mestres del centre educatiu en el procés
d'investigacio (definicié del problema, planificacié elaboracié de propostes,
interpretacio dels resuitats i avaluacid) fa que la metodologia s’aproximi a una
investigacid-accid.

Es tracta de que tots els agents surten beneficiats del procés, de que es
possibiliti una veritable millora de la practica educativa, i de fer possible un
procés de formacié en el centre.
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Fases del treball i situacio actual

Durant el curs 1999/2000 s’han fet les transcripcions de 30 hores de classe
gravades en video i en aguest moment s'esta en procés d'analisi dels protocols
escrits. S'esta iniciant una descripcié i catalogacié dels mecanismes de control
que les mestres dirigeixen sobre l'activitat dels alumnes per assegurar una
integracié dels nens emigrants.

Al mateix temps volem descriure els processos d'integracidé que tots els nens
realitzen per adaptar-se a 'escola. Aquest interés (en ['activitat adaptadora de
fes mestres i dels nens) volem concretar-lo tenint en compte dues grans arees
d'analisi:

1) Estratégies de la mestra per aconseguir que tots els nens, i sobre tot els
magrebins, s'integrin a l'aula, participant en les activitats que s’organitzen.

¢ Control per part de la mestra de la composicio dels grups i de les tasques
dins el temps que dura una classe. (Quins nens tria per estar junts en cada
tasca).

Per analitzar-lo: Categoritzaci de les estratégies de ta mestra, quantificacié i
control longitudinal

e Control sobre l'acceptacié o rebuig dels nens a formar part de grups
heterogenis.

Per analitzar-lo: Analisi qualitativa: (estrategies de persuasid, atribucié de rols
etc...)

+ Traspas als alumnes del control de Vactivitat per part del mestre, estimulant
Pautonomia

2) Organitzacié de les tasques. Seleccid del material, i altres recursos per
transmetre la intencionalitat didactica de I'activitat.

» Nivells de dificultat de les tasques en un grup heterogeni (Com fer que tots
aprenguin tenint un objectiu didactic comu, pero diversificat a 'hora).

o Estratégies de guia per ajudar a traspassar els ambits d'un coneixement
informal a un coneixement formal.
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Resultats

1.- Les entrevistes amb les mares marroquines

Les entrevistes es realitzaren en els diferents domicilis. Amb algunes mares
se'n feren dues t amb d'altres tres. Cal destacar I'extremada cordialitat amb la
que es desenvoluparen. El té les pastes i els fruits secs no faltaren en cap
delles.

La preséncia de la traductora, una noia marroquina crescuda a Vic, jove i mare
recent, coneguda d’algunes d'elles facilita molt els intercanvis i va servir també
per transmetre missatges de les families a I'escola i de I'escola a les cases.

A moltes de les entrevistes hi assisti també una estudiant de psicologia de
Blanquerna en practiques.

1.1 La primera entrevista: Presa de contacte
1.1.1 Les entrevistes amb les mares marroquines

Les families marroquines viuen en el poble en pisos més o menys ceéntrics,
proporcionats per la empresa i en condicions d’espai i d'higiene correctes i
dignes.

La majoria de les families amb les que treballem sén families nombroses (4-5
fills) que s’han anat reagrupant de manera progressiva. Primer ha vingut el
pare, després, de vegades al cap de sis 0 set anys, els fills petits amb la mare i
finalment, de vegades al cap de 7 o 8 anys, els fills més grans que s’havien
quedat amb els avis.

A les entrevistes fetes a les cases solien estar-hi presents altres persones: els
fills petits o els més grans, alguna veina i en algun cas f'avia, nebodes...

Les edats de les mares oscil-len entre els 23 i els 40 anys. Moltes es porten
molts anys de diferéncia (més de deu anys) amb el marit. Algunes d’elles son
cosines germanes del marit.
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Procedéncia

La majoria provenen del Nord del Marroc, de la zona de Nador. La proximitat de
Melilla fa que molts d'ells hagin estat ja familiaritzats amb el castella, que
coneixien per la TV o pel tracte amb espanyols, abans de venir. Una avia per
exemple, comentava que havia apres algunes paraules de catala perqué havia
tractat amb alguns presoners catalans durant I'época franquista.

Entre les families es molt freqient que tinguin altres germans o parents en el
poble. També ho es que tinguin més familia a altres llocs d’'Europa (Holanda
Alemanya) o a altres indrets de Catalunya. En algun cas, son immigrants de 22
generacio.

Algunes families han estat a Vic abans d’arribar a Sant Bartomeu.
Nivell socioeconomic

A la fabrica els marits ocupen llocs de treball semblants als de les espanyoles.
Guanyen unes 20.000 ptes. a la setmana, que es poden veure forca
incrementades per les hores extres, si bé, segons comentaven, darrerament
aquestes son escasses.

No hi ha cap dona marroquina a la fabrica ni cap que treballi fora de casa.
Algunes, les mes joves i les que tenen un nivell d'escolaritzaci® més elevat,
diuen que ho voldrien, sempre i quan no es tractés d’anar a netejar per les
cases, perd que al poble no hi ha feina.

Habitatge

Tant les families marroquines com les espanyoles viuen en pisos proporcionats
per fempresa, que tenen dimensions i serveis correctes, si bé les escales
presenten cert deteriorament. Recentment, entre algunes de les families
espanyoles que disposen d’'un nivell adquisitiu més elevat degut a que les
dones tambeé treballen apareix una forta tendéncia a deixar el poble i comprar
pisos a Vic. El fet de que a partir del 12 anys els nens també hi hagin d’anar per
anar a linstitut, reforca aquesta tendéncia, que és motiu de preocupacié a
I'escola i al poble pel que suposa de risc de ghetitzacié de S. Bartomeu.

Nivell educatiu

El nivell educatiu de les mares es molt baix. La gran majoria de les dones sén
analfabetes, tal com ho son el 66% de les dones del Marroc (Mernissi, a
Roqué, 1994) i no han anat a l'escola o hi han anat molt poc. Les raons
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donades al fet de no haver anat a l'escola eren diverses: el que és el més
habitual alla, la manca de recursos econdmics de les families, o en un cas, que
I'escola estava massa lluny i que el seu pare no les hi deixava anar “perque
tenia por de que poguessin prendre mal i els quedessin marques a la cara”.

Hi ha perd dues excepcions. Es tracta de dones joves que han anat a F'escola
fins als 12 anys i en les que els efectes de 'escolaritzacié es fan palesos. Son
les més reivindicatives en les seves demandes a 'escola. Pensen en treure el
carnet de conduir i en treballar fora de casa, no tant per realitzar-se
personalment, sind sobretot per ajudar a mantenir la casa.

La majoria dels pares han anat a I'escola, com a maxim fins els 12 anys, i
tenen el record de les escoles alcoranigues, a les que els nens no hi van fins
als 5 0 6 anys, i que son descrites com a molt dures i tradicionals.

Nostalgia

Les mares amb les que hem parlat expressen sovint la seva nostalgia envers el
seu pais, 'enyorament de fes persones que han deixat alla i les ganes de tornar
quan el marit es retiri. La majoria de les families perd, tenen contactes
telefonics seguits 0 van al seu pais a passar les vacances cada dos o tres
anys. Tot i que la majoria fa anys que son aqui, comenten que ho enyoren tot
d'alla: fa familia, el menjar...Alguna comenta que “Quan passa alguna cosa
(una desgracia), aqui et trobes molt sol...”

El fet d'estar lluny de la familia es veu en general com un problema perqué no
es compta amb ajudes, perd per algunes no deixa de representar un
alliberament: “Alla sempre tens alguna sogra que et controla”.

Davant la pregunta de qué els va sorprendre a l'arribada, algunes comenten
que no els va sorprendre res perque ja sabien d’on venien, d'altres que els va
agradar que tot fos tan verd, i d'altres que no els va agradar gens i que van
detestar des del primer moment el poble.

Una de les coses més valorades es el fet de tenir un metge a prop i de poder-hi
portar les criatures elles soles.

Tornada

Pel que fa els fills, totes tendeixen a pensar que es quedaran aqui, on han
crescut i han passat la seva infancia. Algunes comenten que quan van al
Marroc els fills reclamen tornar a “casa’. Pensen perd que també els han de
tenir prevista la possible tornada “per bé o per mal” i aquest es el motiu
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principal amb el que justifiquen la seva reivindicacidé de que els fills també
aprenguin arab.

En el cas de les filles, el plantejament es diferent. Les mateixes dones que
diuen voler que les seves filles estudiin i que “es millor que siguin metges que
no pas modistes” plantegen que, si en el moment de tornar els pares elles
fossin solteres, les farien tornar amb ells al Marroc.

Integracié social

Es tracten moit entre elles. Surten poc de casa i les veines es reuneixen a casa
d'unes i altres. Als menjadors sempre hi ha un televisor engegat i cadenes
arabs (sovint egipcies, també --més rarament--, catalanes) connectades. A
comprar hi envien els fills i durant el cap de setmana van amb el marit a fer ia
compra a Vic.

Darrerament van a classe de catala. A l'escola hi van a portar i a recollir els
nens, perd sovint s’ho reparteixen amb d'altres mares o encarreguen la tasca
als fills més grans.

Hi ha un important control social i eviten sortir soles al carrer per por de ser
criticades per els homes marroquins. Se'ns explica I anécdota de que el fet de
que en un reportatge d'un diari sobre el poble, hi sortis per atzar una foto en la
que hi apareixia una dona marroquina va causar molts conflictes. Si bé son
moltes les dones, especialment les més joves, que no estan d'acord amb
aquest control, no s’atreveixen a prendre iniciatives.

El replegament de les dones marroquines, afavorit sens dubte per les dificultats
de comunicacid lingiiistica, genera certes reticéncies entre les dones
autoctones. Aquestes dones es senten criticades quan les dones marroquines
s'agrupen plegades a les reunions de l'escola. Una de les dones espanyoles
explica que després d’haver tingut molt bones relacions de veinatge amb una
familia marroquina, aquestes relacions s’han trencat després de que hagin
arribat altres families marroquines a l'escala.

Les dones que fa temps que han arribat i ja fa 10 o 12 anys que son al poble
comenten que no ha estat fins molt recentment que han notat un cert canvi en
la gent del poble i que es senten menys acceptades.

Criar fills aqui o al Marroc

Opinen que es igual criar fills a aqui que al Marroc. Si bé alguna considera que
al Marroc tindrien més ajuda de la familia, d’'altres consideren que “tant aqui
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com alla, si tens diners tot et va bé” i que per tant, es tracta de que els fills
tinguin una vida millor que no pas la seva.

D’altres tenen una visidé menys materialista, per aitra banda compartida per
moltes de les mares espanyoles, que pensen que del que es tracta es de que,
al marge del que estudiin, 0 del que facin, “el que importa es que tinguin
coneixement”.

