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PRESENTACIO

Aquest informe i la recerca en qué es basa responen a l'encarrec fet pel Programa
Entrecultures de la Fundacié Jaume Bofill. El treball de camp corresponent s'inicia el
novembre de 2003 i finalitza l'abril de 2004. Una primera redacci¢ del document
resultant és presentada a finals de juny de 2004, essent durant el mes de setembre
quan s'afegeixen al treball les darreres modificacions i s'elaboren aquest epigraf de
presentacio i el darrer dels seus capitols (4. Reflexions practiques).

Aquesta cronologia de la recerca i redaccié de l'informe ha corregut practicament en
paral lel a la planificacid per part del Departament d’Educacié de la Generalitat de
Catalunya de tot un segquit de transformacions organitzatives i substantives en el marc
de l'atencid socioeducativa de I'alumnat d'origen estranger. Mentre l'autor d’aquesta
-recerca finalitzava el treball de camp i iniciava el redactat de l'informe, es procedia a la
reestructuracié parcial dels departaments d’Ensenyament i de Benestar i Familia
(DECRET 282/2004, d"11 de maig). En aquell moment ei Departament d'Ensenyament
assumeix les competéncies i les funcions en materia de formacid de persones adultes
atribuides fins aleshores al Departament de Benestar i Familia'. Es per mitja del
mateix Decret que es constitueix formalment la Subdireccid de Llengua i Cohesid
Social, dependent del Departament d’Ensenyament. D’acord amb el seu text, aquesta
actuacid es justifica...

[...] davant els nous reptes que planteja 'acollida i la integracié de I'alumnat nouvingut
al nostre sistema educatiu, la voluntat de garantir la igualfat d'oportunitats per accedir
a una educacio de qualitat per a tothom, respectar fa diversitat cuftural i consolidar la
llengua catalana com a eix vertebrador d'un projecte educatiu plurifinglie fonamentat
en els valors de la convivencia, l'equitat i Ia inclusio escolar i social de tot {'alumnat.

Ja aleshores s’especifica I'adscripcié a la Subdireccio de dos organs dependents: el
Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC) i el Servei d'interculturalitat i Cohesio
Social (SICS). De fet, la concrecid de les funcions, objectius, organitzacio, linies
d'actuacio i pressupostacio assignades a aquests organs és donada a conéixer pocs
dies després de presentar-se la primera versio d’aquest informe de recerca (veure el

' Passen a ocupar-se d'aquesta assumpcié fa Direccid General de Formacid Professional i Educacid
Permanent i la Subdireccié General de Formacid de Persones Adultes.




Pla per a la Llengua i la Cohesié Sociaf’), per ser més exactes coincidint amb et
moment d’enviament de la documentacié pertinent als participants de la jornada de
debat i retorn de l'informe que tindria lloc I'1 de juliol de 2004. Encara més, aquesta
jornada es realitza al mateix temps que els aleshores futurs assessors LIC (Llengua,
Interculturalitat i Cohesié Social} rebien la formacié programada pel Departament
d’Educaci6®. | és probable que la presentacié del document definitiu de la recerca
coincideixi amb el procés de formacié en aquest cas adregat als anomenats tutors
d'acollida.

Amb aixé vull fer explicit el particular encaix dels valors d'actualitat d’aquest treball de
recerca en aquest context politic i normatiu present. Es cert que el conjunt de
situacions i reflexions que aqui es recullen s’emmarquen de fet en un escenari
regulatiu, més especificament, en una manera de tractar la preséncia dels fills i filles
de families immigrades a l'escola catalana actualment en procés de transformacio.
Altrament dit, mentre que les mesures d'actuacié que concreta el Pla per a la Llengua i
la Cohesio Social —entre les quals destaca el suport a la creacid de prop de sis-centes
aules d'acollida als centres catalans sostinguts amb fons publics— es posen en marxa
a partir del curs 2004-2005, les politiques de centre que estudia aquesta recerca
corresponen a realitats i trajectories escolars que arriben fins el curs 2003-2004*. Ara
bé, entenc que aquesta constatacid no desactualitza el valor informatiu d’aquest
estudi, ans al contrari. | no ho fa per diverses raons.

En primer lloc, és aqui tractat tot un ventall de problematiques, percepcions i
estratégies d'acollida i escolaritzacié les quals no pot dir-se que hagin estat ni
suficientment ni rigcrosa analitzades fins el moment. Des d’aquest punt de vista,
contribuir a aportar llum sobre aquesta gliestié, ara i en un futur, hauria de permetre
informar i afinar els diferents processos de planificacié de I'Administracié educativa
catalana (més particularment, la Subdireccié General de Llengua i Cohesié Social, o
els serveis especifics de les Delegacions Territorials), aixi com les politiques
desenvolupades pels centres educatius. Es a dir, no tan sols s'estd descrivint una
mostra de situacions de partida “pre-LIC"; descripcié a partir de la qual poder, per

? Discutirem sobre les aportacions d'aquest Pla al llarg dels segiients capitols.

% De fet, alguns dels assistents a la jornada demanaren el permis reglamentari per absentar-se de les
correspenents sessions d’'aguest curs de formacid.

* Dos textos es presentaven aleshores com a documents marc del Departament d’Ensenyament per la
programacio d'accions d'acollida i intervencié educativa referida a I'alumnat estranger: el Pla d’Acollida del
Centre Docent {juliol de 2001), i el Pla d'Actuacié per a I'Alumnat de Nacionalitat Estrangera 2003-2006
(abril de 2003).



exemple, avaluar els impactes a “x” cursos vista de les noves mesures adoptades.
Crec estar abordant situacions i circumstancies que continuaran afectant les vides dels
centres catalans de secundaria en els propers anys. Val la pena, doncs, estar-hi
constantment amatents.

En segon llog, i molt en relacidé amb el que acabo d’apuntar, convé destacar que una
de les prioritats del plantejament de la recerca ha consistit a apostar per un
enfocament micro, aixd és, per descendir al terreny del concret, dels problemes
concrets que en aquesta matéria afronten els centres de secundaria, de les estratégies
concretes de resolucié que adopten en el marc de les seves realitais i limitacions
també concretes. Val a dir que molts centres escolars (de fet, la seva gran majoria) no
rebran el suport econémic que destina el Pla per a la Llengua_i la Cohesid Social per a
l'adjudicacio de tutors d’acollida responsables de l'aula d’acollida, o0 molt possiblement
no podran disposar a la practica del recolzament directe i continuat dels professionals
LIC contractats amb funcions d'assessorament. Sigui com sigui, perd, considero que el
valor informatiu d’aquest treball és extensible al conjunt dels centres catalans de
secundaria (tinguin o no adjudicat oficialment tutor/a d'acollida, per entendre'ns). Al
capdavall, per bé que dbviament les directrius de la nova politica educativa pretenen
incidir sobre les vides reals i quotidianes dels diferents centres educatius, és també
evident que no proporcionen totes les eines per anar resolent o preveient els diferents
reptes que plantegen les seves realitats i trajectories especifiques. Tampoc
ambicionem que aquest estudi ho faci. En qualsevol cas, es pretén aqui compartir
coneixements i eines d’intervencid que ajudin al dia a dia de les escoles, i, de retruc,
contribuir a recérrer la distancia que sovint separa la realitat de la planificacid politica.

En definitiva, i en la mesura en qué la recerca que aqui es presenta efectivament
serveixi al seu principat propdsit d'aportar informacié i reflexions Utits per a la practica
politica (a nivell macro, com a nivell micro), no dubtariem a concloure que arriba en
bon moment, si més no en un moment en qué els recents canvis i apostes
programatiques meés poden requerir de acompanyament de sistemes d’avaluacio i
d’accions de recerca aplicada com l'aqui desenvolupada.




Voldria acabar aquesta presentacié amb unes breus notes d’agraiment.

Comenco per la Fundacid Jaume Bofill, que, a través del seu Programa Entrecultures,
va dipositar en la meva persona la confianca per dur a terme un estudi d’aquestes
caracteristiques.

Dono també les gracies a aquelles persones que, en un sentit o alire, han fet
d"intermediaris informats” entre els meus objectius d’estudi i la realitat del meu objecte
d'estudi. Gracies, doncs, a I'’Anna Escobar, el Jordi Garreta, i a FAlbert Quintana i als
professors que formen part del seu seminari de reflexid (com sabeu, en aquesta
recerca us hem etiquetat com a Grup de Contrast). Gracies també, Carles Serra i
Josep Miquel Palaudarias, per la vostra participacid i aportacions en la darrera trobada
mantinguda amb aquest Grup de Contrast. '

At fast but not least, el meva més sincera mostra d’agraiment per a aquells
professionals —professors, tutors, membres d’equips directius, d’'EAPs, d’equips de
mediacid...— que m’heu rebut als vostres instituts o escoles i confiat els vostres punts
de vista i desitjos sobre els reptes que ningu millor que vosaltres pot conéixer.




INTRODUCCIO

Objecte i objectius de I’Informe

Fa ja un cert temps, en el seu article titulat “La incorporacié de I'alumnat estranger a
l'escola” (Papers 53, 1997), I'Equip « Escola i Diversitat » de I'lCE de la Universitat de
Girona apuntava que el procés general d’acollida al cenire educatiu de l'alumnat
nouvingut no es pot donar per tancat fins que...

[...] F'alumne migrant deixi de ser el centre d'atencio per part del professorat, en la
mesura que el professorat i la resta de I'alumnat no siguin uns estranys, en el moment
que passi a ser un meés, quan fota la comunitat educativa té consciéncia del que es
demana i del paper que li correspon desenvolupar” (1997: 53).

De fet, cada vegada amb més intensitat se senten veus que reclamen entendre el
procés d'acollida com una dinamica complexa que demana d’atencions més enlla de la
instrumentalitat de determinats aprenentatges; en altres paraules, [I'accllida
sobrepassa I'ambit de l'estricte escolaritzacio. Aixi, en la introduccio del Pla per a la
Liengua i la Cohesio Social es critica partint d’aquest principi I'enfocament de I'anterior
Pla d’'Actuacié en aquesta matéria (el Pla d’Actuacié per a Alumnat de Nacionalitat
Estrangera 2003-2006, el PAANE)®:

Aquest Pla [PAANE] atenia sobretot als aspectes relacionats amb l'aprenentatge de la
flengua i no tenia en compte suficientment aspectes fonamentals de I'acollida com ara
els aspectes emocionals, convivencials, refacionals i de cohesié social que incideixen
directament en alumnat.

Estem basicament dacord amb aquests principis. Tanmateix, les realitats i
circumstancies dels centres educatius responen a tot un seguit de criteris de practicitat

immediata i complexa. Vol dir que entre les aspiracions o declaracions de principis i el,

desenvolupament real de la practica apareix sempre una distdncia (més o menys
extensa, segons el cas) a recorrer.

® val a dir que el mateix Pla per a la Llengua i la Cohesié Social, en e! seu Annex 1, para dels eixos
basics que han d’articular el que ja denomina Pla d'Acolfida i d'integracio al centre, entre ells: “la
sensibifitzacio de tota la comunitat escolar per a leducacio intercultural’, o “les estratégies per potenciar la
participacio de totes les families en ia cida del centre”.

9



-El que aqui es presenta és un informe recull de practiques, de criteris i sistemes
d’actuacio en el camp de 'acollida al centre de I'alumnat nouvingut d'origen estranger.
Aixo vol dir, per exemple, que el punt de partida de la recerca no era pas el de
contrastar el grau d'encaix entre les practiques observades i un model conceptual
d’acollida dissenyat a priori. La propia definicié d’allé que significa, d'alla fins a on
abasta el concepte d"acollida” ha estat deixada en mans dels nostres entrevistats i del
conjunt d’informacié extreta del treball de camp dut a terme. | val a dir que finalment, si
mes no en el pla del discurs, la gran majoria d'ells estarien d’acord amb els continguts
del principi general abans citat. Es aixi com justifico haver estés I'atencio als diferents
processos d'acollida en qué aqui ens fixarem; processos que atenen des del periode
de prematricula al vessant relacional de l'acollida.

L'objectiu d'aquest escrit és, doncs, doble. D'una banda, proporcionar una descripcio
relativament il lustrativa de les caracteristiques dels sistemes d’acollida que s’estan
desenvolupant als centres catalans de secundaria. D’altra banda, aportar certs
elements de critica, tant recollint les aportacions propies dels entrevistats, com
constatant les distancies observades entre discurs i practica.

Abans de prosseguir conveé fer explicit I'establiment de dos criteris de focalitzacié de la
recerca. Entre d'altres coses (ho veiem tot seguidament), es tracta de criteris que han
guiat Pelaboraci¢ de la mostra de centre.

En primer lloc, em refereixo al tipus d'alumnat nouvingut I'acollida del qual centra la
nostra atenci6é. Parlarem aqui d’alumnat nouvingut amb necessitalts educatives
especifiques. D'acord amb la definicié oficial establerta en el Decret 252/2004, d'1
d'abril, (“pel qual s'estableix el procediment d'admissio de 'alumnat als centres docents
en els ensenyaments sufragats amb fons publics’):

16.1 Es considera alumnat amb necessitats educatives especifiques, a fefecte de la
seva admissié en els centres docents, el que per raons socioeconomiques o
socioculturals requereixi una atencié educativa especifica, el de nova incorporacio al
sisterna educatiu, en ef cas que per la seva competéncia fingiiistica o pel seu nivell de
coneixements basics requereixi una atencié educativa especifica, i aquell que té
necessitats educatives especials, és a dir, I'alumnat afectat per discapacitats fisiques,
psiquiques o sensorials, o que manifesta trasforns greus de personalitat o de
conducta.

Ens situarem principalment davant de situacions necessitades d'atencié educativa
especifica per raons d'incorporacié tardana amb baix nivell de competéncia lingQistica
(s’entén en les llengles autdéctones) i instrumental, ifo per motius socioecondmics o
socioculturals. A la practica ens trobarem aqui amb casos dalumnes que
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s'incorporen directament al sistema educatiu catald als cursos de 'ESO; alumnes de
parla romanica (majoritariament procedents de paisos llatinoamericans) i no romanica
{majoritariament procedents de paisos de llengua arab). Aixi, per bé que una de les
definicions oficials del concepte d'incorporacio tardana es refereix al cas de tot alumnat
que comenca la seva escolaritzacié a Catalunya a partir del 3er curs de primaria,
parlarem sobretot d’aquelies situacions d'incorporacié tardana susceptibles de passar
pels recursos i serveis d'atencié educativa especifica establerts per a la secundaria.
Molt sovint aixd vol dir alumnes acabats d'arribar, bé a l'inici del curs, bé per “matricula
viva”.

En segon lloc, ens centrem en letapa de I'ESO. Prioritzem I'émfasi en la
transcendéncia de la seva obligatorietat i corresponent acreditacid. Soc conscient que
queda fora de Fobjecte un focus d’atencié que reclama cada vegada mes la seva presa
en consideracid: la secundaria postobligatdria. | amb aixo, els factors i processos de
continuitat (i discontinuitat) obligatéria-postobligatoria. També en aquest punt les
politiques de centre se situen com a possible variable incident. Al cap i a la fi es tracta
d'un tema que apareix amb forca recorréncia formant part de les principals
preocupacions de les persones amb qui he tingut ocasié de conversar. Sempre davant
I'experiéncia del reduit nombre d'alumnat nouvingut d'origen estranger que continua
estudiant més enlla del 4rt d’'ESO; i en alguns casos (no tants) meés enlla dels 16 anys.

La mostra

Queda clar que la unitat basica d'estudi és el centre de secundaria. Amb el benentés
que el present projecte de recerca no es planteja sota els parametres d'una
representativitat estadistica absoluta, si es contempla el seguiment d’uns criteris de
mostreig que permetin derivar la imatge d’'un cert mapa de l'estat de la quiestié. Amb
aquest proposit s’ha acabat elaborant una mostra diversa de centres educatius, tant
per les seves caracteristiques (ubicacié en el territori, public 0 concertat, mixta o no,
etc.), com per les del seu alumnat (nombre d'alumnes, percentatges de poblacié
estrangera, origen social, etc.).

En tot cas s’ha establert com a principi general de mostreig un doble criteri: i) bé
disposar el centre d’algun sistema, més o menys formalitzat, d’acollida de I'alumnat
nouvingut; ii) bé tractar-se de centres amb una proporcié d'alumnat d'origen estranger

igual o superior a la mitjana corresponent al conjunt de centres catalans de
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secundaria®. Certament sén criteris amplis, que obren molt marge de seleccio. Partint,
doncs, d’aquestes guies basiques i de la voluntat d'acabar disposant d'un ventall
divers d’experiéncies i situacions, la concrecio final de la mostra s’ha anat establint
gracies a diverses fonts d'informacid i accessibilitat: programes de treball de la
Fundacid Jaume Bofill, infermadors clau coneixedors del territori i les seves realitats
educatives, delegacions territorials d’Ensenyament, registres estadistics de poblacié,
etc. Finalment el mateix contacte i converses amb les persones entrevistades ha
permés complementar el llistat inicial de centres seleccionats amb la consideracié de
nous cascs d’interés.

8 Segens dades del Departament d'Ensenyament referides al curs 2003-2004, del total de I'alumnat
estudiant d’'ESO, el 7,9% és d’origen estranger.
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Aguesta ha estat finalment la mostra de centres treballada:

BARCELONA provincia

Barcelona ciutat

IES Miguel Tarradell

Escola Labouré

IES Joan Brossa

IES Poblenou

Santa Coloma de Gramenet

IES Terra Roja

Badalona

IES Eugeni d'Crs

Esplugues de Llobregat

IES Joanot Martorelt

Olesa de Montserrat

IES Daniel Blanxart i Pedrals

Terrassa IES Cavall Bernat

Mataré IES Thos i Codina
GEM

Santa Margarida IES El Foix

Manlleu

IES Antoni Pous i Argila

GIRONA provincia

Girona ciutat

IES Santa Eugénia

Maristes Girona

Salt IES Salvador Espriu
Figueres IES MNarcis Monturiol
Palafrugell IES Frederic Marti
Anglés IES Rafael de Campalans
Olot IES-SEP La Garrotxa

LLEIDA provincia

Lleida ciutat IES Ronda

IES Escola del Treball
Mollerussa IES La Serra
Tremp IES de Tremp
Cervera IES La Segarra
TARRAGONA provincia
Tarragona ciutat IES Marti i Franqués
El Vendrell IES Andreu Nin
Reus |IES Baix Camp
Tortosa IES de I'Ebre

Total de centres visitats: 29,
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Fonts i tecniques d’informacio

Dues han estat les fonts de provisié d'informacid per a cadascun dels centres
educatius considerats: les entrevistes als corresponents responsables o professors del

centre, d’'una banda, i els materials i documents que en bona part d'aquests se'ns ha

proporcionat (principalment Plans d’Acollida).

En qualsevol cas, la técnica d'investigacid prioritzada per a l'obtencio i elaboracié
dlinformacid ha estat la de I'entrevista presencial semi-dirigida. En efecte, les
situacions d’entrevista permeten recollir molt més d'alld que figura en els papers. Totes
elles han tingut lloc en les propies dependéncies del centre corresponent. Per a la
seva realitzacid s’ha partit d’'un guié-base d’entrevista, com( per a tots els informants.
Obviament, en funcié del perfil i de la posicid especifica de cadascun dels entrevistats,
s’ha centrat 'atencioé en uns determinats ambits o en uns altres (disseny, coordinacid,
avaluacié, docéncia, seguiment personal...). Tanmateix, partir d'una base conjunta de
qlestions no tan sols permet estendre el debat sobre un seguit més global de
consideracions, si no que poden, a més, detectar-se possibles punts discrepants entre
els discursos d'uns i altres informants. '

A nivell general aquest conjunt de temes s’ha anat especificant en base als seglents
apartats:

|. Informacio general sobre el centre: Perfil i trajectoria
Il. Plantejament de I'acollida

a) Concepte i valoracions generals
Ideal d'acollida
Experiéncia i coneixements
Percepcid d'oportunitats
Percepcio de dificultats
Nivell de problematitzacié

b} Realitzacions practiques
Formules practiques
Inici i factors motivadors dels sistemes d’acollida
Models de referéncia
Continguts de les actuacions
Perfil de la poblacio usuaria (criteris de definicio)
Planificaci¢ i durada de les actuacions
Agents implicats a cadascuna de les fases
Recursos disponibles (origen i gestio)
Connexid amb plans i projectes del centre
Connexié amb plans i projectes externs al centre

INl. Avaluacié i reflexions practiques sobre els processos d’acollida
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Pel que fa als carrecs o funcions dels nostres informants, s'ha procurat conversar amb
aquells professors i professionals (del centre o vinculats al centre} meés directament
implicats en les responsabilitats propies dels diferents processos d’acollida. Aguesta
n'és la llista:

Directors de centre 9

Coordinadors Pedagagics del centre 13
Coordinadors/responsable d'IT o acollida al 10
centre ’

Psicopedagogs del centre

Professors d’Aules d’Acollida

Professionals d’EAPs
Professors del SEDEC

- | A |OD

Inspectors de zona

-

Medidadors municipals

Total persones entrevistades: 567.

He completat aquesta font d'informacidé amb Fanalisi dels continguts de 16 Plans
d’Acollida al centre, documents forga diversos entre ells, quant a linies d’actuacié
concretades i quant a profunditat expositiva. Ho anirem veient.

Finalment convindria assenyalar una de les limitacions basiques del procediment
metodologic aqui adoptat: la procedéncia de la informacié. En la mesura que tota la
informacio obtinguda prové de responsables i treballadors dels centres (o vinculats als
centres), es parteix d'un biaix que obvia els discursos, opinions | experiéncies de la
“contrapart”, la poblacié a qui van dirigides les actuacions descrites. Aquest fet obliga a
prendre’s amb cautela alguns dels resultats de I'estudi i a plantejar la conveniéncia
d’abordar en properes ocasions I'esfera de la recepcio i els impactes dels diversos
sistemes d’acollida. En tot cas, tres elements contemplats en el desenvolupament de
la investigacid ajuden a relativitzar els possibles efectes d’aquest biaix: a) el mateix
discurs critic mantingut per bona part dels entrevistats; b) els silencis i abséncies

7 Aixd no vol dir que el nombre total d'entrevistes realitzades ascendeixi a 56, ja qué algunes d'elles s’han
plantejat amb més d’una persona.
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discursius detectats en el decurs de les entrevistes; c) la possibilitat de contrastacié de
les actuacions dels centres a partir d'altres experiéncies conegudes.

Part d’aquest darrer aspecte ha ocupat les tres reunions mantingudes amb el Seminari
que mensualment aplega a Girona un equip de professionals de l'ambit de
I'ensenyament a proposit de gliestions relatives a l'acollida i escolaritzacio de I'alumnat
d'incorporacié tardana als centres de secundaria. Aquestes frobades han permes
justificar aquest Seminari com a “Grup de contrast” del procés i incidencies d'aquest
estudi.

L’estructura de ’Informe

D'acord amb el justificat a l'inici d’aquestes primeres pagines, estenem el concepte
d'acollida a la consideracio del que representen tres dels seus processos basics: els
processos d'acollida inicial, els processos d’escolaritzacié i els processos relacionals.

M'ocupo en el capitol 1 del conjunt d'accions d'acollida emmarcables en el procés que
abasta des del periode de prematricula al moment de I'entrada de l'alumne al centre
educatiu (aula ordinaria /o recurs d'atencid especifica). Abans d'entrar en
I'especificacié de possibles tendéncies generals en l'abordatge i organitzacié als
centres d'aquestes accions, situarem algunes de les problematiques generals a qué
s’enfronten tots ells a I'hora de donar resposta a aquestes primeres tasques d’'acollida.
Fet aixd, passarem a tractar dels diferents sistemes documentats d’especificacié del
procés: primer, depassant I'ambit estricte de les politiques de centre (parlarem dels
processos de preinscripcié i designacioé de centre), segon, entrant en la caracterizacio
de les formules per mitja de les quals té lloc la recepcid al centre docent i la
incorporacid de I'alumnat nouvingut a les seves aules o serveis externs vinculats.

El mateix esquema expositiu guia I'estructura del capitol 2. En aquest cas, perg,
l'objecte d’atencié sén els processos d'escolaritzacié de lalumnat d'incorporacié
tardana. Després de repassar les problematiques de fons que contextualitzen
genericament ['establiment d'aquests processos, revisarem les principals tendéncies
detectades en la seva resolucié. Igual com haurem fet en Panterior capitol, proposarem
aqui exemples extrets del treball de camp i que ens permetran il lustrar els
plantejaments proposats.

Sera després moment de cenirar-nos en una preocupacio transversal als continguts de
les politiques que s’elaboren entorn dels dos processos anteriors: 'acollida en tant que
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“integracio relacional”. Més concretament, farem esment d’aquelles dinamiques en qué
es juguen els valors relacionals de I'acollida: la interaccidé entre alumnes, la interacci6
entre alumnat nouvingut i professorat, i la interaccié entre families nouvingudes i
centre educatiu, Aixd sera en el capitol 3.

Finalment, es reserva el capitol 4 servira per recapitular sobre alld dit per tal de
sintetitzar-ne els principals puntals d’incidencia practica. Recolzaré aquesta tasca en
les conclusions del debat i el treball propositiu dut a terme en el decurs de la Jornada
de Contrast i Propostes Practiques® que tingué lloc I'1 de juliol de 2004 a 'ES Miquel
Tarradell (Barcelona) i en qué participaren professors i professores de bona part dels
centres de secundaria visitats al llarg de fa recerca.

8 La Jomada tingué lloc I'1 de juliol de 2004 a I'lES Miquel Tarradell (Barcelona). En 'Annex 4 se'n detalla
el programa.
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1. ELS PROCESSOS D’ACOLLIDA INICIAL

Comencem parlant de les diferents maneres com els centres educatius de secundaria
aborden els processos de primera acollida de I'alumnat nouvingut. Apareixen aqui
formules i sistemes d'enfocar totes aquelles accions realitzables des del periode de
prematricula al moment de la incorporacio de Falumne a l'aula ordinaria ifo als grups
de suport especific (interns o externs).

1.1, Qiiestions generals plantejades

En primer lloc, entenc oportd plantejar un breu repas d'algunes de les principals
“problematiques” que, en menor o major mesura segons el cas, condicionen els
marges de possibilitat de les politiques de primera acollida dels centres educatius.
Totes elles han estat recorrentment referenciades per la practica totalitat de persones
entrevistades.

1.1.1. La concentraci6 escolar

La concentracié escolar de I'alumnat immigrat procedent de paisos empobrits se situa
en {'agenda politica i, en general, en el debat public com un “problema” de primer
ordre, i ho fa des del punt de vista de justificacions tant de base instrumental com de
tipus expressiu®. Justificacions instrumentals sé6n aquelles que remeten a les dificultats
per acomplir amb els objectius curriculars quan a les aules es concentren alumnes
amb coneixements instrumentals basics molt limitats. Pel que fa al nivell expressiu, se
suposa que reduint la concentracio per mitja d'afavorir |la dispersio, es forga el contacte
“intercultural®, la qual cosa facilita la convivéncia en tant que contribueix a la superacio
general dels prejudicis i les actituds racistes, aixi com l'acceleracio de certs processos
d'aprenentatge informal en el cas dels alumnes dels grups minoritaris.

D'aqui la centralitat del debat politic entorn els decrets de matriculacid. Per tal de
combatre el problema de la concentracid escolar, el 25 de febrer de 1994, una circular
de la Direccio General d'Ordenacié Educativa recomanava textualment que “per
aconseguir una bona insercio en el medi escolar que faciliti la convivéncia i els

® Faig aqui servir la ja classica terminologia de Basil Bernstein (1977).
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iii.

aprenentatges [..], sembla aconseflable, indicativament, que el nombre total
[d'alumnes d'origen estranger] no superi el 15% del total de l'alumnat de f'escola”. A
causa de les critiques fundades que va suscitar I'establiment d’aquesta mena de llindar
de folerancia d'alumnes estrangers no comunitaris, va ésser retirada aquesta
disposici6, optant-se des d’aleshores per tres guies basiques d'accio:

Per comptes de fixar /imits maxims, s'observa la conveniéncia d’establir un nombre
minim de places reservades per a la inscripcié d’estudiants amb necessitats
educatives especials derivades de situacions socials o culturals desafavorides,
dins dels quals s'inclouen els d’origen immigrat. El Decret 72/96 establia la reserva
de dues places per unitat o grup en els centres sostinguts amb fons publics. La
Resolucié de 5 de marg de 1999, del Departament d’Ensenyament, permetia ja que
I'anterior reserva de dues places pogués elevar-se en endavant fins a cinc places
en determinats centres.

Quant al procediment habitual de matriculacié, s’han provat sistemes que impliquin
tant 'Administracié local com la Inspeccié d’Ensenyament (Generalitat) de la zona
en la recerca de solucions. Més concretament, son les anomenades “comissions
de matriculacio” les que s’han anat responsabilitzant de la distribucié al
comengament del curs de I'alumnat immigrat en els diferents centres, respectant
en tot cas tant els criteris generals de matriculacié (distancia del domicili, preséncia
de germans a l'escola, etc.), com linterés legitim de pares | mares a escollir el
centre per a ilurs fills/es.

Aquestes iniciatives s’han anat regulant per mitja de decrets de matriculacié on en
els darrers anys s’ha anat insistint en el “repartiment’ de l'alumnat immigrat
nouvingut entre la xarxa de centres publics i la privada concertada.

A la practica, perd, si ens hem de fixar en el balan¢ d'aguests intents de repartiment
entre centres publics i privats concertats, no sembla que aquestes linies d’accié hagin
aconsequit resoldre el “problema” de la concentracid escolar d'aquest alumnat.
Certament la xarxa concertada ha anat incrementant les seves proporcions d’alumnat
estranger, cosa que no significa que disminueixin les disparitats quant a I'escolaritzacid
d'aquella poblacié immigrada la concentracid escolar de la qual és considerada
“problematica”. En altres paraules, quan es distingeix en funcid de l'area de
procedéncia de l'alumnat estranger, s’observa, entre d'altres coses, que els alumnes
originaris dels paisos més rics tenen una preséncia significativament més elevada a
'ensenyament de titularitat privada (amb I'exemple extrem dels procedents de Japo o
dels estudiants alemanys); mentre que inversament, els alumnes originaris de paisos
pobres presenten percentatges molt superiors d'inscripcid en centres de titularitat




publica {destacant, per exemple, el cas dels estudiants d'origen magribi'®).

En tot cas, tot aquest debat i seguit d’actuacions se sustenten en la seguent premissa:
si el “problema” prové de la distribucio escolar d’aquest alumnat, aleshores el que cal
es redistribuir-lo de forma més equitativa enfre centres. En altres paraules, aquesta
hipotesi trasllada la discussid del repartiment just i equilibrador dels recursos entre
centres educatius (siguin publics o concertats) a la conveniéncia de distribuir
equitativament I'alumnat d’origen estranger amb necessitats educatives especifiques.
Altra cosa és que siguin especialment criticables determinades practiques de
“concentracié artificial” —desequilibris entre centres d'una mateixa zona escolar—
d'aquest alumnat. '

1.1.2. L'arribada fora de termini

Quan lalumne s’incorpora al centre educatiu fora de termini, la situacidé planteja
problematiques afegides. Algunes d'elles tenen a veure amb la saturacid de l'oferta de
places (ratios completes, abséncia de vacants a les aules especifiques —TAEs, Tallers
de llengua... —, etc.). Molt sovint, aquesta situacié provoca que l'alumne acabi essent
inscrit en aquells centres “menys sol licitats” pel conjunt de families d'un mateix
municipi o zona escolar, i que freqiientment passin a formar part de la llista d’espera

per a incorporar-se en aules o tallers com els esmentats.

A aquesta possibilitat cal afegir els efectes de les dificultats de planificacidé que implica
per al centre educatiu el fet de no poder preveure amb exactitud el conjunt de
necessitats educatives a qué haura de fer front. Essent cert que no tots els centres es
“preparen davant l'imprevist” amb la mateixa solvéncia, també no sempre és possible
aplicar solucions immediates a posteriori. Per exemple, no és excepcional el cas que
un centre no hagi tingut I'oportunitat de sol licitar, d'un curs per a l'altre, el recurs d'un
Taller de Llengua en no escolaritzar inicialment del suficient nombre d'alumnes
nouvinguts necessari per a optar-hi, i, en canvi, rebre un cop iniciat el curs
corresponent una quantitat important d'alumnat d'origen llatinoamerica (quantitat que
faria possible i aconsellable la disposicid d'aquest servei educatiu al mateix centre). O
el que succeeix amb més frequéncia: la planificacio i programacié de les dedicacions
horaries dels equips docents i dels departaments {molt en particular de les hores que
cada centre disposa per a 'atencié a la diversitat) “fan curt” i resulten inadequades a

10 Segons dades provisionals del mateix Departament referides al curs escolar 2003-2004, dels 5.606
alumnes magribins que cursen 'ESO a Catalunya, el 83,7% ho fan en centres publics.
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les necessitats d’atencid especifica que finalment acaben plantejant-se un cop iniciat el
curs. Un darrer exemple fixat en un altre camp: I'arribada fora de termini impedeix les
propies families d'accedir a certs ajuts tramitats des del centre, com so6n les beques
d’estudi o menjador.

Per acabar, convé comptar amb les repercussions en el pla personal que per a
aquests nois i noies té la inserci6 “sobtada” en un medi, si més no, desconegut. Arribar
un cop el curs i els ritmes escolars estan ja avangats, arribar quan bona part dels
companys d'institut o escola ja es coneixen i han format els seus grups d'amistat,
augmenta els sentiments d’incertesa, confusié, desorientacid, vergonyes,
incomunicacié, etc. que acompanyen el comengament d'escola de tot alumne
nouvingut. Certament també en aquest cas hi fa molt la qiiestid idiomatica. Es evident
que les possibilitats de participacié en les dinamiques de comunicacio i relacié que
tenen lloc en 'ambit escolar depenen del nivell de coneixement de les flengues
autdctones. Sobretot les primeres setmanes, els primers mesos, el domini de les
llengiies autdctones (almenys d'una d'elles) es converteix en un factor determinant. Es
clar, doncs, que els qui pitjor ho tenen sdn els nois i noies procedents de paisos de
parla no romanica. Augmenten en el seu cas les situacions de necessitat que dibuixen
com a sortida refacional més logica la incorporacié en grups de nois i noies del mateix
origen, que parlin la mateixa llengua. En continuarem parlant.

| el cert és que les dades indiquen que l'arribada fora de termini d’alumnat nouvingut
d'origen estranger ha anat incrementant-se significativament durant els darrers dos o
tres anys; en ocasions provocada per les circumstancies que motiven la decisié o
possibilitat d'aquestes families d’'emprendre el procés migratori, en ocasions deguda al
decalatge existent entre els moments d'inici i finalitzacié dels cursos escolars propis
d'alguns sistemes educatius d’origen i els propis del sistema catala.

