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PRESENTACIO

Aquest informe i la recerca en qué es basa responen a l'encárrec fet peí Programa

Entrecultures de la Fundado Jaume Bofill. El treball de camp corresponent s'inicia el

novembre de 2003 i finalitza l'abril de 2004. Una primera redacció del document

resultant és presentada a fináis de juny de 2004, essent durant el mes de setembre

quan s'afegeixen al treball les darreres modificacions i s'elaboren aquest epígraf de

presentado i el darrer deis seus capítols (4. Reflexions practiques).

Aquesta cronología de la recerca i redacció de l'informe ha corregut prácticament en

paral leí a la planificado per part del Departament d'Educació de la Generalitat de

Catalunya de tot un seguit de transformacions organitzatives i substantives en el marc

de l'atenció socioeducativa de l'alumnat d'origen estranger. Mentre l'autor d'aquesta

recerca finalitzava el treball de camp i iniciava el redactat de l'informe, es procedía a la

reestructurado parcial deis departaments d'Ensenyament i de Benestar i Familia

(DECRET 282/2004, d'11 de maig). En aquell moment el Departament d'Ensenyament

assumeix les competéncies i les funcions en materia de formado de persones adultes

atribu'ídes fins aleshores al Departament de Benestar i Familia1. És per mitjá del

mateix Decret que es constitueix formalment la Subdirecció de Llengua i Cohesió

Social, dependent del Departament d'Ensenyament. D'acord amb el seu text, aquesta

actuació es justifica...

[...] davant els nous reptes que planteja l'acollida i la integrado de l'alumnat nouvingut
al nostre sistema educatiu, la voluntat de garantir la igualtat d'oportunitats per accedir
a una educado de qualitat per a tothom, respectar la diversitat cultural i consolidar la
llengua catalana com a eix vertebrador d'un projecte educatiu plurilingüe fonamentat
en els valors de la convivencia, l'equitat i la inclusió escolar i social de tot l'alumnat.

Ja aleshores s'especifica l'adschpció a la Subdirecció de dos órgans dependents: el

Servei d'Ensenyament del Cátala (SEDEC) i el Servei d'lnterculturalitat i Cohesió

Social (SICS). De fet, la concreció de les funcions, objectius, organització, línies

d'actuació i pressupostació assignades a aquests órgans és donada a conéixer pocs

dies després de presentar-se la primera versió d'aquest informe de recerca (veure el

1 Passen a ocupar-se d'aquesta assumpció ia Direcció General de Formació Professional ¡ Educado
Permanent i la Subdirecció General de Formado de Persones Adultes.



Pía per a la Llengua i la Cohesió Social2), per ser mes exactes coincidint amb el

moment d'enviament de la documentado pertinent ais participants de la jornada de

debat ¡ retorn de l'informe que tindria lloc l'1 de juliol de 2004. Encara mes, aquesta

jornada es realitza al mateix temps que els aleshores futurs assessors LIC (Llengua,

Interculturalitat i Cohesió Social) rebien la formado programada peí Departament

d'Educació3. I és probable que la presentado del document definitiu de la recerca

coincideixi amb el procés de formado en aquest cas adrecat ais anomenats tutors

d'acollida.

Amb aixó vull fer explícit el particular encaix deis valors d'actualitat d'aquest treball de

recerca en aquest context polític ¡ normatiu present. És cert que el conjunt de

situacions i reflexions que aquí es recullen s'emmarquen de fet en un escenari

regulatiu, mes específicament, en una manera de tractar la presencia deis filis i filies

de famílies immigrades a l'escola catalana actualment en procés de transformació.

Altrament dit, mentre que les mesures d'actuació que concreta el Pía per a la Llengua i

la Cohesió Social -entre les quals destaca el suport a la creado de prop de sis-centes

aules d'acollida ais centres catalans sostinguts amb fons públics- es posen en marxa

a partir del curs 2004-2005, les polítíques de centre que estudia aquesta recerca

corresponen a realitats i trajectóries escolars que arriben fins el curs 2003-20044. Ara

bé, entenc que aquesta constatado no desactualitza el valor informatiu d'aquest

estudi, ans al contrari. I no ho fa per diverses raons.

En primer lloc, és aquí tractat tot un ventall de problemátiques, percepcions i

estratégies d'acollida i escolarització les quals no pot dir-se que hagin estat ni

suficientment ni rigorosa analitzades fins el moment. Des d'aquest punt de vista,

contribuir a aportar llum sobre aquesta qüestió, ara i en un futur, hauria de permetre

informar i afinar els diferents processos de planificado de l'Administració educativa

catalana (mes particularment, la Subdirecció General de Llengua i Cohesió Social, o

els servéis específics de les Delegacions Territorials), així com les poiítiques

desenvolupades pels centres educatius. És a dir, no tan sois s'está descrivint una

mostra de situacions de partida "pre-LIC"; descripció a partir de la qual poder, per

2 Discutirem sobre les aportacions d'aquest Pía al llarg deis següents capítols.
3 De fet, alguns deis assistents a la jomada demanaren el permís reglamentan per absentar-se de les
corresponents sessions d'aquest curs de formado.
A Dos textos es presentaven aleshores com a documents marc del Departament d'Ensenyament per la
programado d'accions d'acollida i intervenció educativa referida a l'alumnat estranger: el Pía d'Acoltida del
Centre Docent {juliol de 2001), i el Pía d'Actuació per a l'Alumnat de Nacionalitat Estrangera 2003-2006
(abril de 2003).



exemple, avaluar els impactes a "x" cursos vista de les noves mesures adoptades.

Cree estar abordant situacions i circumstáncies que continuaran afectant les vides deis

centres cataians de secundaria en ets propers anys. Val la pena, dones, estar-hi

constantment amatents. .

En segon lloc, i molt en relació 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, aixó és, per descendir al terreny del concret, deis problemes

concrets que en aquesta materia afronten els centres de secundaria, de les estratégies

concretes de resolució que adopten en el marc de les seves realitats i limitacions

també concretes. Val a dir que molts centres escolars (de fet, ia seva gran majoria) no

rebran el suport económic que destina el Pía per a la Llengua i la Cohesió Social per a

l'adjudicació de tutors d'acollida responsables de l'aula d'acollida, o molt possiblement

no podran disposar a la práctica del recolzament directe i continuat deis professionals

LIC contractats amb funcions d'assessorament. Sigui com sigui, pero, considero que el

valor informatiu d'aquest treball és extensible al.conjunt deis centres cataians de

secundaria (tinguin o no adjudicat oficialment tutor/a d'acollida, per entendre'ns). Al

capdavall, per bé que óbviament les directrius de la nova política educativa pretenen

incidir sobre les vides reals i quotidianes deis 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 trajectóries especifiques. Tampoc

ambicionem que aquest estudi ho fací. En qualsevol cas, es pretén aquí compartir

coneixements i eines d'intervenció que ajudin al dia a dia de les escoles, i, de retruc,

contribuir a recorrer la distancia que sovint separa la realitat de la planificado política.