Son varies les que manifesten la seva preocupacié i la por de que els seus fills
“s'espatllin i vagin pel mal cami”’. Malauradament a la petita comunitat hi ha
hagut algun cas en que els nois han tingut conflictes amb la llei i aixd plana
sobre algunes de les converses.

Pel que fa a I'educaci6 diferenciada de nens i nens, la majoria comenten que
de petits els nens i les nenes son iguals, i que ja esta bé tal com funciona el
sistema escolar d’aqui. Algunes manifesten perd, que, a partir dels 14-15 anys
haurien de fer estudis diferents i no coincidir a I'escola.

Totes les dones diuen que volen que les filles estudiin. Els estudis d’infermeria
0 de magisteri son els que s'esmenten més sovint. Diuen també que quan sigui
Yhora d'anar a treballar, patiran més per les noies que no pas per els nois.

Ensenyanga

Les mares estan molt contentes de I'escola i diuen que els nens els expliquen
el que fan a l'escola i que ploren quan estan malalts o el cap de setmana
perqué volen anar a l'escola. Aixd no implica pero, que alguna pugui comentar
que creu que al Marroc “els nens son més espavilats i coneixen molt més el
valor del diners”, 0 que els nens (recordem que tenen 4 i 5 anys) es passen
massa estones al pati. Son persones amb una concepcié molt tradicional de
Fensenyanga. El que esperen de I'escola son fonamentalment aprenentatges
funcionals, que afavoreixin el que els fills, sobre tot els nois, puguin trobar feina
i “puguin treballar sense patir”.

Aquesta concepcié “formal” de I'ensenyanga les porta també, i com exemple, a
criticar 'estil proper i relaxat d’algunes professores de catala que han conegut a
classes de catala per adults immigrants i que no els han agradat.

Per altra banda, la delegaci6 de funcions a I'escola que la familia d'aqui ha fet i
valora, no és tan compartida en el cas de les families arabs.

En el cas dels nens petits, per exemple, aprecien la tasca de les mestres,
reconeixen que els nens van molt contents a l'escola, i poden dir que “des de
que hi va s’ha tornat més llest i independent”, perd no veuen la necessitat de
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que als quatre anys hagin de fer sortides 0 anar mati i tarda a I'escola. Algunes
mares se’'ls queden a casa els matins i no els porten a les excursions per molt
que des de ['escola es donin tota mena de facilitats. No veuen els avantatges
de dur-los-hi.

Aspiracions

Viuen molt en el dia a dia i en la feina de la casa. Els costa expressar les seves
aspiracions i il-lusions, més enlla de les festes socials, de les visites dels
familiars o dels viatges de vacances. Dels projectes de futur s’estimen més no
parlar-ne: “No sabem el futur, ni qui viura ni qui morira..”

1.1.2 Les entrevistes amb les mares espanyoles

Amb les deu mares espanyoles les entrevistes tingueren lloc a la mateixa
escola i es desenvoluparen amb un ritme molt més rapid.

Les seves edats oscil-len entre els 27 i els 42 anys. La majoria es situen pero,
entre els 27 i els 33 anys.

La majoria tenen dos fills. Tan sols dues en tenen tres.

Procedéncia

El grup esta format per cinc mares autoctones, quatre d’origen andalls, (totes
de la provincia de Jaén) perd vingudes quan tenien entre 4 i 6 anys i crescudes
a Vic o en el mateix poble, i una arribada fa 9 anys.

Totes, excepte dues, treballen o han treballat a la fabrica. El fet que elles
treballin, marca una diferéncia amb les families marroquines, en les que tan
sols es compta amb el sou del marit. Per altra banda, el mateix fet requereix la
col-laboracié de la parella en el manteniment de la llar i en la cura dels fills. La
majoria expliqguen que el marit ajuda, de vegades forgat, i una d'elles, que fa el
torn de nit a la fabrica, comenta que es el marit qui s’ocupa dels fills.

Les d'origen immigrant perd que fa temps que son aqui, es consideren d'aqui i
algunes expliquen que ja no els queda ningl a Jaén i que ja no hi van mai.
D’altres hi van durant les vacances. Cap d'elies parla catala.
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Ilgualment com les marroquines estan molt contentes de I'escola i expliquen
que els nens els agrada molt d'anar-hi.

Les actituds envers les families marroquines
S'’hi troben actituds variades. En els extrems es situarien:

e una persona que es manifesta clarament hostil envers la poblacio
magrebina, que opina que les dones marroquines “estan asi porque
quieren” “yo soy feminista, y a mi un tio no me domina” o “te hacen
sentir racista.....se despegan’. “Bajan la cabeza....a tomar por el culo!” i
que se sent criticada per elles: “ Me gustaria hablar marroqui para saber
qué dicen de nosotras....”

» una altra que opina tot el contrari: que t&é molt bones relacions amb els
marroquinsg i que conviu en una mateixa escala, sense cap mena de
conflicte.

+ La resta es manifesten com a no racistes perd no deixen d'expressar
preocupacions i queixes ni de fer comentaris critics en relacio a:

La proporcié de nens marroquins a parvulan:

“ 8i la classe es mig i mig no passa res, perd no m'agradaria que el meu fill es
quedés arraconat a casa seva (en el seu poble)”.

“Elles estan a casa i pareixen. No els atrapes...Cada vegada n’hi hauran més”

“Tinc por de portar la nena a I'escola si venen molts magrebins i de que que
quedi endarrerida si hi ha més de la meitat de magrebins....I'escola hauria de
preveure el grup dels petits...."

Els greuges:

‘A la fabrica fan la mateixa feina, cobren igual que els altres i els donen
pagues, pero ells tenen ajudes de menjador i porten marques.....
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Maneres de ser i de fer “diferents”

“Son molt religiosos perd no respecten el que els hi mana la religio...”
“Nomeés treballa quan hi ha I'encarregat...se'n va quan I'encarregat se’'n va”.
“Tenen un altre ritme....han generat un canvi per part de tots...."

“Tenen una altra mentalitat. S’han de respectar com a éssers humans. Si
hagués de compartir la casa no sé si pensaria igual.....”

“Amb els homes has d’anar “al tanto” si ets dona.”

“Els nens marroquins molesten a les nenes i les amenacen.. .les families no
s'atreveixen a dir-ho a les dels nens ....perqué no saben com les gasten.”

“A les reunions de pares no solen venir.”
“No s’interessen. Els costa molt fer de pares.”
“La gent del poble es compra pisos a Vic”

“Todo el mundo se quiere ir. Hay muchos marroquies”

2. Segona entrevista:
2.1 Qiiestionari sobre valors i objectius educatius
2.1.2 Resultats de I'exploracio estadistica de les dades.

Tal com s’ha dit la poblacié estudiada estava formada per 23 mares: 13
marroquines i 10 espanyoles. Com es obvi no es possible generalitzar cap dels
resultats a poblacions més altres. Malgrat aixd, s'ha intentat cercar relacions
entre variables mitjangant proves estadistiques no paramétriques per tal de
constatar:
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1. St hi havia correlacid entre variables, €s a dir, si, en el conjunt de ia
poblacié, el fet de concedir una puntuacié elevada, o al contrari, baixa a uns
determinats valors anava associat a concedir una mateixa mena de puntuacio a
d'altres (Rho de Spearman)

2. Si era es podien establir grups de variables que rebessin un tractament
semblant per part de les enquestades (Analisi de components principals;
Varimax).

3. Si en la comparacid entre la poblacié marroquina i espanyola era possible
establir diferéncies significatives entre els valors de les mares (estadistic de
contrast de U de Mann-Whitney).

Els resultats obtinguts en aquesta exploracié han estat els segllents:

2.1.2.1 Items entre els que s’observa correlacié en el conjunt de la mostra
pel que fa al valor que se’ls concedeix (Rho de Spearman)

En la recerca de correlacions entre items, cal destacar que se’n ha trobat entre
items que era esperable que tendissin a anar associats en relacié a la valoraci6
de les mares {com per exemple llegir i escriure o cantar i pintar) i d’altres més
dificils d'associar (com per exemple que sigui sincer i que tingui bona
memaoria).

Alguns items com “compartir “ o “tenir curiositat” no han aparegut associats a
cap d'altre. La taula segiient representa les correlacions aparegudes.

item Correlaciona

Que tingui confianga en el que fa Que no tingui por d'intentar coses noves.
Qus sigui capag de rentar-se i vestir-se sol
Que sigui responsable
Que respecti la religié
Que no digui paraulotes

Que sigui capac de rentar-se i vestir-se sol Que sigui responsable

Que ajudi a altres nens Que respecti la religid
Que no digui paraulotes

Que sigui sincer Que pensi amb logica
Que tingui bona memoria

Que no contradigui als adults Que sapiga comptar
Que tingui bones notes

Que aprengui a llegir i a escriure Que sapiga comptar
Que conegui els conceptes basics de les
matematigues

Que tingui bones notes Que tingui bona memaria

Que pinti creativament Que canti cangons infantils
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2.1.2. 2 Agrupament de respostes

Segons l'analisi de components principals, apareixen set agrupaments que
explicarien el 84% dels fenomen estudiat. En aquests agrupaments les
respostes apareixen relacionades d’aquesta manera:

Agrupament |

- que sigui capag¢ de rentar-se i vestir-se sol.
- que tingui confianga en el que fa.

- que sigui responsable

- que no tingui por d’intentar coses noves.

Agrupament Il

- que aprengui a llegir i a escriure

- que sapiga comptar

- que conegui els conceptes basics de les matematiques
- que tingui bones notes a 'escola més endavant

Agrupament ll|
- que canti cangons infantils
- que pinti i dibuixi creativament

Agrupament IV
- que pensi amb logica
- que tingui bona meméria.

Agrupament V

- que sigui sincer

- que ajudi a altres nens
- que tingui molts amics.

Agrupament VI

- que escolti {a gent gran quan li parlin
- que cregui a la gent gran
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Agrupament VII

en sentit negatiu, tendeixen a associar-se quan estan poc valorats:
- que no contradigui als adults

- que respecti la religid

- que respecti la gent gran

- que no digui paraulotes

Aquestes distribucid s’ajusta a la diferenciacioé introduida inicialment en el
conjunt de les preguntes i permetria agrupar els diferents items en funcié de
que facin referéncia als valors seglents:

Autonomia ... Agrupament |
Coneixements escolars ..............ccccooevvnneeen i Agrupament |l
Creativitat ... Agrupament lil
Sociabilitat i sinceritat ... Agrupament IV
Capacitats cognitives basiques ............................. Agrupament V
Obediéncia als grans.................ccccvvveeiiiiiee Agrupament Vi
Respecte a lareligidialesnormes ...................... Agrupament VII

Les respostes als items: que senti curiositat i que comparteixi no apareixen
associades a cap d'aitres, igualment com no apareixien correlacionades. Son

items que han donat ltoc a molta dispersié en les respostes.