1.1.3. El coneixement de les situacions “de partida”

Quan ocorren aquests motius d'imprevisibilitat, augmenten les dificultats de donar
resposta a una gliestié transcendental: disposar d’informacié sobre la situacié i context
socioeducatiu de qué “parteixen” els alumnes nouvinguts. Tractant-se com es tracta de
dissenyar mecanismes d’atencié educativa (més 0 menys especifics) adequats a les
necessitats existents, es fa evident que cal diagnosticar acuradament el nivell
d'escolaritzacié previ, aixi com la situacié personal, familiar i social dels alumnes que
s'incorporen tardanament al nostre sistema educatiu. Tant els EAPs, com els
responsables d’atencid a la diversitat dels centres educatius {(psicopedagogs, mestres
de pedagogia terapéutica, coordinadors d'acollida...) tenen una importantissima
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fii.

funcié a acomplir en aquest terreny. Al mateix temps, seria igualment oportt disposar
de coneixement sobre les seves expectatives académiques, xarxes socials fora del
context escolar, actituds davant del sistema educatiu, davant del professorat, davant
d'alumnes d'altres origens étnics, davant la institucié familiar, davant la cultura de
consum, davant les relacions entre géneres, davant la insercié preco¢ al mercat de
treball, davant la practica religiosa... ' '

Fins aqui, tothom d’acord. A la practica, pero, realitzar aquesta diagnosi acuradament i
en els plagos apropiats no és tan senzill; ni tan sols en el cas d’aquells alumnes que
realitzen els seus tramits d'inscripcid en els terminis previstos. En tot cas convé partir
de la base que rarament els alumnes nouvinguts disposen d'expedients académics
que clarifiquin la seva escolaritzacié en origen. | quan si els presenten, manquen
criteris oficials d'assimilacid, valoracid o convalidacié dels aprenentatges i matéries
cursades. Partint, doncs, d’aquesta situacié, solen ocorrer circumstancies com les
seglents:

Sobretot en aquells municipis amb elevats percentatges de poblacid escolar
nouvinguda, o en aquells on aquests percentatges han augmentat de forma
significativa els darrers cursos, acostuma a succeir que els canals ordinaris de
deteccid i analisi de situacions sociofamiliars i possibles necessitats educatives
queden saturats. Ho veurem després. En consequéncia no és estrany que I'alumne
arribi al centre sense que els responsables de la seva acollida n’hagin estat

informats oportunament i amb el suficient marge de temps.

Els propis cenires apliquen els seus sistemes per diagnosticar el nivell educatiu de
l'alumnat estranger nouvingut (entrevistes amb alumnes i families, proves de
lectoescriptura, calcul, comprensioé de textos, habits d’estudi...). Novament a la
practica, la realitzacié d'aquests diagnostics no es troba exempta de dificultats:
models o fitxes de nivell que no resulten adients, abséncia d’assessorament técnic
extern, manca de temps per part de I'equip d'atenci® a la diversitat, imprevisibilitat
en l'arribada de lalumnat, multiplicitat en els perfils de les seves situacions de
partida, dificultats de comunicacio amb les families, etc.

No és infrequent que es plantegin disfuncions de tipus organitzatiu derivades de la
manca de coordinacié entre els diferents agents implicats (interns i externs al
centre), o de la definicid poc clara de les arees de responsabilitat atribuibles a
cadascun d'ells.

A tot aixd s’han d’afegir les dificultats que en ocasions planteja la comunicacié amb
les families nouvingudes. D'una banda, ens trobem amb el fet que
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molts dels pares i mares que venen a inscriure llurs filis i filles —i dels quals es
pretén recollir dades com les abans esmentades— no parlen cap de les dues
llengies oficials del pais. Sol llavors requerir-se de serveis de traduccié. Amb
relativa freqléncia els conductes “oficials” d'accés a aquests serveis (mediadors
municipals, traductors contractats pel Departament d’Ensenyament) no arriben a
abastar la realitat de les necessitats plantejades: volum d'entrevistes, diversitat de
llenglies maternes, immediatesa de les cites, canvis d’horari, etc. Pero, d’altra
banda, convé no menystenir la importancia d'un altre factor: les resisténcies de
moltes families a facilitar determinades informacions relatives a la seva situacid
general actua! (residéncia, ocupacio, ingressos, nivell d’'estudis...), resisténcies
sovint causades pel temor a ser fiscalitzats, a oferir unes dades que entenguin
poden comprometre la seguretat de la seva residéncia al pais.

D'acord amb el Pla per a la Llengua i la Cohesié Social, correspon al carrec de tutor/a
d’acollida (carrec que el mateix Pla “oficialitza”) “realitzar les avaluacions inicials i
col laborar en [I'elaboracié d’adaptacions curriculars’. Es encara aviat per avancar
conclusions. Si convé advertir que, si bé es contribueix d’aquesta forma a ceniralitzar i
racionalitzar el procés de diagnosi inicial, cap de les dificultats acabades d'esmentar
(t&écniques, comunicatives, de disponibilitat de temps...).

1.2. Algunes tendéncies detectades

Fins aqui ens hem ocupat d’aquelles questions que centren les problematiques
generalment vinculades a aquest primer nivell de I'acollida de I'alumnat nouvingut
d’origen estranger. Es ara moment de recérrer al treball empiric dut a terme i realitzar
un cert balang de com els centres educatius estudiats miren de fer-hi front.

1.2.1. Sobre els sistemes de preinscripcid i designacio de centre

Efectivament, trepitgem aqui un terreny que depassa en bona mesura el radi d'accid
de les politiques de centre. La definicid i organitzacio d’aquests sistemes depén en ot
cas del marc reglamentari fixat per 'Administracié educativa, aixi com dels acords
establerts entre els Serveis Territorials del Departament d’Ensenyament i els
responsables del Govern municipal. Ho anirem veient. De tota manera, en el decurs de
les entrevistes realitzades amb professors o carrecs directius dels diferents centres
han estat recorrents referéncies diverses a la transcendéncia dels efectes d’'aquests

sistemes sobre les politiques d’acollida especifiques de centre.
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1.2.1.1. Sistemes coordinats de centralitzacio

En el moment de la redaccid d’aquest informe, dotze municipis incien la campanya de
matriculacié per al curs 2004-2005 posant a prova la implementacié de les
anomenades Oficines Municipals d’Escolaritzacié'’. Segons queda recollit en I'article
18.1 del corresponent Decret {252/2004, d'1 d'abril, pel qual s'estableix el procediment
d'admissio de I'alumnat als cenires docents en els ensenyaments sufragats amb fons
publics):

“L'oficina municipal d'escolaritzacié és linstrument de col laboracié entre I'sjuntament i
el Departament d’'Ensenyament en el procés d'escolaritzacio de 'alumnat als centres
docents finangats amb fons publics en I'ambit def municipi corresponent. Les oficines
municipals d'escolaritzacié es creen miljangant la subscripcié d'un conveni especific
entre ambdues administracions.”

Un dels seus objectius té directament a veure amb alldé que ens esta ara ocupant:

“18.4 (c) Procurar una distribucié equilibrada de I'alumnat amb necessitats educatives
especifiques que en permeti la integracid, faciliti la cohesié social i afavoreixi una
qualitat educativa adequada per a tota la poblacié escolar, en el marc de les
previsions d'aquest Decret | de les funcions atribuides a les comissions
d'escolaritzacid.”

Organicament, aquestes oficines son presidides per I'Alcalde o PAlcaldessa de la
tocalitat (o la persona en qui delegui), i Nocupen la vicepresidéncia el director o la
directora dels serveis territorials corresponents (o la persona en qui delegui). Formen
part integrant d’aquestes oficines la comissié o comissions d’escolaritzacié que actuin
en I'ambit territorial del municipi en qilestié.

Les Oficines Municipals d’Escolaritzacié representen una clara aposta per la
centralitzacié dels processos d'inscripcio i assignacio de centre. Insistim, aixd si, en el
fet que es tracta d'una tendéncia que recull i tendeix a formalitzar l'actuacié que moltes
comissions d'escolaritzacié d'ambit municipal han anat duent a terme al {larg dels

darrers cursos.

En la mesura en quée part important de la feina de les Oficines Municipals
d’Escolaritzacié tractara de la distribucié de l'alumnat nouvingut entre els centres

" Aquests son: Badalona, Matard, Terrassa, Vilanova i la Geltru, Reus, Vic, Manlleu, Olot, Banyoles,
Figueres, Cerveraila Seu d'Urgell. .
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escolars de les corresponents demarcacions i zones d’atencid, representa un pas
endevant el procés d'incorporacid dels coordinadors LIC als equips dels diferents
Serveis Territorials. El mateix Pla per a la Llengua i la Cohesié Social especifica que
tant aquests coordinadors territorials com els assessors LIC que d'ells depenen tenen
com a funcid “col laborar amb les-oficines municipals d’escolaritzacio” i, en el cas

d’aquests segons, “assessorar les comissions d'escolaritzacié de zona”.

E! treball de camp realitzat ha permés documentar la posta en practica, prévia a
I'oficialitzacio d'aquestes mesures, d'alguns sistemes de centralitzacid “via” comissions
municipals d'escolaritzacié. Particularment cal aqui referir-se al funcionament
d’aquelles comissions que estableixen sistemes “vius” {més enlla del periodes oficials
de preinscripcio) d'atencié de sol licituds i assignacié de centres en base a l'objectiu de
“procurar una distribucié equifibrada de [I'alumnat amb necessitats educatives
especifiques”. Alla on aquests sistemes s’han implementat eficagment, ha estat
sempre sobre la base d'un esfor¢ de coordinacid constant entre les diferents parts
implicades. En base a la proposta del director/a dels Serveis Territorials del
Departament d’Ensenyament, en la composicid “plenaria” d'aquestes comissions, a
mes de la Inspeccid, prenen part responsables dels EAPs de la zona, responsables
técnics municipals de I'area d’Ensenyament, directors de centres (publics i concertats)
i representants de les associacions o federacions de pares i mares membres dels
consells escolars dels centres implicats. Més concretament, s’apunta com a constant
necessaria l'existéncia d’'una bona enfesa (tant a nivell institucional com personal},
d'una banda, entre els responsables de les Delegacions d’Ensenyament i els de
I'Administracié municipal, i de I'altra, entre aquests dos (Administracid publica) i el
sector de I'ensenyament privat de |a localitat.

En aquestes condicions les reunions “plenaries” d'aquestes comissions han pogut
definir criteris o protocols generals d'organitzacid del procés de preinscripcid i
assignacio de centres favorables a evitar concentracions “artificials™ de I'alumnat amb
necessitats educatives especifiques; criteris i protocols que s’estenen a l'atencio i
resposta de les so! licituds de matricula efectuades fora de termini: sistemes de “torns”
en l'assignacié de centres sostinguts amb fons publics pertanyents a una mateixa zona
escolar, increments en les places reservades a 'alumnat amb necessitats educatives
especifiques, racionalitzacidé relativament flexible de les ratios d'aquests centres,
proposicié de zones escolars o arees d'influéncia més heterogénies (per perfil
sociodemografic i per ubicacid de centres publics i concertats), etc.

Val a dir que la centralitzacié coordinada dels sistemes de preinscripcid i assignacid de
centres no sempre respon a la consideracié de I'ambit municipal. A les grans ciutats
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com Barcelona, s’ha avangat en la dotacid de funcions d’aquest tipus a les comissions
o oficines de matriculaci6 de districte. D'altra banda, el freball de camp realitzat ha
també permés conéixer el funcionament del procés d’inscripcié a centres educatius
orquestrat des del nivell comarcal. Es el cas d’aquells centres de secundaria situats en
petits municipis que sovint comparteixen zones d'influéncia amb d’altres petits
municipis veins.

Fent sintesi de les situacions conegudes, idealment aquests esquemes procedimentals
serien els que recullen els segients quadres-exemple.

N o

Exemple 1: Processos de preinscripcio i matriculacio

A. Per a lalumnat incorporal al sistema educativ durant el periode ordinari de
prematriculacio:

1. La familia formalitza la seva sol licitud de preinscripcié bé a I'Ajuntament, bé
directament al centre educatiu. Finalment és la comissi¢ d'escolaritzacio o oficina
de matriculacié qui centralitza i processa el conjunt de sol licituds efectuades.

2. Des d'abans de l'inici del periode de preinscripcio i mentre aquest dura, els
trebaltadors socials i les psicopedagogues de I'EAP s'encarreguen de detectar i
estudiar els casos d’alumnat amb necessitats educatives especifiques. La derivacio
a I'EAP daquests casos pot tenir origens diversos: serveis socials, escoles,
comissio de matriculacié, etc. Abans de finalitzar el curs escolar, 'EAP elabora i
presenta a la comissid o oficina de matriculacié els corresponents dictamens (per a
'alumnat amb necessitats educatives especials) o informes técnics (per als casos
de situacio social o cultural desfavorida i per als casos de nova incorporacio al
sistema educatiu catala).

3. Passat el periode de preinscripcié, la comissid resol | comunica a les families les
designacions de centre i, quan correspon, envia a l'equip directiu del centre la
informacid relativa als casos d'alumnes assignats amb necessitats educatives
especifiques.

4. Les families formalitzen la matriculacié als centres designats. Entren aleshores en
funcionament els protocols d'acollida establerts pels propis centres.

B. Per a l'alumnat incorporat fora del termini ordinari de prematriculacio:

1. La familia formalitza la seva sollicitud de preinscripcié bé a lAjuntament, bé
directament al centre educatiu. La comissié de matriculacid (o la seva subcomissio
permanent) rep el full de preinscripcio i deriva el cas a 'estudi de 'EAP.

2. L’EAP s’entrevista amb la familia nouvinguda i, si es crev convenient, elabora el
corresponent informe técnic. L'EAP n'informa a I'lnspector de la zona.

3. L'Inspector, en base afs criteris establerts per la comissid, proposa 'assignacié de
centre, ho comunica al seu equip directiu i n'informa a la familia.

4, La familia formalitza la matriculacio al centre educatiu designat.
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Alguns d'aquests esquemes d'organitzacié del procés de preinscripcio i designacié de
cenires fan entrar en joc altres instancies de suport. El mateix Decret 252/2004, d’1
d'abril, especifica aquesta possibilitat. Segons el seu article 19.3 (h), una de les
funcions de les comissions d’'escolaritzacio és la de “requerir 'assisténcia de persones
técniques o professionals d'ambils o programes especifics quan aquestes puguin
ajudar a la presa de decisions (...)". Aixi, per exemple, en alguns dels processos de
preinscripcid i matriculacidé coneguis hi prenen part els mediadors o mediadores
interculturals de I'Ajuntament o el Consell Comarcal, o professionals del Programa
d'Educacié Compensatoria.

Exemple 2: El paper dels equips de mediacio

Entre d'altres, és el cas del sisterna articulat al municipi en qué es troba un dels
instituts visitats, a la comarca d'Osona. Desenvolupant el programa d'actuacié del Pla
de Gestié de la Diversitat (d'ambit municipal) s'ha contractat un equip composat per
dos mediadors culturals amb funcions generals d’acollida a la poblacidé nouvinguda.
Més concretament, bona part de les seves responsabilitats consisteix precisament a
servir de pont entre families nouvingudes, administracié local i centres educatius.
Aquest equip és I'encarregat d'iniciar, des de I'Ajuntament, els primers contactes amb
les families immigrades acabades d'arribar. En aquestes primeres entrevistes s'hi
tracten qlestions d'ordre divers: facilitacié del procés d’empadronament, demanda de
dades basiques (residéncia, dades laborals, escolars...), explicacio dels recursos i
equipaments publics i socials existents al municipi, etc.

En cas que es tracti de families amb fills i filles a escolaritzar, s’hi realitzen tasques
informatives sobre el funcionament del sistema escolar catala i sobre I'oferta educativa
de la ciutat. A més, s’aprofiten aquestes primeres trobades per a la realitzacié de
proves de nivell a tots aquells futurs alumnes que s'incorporaran a les escoles del
municipi a partir del tercer curs de primaria (el format d’aquestes proves segueixen els
models elaborats pel Programa d'Educacid Compensatdria). Tota aquesta
documentacié passa a la comissiéo d'escolaritzacio (“viva"), qui treballa en la “justa”
distribucié d'aquest alumnat entre els centres de secundaria del municipi sufragat amb
fons pulblics. Valorades les necessitats detectades i les opcions d'escolaritzacio
disponibles, la comissid notifica la decisio de designacio de centre als corresponents
equips directius, a la familia i a l'equip de mediacié. Els mediadors fan
I'acompanyarment inicial de I'alumne i la familia al centre, on, segons cita previa, sén
rebuts per la coordinacié pedagdgica i el tutor assignat.

A la practica, no obstant, i en base al treball de camp dut a terme, arriscariem a dir que
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la centralitzacid coordinada dels processos de preinscripcid i designacio de centre no
garantitza per si sola la disposicié de canals eficagos de diagnosi de les situacions
sociofamiliars i educatives que descriuen les condicions “de partida” d'aquest alumnat.
Bo i I'existéncia d’exemples com I'ara apuntat, la manca de temps i recursos (técnics,
materials i humans) acostuma a dificultar I'establiment de mecanismes proactius de
deteccid | analisi d’aquestes situacions i necessitats especifiques. D'acord amb
Fesmentat anteriorment, en aquells municipis on el percentatge de poblacid escolar
nouvinguda és ja important (superior, per exemple, al 10% o al 15% del conjunt de
matriculacions en curs), o en aquells en qué aquests percentatges s’han incrementat
de manera notable en un breu periode de temps, no és estrany, per exemple, que els
EAPs quedin sobrecarregats de feina i que els seus informes técnics relatius a
Falumnat amb necessitats educatives especifiques o bé no es completin o bé arribin al
centre amb forga retard. Esdevé aleshores necessari el suport d’'altres serveis o
professionals especialitzats, per a la qual cosa es requereixen recursos i dotacions
extraordinaries no sempre disponibles (t&écnics municipals o comarcals de serveis
socials, treballadors d'alires programes d'actuacio, ete.).

El resultat acaba essent que l'alumne es matricula al centre docent sense que els
responsables de la seva acollida a I'escola o institut disposin, amb un cert marge de
temps, de les informacions basiques sobre els seus perfils académics i sociofamiliars. 1
aquesta es una situacié que no deixa d'afectar a bona part dels centres educatius
d’aquells municipis on es treballa de manera coordinada i “viva” el procés de
prematriculacié d’aquest alumnat.

1.2.1.2. Practiques no coordinades

Alhora no deixa de ser cert que les formes de treball basades en la coordinacié
sostinguda dels diferents agents implicats en el procés de preinscripcié poden facilitar
'establiment de criteris més informats d’atencié a necessitats i “circuits” d'assignacié
de centres docents mes equitatius. Si més no en aquest terreny, més cami a recorrer
tenen les realitats escolars d’aquells municipis on no s’apliquen sistemes “vius”
organitzadors d'aquest procés.

En aquests casos, no s’estableixen marges d'intervencié concertada més enlla del
periode ordinari de preinscripcié i matriculacié. Durant aquest termini els procediments
de designacid de centre sén els habituals: cbservacid de sol licituds i places vacants,
adscripcions de centres primaria-secundaria, baremacicns establertes, etc. Finalitzat
aquest plag, les comissions d'escolaritzacid, com .a organisme de centralitzacid i
coordinacid, perden el seu pes en la gestié daquelles sollicituds arribades
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fora de termini. A partir d’aleshores és basicament Inspeccid qui realitza I'assignacid
de centres i que proposa les cportunes derivacions als serveis i equips d'atencio
especialitzada. En paral lel, els mateixos centres informen les families que s’hi adrecen
directament i processen les sol licituds que s’hi presenten en base a les vacants
disponibles'.

En resum, fora dels terminis ordinaris deixen d'articular-se mecanisme correciors
compartits i coneguts pel conjunt dels actors implicats. En aquest context, per
exemple, sovint succeeix que els centres educatius reben a mig curs “ordres”
d’inscriure alumnes nouvinguts sense conéixer les raons de I'assignacié i sense
disposar d’informacidé sobre els criteris de repartiment que es disposen per a la resta
de centres sufragats amb fons pablics de la mateixa zona o municipi.

Son diversos els factors que contribueixen a explicar el perqué del manteniment
d'aquestes situacions. Certament importa el volum d'alumnat dorigen estranger
escolaritzat als municipis, sobretot les dinamiques (més o menys recents) d'arribada
de families nouvingudes. Es tracta també d'una questid de voluntat i iniciativa politica
per part de FAdministracié municipal a I'hora d’'apostar per formules estables de gestié
centralitzada (cas de les Oficines de Matriculacio). Hi té molt a veure el clima d'entesa
entre I'Administracié municipal i les Delegacions territorials del Departament
d’Ensenyament. Perd d'entre aquest ventall de factors, un d'ells ha estat recorrentment
referenciat al llarg del conjunt d'entrevistes realitzades': e/ paper dels centres
concertats; d'una banda, la seva tradicié, experiéncia i compromis en relacié a
latencié a la diversitat sociocultural i a la desigualtat socioeconomica; d’'altra banda,
les seves disposicions a col laborar o no amb I'administracié publica, particularment
amb el nivell municipal.

1.2.2, Sobre els sistemes de recepcio al centre

Entrem propiament en el terreny de les politiques de centre. | ens situem en aquell

nivell que s’ha vingut a anomenar l'acollida inicial al centre docent™. Val aqui

2 La influéncia de les practiques informatives propies dels centres en el procediment d'inscripcid i
matriculacié, ha provocat que progressivament s’hagi anat reglamentant les seves funcions. No han estat
poques les dentincies efectuades per col lectius de pares i mares, o grups docents a I's que alguns
centres han fet d'aquestes practiques com a mecanismes de selecci6 de Falumnat.

3] aixd ha estat aixi amb relativa independencia del carrec o perfil de 'entrevistat; s'hi han referit tant
directors o coordinadors pedagégics d'instituts pablics, com Inspectors de zona, o professors de centres
privats concertats.

" Veure Pla d'Acollida af centre docent (2001), Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament.
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comengar constatant un fet forga significatiu. Alguns dels centres visitats confonen la
disposicidé d’'un Pla d’Acollida amb I'elaboracid escrita d’'alld que aqui entendriem com
un profocol de primera acolfida: sequéncia de tramits i passes a seguir des que
falumne arriba al centre fins que s’'incorpora, de forma més 0 menys exclusiva, a 'aula
ordinaria.

Efectivament, la majoria dels centres han elaborat (o estat en procés de fer-ho) els
seus protocols formals de matriculacié i recepcid d'aquest alumnat. En darrera
instancia tots aguests protocols s’elaboren sobre la base d’estar capacitat de donar
resposta a la rebuda al cenire dalumnat immigrat d’incorporacié tardana,
particularment d’aquells alumnes incorporats fora de termini (*matricula viva"). En tots
ells s’aborden les accions a desenvolupar des de les diferents instancies que tenen
algun paper a realitzar en aquest primer nivell: secretaria, direccid i coordinacié
pedagogica, equip d'atencid a la diversitat, tutors, etc.

L’esquema ideal, amb més 0 menys matisos, amb més o menys acotacions, acostuma
a seguir un mode! establert en els segients termes:

Exemple 3: Protocol general de primera acollida al centre

Quan Qué Qui Realitzacié
Després de Formalitzacio de la | Secretaria -Recull de la documentacio
'adscripcié al centre | matricula necessaria per formalitzar la
matricula
-Omplir el full de registre de dades
inicials

-Autoritzacié d'assisténcia al TAE
(segons el cas)

Després de la Entrevista amb les | Direcci6 ifo -Informacié a la familia sobre e!
matriculacio families responsables funcionament de) centre: serveis,
d'acollida horaris, AMPA, activitats
extraescolars, materials,
menjador...

-Ensenyar el centre

-Concertacio d'entrevista per a
avaluacio inicial

Avaluacid inicial Cocrdinacit -Realitzacid de proves de nivell en
pedagdgica ifo Equip | les arees instrumentals
de psicopedagogia -Notificaci¢ del dia d'incorporacié a
les classes

Assignacid de curs | Comissit Pedagogica | Criterfs considerats:
i tutoria ifo Cap d’estudis -Edat cronoldgica

-Historial académic i nivell
d'aprenentatges

-Informes técnics de I'EAP
-Avaluacions incials
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Abans de la
incorporacio a l'aufa

Traspas
d’informacid

Entre les coordinaci6
pedagogica,
coordinacions de
cicle, tutors i equips

-Traspas d'informacié recollida
sobre 'alumne, possibles
adaptacions curriculars, incidéncia
d'hores a I'aula ordinaria...

docents -Orientacions al tutor sobre
acollida a l'aula
Primer dia de classe | Incorporacié a Tutor de grup -Presentacio del grup i dels

'aula ordinaria

alumnes
-Revisid de I'horari
-Assignacio d'alumne-tutor

Fins el moment present havien estat sobretot els professionals del Programa

d'Educacié Compensatoéria els encarregats de modelitzar protocols de primera acollida

d'aquestes caracteristiques. L'actual Pla per a la Llengua i la Cohesié Social proposa

indicacions per a I'aplicacié d'aquelles mesures especifiques que cal incloure en el Pia

d'Acollida i d’Infegracié que han d’elaborar els diferents centres (amb el suport dels

assessors LIC de cada demarcacio). La taula segient recull algunes d'aquestes

mesures;

En ef moment de
inicial

I'acollida

Assegurar una acollida afable i calida.

Donar informacié sobre el sistema educatiu i el centre d'una
manera clara, concisa i entenedora.

Garantir la comunicacié éptima amb la familia, utilitzant el servei de
traduccid si escau, per tal de poder copsar totes les necessitats de
l'alumnefa (fisiques, afectives, emocionals, cognitives i socials}).

Fer I'avaluacid inicial de I'alumnefa, en la mesura que sigui possible
en la llengua familiar o d'escolaritzacié.

Vetllar per una correcta adscripcié de curs i grup, prederentment al
nivell que comrespondria atenent la seva edat cronoldgica.

Garantir el traspas d'informacié al tutor/fa i a 'equip docent per
afavorir la incorporacio de l'alumne/ a Taula.

Facilitar el coneixement del Centre.

En el disseny de
d’integracié escolar

I’itinerari

Elaborar el pla de treball individual intensiu per garantir
laprenentatge de la llengua, l'accés al curriculum comi i els
processos de socialitzacio,

Preveure la tutoritzacié efectiva, vetllant pels aspectes afectius,
emocionals i relacionals.
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En l'organitzacid dels suports | Garantir I'aprenentatge intensiu de la llengua amb els recursos que
especifics el centre disposi (aula d’acollida).

Establir els criteris metodoldgics | materials curriculars per a fa
integracié de l'alumnefa a les aufes ordinaries des del primer
moment,

Fer les adaptacions curriculars, si escau.

A la practica, pero, sol passar (i és de preveure que continui passant) que “la realitat”
desborda I'estructura programatica establerta pel centre.

= El frequent col lapse dels mecanismes d’atencid i planificacid previstos per entrar
en funciohament durant el periode de prematriculacié provoca sovint que alumne
nouvingut arribi al centre sense que les persones responsabilitzades d'ocupar-se
d'aquesta seva primera acollida disposin d'informacié suficient sobre el seu cas
particular; més encara en aquells casos de “matricula viva”. Aixo introdueix tasques
afegides de diagnosi a resoldre de forma immediata i urgent per part dels mateixos
centres.

= La diversitat de perfils, procedéncies i nivells d'aprenentatge dels alumnes
nouvinguts fa ineficag la consolidaci®é de canals d'acollida inequivocs i
estandaritzats.

= Cal també comptar amb les dificultats que en ocasions planteja la comunicacié
amb les families nouvingudes (bé per racns linglistiques, bé per possibles
resistencies a comunicar certes dades), aixi com amb aquelles condicions
relacionades amb les seves situacions particulars que impedeixen el seu contacte i
relacié amb el centre educatiu {horaris laborals extensos, abséncia de pare o mare,
etc.).

» | a tot plegat cal afegir les dificultats que comporta I'arribada al centre d’'una
important proporcié d’aquest alumnat fora de termini (molt habitualment entre els
mesos d'octubre i desembre), quan les funcions, disponibilitats i assignacions
horaries (estructures de reforg, atencions individualitzades, dedicacions dels
departaments d’'orientacio i diversitat...} han estat ja dissenyades i cobertes.
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D’acord amb I'apuntat més amunt, €s cert que I'estadistica constata com ["arribada fora
de termini d'alumnat nouvingut d'origen estranger ha anat incrementant-se
significativament durant els darrers dos o tres anys. Aproximant un balang general, del
total d’'alumnes estrangers que s’han inscrit durant els darrers dos cursos als centres
educatius estudiats, gairebé la meitat d’ells ho han fet fora de termini. Es sobretot en
aquests casos quan efectivament es posa a prova el funcionament i eficacia dels plans
d'acollida al centre. Més particularment és davant d’aquestes situacions quan els
centres, en base als seus recursos, experiéncia i linies de planificacid, resclen la
primera acollida al cenire en un sentit 0 en un altre. Recolzant-nos en la informacic
recollida tot al llarg del treball de camp, podrien tipologitzar-se les segilients fres
estratégies de resolucié de la primera acollida de I'alumnat incorporat a mig curs™: la
“incorporacié immediata”, la “incorporacié amb cites establertes” i la “incorporacio
aplagada”.

1.2.2.1. La incorporacio immediata

Convé fer esment del fet que en més d’'una entrevista s’hagi observat (i criticat) que el
procediment de I'anomenada “matricula viva” acabi reduint-se a la rebuda d’un fax des
d’Inspeccid anunciant I'arribada immediata d’un nou alumne al centre, sovint amb curs
adjudicat. Davant d’aixd, alguns centres opten —o no tenen més remei que optar— per
la seva incorporacioé immediata (o practicament immediata) a les classes ordinaries.

En aquests casos, no €s infreqlient que el procés de recepcid i incorporacio al centre
es realitzi de la segiient forma.

Exemple 4: L'acollida “improvisada”

Un cop l'alumne s'hi presenta (“d’'un dia per 'altre”), generalment acompanyat d’algun
familiar o conegut, algun membre de l'equip directiv {aquell qui en agquell moment
estigui disponible) en fa la recepcid. En aquells casos en qué es requereix de
l'assisténcia d’algun traductor, es demana ajut a algun alumne del centre capacitat per
fer d’intermediari. Mentre es resclen els tramits de matriculacié (sovint a la secretaria
del centre), és cridat el professor o carrec responsabilitzat de les tasques de primera

'S Com tota proposta classificatoria, també aquesta planteja un exercici de simplificacié de la realitat.
Convé, doncs, no perdre de vista que la seva intencié és basicament esclaridora. S'assenyalen
tendencies representatives de les diferents maneres possibles d'operar-se les politiques de recepci6 i
d'incorporacié de I'alumnat nouvingut als centres.
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acollida (coordinador pedagogic, tutor d'AlT, psicopedagog...). En cas que aquest
estigui fent classe, es demana la substitucié oportuna al professorat de guardia.
Aquesta persocna s’entrevista amb lalumne i la familia, proporciona i sol licita les
informacions recessaries. Si es disposa de temps i és considerat convenient, es
passa a l'alumne alguna prova avaluativa de nivell {si no hi ha temps, és deixa per a
més endavant). Si es tracta d’un alumne amb perfil d’assisténcia al TAE (de parla no
romanica), si I'aula en questié s’ubica al propi centre o en un de proper, si s'esta dins
I'horari de la seva realitzacioé (matins), i si es disposa de la corresponent acceptacio
per part dels professors del TAE, se I'acompanya en aquell mateix moment. En cas de
no disposar de temps, es queda per a I'endema. La sol licitud i concessio formal de
plaga al TAE s'oficialitza amb posterioritat's. En el mateix moment es decideix
l'assignacio de I'alumne al seu grup de tutoria ordinari, i quan s'escau, tambeé la seva
inscripcié en els agrupaments flexibles, desdoblaments i crédits variables {(on hi
assistira en horari de tarda). Aquesta assignacio s'estableix en base als criteris
d'atenci¢ protocolitzats (edat cronoldgica, nivells d'aprenentatge, composicié dels
grups-classe...). Quan es fracta dalumnat de parla romanica, un cop decidida
l'oportuna assignacio, aguest és seguidament acompanyat a la classe ordinaria i
presentat al que sera des d’aguell moment els seu grup de referéncia. En ocasions
ceincidira amb alguna sessio impartida pel tutor assignat; molts altres cops no és aixi.

Obviament, quan la realitat coincideix amb aquesta “caricaturitzacié”, molts d'aquells
aspectes considerats d’observacié prioritaria en tot procés de primera acollida al centre
(aspectes que poden perfectament estar recollits en els protocols d'actuacié en
questié) queden totalment o practicament desatesos: el contacte i aproximacié a les
families, la realitzacié d'un bon diagndstic que asseguri I'eficacia de les assignacions
als grups- ordinaris, el disseny d'un bon pla de treball individualitzat, el traspas
d'informacio als tutors i equips docents, la preparacié de I'entrada a I'aula,... | tot plegat
sobre la base d'una reactivitat i improvisacié en els procediments que certament
dificulta la generacid del necessari clima de confianga que demanen, ja des d'un
primer moment, les relacions del centre educatiu amb els nois i noies nouvinguts i llurs
families.

La practica totalitat dels professors amb qui he tingut ocasié de conversar expliquen
com fins fa ben poc aquest ha estat el tipus d’acaollida inicial que ha predominat als
centres on han treballat. En alguns casos continua essent-ho. No obstant, i si bé és
cert que no fots els instituts o centres concertats es preparen i reaccionen amb la
mateixa eficacia (i voluntat) davant dels nous reptes que planteja l'arribada d'aquest

1% pgr regla general, el centre rep la resolucié del Departament d'Ensenyament conforme s’aprova
I'adjudicacié corresponent de plaga al TAE quinze dies després de cursada la sol licitud pertinent.
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alumnat, no seria legitim culpabilitzar sens més els equip directius -d’agquells que
continuen movent-se sota aguests parametres. Sovint el volum de poblacié escolar
nouvinguda a atendre, ia imprevisibilitat de la seva arribada, la precarietat de recursos
(ordinaris i extraordinaris) d'atencié a la diversitat, la manca d’actituds positives per
part de determinats sectors del claustre o de les families, etc. obstaculitzen la
consolidacié d'aguells sistemes necessaris per a la realitzacid d'una bona primera
acollida al centre. | aixd sembla aplicable (per bé que segurament no en la mateixa
mesura) tant al cas dels centres publics de secundaria com al de molts cenires privats
concertats.