En definitiva, i en la mesura en qué la recerca que aquí es presenta efectivament

serveixi al seu principal propósit d'aportar informado i reflexions útils per a la práctica

política (a nivell macro, com a nivell micro), no dubtaríem a concloure que arriba en

bon moment, si mes no en un moment en qué els recents canvis i apostes

programátiques mes poden requerir de 1'acompanyament de sistemes d'avaluació i

d'accions de recerca aplicada com l'aquí desenvolupada.



Voldria acabar aquesta presentado amb unes breus notes d'agraíment.

Comenco per la Fundado Jaume Bofill, que, a través del seu Programa Entrecultures,

va dipositar en la meva persona la confianga per dur a terme un estudi d'aquestes

característiques.

Dono també les grades a aquelles persones que, en un sentit o altre, han fet

d'"intermediaris informats" entre els meus objectius d'estudi i la realitat del meu objecte

d'estudi. Grácies, dones, a l'Anna Escobar, el Jordi Garreta, i a l'Albert Quintana i ais

professors que formen part del seu seminan de reflexió (com sabeu, en aquesta

recerca us hem etiquetat com a Grup de Contrast). Grácies també, Caries Serra i

Josep Miquel Palaudárias, per la vostra participado i aportacions en la darrera trabada

mantinguda amb aquest Grup de Contrast.

At last but not least, el meva mes sincera mostra d'agraíment per a aquells

professionals -professors, tutors, membres d'equips directius, d'EAPs, d'equips de

mediado...- que m'heu rebut ais vostres instituís o escoles i confiat els vostres punts

de vista i desitjos sobre els reptes que ningú millor que vosaltres pot conéixer.



INTRODUCCIO

Objecte i objectius de I9Informe

Fa ja un cert temps, en el seu article titulat "La incorporació de l'alumnat estranger a

l'escola" {Papers 53, 1997), l'Equip « Escola i Diversitat » de TICE de la Universitat de

Girona apuntava que el procés general d'acollida al centre educatíu de l'alumnat

nouvingut no es pot donar per tancat fins que...

[.,.] l'alumne migrant deixi de ser el centre d'atenció per part del professorat, en la
mesura que el professorat i la resta de l'alumnat no siguin uns estranys, en el moment
que passi a ser un mes, quan tota la comunitat educativa té consciéncía del que es
demana ¡delpaperque lícorrespon desenvolupar"(1997: 53).

De fet, cada vegada amb mes intensitat se senten veus que reclamen entendre el

procés d'acollida com una dinámica complexa que demana d'atencions mes enllá de la

instrumentalitat de determináis aprenentatges; en altres paraules, l'acollida

sobrepassa l'ámbit de l'estricte escolarització. Així, en la introdúcelo del Pía per a la

Llengua i la Cohesió Social es critica partint d'aquest principi l'enfocament de l'anterior

Pía d'Actuació en aquesta materia (el Pía d'Actuació per a l'Alumnat de Nacionalitat

Estrangera 2003-2006, el PAANE)5:

Aquest Pía [PAANE] atenía sobretot ais aspectes relacionáis amb l'aprenentatge de la
llengua i no tenia en compte suficientment aspectes fonamentals de l'acollida com ara
els aspectes emocionáis, convivencials, relacionáis i de cohesió social que incideixen
directament en l'alumnat.

Estem básicament d'acord amb aquests principis. Tanmateix, les realitats i

circumstáncies deis 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 práctica apareix sempre una distancia (mes o menys

extensa, segons el cas) a recorrer.

5 Val a dir que el mateix Pía per a la Llengua i la Cohesió Social, en el seu Annex 1, parla deis eixos
básics que han d'articular el que ja denomina Pía d'Acollida i d'lntegració al centre, entre ells: "la
sensibilització de tota la comunitat escolar per a ¡'educado interculturat', o "les estratégies per potenciar la
participado de totes les families en la cida del centre".



El que aquí es presenta és un informe recull de practiques, de criteris i sistemes

d'actuació en el camp de l'acollida al centre de l'alumnat nouvingut d'origen estranger.

Aixó 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'acoilida dissenyat a priorí. La propia definido d'alló que significa, d'allá fins a on

abasta el concepte d'"acollida" ha estat deixada en mans deis nostres entrevistáis i del

conjunt d'informació extreta del treball de camp dut a terme. I val a dir que finalment, si

mes no en el pía del discurs, la gran majoria d'ells estarien d'acord amb els continguts

del principi general abans citat. És així com justifico haver estés l'atenció ais diferents

processos d'acoilida en qué aquí ens fixarem; processos que atenen des del període

de prematrícula al vessant relacional de l'acollida.

L'objectiu d'aquest escrit és, dones, doble. D'una banda, proporcionar una descripció

relativament il lustrativa de les característiques deis sistemes d'acoilida que s'estan

desenvolupant ais centres catalans de secundaria. D'altra banda, aportar certs

elements de crítica, tant recollint les aportacions própies deis entrevistáis, com

constatant les distancies observades entre discurs i práctica.

Abans de prosseguir convé fer explícit restabliment de dos criteris de focalització de la

recerca. Entre d'altres coses (ho veiem tot seguidament), es tracta de criteris que han

guiat l'elaboració de la mostra de centre.

En primer Iloc, em refereixo al tipus d'alumnat nouvingut l'acollida del qual centra la

nostra atenció. Parlarem aquí d'alumnat nouvingut amb necessitats educatives

especifiques. D'acord amb la definido oficial establerta en el Decret 252/2004, d'1

d'abril, ("peí qual s'estableix elprocediment d'admissió de l'alumnat ais centres docents

en els ensenyaments sufragáis amb fons públics"):

16.1 Es considera alumnat amb necessitats educatives especifiques, a l'efecte de la
seva admissió en els centres docents, el que per raons socioeconómiques o
socioculturals requereixi una atenció educativa específica, el de nova incorporado al
sistema educatiu, en el cas que perla seva competencia lingüistica o peí seu nivell de
coneixements básics requereixi una atenció educativa específica, i aquell que té
necessitats educatives especiáis, és a dir, l'alumnat afectat per discapacitats fisiques,
psíquiques o sensorials, o que manifesta trastoms greus de personalitat o de
conducta.