2.1.2.3 Les diferéncies entre les mares marroquines i les espanyoles

Tal com s’ha dit, per tal de comprovar l'existéncia de diferéncies significatives
entre les dues poblacions s’ha recorregut a la prova estadistica no paramétrica
U-de Mann Whitney. Aquest procediment ha permés establir diferéncies

significatives (amb un grau de significacié < 0.05) entre els items segients:

Que sigui capag de rentar-se i vestir-se sol

Que tingui confianca en el que fa.

Que sigui responsable

Que ajudi a altres nens

Que tingui bones notes a 'escola més endavant

Que respecti la gent gran

Que respecti la religid

Que na digui paraulotes
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En altres items s'observen diferéncies que, si bé no son estadisticament
significatives, marquen una forta tendéncia pel que fa a diferéncies entre

ambdues poblacions (grau de significacié entre 0.05 i 0.06):

Que aprengui a llegir i a escriure

(lue canti cangons infantils
Que aprengui a fer servir les coses que fan servir els adults

Que sigui sincer

Que escolti a la gent gran quan li parlin
Que conegui els conceptes basics de les matematiques

Que pensi amb logica

64



2.1.3 Comparaci6 entre la poblacié espanyola i marroguina

Grafic 1
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El grafic 1 mostra la distribucid de les respostes de les mares autoctones i
marroquines. S'observa com es produeixen coincidéncies i divergéncies entre
ambdéds grups. Tal com s’ha comentat, analitzant les diferéncies, cal destacar
que en alguns items s'han trobat diferéncies significatives, en d'altres
diferéncies que no arriben a ser significatives.

Iniciem la comparacié tenint en compte els agrupaments sorgits de lanalisi
factorial.

Els grafics que il-lustren els comentaris corresponen als items en els que s’han
observat diferéncies significatives.

Els grafics permeten observar a l'esquerra, la distribucié de les mares
espanyoles i en el centre, la de les marroquines. Els rectangles de Iesquerra
fan referéncia a les respostes de les mestres. En tractar-se tan sols de tres
persones les respostes no son comparables amb les de les mares. S'inclouen
tan sols de manera informativa.

La linia destacada en negre representa la mediana dels valors de cadascun
dels grups.

La zona vermella representa el 75% de la mostra. Els extrems en negre
assenyalen casos aillats.

Grafic 2
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Autonomia

Les espanyoles donen molt mes valor a fautonomia i a la capacitat
d'autoregulacié (vegeu grafics 2 rentar-se, 3 confianga, 4 responsable) que no
pas las marroquines.
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Probablement aquest resultat esta en relacié a una concepcié “tradicional” del
desenvolupament, que dona poc marge a l'individu per part de les marroquines.
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Grafic 6

Els valors més importants per les espanyoles, la confianga en un mateix i que
siguin responsables son poc importants per les mares marroquines.
Probablement aixd esta més en relacié amb el fet que es tracta de nens petits,
dels que la mare s'ocupa intensament, que no pas a que no es valori la
responsabilitat en els nens.

Coneixements escolars

Unes i altres coincideixen en l'interés en que els nens aprenguin a llegir i a
escriure. Aquesta adquisicié es valorada com a molt important pel 50% o més
del 50% dels dos grups de mares i si bé amb poques diferéncies, sembia
encara més valorada per ies mares magrebines.
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“Que sapiga comptar” i “que conegui els conceptes basics de les
matematiques” no sén items que es comptin entre els més valorats per cap
dels dos grups. perd es consideren més importants per les mares espanyoles
que per les marroquines: mentre el 50% o més del 50% els valora com a
mitjianament importants. la mateixa proporcid de les marroguines eis valora
com a poc importants.

Pel que fa al fet de "tenir bones notes més endavant “ sembla que té més
importancia per les mares marroquines que no pas per les espanyoles: mentre
el 50% o més de les primeres ho puntuen com a molt important, la mateixa
proporcid de les segones ho consideren només com a mitjanament important
(4-6) (vegeu grafic). Probablement, quan no hi possibilitat de seguir els
aprenentatges dels fills i es té una concepcid tradicional de I'escola, les bones
notes son les millors proves de ['éxit escolar .
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Grafic 7
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Sociabilitat i sinceritat

Tampoc valoren igualment que els nens ajudin als seus companys.(vegeu
grafic) Si per les espanyoles es important, no ho es tant per les marroquines.

Pel que fa a "compartir’ també s'observen diferéncies entre unes i altres:
mentre el 50% de les espanyoles ho valora molt (7- 8), menys d'un 10% de les

marroquines ho fa aixi.
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Grafic 8

Pel que fa a “tenir amics” és més important per les mares autdctones que no

pas per les marroquines.

Unes i altres coincideixen perd en la importancia de que “siguin sincers”, i ho

puntuen com a molt important.

72



Respecte a la religié i a les normes
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Grafic 9

La diferéncia més important trobada entre les dues mostres és la que fa
referéncia a la religid. Unes i altres es situen en els extrems. Mentre les
marroquines ho valoren molt, per les espanyoles no té cap importancia.

Tambeé s'observa certa diferéncia en el sentit de que es valora més per part de
les mares marroquines el fet de “respectar la gent gran”, qiestié que per les
espanyoles no és tan important.

Una altra diferéncia important son ‘les parauiotes”. Dir-ne resulta molt més
greu per les marroquines que no pas per les espanyoles.
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Capacitats cognitives

tls items “que pensi amb logica” i “que tingui memdria” son puntuats entre el
5-6 per la majoria dels dos grups de mares. Mentre en el primer no s'observen
diferéncies, la memoéria sembla més valorada per part de les mares
marroquines. El mateix passa amb I'item que senti curiositat per les coses.

Les entrevistes amb les mestres

Tal com s’ha assenyalat les tres mestres de parvulari també van contestar el
questionari, amb la finalitat de que coneguessin el que es feis amb les mares i
es pogués compartir la tasca posterior. Malgrat el fet de que sigui una mostra
tan extremadament reduida, s'ha decidit incloure les seves respostes als items
que presentaven més diferencies, a tall d’orientacié.

Cal destacar que:

e Si bé solen coincidir en donar més o menys valor als diferents items, en
alguns ( com per exemple els que fan referéncia a la religio i les paraulotes)
no hi ha acord.

+ En conjunt, les seves respostes no son més coincidents amb les de les
mares autoctones que amb les de les marroquines.

o Dacord amb la seva concepcid “constructivista” i “moderna” de
l'aprenentatge, les tres coincideixen en valorar com el més important: la
confianga en un mateix, la responsabilitat i la curiositat.
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Obediéncia als grans

Unes i altres valoren la “obediéncia dels nens” i “que escoltin quan els parla
un adult’, si bé donen diferent importancia a que els nens puguin portar la
contraria. Mentre algunes mares espanycles consideren que ja esta bé que els
nens s'atreveixin a contradir als adults, a les mares marroquines els hi sembla
moit menys tolerable.

Creativitat

Pel que fa als items referents a “cantar cangons infantils” i al “dibuix “ cal
destacar que son activitats relativament poc valorades pels dos grups de mares
(4-5) i que si bé hi ha coincidéncia en el que fa a cantar, en el cas del dibuix
aquest es molt més valorat per les espanyoles que per les marroquines.
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2.2. Atribucié de valors. EIl paper de pares, mestres i nen en les
adquisicions dels nens i les nenes

Tal com s’ha explicat, un cop ordenades les targes es tornaven a recollir i es
feia una pregunta relativa a la atribucié de valors. Es demanava a la mare que
col-loqués les mateixes targes sobre cinc cartolines en les que hi havia
representats els pares, els mestres, els pares i els mestres i el nen. La darrera
cartolina preveia 'abséncia de resposta per ignorancia. La tasca consistia en
ordenar-les en funcid de qui pensaven que tenia un paper més important en
que el nen fos 0 es comportés de ta manera que descrivien les targes.

Autonomia

Mares autdctones (AUTONOMIA)
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Grafic 11

‘que sigui capag de rentar-se i vestir-se sol™

Tant unes com les altres consideren que el paper dels pares es el més
important. Hi ha perd diferencies: mentre per les marroquines es en un 100%,
per les espanyoles ho es en un 60% i un 20% hi impliquen els mestres i els
nens.

- ‘“que tingui confianga en el que fa":

Mentre les espanyoles tendeixen a repartir la responsabilitat entre pares, pares
i mestres i el nen, la majoria de les marroquines (77%) pensen que es cosa de
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pares i mestres. Mentre les espanyoles atribueixen en un 30% un paper a la
nena, les marroquines el donen als pares.

-‘que aprengui a fer servir les coses que fan servir els adults (tipus radio
cassette, etcétera)”

Tant les unes com les altres consideren de forma majoritaria que es cosa del
nen, si bé fa mostra marroquina dona més paper als pares que no pas
I'espanyola.

- “que no tingui por d'intentar coses noves:”

Semblantment a la pregunta sobre la confianga, hi ha més mares espanyoles
que donen més importancia al paper del nen (40%), mentre n'hi ha més de
marroquines que impliquen els pares en aquesta adquisicié. El paper atorgat
tant a pares com a mestres es semblant en ambdues poblacions.

- “que sigui responsable”;

Si bé ambdds grups consideren que depén sobretot dels pares, les espanyoles
hi impliquen més els mestres i alguna el nen.

Sociabilitat i sinceritat

Mares marroquines (SOLIDARITAT) Mares autdctones (SOLIDARITAT)
100
. 80
60
40 |
20 -
: 0 | Mt E :
Pares Pares i Mestras Nen Pares Paresi  Mestres Nen
mestres ; mestres
Grafic 12

- “que comparteixi i deixi les coses a als altres nens”;

Ambdos grups de mares consideren majoritariament que es cosa tant de pares
com de mestres i en una proporcié molt inferior, de la nena.

- “que tingui molts amics”
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Mentre la gran majoria de les mares espanycles creuen que depén del propi
nen, les marroquines, si bé també donen un paper al nen, reparteixen la
responsabilitat entre pares, mestres i pares i mestres.

- "que ajudi a altres nens”:

Ni unes ni altres creuen que els pares tinguin molta influéncia en la solidaritat
dels fills, si bé, mentre les espanyoles creuen majoritariament que es cosa de
pares | mestres, ies marroquines es divideixen entre les que creuen el mateix i
les que pensen que depén sobretot dels mestres.

- “que sigui sincer”:

Es semblant la proporcié que considera que es cosa dels pares, perd mentre
les espanyoles donen en un 40% ia responsabilitat al nen, cap de les
marroquines no li'n déna, i en canvi tripliguen la proporcid de les espanyoles
que veuen l'assoliment d’aquest valor com una tasca compartida entre pares i
mestres.

Respecte als grans

Mares marroquines (RESPECTE ALS GRANS) } Mares autdctones (RESPECTE ALS
GRANS)
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- “que cregui a la gent gran™

Mentre el grup de les mares espanyoles es reparteix entre les que creuen que
es cosa dels pares o de pares i mestres, el grup marrogui tendeix a donar un
major paper als mestres.