1.2.2.2, La incorporacio amb cites establertes

La majoria dels centres visitats, doncs, han anat tendint al llarg dels darrers dos o tres
cursos cap a la posta en practica de sistemes d’acollida inicial segliencialment
concertats. Alla on aix® ha estat aixi, l'estructuracié def procés s'ha fel possible gracies
a ["affiberament” de franges horaries fixes en les jornades de les persones designades
per a les tasques de recepeid, diagnosi i acompanyament incial de 'alumnat nouvingut:
equip directiu, coordinadors pedagogics, psicopedagogs, mestres de pedagogia
terapéutica, tutors d’AlT...

En aquests casos, I'esquema de treball s’aproximaria a la seglent descripcid.

Exemple 5: Els passos de I'acollida inicial

Primer pas. L'alumne acut sol o acompanyat al centre. Independentment del moment
en qué s'hi presenti, des de secretaria es cita I'alumne i la familia per 2 una primera
entrevista amb algun membre de l'equip directiu (segons el corresponent horari
destinat a aquesta funcid). En cas que es prevegi necessari podra sol licitar-se el
corresponent ajut per a tasques de traduccid (serveis municipals o comarcals de
mediacio, o serveis de traduccid del Departament d’Ensenyament).

Segon pas. Generalment és el propi director ¢ directora 'encarregat de fer la primera
recepcio, explicar el funcionament, serveis | normes basiques del centre, ensenyar-ne
les instal lacions,...

Tercer pas. Tambe segons cita i horaris designats, bé el coordinador pedagégic, bé
altres responsables dels equips d'atencié a la diversitat, bé figures especificament
creades per a 'acompliment d'aquestes tasques (tutors o coordinadors d’acollida, per
exemple), s'entrevisten amb familia i alumne a fi de complementar [a formalitzacio de
la matricula, omplir dades de registre, realitzar quan calgui proves de nivell, avaluar
possibles habits d'estudi, informar sobre activitats extraescolars, sobre recursos i
serveis externs (serveis socials o d’assisténcia primaria, casals, centres oberts), etc.

Quart pas. Es deixa, aleshores, un marge de dos o tres dies per a qué, habitualment
des de la Comissid d'Atencié a la Diversitat | d'acord amb el Cap d’'Estudis, es
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decideixin les assignacions a les tutories i agrupaments existents (flexibles,
desdoblaments, crédits variables, grups d'atencié especifica...), es faci el traspas
d'informacio als tutors i equips docents, i es formalitzi quan aixi s'escaigui la inscripcio
als TAEs.

Cinqué pas. Seguidament s'informa a la familia sobre el dia i hora d'incorporacic¢ al
TAE i/o a la classe ordinaria. En aquest darrer cas fent-ho coincidir amb Fhorari de les
matéries impartides per part de qui sera el seu tutor o tutora; d'aquesta manera el
mateix tutor estara en disposicid d'explicar a I'alumne el seu horari i pla de treball
individualitzat, presentar el nou company a la resta de la classe (organitzant tasques
didactiques diverses) i acordar I'assignacié d'un alumne-tutor.

Tot plegat, el procés d'acollida inicial o primera acollida al centre pot acabar estirant-se
fins a una setmana o deu dies. En tres dels centres visitats, fots eils acostumats a
rebre un nombre important d’alumnat immigrat fora de termini, mentre s'estenen els
procediments previstos entre el moment de la formalitzacid de la matricula i el de
'entrada a l'aula ordinaria, els alumnes nouvinguts assisteixen al centre incorporant-se
a petits grups de treball a determinades franges horaries. En tots tres centres, s’ha
disposat la creacié del carrec de “tutor ’AIT” o “coordinador d'acollida”. Sén aquests
professors, amb part del seu horari reservat a aquest efecte, els qui s’ocupen
d'aquestes sessions (dues o tres tardes). Aixi, s'aprofiten aquestes hores per efectuar
o contrastar les proves de nivell, efectuar les assignacions i els traspassos
d’informacié, i preparar el pla de treball individualitzat de 'alumne.

Sigui com sigui, es parteix de la premissa que la incorporacié efectiva de I'alumne a
l'aula ordinaria ifo al grup d’atencid especifica corresponent (intern o extern) no és una
questié “que vingui de quatre dies” (en paraules del coordinador pedagogic d'un dels
centres visitats). Alld que compta és disposar accions coordinades que, si més no,
contribueixin a propiciar una “bona entrada” de lalumne al centre i uns primers
intercanvis racnables d'informacid i confianga amb fa seva familia. Les seglents son
cites extretes de diferents protocols d’actuacié d’alguns dels centres de secundaria
que treballen lI'acoilida inicial al centre sota aquests criteris:

“Les activitats d’acolliment sén imprescindibles per evitar angoixes, nervis, malestar i.

més encara per a aquests alumnes alguns dels quals no han estat mai escolaritzats.”

“L’acollida al centre hem de procurar que sigui afable i calida. Una bona acollida inicial
facilita la confianga posterior.”

“Ja des del primer moment és molt important que sels alengui d'una manera molt
acollidora i oberta. Sera la primera percepcio de la familia respecte de la institucio
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escofar. Cal evitar la improvisacio. Es preferible destinar-hi una bona estona i portar
l'entrevista ben preparada.”

“Cal que l'acolfiment sigui calid i afectuds. L'acolliment sempre és un procés variable
en funci6 de les caracteristiques de lalumne, la seva familia i el seu entorn.”

1.2.2.3. La incorporacio “aplacada’”

Em refereixo aqui a una experiéncia forga particular. En el municipi en que es troba un
dels instituts visitats fa tres cursos que es troba en funcionament un sistema
d'incorporacié al sistema educatiu dels nens i nenes, nois i noies nouvinguts d'origen
estranger designat com a Aula de Primera Acollida. Seguidament se sintetitzen
algunes de les seves caracteristiques.

Exemple 6: L'Aufa de Primera Acollida

Es tracta aquesta d'una aula externa als centres educatius del municipi. De forma
coordinada entre els Serveis Socials (Area d'Immigracié) i el Departament
d'Ensenyament del municipi, i d’acord amb l'establert en el Pla d'Acollida Municipal,
tota aquella poblacié immigrada arribada en edat d’escolaritzacio obligatdria (de 3 a16
anys) es adregada a una aula temporal d'atencié especifica per a I'alumnat nouvingut.
Eis alumnes hi assisteixen mentre es realitzen els tramits i procediments necessaris
entre el mateix moment de |a seva arribada al municipi i el moment de I'entrada al
centre designat i incorporacio a |'aula: empadronaments {quan s’escau), presentacio i
resolucié de sollicituds de preinscripcié als centres del municipi, certificacions
médiques, etc. La mitjana d'assisténcia a aquesta aula és d'entre deu i quinze dies.
Els propis equips docents i coordinacions pedagdgiques dels centres designats
disposen d'aquest plag per preparar les tasques necessaries per a resoldre la
incorporacié escolar d’aquest alumnat amb un minim de garanties: entrevistes amb les
families, formalitzacid de la matricula, registre de dades, traspassos dinformacio,
inscripcions al TAE, assignacions a grups de tutoria i agrupaments flexibles o
especifics, organitzacio del primer de dia de classe... Alhora, 'estada d’aquest alumnat
a {'Aula de Primera Acollida permet recollir, entre d'altres, informacions sobre el seu
nivell d’aprenentatges.

Des d’'un punt de vista pedagdgic, aquesta estada és aprofitada per tractar continguts
diversos: des de la direccionalitat de Vescriptura, fins a lI'aprenentatge d’habits i
habilitats socials quotidianes. Periddicament es programen sortides de coneixement
de I'entorn {visites al parc, a la biblioteca, al mercat, etc.). En resum, aquests serien
els objectius que es planteja I'assisténcia a I'Aula de Primera Acollida';

7 Citem literalment els objectius especificats en la “memaria 2002” de I'Aula de Primera Acollida.

37




i) Aprofitar el temps destinat a seguir l'itinerari del circuit per adquirir coneixements i
mantenir contactes continuats amb la poblacié autoctona.

i} Introduir les primeres pautes referents al coneixement de l'entorn escolar i social,
habits i competéncies lingiiistiques que facilitin la incorporacio a l'escola.

iii) Donar suport a fentrada de l'alumne a l'escola per afavorr f'adaptacio al nou
entorn.

iv) Ajudar l'escola davant la incorporacié de nous alumnes amb unes necessitats molt
especifigues que dificulten la seva insercio en el sistema educatiu. Es planteja com un
recurs extern af centre escolar que facilita 'entrada a l'escola.

Els seus primers anys de funcionament l'aula havia acollit” exclusivament alumnat
d’origen marroqui. En 'actualitat, hi sén majoritaris els alumnes procedents del Marroc
i d'Equador. Essent una aula permanent i d'agrupaments flexibles, acostuma a estar
composta entre 8 i 12 alumnes, d'edats i nivells d'instruccio diversos. Al cap de l'any
2003, per exemple, hi havien passat prop d'una vintena d’alumnes. Tot plegat, exigeix
I'adequacié constant dels ritmes i continguts didactics als diferents nivells
d'aprenentatge dels alumnes.

Les classes son impartides per la monitera d’'una entitat sense anim de lucre. La
coordinacio general de I'Aula de Primera Acoliida és realitzada per una comissio
formada per un responsable de V'entitat, una t&cnica d'immigracio i un técnic del
Departament d’Ensenyament del municipi.

Convé en tot cas valorar l'oportunitat i conveniéncia d’aquest sistema d'acollida inicial
sobre la base de la seva concepcio en tant que recurs especific temporal i transitori. A
la practica, se’ns ha informat que les diverses parts implicades (Serveis Socials,
centres educatius, entitat “gestora” i families) avaluen molt satisfactoriament el seu
funcionament i resultats.
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2. ELS PROCESSOS D’ESCOLARITZACIO

Bona part dels Plans d'Acollida a! centre que ens han estat facilitats estenen el seu
objecte d’atencié més enlla de l'especificacié de protocols d’acollida inicial. En aquests
casos acostuma a ocupar un seéon capitol el recull d’aquelles actuacions més
directament relacionades amb I'escolaritzacié de I'alumnat nouvingut. Per a fa redaccio
dels seguent apartats, em baso tant en I'analisi d’aquests documents com, sobretot, en
les explicacions recollides en el decurs de les entrevistes realitzades.

2.1. Quiestions generals plantejades

Abans d'iniciar aquest recorregut, recollim algunes de les problematiques generals a
qué s’enfronten el conjunt de centres a I'hora de donar resposta a aquest “segon
procés” que planteja l'acollida de l'alumnat nouvingut d’origen immigrat.

2.1.1. Entre la normalitzacio i 'especificitat

Aquest és un dilema que traspua bona part dels discursos d'aquells entrevistats que es
plantegen els valors d'aquelles politiques d’acollida i escolaritzacid que serien
desitjables (al marge que els recursos disponibles les facin o no possibles). Convé
dissenyar mesures d'actuacié que tendeixin cap a la normalitzacio del tracte al conjunt
d'estudiants, o és més adient orquestrar linies d'atencid especifigues adrecades a
l'alumnat immigrat en tant que farget?

A |a practica, pero, podem entendre que aquest pot acabar convertint-se en un debat
certament estéril en la mesura en qué s'aliunyi de la pregunta que justament li atorga
sentit: quines soén i com s'avaluen les necessitats a que es pretén fer front? Aleshores
apareixen, per exemple, els punts débils de dur fins a les seves ultimes consequléncies

tant les estratégies de normalitzacié com les opcions d'especificitat sectorial.

D’'una banda, les limitacions basiques de les estratégies normalitzadores tenen a veure
amb les propies dificultats del procés d'escolaritzacid de I'alumnat nouvingut, dificultats
aixi mateix diverses segons la seva propia diversitat de perfils i condicions. El “grau
d’especificitat” (respecte del conjunt de lalumnat autdcton) de les necessitats
educatives de l'alumnat nouvingut d'origen estranger t& a veure amb multiples
variables. Tres d’elles semblen evidents': i} 'edat d'arribada i inici de I'escolaritzacio; ii}
la trajectdoria  educativa i nivell daprenentatges previ; 1, 3) el
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coneixement o no d'alguna de les llengiies autéctones. Una quarta acostuma a ser
afegida pel conjunt d'informants entrevistats: la qiestio cuitural. Entren llavors en joc

generalitzacions varies dadscripcid (quasi)étnica. Fent-ne una caricatura: “els
marroquins, per motius culturals, deixen dinteressar-se pels estudis quan fan els 16
anys (i les noies abans)"; “els Hatinoamericans, a excepcid dargentins, xilens i
uruguaians, els hi costa molt i no s'esforcen (també per raons d’habits culturals)”, “els
xinesos son aplicats i disciplinats (molt bons en matematiques, per exemple), pero
tenen el problema de la llengua”, “els de l'antiga Europa de l'est venen més preparalts,
amb ganes d'aprendre i de seguida es posen al nivell', etc. Sense entrar aqui en la
critica adregable a bona part de les assumpcions que recolzen aquestes atribucions, si
sembla inquestionable que el conjunt d’apostes i expectatives que les families
nouvingudes es plantegen respecte dels valors de la institucié escolar condicionen les
actituds, disposicions i probabilitats de promocié academica de llurs fills i filles. | val a
dir que, meés enlla de la questio cultural, aquestes apostes i expectatives familiars sén
construides i reconstruides fonamentalment en base a 'estructura d’oportunitats reais
que els emmarca la societat receptora. Allo que aleshores és atribuit a les raons de la
diferéncia cultural és més aviat efecte dels processos de minorifzacio i desigualtat
social que, quotidianament, experimenten bona part dels collectius d’origen

immigrat’®.

| en tot cas cal destacar que el “nivell i tipus de diversitat” que aporta l'alumnat
nouvingut al centre es troba necessariament en funcié de I'estructura i composicio del
conjunt de 'alumnat escolaritzat al mateix centre. Aix¢ justifica, per exemple, que en
aquells centres de secundaria caracteritzables com- de classe obrera castellanoparlant,
l'entrada a 1er d’ESO d'un alumne llatinoamerica no fonamenti l'aplicacid d’un
tractament escolar especific. En aquests casos, s’entén que la seva escolaritzacio
pugui ser directament assumida a través de les estructures generals (*normalitzades™)
d'atencié a la diversitat (desdoblaments, grups flexibles, reforg...). En canvi, sigui quin
sigui el perfil del centre designat, ningd dubta que l'arribada al segon cicle de FESO

" Partint de les anomenades teories de la reproduccié cultural (Bourdieu i Passeron, 1977; Bernstein,
1977), al temps que assenyalani-ne els limits, diversos autors han estudiat les dinamiques i els valors de
les relacions alumnat-escola en base a les implicacions de I'adscripcid étnica o per raons de la propia
condiciéd immigrada; implicacions que es creuen i reforcen amb d'altres eixos de desigualtat com la classe
social i el génere {Ogbu, 1974, 1978; Gibson, 1988; Mac an Ghaill, 1988; Roux, 1991; McCarthy, 1993;
Fordham, 1996; Connolly, 1998; Zine, 2000; Matthews, 2002). Aplicat al racnament gue anavem seguint:
segons com sigui viscut el procés de “minoritzacid” de les families nouvingudes en els diversos espais
socials que estructuren la societat receptora (mén laboral, serveis publics, vida quotidiana...), les apostes
per la promociéd educativa transmeses a llurs fills i filles seran unes o unes altres. Obviament aixd acaba
generant els seus efectes sobre les actituds i disposicions (instrumentals | expressives) amb gué alumnat
nouvingut viu Pescolaritzacio obligatoria.
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d'un alumne marroqui exigeixi d'una atencidé educativa especifica. Ens hi detindrem
posteriorment.

Finalment retenim aqui la critica que més d’'un entrevistat planteja als criteris de
legitimacié que envolten les practiques d'acollida {millor, les no-practiques) propies
d7altres centres educatius”. Alld que es discuteix és el fet que, emparant-se en les
bondats de les politiques de normalitzacié, alguns centres deixin d’abordar esforgos
d'atencié especifica tot al ilarg dels processos d’acollida de l'alumnat nouvingut
d'origen estranger. “Amb [lexcusa que tots son iguals, i no es poden establir
diferéncies, doncs els reben, els posen directament a l'aula o quan loca els envien al
TAE, i prou”, en paraules d’'una directora d'institut. Si bé de forma probablement menys
drastica, podria constatar-se que efectivament aquesta tendéncia es manté en alguns
centres educatius de secundaria. Continuarem parlant-ne.

D’altra banda, no per aixd deixen de tenir justificacid les critiques en sentit invers. En
general, és cert que un dels "efectes perversos" de la proliferacié i del manteniment de
sistemes d'atencié (en aquest cas, recursos educatius) especifics per a poblacio
immigrada és el de la generacio de processos d'estigmatitzacié social. A banda del
debat sobre la seva eficacia académica, dur a I'extrem tractaments institucionals i
curriculars basats en la segregacio de lespecificitat, i) visualitza i estigmatitza els
grups d’alumnes gue s'hi acullen reificant I'associacié entre déficit i diferéncia cultural,
ii) impedeix el contacte d’aquest alumnat amb les dinamiques socials i escolars
“normalitzades” en qué es juguen els significats dels processos d'integracid juvenil.
Una bona part de les critiques que en els darrers anys s’han anat formulant, des de
diferents flancs, al funcionament dels TAEs (en particular als TAEs de zona -TAE D-)
s’han recolzat en aquests arguments.

Paral lelament, no s’ha de menystenir la preocupacié dels centres docents en l'ordre
de la legitimacid publica de les seves actuacions. Quan s'opta obertament per la via de
determinades intervencions especifiques és evident que es corre el risc de donar la
imatge davant el conjunt de les families autéctones que les necessitats dels estudiants
nouvinguts passen per davant de les de la resta. A més dels temors als suposats
“efectes de crida” que aquestes politiques puguin propiciar, en aquest punt determinats
centres es troben amb el vell risc de les accions percebudes com de "discriminacio
positiva". Sembla que aquesta problematica afecta de forma més simptomatica als
debats que es plantegen des dels centres privats concertats.

2.1.2. L'aprenentatge de la llengua vehicular
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Fa temps que el Departament d’'Educacié prioritza 'aprenentatge intensiu de la llengua
catalana com a mecanisme basic de linici del procés d’escolaritzacié de I'alumnat
d’incorporaci¢ tardana. Clarament el “model TAE” ha representat i representa un clar
exponent d’aquesta aposta en el cas de l'educacié secundaria’. Molts motius
justifiquen aquesta prioritzacid: resumint, d'una banda és fa evident que el progrés
académic dels i les joves nouvinguts exigeix que aquests/es esdevinguin rapidament
competents en la llengua vehicular del sistema educatiu catala; per¢ d’altra banda cal
comptar amb raons que excedeixen el pla “instrumental”. Recolzant-se en aguest
segon punt de vista, el mateix Pla per a la Llengua i la Cohesid Social argumenta:

Cal posar femfasi en una bona acollida i integracidé d'aquest alumnat al centre i
d'establir-hi vincles afectius. El coneixement de la Hengua facifita les relacions
personals. Ara bé, son precisament aquestes relacions les que ajudaran a aquest
alumnat a una miflor insercid en la nostra societat i, com a conseqliiéncia, creara el
context afectiu necessari per a l'aprenentatge de la nostra llengua, fa qual cosa li
permelra seguir els aprenentatges escofars.

Per bé gue aquesta segona perspectiva introdueix un element a debat certament
transcendental, no podem obviar una constatacié que sens dubte ii marca “limits™; molt
sovint la llengua autoctona d’us habitual en els entorns socials i urbans d’aquells
centres on més alumnat nouvingut es concentra —i per tant també la llengua d’us
quotidia dins el centre, en els seus espais i moments d’esbarjo— no és pas el catala,
sing el casfellé. Aquest no eés sempre el cas, evidentment, pero es tracta d’'un fet que
necessariament obliga a no donar per fet que amb una immersié linglistica inicial i
acotada en el temps basti per adquirir uns rudiments competencials que [a mateixa
socialitzaci6 escolar (formal i informal) s'encarregara d’anar afiangant.

Un segon punt de tensid es planteja enforn la conveniéncia d”obrir” les prioritats de
latencid educativa d’aquest alumnat més enlla de I'aposta per la immersié linglistica.
Genéricament es paria aleshores de marcar Paccent en la necessaria extensié de
'anomenada educacié intercultural al conjunt del sistema educatiu. Es tracta aquest
d’un projecte que perd sentit si Unicament es proposa dur a terme en aules d'atencid
especifica a aquests alumnes, fins i tot si es planteja tan sols per a aquells centres on
ja és significativa la preséncia d'alumnes de families immigrades. La “interculturalitat”
vol anar més enlla de la reactivitat que fonamenta certs models de tractament de la
diversitat i, d'aquesta manera, arrelar les seves tesis en el nucli mateix de tot el procés

" Discutim aquest model més endavant.
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d’escolaritzacio. També genericament es defensa que no n'hi ha prou amb la
incorporacié académica d’afegits curriculars de “tipus cultural”, ni amb l'organitzacié
aillada d’experiéncies de foment de la tolerancia i el respecte entre individus i grups
(jocs, representacions, contactes epistolars, viatges d'intercanvi, festes interculturats,
etc.), ni amb fa bona voluntat del professorat de cara a la generacié d'un clima no
hostil en les relacions interpersonals a l'aula, ni amb la col laboracié més o menys
estable d’entitats i organismes que donen suport i assessorament a iniciatives
solidaries a les escoles, ni tampoc amb 'elaboracid de protocols d’acollida al centre,
etc. La interculturalitat reclama un replantejament a fons dels valors i les practiques
que informen I'educacid formal en la nostra societat.

Aquesta sembla ser també Paposta genérica de la nova politica del Departament
d’Educacié. Els titols amb qué es presenten les seves noves estructures, organs,
figures i linies d'actuacié en aquest terreny incorporen, al costat de la llengua,
referéncia a la cohesio social i la interculfuralitat. Anant meés al fons, el citat Pla per a la
Llengua i la Cohesid explicita el seguent:

{...) Peducacié intercultural no s'ha de plantejar com una qdestié que només afecta
aquells centres amb alumnat de diferent procedéncia cultural, sind que és un element
fonamental del curriculum de tot 'alumnat, ja que posa de manifest Ia necessitat de
treballar per construir un modef de societat obert i més democratic, respectuts amb
els drets de les minories.

| atribueix als assessors/es en llengua, interculturalitat i cohesié social la funcié de
col laborar amb els centre “en la sensibilitzacié, promocio i consolidacié de l'educacio
intercuftural’. Alhora, alld que si arriba-a concretar-s’hi s6n mecanismes amb funcions
especificament assignades en el camp linglistic, com per exemple I'elaboracio i
aplicacié per part del centre del seu “projecte linglistic™ o I'establiment de la figura del
“coordinador lingliistic de centre”.

Sigui com sigui, i sense abandonar el debat sobre la questio linglistica, convindria
parlar d'un tercer focus de tensid. Em refereixo al fet que, si bé acostuma a tractar-se
aposta per l'aprenentatge intensiu de la llengua vehicular en termes dimmersio
lingtiistica®, és innegable que el procés actual d’ensenyament-aprenentatge que
caracteritza I'escolaritzacié de l'alumnat d'incorporacié tardana es basa també en la

% O millor dit, d”immersié lingliistica estructurada’, aquella que es practica en marcs escolars (aules) en
qué el conjunt de l'alumnat parteix del mateix nivell d'aprenentatges de la segona llengua sobre i en qué
g'instrueix.
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submersié linguistica®’. | atesos els valors i criteris que fonamenten les aules d’acollida
de centre —-un recurs obert i flexible—, és clar que és cridat a incrementar-se el pes de
la submersid com a mecanisme d’aprenentatge del catala (i sovint també del castella)
com a segona (o tercera) llengua. Convé ser conscients d'aixé i actuar en
consequéncia: I'alumnat nouvingut es juga les seves competéncies linglistiques també
en hores d'assisténcia a l'aula ordinaria. Es tasca del tutor d'acollida treballar “les
pautes per al professorat de les diferents arees que permetin reforgar el procés
d'enriquiment lingdistic | cultural: estructures linglistiques, vocabulari basic,
competéncia comunicativa, coneixement de l'enforn...”, diu el Pla per a la Llengua i la
Cohesid Social. Sigui aquesta tasca més o menys facil de dur a la practica, en cenfres
concrets, amb realitats i estructures de funcionament també concretes, amb
poblacions escolars diverses..., el cas és que aquestes son indicacions que no resolen
la necessitat d’acompanyar les més “tradicicnals” pedagogies dimmersié del
desenvolupament rigords de pedagogies de submersid lingliistica adequables a cada
entorn educatiu.

2.1.3. Els recursos limitats

La realitat de les vides dels centres educatius de secundaria no permet, pero, discernir
el sentit de les seves politiques d'acollida (més normalitzadores, més especifiques) en
tant que opcions a lliure disposicid segons quins siguin els seus principis ideologics i
pedagogics. En primer lloc, “els centres fan el que poden”. Com ja hem anat indicant,
els recursos (sobretot els recursos humans) acostumen a ser insuficients, i
'organitzacid de les seves destinacions de dificil planificacié. TAEs saturats (sovint
amb alumnes en llista d’espera} o ubicats massa lluny del centre corresponent, Aules
d’Acollida propies del centre —o grups de reforg especific per a alumnes d’IT- de dificil
estructuracié (manca d’espais, de professorat amb hores disponibles, complicades
quadratures horaries amb l'assisténcia a les classes ordinaries, alumnat amb diferents
edats i nivells d'aprenentatge, materials didactics poc adequats i sistematics),
dificultats de coordinacidé amb serveis externs de suport (EAPs, CRPs,
Compensatoria...), etc. Aquest és freqlentment{ el panorama que descriv les
condicions efectives d'aquells centres educatius situats en zones amb percentatges
elevats de poblacid escolar d'origen immigrat, sobretot quan aquests percentatges han
augmentat de forma recent.

! aquella que es realitza en marcs en qué s’aprén la llengua vehicular essent aquesta la primera llengua
per a part dels alumnes i la segona ¢ tercera llengua per a la resta de companys d'aula.
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Convé també destacar el fet que habitualment 'escolaritzacié de volums importants
d’alumnat nouvingut estigui essent assumida per centres educatius amb una tipologia
general de poblacié escolar que necessita de Paplicaciéd extraordinaria de recursos
d’'atencié a la diversitat. Tant per raons d’ubicacié residencial en el territori, com pels
efectes de la fugida d'aquests centres de certs sectors d’alumnat autocton (fugida cap
a l'oferta concertadé), no és estrany que en algunes de les entrevistes realitzades es
constati la impossibilitat d'afegir hores a l'atencidé de les necessitats educatives de
I'alumnat nouvingut. Aquest paquet d’hores acostuma a ser ja cobert en l'organitzacié
de les estructures generals d'atencidé a la diversitat (desdoblaments i agrupaments
flexibles des de primer d’ESOQ, atencions individualitzades, grups homogenis al segon
cicle, aules obertes...).

| no obstant aixd, continua essent cert que no tots els centres de secundaria, davant
situacions similars quant a la manca de recursos i quant al “volum de diversitat” del
seu alumnat, s’esforcen i organitzen les seves politiques d'acollida en la mateixa
mesura. No descobrim res en afirmar que alguns centres s’hi esmercen fins al punt de
ratliar I'al legalitat (quan no la il legalitat) en alguns procediments. Molis d'altres, en
canvi, aprofiten poc els seus marges d’actuacid, al temps que treballen menys per
anar-los ampliant {si més no, acondicionant).

Sén moltes i molt diverses les variables que expliquen aquesta diversitat d’apostes i
intencions. Obviament influeixen factors de context: ubicacid del centre (municipis
grans, petits; nuclis amb més o menys immigracié) o perfil de {'alumnat (autdcton i
immigrat). Perd incideixen també racns de tipus organitzacional: ia trajectéria i perfil
institucionals del centre (ex-BUP, ex-FP, Reforma; public-concertat); les actituds i
disposicions del seu cos docent, del seu equip directiu; les experiéncies de relacié amb

determinats serveis i recursos externs (EAP, SEDEC, Inspeccié, Compensatoria, -

Regidoria d’'Ensenyament o Serveis Socials...), amb agents socials al territori (Casals,
entitats, associacions sense anim de lucre...), etc. En relacid a la transcendéncia
afribuible a aquest segon conjunt de factors, un incis teoric.

Diversos autors han estudiat l'esfera escolar en tant que territori de confrontacié

d'interessos —en tant que “sites of struggle” (Bali, 1987). Des de I"optica micropolitica”
(Ball, 1987; Gillborn, 1994, 1995; Lee, 2001) es marca, d'aquesta manera, I'emfasi en

el conflicte com a criteri articulador de la vida i les logiques internes de les
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organitzacions escolars®: conflictes (manifestos o latents) entre els interessos dels
professors, entre els dels equips docents i els directius, entre les normes escolars i els
estudiants, enfre els grups mateixos d'estudiants, entre les politiques de centre i les
associacions familiars o les comunitats veinals, entre els projectes del centre i les
autoritats educatives locals o autondmiques, etc., tots ells conflictes que compliquen la
governabilitat de la institucid i expligquen les possibilitats (o0 impossibilitats) d'articular
segons quins criteris d'actuacié. En paraules de Stephen Ball;

Prenc les escoles, igual com la resta d’organitzacions socials, com a territoris de fluita
[arenas of struggle]; obligades a tractar amb els conflictes reals o potencials entre els
interessos dels seus membres, a patir descoordinacions, a ser ideoldgicament
diverses. Aquests arguments son essencials si volem entendre la naturalesa de
qualsevo! organitzacié escolar (Ball, 1987: 19).

El treball de camp realitzat ha proporcionat diversos exemples que il lustren I'abast
dels conflictes interns i externs viscuts quotidianament pels centres educatius a 'hora
d'engegar determinades iniciatives curriculars o extracurriculars. Sense citar casos
concrets, si podriem pensar en aquelles situacions en que malgrat fa bona voluntat
d’'un reduit nombre de professors per programar determinats projectes d’educacio
interculturals i antiracistes en un centre a on la variable immigracié s’ha convertit en
“problematica”, finalment I'execucio d'aquests projectes és travada per I'oposicié de
certes “comunitats d'interés” (associacions de pares i mares, equips docents,...),
temoroses de projectar publicament i de manera massa visible certes atencions a la
poblacio escolar d’origen immigrat.

2.1.4. Les actituds del professorat

Assegurar que el desti de la insercié escolar d'aquests/es alumnes d'origen immigrat
és plenament en mans de les actituds i aptituds del professorat suposa caure en una
sobredimensionalitzacié del seu paper tant injusta com inadequada. Es cert, d’entrada,

que les accions docents venen limitades per la propia trajectoria i inércies culturals

2 En un context llunyd al nostre, Don Lee (2001) analitza en un sentit similar el fracas dels plans
d’'educacio antiracista impulsats en un centre sorgit de la fusié entre una escola obrera amb una poblacié
escolar majoritariament afrocaribenya i una escola de classe mitja amb una poblacié predominantment
blanca. En aquest cas el conflicte sorgeix entre els interessos d'un petit grup de professors i de la
comunitat afrocaribenya, d’'una banda, i els interessos de les autoritats locals i la comunitat anglosaxona,
decidits els darrers a silenciar la qlestié étnica. En aquest marc, I'equip directiu opta per assegurar la
governabilitat del centre decidint acontentar els interessos dels actors dominants, i prosseguir amb el
continuisme dels criteris del “colour-biindness™.
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dels mateixos centres escolars, en general, i pel context institucional derivat de la
particular configuracié del curriculum o linies pedagoégiques del centre.

Al costat d’aixd és evident que la quotidianitat de I'atencié a la diversitat recau en mans
del conjunt del cos docent; no tan sols dels professors o professores de diversitat, per
entendre’ns. Per moites recomanacions que puguin efectuar-se des de la Coordinacié
Pedagdgica o des de la Comissid d'Atencid a la Diversitat, finaiment son els diferents
professors eis qui decideixen adaptar o no els continguts didactics, elaborar ¢ no
materials especifics, fer o no el seguiment del treball individual (dossiers o exercicis
autocorrectius) que alguns alumnes realitzen en les seves hores de classe, etc. A un
altre nivell, depén també d'ells 'assoliment d'un bon clima de relacions interpersonals
en el dia a dia de les aules®.

En relacié a la formacio del professorat, s’ha insistit ja molt en la necessitat que el/la
docent disposi d’'una adequada preparacié respecte de temes que afecten la preséncia
escolar i social de l'alumnat d’origen immigrat: conéixements sobre el fenomen
migratori (causes, politiques d'immigracié, itineraris migratoris, col lectius migrants,
problemes legals...), sobre la cultura d'origen de l'alumnat immigrat (religid, llengua,
estructures familiars, habits alimentaris...), sobre les principals problematiques
psicosocials d'aquests/es alumnes (desorientacio, actituds de replegament en la
cultura d'origen o, per contra, de negacié de tot el que hi tingui a veure,-agressivitat,
inestabilitat emocional...), sobre els recursos pedagogics disponibles per a millorar la
seva insercid escolar (practiques pedagogiques adequades, control dels efectes dels
propis prejudicis, materials didactics adients, propostes d'organismes o programes
externs a l'escola...), sobre els mecanismes i instruments de gestid del conflicte
intercultural, etc. | aquesta formacid, que ha d'incloure tant el vessant actitudinal com
I'aptitudinal, ha d’ésser transmesa tant a les universitats que preparen futurs docents,
incloent-hi el CAP/CQP, com a cursos de reciclatge dels professionals ja en actiu.