Ens situarem principalment davant de situacions necessitades d'atenció educativa

específica per raons d'incorporació tardana amb baix nivell de competencia lingüística

(s'entén en les Ñengues autóctones) i instrumental, i/o per motius socioeconómics o

socioculturals. A la práctica ens trobarem aquí amb casos d'alumnes que

10



s'incorporen directament al sistema educatiu cátala ais cursos de TESO; alumnes de

parla románica (majoritáriament procedents de paisos Ilatinoamericans) i no románica

(majoritáriament procedents de paísos de llengua árab). Així, per bé que una de les

definicions oficiáis del concepte ó'incorporado tardana es refereix al cas de tot alumnat

que comenca la seva escotarització a Catalunya a partir del 3er curs de primaria,

parlarem sobretot d'aquelles situacions d'incorporacio tardana susceptibles de passar

pels recursos i servéis d'atencio educativa específica establerts per a la secundaria.

Molt sovtnt aixó vol dir alumnes acabats d'arribar, bé a l'inici del curs, bé per "matrícula

viva".

En segon lloc, ens centrem en l'etapa de TESO. Prioritzem l'émfasi en la

transcendencia de la seva obligatorietat i corresponent acreditació. Sóc conscient que

queda fora de l'objecte un focus d'atencio que reclama cada vegada mes la seva presa

en consideració: la secundaria postobligatória. I amb aixó, els factors i processos de

continuítat (i discontinuitat) obligatória-postobligatória. També en aquest punt les

polítiques de centre se sitúen com a possible variable incident. Al cap i a la fi es tracta

d'un tema que apareix amb forca recorréncia formant parí de les principáis

preocupacions de les persones amb qui he tingut ocasió de conversar. Sempre davant

l'experiéncia del reduít nombre d'alumnat nouvingut d'origen estranger que continua

estudiant mes enllá del 4rt d'ESO; i en alguns casos (no tants) mes enllá deis 16 anys.

La mostra

Queda ciar que la unitat básica d'estudi és el centre de secundaria. Amb el benentés

que el present projecte de recerca no es planteja sota els parámetres d'una

representativitat estadística absoluta, sí es contempla el seguiment d'uns criteris de

mostreig que permetin derivar la imatge d'un cert mapa de l'estat de la qüestió. Amb

aquest propósit s'ha acabat elaborant una mostra diversa de centres educatius, tant

per les seves característiques (ubicado en el territori, públic o concertat, mixta o no,

etc.), com per les del seu alumnat (nombre d'alumnes, percentatges de població

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, mes o menys formalitzat, d'acollida de l'alumnat

nouvingut; ii) bé tractar-se de centres amb una proporció d'alumnat d'origen estranger

igual o superior a la mitjana corresponent al conjunt de centres catalans de

11



secundaria6. Certament son criteris amplis, que obren molt marge de seleccio. Partint,

dones, d'aquestes guies básiques i de la voluntat d'acabar disposant d'un ventall

dtvers d'experiéncies i situacions, la concreció final de la mostra s'ha anat establint

grades a diverses fonts d'informació i accessibilitat: programes de treball de la

Fundado Jaume Bofill, informadors clau coneixedors del territori i les seves realitats

educatives, delegacions territorials d'Ensenyament, registres estadístics de població,

etc. Finalment el mateix contacte i converses amb les persones entrevistades ha

permés complementar el llistat inicial de centres seleccionáis amb la considerado de

nous casos d'interés.

6 Segons dades del Departament d'Ensenyament referides al curs 2003-2004, del total de l'alumnat
estudiantd'ESO, el 7,9% és d'origen estranger.
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Aquesta ha estat finalment la mostra de centres treballada:

Municipis Centre

BARCELONA provincia

Barcelona ciutat

Santa Coloma de Gramenet

Badalona

Esplugues de Llobregat

Olesa de Montserrat

Terrassa

Matará

Santa Margarida

Manlleu

ÍES Miquel Tarradell

Escola Labouré

ÍES Joan Brossa

ÍES Poblenou

ÍES Terra Roja

ÍES Eugeni d'Ors

ÍES Joanot Martorell

ÍES Daniel Blanxart i Pedrals

ÍES Cavall Bernat

ÍES Thos i Codina

GEM

ÍES El Foix

ÍES Antoni Pous i Argila

GERONA provincia

Girona ciutat

Salt

Figueres

Palafrugell

Anglés

Olot

ÍES Santa Eugenia

Maristes Girona

ÍES Salvador Espriu

ÍES Narcís Monturiol

ÍES Frederíc Martí

ÍES Rafael de Campalans

IES-SEP La Garratxa

LLEIDA provincia

Lleida ciutat

Mollerus5a

Tremp

Cervera

ÍES Ronda

ÍES Escola del Treball

ÍES La Serra

IES de Tremp

ÍES La Segarra

TARRAGONA provincia

Tarragona ciutat

El VendréII

Reus

Tortosa

ÍES Martí i Franqués

ÍES Andreu Nin

lESBaixCamp

lESdel'Ebre

Total de centres visitats: 29.
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Fonts i técniques d'informado

Dues han estat les fonts de provisió d'informació per a cadascun deis centres

educatius consideráis: les entrevistes ais corresponents responsables o professors del

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

proporcional (principalment Plans d'Acollida).

En qualsevol cas, la técnica d'investigació prioritzada per a l'obtenció i elaborado

d'informació ha estat Ea de lentrevista presencial semi-dirigida. En efecte, les

situacions d'entrevista permeten recollir molt mes d'alló que figura en els papers. Totes

elles han tingut lloc en les própies dependéncies del centre corresponent. Per a la

seva realització s'ha partit d'un guió-base d'entrevista, comú per a tots els informants.

Óbviament, en fundó del perfil i de la posició específica de cadascun deis entrevistáis,

s'ha centrat l'atenció en uns determináis ámbits o en uns altres (disseny, coordinado,

avaluado, docencia, seguiment personal...). Tanmateix, partir d'una base conjunta de

qüestions no tan sois permet estendre el debat sobre un seguit mes global de

consideracions, si no que poden, a mes, detectar-se possibles punts discrepants entre

els discursos d'uns i altres informants.