- “que escolti a la gent gran quan [i parlin™
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Mentre les espanyoles pensen majoritariament que es cosa tant de pares com
de mestres, entre les marroquines son més les que pensen que depén dels
pares.

Coneixements escolars
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- “que aprengui a liegir i a escriure” | “- que sapiga comptar”

Les respostes a aquests items que tenen a veure amb els aprenentatges
escolars coincideixen en ambdés grups en el sentit de que es reparteixen entre
les que es una tasca tant de pares com de mestres (més de la meitat) i les que
pensen que es tasca sobretot dels mestres.

- “que conegui els conceptes basics de les matematiques™

Es veu com una adquisicio sobretot escolar en ia que els que hi tenen un paper
més important son els mestres

- “que tingui bones notes a I'escola més endavant:”

En cap dels dos grups es considera com quelcom que depengui tan sols deis
pares. La meitat de les mares espanyoles creu que depén de pares i mestres,
mentre en responsabilitzen als fills (40%). La majoria de les mares
marroquines, en canvi ho veu com una responsabilitat que afecta sobretot els
professors, si bé una tercera part també hi implica e! nen o la nena.
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Capacitats cognitives
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- “que pensi amb logica™

La meitat del grup espanyol pensa que depén de pares i mestres, mentre
aproximadament la meitat de les marroquines creu que depén del nen, i una
proporcid més nombrosa que I'espanyola hi implica també els pares.

- "que tingui bona memdaria™:

Mentre la gran majoria de les mares espanyoles pensen que es cosa del nen
(90%), les marroquines ho fan en una proporcié inferior i en contrast amb les
espanyoles hi impliquen a pares i mestres.
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Creativitat
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- “que canti cangons infantils” i “que pinti i dibuixi creativament”

En aquestes dues capacitats expressives i per part de les marroquines el nen hi
es el principal implicat. Les mares espanyoles diferencien entre cantar, per al
que hi reconeixen un paper important a pares i mestres i a mestres, i molt poc a
l'infant, i el dibuixar que, iguaiment que les marroquines, la veuen sobretot com
una capacitat idiosincratica de la nena.

- “que senti curiositat per les coses”™

Si bé la tendéncia e ambdues poblacions es a donar el principal paper al nen,
les opinions es reparteixen.
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Respecte a la religié i les normes

Mares mamoquines (NORMES) Mares autdctones (NORMES)

100 s 80 e e e e+ e+ o
%0 +31 s : 70 :

80 l' ) 60 -

70 +4 - - |
80 +L- . : | Clreiigh 50 !
50 +- _ { mgentgran 40 : i
40 = e —3 O paraulotes 10 . g
TP ' 20

20 +§ ] 1 | , - 2 —

10 + 4 . Mo & -

ST - i 5.

Pares Pares i  Mestres Nen
mestres

Pares Paresi Mestres Nen
mestres

@ religs

| gent gran

Grafic 17

- “que no contradigui als adults”™:

Tant les unes com les altres pensen que depén de pares i mestres. perd la
proporcié de marroquines que pensen aixi es més alta

- “que respecti la religid™

Mentre les families marroquines pensen, en un 90%, les espanyoles hi
impliguen en un 30% els mestres, i en una petita proporcio els fills.

- “que respecti la gent gran™
Ambdés grups consideren majoritariament (70%)que es cosa dels pares.
- “que no digui paraulotes”:

Tant un grup com un altre ho veuen com una tasca sobretot de pares perd
també de pares i mestres.
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2.3 Practiques educatives i disciplinaries

Una altra situacid sobre la que es treballava era sobre les practiques
educatives i disciplinaries. Es mostraven una serie de situacions que es podien
presentar de manera guotidiana en la relacié amb el seu fill i es preguntava a
la mare qué és el que el que li semblava més probable que efla fes en aquesta
situacio.

Les situacions evocades, tal com s’han descrit en la 2a part, eren les seglents:

- si el seufill pega a un nen més petit
- si esta pintant la paret
- i pren les joguines d’'un altre nen

- si crida 0 molesta als que estan al seu voltant estudiant o treballant en
silenci

- si es nega a obeir-li quan se li demana que faci alguna cosa
- si diu paraulotes

- si no deixa les joguines a un altre nen que esta jugant amb ell i que els hi
demana

Aguestes set primeres situacions remeten a una certa transgressié per part de
l'infant. Les tres darreres, en canvi, promouen respostes de caracter no punitiu
per part de les mares:

- si esta intentant jugar amb una joguina que no sap fer servir perqué és per
nens dos o tres anys mes gran que ells

- si sent que esta parlant amb un amic, comenta que algu esta trist i ell
pregunta que és estar trist

- sies corden malament els cordons de fes sabates

En el moment dorganitzar les respostes de les mares s’han diferenciat
aquestes respostes en funcio de:

- qui protagonitzava l'actuacié (en la gran majoria dels casos, evidentment la
mare)

- la preséncia o no d'intervencid (en algun cas les respostes de les mares
eren neutres, és a dir que justificaven la no intervencio: “aixd no ho fa”...)

- el caracter fisic o verbal de la intervencid,
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- el caracter punitiu o no de la resposta (la intervencié pot anar adrecada a
donar ordres, a demanar explicacions, a intervenir separant els infants etc.,
a promoure l'activitat....)

- el caracter fisic 0 no del castig

Aquesta situacié ha donat resultats més homogenis. No s'observen grans
diferéncies entre les respostes de les mares magrebines i les autdctones

Cal tenir en compte, que diferentment de les altres situacions, aquesta es
situava en un pla més concret, que es parlava de nens petits, | que la tendéncia
de les mares a donar una bona resposta estava incrementada: dificiment a
I'escola una mare exhibira com a castig habitual e! recurs a pegar el seu fill.

Comparant les respostes donades en els set primers items:

En general no s’han observat diferéncies importants entre els dos grups de
mares.

En el primer grup de preguntes, renyar o castigar eren les estratégies
disciplinaries més esmentades per les mares. El castig més freqiientment
esmentat consistia en enviar la criatura a I'habitacio.

Entre ies espanyoles s'observa una tendéncia més gran a demanar
explicacions (“per qué fas aix6?"), mentre entre les marroquines s'observa la
molt més frequientment d'actuar (per exemple, separar els nens i es barallen,
rentar la car amb sabé si diuen paraulotes....)

En les tres darreres preguntes, que no suposaven cap mena de transgressid
per part dels nens, s'observa :

A la pregunta de qué farien si els nens no saben jugar amb un joc dificil les
mares marroquines responen que no en tenen de jocs dificils, o que no els hi
deixarien mentre les espanyoles diuen majoritariament que els ajudarien i
alguna que els deixaria fer.

A la pregunta que fa referéncia a cordar-se les sabates, totes les mares
responen que els ajudarien o ensenyarien el nen a fer-ho.

Es interessant la diferéncia observada en la pregunta relativa a qué farien si el
nen preguntava que volia dir estar trist: mentre la gran majoria de les mares
espanyoles diuen que donarien als nens una explicacid facil o que el nen ja ho
sap, la majoria de les mares marroquines consideren que son massa petits per
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parlar d'aquestes coses o diuen que els nens no pregunten aquestes coses.
Cap d'elles creu necessari parlar d’aquest sentiment.

2.4 Resum de la comparacid

Es evident que no es poden fer extrapolacions amb una mostra tan petita.
L'exercici de la comparacié ha permés perd, fer pales que hi ha diferéncies en
el que es valora com a important en I'educacié dels fills i en el paper que es
dona als diferents agents educatius. Caldra aprofundir en el sentit i la magnitud
de les diferencies, sense oblidar que els instruments de recollida d'informacié
parteixen dels valors i de les preocupacions propis dels pares d’aqui.

Per altra banda, cal tenir en compte el caracter concret de les respostes de les
mares, que tendien a referir-se a al més immediat. El fet de dir males paraules
per exemple, sabem que té un sentit diferent en una i altra cultura i que es més
greu dir-ne al Marroc. Perd coincideix en aquest cas amb una certa
preocupacid tant de les mares com la dels mestres, perqué els nens
marroquins, poden dir-ne moltes impunement a I'escola perqué, fora d'algunes,
les mestres no les coneixen i per tant dificilment poden prohibir-les.

Segons els resultats, i sense que res justifiqui les extrapolacions, semblen
apuntar-se diferéncies entre els valors de les mares espanyoles i els de les
marroquines. El fet de que les diferencies (les aparegudes o altres) es puguin
explicitar i elaborar en el marc de les relacions escola-familia, pot resultar
preventiu. Les diferéncies que apareixen en la mostra marroquina:

En primer lloc, ben coneguda, el paper concedit a la religio.

- Important, pel que fa als aprenentatges, el poc grau d’autonomia concedit a
I'individu.

- La poca importancia concedida en les respostes a valors com 'amistat, o la
solidaritat entre els nens, quan, per altra banda i entre els aduits s’observa
com les families s'ajuden entre si i com les dones donen molt valor als
intercanvis afectius i son extremadament acollidores.

- Importancia dels valors relacionats amb el respecte i I'obediéncia.

- Interés en els aprenentatges dels fills a l'escola equivalent al de les families
autoctones, amb les que, en aquest aspecte tan sols es diferenciarien en
basar més el criteri d’éxit en les notes.
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Ignorancia del valor pedagogic de l'aprenentatge de la creativitat, que
tendeix a veure’s lligada a capacitats del nen.

Més paper a l'escola en la construccid de valors com la confianga en un
mateix, la solidaritat i el respecte als grans que no pas les mares
espanyoles.

Delegacid important als mestres de l'adquisicié de coneixements escolars.

Els pares com a principals responsables en I'adquisicié de normes étiquesi
en el respecte a la religid.

Les tasques de socialitzacid (que tinguin amics, que comparteixin, que
ajudin...) es situen sobretot a l'escola.
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3. - L’analisi de la interaccio a l'aula

3.1 Fases del treball i situacié actual

Durant el curs 1999/2000 s'han fet les transcripcions escrites de 30 hores de
classe gravades en video i en aquest moment estem en procés d'analisi dels
protocols escrits. Estem iniciant una descripcié i catalogacio dels mecanismes
de control que les mestres dirigeixen sobre lactivitat dels alumnes per
assegurar la integracio dels nens immigrants.

Al mateix temps volem descriure els processos d'integracid que tots els nens
realitzen per adaptar-se a I'escola i a la cultura que els acull. Aquest interés (en
l'activitat adaptadora de les mestres i dels nens) volem concretar-lo tenint en
compte, tal com ja ha estat plantejat a la segona part, dues grans arees
d'analisi:

1) Estratégies de la mestra per a aconseguir que tots els nens i sobre tot els
magrebins s'integrin a l'aula (participant en les activitats que s’organitzen) a
Fhora que es tenen en compte I'adaptacié dels propis nens:

» Control per part de la mestra de ia composicié dels grups i de les
tasques dins el temps que dura una classe. (Quins nens tria per estar
junts en cada tasca)

e Control sobre 'acceptacié o el rebuig dels nens a formar part de grups
heterogenis.

o Traspas als alumnes del control de I'activitat per part del mestra.