2 | no entrem aqui en disquisicions més de fons sobre les implicacions que poden derivar-se de les
practiques i actituds pedagobgigues amb qué el professorat atén P'alumnat immigrat o d'origen étnic
minoritari. Simplement recordem com fa ja temps Rosenthal i Jacobson (1968) parlaven de I"efecte
Pigmali¢”, efecte forga similar al que s'atribueix al funcionament del curricufurm ocult (Jackson, 1968). De
manera simplificada diriem que el nucli explicatiu de totes aquestes aproximacions, properes certament a
les teories interaccionista-simboliques de I'"etiquetatge”, es fonamenta en la maxima socioldgica segons la
qual : "alldé que socialment és definit com a real, ho és en les seves conseqiiéncies” (W. Thomas). No en
va, el conjunt de normes, valors | creences prejutjoses que informen les relacions pedagégiques poden
arribar a estructurar un aprenentatge paral lel decisivament influent en 'autovaloracié d'aquests nois i
noies i, per tant, en les actituds que aquests aniran prenent respecte del sentit de 'escolaritzacid
obligatoria.
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A la practica, pero, queda en aquest camp molt cami per recorrer. Si bé sembla que
les noves programacions universitaries comencen a introduir unitats formatives sobre
el tema, la majoria de persones entrevistades confirmen que, tot i desconéixer amb
exactitud la quantitat de personal docent en actiu que participa o ha participat a cursos,
seminaris, jornades, reunions de sensibilitzacio i aproximaci6 a la manera com tractar
acuradament la insercié escolar de 'alumnat nouvingut, la sospita és que en aduestes
iniciatives tan sols hi prenen part persones préviament ja conscienciades i relativament
coneixedores de la problematica en questid.

Caldra seguir de prop la incidéncia dels processos de formacid i assessorament que
obre la recent constitucié de la Subdireccidé General de Llengua i Cohesié Social i dels
seus organs dependents. El mateix Pla per a la Llengua i la Cohesié Social, per

m

exemple, atribueix a aquesta Subdireccid lfa funcié daportar criteris per a la formacié
continuada del professorat, dels equips directius i dels professionals de suport als
centres pel que fa a la didactica i 'us de la llengua, 'educacio intercultural i fa cohesio
social’. Destaquen també les funcions formatives i de suport assignades als
denominats assessors LIC; entre elles: “Donar suport temporal de modelitzacié del
professorat i planificar-ne el seguiment’; “Assessorar el treball tutorial amb l'alumnat
nouvingut o amb risc de marginacioé, per a la seva integracio af grup”; “Col laborar en la
sensibilitzacio, promocié i consolidacié de leducacié intercultural”, “Orientar sobre

metodologies, recursos i materials i aportar criteris d'avaluacio”.

A hores d'ara —i no sembla aquesta una situacié facilment reversible, almenys en el
curt termini—, el que en conjunt sembla derivar-sé és que el tractament “ordinari” de la
diversitat propia de I'alumnat nouvingut queda en mans de la bona voluntat d’'uns/es
agents docents majoritariament sense mes experiéncia en aquest terreny que la que
ha anat proporcionant la progressiva arribada de nois i noies d'origen immigrat als
instituts.

Segons s’extreu dels comentaris dels nostres entrevistats, la majoria de professors i
professores han anat progressivament assumint les seves responsabilitats entorn dels
reptes que planteja l'arribada a les aules d’aquest “nou” alumnat. Sobretfot en aquells
centres amb una certa trajectoria quant a la preséncia d’alumnat d'origen immigrat, les
accions i actituds dels i les professors/es sén dirigides de manera meés normalitzada,
fluny del “no saber que fer” que caracteritza la situacié del professorat que veu
aparéixer per primera vegada aquests alumnes a les seves classes.

Ara bé, aixd darrer no treu que en la majoria de centres (lambé en aquells amb
experiéncia en [l'escolaritzacid d'alumnat nouvingut d'origen immigrat), el
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desenvolupament efectiu de determinades politiques d'acollida desvetlli resisténcies
entre certs sectors del professorat; resisténcies gue son expressades tant publicament
(claustres, comissions, reunions d’equips docents) com informalment {(“converses de
passadis”). Quan del que es tracta és d”internalitzar” 'atencié educativa d’aquest
alumnat (integracié progressiva en {'aula ordinaria, dedicacio d’hores docents en aules
d’acollida,...) i d'implicar tothom en el conjunt de tasques que requereix la seva
escolaritzacid (adaptacid6 de materials per departaments didactics, informes
d'avaluacié en format especific,...), és evident que no tothom respon de la mateixa
manera. | aix6 obliga a cercar equilibris constants entre els continguts d’aquelles
politiques d’escolaritzacidé desitiables (en el marc dels recursos disponibles) i
Forganitzacié d'accions efectivament plausibles (sense discrepar excessivament dels
interessos generals del professorat).

2.2. Algunes tendencies detectades

A hores d’'ara la gran majoria dels centres catalans de secundaria han anat introduint
mesures (de més o menys abast) destinades al tractament de I'escolaritzacid de
I'alumnat nouvingut d'origen estranger. Aixi mateix ho corrobora el treball de camp dut
a terme en el marc d’aquesta recerca. En gairebe tots els casos, {'origen d'aquestes
mesures ha estat motivat per la incorporacié als centres de proporcions significatives i
creixents d’alumnat immigrat amb necessitats educatives especifiques. Aquest procés
ha estat especialment visible en el cas daquells centres que en un periode
relativament curt de temps (entre dos i cinc cursos, segons el cas) han passat a
escolaritzar en ['actualitat al volitant d’un 10% d'alumnat immigrat (sobre el total de la
seva poblacid escolar). En comparacidé amb aquests és cert que les escoles de
primaria disposen de “més experiéncia® en l'acollida i escolaritzacié d'aquest
alumnat®,

Convé remarcar que simultaniament a l'increment de la preséncia d’'estudiants d'origen
immigrat a les aules de secundaria ha anat també transformar-se el perfil de la
composicié interna del col lectiu d’alumnat d'incorporacid tardana. Per bé que també
en aquest punt existeixen diferéncies territorials significatives, en termes generals des

* No aixl si prenem com a referéncia el cas d'alguns centres de secundaria situats en barris o districtes
on fa temps que hi resideixen families d'origen immigrat amb fills | filles en edat escolar (el cas
paradigmatic el representen els centres educatius de primaria i secundaria del barri del Raval, Barcelona).
L'alumnat estranger d'alguns d’aquests centres fa ja temps que representa més del 50% del total de la
seva poblacid escoiar.
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del curs 2002-2003 I'alumnat nouvingut procedent de Centre i Sudamérica ha passat a
representar el contingent més nombrés dins el conjunt d’alumnat estranger escolaritzat
al sistema educatiu catald®. Per exemple, i en sintonia amb les dades generals de
distribucid per comarques d'aquest alumnat, en la majoria de centres visitats a
Barcelona i la seva area metropolitana se’ns ha informat que durant els darrers dos
cursos ha anat estabilitzant-se la matricula d’alumnes procedents del Marroc i en canvi
augmentant considerablement la d'alumnat procedent de paisos com Equador,
Colémbia o la Republica Dominicana. Pel que fa al conjunt de centres que conformen
la nostra mostra, molts dels entrevistats destaquen també l'arribada d’estudiants
procedents d’Estats de l'antiga Europa de 'Est. Totes aquestes transformacions han
obligat a reformular els motius de necessitat en la base del desenvolupament dels
sistemes d’acollida i escolaritzacid als centres docents.

Tot plegat explica que el debat sobre els sistemes d'escolaritzacié de I'alumnat
immigrat (particularment del d’incorporacié tardana) als centres de secundaria
sostinguts amb fons publics sigui encara “relativament recent”. Igual com ho ha estat
'elaboracié de directrius oficials scbre la seva acollida; igual com ho sén els Plans
d'Acollida redactats i aprovais per bona part dels centres docents (els 16 documents
recollits als centres visitats corresponen a cursos no anteriors al 2001-2002, i tots 16
sén Plans d'Acollida de alumnat nouvingut elaborats “originalment”).

Les situacions en qué es troba el desenvolupament dels sistemes d’escolaritzacié
d’'aquesta alumnat als centres de secundaria sén forga diverses. Per tractar d’ordenar
la seva exposicié plantejo tot seguit la seva classificacid en dues grans tendéncies.
Aquesta classificacié, per definicid reduccionista, hauria de ser llegida en una doble
clau: no és tan sols un intent de recollir els criteris predominants dels diferents modus
operandi dels centres visitats, sind també una descripcid de I'evolucié que han seguit
aquells centres en Factualitat “ubicables” en la segona categoria (i que en els darrers
anys han anat prenent mesures que van més enlla de la “derivacié i el reforg ordinari”).

2.2.1. Entre la “derivacid” i el “reforg ordinari”

Generalment ens trobem davant de centres amb proporcions “poc significatives” de
poblacié escolar d'origen immigrat (no superiors a la mitjana d’alumnat estranger al

» Segons dades provisionals del Departament d’Ensenyament per al curs escolar 2003-2004, del total de
l'alumnat estranger estudiant ’'ESO, el 47,7% procedeix de paisos de Centre i Sudamérica, mentre que el
27,7% és d'origen magribi.
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sistema educatiu catala, que el present curs 2003-2004 se situava en el 7,9%)*. Molt
resumidament: les linies dominants d’actuacié en aquests centres passen per “derivar”
Falumnat de parla no romanica als TAEs de zona i per “assumir” I'alumnat de parla
romanica (majoritariament d'origen ilatinoamerica) i els alumnes post-TAE dins les
estructures ordinaries d’atencié a la diversitat. Anem a pams.

2.2.1.1. La derivacio al TAE (Taller d’Adaptacic FEscolar i Aprenentatges
Instrumentals Basics)

D'enfrada aquesta derivacid es realitza quan és possible. Obviament cal que en la
zona d'influéncia a on pertany el centre existeixi algun TAE (D), i en cas que aixi sigui,
que s'ubiqui en algun equipament no excessivament llunya d'alla on es troba el

“centre-mare”.

Parlem, per exemple, dels mal anomenats “centres de comarques”. Les seves realitats
s6n molt diverses. Interessa aqui destacar que pot tractar-se de centres de secundaria
situats en petits municipis, sovint en zones rurals; en ocasions se situen relativament
proxims a ciutats grans o mitjanes amb una superior oferta d’ensenyaments
secundaris; en ocasions suposen conjuntament amb tres o quatre centres meés (situats
en altres municipis) tota l'oferta de secundaria publica de la divisid comarcal
corresponent, etc. Aquest conjunt de centres disposen en aquest terreny d'un marge
d'actuacié forga menor al d’altres centres ubicats en nuclis urbans grans o mitjans
envoltats de més oferta de serveis, programes i equipaments educatius de tot tipus.
D’acord amb les entrevistes que hi he tingut ocasié de realitzar, és sobretot en el camp
dels recursos i serveis de suport extern (entre ells, els TAEs) que aquests centres se
senten en desavantatge comparativa. Es troben, per exemple, que han (o haurien) de
“derivar” un volum cada vegada major d’alumnat nouvingut d'origen marroqui a un TAE
situat en un altre municipi, a forga quildmetres de distancia, amb les dificultats i
inconveniéncies de tot ordre que aixd comporta: desvinculacié de I'alumnat respecte
del seu centre de referéncia, dificultats de coordinacié continua entre el centre i el
professorat del TAE, absentisme en hores de tarda, necessitat de transport (en
ocasions organitzat i costejat pels Consells Comarcals), justificacié de la derivacio als
pares i mares dels alumnes... No és del tot infreqlient que en aquestes circumstancies

% nsisteixo, no estic dient que no hi hagi centres amb aquests percentatge d’alumnat estranger que
desenvolupin mesures propies d'atencid especifica i continuada a aquest alumnat {en forma d'aules
d'acollida, per exemple), ni tampoc que no existeixi centres que, disposant de percentatges superiors,
“continuin” movent-se predominantment scta els parametres de Pexternalitzacio i I'atencié “ordinaria” a la
diversitat.
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ocorri el cas que un alumne nouvingut resident en un petit municipi sense secundaria
hagi d’escolaritzar-se desplagant-se practicament a diari entre dues localitats diferents
(una on assisteix al centre de referéncia, I'altra on s’'ubica el TAE de zona).

Perd tampoc son exemptes de dificultats les situacions de derivacio possibles a molts
centres de secundaria ubicats en zones urbanes de més grans dimensions. Per citar
un exemple, en 6 centres se'ns ha informat que bé actualment, bé pocs mesos enrera,
havien tingut alumnes en llista d'espera per assistir al TAE. Tots ells pertanyen a
municipis de més de 100.000 habitants.

En resum, és clar que en moltes localitats existeix un clar desequilibri entre 'oferta de
places TAE i el volum de la seva demanda actual. Aix6 es fa particularment evident en
el cas d’aquells nuclis urbans amb proporcions més significatives de poblacié escolar
nouvinguda, peré tambée en aquells altres que han vist incrementat en un breu espai de
temps e} seu volum de families immigrades amb fills i filles en edat escolar.

Tornem a la construccié del “perfil” que tenim entre mans. Ens trobavem davant de
centres amb recent trajectoria en l'acollida de proporcions significatives d'alumnat
nouvingut d’'origen estranger. Doncs és majoritariament en aquests casos en qué més
sembla fendir-se cap a la immediata derivacid6 cap als TAEs de zona com a
mecanisme gairebé exclusiu d'atencié especifica a les necessitats educatives dels i les
alumnes de parla no romanica. Aquest mecanisme se situa com la “sortida” més
acceptada als problemes que planteja I'escolaritzacié d'aquests nois i noies. La
majoria del cos docent d’aquests centres aixi ho avalen. Altrament els recauria tasques
afegides relatives a la necessitat d'atendre un “tipus de diversitat cultural” a la qual
estan poc habituats (preparacié de materials, seguiment individualitzat en hores de
classe, adaptacions curriculars, sistemes especifics d’avaluacié...). Com també es
deixa sentir el recolzament a aquestes derivacions per part d’algun sector de les
families de I'alumnat autdcton. Aixi se'ns ha confirmat en més d’'una entrevista.

Per a aquests centres, i deixant al marge possibles valoracions a la seva eficacia i
resultats pedagogics, “sort en tenim del TAE, si no, no sabriem que fer-ne” (paraules
d'un membre de la Comissié d’Atencic¢ a la Diversitat).

En referéncia a aquest punt, tot sembla indicar que la nova politica encetada des de la
Subdireccio General de Llengua i Cohesid Social tendeix cap a la substitucié
progressiva del recurs TAE per eines d'atencio i escolaritzacid propies de centre (aules

52




d’acollida). Tot i aixi, el pressupost previst en el Pla per a la Llengua i la Cohesié
Social val per a la contractacid durant el curs 2004-2005 de 142 professors de
secundaria assignats a aules TAE?. Segons el dit, caldra anar veient com aquest
procés de “desmantellament” progressiu dels TAE és viscut per part de centres amb
perfils com I'aqui descrit.

2.2.1.2. El refor¢ ordinari

Segons quedava apuntat més amunt, en aquests casos l'escolaritzacié de I'alumnat
nouvingut de parla romanica (el més representatiu d’origen llatinoamerica} és “resolta”
mitjangant la seva integracié en les estructures generals de reforg i atencié a la
diversitat que organitza el centre. Sempre en funcié de quina sigui la distribuci¢ final de
les hores d’atencid a la diversitat que el centre programi per curs i cicle, alguns dels
mecanismes destinats a aquest efecte sén:

Agrupaments flexibles (en les arees instrumentals: catala, castella i
matematiques). Depenent del nombre de linies-curs i del nombre corresponent
d’agrupaments sortints, s'estableix un grup més reduit de baix nivell on
s'incoporen, entre daltres, els alumnes nouvinguts (llatinoamericans i post-TAE).
Segons quin sigui el perfil general de I'alumnat del centre, formaran part del mateix
agrupament alumnes autdoctons amb nivells baixos d’aprenentatge i, en ocasions,
també els anomenats “conductuals”.

Desdoblaments de grups (en la resta d'arees). S'adopten també en aquest cas
criteris de nivell. Es practiguen en part de I'horari setmanal de determinades
matéries, i s'organitzen per manera de generar un grup composat per alumnes que
requereixen d'una atencio educativa especifica, entre ells els nois i noies d'crigen
immigrat.

Credits de reforg. Es programen en aquest cas hores de refor¢ dins l'oferta de
crédits variables del centre. En base a tant la disponibilitat horaria dels
departaments implicats (molt sovint el de Catala) com a la disposicio i voluntat del
seu professorat, es destinen aquests crédits de suport al refor¢ instrumental que
puguin requerir els nois i no-ies nouvinguts.

% Pel que fa a la valoracié econdmica corresponent, per al curs 2004-2005 es destina al recurs TAE
{3.964.818,92 €) poc més duna quarta part de lassignat per a la constitucio d’aules d'acollida
{15.157.994,18 €). :
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vi.

Atencions individualitzades ifo en grups reduits. Per regla general aquest
reforg, fora de l'aula, és dut a terme pel professorat de diversitat, elfla mestre/a de
pedagogia terapéutica i el/la psicopedagog/a. Quan no és aixi, la realitzacid
d’'aquest suport dependra de les “cues horaries” de certs professors (atenent
primerament al de l'area de Catald), aixi com de la “bona voluntat” d’alguns
membres de I'equip docent.

Grups de nivell. Tot i no tractar-se d'una mesura estesa a tots els centres, molts
dells la posen en practica sobretot a partir del segon cicle de I'ESO. Ei
desenvolupament més freqiient acostuma a consistir en “reservar” una de les linies
de 3rt ifo 4rt AESO per a alumnat amb menys perspectives de continuitat
académica o d'acreditacié. Pot llavors “aprofitar-se” aquest grup per incorporar-hi
I'alumnat nouvingut llatinoamerica o post-TAE.

Aules o unitats amb curriculum adaptat. Em refereixo a les linies de segon cicle
especificament destinades a atendre alumnat que, per motius diversos, requereix
del seguiment d'un curriculum adaptat. A la practica, UECs (Unitats
d’Escolaritzaci6 Compartida), UACs (Unitats d'Adaptacié Curricular), Aules
Obertes, Aules d’Oficis, sovint han acabat barrejant el tractament d'especificitats
forga dispars, enire elles les que plantegen les necessitats educatives de 'alumnat
nouvingut.

Recapitulant, constatem com la predominancia d’aquests criteris de derivacié
immediata a serveis externs (TAE) i d’actuacié “inespecifica” dins el propi centre es
correlacionen significativament amb certes disfuncionalitats o descoordinacions
hagudes en el procés d’'acollida inicial i escolari{zacié d'aquest alumnat. En la mesura
en que no s'han consolidat sistemes i habits de coordinacié transversal interna i
externa, se'n ressenteixen procediments basics com: la realitzacié de proves de nivell;
els traspassos d'informacié entre equips docents, tutors i coordinacié pedagodgica;
l'elaboracido de material adaptat per matéries i els acords sobre el seu seguiment en
hores de classe ordinaria; I'establiment de criteris conjunts d’avaluacié; l'organitzacié
especifica de l'accié tutorial i el contacte amb les families; la canalitzacioé de les
responsabilitats de relacié amb serveis de suport extern, etc.

Reitero estar dibuixant un “perfil tipus”; en tot cas una representacié de tendéncies cap
a les quals es mouen (o s’han mogut cursos enrera) les politiques d’escolaritzaci¢ de
l'alumnat nouvingut desenvolupades per una part important dels centres catalans de
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secundaria. El treball de camp realitzat aixi ens ha permés contrastar-ho.

2.2.2. Les politiques de centre integrades

Parlarem aqui d'aquells sistemes d'organitzacié de lescolaritzacié de lalumnat
nouvingut que tendeixen cap al desenvolupament integrat de recursos d’atencié propis
(aules d'acollida, grups de refor¢ “ordinaris” i “extraordinaris™...) i externs al centre
(TAEs, Tallers de Llengua). Som generalment davant de centres amb anys
d’experiéncia en la recepcio i escolaritzacié d’alumnat nouvingut d'origen estranger,
moit freglientment de procedéncies i perfils diversos (magribiﬁs, pakistanesos,
Natinoamericans, ucrainesos, etc.). Sobretot durant els darrers cursos, l'increment de
I'arribada d’aquesta “nova” poblacié escolar ha motivat la necessitat d'organitzar una
certa estructura d'atencid educativa, aixi com la conveniéncia d’'establir mecanismes
encarregats de la coordinacio de les seves tasques i funcions.

Aixd ultim explica la creacié de diferents figures o carrecs interns: coordinadors
d'acollida, tutors d'alumnes d'incorporacio tardana, responsables d'aula d’acollida,
responsables d'orientacid d’AlT, etc®. L'area d'actuacié d’aquestes persones sovint és
estesa a la gestié del procés de i'acollida inicial. A la practica, solen ser designades
per a ocupar aquests carrecs membres de les coordinacions pedagogiques o dels
equips de diversitat amb especial interés, experiéncia i sensibilitat en aquests temes.

Cal aqui fer referéncia a la recent oficialitzacio del carrec de “tutor d’acollida” establerta
pe! Pla per a la Llengua i la Cohesié Social. En aquesta figura, a més de la gestio de
l'aula d’acollida del centre, recau bona part de les tasques de coordinacié amb el
conjunt d’actors que intervenen en el procés d'acollida, escolaritzacio i integracié al
centre de l'alumnat nouvingut. Segons s'explica en l'apartat destinat a I'especificacié
de les funcions del tutor d'acollida:

La coordinacio def tutor d’acollida amb la resta de professorat, especialment amb ef
coordinador linguistic o la coordinadora linglistica i els tutors o tutores dels grups de
referéncia on s'ha adscrit Falumnat i amb els professionals especialistes -EAP,
psicopedagog/a i mestre/a de pedagogia terapéutica—, en el marc de fa comissid
datencio a la diversitat, haurd de ser l'element clau de les decisions avaluatives,
organitzatives i curriculars que es prenguin per afavorir Ia seva integracio escolar.

% Carrecs a hores d'ara no reconeguts pel Departament d'Ensenyament.
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Per cert que en I'Annex 7 del Pla es reconeix la importancia estratégica d’aquesta
figura en la formulacié del seglient suggeriment: “La importancia d'aquesta figura fa
que l'opcié del Departament d'Educacio sigui la de demanar als cenlres educalius que
hi destinin una persona amb prou experiéncia I professionalitat, reconegut per la resta
del professorat, per la seva autoritat i prestigi'®. El pressupost que el Pla preveia per
al curs 2004-2005 destinava 14.437.994,18 € per a |la contractacié de 565 professors
tutors d'acollida per a centres publics, 199 dels quals corresponien a secundaria®.

En tot cas, fins el moment els centres se les han hagut d’empescar per articular

mecanismes de centralitzacié i coordinacio dels diferents processos que prenen part’

en l'acollida, escolaritzacié i integracio al centre de I'alumnat nouvingut. Veiem un
parell d'exemples:

Exemple 7: Coordinadora d’Acollida

Citem literalment la descripcié de |a figura de la coordinadora d'acoflida establerta en
el Pla d'Acollida d'un institut barceloni. Es tracta aquest d’'un centre amb més d'un
70% d'alumnat de procedéncia estrangera. Disposa d'un TAE “propi” (TAE C). En el
moment de {'entrevista amb aquesta coordinadora (gener de 2004) havien iniciat el
curs fora de termini més de 20 alumnes d'incorporaci¢ tardana.

Aquesta figura es necessaria per facilitar l'organitzacié del centre. Cal acollir a
Palumnat nouvingut i a les seves families aixf com fer de pont entre el claustre del
centre i un servei extern com és el Programa d'Educacidé Compensatoria.

Funcions de la Coordinadora d’'Acollida

— Respecte de les families

Realitzara 'entrevista inicial per:

- Aconseguir la informacid necessaria per fer una diagnosi inicial de lalumnat que
permeti una accié educativa coherent amb les necessitats de cadasct

~ Donar la informacioé necessaria per a les families de manera que puguin conéixer
el funcionament del sistema educatiu de Catalunya i el funcionament concret del
centre

— Orientar dels serveis del barri, recollir demandes..,

— Establir un cert lligam afectiu amb les families

® pagines enrera el mateix Pla recomanava que es designés amb aquest carrec professorat “(...)
preferentment amb destinacid definitiva af centre”.

% E| paquet previst per al curs 2004-2005 per a la constitucidé d'aules d'acollida als cenires concertats
ascenia a 720.000 €. L'adjudicacid dels ajuts s'estableix via convocatoria de subvencid, i s'estima que
acabi generant 'obertura de 40 aules d’'acollida.
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— Respecte dels alumnes nouvinguts

— Fer l'avaluacio inicial de l'alumne (aplicar les proves i corregir-les)

— Fer un quadre resum amb la situacio de cada alumne nouvingut

— Passar-lo al cap d'estudis i a Fequip docent per a confeccionar el seu horari

— Cof faborar, conjuntament amb Jla mestra del Programa dJEducacio
Compensatdria, psicopedagoga /o professors/es, en lelaboracié d'un plfa de
treball individua! per als alumnes gue ho necessitin.

— Donar ef maxim d'informacio al tutor/a i a la resta de 'equip

— Arxivar tola la informacid aconseguida a I'expedient de l'alumne

— Facifitar la incorporacio de I'alumnat nouvingut a 'aufa (presentacié...)

— Fer el seguiment de lalumnat del TAE (reunions amb les mestres del TAE,
coordinar les sessions davaluacio amb elfla Coordinador/a def SEDEC...)

— Recoliir les notes en les sessions d'avaluacié dels equips de nivell dels alumnes
del TAE de la franja que ha cursaf durant el trimestre

— Adscripcio de franges cada trimestre i post-TAE

— Procurar aconseguir Tallers del SEDEC per als alumnes de llengua romanica i
coordinar-se amb la professora assignada i...

— Facilitar-li material | informacio de Falumnat

— Fer l'avaluacié conjuntament per a poder transmetre-la als tutors en les sessions
d’avaluacié corresponents.

- Fer linforme corresponent al centre dels alumnes TAE

— Mantenir un cens aclualitzat al maxim de fots els alumnes procedents d'altres
cultures

— Mantenir al dia 'estadistica de cultures, llenglies i alumnes matriculats a I'ES

— Respecte del Programa o'Educacié Compensatoria®’
— Es fara un seguiment de 'absentisme que pugui haver-hi en els alumnes d'IT
— Transmelrd les necessilats o consultes que tingui el claustre i ef que pugui aportar
el Programa
Canalitzara i transmetra fa informacio i ajuda que es doni des del Programa
de Compensatoria

Coordinara els llistats d'alumnes amb risc

— Imprescindible coincidir en horari per a poder-se coordinar

— Respecte del centre en general
~ Recollira i guardara els matenals que es proporcionin, creant un fons de material
fant curricular com de consulta, proporcionat tant pel Programa doEducacio
Compensatoria com d'altres fons, | per donar-ho a conéixer a tot ef professorat del
centre. Sempre sense passar per davant de la Psicopedagoga.

Caracteristiques de la Coordinadora d’Acollida

— Ha de ser una persona acollidora i afecfuosa, perd no sobreprotectora, i que els
alurmnes la puguin trobar qualsevol moment com a referent.

— Ha de coneixer bé la realitat del centre

— Es imprescindible que comparteixi amb la resta de professorat el coneixement de
la realitat social i cultural d'aquests alumnes d'IT per a qué se sentin acollits i
respectats per fots.

— Li cal conéixer estratégies verbals i no verbals per assegurar la comunicacié amb
els alumnes nouvinguts | que desconeixen les dues llengiies. Per les

§
3 Malgrat la retirada oficial de bona part de les funcions que el Programa de Compensatoria acomplia als
centres de secundaria, I'entrevistada comenta que en molt bona mesura continua mantenint-hi relacions
de suport i col laboracié de forma estable.
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caracteristiques del centre, sempre es disposa d’algun alumne/a que parla la
ffengua.

Exemple 8: Coofdinador/Responsable de lalumnat d’IT

Parlem aqui de les funcicns que et Pla d’Acollida (curs 2002-2003) d'un dels centres
visitats atribueix a la figura del coordinador/responsable dels alumnes d'IT. Som
davant d'un IES amb un percentatge total d'alumnat estranger superior al 20%, en la
seva majoria d'origen magribi i llatinoamerica. Durant el curs 2003-2004 (I'entrevista
es realitza I'abril de 2004) havien arribat al centre per matricula viva més de 50
alumnes estrangers. En el moment de !'entrevista, el cenire “derivava” al TAE ubicat
en un institut vei un total de 20 alumnes (15 marroquins, 2 pakistanesos i 3
ucrainesos). Citem textualment:

Funcions

— Planificar i realitzar l'entrevista inicial.

— Vetllar perqué es realitzi la prova d’avaluaci¢ inicial. Sera imprescindible realitzar
una avaluacio i observacio inicials per tal de coneixer el nivell de 'alumne en tofes
les arees, especialment les instrumentals, i el seu nivell de llengua oral i escrita
per poder planificar ef seu itinerari escolar.

- Traspassar la informacié al tutor ifo a l'equip docent.

- Organitzar els horaris individualitzats en funcid dels resultats de 'avaluacié inicial
{de forma trimestral).

- Organitzacié del curriculum a curt termini (activitats i materials). Partint de la seva
trajectdnia escolar [ dels resultats de 'avaluacié inicial, s'ajustara el curriculum de
lalumne per a que aquest pugui fer de forma autdonoma activitats reforgades amb
materials manipulatius, visuals, auditius i aftres.

- Assessorar i col laborar en la seleccio dels materials i activitats adaptades.

— Dur a terme el sequiment academic i personal (llibres, material escolar, menjador,
exempcions, relacié amb professors, relacions amb companys...).

— Coordinar-se amb els serveis externs implicats.
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D'acord amb el que hem anat comentant en ocasions anteriors, l'organitzacié de
sistemes interns d'atencid especifica acostuma a requerir de I'explotacid
“extraordinaria” d’'uns recursos escassos™.

Obviament, aixd succeeix quan del que es tracta és d’alliberar franges horaries per a
qué determinats professors puguin ocupar-se oportunament de tasques i funcions de
coordinacio com les que s’acaben d’exemplificar. En el cas del primer dels exemples
exposats, l'entrevistada ocupa el carrec de Coordinadora d'Acollida des que el
Departament d'Ensenyament va aprovar el seu Pla d'Acollida al centre com a Pla
Estrategic (2000-2004). La propia entrevistada valora aquesta via com a molt
restringida. Arran d’aquesta aprovacié, la coordinadora d'acollida treballa
exclusivament en ['aplicacié i desenvolupament del Pla d'Acollida al centre, quedant
alliberada de docéncia “ordinaria” i altres dedicacions horaries. Formalment el Pla
Estratégic finalitza enguany, per bé que I'organitzacié del centre procura establir els
mecanismes necessaris per manera que la coordinadora d'acollida continui
desenvolupant a l'institut el mateix carrec i funcions®. Cal afegir que, en ser designat
aquest institut com a CAEP (Centre d'Atencié Educativa Preferent), el centre disposa
d’un plus d’hores d'atencio a la diversitat conjugable en base a aquest objectiu.

En el segon dels casos exemplificats, és la responsable del Departament d'Orientacié
qui abasta la practica totalitat de les funcions assignades a la coordinaciod de Pacollida i
escolaritzacié dels alumnes d'IT o d'origen estranger. Aquesta coordinadora afirma no
donar a labast en l'acompliment del conjunt d'aquestes funcions. Les seves
companyes de Departament assumeixen part d’aquestes funcions sectorialitzades
segons els cicles de I'ESO. A la practica, es critica el fet que el Departament
d’Ensenyament no reconegui oficialment [I'existéncia d'arees o departaments
d'orientacio als cenftres de secundaria; la manca d'hores, de retribucions especifiques i
d'especificacid formal d'arees de responsabilitat és suplerta per la bona voluntat
d'aquestes professores.

Aixi dongs, una part important de les funcions atribuides a aquests carrecs o figures de
coordinacié passa per vetllar per I”encaix” dels diferents serveis i recursos (interns i
externs al centre) destinats a l'escolaritzacié de I'alumnat nouvingut d'origen estranger.
Entren aixi en joc combinacions diverses entre els seglients ambits d'actuacio: els

2 Es evident que la institucionalitzacié del carrec de tutor d'acollida “oficialment alliberats” ha de permetre
als centres que en disposin de millorar 'adequacié dels recursos ordinaris interns a [a realitat de les
necessitats especifiques propies de I'alumnat nouvingut.

33 | en tot cas es compta amb la seva possible renovacid per un any més de termini.
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TAEs, els Tallers de Llengua, les Aules d’Acollida i els agrupaments d’atencid
especifica, i I'Us de les estructures ordinaries d'atencio a la diversitat.

2.2.2.1. L’escolaritzacio al TAE

Els centres que han anat desenvolupant politiques integrades d'acollida i organitzacid
de I'escolaritat d’aquest alumnat envien bona part dels seus estudiants d'incorporacié
tardan_a (els de parla no romanica) als TAEs corresponent. Hem parlat abans de les
caracteristiques dels procediments de “derivacié” cap a aquest servei. Com descriurem
més endavant (veure punt 2.2.2.5. Combinacions sortints), en aguest cas la diferéncia
rau en el grau de planificacié del procés d’incorporacid d'aquests alumnes al centre i
classes ordinaries.

En cas de tractar-se de la vinculacid amb un TAE ubicat en un centre diferent al de
procedéncia, es fan evidents les dificultats d’articular sistemes integrats d'atencio i
escolaritzacio de I'alumnat que hi assisteix. D’acord amb el que apareix en 'Anpex 5
del Pla per a la Llengua i la Cohesid Social, el criteri general hauria de ser el seglent:

Als malins assistiran al centre on estigui ubicat al TAE, el qual compartira amb ef
centre de procedéncia l'escolaritzacid d’aquest alumnat. L'alumnat completara el seu
horari amb l'assisténcia a la tarda al centre on esta matriculat, el qual ha d'organitzar
els seus recursos perque pugui seguir un curriculum adaptat a les seves necessitats.

Agquest principi d'actuacié coordinada no és pas nou. De fet, figurava ja com a una de
les linies basiques d'intervencid del Pla d'Actuacid per a I'Alumnat de Nacionalitat
Estrangera 2003-2006. £n el seu punt 7.4. es recollia la seglient aposta: "Organitzacié
dels recursos perquée l'alumnat que assisteix al TAE pugui sequir un curriculum adaptat
a les seves necessitals durant les hores d'estada en el centre, procurant sempre
afavorir la relacio d’aquest alumnat amb el grup al qual esta adscrif’.

A la practica no resulta facil traduir a solucions definitives aquest principi. Com
detallarem posteriorment, aquesta traduccié es troba en funcié de variables de molt
diversa indole: estructuracié de l'horari de tarda (tipus de crédits), disponibilitats
horaries del professorat, distribucié de responsabilitats en 'adaptacié de materials
especifics, etc.