A nivell genera! aquest conjunt de temes s'ha anat especificant en base ais següents

apartats:

I. Informado general sobre el centre: Perfil i trajectória

II. Plantejament de l'acollida

a) Concepte ¡ valoracions generáis
Ideal d'acollida
Experiencia i coneixements
Percepció d'oportunitats
Percepció de dificultáis
Nivell de problematització

b) Realitzacions practiques
Formules practiques
Inicí i factors motivadors deis sistemes d'acollida
Models de referencia
Continguts de les actuacions
Perfil de la poblado usuaria (criteris de definido)
Planificado i durada de les actuacions
Agents implicáis a cadascuna de les fases
Recursos disponibles (origen i gestió)
Connexió amb plans i projectes del centre
Connexió amb plans i projectes externs al centre

III. Avaluado i reflexions practiques sobre els processos d'acollida
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Peí que fa ais carrees o funcions deis nostres informants, s'ha procurat conversar amb

aquells professors i professionals (del centre o vinculats a! centre) mes directament

implicáis en íes responsabilitats própies deis diferents processos d'acollida. Aquesta

n'és la I lista:

Carrees

Directora de centre

Coordinadors Pedagógics del centre

Coordinadors/responsable d'IT o acollida al
centre

Psicopedagogs del centre

Professors d'Aules d'Acollida

Professionals d'EAPs

Professors del SEDEC

Inspectors de zona

Medidadors municipals

Nombre d'entrevistes

9

13

10

6

8

4

4

1

1

Total persones entrevistades: 567.

He completat aquesta font d'informació amb i'análisi deis continguts de 16 Plans

d'Acollida al centre, documents forca diversos entre ells, quant a línies d'actuació

concretades i quant a profunditat expositiva. Ho anirem veient.

Finalment convindria assenyalar una de les limitacions básiques del procediment

metodológic aquí adoptat: la procedencia de la informació. En la mesura que tota la

informado obtinguda prové de responsables i treballadors deis centres (o vinculats ais

centres), es parteix d'un biaix que obvia els discursos, opinions i experiéncies de la

"contrapart", la poblado a qui van dirigides les actuacions descrites. Aquest fet obliga a

prendre's amb cautela alguns deis resultats de l'estudi i a plantejar la conveniencia

d'abordar en properes ocasions l'esfera de la recepció i els impactes deis diversos

sistemes d'acollida. En tot cas, tres elements contemplats en el desenvolupament de

la investigació ajuden a relativitzar els possibles efectes d'aquest biaix: a) el mateix

discurs crític mantingut per bona part deis entrevistáis; b) els silencis i abséncies

7 Aixó no vol dir que el nombre total d'entrevistes realitzades ascendeixi a 56, ja qué algunes d'elles s'han
plantejat amb mes d'una persona.
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discursius detectáis en el decurs de les entrevistes; c) la possibilitat de contrastado de

les actuacions deis centres a partir d'altres experiéncies conegudes.

Part d'aquest darrer aspecte ha ocupat les tres reunions mantingudes amb el Seminan

que mensualment aplega a Gironá un equip de professionals de l'ámbit de

l'ensenyament a propósit de qüestions relatives a l'acollida i escolarització de l'alumnat

d'incorporació tardana ais centres de secundaria. Aqüestes trobades han permés

justificar aquest Seminari com a Grup de contrast" del procés i incidéncies d'aquest

estudr.

L'estructura de I'Informe

D'acord amb el justificat a l'inici d'aquestes primeres pagines, estenem el concepte

d'acollida a la considerado del que representen tres deis seus processos básics: els

processos d'acollida inicial, els processos d'escolarització i els processos relacionáis.

M'ocupo en el capítol 1 del conjunt d'accions d'acollida emmarcables en el procés que

abasta des del període de prematrícula al moment de l'entrada de l'alumne al centre

educatiu (aula ordinaria i/o recurs d'atenció específica). Abans d'entrar en

l'especificació de possibles tendéncies generáis en l'abordatge i organització ais

centres d'aquestes accions, situarem algunes de les problemátiques generáis a qué

s'enfronten tots ells a l'hora de donar resposta a aqüestes primeres tasques d'acollida.

Fet aixó, passarem a tractar deis diferents sistemes documentáis d'especificació del

procés: primer, depassant l'ámbit estríete de les polítiques de centre (parlarem deis

processos de preinscripció i designació de centre), segon, entrant en la caracterizado

de les formules per mitjá de les quals té lloc la recepció al centre docent i la

incorporació de l'alumnat nouvingut a les seves aules o servéis externs vinculats.

El mateix esquema expositiu guia l'estructura del capítol 2. En aquest cas, pero,

l'objecte d'atenció son els processos d'escolarització de l'alumnat d'incorporació

tardana. Després de repassar les problemátiques de fons que contextualitzen

genéricament l'establiment d'aquests processos, revisarem les principáis tendéncies

detectades en la seva resolució. Igual com haurem fet en l'anterior capítol, proposarem

aquí exemples extrets del treball de camp i que ens permetran il lustrar els

plantejaments proposats.

Será després moment de centrar-nos en una preocupado transversal ais continguts de

les polítiques que s'elaboren entorn deis dos processos anteriors: l'acollida en tant que
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"integració relaciona!". Mes concretament, farem esment d'aquelles dinámiques en qué

es juguen els valors relacionáis de l'acollida: la interacció entre alumnes, la interacció

entre alumnat nouvingut i professorat, i la interacció entre famílies nouvingudes i

centre educatiu. Aixó será en el capítol 3.

Finalment, es reserva el capítol 4 servirá per recapitular sobre alió dit per tal de

sintetitzar-ne els principáis puntáis d'incidéncia práctica. Recolzaré aquesta tasca en

les conclusions de! debat i el treball propositiu dut a terme en el decurs de la Jornada

de Contrast i Propostes Practiques8 que tingué lloc l'1 de julio! de 2004 a I'IES Miquel

Tarradell (Barcelona) i en qué participaren professors i professores de bona part deis

centres de secundaria visitats al llarg de la recerca.

La Jomada tingué lloc l'1 de julio) de 2004 a I'IES Miquel Tarradell (Barcelona). En t'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 l'alumnat nouvingut. Apareixen aquí

formules i sistemes d'enfocar totes aquelles accions realitzables des del període de

prematrícula al moment de la incorporado de l'alumne a l'aula ordinaria i/o ais grups

de suport específic (interns o externs).

7.7. Qüestions generáis plantejades

En primer lloc, entenc oportú plantejar un breu repás d'algunes de les principáis

"problemátiques" que, en menor o major mesura segons el cas, condicionen els

marges de possibilitat de les polítiques de primera acolüda deis centres educatius.

Totes elles han estat recorrentment referenciades per la práctica totalitat de persones

entrevistades.

1.1.1. La concentrado escolar

La concentrado escolar de l'alumnat immigrat procedent de paísos empobrits se sitúa

en l'agenda política i, en general, en el debat públic com un "problema" de primer

ordre, i ho fa des del punt de vista de justificacions tant de base instrumental com de

tipus expressiu9. Justificacions instrumentáis son aquelles que remeten a les dificultats

per acomplir amb els objectius curriculars quan a les aules es concentren alumnes

amb coneixements instrumentáis básics molt limitáis. Peí que fa al nivell expressiu, se

suposa que reduint la concentració per mitjá d'afavorir la dispersió, es forca el contacte

"intercuitural", la qual cosa facilita la convivencia en tant que contribueix a la superado

general deis prejudicis i les actituds racistes, així com Tacceleració de certs processos

d'aprenentatge informal en el cas deis alumnes deis grups minoritaris.