2) Organitzacid de les tasques. Seleccié del material, i altres recursos per
transmetre la intencionalitat didactica de l'activitat.

* Nivells de dificultat de les tasques en un grup heterogeni (Com fer
que tots aprenguin tenint un objectiu didactic comd, perd diversificat a
Fhora).

o Estratégies de guia per ajudar a traspassar els ambits d'un
coneixement informal a un coneixement formal.

» Alguns aspectes quantitatius de I'analisi dels protocols en l'actualitat

En aquest moment ja tenim confeccionat un sistema de categories (Annex 1
(Quadre amb el numero assignat a cada categoria cada nen té un identificador
de génere, edat i cultura) i Annex 2 (portada d'un protocol, on es veu la
assignacié a cada nen de les categories anteriors que ens permetra definir de
forma operativa les diferents configuracions que adopten els grups tant al llarg
d'una mateixa sessié com al llarg del curs).
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Aquesta categoritzacid ens ha de permetre veure, per exemple, el recorregut
que un mateix nen fa entre els diferents grups al llarg del curs. O, per exemple,
com les mestres canvien la composicié dels grups.

Un cop analitzats i categoritzats els protocols, es podra examinar la influéncia
de la configuracio del grup en algunes variables, com per exemple: augment de
comunicacions cap els companys, activitat cooperativa, autonomia, entre d’

altres.

* Alguns aspectes qualitatius de I'andlisi dels protocols en l'actualitat

A) Sobre el desig de la mestra i la participacié dels nens en la formacié de
grups heterogenis

Es evident que els processos d'integracid de tots els nens a una aula
multicuitural depenen en gran part de com la mestra organitza 'activitat. En el
nostre estudi hem vist que aixd es concreta en la formacié dels grups flexibles.
Aquesta organitzacié6 dona a tots els alumnes l'oportunitat de cooperar,
col-laborar i participar en un collectiu heterogeni: nenes grans amb nens
petits i nens de cultures autoctones amb nens magrebins. Aquesta organitzacié
de l'activitat, perd, no pot funcionar si només la desitia la mestra. Es
imprescindible que els nens s’hi adaptin i acceptin de participar-hi. Sense la
seva participacié no es poden garantir les condicions basiques del context
d'aula com a generador d'aprenentatge.

El que ens interessa assenyalar seguidament, sén algunes de les estratégies
de la mestra per aconseguir I'acceptacido dels nens com a membres actius
d'aquesta mena de grups.

Aquest procés de configuracid grupal no es pot veure només com a una
imposicid, siné més aviat com a una construccio col-lectiva, entre la mestra i els
propis nens que requerira habilitats negociadores, ajustos, tolerar frustracions
etc. ...

Per poder fer palesos els mecanismes comunicatius que organitzen les
diferents configuracions dels grups és imprescindible analitzar les respostes
dels nens, que habitualment es mostren molt actius, peré no sempre docils.

A continuacié presentem un fragment d'interaccié que té lioc el primer cop que
els nens es troben formant un grup flexible.

Els més petits, la majoria magrebins de 3 anys, porten molt pocs dies a I'escola
I encara se'ls veu molt tensos. La mestra comenca la classe amb una activitat
col-lectiva que fa participar a tots els nens, els fa fer una fila que simula un tren
que passa per la classe. La cangd que ella tria per fer el tren és molt elogiient:
“‘Un tren petitd que camina que camina, un tren petitd que camina sense
por......si hi voleu pujar...."
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071098 (Primer dia d'activitat en grup)

1-Mestra: (després de fer un tren amb els nens en fila agafats per la bata,
finalment s'atura per canviar l'activitat) Molt bé, ja hem arribat, vegem ara
baixarem del tren i tu Eric (Nen gran catala) seu alla que et necessito. jVal
necessito els grans, necessito que m'ajudeu! (Es gira cap a tots els nens, pero
paria concretament amb I'Eric. Li indica a I'Eric amb el dit on ha de seure).

2-Mestra: Aqui ! Senyala amb el dit el lloc. Ara hi posarem Milpeus aqui també
(Mira la fila de nens que té per distribuir-los).

3-Mestra: Va Karim (Nen gran magrebi) on vols posar-te? O no, aqui al costat
de l'Eric hi posarem...(Toma a mirar la fila de nens).

4-Mestra: ;De qui ets amic tu Enic?. (Toca ef cap de cada un dels nens petits,
que anomena pel seu nom) ;De la Miluuuuda, de llliiiias, de la Meeeelanie o
de la Fatima?. ;De qui ets ben amic? .

5-Enic: Senyala en Victor (nen gran catala com ell)

6-Mestra: jNooooo, una formiga (nom del grup dels magrebins de 3 anys) has
de triar! M'has de triar una formiga! De qui ets ben amic?
Eric: (Aixeca els bragos enlaire i els té oberts).

7-Eric: jDe la Melanie! (Senyala amb el dit la Melanie)
8-Mestra. De la Melanie, tu m'ajudaras a la Melanie! Aqui la Melanie, molt bé!!
(Agafa a la Melanie de la fila i l'asseu al costat de I'Eric)

En aquest fragment es pot veure com la mestra, ja el primer dia de classe
expressa una necessitat: demana als grans que I'ajudin (torn 1). Formula una
demanda de servei, i ho fa emprant un marcador estimulant “;Va/” En aquest
punt de la interaccié la mestra no ha dit clarament quina ajuda espera dels
grans. A continuacié ella selecciona a FEric (Cinc anys catala) personificant la
demanda. Per qué I'Eric entengui el que ella vol, és a dir que trii un company
petit, li pregunta qui és el mes amic entre els tres petits (Torn 4) i repeteix
emfatitzant “De qui ets ben amic”. L'Eric diu que del Victor, amic gran com ell i
que no és dins la selecci6 feta per la mestra, tot i que participa en el mateix

grup.

Aquest és un exemple de com els alumnes a l'aula no sempre és limiten a obeir
ni a adaptar-se passivament al context discursiu de la mestra, siné que
ocasionalment poden canviar aquest context amb les seves aportacions,
aparentment innocents en aquest exemple. L'Eric vol treballar amb el seu amic
de la mateixa edat i la mestra vol que ho faci amb un de més petit. Per
aconseguir que I'Eric renuncii al seu desig, i per tant la mestra continui tenint el
control de la situacié, empra un recurs persuasiu en el torn 6: “m’has de triar
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una formiga”. Tu m’ajudaras a la Melanie. Amb aquest gir, la mestra implica I’
Eric en una activitat que compartira amb ella. Situacié de privilegi que no tenen
els nens petits.

Aquestes sdn algunes de les estratégies persuasives que empra la mestra per
a aconseguir que els nens s’'impliquin en el procés d'integracié dels més petits,
que sdn majoritariament nens magrebins. Perd ni ha daltres, com ara fer
adoptar rols als nens en funcid de les responsabilitats assignades als més
grans o als més petits, o a aquells que entenen el catala i als que no l'entenen.

En aquest moment seguim fent una lectura acurada dels protocols. Aquesta
lectura ens ha fet elaborar provisionalment una hipotesi teorica: les tasques
tindran lloc de forma participativa si el control i el domini per part de la mestra
es transfereix al grup i és acceptat per aquest. En el procés de transferéncia
podem observar:

o Estrategies de negociacié de la mestra per aconseguir el tipus de
participacié que desitja: persuasid, imposicid, atribucié de rols, animar a
l'accid.

* Respostes més o menys adaptades dels nen3s: accepta cooperar,
assumint els rols assignats; es resisteix 0 es negar a participar; entra en
conflicte....

Fins aqui hem considerat els aspectes de funcionament del grup per a poder
realitzar processos d'aprenentatge. Com ja hem vist, aquests processos no
solament depenen de la voluntat de la mestra.

B) Organitzacio de les tasques. Seleccié del material, i altres recursos per
transmetre la intencionalitat matematica d’'una activitat.

Un dels objectius de I'escola és afavorir un funcionament participatiu per poder
aconseguir escolaritzar a tots els nens. La mestra vol, a més, aconseguir que
els alumnes realitzin un procés d'aprenentatge, que permeti el passatge entre
el coneixement de la vida quotidiana que tots els nens tenen cap a les formes
de construccié conjunta (mestra/nens) propiament escolars i 'apropiacio dels
instruments culturals que els hi sén imprescindibles per viure en aquesta
societat. Un dells és el coneixement matematic. Que els objectius
s’acompleixin dependra de com la mestra adapta les tasques escolars a
l'activitat dels nens.

El cas que hem ftriat és una tasca que té com a objectiu matematic la
construccié d'un patré d'alternanca de dos colors, aquesta construccié permet
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als nens copsar una regularitat, mitjangant la construccié d'una torre amb cons
foradats de diferents colors i que permeten encaixar-se uns dins els altres.

Seguidament, volem presentar un fragment d'activitat que pensem condensa
algunes condicions contextuals necessaries per la integracid dels nens i la seva
participacié en grups flexibles i per tant heterogenis. La planificacid de les
tasques en aquestes configuracions grupals han de poder satisfer els
aprenentatges de tots els nens, tant si entenen el catala com si no entenen, i
tant si sén grans com si sén petits.

Aquest fragment permet examinar diferents condicions que afavoreixen
l'adaptacio de tots els nens a l'activitat de 'aula.

Es pot veure com la mestra guia Pactivitat per aconseguir realitzar-la respectat
Fobjectiu matematic (fer patrons de colors alterns); i portant els nens d'una
activitat propia de la vida quotidiana (fer torres amb capses o altres objectes "),
a un habilitat propiament escolar (fer-les respectant una regularitat
Ibgic/matematica).

La mestra inicia I'activitat col-locant a tot el grup assegut en rotllana i demana a
cada nen que agafi un con per col-locar-lo a la torra alternant dos colors. Cada
nen tria un con del sac i segons es va construint la torra ha de decidir si el seu
con és adequat per passar-lo damunt de tot o no, és a dir si respecte
l'alternanga de colors. Aquesta activitat dura 60 torns de parla, i presenta un
patr6 discursiu forga regular. Eis nens grans Mane!, Eric, Karim van fent la torre
seguint la seqliéncia marcada per la mestra: Ella pregunta qui té el con
adequat, felicita al nen que diu que té el con correcte, | després el nen s'aixeca
a col-locar-lo. Aquesta activitat va avangant fins que toca el torn a la Melanie (3
anys, andalusa i immigrant, no compren el catala) en el torn 67.