Interessa destacar aqui el fet que amb certa frequéncia aquests centres de secundaria
disposin d'una o dues aules de TAE en les seves instal lacions. No cal dir que aixd
suposa per al centre en questid importants avantatges: afavorir el contacte i la
coordinacid continua entre el professorat del centre i el del TAE, evitar la
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desvinculacioé de I'alumnat respecte del seu centre de referéncia, evitar desplagament
addicionals, millorar l'adequacié dels canals de relacié amb les families... Més
informalment, i per bé que en aquestes aules s'escolaritzen alumnes d'altres centres,
el fet de disposar d’'un TAE al mateix centre &s sovint utilitzat per fer participar el seu
alumnat de certes sessions i/0 aclivitats “extraordinaries” realitzades al centre (tutories,
certs crédits no tedrics, sortides, activitats ladiques,...).

Més marge de maniobra existeix quan es disposa d’'un TAE especific de centre (TAE
C). Del conjunt de centres de secundaria que conformen la mostra a estudi, tan sols un
d'ells disposava d'aquest recurs. A la practica, en aquests casos les aules del TAE
passen a establir-se com a recurs practicament “gestionable” per part del centre. Les
incidéncies horaries de l'alumnat, les reunions de coordinacid, els traspassos
d'informacio, I'organitzacié conjunta d’activitats didactiques ordinaries i extraordinaries,
les accions tutorials, els canals de relacié amb les families..., tot plegat pot entrar a
formar part d’'un pla de treball global propi del centre.

2.2.2.2. L'escolaritzacio als TL (Tallers de Llengua)

Davant la practica inexisténcia de programes especifics d'atencid a les necessitats
educatives de l'alumnat d’incorporacié tardana de parla romanica, els darrers cursos el
Departament d’Ensenyament ha formalitzat i concedit a alguns centres de secundaria
{0 a zones escolars) el recurs dels Tallers de Llengua. L'estructuracié d’aquest recurs
desenvolupa i amplia I'anterior figura de I'anomenat “auxiliar de conversa”. Per bé que
no es tracti d’'un recurs exclusivament adregable a I'atencié d’alumnes llatincamericans
{0 de parla romanica en general), molt sovint ha estat destinat a la immersio lingliistica
d'aquest alumnat, sobretot quan ha estat concedit a centres situats en zones
parcialment “cobertes” per I'existéncia d’algun TAE. La concessio d’aquest recurs en
un o altre format (TL de centre o de zona; hores de dedicacié del seu professorat™) es
realitza en tot cas depenent de la deteccié realitzada per cada delegacio territorial.

Si he optat per fer esment d’aquest recurs en aquest apartat és perqué el treball de
camp ha permés il lustrar alguns casos en que aquest és utilitzat combinadament amb
d'altres recursos d'atencido especifica tot passant a formar part d'un estructura
integrada d’'escolaritzacid de l'alumnat d'incorporacié tardana. En aquells casos en

* Generalment I'assignacié horaria del professor/a del TL al centre docent és de 12 hores setmanals (9
hores lectives i 3 de coordinacic).
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qué, pels motius que sigui, no es disposa de fa possibilitat d'assisténcia a un TAE,

alguns centres el destinen a funcions daula de primera acollida” (per a alumnes
dincorporacié tardana amb més necessitats d'immersié lingliistica, adhuc
d’alfabetitzaci® o aprenentatge de rudiments basics), complementant el recurs amb
d'alires agrupaments d'atencié especifica segons estructures de nivell. Quan el centre
té derivacions establertes cap a TAEs de zona, aleshores el Taller de Llengua pot
acollir els alumnes de parla romanica del centre seguint criteris de flexibilitat quant al

nivell i 'edat. Ho exemplifiqguem més endavant.

2.2.2.3. L’escolaritzacio en Aules d’Acollida i agrupaments d’atencio especifica

Segons se'ns ha confirmat en més d'una entrevista, la politica del Departament
d’Ensenyament (més concretament, dels seus Serveis Territorials) ha tendit a no
concedir Tallers de Llengua a aquells centres que han disposat l'organitzacié d’una
aula d'acollida propia. En sentit geneéric, una aula d'acollida seria un dispositiu estable
d'atencid a les necessitats educatives de l'alumnat nouvingut. El seu principi basic no
és altre que el d'accelerar els nivells d'aprenentatge dels seus alumnes per manera
que puguin acabar incorporant-se amb relativa normalitat al seguiment de! curriculum
ordinari de la secundaria®. Els seus valors es basen en la generacié d'un espai
d’'escolaritzacié intensiva i flexible (vafor instrumental), al temps que en la consolidacid
d’'un primer espai de referéncia i sociabilitat (valor expressiu).

L’exemple seguent recull I'explicitacid dels objectius de l'aula d’acollida que apareix
definida en el Pla d’Acollida d'un dels centres visitats. En tant que representen molt
significativament la mena d'objectius que les persones entrevistades a d'altres centres
amb aules d’acollida atribueixen a aquest recurs, els citem textualment.

% Diriem que, a casa nostra, 'extensio i aplicaci6 real de les pedagogies de I'acceleracio en contextos
d'aula d'acollida son encara lluny d’acomplir-se. Efectivament, en parlar d'acceleracio educativa esdevé
d'obligada referéncia el projecte Levin als Estats Units. Iniciat 2 mitjans dels noranta, lactualitat s’esta
duent a la practica amb un éxit forga rotund a més de 1500 escoles de primaria i secundania {i 15 centres
satél lit coordinadors del projecte}. A grans trets, la hipotesi principal d'aquest projecte és la seglent:
tractant-se d"integrar” els i les alumnes desavantatjats/des en un nivell mig d'aprenentatge (educational
mainstream), el ritme de la transmissié de coneixements i habilitats ha d’accelerar-se i no ralentitzar-se
com acostuma a fer educacié compensatdria, provocant fenomens d'estigmatitzacié i naturalitzacio de
lassociacié deficiéncia intel lectual = diferéncia cultural. El ritme i la pedagogia proposats s'extreu de
Feducacit fins el moment adregada als i les alumnes superdotats/des, apostant clarament per la
“discriminacio positiva™ prioritzacié de I'autoavaluacio i responsabilitzacié dels i les alumnes, treball
cooperatiu, formacio de grups de treball flexibles i heterogenis (multability), tutoritzacions entre els propis
alumnes (peer tutoring), etc. Tot plegat sobre la base de les condicions d’empowerment & responsabifity
quant a les funcions de I'escola i la implicacid de tots els membres de la comunitat escolar.
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Exemple 9: Objectius de I'Aula d’Acollida

Objectius generals:

— Facilitar 'adaptacié de lalumne/a al sistema educatiu i la seva incorporacio
progressiva a l'aula ordinaria

~ Elaborar un itinerari personalitzat que Ii permeti anar assolint gradualment els
objectius educatius. Aquest itinerari detallara la incorporacié progressiva a les
diferents arees de 'ESO, d'acord amb l'evolucié de Falumne/a, fins a aconseguir
fobjectiu Gltim i més important: romandre a l'aula amb la resta de companys i
companyes en les diferents arees curriculars.

Objectius especifics:

— Accelerar el procés d'aprenentalge de la flengua de Falumnat nouvingut

- Aprendre esfructures de conversa minimes per possibilitar la comunicacio i la
relacio

— Adquinir vocabulfari especific de cada area d'aprenentatge

— Assolir les competéncies instrumentals basiques corresponents al nivell que cursa
l'alumne/a: flengua catalana, llengua castelfana, matematiques

Novament a la practica, les concrecions de les anomenades Aules d’Acollida son forga
diverses. L'especificacio dels seus destinataris depén de quin sigui I'Gs d’altres serveis
especifics externs i interns. Per exemple, alld on els alumnes de parla no romanica
assisteixen al TAE, laula d'acollida escolaritza predominantment alumnat
llatinoamerica i alumnes post-TAE; alla on no es realitzen derivacions al TAE, hi
assisteixen intensivament alumnes de parla no romanica (majoritariament d'origen
marroqui) i, en ocasions, de forma menys intensiva alumnes d'IT procedents de paisos
llatinoamericans.

Pel gue fa als objectius i metodologies didactiques, la seva programacié dependra de
com s’estableixi la divisié de funcions amb aquests altres serveis d’atencid especifica:
de vegades es prioritzaran tasques d'affabetitzacié i aprenentatge de rudiments
comunicacionals basics; en altres circumstancies podra fixar-se [objectiu en
I'acceleracio dels aprenentatges del conjunt d’érges curriculars.

Finalment, quant a I'obertura horaria de l'aula d’acollida, aquesta estara obviament en
funcid dels recursos humans disponibles, més concretament, de les hores d’atencio a
la diversitat “reservades” aixi com de les cues horaries del professorat voluntariament
implicat. Un clar exemple: sembla situar-se com a norma generalitzada que F'alumnat
que hi assisteixi pugui incorporar-se als grups ordinaris de referéncia en hores de
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tutoria, educacid fisica, visual i plastica o techologia. Que aixd sigui possible sera
questid de quina sigui I'adscripcid dels alumnes per curs i grup de tutoria, i de quina
finalment acabi resultant la quadratura horaria entre departaments i entre el
professorat de l'aula d’acollida.

Com s’ha destacat anteriorment {punt 2.2.1.1. La derivacié al TAE), el Pla i la politica
adoptada per la Subdireccidé de Llengua i Cohesié Social aposten per fer de l'aula
d'acollida prépia de centre una de les peces clau en el procés escolaritzacié de
alumnat nouvingut. Es per aixd que recollim seguidament alguns dels criteris
establerts en '’Annex 4 de I'esmentat Pla.

En primer lloc, s'entén l'aula d'acollida com “un marc de referéncia i un entorn de
treball obert dins del centre educatiu (...)". Es tractaria d’'una estructura organitzativa
amb la finalitat basica de dotar el centre d’eines metodologiques i curriculars que
garanteixin “l'aprenentatge intensiu de fa llengua i la progressiva incorporacié de
l'alumnat a l'aula ordinaria”. ‘

Més concretament, un dels principals punts d'atencié es fixa en...:

La gestié del temps curricular de Falumnal, tenint en compte una dedicacié maxima
de 12 hores per a laprenentatge intensiu de la llengua. Caldra vefflar que no
interfereixi en aquelles matéries que faciliten el procés de socialitzacic de 'alumne/a.

En sintesi, es concep l'aula d'acollida com un mecanisme educatiu especific de
caracter transitori (primer pas cap a la integracidé en Paula ordinaria), obert (permet
combinar [l'assisténcia a matéries comunes) i flexible (aguestes combinacidns
s'estableixen segons el pla de treball individualitzat de cada alumne), destinada a
I'aprenentatge intensiu de la llengua vehicular i a I'adquisicid de ceris coneixements
instrumentals basics. La gestid de l'aula d'acollida recau sobre la figura del tutor
d'acollida, qui haura d'encarregar-se de les tasques que se’n deriven: realitzacio de les
avaluacions inicials de l'alumnat i col laboracid en el disseny de programacions
adaptades, elaboracid de propostes metodologiques i estratégies didactiques
especifiques i per al professorat de les diferents arees, seguiment tutorial dels alumnes
i acompanyament del procés d'incorporacié a l'aula ordinaria, coordinacié i traspas
d'informacid entre departamehts (seminaris) i equips docents, coordinacié amb els
serveis externs al centre, mediacio entre el centre i les families, etc.

Com déiem, alguns centres de secundaria han encetat la posta en marxa d'aules
d'acollida abans de I'oficialitzacid d’aquest recurs per part del Departament d'Educacio.
Aquestes experiéncies, forca diverses entre elles, poden considerar-se "embrid” d'alld
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que !a Subdireccio de Llengua i Cohesid Social reconeix formalment —i comenca a
finangar— a partir del curs 2004-2005. De seguida il lustrarem els perfils d’aquesta
diversitat amb exemples concrets.

2.2.2.4. La incorporacio dins les estructures ordinaries d atencio a la diversitat

L’organitzaéié integrada d’aquestes xarxes d'escolaritzaci®6 compta també amb
I'adequacid corresponent de les estructures generals de reforg i atencié a la diversitat
que organitza el centre. Igual com succeeix en el cas tipoldgic descrit amb anterioritat
(veure Entre la “derivacio” i el ‘“reforg ordinari”), la programacio final d'aquestes
estructures té com a limits els recursos humans i horaris de qué disposa cada centre.
En aquest cas, perd, es parteix d'una diferéncia de fons: aquests mecanismes
(agrupaments flexibles, desdoblaments, crédits de reforg, atencions individualitzades
ifo en grups reduits, grups de nivell, aules o unitats amb curriculum adaptat) no sén
organitzats com a destinacié immediata (directa o post-TAE, segons el cas) en [l'inici
del procés d'escolaritzacid ordinaria de l'alumnat nouvingut, sind en tant que
dispositius facilitadors de la incorporacié progressiva d'aquest alumnat. No cal dir que
les implicacions organitzatives d’aquesta diferéncia sén enormement rellevants.

2.2.2.5. Combinacions sortints: Alguns exemples

Fins aqui hem repassat els principals mecanismes interns i externs de qué acostumen
a valer-se (quan poden) aquells centres de secundaria a I'hora de programar de forma
integrada la seva xarxa d’atencié educativa a les necessitats especifiques propies de
l'alumnat nouvingut d’origen estranger. Al mateix temps, hem anat constatant que les
concrecions practiques d'aquests sistemes difereixen en base a raons diverses. Ni tots
els centres tenen acces a les mateixes peces, ni tots les encaixen de la mateixa
manera. Seguidament il lustrem alguns d’aquests encaixos amb exemples extrets del
treball de camp realitzat.

Séc conscient que quedaran sense tractar algunes possibilitats combinatories. Es per
exemple el cas d'aquells centres que treballen sobre {'esquema “TAE + Taller de
Llengua™ L'opcio presa ha estat la de prioritzar I'atencié sobre els casos en qué
destaca l'organitzacid i gestié de recursos d’atencié educativa especifica propis de
centre.
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Combinacio 1: TAE + Aula d’Acollida + Estructures d’atencio a la
diversitat

Ens situem aqui en el cas d'aquells centres que “deriven” I'alumnat d’incorporacié
tardana de parla no romanica a les aules del TAE (ubicat dins o fora del centre)} i
assumeixen l'escolaritzacié inicial de I'alumnat de parla romanica (majoritariament
llatinoamerica) per mitja de l'aula d’acollida del centre. N'apuntem dos exemples.

Exemple 10: TAE + Aula de Nouvinguts + Atencio a la diversitat

- E} centre. Parlem aqui d’'un IES situat en una ciutat de la primera corona de I'Area
Metropolitana de Barcelona. El centre s'ubica en un dels seus barris periférics, una zona amb
una elevada proporcié de poblacid immigrada resident. Tradicionalment aquesta poblacié ha
estat d'origen magribi, per bé que darrerament ha augmentat la proporcid de poblacié
procedent de llatinoamérica (d’Equador i Coidmbia, principalment). El percentatge de
paoblacié escolar d'origen estranger estudiant 'ESQ en aquest institut és aproximadament del
30%, dels quals una tercera part sén de nova incorporacié (arribats entre el curs passat i el
present).

— EI TAE. En el moment de I'entrevista amb la responsable de I'Aula de Nouvinguts (febrer de
2004}, linstitut envia al TAE d'un centre vei quatre alumnes. Setmanes enrera n'enviava vuit.
L'entrevistada critica el recurs del TAE basicament en la mesura en gqué fomenta la
desvinculacié dels alumnes del seu centre de referéncia, i no permet incorporar les tasques
docents i académiques que s'hi realitzen en les dinamiques del propi centre. A més, es
destaca com de dificil resulta justificar a families | alumnes que s’inscriuen a l'institut el fet
que durant tot el primer curs hauran d’assistir a un altre centre. En alguns casos aixo ha
generat resisténcies que han motivat absentismes perllongats a I'aula TAE.

- L’Aula de Nouvinguts (AN). Es tracta aquesta d'una iniciativa posada en marxa dos cursos
enrera. En lactualitat hi assisteixen 17 alumnes (mati) més els 4 alumnes TAE {un total de 21
alumnes a la tarda). De fet, I'aula havia estat pensada per a acollir fins a 15 alumnes, perd
s’ha hagut d’anar ampliant ratio per la progressiva arribada d'alumnat d'incorporacié tardana.
A la practica aixd provoca la seglent solucio d’'urgéncia: a mesura que arriben nous alumnes
més manca de competéncies instrumentals basiques, han d'anar abandonant I'aula aquells
altres que millor progressen; no és que estiguin ja preparats per assistir a les classe
ordinaries amb normalitat, no es que no necessitin del treball dut a terme a I'AN, és una
quliestié de necessitat.

Assisteixen a aquesta aula alumnes procedents del Marroc, de Xina, de Bangladesh i de
I'Europa de I'Est. No hi assisteixen els alumnes llatinoamericans, perqué "ho necessiten
menys”, | perqué en molts casos no difereixen en situacid académica de la mitjana de
Falumnat autbcton assistent als grups normalitzats.

Els alumnes assisteixen a aquesta aula tots els matins de 11.30h. a 13.30h. i totes les tardes.
Inicialment es plantejava un horari més extens (hi anaven totes les hores excepte quan els
tocava tutoria o crédits variables). Aixd, perd, generava disfuncions (més professorat
treballant a menys dedicacio) i succeia aleshores que els alumnes es negaven a abandonar
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FAN per assistir en hores puntuals als grups “normalitzats”. El present curs s'opta per una
solucié horaria menys intensiva i més tancada (tan sols “trenquen” {'horari quan els toca
tutoria), susceptible d'equilibrar millor I'assisténcia al grup normalitzat. També aixi els
alumnes ho accepten millor.

Mentre que en horari de matins s’hi barregen alumnes de totes les edats, per les tardes es
parteix el grup en dos, en base als cicles de referéncia. Es déna aixi sortida a la “diversitat
afegida” que suposa la incorporacio dels alumnes del TAE. Tot plegat es manté una diversitat
de situacions, nivells, edats, rendiments molt dificil de tractar, més quan continuament s’han
d’anar adaptant a l'arribada de nous alumnes d'incorporacid fora de termini. L’accié de treball
i la composicié del grup varia de setmana en setmana, la qual cosa obliga a I'adequacio
setmanal de les corresponents programacions.

Hi treballen quatre professors, tots ells dedicats en base a hores d’atencid a la diversitat (un
paquet total de 23 hores)..

L’Atencio a la Diversitat. El centre disposa les seguents linles: tres a 1er ’'ESO, quatre a
2on, tres a 3er i quatre a 4rt. Aqui es disposa el tractament general de la diversitat en base al
criteri de grups heterogenis més desdoblaments de nivell. Abans es treballava amb grups
homogenis, perd els resultats no foren els esperats i a més impedia fiexibilitzacions
estratégiques per matéries. Sigui com sigui, als grups d'atencié reduida sorgits en hores de
desdoblament s'incorporen la majoria dels alumnes de 'AN més els alumnes d'incoporacio
tardana d'origen llatinoamerica.

En hores d'assisténcia als grups “normalitzats”, en alguns casos l'alumnat d'IT treballa
materials adaptats per a la matéria, o0 materials de I'AN. En tot cas depén de la voluntat dels
professors corresponents que facin I'una o l'altra cosa, o que simplement tractin de seguir la
classe com poden. L'entrevistada parla d'un cert nombre de professors que es preocupa per
recopilar exercicis adaptats demanant informacid als professors de I'AN o revisant els
materials disponibles al despatx de la coordinacidé pedagdgica. En tot cas, s'argumenta que
aquest treball hauria de coordinar-se i formalitzar-se per departaments didactics, i acabar
generant dossiers adaptats de treball auténom per matéria i nivell.

Exemple 11: TAE + Aula d’Acollida + Atencit a la diversitat

El centre. Quant a caracteristiques propies i de I'entorn, aquest centre s'assimila forga al
descrit anteriorment. L'institut es troba situat en una localitat costanera de la provincia de
Barcelona, més concretament, en la primera periferia de la ciutat. Les seves escoles de
primaria de referéncia formen part d'unes zones escolars caracteritzades per nuclis urbans i
barris de classe treballadora, alguns d'ells amb elevats percentatges de poblacié resident
d'origen estranger. Aproximadament el 30% del seu alumnat és d'origen estranger i de
procedéncia majoritariament marroquina.

En el moment de la realitzacio del treball de camp, s'ubica al centre un TAE de zona on
assisteixen 6 alumnes propis del centre.

L’Aula d’Acollida. Enguany és el primer curs d'entrada en funcionament d'aquesta Aula. A
diferéncia del cas anterior, a l'aula d'acollida hi assisteixen alumnes nouvinguts de parla
romanica {majoritariament d'origen llatinoamerica) i els anomenats “alumnes post-TAE"
(majoritariament d'origen marroqui); en total prop d’'una vintena d'alumnes d'edats diverses.
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L'Aula és oberta tots els matins de la setmana, per bé que els horaris d'assisténcia dels
alumnes depenen dels seus ritmes d'aprenentatge, i per tant de la conveniéncia d'anar
progressivament incorporant-se a més hores de classe amb els corresponents grups de
tutoria. S’encarreguen d'impartir-hi classes tres professores del Departament de catala. Una
d'elles, designada coordinadora de {'aula d'acollida, ha estat, conjuntament amb Ia
Coordinadora Pedagogica del centre, I'artifex de la seva posada en marxa.

Per regla general, de bon comengament els seus alumnes hi assisteixen en horari intensiu,
incorporant-se als grups normalitzats de referéncia en hores de tutoria, educacio fisica i VIP, i
tot 'horari de tarda. L'alumnat llatinoamerica assisteix també a les classes ordinaries de
llengua castellana. A mesura que els uns i els altres avancen els seus nivells d'aprenentatge,
van incorporant-se a l'aula ordinaria més hores i a més matéries, comencant per les arees
instrumentals. Aquest procés és acordat enire la coordinadora de l'aula d’acollida i els
corresponents tutors de grup.

Quant als continguts didactics, es prioritzen tres arees basiques: el catala (vocabulari, oralitat,
estructures i ortografia), el coneixement del medi social (geografia local i catalana) i el medi
natural {en el seu vessant d'experimental). Mentre que per al desenvolupament de les
sessions de catala s’han confegit dossiers seqiienciats per nivell, no s’han elaborat materials
adaptats per a les altres dues matéries.

- L’Atencié a la Diversitat. El centre no estructura agrupaments flexibles a cap dels dos cicles
de 'ESO; bona part del paquet d’hores d'atencié a la diversitat s’han destinat a I'organitzacio
de l'aula d'acollida. Al segon cicle funciona una Aula Oberta amb curriculum adaptat. Per
regla general s'evita assignar-hi l'alumnat d'IT (en tot cas no per raons de les seves
necessitats educatives especifiques). Tot plegat suposa que, a mida que va incorporar-se a
l'aula ordinaria, recau en mans dels professors i professores de crédits comuns les tasques
d'atencid i seguiment d’aquest alumnat.

Combinacio 2: TL + Grups d’Atencio Especifics + Estructures d’atencio
a la diversitat

il fustrem ara dues férmules de treball basades en la “utilitzacié” del recurs del Taller
de Llengua com a part integrant de lestructura d'escolaritzacid de I'alumnat
d’'incorporacié tardana. En tots dos casos, aquest Taller és destinat a acomplir
funcions de “primera escolaritzacié”, mentre que la resta de grups de reforg passen a
completar les restants estructures de niveli.

Exemple 12: TL + Grups d’Atencité Especifics + Atencio a la diversitat (1)

—~ El centre. Es tracta de I'Unic centre de secundaria del municipi, localitzat en una comarca
gironina amb una important base productiva de tipus rural. Disposa de tres linies per curs.
Prop d’'un 10% (36 alumnes) de la seva poblacid escolar d'ESO és d'origen estranger, en la
seva gran majoria provinents del Marroc. Aquest percentatge ha anat estabilitzant-se (cursos
enrera hi havia inscrits al centre més de 50 alumnes d’'ESO de nacionalitat estranger), i molts
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d'aquests alumnes arriben a l'institut havent cursat bona part primaria al mateix municipi. Ens
entrevistem amb la coordinadora d'AlT, la professora del Taller de Llengua i la becaria de
reforg.

El TL i els Agrupaments d’IT. En el Pla d'Acollida del centre queda ja recollit el tractament
especific de l'atencid educativa de l'alumnat d'IT. Aquest estableix una divisié en 4 grups
d'atencio especifics, el primer d'ells cobert per les hores assignades al Taller de Llengua.

Grup 0. Es tracta d'un grup estable mantingut al llarg de tot el curs. No tenen llibres de text.
Les seves classes son impartides per la professora de TL, més dedicacions puntuals d'altres
professors. En total, els alumnes hi assisteixen I'horari complet de matins. Tots ells son
alumnes propiament d'incorporacio tardana, gairebé tots provinents del Marroc. Disposen
d'un dossier de ftreball autdnom per a ocupar-se en hores d'assisténcia als grups
normalitzats. Fonamentalment es tracta d'un grup d'alfabetitzacio. Per bé que el treball a
l'aula es planteja des de latencid individualitzada a les necessitats especifigues de cada
alumne (edats i nivell d'escolaritzacio diferents), I'aprenentatge de la llengua es programa a
un doble nivell: treball sistematic de vocabulari i estructures linguistiques, | ensenyament de
formules i habits comunicacionals quotidians. En el moment de la realitzacié de 'entrevista
(marg de 2004} rep aquest suport un total de 10 alumnes.

Grups 117 2. Els 4 alumnes de niveli 1 disposen ja d'un cert bagatge oral de la llengua, perd
mantenen deficits importants en I'ambit de la lectoescriptura. L'alumnat de nivell 2 (5
alumnes) disposa d'un millor nivell de llengua oral. Treballen els materials del Nivell Liindar 1
i 2 (ed. Alber) i extrets de la col leccié Vincles i la seva adaptacié multimédia dins Pedu365.
Tenen alguns llibres de text “ordinaris”, segons s’acordi amb els professors respectius els
materials i els continguts a treballar en les seves sessions. Hi assisteixen a aquests grups de
reforg un minim de 4 hores setmanals, prioritzant-se sortir de I'aula ordinaria en hores de les
arees instrumentals (catala, castella i matematiques) més anglés. D'aquestes 4 hores, dues
es dediquen a reforgar el treball de la llengua catalana tant a nivell oral com escrit, | dues a
reforgar I'area de matematiques. La composicidé d'aquests dos grups s'estableix amb criteris
de flexibilitat.

Grup 3. Son aquests (5) alumnes que, amb més o menys dificultats, poden seguir les classes
ordinaries. Aquests alumnes disposen ja de fots els llibres de text. Assisteixen a aquest grup
4 hores setmanals, en aquest cas procurant no treure'ls de la classe ordinaria durant I'horari
de les matéries instrumentals. D'aquestes 4 hores d'atencid, dues es dediquen a reforgar les
llengiles (catala i castella) i les socials, i les altres dues les matematiques i les experimentals.
Segons es descriu en el corresponent Pla d’Acollida, “en general, aquestes hores sén per
reforgar els continguts treballats a classe, a orientar I'elaboracié dels treballs, a preparar
examens... Per aixd sera imprescindible que la persona respensable dels suports pacti els
cbjectius amb els professors d'area”.

Nivell 4. Es plantegen aqui hores d'atencio individualitzada per a aquell alumnat amb més de
tres cursos d'escolaritzacié al municipi. Sén 13 alumnes que, amb certes adaptacions
curriculars, participen amb gairebé plena normalitat del conjunt de classes ordinaries. Tenen
tots els llibres de text i no se’ls destina cap suport especific. A aquest nivell, doncs, s'apliquen
atencions individualitzades segons sigui necessari.

La gran majoria dels alumnes que reben aquests suports (a tois quatre nivells) son
procedents del Marroc. Per a dur a terme el conjunt d'aquestes hores de reforg es disposa de
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les seglents participacions: 9 hores setmanals de la professora del TL (qui sobretot s'ocupa
de les classes del grup 1), 9 hores d’'una monitora de reforg becada per 'AMPA (qui s'ocupa
també de la Biblioteca en hores extraescolars)®, més el complement corresponents d'hores
de la professora de diversitat i cues horaries d'altres professors.

L’Atencio a la Diversitat. La propia estructuracié d'aquests reforgos (dins el qual comptem
les hores de Taller de Llengua), s'organitza per permetre |a incorporacio progressiva i flexible
de l'alumnat als grups i sessions ordinaries. En tot cas, aguesta incorporacid es recolza amb
les practiques habituals dels desdoblaments i els agrupaments flexibles per nivell. En aquest
darrer cas, s'ajuda al treball en les arees instrumentals dels alumnes dels nivells 3 i 4.

Exemple 13: TL + Grups d'Atencié Especifics + Atencié a la diversitat (2)

El centre. Es tracta d’'un dels 5 [ES existents en aquest municipi gironi (amb també 2 centres
concertats amb secundaria). Antic institut de FP, s'ubica en un barri de classe treballadora,
on conflueixen residents de [I™antiga” immigracié espanyola i la “nova” immigracio
extracomunitaria. Aproximadament un 15% de l'alumnat d'ESO del centre és de procedéncia
estrangera. Un 10% del total de l'alumnat és d'incorporacid tardana. Parlem amb la
coordinadera pedagogica del centre,

Cursos enrera, I'alumnat estranger al centre representava un percentatge molt reduit del total
de la seva poblacié escolar. L'acollida inicial i la incorporacié a l'aula ordinaria es produia de
manera practicament immediata. A partir d'aqui el tractament de la seva escolaritzacid
s’especificava en base a: reforgos en hores de crédits variables, refor¢os en cues horaries de
certs professors i hores individuals d'atencid a la diversitat, organitzacié de grups de nivell al
segon cicle.

Els grups IT. Des del curs 2001-2002 comenga a consolidar-se l'estructura d'acollida i
atencié académica actualment en funcionament. Aquesta aposta es deu a la necessitat
d'organitzar un sistema per atendre un percentatge creixent d'alumnes nouvinguts amb
necessitats educatives especifiques. S’establien aixi tres grups flexibles d’alumnat
d'incorporacio tardana:

= Grup A. Alumnes IT amb més mancances instrumentals basiques. 3 hores de classe al
dia en grups d'atencié especifica. Majoritariament magribins.

»  Grup B. Alumnes IT amb necessitats instrumentals basiques. 2 hores de classe al dia
en grups d'atencid especifica. Magribins i Europa de I'Est.

= Grup C. Alumnes IT castellanoparlants, De 3 a 5 hores setmanals de classe al dia en
grups d'atencié especifica. Amb aquest alumnat es treballa, a més del catala, temes de
ciéncies socials i matematiques adaptades a i'entorn.

*® Des de cursos anteriors I'AMPA financia amb recursos propis la contractacié via beca de monitores de
reforg amb ocupacions diverses. S'intenta que siguin persones ex-alumnes del centre. La coordinadora
d’AiT comenta que es tracta aquest d'un recurs bastant precari, ja qué no assegura cap estabifitat {els ha
passat en més d’'una ocasid que el becari/a ha hagut de marxar en trobar feina). A més ratlla I'al legalitat.
De qualsevol forma, I'entrevistada destaca el fet positiu que siguin els propis pares els qui actuin en
aquesta direccio.
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S'estableixen franges horaries fixes, evitant la dispersi¢ i fragmentacio horaria de 'alumnat.
Aixd és possible gracies al nomenament de tres professors de diversitat. Una d'elles {la
coordinadora d'IT) és “alliberada™ 18 hores per a: encarregar-se de la majoria de les classes,
coordinar les actuacions i refacié amb la resta del professorat, encarregar-se d'efectuar tes
proves de nivell quan arriba I'alumne, i servir de tutora referent d'aquest alumnat al centre.

Valorant positivament aquest model, se sol licita al Departament la concessié d'un Pla
Estrategic amb la voluntat d'aconseguir un professor a jornada complerta. En no ser concedit,
es recorre a la convocatdria d'ajuts d'una fundacid privada, presentant un programa
d’'actuacio conjunt amb una entitat sense anim de lucre de forta implantacié al territori. L’ajut
es atorgat. Els recursos es destinen a la contractacid d'una professora amb 20 hores de
permanéncia a linstitut {per docéncia i dinamitzacio d’'activitats extraescolars) i 5 al centre de
I'entitat.

Complementant els recursos ja disposats (professors de diversitat, i coordinadora d'IT), la
incorporacié d'aquesta professora permet consolidar I'estructura establerta de grups flexibles
d'atencio especifica;

= Nivell A {Aula d'iniciacid). 25 hores setmanals. Hi assisteixen aquells alumnes que
acaben d'arribar a Catalunya i que desconeixen la llengua i cultura catalanes. A la
practica hi assisteixen alumnes nouvinguts d'origen marrogui. L'objectiu general és
que aqguest alumnat vagi adquirint el domini de fa llengua i una capacitat de
comprensio suficient per a incorporar-se progressivament als crédits comuns de
l'aula ordinaria, amb les adaptacions de material que corresponguin. Es procura la
participacié d’aquest alumnat certes sessions en les matéries: educacio fisica, visual i
plastica, musica, tutoria i crédits variables. Aquest grup el tutoritza la professora
nova.

= Nivell B (Aufa de consolidacid}. 15 hores setmanals. Segons contempla la redaccio
del projecte, “hi anirien aquells alumnes que, malgrat que en general entenen i
comprenen la llengua, no dominen el vocabulari especific per a poder seguir una
classe amb normalitat. En general serien aquells alumnes que el curs anterior
estaven adscrits a I'aula d'iniciacié i que aquest any repeteixen curs”. Si bé depenent
de quin sigui e! pla de trebafl individual de cada alumne, es procura que tots ells
vagin incorporant-se el major nombre de crédits comuns a l'aula ordinaria (més de les
matéries a qué assisteixen els alumnes de nivell 1; matematiques, ciéncies naturals i
tecnologia).