D'aquí la centralitat del debat polític entorn els decrets de matriculado. Per tal de

combatre el problema de la concentració escolar, el 25 de febrer de 1994, una circular

de la Direcció General d'Ordenació Educativa recomanava textualment que "per

aconseguir una bona inserció en el medi escolar que faciliti la convivencia i els

9 Faig aquí servir la ja clássica terminología de Basil Bernstein (1977).
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aprenentatges [...], sembla aconsellable, indicativament, que el nombre total

[d'alumnes d'orígen estranger] no superí el 15% del total de l'alumnat de l'escola". A

causa de les critiques fundades que va suscitar l'establiment d'aquesta mena de llindar

de tolerancia d'alumnes estrangers no comunitaris, va ésser retirada aquesta

disposició, optant-se des d'aleshores per tres guies básiques d'acció:

i. Per comptes de fixar límits máxims, s'observa la conveniencia d'estabür un nombre

mínim de places reservades per a la inscripció d'estudiants amb necessitats

educatives especiáis derivades de situacions socials o culturáis desafavorides,

dins deis 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 públics. La

Resolució de 5 de marg de 1999, del Departament d'Ensenyament, permetia ja que

l'anterior reserva de dues places pogués elevar-se en endavant fins a cinc places

en determináis centres.

ii. Quant al procediment habitual de matriculado, s'han provat sistemes que impliquin

tant l'Administració local com la Inspecció d'Ensenyament (Generalitat) de la zona

en la recerca de solucions. Mes concretament, son les anomenades "comissions

de matriculado" les que s'han anat responsabilitzant de la distribució al

comencament del curs de l'alumnat immigrat en els diferents centres, respectan!

en tot cas tant els criteris generáis de matriculado (distancia del domicili, presencia

de germans a l'escola, etc.), com Vinieres legítim de pares i mares a escollir el

centre per a llurs fills/es.

i¡. Aqüestes iniciatives s'han anat regulant per mitjá de decrets de matriculado on en

els darrers anys s'ha anat insistint en el "repartiment" de l'alumnat immigrat

nouvingut entre la xarxa de centres públics i la privada concertada.

A la práctica, pero, si ens hem de fixar en el balanc, d'aquests intents de repartiment

entre centres públics i privats concertáis, no sembla que aqüestes línies d'acció hagin

aconseguit resoldre el "problema" de la concentrado 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 l'escolarització

d'aquella poblado ¡inmigrada la concentrado escolar de la qual és considerada

"problemática". En altres paraules, quan es distingeix en fundó de Tarea de

procedencia de l'alumnat estranger, s'observa, entre d'altres coses, que els alumnes

originaris deis pa'ísos mes rics teñen una presencia significativament mes elevada a

l'ensenyament de titularitat privada {amb l'exemple extrem deis procedents de Japó o

deis estudiants alemanys); mentre que inversament, els alumnes originaris de paisos

pobres presenten percentatges molt superiors d'inscripció en centres de titularitat
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pública {destacant, per exemple, el cas deis estudiants d'origen magribí10).

En tot cas, tot aquest debat i seguit d'actuacions se sustenten en la següent premissa:

si el "problema" prové de la distribució escolar d'aquest alumnat, aleshores el que cal

es redistribuir-lo de forma mes equitativa entre centres. En altres paraules, aquesta

hipótesi trasllada la discussió del repartiment just i equilibrador deis recursos entre

centres educatius (siguin públics o concertáis) a la conveniencia de distribuir

equitativament l'alumnat d'origen estranger amb necessitats educatives especifiques.

Altra cosa és que siguin especialment criticables determinades practiques de

"concentració artificial" -desequilibris entre centres d'una mateixa zona escolar-

d'aquest alumnat.

1.1.2. L'arribada fora de termini

Quan l'alumne s'incorpora al centre educatiu fora de termini, la situació planteja

problemátiques afegides. Algunes d'elles teñen a veure amb la saturació de l'oferta de

places (rátios completes, abséncia de vacants a les aules especifiques -TAEs, Tallers

de Llengua... - , etc.). Mo!t sovint, aquesta situació provoca que l'alumne acabi essent

inscrit en aquells centres "menys sol licitáis" peí conjunt de famílies d'un mateix

municipi o zona escolar, i que freqüentment passin a formar part de la Mista d'espera

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

A aquesta possibilitat cal afegir els efectes de les dificultats de planificado que implica

per al centre educatiu el fet de no poder preveure amb exactitud el conjunt de

necessitats educatives a qué haurá de fer front. Essent cert que no tots els centres es

"preparen davant l'imprevist" amb la mateixa solvencia, també no sempre és possible

aplicar solucions immediates a posterior!. Per exemple, no és excepcional e! cas que

un centre no hagi tingut l'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 llatinoamericá (quantitat que

faria possible i aconsellable la disposició d'aquest servei educatiu al mateix centre). O

el que succeeix amb mes freqüéncia: la planificado i programado de les dedicacions

horáries deis equips docents i deis departaments (molí en particular de les hores que

cada centre disposa per a l'atenció a la diversitat) "fan curt" i resulten inadequades a

10 Segons dades provisionals del mateix Departament referides al curs escolar 2003-2004, deis 5.606
alumnes magribins que cursen TESO a Catalunya, el 83,7% ho fan en centres públics.
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les necessitats d'atenció específica que finalment acaben plantejant-se un cop iniciat el

curs. Un darrer exemple fixat en un altre camp: Tambada fora de termini impedeix les

própies famílies d'accedir a certs ajuts tramitáis des del centre, com son les beques

d'estudi o menjador.

Per acabar, convé comptar amb les repercussions en el pía personal que per a

aquests nois i noies té la inserció "sobtada" en un medi, si mes no, desconegut. Arribar

un cop el curs i els ritmes escolars están ja avancats, arribar quan bona parí deis

companys d'institut o escola ja es coneixen i han format els seus grups d'amistat,

augmenta els sentiments d'incertesa, confusió, desorientado, vergonyes,

incomunicado, etc. que acompanyen el comengament d'escola de tot alumne

nouvingut. Certament també en aquest cas ni fa molt la qüestió idiomática. És evident

que les possibilitats de participado en les dinámiques de comunicació i relació que

teñen l!oc en l'ámbit escolar depenen del nivell de coneixement de les llengües

autóctones. Sobretot les primeres setmanes, els primers mesos, el domini de les

llengües autóctones (almenys d'una d'elles) es converteix en un factor determinant. És

ciar, dones, que els qui pitjor ho teñen son els nois i noies procedents de paTsos de

parla no románica. Augmenten en el seu cas les situacions de necessitat que dibuixen

com a sortida relacional mes lógica la incorporado en grups de nois ¡ noies del mateix

origen, que pariin la mateixa Mengua. En continuarem parlant.