141098

En el torn 54

52-Mestra: ;Qué és llarga? (la torre que els nens acaben de fer)...Mira que és
Hlarga! Mira si la posem damunt el cap que és flarga... (La posa a damunt del
cap de la Melanie i després la deixa al damunt de la taula). Ara en farem una
altra sense mirar aquesta, no es val mirar...!Miluda; no la miris aquesta, no s'hi
vall Tomem a triar eh,...Barregem, barregem... (Comenca a barrejar els cons
de dins la caixa amb les mans i treu dos cons que hi ha de color blanc. Després
comenca a passar per cada nen, un a un, i els deixa triar un con. La Melanie
encara esta dreta al costat de la Teresa seguint el recorregut que aquesta fa
per repartir els cons. Quan acaba de repartir torna al seu lloc a seure)
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53- Mestra: ;Qui comenga?, en Dani? Va comenca!
Dani: S'aixeca i posa el seu con que és de color rosa.

54- Mestra: ;Qui li posa ara?

55- Eric: (S'aixeca i posa el seu con de color groc.)

56- Mestra: L'Eric! | ara qui el vol posar ara? En Manel? (veu que
s'aixeca)...vinga!

57- Manel: (Posa el seu con de color rosa.)
58- Mestra: | ara?

59- llias: Esta entre els bragos d'en Josep Ma, mestre de suport. Se'n desfa i
surt a posar el seu con que €s de color groc

60- Mestra: Molt Be! Molt bé! | ara? (Pica de mans un cop mentre ho diu i toma
a felicitar-lo).

61- Nen (S'aixeca i posa el seu con rosa).

62- Mestra: Molt bé i ara?

63- Hassana: S'aixeca i posa el seu con groc.

64-Mestra: Molt bé! (picant un cop amb les mans) i ara?

65- Karim: S'aixeca i posa el seu con rosa.

66- Mestra: Molt bé i ara?

67- Melanie: (S'aixeca, posa el seu con rosa i torna a seure)

68- Mestra: ..... Qué passa? Mexpliqueu qué passa? Qui li vol explicar a la
Melanie qué passa? (Mira als nens en general).

69- Nen: No, Melanie, no!
70- Miluda: (S'aixeca i posa el seu con de color groc).
71- Mestra: La Melanie, Melanie, Melanie,...vine, vine, vine,...(No déna resposta

a l'acte de la Miluda, que és correcte, perqué esta cridant a la Melanie que ha
posat el seu con malament) Melanie (La Melanie no reacciona.)
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72- Mestra: jBueno, espera, espera...i ara? Primer traiem el de la Melanie...
Vine, vine (Treu el con de la Melanie i la crida) Vine, Vine, Vine...

73- Melanie: (S'aixeca i va cap a la Teresa).

74- Mestra: jTé! (Ii dona el seu con) i espera’t aqui amb mi, espera't! | ara, qui li
posa ara? La Fatima? La Fatima,...mireu, mireu quin té! La Fatima, en Victor i
la Nerea. Qui pot posar ara? (Seu a la Melanie a la seva falda i toma a posar a
la fila el con de la Miluda que era correcta)

75- Josep Ma: ;Qui en pot posar?

76- Nen: La Fatima! (és I'inica dels tres nens que el té de color rosa que és el
que toca).

77-Teresa: Fatima, que i poses el teu?

A finici de la transcripcié observem que la mestra demana a cada nen que
anticipi, que li digui quin és el color adient que necessita per fer la torra, i
posteriorment animar-lo a col-locar el con: Tom 22 ; Quin vols Gerard?; Torn 25
¢ Quin pots posar, doncs? Tom 36 ;Quin posara el Manel? Des del torn 53 fins
el 67 es veu com la mestra repeteix un patré discursiu similar: pregunta quin
nen té el con adequat (/ ara?. Molt bel; | ara?. Molt be!; | ara?. Mol be!) per
posar-lo a la torre, despres que un nen ofereixi el seu con, ella el felicita, el nen
col-loca el con, i torna a comengar la roda: la mestra pregunta qui pot col-locar
el seu con efc...i axis continua fins que en el torn 68 la Melanie (la nena
andalusa que no entén el catald) col-loca el seu, que no és adequat i ho fa
abans que la mestra feliciti la seva iniciativa. La nena s’'avanga, no respecta ni
la seqiiéncia de color ni la seqiiéncia del discurs de la mestra. La Melanie
col-labora en 'activitat, perd interpreta de manera diferent la finalitat de la tasca,
i també la seva participacio en el patré discursiu que dirigeix la mestra. Aquesta
interpretacié de la nena porta a la mestra a canviar moltes coses en la
seqiencia que mantenia fins aquest moment;

* No avalua directament sind que demana que els nens del grup trobin la
incorreccio

e No li explica a la Melanie com fer patrons sind que treu el seu con i i
torna a donar a ella. Aquesta és una de les pistes que té la Melanie per
descobrir que ho ha fet malament. Un altre és les paraules dels
companys. Torn 63: jNo Melanie, No!.

¢ Finalment agafa la Melanie a la falda per assegurar la seva atencio i
guiar-la en un aprenentatge per observacio.
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3.2 Algunes conclusions provisionals en relacié a I'orientacié que adopta
aquesta analisi i al moment actual del treball.

La lectura acurada d'alguns protocols ens fa confiar en 'analisi qualitativa i
Fanalisi del discurs com a eines per descobrir mecanismes i recursos
comunicatius que sostenen les mutues adaptacions entre els participants a
l'aula.

Aquestes adaptacions en una aula multicultural no sén ben conegudes tot i
que molts autors hi treballen des de diferents contextos. Cazden assenyala que
‘l'escola constitueix la primera institucié amplia a la que accedeixen els nens
des de les seves families i els seus barris i a la qual s'espera no sols que
assisteixin (com a 'església) sind també que hi participin™ ( 1990, p 627).

El compromis que demana l'escola a tots els alumnes i a les families no és
solament que s'incorporin a una comunitat de practiques amb regles i valors
ben establerts tot i que sovint implicits. Se'ls demana que ho facin activament,
compartint aquests valors, acceptant i respectat les regles i contribuint a
preservar-les i conservar-les.

El risc de fracas escolar i de desercions entre els nens i les families immigrants
és un fet reconegut internacionalment (Carraher, T; Carraher, D; Schliemann,
A. 1988/1991; Abreu, G. 1995; Abreu, G ; Bishop, A ; Pompeu, G. 1991; Saxe
G.B 1991). Els nens immigrants que assisteixen a l'escola tenen moltes més
possibilitats que els que no ho sén de fracassar en la seva escolaritat.

L'analisi d'aquestes practiques pot desvetllar la subtilesa de molts mecanismes
comunicatius que tenen lloc a l'aula i que poden ser responsables de molts
problemes de participacié entre els nens immigrants i les seves families a les
practiques escolars inicialment noves per ells.

Per6 'analisi d’'aquestes practiques també pot revelar aquells mecanismes que
poden ser responsables dels aprenentatges efectius i I'enculturacié reeixida de
moits d'aguests nens.

A l'aula hi passen moltes coses. Quasi sempre a traves de la comunicacio
verbal, dels actes de parla. L'estudi del discurs a l'aula és l'estudi d’aquests
sistemes de comunicacié i requereix una analisi qualitativa de la parla real que
fan servir els participants. Estem segurs que investigar sobre la practica permet
a tots els mestres i els investigadors que hi participen, prendre consciéncia dels
processos que afavoreixen aprenentatges i adaptacions  socioculturals.
Schwandt (1996) afirma que la investigaci6 social, s’hauria de replantejar com a
“filosofia practica”, com una investigacié amb agents humans més que sobre
agents humans, orientada principalment a facilitar que els que treballen a la
practica “millorin la racionalitat d’'una practica particular per ells mateixos”
(Dahlberg, Moss, Pence 1999).
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Propostes

En parlar de propostes caldria diferenciar entre les de caracter més general o
“de principis” i les de caracter concret i de continuitat amb el treball endegat.

1. Qué podria fer l'escola per facilitar la integracié dels nens immigrants?

Tenir present que no tot depén de l'escola, per molt que aquesta pugui
ajudar. L'educacié intercultural no es pot reduir ni pot quedar focalitzada a
l'escola, per molt important i definitiu que pugui ser el paper d’aquesta institucio.
El diadleg entre les persones de diferents procedéncies culturals s'ha
d'establir a partir de la interacci6 dels diversos actors en els espais de vida
comuns (escola, barri, treball, media, oci etc.), on s'expressen les sembiances |
les diferéncies socials i culturals.

Evitar el racisme institucional. Si bé els individus de les institucions poden
no exhibir punts de vista manifestament racistes, a les institucions poden haver-
hi fortes tendencies a la reproduccié en el si de les institucions de practiques de
poder que discriminen les persones en base a la percepcié de la raca.
Aquestes practiques, consistents tant en la comissié d’actes racistes com en la
omissidé d'actuacions que podrien comportar canvis, son les que mantenen
situacions injustes a les institucions.

Valorar la cultura que porten de casa. Que s'estimuli el coneixement de la
cultura del pais d’arribada i que es produeixi un procés inevitable d’aculturacié,
no hauria de suposar lignorancia de la cultura d'origen, de la que els
immigrants també se’n haurien de poder sentir hereus i portadors. La
possibilitat de conciliar referents culturals diversos dependra del sentit
d’aquesta integracio per cada familia i cada individu perd també de 'acceptacié
de les persones a la societat d’arribada. Un dels motius de conflicte que ha
aparegut sovint es el tancament de les families immigrants i el poc esforg per
incorporar costums i habits de la societat d’acollida. Cal tenir en compte que en
situacions de stress les cuitures a l'exili poden esdevenir més tradicionals i
agafar-se a elements tangibles com els rituals o les maneres de vestir, amb
mes forca com més intensament es visqui el sentiment de pérdua de la propia
cultura, de la xarxa social i de la familia extensa (Kemps, 1997).
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Tenir cura del procés d'acollida dels infants a l'escola. A l'arribada, la
sensacid d'inseguretat i de fragilitat de la familia immigrada es pot veure
incrementada 0 apaivagada en funcié del procés d'integracié escolar dels fills.
En la mesura que l'escola sigui sensible a les preocupacions, interessos o
dificultats de les families i aparegui com una institucié propera i acollidora es
facilitara el benestar familiar i el desenvolupament psicologic, social i cognitiu
dels infants. Val la pena que l'escola es plantegi el procés d'acollida i gue
impliqui tant el col-lectiu immigrant i com r'autdcton en el procés d'acoliiment
dels nens a l'escola. En el desenvolupament d’aquest procés s’hi diferencien,
tal com planteja I' equip "Diversitat i Escola" de la Universitat de Girona (1997}
dues grans orientacions : la incorporacid via recepcid (caracteritzada per
lespontaneitat i la improvisacié) i la incorporacié via acolliment, que tracta de
definir un conjunt de moments i tasques que tendeixen a diluir el moment
inicial i final del procés d'acollida.