» Nivell C (Aula de seguiment). Entre 3 i 5 hores setmanals. Hi assisteixen, a mode de
tutoria individualitzada, aquells alumnes segueixen el conjunt de classes ordinaries
perd que requereixen de reforgos especifics. Bona part d'aquests alumnes continuen
essent d'origen llatinoamerica

- El Taller de Llengua. El curs present, un cop finalitzat el periode de percepcié de la
subvencio, el centre ha hagut de reorganitzar els recursos disponibles per a l'atencié de
l'alumnat de nova incorporacié. S'ha pogut, perd, mantenir 'estructura de funcionament en
tres grups flexibles gracies al recurs del Taller de Llengua. La professora d'aquest taller
dedica les 9 hores de la seva franja docent a impartir les classe del grup de nivell 1. Del total
d'hores disponibles d'atencié a la diversitat, el centre destina 40 hores per a l'atencid als
alumnes d'IT (comptant les 12 hores de la professora del TL). Aquesta dedicacio es
complementa amb cues horaries d'alguns professors. En total, 7 professors imparteixen
classes als grups A i B, i 4 professors fan tasques de reforg als alumnes del nivell C. A la
practica, perd, i malgrat aquests esforgos de programaci¢, la retirada de [lajut ha
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comportat una reduccid en el nombre d'hores d'atencid a fots tres grups, i un augment de
dispersié en les dedicacions dels professors implicats.

— L’Atencié a la Diversitat. Convé aqui constatar que el perfil del conjunt de Falumnat del
centre correspon a un baix nivell académic: el 40% dels que comencen 1er d’'ESO no tenen ia
primaria aprovada.

= Segon cicle. S'estructuren les linies segons grups de nivell. L'entrevistada reconeix
que en el de més baix nivell acaben agrupant-se situacions académigues i
conductuals molt diverses. Generalment &s a on s'assignen els alumnes d'IT.

= Primer cicle. Es practiquen agrupaments flexibles en les arees instrumentals. En
aquestes hores s’ha organitzat un grup addicional per a 'alumnat d'IT. L'estructuracio
d'aquest grup afegit s'ha establert traient hores de crédits variables, de
desdoblaments i de NEE. De les tres linies que té el centre a 1er i 2on d'ESO, en les
hores de les matéries instrumentals funcionen, dencs, un total de cinc grups.

Combinacio 3: Aula d’Acollida + Estructures d’atencio a la diversitat

Finalment ens ocupem d'un cas no massa corrent™, basat en el rebuig frontal al recurs
TAE (no pas per raons de proximitat) i en l'organitzacié d'una aula d'acollida destinada
a cobrir la “primera escolaritzacié” de Falumnat nouvingut.

Exemnple 14: Aula d’Acolfida + Grups d’Atencié Especifics

— El centre. L'institut es troba en un barri preeminentment obrer d'un municipi pertanyent a la
provincia de Barcelona. En 'actualitat els seus alumnes estrangers representen gairebé una
tercera part de I'alumnat total d’ESO, i en la seva majoria s’han incorporat al centre durant els
darrers quatre cursos. Ens enfrevistem amb la coordinadora de l'aula d'acollida i amb la
directora del centre.

En tot cas, des de la Direccio i la Comissid d'Atencié a la Diversitat s’ha optat per evitar
derivacions d'alumnat al TAE. Es destaquen motius diversos: segregacid de |'alumnat del
centre de referéncia, ubicacid precaria del TAE (barracons} a on els tocaria enviar I'alumnat,
dificultats de coordinacié amb el seu professorat, saturacié del recurs (existéncia de llista
d'espera), voluntat d™assumir el problema” per comptes de derivar-lo, etc. Tant la
coordinadora de laula d'acollida com la directora entenen que és linstitut qui s’ha
d'encarregar dels “seus alumnes” | que els recursos extraordinaris procedents de
'Administracié educativa haurien de poder ser directament gestionables des dels diferents
centres.

% De fet ha estat I'inic documentat al llarg de la recerca.
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Anteriorment a la programacié de l'aula d'acollida, el centre treballava l'escolaritzacié
d'aquest alumnat per les vies ordinaries de les estructures de reforg i grups flexibles en
materies instrumentals.

.'Aula d'Acollida. Per donar resposta a la creixent arribada d'alumnes d'IT, el Pla d’Acollida
al Centre disposa el recurs de l'aula d’acollida, gestionada per la Comissio d'Atencié a la
Diversitat de I'ES. Actualment s'esta enllestint la redaccio del seu funcionament, per bé que
en el moment de I'entrevista (gener de 2004) I'Aula acabava de posar-se en marxa. La posta
en practica d'aquesta aula ha estat possible gracies a l'alliberament {17 hores setmanals) de
la persona qui es fara carrec de la seva coordinacio i majoria de les hores de classe.

A l'aula d'acollida han comengant assistint uns 20 alumnes (en horaris no coincidents),
sobretot d'origen marroqui i llatinoamerica. Son tres les persones que més hores hi dediquen:
la coordinadora de FAula i les dues professores de la UAC. Totes tres es reparteixen les
tutoritzacions individuals dels alumnes (la coordinadora de I'Aula amb els alumnes de primer
cicle, les professores de la UAC amb els de 3er i 4rt d’'ESO). Puntualment s’ocupen d’algunes
sessions altres professors amb cues horaries per cobrir.

Es preveu que 'alumnat hi assisteixi de forma intensiva durant un periode de no més de tres
mesos, sempre en funcié de les seves situacions i progressos individuals. Tots ells i des del
principi, perd, comparteixen amb el grup normalitzat certes hores de les segiients matéries:
tutoria, educacio fisica, visual i plastica, tecnologia i aquells crédits variables considerats
convenients.

Durant I'horari d'atencié especifica d’aquest I'alumnat es disposa un sistema mixt de sessions
de classe amb el professor, d'una banda, i treball autdonom individual o en grups reduits, de
laltre. Aquest darrer treball pot ser dut a terme a la mateixa aula o, en ocasions, en altres
espais lliures de FIES (biblioteca, sala d'ordinadors...); la seva organitzacid és possible
gracies a l'elaboracié de blocs de treball autonom: escriptura, lectura, paraules, ortografia i
ordinador, Tots ells es corresponen amb dossiers seqlenciats per nivell amb activitats
autocorrectives. L'alumne disposa d'una graella on se l'indica els blocs que li pertoca fer a
cada moment, i a on marca el treball realitzat. Quinzenalment el professor/fa recull els
materials, els corregeix i els avalua.

A mesura que van progressant van incoporant-se més hores i a més matéries a l'aula
ordinaria. El criteris d'aquesta incorporacié son flexibles (depenent de cada alumne) i entren
en joc les disposicions prépies dels professors per fer-se’n carrec {adaptant materials, per
exemple). Les tres tutores dels AIT supervisen aguest procés amb un full de seguiment a on
es recullen les experiéncies i tipus de dificultats que els alumnes viuen a les classes
“ordinaries”.

L’Atencié a la Diversitat. La mateixa estructuracioé de! treball en blocs seqiiencials autdénoms
permet flexibilitzar la incorporacié de l'alumnat a I'aula ordinaria. Segons el cas, 'alumne hi
treballara els corresponents dossiers autocorrectius o sera implicat en el desenvolupament
ordinari de la classe. En general, i de bon comengament, s'utilitzen els agrupaments flexibles
a les arees instrumentals per assignar en els grups sortints de menys nivell Palumnat
llatinoamerica, el qual hi assistira més o menys hores setmanals segons es convingui. La
mateixa estructuracio dels grups flexibles aixi com la resta de desdoblaments servira per
anar-hi incorporant el conjunt de l'alumnat IT d'acord amb els seus progressos en l'aula
d'acollida.
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2.2.2.6. Conclusio

Recapitulem sobre el dit en aquest apartat i sintetitzem algunes de les principals
problematiques que, abordant-les com poden, els centres que freballen sobre
l'articulacié integrada d'aquests sistemes d’acollida i escolaritzacié es veuen obligats a
anar resolent. En alguns cascs tornare a insistir sobre certs punts tractats en iniciar
aquest segon bloc (veure punt 2.1. “Qiiestions generals plantejades™).

Manca de recursos

Aquest factor apareix insistentment en totes les entrevistes realitzades. Particularment
evident es fa quan del que es tracta és de generar recursos interns d’atencio
especifica i d'integrar-los dins una estratégia global d’escolaritzacié d’aquest alumnat.
Tots els exemples que acabem d'apuntar permeten il lustrar-ho: es recorre a ajuts
econdmics d’origen privat (fundacions), a suports docents externs (monitores
becades), al treball “voluntari” de professors i professdres {particularment el de
diversitat o aquells que tutoritzen o coordinen I"acollida d'AIT)... El treball de camp
podria aportar forga més exemples d'aquestes situacions.

Recordem el cas d’'un centre concertat amb un elevat percentatge d’alumnat nouvingut
d’origen estranger, un centre que per fer front a I'atencié de les seves necessitats
educatives especifiques optava per fer una “bossa” comuna d’hores d'atencid a la
diversitat. Dins aquest paquet, a més de les hores de diversitat corresponents per
professor i aquell plus obtingut en tant que CAEP, s’hi afegeixen aquelles que permet
contractar I'estat de fons de 'orde religiosa corresponent. A partir d’aqui s'estructura el
seguent tractament: i) dedicacid a jornada completa del professor del Taller de
Llengua; ii) alliberament a jornada completa de dos professors: un per a l'etapa
d'infantil i primaria, i un per secundaria. Aquests tres professors s’encarreguen del
suport linguistic, del reforg en grups, de I'elaboracié d’estratégies pedagogiques, de la
preparacid de material de treball adaptat, del seguiment d'aquest alumnat i de
l'avaluacio.

O fixem-nos en el que explicita 'apartat d’un dels Plans d'Acollida considerats: “cal
tenir en compte que algunes hores invertides a l'aula d'acollida corresponen a I'horari
lectiu del professorat, peré unes altres son fruit def seu voluntarisme”. Mentre que en
un altre centre, s’atribuia la possibilitat d’haver organitzat enguany un bon i eficag
sistema d'atencid educativa a I'alumnat nouvingut (grups especifics de reforg, suports
individualitzats, desdoblament i agrupaments flexibles a tots els cursos, professors de
diversitat practicament alliberats de docéncia “ordinaria™...}) a la felig
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coincidéncia de tot un seguit de circumstancies accidentals: millors trams de
correspondéncia entre ratios i nombre de professors a tots els cursos, disposicio d’'una
professora vetlladora amb temps lliure “sobrevingut”, substitucié temporal d’'un membre
de administriacié del centre per una professora a temps complet, incorporacié d'un
psicopedagog abans membre d'un EAP i expert en aquest camp, etc.

En definitiva, sembla més que corroborada una de les idees abans anotades. La posta
en practica de sistemes interns d’'atencié especifica (des de l'alliberament d’hores per
a tasques de coordinacié d’acollida, a la inversié horaria que requereixen les Aules
d’Acollida) acostuma a necessitar de I'explotacié “extraordinaria” d’uns recursos
escassos. Quan aixd no és possible (o deixa de ser possible), aleshores ocorren
situacions com algunes de les aqui esmentades.

Dificultats horaries

Alumnes de diferents procedéncies, llengles, edats, cursos, nivell d'aprenentatges...,
efectivament les Aules d’Acollida, els TAEs, els Tallers de Llengua, els grups d'atencid
especifica..., han de fer front a l'escolaritzacié d’'una diversitat infernament moft
diversa. Bona part d'aquést alumnat passa una important franja de la seva jornada
escolar fora de l'aula ordinaria. Es aleshores quan s’avala la conveniéncia d’estructurar
espais flexibles i oberts d'acceleracié educativa que permetin la seva incorporacio
progressiva al grup “normalitzat”. Es justifica, a més, que aquesta incorporacio vagi
efectuant-se en base als ritmes d'aprenentatge individuals i produint-se en els horaris
d'aquelles matéries que millor convingui. A la practica, aquesta aposta pedagogica
obliga, si més no, a auténtiques obres d’'enginyeria horaria no sempre reeixides. Aixi
ens n’informen els professors entrevistais responsable de la coordinacié d'Aules
d'Acollida.

Pot establir-se un horari fix de permanéncia a l'aula d'acollida, més o menys extens
segons els diferents nivells dels alumnes. En aquest cas I'alumnat assisteix a l'aula
ordinéria a les matéries que “toquin” la resta d’hores®. Es perd aixi el control del
procés progressiu d’incorporaci6 a determinades arees i no unes altres. La possibilitat
contraria consisteix a partir d'una assisténcia estable a aquelies matéries cregudes
convenients, i tornar a l'aula d’acollida 'horari restant. En la mida en qué a l'aula
d’acollida assisteixen alumnes assignats a cursos i grups-classe diferents, amb horaris

B E| que normalment succeeix amb I'alumnat del TAE en horari de tarda.
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diferents, aquesta darrera opcié complica enormement la programacié de les tasques
didactiques a dur-hi a terme.

Quan ¢és el propi centre qui gestiona el recurs (cas de les Aules d'Acollida o dels grups
de reforg), acostuma a cercar-se una solucié intermédia, sempre en dependéncia de la
planificacié horaria general del centre i del “marge pedagogic” que s’atribueixi a la
situacié particular de cada alumne. En tot cas, no sembla pas facil. | la solucié
acostuma a requerir d'estrategies de recolzament. En algun cas, per exemple, el
centre fixa una mateixa hora de tutoria per a tots els grups de tots els cursos
{Fanomenada “tutoria de centre”). Almenys en aquest moment és clar que tot I'alumnat
d'incorporaci6 tardana pot assistir-hi sense interferir en la programacié del seu grup de
reforg. Altres centres fixen a cada cicle una mateixa franja horaria per als crédits
variables. | en ocasions es recorre a sclucions segurament menys desitjables, com la
de concentrar I'alumnat d'IT assistent a l'aula d'acollida (0 a grups especifics de reforg)
en el mateix grup-classe de referéncia.

Els materials

La professora d'un TAE ironitzava “aquests alumnes veuen l'escola en blanc i negre”.
Es referia al fet que la practica totalitat dels materials especifics que treballen son
compilacions de fotocdpies procedents de fonts i llibres diverses. Si bé existeixen
materials per a I'aprenentatge de la llengua i altres coneixements instrumentals basics
(les col leccions “Vincles™®, “Nexes™®, “Nivell llindar'; o el libre “Holal?, per
exemple), acaba essent necessari confegir dossiers de seqilenciacions mes
especifiques, barrejant les unitats didactiques i nivells de suficiéncia especificades en
aquests materials.

La confeccid d’aquests materials demana temps, temps per conéixer i avaluar la
idoneitat dels seus usos, temps per fer-'ne la confeccié, temps per complementar-los
amb elaboracions propies alla on calgui. S'insisteix en la utilitat que part d’aquests
materials siguin autocorrectius i permetin el treball autdnom; d’'aquesta forma quan

** EIs materials Vincles (), confeccionats pel SEDEC i editats pel Departament d’Educaci6é s6n a lliure
disposicio al web: hitp://www.xtec.es/sedec/vincles/vincles.htm. El material interactiu de queé
s'acompanyen es troba a hitp://www.edu365 com/eso/muds/catalalvincles/index.htm

% |6pez, M.D.; Sala, J.; Bassoli, P. (2002): Catala inicial per a estrangers. NEXE (vol. |, Il i lll}. Barcelona,
Casals.
* Badia, D. (1997): Nivell llindar {vol. |, Il i lll}. Vic: I'Alber.

“2 Boixaderas, R.; Majé, M.; Roquer, .J. (1999): Hola! Vic: Eumo (Guia didactica de 2001).
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l'alumne assisteix a l'aula ordinaria el professor o professora corresponent podra
valorar l'interés d'implicar l'alumne en la dinamica de la classe o bé fer-lo treballar
autbnomament.

Un problema afegit apareix quan el professorat de diversitat o els responsables de
lalumnat d’iT plantegen la conveniéncia d'adaptar part del material de les arees no
instrumentals per tal de facilitar la incorporacid i participacié real de l'alumnat
nouvingut en el marc de la classe ordinaria. En tot cas seria una bona eina per a
l'acceleracié conjunta del seu nivell d'aprenentatges en hores d’assisténcia a l'aula
d'acollida o als grups de reforg corresponents. Succeeix, perd, que aleshores caldria
implicar els departaments didactics en aquesta tasca. | aixd vol dir més hores, més
accid conjunta, més resisténcies...

Com s’ha vist abans, el Pla per a la Llengua i la Cohesié Social considera una de les
funcions de la figura del tutor dacollida la de “[...] collaborar en [lelaboracié
d'adaptacions curriculars”. Aixi mateix significa com a punts d'atencié de les aules
d’acollida els segients: “la creacié d'un fons documental que reculii els malterials
didactics a utilitzar i propostes metodologiques per optimitzar-ne 'us”; i, “les pautes per
al professorat de les diferents arees que permetin refor¢ar el procés d'enriquiment
lingtistic i . cultural: estructures linglistiques, vocabulari basic, competencia
comunicaliva, coneixement de 'enforn...”. Si bé corrent el risc de sobrecarregar les
tasques i funcions propies del tutor d’acollida, si sembla que els centres a qué s’hagi
adjudicat aquest carrec disposaran de més oporfunitats d’avangar en 'adequacié del
material didactic destinat a l'escolaritzacid {ordinaria i extraordinaria) de I'alumnat
nouvingut. En tot cas, perd, i es disposi 0 no d'aquest carrec, continua sense encarar-
se la necessaria implicacid dels diferenis departaments didactics o seminaris en
aquesta tasca.

Finalment, el mateix Pla estableix que és funcié de la Subdireccié General de Llengua i
Cohesid Social “impuisar I’elabdracié, seleccié i difusid de recursos i materials
didactics, i facilitar orientacions per a la seva aplicacio als centres docents”. Sense ser
ara el moment d’entrar a fons en les implicacions d’aquest plantejament, no se'ns
escapa la importancia que es compti amb el necessari enfortiment del paper dels
Centres de Recursos Pedagogics com a serveis de suport i assessorament en aquest
terreny, incorporant-se com a recurs a les dinamiques de treball conjunt amb els
nomenats coordinadors territorials de llengua, interculturalitat i cohesié social.

Les avaluacions




Sorgeix aquest problema a mesura que l'alumnat d'IT va deixant de ser exempt de

lavaluacié de determinades matéries i, alhora, continua assistint una part de la seva
jornada escolar a l'aula d'acollida o a d'altres suports especifics. D'una banda, el
professorat de les matéries “afectades” qiiestionen quins han de ser el criteris que
justifiquin la seva avaluacid en un o en un altre sentit, sobretot quan es tracta
d'alumnes que no assisteixen el conjunt d'hores setmanals que programa
l'assignatura. D’altra banda, es critica la manca de flexibilitat de I'aplicatiu informatic
oficial a 'hora de permetre introduir certes especificacions. | finalment apareix el dubte
sobre qui s’ha de fer carrec de I'elaboracio dels informes corresponents: el tutor de
grup, el professor de la mateéria, el coordinador de I'alumnat d’IT...

En relacié a aquest tema, perd, sembla que la majoria dels centres han anat arribant a
solucions consensuades més 0 menys eficaces. Segons el cas, pot avaluar-se la nota
d"actituds”, deixant com a pendent de qualificar la de “conceptes” i “procediments”. O
pot pactar-se les corresponents notes de tots tres apartats tenint en compte les
observacions dels professors de reforg o aula d’acollida i les dels professors de les
diferents arees; observacions sobre temes com; disposicié a Vaula, nivell d'atencio,
participacig, esforg, progressos detectats... | en tot cas recollint la valoracio dels fulls
d’ACI quan sigui el cas. Per tal d’afegir valor “informatiu” als butlletins que reben
aquests alumnes i llurs families, sovint se 'acompanya d’'un informe qualitatiu on
queden reflectides les valoracions generals sobre el procés d’ensenyament-
aprenentatge de les diferents matéries.
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3. ELS PROCESSOS RELACIONALS

Segons hem defensat en altres llocs (Alegre i Herrera, 2000; Bonal et af., 2003), la
institucié escolar no és tan sols un espai d'intercanvi pedagogic; és també un nucli
articulador de relacions humanes. En ella, a través d'ella, interaccionen alumnes amb
alumnes, alumnes amb professors i tutors, families amb families, families amb
professorat i equips directius, alumnes i families amb serveis externs, etc. Es per aixo
que convindria incloure dins I'ampli recorregut que representa l'acollida de I'alumnat
nouvingut d'origen l'atencié a tots aquells processos que possibiliten (o dificulten) la
seva integracid relacional. No pas en un sentit seqiiencial o cronolégic —primer la
recepcio inicial al centre, després |'organitzacio de la seva escolaritzacid i, finalment, la
seva obertura i inclusié normalitzada en les xarxes de relacié. Es des del primer
moment que cal vetllar per I'afavoriment d'un clima que eviti la marginacié i guettitzacio
dels seus espais de sociabilitat.

En aquest punt, perd, és on els centres de secundaria visitats mes “verds” estan. A
excepcié d’'experiéncies aillades, d'iniciatives parcials (en I'ambit lectiu i no lectiu) de
certs professionals i de discursos certament benintencionats, no pot dir-se que la
qiiestié relacional formi part substantiva de les diferents politiques d'acollida dels
centres. Efectivament no és una questié de facil abordatge, ho anirem veient.

Tot plegat no treu que les persones entrevistades no percebin que “alguna cosa
s’hauria de fer” (en paraules d'una coordinadora d'IT). De fet en la practica totalitat
d'entrevistes es formulen referéncies a alguns dels principals simptomes d'aquesta
problematica. Entre d'altres:

= Observacions sobre el “problema dels guettos” que acostumen a formar en
hores d'esbarjo els nois magribins, d’'una banda, i les noies magribines, de
l'altra.

= Observacions sobre “el problema de comunicacié entre professors i alumnes”,
la qual cosa dificulta les relacions d’ensenyament-aprenentatge.

= Observacions sobre “el problema de comunicacié amb les families™ no
assisténcia a les reunions, no seguiment de les tasques escolars
encomanades, no motivacié de la continuitat académica dels fills i filles...

Atesa la impossibilitat d'acotar en aquest camp “tendéncies generals d’actuacid”, en
aquest apartat seguirem un ordre expositiu diferent al dels dos anteriors.
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Ens anirem ocupant de les incidéncies d’aquests tres nivells d’atencio, i en relacio a
cadascun d’ells indicarem alguns exemples d'experiéncies o linies d’actuacio extrets
del treball de camp realitzat.

3.1. Sobre les relacions entre alumnes

Sense negar, ans al contrari, la transcendéncia que poden tenir els aspectes més
directament relacionats amb el que Bernstein denomina “ordre instrumental” —en el
nostre cas, possibles adaptacions en els criteris curriculars, pedagogics i d'avaluacio,
adregades a garantir 'adequada instruccio escolar d’aquests alumnes—, o els efectes
de la implementacié de determinades politiques publiques en el camp de leducacio
formal dels estudiants d'origen estranger, tanmateix séc del parer que, al final i a la
base de tot el recorregut d'intervencions possibles, ens trobem amb les relacions,
interaccions, amistats, enemistats, aproximacions, distanciamenis, sentiments,
emocions, racionalitats, lluites i solidaritats d’uns joves adolescents que, segons hem
mirat de constatar, també a I'escola formen i reformen, en el decurs d’aquestes
experiéncies, la seva identitat com a tals.

En afrontar la qiiestio de la integracié escolar i social dels fills i les filles de families
immigrades, esdevé necessitat de primer ordre recuperar l'ordre de les relacions
interpersonals, els factors calents de la interaccid entre joves. Com assenyalavem més
amunt, l'escola no és tan sols un espai socialitzador, representa també un camp de
sociabilitat.

| aqui la institucié escolar parteix d’'un avantatge del qual I'espai social de l'oci no
disposa, el contacte practic i legitim entre adolescents suposadament “diferents”. Es
cert que darrerament han comengat a desenvolupar-se projectes d'animacid i
dinamitzacié intercultural en el camp de l'oci; perd també ho és el fet que en aquest
terreny el trajecte a recorrer és doble: no tan sols es tracta d’educar en actituds
antiracistes i cooperatives, sind de fer un primer pas consistent a promoure la
participacié en uns serveis o institucions formals, en una esfera —la del “temps lliure”-
en la que, per definicid, primen els criteris de I'autogestié del temps i dels espais i el
desplegament “lliure i espontani” (vol dir, sense traves ni controls externs explicits) de
la propia sociabilitat. A I'escola obligatdria, en canvi, hi sén tots, o practicament tots, i
hi sén en permanent contacte. Malgrat les consequiéncies dels legitims interessos dels
pares a I'hora d’escollir centre, malgrat les concentracions artificials d’alumnes d’origen
immigrat en determinades escoles, malgrat els itineraris educatius que puguin establir-
se dins I'escolaritzacié obligatoria, malgrat les practiques institucionals
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d’homogeneitzar o desdoblar els grups-classe segons rendiment, malgrat el tractament

segregador de I'adaptacié escolar dels joves estrangers nouvinguts, malgrat tot aixo,

l'escola manté encara la possibilitat de donar fisicament cabuda a la diversitat, perd
també de motivar processos de proximitat entre uns i altres, d'unificar interessos, per
exemple, sota el pretext de l'asscliment d’'uns objectius formatius comuns.

| sempre remarcant la impbrténcia de! seguent: I'escola és segurament lI'espai o
escenari en el qual passen més temps els joves durant [a seva adolescéncia, i que el
fet de sentir-se bé o0 malament a I'escola té sovint més a veure amb els amics que s’hi
té que no pas amb altres variables.

El “problema” ve quan es detecta que determinats collectius de nois i noies de
procedéncia estrangera no s'impliquen en xarxes d’amistat ifo companyia heterogénies
quant a l'origen. S'ajunten entre ells a les classes ordinaries, als passadissos i,
sobretot en els moments i espais d’esbarjo. Aix0 és percebut com a problematic per la
majoria de persones entrevistades, per diverses raons: es perd l'intercanvi i el mutu
enriquiment cultural, no obren xarxes de coneixenca (perden capital social), no
practiquen la parla de les llenglies autdctones, la segregacio relacional propicia la
reproduccié dels prejudicis “interétnics” mutuament compartits... S'entén, aixi, que la
soluciod hauria de passar per I'acostament i el contacte entre uns i altres.

Un breu apunt tedric. La hipdtesi de fons no és altra que la que recolza 'anomenada
teoria general del contacte. Molt breument: del contacte i la relacid entre individus de
diferents grups “culturals” en resulta una reduccié del prejudici entre aquests dos grups
afavorint la creacié d'actituds positives i tolerants respecte de lalteritat. La hipotesis
del contacte sosté que sén les fronteres (fisiques i socials) existents entre les vides
quotidianes de grups “étnicament diferenciats” el que en promou la ignorancia motua.
Aquesta ignorancia alimenta creences erronies, reduccionistes i negatives de base
irracional i engendra sentiments d’hostilitat entre els grups en qlestio, al temps que
promou practiques i discursos de discriminacié social i politica dels col lectius
minoritzats. Aquestes imatges estereotipades, origen del racisme i la xenofdbia, son
oportunament corregides quan aquests grups inicien processos d’acostament i
coneixement mutu. Aquestes assumpcions se sustenten en la classica definicié de
prejudici interétnic que proposa Allport (1954)*3. Aquest autor remarcava el fet que,

“E prejudici étnic és una antipatia basada en una deficient i inflexible generalitzacié. Pot ser sentit o
expressat. Pot ser adrecat a un grup en el seu conjunt, o a un individu en tant que representant d’aquest
grup (Allport, 1954: 10).
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finalment, les implicacions del contacte estaran en dependéncia de |la seva naturalesa
aixi com del context en qué aquest s'articula: “canvis en els estereotips —en
consequéncia, en el mateix prejudici— poden ser facilitats per la freqiiéncia, intimitat,
duracid i context en qué te lloc el contacte interacial” (Allport, 1954: 11). Els seguidors
més directes d’aquesta teoria han consensuat cinc condicions basiques per a qué del
contacte es derivin les conseqiiéncies positives esperades*: 1} s’ha de tractar d'un
contacte basat en una activitat cooperativa i amb objectius comuns, essent absents
qualsevol mena d'estimuls de competitivitat; 2) el contacte ha de ser sostingut per
comptes d'episddic; 3) el contacte ha de ser informal, personal i cara a cara; 4) s’ha
de produir en el si d'una institucié que el legitimi; 5) ha d’existir igualtat d'estatus entre
els individus o grups que contacten.

Deixant de banda les critiques formulables a un bon grapat de les assumpcions
(tedriques, metodoldgiques i politiques) de qué parteixen els plantejaments d'aquestes
hipotesis®, si sembla que I'ambit escolar podria representar un bon marc per a
l'actualitzacio de les potencialitats dels processos relacionals entre alumnat autdcton i
el d’'origen immigrat.

Partint d'aquesta base, molts centres plantegen experiéncies d'acollida
protagonitzades per alumnes autdctons: sén els anomenats “alumnes-guia”,
“alumnes-tutors” o “alumnes-referents”. La funcid basica d'aquest alumne rau en
I'acompanyament de l'acollida inicial de {'alumne nouvingut que li és assignat. Durant
les primeres setmanes s'encarrega d'establir-hi contacte i informar-lo de certs
aspectes rellevants sobre les dinamiques (formals i informals) prépies del centre. Han
estat pioners en la promocié d'aquestes experiéncies alguns centres educatius dels

municipis de Mataré (Projecte “Joves guia™®

) i Reus (Projecte "Els Referents”). Els
ajuntaments de tots dos municipis programen un seguit d'activitats formatives per als

alumnes que opten a assumir aquestes funcions i tasques d'acollida inicial.

* Algunes de les aportacions més recents en aquesta linia s’han mogut en el terreny dels efectes del
contacte interétnic ocorregut en I'ambit educatiu (Schofield, 1995; Wood i Sontleitner, 1996; Schnneider,
Fonzi, Tani i Tomada, 1997; Smith i Schneider, 2000; Nesdale i Todd, 2000).

4 M'ocupo de part d'aquestes critiques a, Alegre (2004): Geografies adolescents a secundaria. Els
posicionaments dels fills i filles de families d'origen immigrat en els mapes relacionals i culturals articulats
en Fambit escolar, tesi doctoral (document inédit).

8 Veure descripci6 del projecte a http://www.entrecultures.org/home.htm
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Un dels centres visitats (es realitza I'entrevista I'abril de 2004) era ja el segon curs que
participava d’aquesta experiencia. Aixi es formulen alguns dels criteris del projecte
corresponent:

Exemple 15: Projecte alumnes-referents (extref)

Descripcio

En els darrers anys, a causa dels moviments migratoris, arriben a fa nostra ciutat {...)
adolescents i joves d'altres paisos i d'altres indrets de I'Estat. Aquests nois i noies
provenen duna realitat diferent. El desconeixement del nou entorn provoca dificultats de
relacio i d'obertura. El projecte pretén formar adolescents i joves que puguin esdevenir
referents per als nouvinguts. A través de la seva formacic s'afavorira 'aproximacié entre
cultures i actituds positives en situacions conflictives provocades per perjudicis, estereotips
i desconeixement. La finalitat és formar els alumnes referents i en conseqtiéncia afavorir la
integracio dels adolescents nouvinguts.

Departaments i Administracions implicades

-Afuntament: Regidoria de Serveis Socials;

-Generalitat de Catalunya: Departament dEnsenyament (Programa d'Educacio
Compensatoria);

-El mateix IES

Destinataris
-15 nois i noies (referents) de 1er a 4rt ESO
-10 nois i nofes (nouvinguts)

Objectius

-Conéixer les realitats dels companys nouvinguts

-Assumir responsabilitats en ef guiatge dels nouvinguts
-Reforgar habilitats psicosocials, dinteraccio i d’aufoestima
-Aconseguir la motivacio i assisténcia a I'lES dels nouvinguts

Indicadors d’avaluacié

-Nombre de participants que coneixen la cultura dels nouvinguts

-Nombre de joves que contesten satisfactoriament el questionari sobre trets culfurals
-Nombre de joves que assumeixen responsabilitats de guiatge

-Actituds dels joves en les situacions reals d’interaccio

-Augmentar en un 50% les habilitats psicosocials, dinteraccio i autoestima

-Nivell d’assisténcia i participacio a I''ES

Recursos humans

-2 educadores socials (2 hores/setmana)

-1 mestra d'educacié compensatoria (2 hores/setmana)
-Professorat IES

Recursos materials
Equipament de I'lES : TV i video, radiocassette, camera de video | fotografica...

Temporalitzacié
De novembre 2002 a maig 2003
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Val a dir que molts altres centres de secundaria estableixen dins les seves practiques
d'acollida inicial (sovint explicitades en els respectius Plans d’Acollida) férmules
similars. De manera més o menys formal i raonada el tutor encarrega algun alumne del
grup funcions de tutoritzacié i acompanyament de I'alumne nouvingut. A la practica, no
obstant, tant en uns casos com en altres es reconeix que els impactes d’aquestes
practiques son for¢a limitats. Si bé és cert que en ocasions s’aconsegueix establir
vincles estables d’amistat 0 companyia entre uns i altres {*i només aix0 ja val la pena”,
comenta un coordinador pedagogic), dificiiment s’arriben a transformar dinamiques
grupals, sobretot a les hores de pati; per raons diverses: i) el contacte s'estableix de
forma temporal i en un marc espai-temporal massa institucionalitzat; ii) es tracta d’'un
contacte de tipus funcional, no en situacions de muotua confianga entre iguals; iii) el
contacte es produeix entre individus percebuts com a “no representatius” dels diferents
col lectius {la qual cosa dificulta transformacions en bloc de les corresponents
atribucions grupals; en tot cas es generen actituds individuals positives en el terreny
interpersonal®’),

Alguns centres han programat actuacions de promocié de I'aproximacio entre joves
nouvinguts i autdctons fora de Phorari lectiu. Es per exemple el cas dels centres acollits
al projecte de Parelles Linguistiques de I'Ajuntament d’Oiot. Els valors d’aquestes
experiéncies es basen en lincitament del contacte “intercultural” fora dels marcs
reglamentats de la institucio escolar. D'acord amb el mateix plantejament dels tedrics
del contacte intercultural (veure més amunt), es persegueix, d'aquesta manera,
'establiment de relacions en contextos d'informalitat i lliure associacid.