I 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 !es circumstáncies que motiven la decisió o

possibilitat d'aquestes famílies d'emprendre el procés migratori, en ocasions deguda al

decalatge existent entre els moments d'inici i finalització deis cursos escolars propis

d'alguns sistemes educatius d'origen i els propis del sistema cátala.

1.1.3. El coneixement de les situacions "de partida"

Quan ocorren aquests motius d'imprevisibilitat, augmenten les dificultáis de donar

resposta a una qüestió transcendental: disposar d'informació sobre la situado i context

socioeducatiu de qué "parteixen" els alumnes nouvinguts. Tractant-se com es tracta de

dissenyar mecanismes d'atenció educativa (mes o menys específics) adequats a les

necessitats existents, es fa evident que cal diagnosticar acuradament eí nivell

d'escolarització previ, així com la situado personal, familiar i social deis alumnes que

s'incorporen tardanament al nostre sistema educatíu. Tant els EAPs, com els

responsables d'atenció a la diversitat deis centres educatius (psicopedagogs, mestres

de pedagogía terapéutica, coordinadors d'acollida...) teñen una importantíssima
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funció a acomplir en aquest terreny. Al mateix temps, seria igualment oportú 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 orígens étnics, davant la institució familiar, davant la cultura de

consum, davant les relacions entre generes, davant la inserció precoc al mercat de

treball, davant la práctica religiosa...

Fins aquí, tothom d'acord. A la práctica, pero, realitzar aquesta diagnosi acuradament i

en els plagos apropiats no és tan senzill; ni tan sois en el cas d'aquells alumnes que

realitzen els seus trámits d'inscripció 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 escolarització en origen. I quan sí els presenten, manquen

criteris oficiáis d'assimilació, valorado o convalidado deis aprenentatges i matéries

cursades. Partint, dones, d'aquesta situado, soien ocórrer circumstáncies com les

següents:

i. Sobretot en aquells municipis amb elevats percentatges de poblado escolar

nouvinguda, o en aquells on aquests percentatges han augmentat de forma

significativa els darrers cursos, acostuma a succeir que els cañáis ordinaris de

detecció i análisi de situacions sociofamiliars i possibles necessitats educatives

queden saturats. Ho veurem després. En conseqüéncia no és estrany que l'alumne

arribi al centre sense que eís responsables de la seva acollida n'hagin estat

informats oportunament i amb el suficient marge de temps.

ii. Els propis centres apliquen els seus sistemes per diagnosticar el nivell educatiu de

l'alumnat estranger nouvingut (entrevistes amb alumnes i famílies, proves de

lectoescriptura, cálcul, comprensió de textos, hábits d'estudi...). Novament a la

práctica, la realització d'aquests diagnóstics no es troba exempta de dificultats:

models o fitxes de nivell que no resulten adients, absénda d'assessorament técnic

extern, manca de temps per part de l'equip d'atenció a la diversitat, imprevisibilitat

en Tambada de l'alumnat, multiplicitat en els perfils de les seves situacions de

partida, dificultats de comunicado amb les famílies, etc.

iii. No és infreqüent que es plantegin disfuncions de tipus organitzatiu derivades de la

manca de coordinado entre els diferents agents implicats (interns i externs al

centre), o de la definido poc clara de les árees de responsabilitat atribu'íbles a

cadascun d'ells.

iv. A tot aixó s'han d'afegir les dificultats que en ocasions planteja la comunicado amb

les famílies nouvingudes. D'una banda, ens trobem amb el fet que
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molts deis pares i mares que venen a inscriure llurs filis i filies - i deis quals es

pretén recollir dades com les abans esmentades- no parlen cap de les dues

Ñengues oficiáis del país. Sol llavors requerir-se de servéis de traducció. Amb

relativa freqüéncia els conductes "oficiáis" d'accés a aquests servéis (mediadors

municipals, traductors contractats peí Departament d'Ensenyament) no arriben a

abastar la realitat de les necessitats plantejades: volum d'entrevistes, diversitat de

liengües 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 famílies a facilitar determinades informacions relatives a la seva situado

general actual (residencia, ocupació, ingressos, nivell d'estudis...), resisténcies

sovint causades peí temor a ser fiscalitzats, a oferir unes dades que entenguin

poden comprometre la seguretat de la seva residencia ai país.

D'acord amb el Pía per a la Llengua i la Cohesió Socia!, correspon al carree de tutor/a

d'acollida (carree que el mateix Pía "oficialitza") "realitzar les avaluacions iniciáis i

col laborar en ¡'elaborado d'adaptacions curriculars". És encara aviat per avancar

conclusions. Sí convé advertir que, si bé es contribueix d'aquesta forma a centralizar ¡

racionalitzar el procés de diagnosi inicial, cap de les dificultats acabades d'esmentar

(técniques, comunicatives, de disponibilitat de temps...).

7.2. Algunes tendéncies detectades

Fins aquí ens hem ocupat d'aquelles qüestions que centren les problemátiques

generalment vinculades a aquest primer nivell de l'acollida de l'alumnat nouvingut

d'origen estranger. És ara moment de recorrer al treball empíric 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 preinscripció i designado de centre

Efectivament, trepitgem aquí un terreny que depassa en bona mesura el radi d'acció

de les polítiques de centre. La definido i organització d'aquests sistemes depén en tot

cas del marc reglamentan fixat per ¡'Administrado educativa, així com deis acords

establerts entre els Servéis 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 carrees directius deis diferents centres

han estat recorrents referéncies diverses a la transcendencia deis efectes d'aquests

sistemes sobre les polítiques d'acollida especifiques de centre.
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1.2.1,1. Sistemes coordináis de centralització

En el moment de la redacció d'aquest informe, dotze municipis incien la campanya de

matriculado per al curs 2004-2005 posant a prava la implementació de les

anomenades Ofícines Municipals d'Escolarització11. Segons queda recollit en Particle

18.1 del corresponent Decret {252/2004, d'1 d'abril, peí qual s'estableix el procediment

d'admissió de l'alumnat ais centres docents en els ensenyaments sufragáis amb fons

públics):

"L'oficina municipal d'escolarització és l'instrument de col laborado entre l'ajuntament i
el Departament d'Ensenyament en el procés d'escolarització de l'alumnat ais centres
docents fínangats amb fons públics en l'ámbit del municipi corresponent. Les ofícines
municipals d'escolarització es creen mitjangant la subscrípció d'un conveni específic
entre ambdues administracions."