Garantir Fautoestima dels alumnes. Els fills d'immigrants hauran de construir
les seves identitats a cavall de dues cultures i conciliar diferents facetes en la
seva personalitat. Aguesta construccid, que assolira el punt culminant a
Fadolescencia, no deixara de comportar una certa conflictivitat que es superara
de manera més o menys traumatica segons l'actitud dels que envoiten els
joves. La identitat es construeix emmiraliant-se en els altres i dificilment es pot
construir una idea d’'un mateix com algd respectable i capac¢ de tirar endavant
projectes i il-lusions, en un entorn que no proporciona un sentit de pertinenga,
que no valora i que permet que les persones puguin restar instal-lades en una
situacié de fracas permanent. L'escola hauria d’afavorir el desenvolupament de
la percepcié de ser diferent, perd igualment mereixedor i capa¢ d’'assolir els
coneixements i ies maneres de fer que garanteixen la possibilitat de comparar-
se amb els autdctons i d’accedir al mercat de treball amb igualtat d’oportunitats
i sense perdre els aspectes identitaris que fan referéncia a la cultura d’origen.

Treballar amb la poblacié autoctona. Aconseguir aquest desenvolupament
de lautoestima dels infants fills d'immigrants passa també per treballar
activament amb la poblacié autdctona, tant amb les families com amb els
companys de I'escola, entomant els conflictes, garantint la qualitat dels serveis
educatius, adoptant una actitud de “tolerancia zero” enfront d’actituds
xenofobes a l'escola, afavorint els contactes entre les diferents comunitats a
I'escola i planificant a cada zona segons les necessitats i demandes de les
comunitats {Carbonell, 2000)

Compensar a partir de les necessitats personals. Sovint, els programes
d'educacioé compensatoria es centren exclusivament en la idea de que els nens
han de superar els déficits deguts a les diferéncies étniques, per tal de que es
puguin adaptar i no tenen prou en compte el sentit dels suposats déficits ni les
caracteristiques personals i socials. El mateix es podria dir d'algunes
adaptacions curriculars, que es centren basicament en la llengua, que
certament cal que dominin quan abans, perd que poden resuitar parcials, i, en
la mesura que ignorin les necessitats personals, ser poc efectius en relacio al
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que hauria de ser l'objectiu principal, 'adaptacié. el bagatge cultural que els
nens porten de casa.

Tenir cura del clima escolar. Les situacions de conflicte cronic i la inhibicié
poden generar processos institucionals generadors de malestar i violéncia que
donin lloc a la “ghetitzacié” dels centres o a la formacié de grups més o menys
marginats, que acabin desenvolupant estratégies de supervivéncia basades en
la violéncia, en les amenaces sobre els companys o en el boicot a les activitats
d'ensenyament-aprenentatge. Per evitar-ho cal atendre les necessitats dels
individus, garantir el sentit de pertinenga a! grup de tots els alumnes, i facilitar
mitjangant recursos pedagodgics adequats, experiéncies d'éxit a tots els
alumnes. Pel que fa als aspectes disciplinaris, es tracta de no sobreprotegir
ningu i de fer complir els drets i deures d'uns i altres.

Cercar la coheréncia entre el discurs pedagogic i la practica quotidiana.
La tasca primaria de fescola es la d'ensenyar i assolir uns objectius
pedagogics determinats. Si no vol veure denigrada aquesta funcio, cal , com
s’ha dit, que vetlli per garantir el sentit de la pertinenga al centre, perd també
que sigui moit conscient de les possibilitats dels alumnes i de la coheréncia i
viabilitat dels seus objectius. No es tracta de rebaixar objectius i renunciar a
Fassoliment de nivells d'entrada, sind de garantir el maxim desenvolupament
intel-fectual i personal dels alumnes. Aixd pot implicar concentrar esforgos i
prioritzar uns ensenyaments sobre d'altres en funcié de les caracteristiques
deis alumnes.

Donar eines i formacié en els centres als professors. Per garantir ia
integracié dels alumnes immigrants i la qualitat dels processos pedagogics cal
la implicacié del conjunt del professorat i I'acord en la presa de decisions i en el
desenvolupament dels projectes. Sembien imprescindibles espais de reflexid,
de discussié i de formacié que parteixen de les necessitats i reptes dels propis
centres | que permetin el seguiment i I'availuacié de les diferents  actuacions i
la planificacié de propostes i iniciatives.

Cercar la implicacié dels pares dels nens immigrats a I'escola. Se sap que
aquesta és la variable més important per a I'éxit dels programes d'educacié
compensatoria (Olmsted, 1991).

Un cop instal lats, 'escola pot ser un centre en el que les families, especialment
les dones, si no tenen altres espais de socialitzaci6, puguin establir un vincle
amb el lioc de recepcid, i un espai de vida i d'intercanvi, en el que entrin en
contacte amb 'educacié formal que reben els seus filis.
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Sabem | hem pogut comprovar que aquesta implicacid pot resultar dificil
d'assolir i que ser “bons pares” en relacid a 'escola pot suposar coses diferents
per persones amb diferents experiéncies i cultures. Per afavorir la integracio i
salvar la discontinuitat excessiva entre la vida familiar dels nens immigrants i
I'escola caldra revisar estratégies i assajar noves férmules:

Un dels recursos que s'empren sovint s6n les escoles de pares i mares. De
vegades perd shi tendeix a [lalligonament, i s'hi pretén aconseguir que
n'aprenguin, que canviin, sense deixar espai per escoltar des de la ignorancia
(Carbonell, 1997), per entendre els diferents punts de vista i per a la
negociacio. Probablement seria interessant assajar férmules adregades a
combatre les dificultats de comunicacid vinculades a la manca de comprensio
linglistica entre la familia i 'escola, que cerquessin la comunicacié tant formal
com informal, continuada amb la familia.

Afavorir la produccio conjunta de sentit. Si es parteix del supdsit de que al
marge de les cultures, les persones disposen de capacitats simboliques, de
necessitats i de desigs comuns, la proposta per part de l'escola d’activitats
compartides i lliures de produccié de sentit, com pugui ser ['elaboracié de
narracions, el teatre o qualsevol altra via d'expressio artistica, pot afavorir
l'intercanvi simbolic i 'educacio intercuttural.

Garantir la qualitat dels processos d’ensenyament-aprenentatge. Els
alumnes que inicien l'escolaritat, que s’han incorporat recentment al sistema
escolar o que tenen dificultats de comprensio lingiistica poden, facilment, tenir
dificultats, de caire permanent o temporal i més o menys sever, per seguir el
ritme de la classe. Garantir I'adaptacié i assegurar I'aprenentatge d’aquests
nens i nenes demana un esfor¢ i Fadopcid destratégies per part dels
professors.

Adequar materials. La integracio de I'alumnat immigrant i de les seves families
requereix canvis i un esforg d'adequacié per part de I'escola, tant en el que fa
referéncia a materials curriculars com a les vies habituals de comunicacié
familia-escola: reunions, informes, notificacions etc..

Flexibilitat Les families immigrants i els seus membres poden tenir
interessos i projectes en relacid a l'estada al pais que no encaixen amb un
enfocament rigid i homogeneitzador, que podria portar, per exemple a que un
noi d'incorporacié tardana i sense cap dificultat d’aprenentatge, fracassi
sistematicament en llengua. En determinats casos sembla convenient disposar
de la possibilitat d’adoptar solucions flexibles que permetin prendre decisions,
introduir variacions en els itineraris formatius etcétera.. ..
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Cadascun dels aspectes esmentats podria donar lloc a discussions i a
iniciatives que de ben segur comportarien canvis a l'escola. En el cas de
I'escola la Monjoia hi ha ja cami fet i la disponibilitat i I'experiéncia dels seus
professionals ofereixen un ambit de treball que permet avangar sobretot tenint
en compte que la propia ha fet la proposta d'educacid integral per San
Bartomeu esmentada al comengament i inclosa en annex.

2. Les propostes de continuitat:

Per tal de continuar la tasca iniciada i amb els mateixos objectius d’afavorir el
didleg entre escola i familia i entre comunitats, aixi com la integracié dels nens i
nenes a l'escola, es proposa el desenvolupament d'un seguit de tasques i
d'actuacions.

1. En relaci6 al dialeg familia-escola:

e crear un grup de mares per parlar d’elles, de nens i de I'escola que
permeti aprofundir les idees expressades per les mares i promoure
Fintercanvi i la discussio entre les mares magrebines i les autdctones. En
algunes de les trobades es podria convidar a persones d’origen magrebi
o autdctones amb experiéncia de projectes i iniciatives que poguessin
informar i intercanviar informacié amb les mares del poble.

» facilitar la comunicacié familia-escola oferint 1a possibilitat de que
quinzenalment, hi hagi una traductora a disposicié de les families i dels
per tal de que la familia estigui informada dels progressos o dificultats
dels seus fills.

» revisar els sistemes habituals de comunicacid familia-escola per tal de
garantir que les families comprenen els missatges de l'escola i estan
assabentades del que fan els seus fills a I'escola.

¢ implicar els pares en determinats aprenentatges, per exempie nocions
aritmetiques o I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura

* proposar des de l'escola activitats en les que pugui participar els pares
que resultin significatives des del punt de vista intercultural, i alhora
assegurin que les families es sentin disteses i comodes (per exemple
organitzacié conjunta dactes, sortides etcétera, projeccié de
pel.licules...)
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» implicar persones d'origen magrebi, que tinguin capacitat per col-laborar
i puguin donar suport en algunes activitats de I'escola.

» fer de I'escola el nucli dinamitzador i emprenedor d'iniciatives vinculades
al projecte d’educacié integral (vegeu annex )

2. En relaci6é a I'analisi de la interaccio a l'aula:

» continuar I'analisi dels protocols de les 30 hores de gravacié a l'aula per
tal d'establir eis patrons d’interaccid més interessants des del punt de
vista de la qualitat de les interaccions educatives, i de caracteritzar tant
el procés d'integracid dels infants al parvulari com les “bones
practiques” de la mestra que puguin donar lloc a posteriors
desenvolupaments i generalitzacions.

Les condicions de risc de San Bartomeu, el treball fet i la implicacio i la voluntat
de les persones que hi treballen i aposten pel futur semblen oferir moites
oportunitats per avangar no tan sols des de la teoria, siné també des de la
practica.
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Annex 1

Projecte Comenius en el que ha participat I’escola La Monjoia

L’EXPERIENCIA REALITZADA A L’ESTAT ESPANYOL

A Catalunya, han participat en el projecte el servei de “Educacié
Compensatoria”, que ha actuat de coordinador, I'escola “Guillem de Montrodon-
Sant Miquel” de Vic i 'escola “La Monjoia” de Sant Bartomeu del Grau tots ells
de la comarca d’Osona. Osona és una comarca de la Catalunya central que
dista 60 km de Barcelona. Actualment és la comarca de Catalunya que té el
percentatge més elevat d'alumnat procedent de 'estranger.