En un dels centres de secundaria visitats, gracies a la feina i voluntat d'una professora
(actualment designada “tutora d’acollida”) es posa en practica una experiéncia que
qualificariem de modélica. Segons ens explica a T'enirevista, aquest projecte ha
generat un significatiu proceés de confagi: ha estat recollida i difosa pels mitjans de
comunicacio i ella (acompanyada dels alumnes participants) ha anat a presentar-la a
diversos instituts. L'experiéncia en qglestid (anomenada “intercanvis culturals”) és

7 Un exemple del funcicnament d'aquest procediment psicosocial ens el proporciona Finfluent article
"Some of my bestfriends are black, bul...", de les socidlogues Mary R. Jackman i Marie Crane. D'acord
amb els seus plantejaments critics: “Tots estem familiaritzats amb aquesta infame expressio, la qual
suggereix I'encara meés insidiosa relacid entre I'amistat personal i les actituds intergrupals. Primer,
I'expressid implica que jo separo la meva relacid personal amb un individu negre de la meva relacio
interpersonal amb la categoria social ‘negres’. Segon, en ia mesura en qué jo tinc una cannexid personal
amb individus negres, em sento autoritzat per parlar sobre els ‘negres’, segur sobre el valor dels meus
judicis. Tercer, estic convengut que el fet de tenir un o dos amics negres certifica que les meves
observacions sobre els negres son justes i no esbiaixades, la qual cosa em reafirma en autocomplaenga
respecie els meus punts de vista® (1986: 462).
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descrita en el numero 299 de la Revista Guix. El que seguidament relatem so6n algunes
de les seves incidéncies narrades al llarg de I'entrevista.

Exemple 16: L'experiencia “Intercanvis Culturals”

El Projecte d'intercanvis culturals neix lany 1999 arran de les inquietuds d'uns pocs
alumnes estudiants de batxillerat nocturn. Aquest grupet d'alumnes volien prendre
iniciatives de participacié entorn del col lectiu gitano i I'alumnat nouvingut d’origen estranger
present al centre, uns col lectius que en els mapes relacionals del centre quedaven forga
segregats de la resta. 1 volien incidir-hi fent-ho al marge de les estructures formals de
participacié de I'alumnat (delegats, associacions d’alumnes, consell escolar...), estructures
massa “burocratiques” i “fredes”. Al mateix temps no es plantejaven actuacions d'ajuda
académica per manca de coneixement técnics per a dur-la a terme (desconeixement de
I'idioma, no preparacid en aptituds d'integracio cultural...}.

Des del centre, se’ls va plantejar la possibilitat de formar una mena d'ONG d'acolliment:
totes dues expressions, perd, quedaven lluny dels interessos i motivacions de! grup. Els
semblava una férmula de participacié massa assistencial, massa relacionada amb el tracte
amb la pobresa i I'exclusid. Volien sertir, doncs, de la ldgica de I'assistencialisme; logica
que alguns d'ells coneixien de ben a prop.

Rapidament va sorgir la idea d”intercanviar”, d'aprendre matuament en context d’amistat,
companyonia i entreteniment. D'aqui emergiren les idees for¢ga que hauria d'haver rera les
primeres trobades:

-Defugir el marc académic. Per bé que les trobades es fan a l'institut, es fan en sentit ociés,
marcant la importancia de la relacid no planificada. Per tant en un marc d’oci informal
recreatiu.

-L'aprenentatge de la llengua catalana no havia de plantejar-se com un objectiu terminal. Si
bé havia de ser un valor afegit a I'experiéncia, aquest s'assoliria amb [I'experiéncia
instrumental quotidiana.

-S'estableix aixi el marc de relacions entre “amfifrions” i “convidats”. Aquests conceptes
donen compte del senlit de les interaccions que s’hi desenvolupen: I"amfitrié” acull i
ensenya amb una actitud generosa, el “convidat” és acollit amb una actitud d’aproximacié
honesta.

La primera trobada es realitza (ja des del primer curs de |'experiéncia) a la sala
d'ordinadors. A través d'intermet, amfitrions i convidats “viatgen” a les terres d'origen dels
nouvinguts i descobreixen els seus valors i riqueses. Segons explica 'entrevistada, aquesta
practica permet un coneixement significatiu de la geografia del que no disposen, per
exemple, els alumnes que no participen de 'experiéncia.

Agquest procés de gestaciéo té lloc durant el curs 2001-2002. A final de curs, dos
esdeveniments serveixen de “caixa de ressonancia” de l'experiéncia. Els alumnes
convidats decideixen participar del Festival Garcia Lorca organitzat per linstitut. La
coordinadora de I'experiéncia relata il lusionada les emocions que transmeté el fet de veure
alumnes nouvinguts recitant poemes de Lorca davant de pares, mares i altres alumnes del
centre. Arran d’aquest acte s'aconsegui captar l'interés de part de l'alumnat gitano d'afegir-
se a l'experiéncia en tant que “amfitrions”. Un segon acte consisti en l'organitzacié d'un
“dinar intercultural”, a on les families dels alumnes nouvinguts treballaren de valent per
presentar diverses elaboracions culinaries dels respectius paisos d'origen.

A partir del segon curs, les trobades es regularitzen els dimecres a la tarda. Sempre amb la
mateixa filosofia: desregulacid, no control, relacid... Per exemple: es detectd que les
trobades conjuntes (nois i noies) tallaven els interessos immediats d'alguns alumnes i
reduien la sociabilitat de les noies marroquines. Liiurement, en aquestes trobades
comengaren a dividir-se nois | noies: 1a majoria de nois dedicats a jugar a futbol, les noies a
xerrar entre elles.
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Un punt fort del projecte és el de 'emmirallament. En la mesura en qué els amfitrions sén
alumnes grans (la majoria estudiants de batxillerat), els més petits reben un model de
referéncia actitudinal no racista, sindé ben al contrari. Des del segon any el nombre
d'amfitrions oscil la entre 15 i 20. Succeeix que molts d'ells van deixant el centre en acabar
el batxillerat. Tanmateix, e! projecte s'ha incorporat a la vida del centre fins al punt de
garantir el seu reemplagament sense problemes. De fet, alumnes de tercer i quart d’'ESO
comencen a demanar participar-hi com a amfitrions.

A final d'aguest segon curs d'experiéncia, s'aconsegueix la publicacid del libre de contes
“La Huaca™®. Al marge del resultat final, interessa el procés de la seva produccio. Es
tractava que els alumnes nouvinguts relatessin aguells contes que més els havien marcat
la infantesa, i amb I'ajut dels autdctons (i d'algun mediador) el traduissin al catala o al
castelld. L'entrevistada explica que I'experiéncia va ser molt motivadora i que va generar un
treball en xarxa important més enlla del mateix grup d'intercanvi; els professors de dibuix
ajudaren en les illustracions i en la maquetacid, els de llengua en les correccions,
I'Ajuntament contribui a la publicacio (amb fons del Pla Comunitari en marxa),... Volgueren
a més un resultat de qualitat, amb edicid en color i ben presentada; el cost s’eleva forga
més del previst. Encara deuen alguns diners. En tot cas, es tracta d'un producte que actua
també com a element ressonador del projecte i incentivador de la voluntat col lectiva de
dur-lo endavant.

La coordinadora del projecte, per exemple, explica que fins i tot alumnes convidats porten
amics o familiars seus no estudiants del centre a conéixer la resta de participants. Fins i tot
molts d'ells, després d'un o dos anys com a “convidats”, volen passar a ocupar el rol
d’"amfitrions”. Per la banda dels amfitrions autoctons, destaca que molts d'aquells que han
deixat Vinstitut continuen visitant-fo els dimecres per la tarda per veure com continua
funcionant I'experiéncia.

La manera com s'ajunten les parelles o grups de contacte intercultural respon als
“interessos” dels amfitrions. Prévia reunié d'aquests amb la coordinadora, queden tots un
dia i, en corro, els amfitrions comenten les preferéncies quant a conéixer unes o unes altres
“cultures”. En absolut aixé genera conflictes; al contrari es realitza en un clima obertament
positiu, en qué predomina la voluntat de compartir curiositats.

En el moment de la realitzacid de I'entrevista (), entre amfitrions i convidats, son entre 35 i
40 alumnes els participants de I'experiéncia.

La coordinadora parla de “fextensit i contagi” que ha generat I'experiéncia. L'Ajuntament
(el seu Departament de Cultura} s’hi ha interessat, aixi com d'altres IES. Les diverses
presentacions que se n’han fet, han anat sempre a carrec de la coordinadora conjuntament
amb els seus propis protagonistes.

Alhora, 'entrevistada reconeix la importancia que es tracti d'un tipus d'iniciativa sense cost,
basada en el voluntarietat i en la participacid positiva desinteressada. No cal programar res
perqué es tracta precisament de! contrari. Reconeix, perd, que aixdo té els seus perills:
dependéncia d'actituds personals del professorat (ajut dels professors de dibuix i llengua,
hores de vigilancia, etc.), motivacié mantinguda de 'alumnat amfitrio. ..

L'entrevistada explica que cal lluitar per contribuir a obrir el centre ai barri. Fruit del
desenvolupament de I'experiéncia, per exemple, mares d’alumnes nouvinguts s'han ofert a
fer tallers culinaris com a activitats extraescolars adregades a altres mares d’alumnes. Aixo
pot generar un segon procés dintercanvi que impliqui les families d'uns i altres. | caldria
anar més enlla, potenciant que els propis alumnes (tant els amfitrions com els convidats)
arrosseguessin al centre amics i familiars. Aleshores, quan calgués, podria plantejar-se la
programacid d'activitats més regulades per a joves i adults: reforg escolar, activitats
esportives, tallers de llengua...

“8 Veure bibliografia.
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3.2. Sobre les relacions entre els alumnes d’origen immigrat i el
professorat

S’ha fet abans referéncia al paper del professorat com a agent clau en el tractament de
la diversitat en la vida quotidiana de les aules. Efectivament son moites les funcions
socialitzadores (més enlla de la transmissié purament instructiva) que recauen en les
seves mans. Als ulls dels alumnes sdn molts els rols que pot acomplir: interlocutor,
dinamitzador, model linglistic, de suport, d'autoritat, d'empatia... Scbretot en el cas de
l'alumnat nouvingut, la figura del docent pot representar un punt de recolzament i
referéncia. Més especificament, aquesta darrera és la funcié formalment assignada al
professor-tutor.

I convé destacar que molt sovint (aixi ens ho expliquen bona part de les persones
entrevistades), fruit del seu maieix procés d'acollida i escolaritzacid, Palumnat
nouvingut acaba perdent [a seva noci6 de referéncia respecte d’algun professor o tutor
responsable. En efecte, les seves anades i vingudes del recurs especific (més quan &s
extern} a la classe ordinaria fan que es dilueixi les seves linies de correspondéncia

amb la figura d’un tutor “oficial™®

. Gairebé per defecte, qui normalment acaba essent
percebut com a docent de referéncia és el professor 0 professora de les classes
d’atenci6 especifica, bé perqué és on més temps passa |'alumne, bé perqué és on les
seves relacions amb el docent s'estableixen més proximes, bé perqué es tracta de la
mateixa persona amb qui mantingueren els primers contactes durant {'acollida inicial.
Quan formalment l'alumne es troba assignat a un altre tutor (el del grup ordinari, per
exemple), no és estrany que es plantegin situacions carregades de disfuncionalitats.
Per exemple, una professora de diversitat, professora també d'un grup d'atencié
especifica per a alumnes d'IT, reconeixia sentir-se incdOmode cada vegada que els
seus alumnes li demanaven assessorament o recoizament en temes que pertocava

assumir als seu tutor “oficial”, el del grup classe de referéncia (des de qiestions

9 Aixd mateix haviem arribat a contrastar empiricameht en el marc d’'una altra recerca (Alegre i Herrera,
2000}. Segons alla constatavem, bona part dels alumnes magribins no diferenciaven les funcions propies
dels seus respectius tutors de grup de les d'un “professor qualsevol”.
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referides al pagament de material o sortides, a informacions sobre credits variables o
resultats de les avaluacions)™.

Per tal d'adequar les necessitats de tutoritzacié propies d’aquest alumnat a
l'organitzacié de l'accid tutorial propia del centre, alguns centres de secundaria
optaven per estratégies diverses. Veiem-ne algunes:

Exemple 17: Tutor/a d'AIT

Una d'aquestes estratégies ha consistit en la designacié del carrec de tutor d’alumnat
d’incorporacio tardana.

L'especificacio de les seves funcions depén en cada cas de quina sigui I'estructura
organitzativa del centre i de com aquesta estructura desenvolupi les respectives linies
d’'atenci6 a les necessitats educatives (i no educatives) de I'alumnat nouvingut d’origen
estranger. En termes generals, s'assignen a la figura del tutor d’AlT responsabilitats en
ambits com: l'acollida inicial de l'alumne, l'establiment i seguiment del seu pla de
treball individual, i la coordinacié dels corresponents traspassos d'informacio a la resta
d'equips docents. En ocasions és situat com el referent clau al centre en la relacio
amb les families nouvingudes.

S’entén en tot cas que la seva figura i arees de responsabilitats es complementen amb
les funcions propies del tutor “oficial” de grup, qui s'ocupara de tasques de suport en el
seguiment del procés d'aprenentatge i adaptacio a les dinamiques del grup-classe de
referéncia. A mesura que 'alumne nouvingut vagi adquirint autonomia i ampliant el seu
horari d'assisténcia a la classe ordinaria, anira essent el tutor de grup qui vagi
assumint el conjunt de tasques de tutoritzacié de Falumne.

Acostuma, doncs, a ser designada amb funcions de tutor/a d'AIT aquelia persona que
des d'un primer moment ha establert relacions de confianga amb alumnes i familia, i
ocupat un rol destacat en I'escolaritzacié especifica d'aguest alumnat. No cal dir que,
en la mesura en qué aquest professor o professora no és alliberat de les hores
necessaries per al desenvolupament d'aquestes funcions, pot haver d'acabar
suportant una sobrecarrega de responsabilitats excessiva: classes ordinaries,
coardinacié de I'acollida inicial, coordinacid de recursos d'atencio especifica (interns i
externs), classes en grups especifics (Aules d’Acollida o grups de reforg), preparacio
de materials adaptats, traspassos d’informacio, tutoritzacié dels alumnes d'IT, relacié
amb les families, etc. En aquestes circumstancies s’afegeixen les funcions propies del
coordinador/a d'alumnat d'incorporacio tardana (veure exemples 7 i 8), a les tasques
de tutoritzacié personal d'aquest alumnat. Efectivament aquest és el cas d'alguns dels

% Reconeixent aquest fet, el Pla per a la Llengua i la Cohesié Social estableix el seglent: “Ef tutor
d'acollida ha de ser per a I'alumne/a el referent més clar. Aixi no obstant no hem d'oblidar que és tot e/
centre el responsable del tipus de resposia educativa que s'ofereix a lalumnat | que la seva incorporacié
al cenire no és unicament una “responsabilitat” del tutor d’'acollida, sino de tota la comunitat educativa’.
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tutors d'AlT entrevistats; una sobrecarrega sense compensacid econdmica que
assumeixen per motivacio i "bona voluntat”.

Exemple 18: Cotutors individuals

En altres casos s'opta per incloure la tutoritzacio de I'alumnat d'incorporacio tardana
dins P'organitzacié de la cotutoria grup-alumne. Aixi es du a terme en dos dels centres
visitats. En el context d’'una Pla d’Accid Tutorial d'aquestes caracteristiques, cada
alumne {independentment de quina sigui ia seva procedéncia) disposa de dues figures
docents de referéncia, el tutor de grup i el seu tutor individual. Per regla general
s'entén que el tutor de grup s'encarrega d'aquelles tasques de suport i seguiment del
conjunt dels seus alumnes per igual, mentre que és el tutor individual qui es
responsabilitza de 'acompanyament i assessorament personal de I'alumne en tot alld
que afecti a les seves situacions particulars.

Sobre la base d'aquest procediment, I'alumne nouvingut és tutoritzat, d'una banda pel
seu tutor de grup, i de l'altra per un tutor personal que coneix les seves situacions
especifiques i el seu pla de treball individual. En tant gue 'alumne es familiaritza amb
aquesta manera de funcionar (igual per a tothom) i el tutor individual respon
adequadament a les seves funcions, deixa de veure's necessari afegir tasques
especifiques de tutoritzacid als coordinador d'acollida o als professors de diversitat.

3.3. Sobre les relacions entre families nouvingudes i el centre educatiu

Tal i com quedava abans apuntat, els centres educatius representen una oportunitat
d”integracié relacional” també per a les families nouvingudes que hi porten llurs fills i
filles. D'una manera o alira els centres posen (0 segons el cas, poden posar)-en
contacte families immigrades amb l'administracié del centre (en el moment de la
matricula, perd també sempre que es demani la participacié de les families per a
resoldre qualsevol afer del centre), families immigrades amb tutors i/o coordinadors
d’acollida {recepcié al centre, seguiment del procés académic i d'adaptacié dels fills),
families immigrades amb families autdctones (organismes de representacio escolar,
organitzacié d’activitats conjuntes...), families immigrades amb serveis i recursos
externs (serveis socials, escoles d'adults, casals del barri,...), etc.

| en aquest punt tornem a emfasitzar la importancia que té la manera com s’arbitra el
procés de primera acollida de l'alumnat nouvingut al centre; d'ell dependra la
construccié dels canals de comunicacié entre la familia immigrada i el centre. Segons
contrastavem en el marc d'una alira recerca (Alegre i Herrera, 2000), “efectivament, en
nombroses ocasions, l'escola és la primera instancia de caracter oficial amb
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qui entren en contacte els pares i, sobretot, les mares d'alumnes immigrats” (2000:
77). Tornem aixi a recordar l'accent que alguns centres marquen en l'establiment, ja
de bon comengament, d'una relacié d'acollida “oberta”, “calida” i “afectuosa” (utilitzant
termes citats més amunt).

Al mateix temps, déiem que la comunicacid amb el centre educatiu pot facilitar
Fextensio de les relacions de les families amb alires serveis, recursos o programes
externs. En aquest sentit destaquem la proposta d’actuacié que, en aquest terreny,
s'explicita en el Pla d’Acollida d’'un dels centres visitats.

Exemple 19: Relacié familia nouvinguda - centre educatiu

SERVEIS INTERNS

Llista de possibles serveis, portats a terme per VOLUNTARIS, que I'escola pot arribar
a organitzar i oferir:

Per a les mares:

Taller de conversa i alfabetitzacio

Tertdlies i berenars

Taller de cuina

Taller de confeccid

Taller d’habilitats socials

Botiga d'objectes de segona ma (roba, mobiliari i tot tipus d'objectes)

Per als pares:

= Taller de conversa i alfabetitzacio

= Taller d'ajuda per omplir “paperassa” oficial
= Taller d'habilitats socials

Per als fills i filles:
= Taller de reforg escolar
= Activitats extraescolars
= Casal
= Club esportiu
= Escoltisme. Associacionisme

SERVEIS EXTERNS
Serveis fora del centre on les families nouvingudes poden sol licitar i rebre ajuda:

= Departament de Benestar Social

»  Professionals, assessoraments i cursos formatius dependents i organitzats per
rAjuntament

= Centres Civics i Casals del barri

= Associacions, fundacions, entitats

90




Destaquem, per acabar, dues linies d'actuacio en aquest mateix sentit dutes a la
practica en un altre centre, ubicat aquest en un barri amb un elevat percentatge de
poblacié resident d’origen estranger de molt diversa procedéncia.

Exemple 20: Dues accions d’acolfida a les families

Acollidai entorn

La coordinadora d'acollida valorava de forma particularment positiva els resultats de la
tasca d'informacié a les families nouvingudes sobre els casals i esplais existents al
barri. Part del protocol de la primera entrevista amb les families consisteix a explicar-
los els serveis i tasques que ofereixen ‘aquests centres: reforg escolar, sala
d'ordinaders, suports de llengua, classes d'arab, activitats Iidiques, intercanvis
culturals, espai d'acollida per a joves i adults, etc. Se'ls ensenya {amb el plano!
carrerer al davant) la ubicacid exacta d'aquests espais. Més concretament el centre
disposa de canals directes i sostinguts de relacid6 amb quatre casals del barri on
assisteixen molts dels seus alumnes nouvinguts.

Participacid i formacio

Es promou tot un seguit Jactivitats adregades a la participacid de les families
nouvingudes de la vida del centre: activitats extraescolars impartides pels propis pares
i mares, organitzacié d’'actes festius en dates assenyalades (participant en la comissid
de festes), realitzacio de xerrades de sensibilitzaci6... Ressaltem aqui l'organitzacio, a
proposta de I'AMPA, de classes de classes de catald, castella i informatica per a pares
i mares nouvinguts. Dinamitzen i imparteixen aquestes sessions alumnes del mateix
centre estudiants del Cicle Formatiu d'Integracio Social.

Arribats a aquest punt, convé fer mencié de 'aposta que el Pla per a la Llengua i la
Cohesi¢ Social formula pels denominats “Plans d’'Entorn”, els quals, i d’acord amb el
Pla, han de passar a incorporar-se a les linies generals d'organitzacio i actuacio dels
diferents centres educatius (de primaria i secundaria)®’. S’entén que aquests Plans

% §'encomana als equips de suport i assessorament de Liengua, Interculturalitat i Cohesi6 Social la funcio
d'impulsar, modelitzar, negociar i dinamitzar els Plans d'Entorn dels centres educatius.
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d'Entorn han de representar una eina de corresponsabilitzacié educativa entre el
centre i el conjunt dels agents i serveis que formen part def seu medi immediat.

Per bé que no es concebin com a eines d’especifica atencié al col lectiu d’'alumnes
nouvinguts, els Plans d'Entorn representen “instrument per donar una resposta
integrada, dissenyant una accio coordinada per a tot 'alumnat, posant especial emfasi
en els alumnes nouvinguts /o de risc de marginacio...”.

La seva finalitat essencial és la d'articular “una xarxa de suport a la comunitat
educativa amb Ia col laboracio dels diferents serveis i recursos municipals i d’'altres
institucions o entitats d'dmbit social, cuftural o esporti’. Dos dels seus objectius
especifics tenen directament a veure amb el tractat en aquests darrers punts d’aquest
informe: “Fomentar la implicacié de les families”, i “Promoure la convivéncia i la
participacio en les activitats de lleure”.

En definitiva, les finalitats i concepcions dels Plans d'Entorn recullen aquelles veus que
cada vegada amb més forga insisteixen en la necessitat d’eixamplar I'accié educativa i
integradora de les escoles al teixit comunitari que les envolta, sense la “complicitat” del
qual els centres perden no tan sols capacitat d'incidéncia, sind també legitimitat en les
seves actuacions®,

Caldra veure la mesura en qué els centres educatius —en el cas que ens ocupa, els
centres de secundaria— disposen de possibilitats reals de dur a la practica aquests
propdsits generals. Al capdavall no es tracta duna questid que depengui
exclusivament dels centres; I'assoliment efectiu de 'anomenada “escola-xarxa” depén
també de les situacions, prioritats i dotacions que caracteritzen la realitat dels recursos
i serveis amb qué es pretén establir linies de corresponsabilitzacié educativa: serveis
educatius externs {(CRPs, EAPs, Serveis Socials,...), equipaments (biblioteques,
centres civics, centres oberts...), agents municipals (regidories de joventut o educacid,
plans d'acollida municipals...), entitats de lleure (associacions educatives, culturals,
juvenils...}.

En fa introduccié d’aquest capitol assenyalava que el vessant relacional, a diferents
nivells, és Pambit de l'acollida que en general queda més desatés en les linies

%2 Veure, per exemple, els plantejaments tedrics i el recull d'experiéncies que apareixen en el llibre Més
enila de l'escola. Transformacions socials i noves dinamiques educatives i professionals [Joan Subirats
{coord.), Josep Alsinet, Clara Riba, Montserrat Ribera; £d. Mediterrania, Col. Politiques 37, 2003]. A un
altre nivell, caldria situar dins aquesta perspectiva els diferents projectes de “comunitats d'aprenentatge”
endegats per col lectius com el CREA (veure hitp://comunidadesdeaprendizaje.net).

92




d’actuacié dels centres de secundaria. Alhora hem també exemplificat diferents
experiéncies que indiquen que alguns centres fa temps que treballen seriocsament a
aquest nivell. En efecte, I'elaboracid de Plans d'Entorn pot representar una oportunitat
per, si més no, posar en primer ordre de 'agenda de preocupacions el treball en xarxa
i la participaci¢ dels diferents actors (també dels propis alumnes i llurs families) en la
conformacié d'un tramat comunitari de relacions educatives i integradores. En alguns
casos, aquests plans vindran a formalitzar i a afiangar —si hi ha recursos al darrera-
alld que a la practica ja fa el centre, en altres casos serviran per comencar-hi a pensar
i iniciar, en la mesura del possible, contactes de coordinacié amb certs elements de
I'entorn.

Em refereixo, per acabar, a un dels arguments que hem tingut ocasié de defensar en
un altre lloc (Alegre i Herrera, 2000). L'escola, en tant que institucidé social, pot no ser
un mer mecanisme de reproduccié sociocultural de Pordre establert, ans al contrari un
instrument relativament autdbnom i necessari en la lluita contra la perpetuacié dels
diferents eixos de desigualtat que creuen l'estructura social. Tanmateix, 'escola, en
tant que realitat empirica i viscuda, s'insereix en el si d’'una comunitat amb ia qual
entaula relacions de miuitua determinacid. Aquest context comunitari emmarca la
situacié en qué es troba {'estructura creuada dels principals eixos de desigualtat
(classe, génere i étnia), i son aquestes les coordenades que més directament informen
el tipus de relacions socials que s’estableixen a l'escola (alumnes amb alumnes,
alumnes amb professorat, families amb families, families amb professorat, families
amb administracio del centre, etc.). Factors com ara la trajectoria social i les inércies
culturals dels mateixos centres, aixi com les estratégies‘ derivades dels interessos i
subjectivitats particulars i conjunturals dels actors implicats, sense menystenir el pes
de segons quines implementacions de politiques educatives sobre la matéria, poden
contribuir a generar dinamiques de transformacid de la mateixa vida escolar i
comunitaria. En tot cas, i per tal d'evitar la fragmentacié d’aquest procés, escola i
comunitat han de romandre en permanent dialeg: cal portar I'educacio formal (I'escola)
a la vida quotidiana (comunitat), de la mateixa manera que la comunitat ha
d'incorporar-se a la vida escolar.
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4. REFLEXIONS PRACTIQUES

4.1. Presentacio

Déiem en les pagines introductories d'aquest treball que, tret d'aquest darrer,
l'enfocament general dels anteriors capitols s'adregava principalment a proporcionar
una descripcié il lustrativa de les caracteristiques de les politiques d'acollida que
s’estan desenvolupant als centres catalans de secundaria. Crec, no obstant aixo, que
tant els continguts com les implicacions d’alld constatat fins ara assenyalen bastant
més que un simple retrat imparcial de quines han estat les realitats observades. De fet,
so6c plenament conscient d'haver disposat I'exposicid i ordenat la informacié tot
orientant l'atencid cap als limits | potencials de les diverses tendencies i linies
estratégiques detectades en relacio a cadascun dels diferents nivells que estructuren
el procés d'acollida i integracié socioeducativa de lalumnat nouvingut d’origen
estranger. Sobre la base d’aquesta "descripcid critica” (si se’'m permet I'expressié) han
aparegut també referéncies a alguns dels continguts i possibles incidéncies de les
“noves” politiques d'acollida que s'orienten des de la Subdireccid General de Llengua i
Cohesid Social i es programen en el Pla per a la Llengua i la Cohesid Social del
Departament d’Educacio.

En altres paraules, de reflexions practiques n'hi ha tot al llarg dels capitols 1, 2 i 3. Es
des d’aquesta adverténcia que cal llegir les pagines que segueixen. El seu objectiu no
és altre que el recapitular, sintetitzar i concretar els principals puntals d'incidéncia
practica que es deriven de tot el dit anteriorment. L'objectiu, més concretament, és fer
aixd recolzant-me en els fruits del treball propositiu i de reflexié dut a terme en el
decurs de la Jornada de Contrast i Propostes Practiques™ que aplega, a més de
lautor d'aquesta recerca, de representants de la Fundacié Jaume Bofill i d’autoritats de
I'’Administracio educativa®, professors i professores de bona part dels centres de
secundaria visitats durant el treball de camp.

% La Jornada tingué lloc I'1 de juliol de 2004 a 'ES Mique! Tarradell (Barcelona). En I'Annex 4 se'n detalla
el programa,

3* Aprofitem per agrair la preséncia del Subdirector General de Llengua i Cohesié Social, senyor Josep
Vallcorba.
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4.2. Propostes d’intervencio

Abans de prosseguir convé detallar com s’ha procedit per a la confeccié d’aquest
apartat. En primer lloc, la concrecio de les propostes d'intervencié s'ordenen en base a
I'especificacié dels tres nivells o processos d'acollida als quals hem anat fent
referéncia tot al llarg d’aquest escrit: els processos d'acollida inicial, els processos
d’escolaritzacié i els processos relacionals. Justificavem el sentit d'aquesta divisio en
la introduccio d’aquest treball. Es respecta d'aquesta forma tant I'estructura general de
la planificacié¢ de l'acollida als centres de secundaria visitats com fa manera
d'organitzar-se les categories de discurs que els nostres entrevistats fan servir per
referir-se als diferents punts d'atencid que reclama l'acollida (i la integracié) dels
alumnes nouvinguts d'origen estranger.

En segon lloc, la formulacié final de les mesures d'intervencio respon als resultats del
treball en grup realitzat en 'esmentada Jornada de Contrast i Propostes Practiques.
Val a dir que fotes les propostes elaborades en grup reberen forga consens en el
moment de ser exposades davant el “plenari” d'assistents™. Es per aixd que totes elles
queden aqui recollides.

Si conve advertir de la diversitat existent quant al nivell de concrecio i abast de les
diferents propostes plantejades. Segons anira constatant-se, mentre que algunes
d'elles descendeixen al nivell de les dinamiques que s'estableixen a l'aula, d'altres
incideixen en questions més de fons, com per exemple, el foment de les relacions
escola-comunitat. No obstant aixd, entenc que totes elles tenen el mateix valor
d'aplicabilitat i poden igualment ser assumides i conjuntament recolzades tant pels
diversos agents que componen la comunitat educativa com per I'Administracié
educativa. Vull dir que no hi ha un seguit de propostes exclusivament destinades per a
professors, una altre per a families i un altre per a la Subdireccid de Llengua i Cohesio
Social. La forma com aquestes propostes van ser elaborades i aqui s'exposen
(simplificant-ho en dues categories: objecte de la proposta i metodologia de la
intervencio) permet, en tot cas, pistar criteris de responsabilitat i coordinacié entre uns i
altres agents.

Al costat d'aquesta formulacio, perd, em prenc la llibertat de complementar i vincular
els continguts i metodologies de les mesures proposades amb algunes de les

> De fet bona part de les propostes resultaren repetides per part de diferents grups.
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consideracions exposades en capitols anteriors. Ho aniré fent sota l'epigraf de
“comentaris”. Entenc aquest procediment justificat en tant que el sentit del conjunt de
les propostes plantejades recull bona part de les preocupacions i aportacions
reélitzades per les persones entrevistades en el decurs del treball de camp de la
recerca.

- Sobre els processos d'acollida inicial

Proposta 1. Les proves de deteccio de coneixements

— Objecte de la proposta: Es demana disposar de models estandaritzats de proves de
nivell en les diferents arees de coneixement. Aquests models han d'estar traduils a
les diverses llengiies d’origen dels alumnes de procedéncia estrangera.

-» Metodologia de la intervencid: Sera el tutor d’'acollida Yencarregat de fer passar
I'alumne nouvingut les citades proves de nivell, amb l'ajut de traductors o mediadors
quan s’escaigui. Per la seva banda, correspondria a la Subdireccid General. de
Llengua i Cohesid Social la confeccié d'aquests models traduits a diferents llengties,
i als assessors LIC les tasques de suport al tutor d’acollida en la manera com fer-los
servir i avaluar-los.

Comentaris

Efectivament aquesta proposta s’adiu amb la preocupacié compartida sobre les
dificuitats “técniques” que planteja la transcendental tasca de diagnosticar el nivell
d'aprenentatges amb qué l'alumne s’incorpora al centre. Abans ens hi referiem:
models o fitxes de nivell que no resulten adients, abséncia d’assessorament técnic
extern, manca de temps per part de equip d’atencié a la diversitat, imprevisibilitat en
I'arribada de l'alumnat, multiplicitat en els perfils de les seves situacions de partida,
dificultats de comunicacid amb les families, etc. Disposar d'una eina de deteccio iniciai
de coneixements no tan sols possibilita avaluar més eficagment els nivells reals
d'aprenentatge de l'alumne, sind que també permet al mateix centre (més directament
al tutor d'acollida) agilitzar els processos dacollida inicial i els corresponents
traspassos d'informacié.
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Proposta 2. Coneixement dels sistemes educatius d’origen

— Objecte de la proposta: S'entén necessari disposar d’'una base de dades a I'abast
dels centres sobre les principals caracteristiques dels sistemes educatius dels paisos
d’'on procedeixen els alumnes nouvinguts: etapes i edats d’escolaritzacié obligatoria,
comprensivitat, diferéncies dins la xarxa escolar (centres publics, concertats,
religiosos, militars; formacid professional...), curriculums, habits disciplinaris, tipus de
relacid entre familia i escola, etc.

— Metodologia de fa infervencié: Es considera que la confeccié d’aquesta base de
dades hauria de correr a carrec de I'Administracio educativa, més especificament de
fa Subdireccié General de Llengua i Cohesio Social. Els coordinadors territorials i els
assessors LIC haurien de garantir que es tracta d'una informacié que arriba als
centres i és ben utilitzada per part dels responsables de I'acollida i la programacio
inicial del treball individualitzat de Palumne nouvingut (tutors d’acollida, professorat
de diversitat, coordinadors pedagogics...).

Comentaris

Igual com l'anterior proposta, aquesta iniciativa se situa en la linia de disposar de
coneixements “técnics” que ajudin a garantir la correcta assignacié de l'alumne
nouvingut al curs i el grup de tutoria més adient. Perd més enlla d'una qliestié de
correspondéncia de nivells o de possibles convalidacions, una actuacid d’aquestes
caracteristiques planteja aproximar-se al tipus de dinamiques escolars a qué han estat
habituats aquests alumnes anteriorment a la seva incorporacié al sistema educatiu
catala. D’aquesta manera pot entendre’s els significats d’'uns estranyaments, d’unes
dissociacions™®, enormement transcendentals en les trajectories académiques d'aquest
alumnat.

Posem un exemple extret del treball de camp realitzat en ‘el marc d'una altra recerca®.

% Utilitzo aqui la conceptualitzacié de Bernstein, qui entén per dissociacié aquell conjunt de disposicions
gue situen I'alumne en una posicid d'incomprensid (que no de resisténcia) respecte de les finalitats i
exigéncies de la institucié educativa.