Un deis seus objectius té directament a veure amb alió que ens está ara ocupant:

"18.4 (c) Procurar una distríbució equilibrada de l'alumnat amb necessitats educatives
especifiques que en permeti la integrado, faciliti la cohesió social i afavoreixi una
qualitat educativa adequada per a tota la poblado escolar, en el marc de les
previsions d'aquest Decret i de les funcions atribu'ides a les comissions
d'escolarització."

Orgánicament, aqüestes ofícines son presidides per l'Alcalde o l'Alcaldessa de la

localitat (o la persona en qui delegui), i n'ocupen la vicepresidéncia el director o la

directora deis servéis territorials corresponents (o la persona en qui delegui). Formen

part integrant d'aquestes oficines la comissió o comissions d'escolarització que actuTn

en l'ámbit territorial del municipi en qüestió.

Les Oficines Municipaís d'Escolarització representen una clara aposta per la

centralització deis processos d'inscripció i assignació de centre. Insistim, aixó sí, en el

fet que es tracta d'una tendencia que recull i tendeix a formalitzar l'actuació que moltes

comissions d'escolarització d'ámbit municipal han anat duent a terme al llarg deis

darrers cursos.

En la mesura en qué part important de la feina de les Oficines Municipals

d'Escolarització tractará de la distribució de l'alumnat nouvingut entre els centres

11 Aquests son: Badalona, Matará, Terrassa, Vilanova i la Geltrú, Reus, Vic, Manlleu, Olot, Banyoles,
Figueres, Cervera i la Seu d'Urgell.
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escolars de les corresponents demarcacions i zones d'atenció, representa un pas

endevant el procés d'incorporació deis coordinadors LIC ais equips deis diferents

Servéis Territorials. El mateix Pía per a la Llengua i la Cohesió Social especifica que

tant aquests coordinadors territorials com els assessors LIC que d'ells depenen teñen

com a funció "collaborar amb les-oficines municipals d'escolarització" i, en el cas

d'aquests segons, "assessorar les comissions d'escolarització de zona".

El treball de camp realitzat ha permés documentar la posta en práctica, previa a

I 'oficia lització d'aquestes mesures, d'alguns sistemes de centralització "via" comissions

municipals d'escolarització. Particuíarment cal aquí referir-se al funcionament

d'aquelles comissions que estableixen sistemes "vius" (mes enllá del períodes oficiáis

de preinscripció) d'atenció de sol licituds i assignació de centres en base a l'objectiu de

"procurar una distribució equilibrada de l'alumnat amb necessitats educatives

especifiques". Allá on aquests sistemes s'han implementat eficagment, ha estat

sempre sobre la base d'un esforg de coordinado constant entre les diferents parís

implicades. En base a la proposta del director/a deis Servéis Territorials del

Departament d'Ensenyament, en la composició "plenária" d'aquestes comissions, a

mes de la Inspecció, preñen part responsables deis EAPs de la zona, responsables

técnics municipals de l'área d'Ensenyament, directors de centres (públics i concertáis)

i representaras de les associacions o federacions de pares i mares membres deis

consells escolars deis centres implicats. Mes concretament, s'apunta com a constant

necessária l'existéncia d'una bona entesa (tant a nivell institucional com personal),

d'una banda, entre els responsables de les Delegacions d'Ensenyament i els de

l'Administració municipal, i de l'altra, entre aquests dos (Administrado pública) i el

sector de l'ensenyament privat de la localitat.

En aqüestes condicions les reunions "plenáries" d'aquestes comissions han pogut

definir criteris o protocols generáis d'organització del procés de preinscripció i

assignació de centres favorables a evitar concentracions "artificiáis" de l'alumnat amb

necessitats educatives especifiques; criteris i protocols que s'estenen a l'atenció i

resposta de les sol licituds de matrícula efectuades fora de termini: sistemes de "torns"

en l'assignació de centres sostinguts amb fons públics pertanyents a una mateixa zona

escolar, increments en les places reservades a l'alumnat amb necessitats educatives

especifiques, racionalització relativament flexible de les rátios d'aquests centres,

proposició de zones escolars o árees d'influéncia mes heterogénies (per perfil

sociodemográfic i per ubicado de centres públics i concertáis), etc.

Val a dir que la centralització coordinada deis sistemes de preinscripció i assignació de

centres no sempre respon a la consideració de l'ámbit municipal. A les grans ciutats
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com Barcelona, s'ha avancat en la dotado de funcions d'aquest tipus a les comissions

o oficines de matriculació de districte. D'altra banda, el treball de camp realitzat ha

també permés conéixer el funcionament del procés d'inscripció a centres educatius

orquestrat des del nivell comarcal. És el cas d'aquells centres de secundaria situats en

petits municipis que sovint comparteixen zones d'influéncia amb d'altres petits

municipis veíns.

Fent síntesi de les situacions conegudes, /cfea/menf aquests esquemes procedimentals

serien els que recuilen els següents quadres-exemple.

Exemple 1: Processos de preinscripció i matriculació

A. Per a l'alumnat incorporai al sistema educatiu durant el periode ordinari de
prematriculacíó:

1. La familia formalitza la seva sol licitud de preinscripció bé a l'Ajuntament, bé
directament al centre educatiu. Finalment és la comissió d'escolarització o oficina
de matriculació qui centralitza i processa el conjunt de sol licituds efectuades.

2. Des d'abans de l'inici del periode de preinscripció i mentre aquest dura, els
trebalfadors socials i les psicopedagogues de l'EAP s'encarreguen de detectar i
estudiar els casos d'alumnat amb necessitats educatives especifiques. La derivado
a l'EAP d'aquests casos pot teñir orígens diversos: servéis socials, escoles,
comissió de matriculació, etc. Abans de finalitzar el curs escolar, l'EAP elabora i
presenta a la comissió o oficina de matriculació els corresponents dictamens (per a
l'alumnat amb necessitats educatives especiáis) o informes técnics (per ais casos
de situació social o cultural desfavorida i per ais casos de nova incorporació al
sistema educatiu cátala).

3. Passat el periode de preinscripció, la comissió resol i comunica a les famílies les
designacions de centre i, quan correspon, envia a l'equip directiu del centre la
informació relativa ais casos d'alumnes assignats amb necessitats educatives
especifiques.

4. Les famílies formalitzen la matriculació ais centres designats. Entren aleshores en
funcionament els protocols d'acollida establerts pels propis centres.