Formacié de mestres

Les dues escoles que han participat en el projecte, com apuntavem abans,
tenen un elevat percentatge d'alumnes immigrants i per aquest motiu els
mestres ja havien iniciat la seva formacid, sobre educacio intercultural, a titol
personal. Per tant, la part de formacié concreta del projecte Dies havia
d'aconseguir, sobretot, crear una cultura de grup, és a dir, una cultura d’'escola
que permetés atendre la diversitat, partint del fet incontrovertible que tot discurs
sobre guestions humanes duu connotacions morals i, en aquest sentit, 'escola
ha de fer explicits els seus valors, prendre determinades opcions i descartar-ne
d’altres.

Objectius

Aquesta formacid, doncs, pretenia:

» Verbalitzar, compartir i relativitzar angoixes i recels del grup.

» Compartir conceptes relatius a I'educacio intercultural; requisit indispensable
per a poder intercanviar idees i per a fer comprensibles les discussions i el
treball de grup.

» Conscienciar els docents de la necessitat que I'educacié intercultural abraci
tots els ambits de I'escola i arribi a ultrapassar-la.

Desenvolupament

Per tal d'apropar-se a aquests objectius es va utilitzar, a una i altra escola, un el
qiestionari “Q-Sort” i els ‘incidents critics” (activitats proposades en el
Projecte). Aquest questionari s’ha utilitzat dues vegades: el curs 1997-98, quan
es va iniciar aquesta formacié i el present curs 2000-01.

El curs 1997-98, el treball a partir del qiestionari “Q-Sort” es va fer de la
seguent manera: en primer lloc, els mestres de les dues escoles el van
respondre individualment i després de tabular els resultats, es van fer sessions
de discussid, amb el claustre de cada escola, sobre les afirmacions que havien
obtingut respostes més divergents.

' EI Q-Sort és un questionari que proposa un seguit de definicions sobre I'educacié intercultural.
Eis participants en la formacié han d'expressar el seu grau d’acord o desacord amb cadascuna
de les afirmacions.



El debat sorgit a I'entorn dels “incidents critics” es va fer d’'una manera més
informal ja que no es va centrar en el que proposava el Projecte siné que cada
escola va plantejar qlestions o problematiques viscudes pels mestres en la
propia realitat quotidiana.

El present curs (2000-01) s'ha tornat a passar el “Q-Sort” per tal de comprovar
si hi hagut canvis en els resultats obtinguts la primera vegada.

Valoracié

Les primeres sessions de treball fetes amb I'ajuda del “Q-Sort” i dels “incidents
critics”,  van resultar enriquidores perqué van permetre extreure idees,
compartir i aclarir conceptes i verbalitzar inquietuds i angoixes dels docents.
Tots aquests eren aspectes subjacents que dificultaven el treball pedagogic i
que a causa de la inéercia i la premura de la tasca diaria no s’havien pogut
manifestar i per tant no podien ésser abordats ni reconduits.

La utilitzacid del “Q-Sort” com a eina d’avaluacio, el present curs, ha permés
constatar canvis, en la manera de pensar dels mestres, que confirmen I'eficacia
de la formacié. L'exemple més significatiu seria que mentre que fa tres cursos,
majoritariament, es considerava possible que l'educacid intercuitural fos
“Comparar les cultures entre elles quan el programa ho permetés i sense
forgar-lo”, en l'actualitat, maigrat que alguns docents pensen, encara, que és
una afirmacié valida, només un d'ells ho ha considerat com una idea molt
propera al que hauria de ser I'educacio intercultural.

Som conscients que, aguests canvis, no sén deguts, Unicament, a la formacio
generada pel projecte. La tasca diaria en unes escoles piuriculturals ens ha fet
adonar que leducacié en la diversitat no defuig el conflicte que creen les
diferéncies, siné que I'aprofita i fa de la seva resolucié un procés educatiu, on
tothom, des de la propia identitat, aporta la seva visid amb la finalitat comuna
de trobar una solucié compartida i enriquidora.

La valoraci6 final dels implicats en la formacio ha estat molt positiva ja que,
entre altres coses, han manifestat que aquest tipus de formacié, d'una banda,
els ha ajudat a reflexionar sobre una realitat molt present en la societat i en
l'escola actual i, de I'altra, els ha fet més conscients de la necessitat de revisar i
reajustar continuament la practica quotidiana.

Conclusions
Es fent una sintesi de les idees compartides pels dos grups que ens atrevim a
citar les afirmacions segiients:
1} L'educacié intercultural s’ha de fonamentar en dos principis basics:
a) Recongixer el dret i la dignitat de cada persona i el dret que se'n deriva
de desenvolupar, al maxim, ies seves potencialitats.
b) Construir una accié6 educativa que permeti als alumnes formar-se i
desenvolupar-se en la diversitat.
2) Per afavorir el desenvolupament equilibrat dels alumnes és necessari
formar identitats flexibles caracteritzades per 'empatia.



3) Es necessari afavorir el respecte a totes les cultures i construir projectes
d'interaccio, cosa que comporta:
a) Acceptar que les persones tenen valors diferents d’aquells que dominen
en la prépia cultura.
b) Afavorir les relacions que ajuden a desxifrar el coneixement, les
maneres de pensar i les maneres de viure de “l'altre” i reconéixer que
totes les religions tenen la mateixa dignitat

Cal incidir una vegada més en la importancia que aquestes conclusions siguin
aportacions de tots els mestres ja que aix0 suposa que, malgrat els diferents
nivells de formacié i les diverses sensibilitats, es pot dibuixar, a cada escola,
una linia d’educacié intercultural que impregni tota I'accié educativa.

Trebalf amb els alumnes

La familia, el viatge i el menjar han estat els temes a I'entorn dels quals s‘ha
organitzat el treball dels alumnes al larg dels cursos 1997-98, 1998-99 i 1999-
00 respectivament.

Cada un dels nuclis tematics van ser treballats, simultaniament, amb tots els
alumnes a les dues escoles.

Desenvolupament del procés

Per a dur a terme aquest treball va ser necessari fer, com a pas previ, una
recerca d'informacié i un intercanvi d'opinions entre els mestres. Aquest
intercanvi ens va portar a adonar-nos que, en cada nucli tematic, hi estaven
implicades totes les arees del curriculum i que calia evitar caure en limitacions
culturals i topics habituals.

També ens va fer adonar del fet que definir els valors que calia tenir presents a
I'hora d'interactuar amb els alumnes era molt important. Es per aixd que els
objectius relatius a actituds, valors i normes van ser els que varen marcar la
pauta en la concrecid dels objectius generals a assolir en cada nucli tematic.

El pas seglent va ser seleccionar els continguts i les practiques educatives
adequades per assolir aquests objectius.

Fins aquest moment teniem un esbds del treball a fer, mancava, perd, tragar
els diversos itineraris que ens podien apropar a les fites proposades. Calia tenir
present qualsevol itinerari pot ser valid si hi ha uns indicadors clars i, en aquest
cas, els continguts eren aquests indicadors . Es per aquest motiu que es van
esmercar molts esforcos a fer una distribucié adequada de continguts per a
cada cicle (Educacio Infantil, Cicle Inicial, Cicle Mitja i Cicle Superior).

A continuacid calia fer la programacié d'activitats tenint en compte que eren
temes dels quals tots els alumnes en tenien coneixements previs; adquirits a
través de les seves vivéncies i, també, que era imprescindible incloure
estrategies de treball cooperatiu, com és ara la negociacio, la interaccié entre
alumnes, el treball en equip, etc., ja que, en aquest moment, els mestres tenien
clar que totes aquestes estratégies eren imprescindibles per aconseguir les
finalitats que es perseguien.



El fet de treballar cada un dels nuclis tematics, simultaniament, amb tots els
infants de l'escola va permetre proposar activitats que facilitessin la interaccié
entre alumnes dedats diferents, cosa que va possibilitar compartir
coneixements i intercanviar informacions. Aquesta interaccidé queda palesa en
activitats, com per exemple, lexposicié dels treballs realitzats. Activitats
d’aquest tipus, en les que ells son els protagonistes ja que mostren i expliquen
als seus companys i als adults litinerari que han fet, permeten aquesta
interaccié perqué fan que els alumnes recordin els continguts apresos, en facin
una sintesi i adeqiin la utilitzacid del llenguatge al nivell dels receptors.

Aixd no només va ser possible entre alumnes i adults d'una mateixa escola,
sind que el fet que 'Ajuntament de Vic oferis un espai de la ciutat (Casa
Masferrer) perqué en fessin una exposicid conjunta les dues escoles, va
permetre intercanviar experiéncies entre elles i, alhora, mostrar al pablic, en
general, el treball realitzat .

Volem constatar ia importancia d’aquest fet ja que I'educacié no és pas,
unicament, tasca de I'escola sind que la societat, més o menys explicitament,
va formant opinions generadores d’actituds a favor o en contra de les
diferéncies. Per tant, la mostra de nostre treball, era un granet de sorra en Ia
direccid d'ajudar a formar opinions a favor de la diferéncia que consideri el fet
intercultural com un enriquiment mutu.

Valoracid

Ei treball a I'entorn dels nuclis tematics ha estat positiu. Valorem que, com hem
dit anteriorment, tots ells afavoreixen la interaccié entre alumnes de diverses
edats i cultures, permeten I'aportacié d’experiéncies i vivéncies de manera que
es converteixen en protagonistes del propi aprenentatge i faciliten el treball
interdisciplinar i/o globaiitzat.

Cal comentar, perd que, si bé tots els nuclis resulten motivadors i interessants,
es fa necessaria una bona planificacié per tal que es promogui el treball de
valors i actituds que afavoreixin I'educacié intercultural, siné es aixi es corre el
risc de fer un treball centrat, tinicament, en I'area de coneixement del medi
social i, aquest, no és pas l'objectiu que es persegueix.



Presentacio de I'experiéncia a Educacié Infantil (escola maternal)

L'experiéncia que presentem és una mostra del treball realitzat, sobre el nucli
tematic de la familia, amb els alumnes més petits de I'escola.
Els motius pels quals hem seleccionat aquest treball son diversos:

a)

b)

c)

d)

e)

Ha estat un dels nuclis en els quals mestres i alumnes s’han sentit més
comodes i han participat amb més entusiasme.

Es un tema que, com els altres proposats en el projecte, afavoreix la
implicacio de tots els infants ja que tots en tenen vivéncies personals (tots
tenen una familia , sigui com sigui).

Es un exemple de treball a P'etapa d’'Educacio Infantil i habitualment no es
dona, als més petits, I'oportunitat de participar en treballs d'aquestes
caracteristiques.

La situacié familiar dels alumnes d’aquests centres és tan variada que el fet
de partir de cada individualitat déna ja un ventall de possibilitats d’educacié
per a la diversitat molt ampli

Es un tema que afavoreix la implicacié emocional ja que, en aquestes edats,
ia relacid afectiva amb la familia és molt important.

Presentem, doncs, la programacié que es va dur a terme amb els alumnes de
3, 4i 5 anys i una mostra dels seus treballs.

Maria Cobos i Jiménez
M. Teresa Feu i Vidal
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