% Em refereixo al meu treball de tesi doctoral, titulat: Geografies adolescents a secundaria. Els
posicionaments dels fills i filles de families d’origen immigrat en els mapes relacionals i culturals articulats
en I'ambit escolar (document inedit).
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Per a molts alumnes nouvinguts i incorporats al sistema educatiu catala en I'etapa de

'ESO una primera situacié de “sorpresa” i generacié de distancies acostuma a tenir
lloc dins l'aula les primeres setmanes de classe. Efectivament, alguns d'aquests
alumnes viuen inicialment amb relativa perplexitat el joc de relacions entre professorat
i alumnat que s’estableix a les seves actuals respectives classes. En comparacié amb
la seva anterior experiéncia escolar, el grau de permissivitat acostuma a ser molt més
elevat, les actuacions disciplinaries dels seus actuals professors (tant se val si més o
menys “arbitraries”) molt menys estrictes, i, en general, el comportament quotidia de
lalumnat forga més disruptiu i transgressor. Aquest descobriment marca sovint una
linia de distancia, d'estranyament inicial respecte del funcionament de la institucié
educativa, al temps que pot servir com a punt de critica tant a la tasca docent com a
les actituds poc respectuoses d’alguns alumnes amb la institucié en general, i amb la
figura del professor en particular; una distancia inicial, no cal dir-ho, que
majoritariament acaba relativitzant-se amb el pas de! temps.

Es clar que l'experiéncia d’aquest distanciament s'expressa en funcié de les
particularitats propies de I'escolaritzacié prévia de cada alumne. Avangar, doncs, en el
coneixement practic d'aquestes particularitats pot també contribuir a entendre i
gestionar adequadament aquests possibles “desencaixos”.
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Proposta 3. Els procediments de deteccio de ’entorn social de Palumnat

— Objecte de la proposta: Es pretén disposar de millors eines d’avaluacid de les
situacions socials i culturals en qué es troben les families dels i les alumnes
nouvinguts.

— Metodologia de la intervencié: S'insisteix en la necessitat de millorar la coordinacié
entre els agents capacitats per assumir les funcions que exigeix aquest objectiu:
EAPs ifo treballadors socials municipals o dels Consells Comarcals, els
psicopedagogs del centre, etc. Es parteix de la base que el tutor d’acollida {en cas
que el centre en disposi) no necessariament disposa d’habilitat o coneixements en
aquest terreny, en tot cas si |i correspondria de gestionar els procediments
d'aquestes avaluacions (demandes exiernes, fraspassos d'informacié, estudi de
casos en el si del departament de diversitat...).

Comentaris

Ens situem novament davant d’'una problematica significada per la majoria dels nostres
entrevistats. Certament, si del que es tracta és de planificar una bona incorporacio i un
adequat programa de treball per a l'alumnat nouvingut (si del que es tracta, per
exemple, és d'aprofitar els Plans d’Entorn en base a les necessitats socioeducatives
d'aquests/es alumnes), convé disposar d’informacié rellevant més enlla de quina sigui
la seva estricta escolaritzacid prévia i nivells d’'aprenentatge. Tal i com observavem
anteriorment, molts dels enirevistats consideren necessari conéixer algunes dades
clau sobre la situacié personal, familiar i social dels alumnes que s'incorporen
tardanament al nostre sistema educatiu. Alguns d’ells, fins i tot, opinen que fora oporta
arribar a disposar de coneixement sobre les seves expectatives académiques, xarxes
socials fora del context escolar, actituds davant deil sistema educatiu i el professorat,
davant la institucié familiar, davant la cultura de consum, davant les relacions entre
géneres, davant la insercio precog al mercat de treball, davant la practica religiosa, etc.
Alhora detectavem també les dificultats que suposa traduir a la practica aquests
desitjos, fonamentalment per la saturacié que molt sovint experimenten els canals
ordinaris (interns i externs al centre) encarregats d’aguesta funcié.

Sigui com sigui, esclarir i difondre els sistemes de dependéncia funcional dels diferents
agents implicats en aquest terreny podria, si més no, permetre avangar en la resolucio
d’'una de les principals causes de les preocupacions a qué ens referim: la definicio poc
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clara (en tot cas, poc coneguda) de les arees de responsabilitat atribuibles a cadascun
d'agquests agents.
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Proposta 4. El contacte inicial amb la familia

— Objecte de fa proposta: Es persegueix millorar I'organitzacié de la primera entrevista
amb la familia deis alumnes nouvinguts d’origen estranger, amb un doble objectiu: 1)
establiment d'un vincle afectudés i de confianga entre familia i escola; i, 2)
I'assoliment d’'una major eficacia en l'intercanvi mutu d'informacio.

—» Metodologia de la intervencio: Un dels procediments clau consistiria a programar
acuradament la visita de la familia al centre. Podria aprofitar-se el recorregut pel
centre, I'explicacio i mostra dels seus diferents espais, serveis i equipaments per tal
de recollir certa informacié basica sobre I'entorn familiar i alguns dels seus habits.
Alguns exemples: en visitar |a biblioteca es pregunta sobre espais i habits d'estudi en
I'ambit doméstic; en visitar els patis, sobre les practiques o interessos de I'alumne en
moments d’oci; en visitar les aules de batxillerat o cicles formatius, sobre les
expectatives académiques i laborals de I'alumne (o de la familia en relacié al fill o
filla), etc. En tot cas s'insisteix en la necessitat de treballar i estipular una bateria de
preguntes clau destinades a la consecucié d’aguest proposit. L'acompanyament
d’'aquest recorregut I'hauria de dur a terme el tutor d’acollida amb la preséncia
d'algun alumne que compartis la mateixa llengua d’origen que la familia nouvinguda.

Comentaris

En certa mesura el contingut d’aquesta mesura podria servir per complementar la
metodologia de la proposta anterior (proposta 3), la qual no contemplava el tractament
del paper de les families com a interlocutors en el procés d’avaluacio inicial. Per bé
que es tracti en aquest cas d’'un procediment molt particular —també molt relatiu a les
realitats de cada centre i als perfils de la seva poblacio escolar—, si sembla una
iniciativa susceptible de contribuir en la traduccié practica d'un dels principis generals
que figuren en molts plans d'acollida de centre o, també ho déiem, en el mateix Pla per
a la Llengua i la Cohesi6 Social®®: I'establiment d'un primer contacte significatiu entre
la familia i el centre, un contacte que afavoreixi l'intercanvi d’informacié fiable i Gtil per
a l'inici del proceés d'escolaritzacié i integracid socioeducativa de I'alumnat nouvingut.

| si bé ens movem en el terreny d'accions propies del procés de l'acollida inicial,
insistiem pagines enrera en la importancia que té la manera com s’arbitra I'"entrada”

% Aquest Pla establia com un dels objectius fonamentals de !a programacié de la primera fase .
d'incorporacié al centre el d"assegurar una acollida afable i calida”.
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de les families nouvingudes al centre: d'aquesta entrada dependra la construccié dels
canals de comunicacio entre la familia immigrada i el centre. Al mateix temps sembla
clar que la comunicacié amb el centre educatiu pot facilitar I'extensié de les relacions
de les families amb altres serveis, recursos o programes externs (pertanyin o no a
I'Administracié educativa o municipal); precisament una de les finalitats basiques dels
denominats Plans d’Entorn.
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Proposta 5. Revisio de les denominacions dels sistemes d’atencio

—> Objecte de la proposta: La finalitat Oltima rauy a modificar les designacions dels
sistemes d'atencid i escolaritzacié de I'alumnat nouvingut amb la intencié d'evitar
connotacions assistencialistes i/o segregadores. Més particularment, es proposa la
substitucid de la denominacid “aula d'acollida”™ per una expressié alternativa que
manifesti els principals valors que cal atribuir a aquest recurs, Es suggereix a canvi la
designacié d"aula oberta”.

— Metodologia de la intervencié: Es considera I'oportunitat d’obrir un procés de debat
conjunt entre Administracidé educativa i centres docents per tal d'ajustar les
denominacions dels recursos i serveis a la filosofia de fons que els dota de sentit.

Comentaris

Tot i segurament existir altres prioritats no deixa de ser cert que les designacions
connoten valoracions en absolut neutres, amb les implicacions propies dels processos
d'etiquetatge que se’'n deriven. Igual com ens consta s’ha tingut cura de I[a
denominacio final amb qué s’ha batejat la nova Subdireccié General, aixi com els seus
organs dependents i el seu pla d'actuacié (insistint-se en la conveniéncia d'assignar-hi
la farmula “cohesid social”; tal és un dels valors que legitimen els seus principis
d'actuacio), podria resultar pertinent passar a revista a algunes de les expressions
amb qué actualment s'anomenen determinats sistemes d’atencié educativa a 'alumnat
d’origen estranger. Véiem abans com el mateix Pla per a la Llengua i la Cohesié Social
considerava l'aula d’acollida com un mecanisme educatiu especific de caracter
transitori, obert i flexible, destinada a I'aprenentatge infensiu de la llengua vehiculari a
'adquisicid de certs coneixements instrumentals basics. Efectivament la seva
designacié com a “aula d'acollida” sembla quedar-se curta.
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Sobre els processos d'escolaritzacio

Proposta 6. El pas de Uaula d’acollida 0 TAE a Paula ordinaria

—» Objecte de la proposta: D'una banda es fracta d'assegurar que els alumnes
escolaritzats en l'aula d’acollida (o al TAE) han assolit els aprenentatges minims de
les diferents arees didactiques abans d'iniciar la seva incorporacié progressiva a
Yaula ordinaria; d'altra banda, d’avaluar en els seus horaris de permanéncia a 'aula
d'acollida el grau de comprensié i assimilacié dels continguts impartits en les
sessions ordinaries.

— Metodologia de la intervencid: Dur a terme aquesta tasca exigeix d’'una coordinacié
eficag entre el professorat de l'aula d'acollida (o TAE), el professorat de diversitat i el
professorat dels grups-classe de referéncia. Aquesta coordinacido hauria de ser
gestionada pel tutor d’acollida i el coordinador pedagodgic.

Comentaris

Aquesta proposta se situa en un dels ambits d’actuacio clau del procés d'escolaritzacio
de 'alumnat d'incorporacid tardana: la transicid progressiva del recurs extraordinari (un
recurs que, veéiem, s'entén com a transitori, obert i flexible) a les aules i grups de
tutoria ordinaris. L'objecte d'aquesta iniciativa és, a totes liums, de gran
transcendéncia. A nivell procedimental caldria avangar en diverses direccions:
disposar de proves extraordinaries d'avaluacido continuada i terminal adequades als
diferents nivells, acordar amb els diferents departaments didactics el contingut dels
aprenentatges minims requerits per a l'assisténcia a les respectives sessions
ordinaries, establir I'aula d’acollida una organitzacié curricular i horaria que contemplés
diferents etapes en el procés d'acceleracidé dels aprenentatges (per exemple: nivell
d’iniciacié, nivell de consolidacié i nivell de seguiment®®), quadrar els horaris
d’assisténcia d’aquest alumnat a laula ordinaria amb I'horari de permenéncia a l'aula
d’acoliida segons criteris pedagogics i de socialitzacio, etc.

* Veure la proposta que en aguest sentit formula Francesc Carbonell en el capitol 2 (punt 2.3} del llibre
que ell mateix coordina: Educacio i immigracié. Els reptes educatius de la diversitat cultural i Fexclusio
social [ed. Mediterrania, col. Politiques 27, 2000: pp. 120-131].
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Obviament la situacié es complica quan ens referim a alumnes assistents al TAE, més
quan el TAE s'ubica fora del centre de referéncia. Perd també en el cas de les aules
d’acollida de centre, en la mida en qué s'hi escolaritzen alumnes assignats a cursos i
grups-classe diferents i amb horaris diferents, aquesta aposta pedagégica obliga a la
practica a auténtiques obres d'enginyeria horaria no sempre reeixides. Ho explicavem
amb anterioritat. Segurament a aquesta dificultats haurien d’afegir-se d’altres, com per
exemple l'aparicid de certes resisténcies per part d’alguns departaments didactics a
implicar-se en tasques d’adaptacid curricular, establiments de nivells minims o de
seguiment especific del progrés de I'alumnat nouvingut.

Sigui com sigui, si sembla recomanable avancar en les direccions proposades, de fet
tal i com forga centres de secundaria han ja comengat a fer. No cal dir que veure
incrementats els recursos dels centres (en aquest cas via [™alliberament horan” de
determinats carrecs: tutors d'acollida, coordinadors lingiliistics, professorat de
diversitat...) haura d'afavorir la consecucio d'aquests avengos.
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Proposta 7. Aula d’acollida i recursos complementaris

— Objecte de la proposta: Acompanyar la dotacio de recursos per a la creacié d’aules
d’'acollida amb daltres linies de suport a sistemes d'atencié educativa interns i
externs: “enfortiment” dels EAPs, dels CRPs, de les Oficines Municipals
d’Escolaritzacio, de les comissions d’atencié a la diversitat, d’'altres aules de reforg o
d’atencié especifica, etc.

— Metodologia de la intervencio: En la mida en qué cada realitat escolar presenta les
seves propies particularitats quant a perfil d’alumnat i disposicid real de recursos
interns i externs, caldria que l'acord per a aquest acompanyament a I'aula d'acollida.
es negociés per demarcacié territorial, disposant cada centre d'un important marge
d'autonomia per a lorganitzacié dels seus criteris i prioritzacions.

Comentaris

Aquesta proposta, si bé poc precisa en I'establiment de continguts i procediments, si
connecta amb una preocupacié forga compartida pel professorat de diversitat i pels
equips directius dels centres de secundaria. Em refereixo ai temor als possibles
“efectes perversos” de ser dotat el centre d’'una aula d'acollida (o millor dit, d’'un carrec
de tutor d'acollida), com ho seria la desatenci6 cap a la importancia d’altres recursos o
mecanismes d’actuacio interns o externs al centre. Per exemple, a nivell extern tenir
aula d'acollida no vol dir que el centre deixi de necessitar d’'una relacié fluida i de
suport amb uns EAPs dotats dels suficients recursos per acomplir amb les seves
funcions. Ni tampoc s'entendria convenient que els sistemes de matriculacid i
assignacido de centre (comissions territorials, oficines municipals d'escolaritzacio...)
comencessin  a incrementar desproporcionadament el nombre d'alumnes
d'incorporacidé tardana assignats als centres de secundaria que disposin d’aula
d'acollida®. A nivell intern, preocupa que el fet de disposar d’aquest recurs propi no
generi dinamiques de desresponsabilitzacié en l'atencié d'aquest alumnat per part
d'algun sector del professorat d’aules ordinaries.

8 val a dir que igualment seria justificada la critica d'aquells centres que no hagin pogut percebre aquest
suport per a l'aula d'acollida al fet que no s'estableixin distincions de cap tipus a I'hora d’assignar aquest
alumnat en zones on s'ubiquen centres que s disposen d’aquest recurs: igual niumero de places
reservades per a NEE, igualaci6 dels percentatges d'alumnat immigrat de nova incorporacid, mateixa
dedicacid dels serveis externs en I'elaboracié de diagndstics o informes técnics, ete.
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Cal dir que el grau de realisme daquestes preocupacions té a veure amb les

particularitats propies de cada centre (les seves trajectories socials, les seves inércies
culturals, el perfil del seu professorat...), aixi com amb el tipus de relacions que han
anat construint amb el seu entorn institucional i comunitari. De tota manera, I'objecte
d'aquesta proposta demana d'un esforg vigitant (per part de I'’Administracio educativa,
de les seves delegacions territorials; per part dels mateixos centres, dels seus equips
docents) susceptible de traduir-se, segons el cas, en accions de suport (economic i
d’assessorament) més enlla de l'estricte marc de l'aula d'acollida.
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Proposta 8. Materials didactics especifics i adaptats

— Objecte de la proposta: Es detecta la necessitat de disposar els centres d'un cos
sistematic de material didactic adequat al conjunt de necessitats educatives de
lalumnat estranger d’incorporacié tardana. Es fa referéncia tant al material especific
{dossiers o llibres de text de nivell inicial per a I'aprenentatge de la llengua i de
coneixements instrumentals basics), com a les adaptacions del material genéric
utilitzat a I'aula ordinaria (dossiers o fitxes de continguts minims de cada matéria).

— Metodologia de la intervencio: Correspondria a |'Administracié educativa (més
directament a la Subdireccié General de Llengua i Cehesié Social) elaborar i difondre
el cos necessari de material especific, aixi com les corresponents guies per al seu
correcte us; i al centre I'adaptacio dels continguts de les matéries curriculars
ordinaries {amb la implicacié del tutor d’acollida, la coordinacié pedagogica, els
diferents departaments didactics; i amb el suport dels equips d’assessors LIC).

Comentaris

Hem destinat una part del punt 2.2.2.6. a parlar d’aquesta questié. Véiem llavors com,
malgrat existeixin materials per a 'aprenentatge de la llengua i altres coneixements
instrumentals basics (les col leccions “Vincles”, “Nexes”, “Nivell llindar’; o el llibre
“Hofarl"...), la majoria d’aules d'acollida o grups de reforg treballen amb dossiers de
sequenciacions meés especifiques, compilacions de fotocopies que barregen unitats
didactiques i nivells de suficiéncia de fonts diverses. Es en tot cas necessari assegurar
l'acompliment de la funcid que el mateix Pla per a la Llengua i la Cohesié Social
assigna a la Subdireccié General de Llengua i Cohesié Social: “impulsar 'elaboraci,
seleccio i difusid de recursos i materials didactics, i facilitar orientacions per a la seva

nG1

aplicacio als centres docents™’', materials didactics especifics no tan sols adregats a

I'aprenentatge de la llengua.

Sembla adequat que siguin després els centres els qui finalment s’encarreguin de les
adaptacions del material genéric utiliizat pels diferents departaments didactics;
adaptacions realitzades sobre la base de les unitats i objectius didactics, aixi com dels
procediments que detallen els projectes curriculars especifics de centre. S'insistia en la

8 En el seu moment afegiem la important tasca de capacitacid dels Centres de Recursos Pedagogics
com a serveis de suport | assessorament en aquest terreny.
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conveniéncia que part d'aquests materials fossin autocorrectius, permetent d'aquesta
forma, i sempre que el professor corresponent ho cregui convenient el treball autdnom
a Vaula ordinaria. Al mateix temps, disposar d’aquest material facilita les tasques de
consolidacié de coneixements i sequiment que abans es proposava de realitzar en el
context de l'aula d’acollida (o dels grups de reforg).

El Pla per a la Llengua i la Cohesio Social estableix com funcié de la figura del tutor
d’'acollida la de collaborar en [elaboracid de les corresponents adaptacions
curriculars. Alhora és clar que la confeccié d’aquests materials i adaptacions demana,
a més de temps, de la col laboracié del conjunt dels departaments didactics del centre:
concrecid de nivells de suficiencia per unitat, procediments, sistemes de seguiment i
avaluacid, traspassos d'informacio, etc. | d'acord amb I'apuntat pagines enrera, ens
situem aqui davant d’'una condicid certament necessaria, perd també de gens facil
acompliment.
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Proposta 9. Tallers de conversa

— Objecte de la proposta: Es planteja la realitzacié de dindmiques de conversa a l'aula
d'acollida. La dinamitzacié d'aquestes sessions correria a carrec d'alumnes
autoctons de diferents nivells “convidats” a I'auta d'acollida amb aquest propésit.

— Mefodologia de la intervencié: Correspondria al tutor d'acollida o als professors que
imparteixen classe a {aula d'acollida la funcid de donar suport a la tasca dels
alumnes “convidats”. L'organitzacié d'aquestes dinamiques es dissenyarien a un
doble nivell: amb el grup-classe on pertany I'alumne convidat es treballaria, en hores
de tutoria, els continguts i metodologies a desenvolupar en la sessid-taller de
conversa (proposta de temes, organitzacio dels torns d'intervencié, vocabulari i 1éxic
basic a incloure, sensibilitat en el tracte...); a 'aula d’acollida, el grup prepararia la
rebuda de l'alumne “convidat” i el treball a realitzar durant i després de la sessié
(introduccié al tema escollit, guia de seguiment, distribucié dels torns de paraula,
discussid i redaccions posteriors,...).

Comentaris

Iniciatives d’aquest tipus han estat dutes a terme a aules d'acollida de primaria amb

forga éxit. Si bé a secundaria es disposa de menys experiéncia en aquest camp,

alguns centres si han comengat a provar d’incloure (si més no, de manera
extraordinaria) la introduccié d’aquestes dinamiques de conversa en la programacié de
les seves aules d'acollida. Es el cas de linstitut a qué féiem referéncia en un dels
exemples anteriors (veure “exemple 13"). La tutora d'aquesta aula d’acollida valorava
molt positivament el funcionament i els efectes d’aquestes experiéncies, no tant sols
pel que fa a I'aprenentaige de la practica oral de la llengua, sind també en el relatiu al
-questionament que provoquen de certs prejudicis interculturals muatuament
compartits®2.

®2 De Yinterés d'aquestes iniciatives ens parlava també la coordinadora d'acollida d'un altre dels instituts
visitats. En aquest cas es tractava d'una experiéncia realitzada en horari escolar: el Grup de Conversa. El
grup es reuneix un cop per setmana en horari de tarda i la sdn encarregades de la seva dinamitzaci¢ dues
noies estudiants del CFGS d'Animacié Sociocultural ofertat al centre. Aquestes estudiants s'ocupen
d'organitzar i realitzar activitats de conversa amb quatre noies estrangeres procedents de I'Europa de
Test. El resultat d’aquesta iniciativa esta essent valorat molt positivament, per bé que el seu abast és
encara forga reduit.
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En definitiva, en tant que aquests tallers de conversa es programin acuradament i de
forma estable, poden permetre un {reball a molts nivells: aprenentatges practics i
significatius, actituds positives i canvis d’estereotips, lligam entre aula ordinaria i aula
d'acollida, vincles relacionals entre alumnat autdcton i nouvingut, etc.
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Sobre els processos relacionals

Propaosta 10. La tutoria entre iguals

— Objecte de la proposta: A l'estil dels “alumnes-guia”, s'incideix en la conveniéncia
de treballar la funci6é de tutoritzacid i acompanyament que els alumnes autdctons (o
d’origen estranger amb temps d'estada al centre) poden exercir en relacio a I'alumnat
nouvingut.

— Metodologia de fa intervencié: S’assenyala la importancia que el tutor d'acollida i els
respectius tutors dels grups ordinaris treballin conjuntament en {'establiment del marc
que ha de regir la tutoritzacié entre iguals: proposta d”aparellament” (qui va amb
qui), regles del joc {qué poden esperar tant I'alumne-tutor com l'alumne-tutoritzat de
la seva relacid), mecanismes d’incentivacié (per exemple, com fer particeps els
alumnes-tutors dels éxits dels alumnes nouvinguts que tutoritzen), etc.

Comentaris

Alhora que s'intervé en I'ambit més estrictament academic (es tutoritza el nivell
d'aprenentatges, I'acompliment d’horaris, les tasques escolars...), és clar que mesures
d'aquestes caracteristiques cerguen incidir en I'ambit de les dinamiques de contacte
interpersonal que posen en relacid joves d'origens diversos. En relacié a aquest ambit,
i segons perceben els nostres entrevistats, acostuma a esdevenir-se el seguent
problema: el fet que determinats col lectius de nois i noies de procedéncia estrangera
participen en xarxes d’amistat i/lo companyia heterogénies quant a l'origen, sobretot en
moments i espais d'esbarjo. Citavem abans algunes de les consequéncies negatives
que aquest “aillament” pot suposar per als alumnes nouvinguts; es perden oportunitats
per al mutu enriquiment cultural i la superacié de prejudicis reciprocament compartits,
per a I'ampliacié de capital social, per a la practica de les llengiies autoctones, etc.

Efectivament, formules com l'aqui plantejada (“joves-guia”, “alumnes-tutors”, “alumnes-
referents”...) persegueixen evitar aquestes consequléncies. En parlavem en el punt 3.1.
(Sobre les relacions entre alumnes). | advertiem aleshores sobre els efectes limitats
d'aguestes mesures quan el contacte promocionat respon a les segients
caracteristiques: i) s'estableix de forma temporal i no transcendeix el marc institucional

del centre; i) es tracta d’'un contacte de tipus funcional-instrumental; iii) el contacte

112




reuneix individus percebuts com a “no representatius” dels diferents col lectius. En
aitres paraules, condicions necessaries (segurament no suficients) per a que
experiéncies com la “tutoria entre iguals” resultin exitoses serien: que
lacompanyament vagi més enlla dels primers moments d’acollida, que la tutoritzacié
s'estableixi “voluntariament” i es fonamenti en interessos expressius (no
instrumentals), que permeti I'extensio de fa relacié més enlla de l'aula (o, fins i tot, fora
del centre; a l'estil, en aquest cas, de les anomenades “parelles linglistiques™) i sigui
protagonitzada per joves amb posicionaments centrals (no extrems) en els mapes
relacionals que s'articulen al centre.
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Proposta 11. La relacié amb Uentorn (alumnes)

— Objecte de la proposta; Es marca la importancia de potenciar les relacions de
{'alumnat nouvingut amb P'entorn social i cultural del centre: coneixement del barri o
ciutat, dels equipaments disponibles i de la seva xarxa associativa, participacio en
activitats de lleure formatiu /o recreatiu, etc.

— Melodologia de la intervencio. Es proposa I'enfortiment del paper d'agents clau que
podrien actuar com a mediadors entre alumne nouvingut, centre i entorn. Aquests
actors haurien d'intervenir coordinadament i segons les necessitats i interessos del
mateix alumne. Podrien ser: “companys-guia” (alumnes del mateix centre),
educadors socials, mediadors, etc.

Comentaris

L'objectiu és en aquest cas el d’estendre I'acollida i integracid de I'alumne més enlild
del marc institucional del centre escolar; un objecﬁu que necessariament es basa en
I'existéncia d'alld que es formula com a finalitat principal dels anomenats Plans
d’Entorn: larticulacidé d“una xarxa de suport a la comunitat educativa amb la
col laboracio dels diferents serveis i recursos municipals i d'altres institucions o entitats
d'ambit social, cultural o esportiu”. Es I'existéncia d’aquesta xarxa el que hauria de
permetre la canalitzacid efectiva dels vincles de I'alumne nouvingut amb els diferents
serveis, recursos i activitats de tot tipus externs al centre.

Un cop constituida aquesta xarxa i una vegada el propi centre hagi informat a families i
alumnes de les “opcions disponibles” '(veure el cas citat en I'exemple 20 “Acollida i
entorn”), és evident que Ja possibilitat de disposar del suport d'agents
d’acompanyament o agents de mediacié entre escola i entorn contribuiria decisivament
a la realitzacid practica d'aquesta canalitzaci6. Aixd sempre i quan s'adiguin els seus
perfils amb les caracteristiques de la relacié-participacio perseguida. Vull dir que, per
exemple, millor un educador social 0 un mediador que no pas un “alumne-guia” com a
acompanyant dels joves nouvinguts o llurs families als serveis d'atencié social, com
millor un “company-guia” que un mediador o un educador social a 'hora de presentar
el joves nouvingut les activitats culturals d'una associacid juvenil. Tal i com
plantejavem en les darreres linies del capitol 3, I'elaboracid per part del centre del seu
Pla d’'Entorn pot representar una oportunitat per afiangar o projectar linies de treball en
xarxa, aixi com mecanismes de corresponsabilitat entre els diferents actors implicats
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(alumnes, families, centre, serveis educatius, entitats i agents de mediacié).
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Proposta 12. La integracio de les families nouvingudes a la vida del
centre i del seu entorn.

— Objecte de la proposta: |.a finalitat ultima d’aquesta proposta pretén incorporar els
pares-i mares nouvinguts a les dinamiques relacionals i participatives del centre
escolar. Si mes no, es tracta que aquestes families es vinculin a la vida del centre i
del seu entorn en pla d’igualtat a com ho fan les families autoctones.

— Metodologia de fa infervencié: Es planteja la tasca de les AMPAs com a mecanisme
clau incentivador de Vaproximacié de les families nouvingudes al centre on
s'escolaritzen llurs fills/es: jornades amb families, activitats de formacié (informatica,
catala...), distribucié de fulls informatius traduits a llengiies diverses, explicacié de
loferta d’activitats i dels equipaments del barri (acompanyament a carrec de

“pares/mares col laboradors/es”), etc.

Comentaris

Es tracta en aquest cas d'afavorir el lligam entre familia nouvinguda i centre educatiu,
i, a partir d'aqui, ampliar el cercle de coneixements i relacions de la familia amb
'entorn del mateix centre. Aquest procediment vindria a recolzar-se en un dels
arguments exposats en un apartat anterior (punt 3.3. Sobre les relacions entre les
families nouvingudes i el centre educatiu): els centres educatius representen una
cportunitat singufar d”integraci6 relacional” per a aquestes families, no tan sols perque
entren en contacte amb families d'altres alumnes o amb I'administracié del centre, sind
també en la mesura en qué precisament aquest contacte pot facilitar I'extensié de les
seves relacions amb altres serveis, recursos o programes externs, entitats, etc. | si
remarco l'adjectiu “singular” és perqué molt sovint el centre educatiu representa la
primera instancia de caracter oficial amb qui entren en contacte els pares i, sobretot,
les mares nouvingudes. '

Mecanismes d’'atraccié com els plantejats en aquesta proposta poden, aixi, acomplir
una funcid integradora transcendental. En aquest sentit podem recordar V'éxit de la
iniciativa que exposava l'exemple 20 ("Participaci¢ i formaci¢”}, consistent a promoure
des de 'AMPA del centre activitats adrecades a les necessitats i interessos de les
families nouvingudes; entre elles, classes de catala, castella i informatica, o sessions
de preparaci6 d'actes de celebracid de la diversitat cultural.

Perd no seria realista referir-se a les bondats d’aquesta proposta sense comptar amb
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la situacié general que caracteritza la representacid i participacié familiars a

secundaria, molt diferent a la situacié que es planteja a primaria. Comencgariem per dir
que efectivament molts centres de secundaria no disposen d’AMPA constituida. En tot
cas, no seria agoserat generalitzar 'argument que les families —vinguin d’on vinguin—, i
per motius diversos (edat dels fills i filles, marc institucional menys proper,...), es
“retiren” dels sistemes de participacio escolar quan llurs fills entren a 'ESO. Plantejar-
se mecanismes basats en I'accié integradora que, des del centre, puguin realitzar les
families autdctones o ja “integrades” en relacié a les families acabades d'arribar passa
per continuar insistint en la necessitat d'enfortir i vitalitzar els lligams familia-escola

també a la secundaria.
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Proposta 13. Coneixement de la cultura d’origen de Ualumnat nouvingut

— Objecte de la proposta: Per tal de millorar 'atencié educativa i el tracte personal
amb l'alumnat nouvingut i les seves families es considera convenient conéixer i
entendre la cultura d'origen, els habits i costums culturals en qué pares i fills han
estat socialitzats. Per a aixd es requeririen materials formatius o guies explicatives de
les diverses “cultures no autdctones” presents avui a I'escola.

— Metodologia de la intervencié: L'elaboracié d'aquests materials podria ser
encarregat a experts en la materia, per exemple, de I'ambit universitari. Com a fonts
d'informacidé o contrast seria convenient comptar amb aportacions de les mateixes
“autoritats culturals” dels corresponents paisos d'origen, aixi com amb I'experiéncia
en aquest camp d'altres paisos o regions de la Unié Europea.

Comentaris

Certament és aquest un punt controvertit. D'una banda s'ha ja adverit de
I'essencialisme folklorifzant que pot acompanyar les raons i implicacions de mesures
d'aquesta indole. Insistint en el valor explicatiu de la “diferéncia cultural” es corre el risc
de caure en els vicis del multiculturalisme més ingenu; aquell que recupera les
categories etnicistes de I'anomenat fonamentalisme cultural™, aquell que acaba
confonent estrategies de supervivencia amb habits culturals, desigualtats socials amb
diferéncies identitaries. Alld que és més aviat efecte dels processos de minoritzacio i
desigualtat social que, quotidianament, experimenten bona part dels col lectius
d’origen immigrat acaba essent atribuit a les raons d'unes diferéncies culturals
originaries heretades de generacié en generacid. Per aquest mateix cami acaben
perdent-se les visions de la heterogeneitat de situacions que caracteritza alldé que
anomenem “cultures d’origen”’; per entendre’ns, és tan impropi parlar de la “cultura de
I'Estat espanyol” com un tot Onic i indiferenciat com fer el mateix referint-se a la

8 Avtar Brah s'hi referia en els segiient termes: “L’etnicisme defineix les experiéncies dels grups
racialitzats en termes principalment ‘culturalistes’: aixd és, situa la ‘diferéncia étnica’ com a modalitat
primordial a I'entorn de la qual és constituida i experimentada la vida social. Les necessitats culturals son
definides independentment d'altres experiéncies socials com la classe social, el génere, el racisme o la
sexualitat. Aixo significa que un grup identificat com a culturalment diferent és assumit com a internament
homogeni... El discurs etnicista pretén imposar nocions estereotipiques sobre les ‘necessitats culturals
comunes’ de grups que s6n heterogenis i que comparteixen diferents interessos i aspiracions socials”
(Brah, 1992: 129)
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“cultura del Marroc” o a la “cultura centreamericana”, o a la “cultura dels antics paisos
de I'Est".

D'altra banda, peré, no pot obviar-se I'atencié a la que en efecte representa una de les
preocupacions més exteses entre el professcrat, particularment entre aquells
professors i professores més sensibilitzats i predisposats a I'atencié de les necessitats
educatives de l'alumnat nouvingut d’'origen estranger. Segurament el que caldria fer
primer de tot és aclarir quins son els motius concrets que causen aquestes
preocupacions; quins son aquells comportaments, aquelles actituds, aquelles
expectatives suposadament degudes al fet de pertanyer a una cultura d'origen que
generen desencaixos amb alid que l'escola i el seu professorat esperen dels seus
alumnes. No dic que darrera d’'aquests comportaments, actituds i expectatives no es
trobin justificacions d'ordre cultural (2dhuc religids en alguns cases), justificacions que
transmet la socialitzacio familiar. Perd convindria comencar entenent que per norma
general es tracta de justificacions construides i reconstruides fonamentalment en base
a com aquestes families i llurs fills i filles perceben I'estructura d’oportunitats que els
ofereix la societat receptora i, dins aquesta societat, la institucié escolar. Entendre i
encarar aquestes questions demana molt més que no pas disposar de “receptaris
practics”, ordenats per procedéncies, sobre els ingredients que componen les cultures
propies d'alla on provenen els nostres alumnes immigrats.
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