S. Per a l'alumnat incorporat fora del termini ordinari de prematriculació:

1. La familia formalitza la seva sol licitud de preinscripció bé a l'Ajuntament, bé
directament al centre educatiu. La comissió de matriculació (o la seva subcomissió
permanent) rep el full de preinscripció i deriva el cas a l'estudi de l'EAP.

2. L'EAP s'entrevista amb la familia nouvinguda i, si es creu convenient, elabora el
corresponent informe técníc. L'EAP n'informa a l'lnspector de la zona.

3. L'lnspector, en base ais criteris establerts per la comissió, proposa l'assignació de
centre, ho comunica al seu equip directiu i n'informa a la familia.

4. La familia formalitza la matriculació al centre educatiu designat.
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Alguns d'aquests esquemes d'organització del procés de preinscripció i designació de

centres fan entrar en joc altres instáncies 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'escolarització és la de "requerir l'assisténcia de persones

técniques o professionals d'ámbits o programes específics quan aqüestes puguin

ajudar a la presa de decisions (...)"• Així, per exemple, en alguns deis processos de

preinscripció i matriculado coneguts hi preñen part els mediadors o mediadores

interculturals de l'Ajuntament o el Consell Comarcal, o professionais del Programa

d'Educació Compensatoria.

Exemple 2: El paper deis equips de mediado

Entre d'altres, és el cas del sistema articulat al municipi en qué es troba un deis
instituts visitats, a la comarca d'Osona. Desenvolupant el programa d'actuació del Pía
de Gestió de la Diversitat (d'ámbit municipal) s'ha contractat un equip composat per
dos mediadors culturáis amb funcions generáis d'acollida a la poblado nouvinguda.
Mes concretament, bona part de les seves responsabüitats consisteix precisament a
servir de pont entre famílies nouvingudes, administrado local i centres educatius.
Aquest equip és l'encarregat d'iniciar, des de l'Ajuntament, els primers contactes amb
les famílies immigrades acabades d'arribar. En aqüestes primeres entrevistes s'hi
tracten qüestions d'ordre divers: facilitació del procés d'empadronament, demanda de
dades básiques (residencia, dades laboráis, escolars...), explicado deis recursos i
equipaments públics i socials existents al municipi, etc.

En cas que es tracti de famílies amb filis i filies a escolaritzar, s'hi realitzen tasques
informatives sobre el funcionament del sistema escolar cátala i sobre l'oferta educativa
de la ciutat. A mes, s'aprofiten aqüestes primeres trobades per a la realització 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 elaboráis peí Programa d'Educació Compensatoria). Tota aquesta
documentado passa a la comissió d'escolarització {"viva"), qui treballa en la "justa"
distribució d'aquest alumnat entre els centres de secundaria del municipi sufragat amb
fons públics. Valorades les necessitats detectades i les opcions d'escolarització
disponibles, la comissió notifica la decisió de designació de centre ais corresponents
equips directius, a la familia i a l'equip de mediado. Els mediadors fan
l'acompanyament inicial de l'alumne i la familia al centre, on, segons cita previa, son
rebuts per la coordinació pedagógica i el tutor assignat.

A la práctica, no obstant, i en base al treball de camp dut a terme, arriscaríem a dir que
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la centralització coordinada deis processos de preinscripció i designado de centre no

garantitza per sí sola la disposició de cañáis eficagos de diagnosi de les situacions

sociofamiliars i educatives que descriuen les condicions "de partida" d'aquest alumnat.

Bo i l'existéncia d'exemples com Tara apuntat, la manca de temps i recursos (técnics,

materials i humans) acostuma a dificultar l'establiment de mecantsmes proactius de

detecció i análisi d'aquestes situacions i necessitats especifiques. D'acord amb

í'esmentat anteriorment, en aquells municipis on el percentatge de poblado 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 període de temps, no és estrany, per exemple, que els

EAPs quedin sobrecarregats de feina i que els seus informes técnics relatius a

l'alumnat amb necessitats educatives especifiques o bé no es completin o bé arribin al

centre amb forga retard. Esdevé aleshores necessari el suport d'altres servéis o

professionals especialitzats, per a la qual cosa es requereixen recursos i dotacions

extraordináries no sempre disponibles (técnics munidpals o comarcáis de servéis

socials, treballadors d'altres programes d'actuació, etc.).

El resultat acaba essent que l'aíumne es matricula al centre docent sense que els

responsables de la seva acollida a l'escola o institut disposin, amb un cert marge de

temps, de les informacions básiques sobre els seus perfils académics i sociofamiliars. I

aquesta és una situació que no deixa d'afectar a bona part deis centres educatius

d'aquells municipis on es treballa de manera coordinada i "viva" el procés de

prematriculació d'aquest alumnat.

1.2.1.2. Practiques no coordíneteles

Alhora no deixa de ser cert que Íes formes de treball basades en la coordinado

sostinguda deis diferents agents impiicats en el procés de preinscripció poden facilitar

f'establiment de criteris mes informáis d'atenció a necessitats i "circuits" d'assignació

de centres docents mes equitatius. Si mes no en aquest terreny, mes camí a recorrer

teñen les realitats escolars d'aquells municipis on no s'apliquen sistemes "vius"

organitzadors d'aquest procés.

En aquests casos, no s'estableixen marges d'intervenció concertada mes enllá del

període ordinari de preinscripció i matriculado. Durant aquest termini els procediments

de designado de centre son els habituáis: observado de sol licituds i places vacants,

adscripcions de centres primária-secundária, baremacíons establertes, etc. Finalitzat

aquest plac,, les comissions d'escolarització, com a organisme de centralització i

coordinació, perden el seu pes en la gestió d'aquelles sol licituds arribades
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fora de termini. A partir d'aleshores és básicament Inspecció qui realitza l'assignació

de centres i que proposa les oportunes derivacions ais servéis i equips d'atenció

especialitzada. En paral leí, els mateixos centres informen les famílies que s'hi adrecen

directament i processen les sol licituds que s'hi presenten en base a les vacants

disponibles12.

En resum, fora deis terminis ordinaris deixen d'articular-se mecanisme correctors

compartits i coneguts peí conjunt deis actors implicáis. 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 l'assignació i sense

disposar d'informació sobre els criteris de repartiment que es disposen per a la resta

de centres sufragats amb fons públics 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 d'origen estranger

escolaritzat ais municipis, sobretot les dinámiques (mes o menys recents) d'arribada

de famílies nouvingudes. Es tracta també d'una qüestió de voluntat i iniciativa política

per part de l'Administració municipal a l'hora d'apostar per formules estables de gestió

centralitzada (cas de les Oficines de Matriculado). Hi té molt a veure el clima d'entesa

entre l'Administració municipal i les Delegacions territorials del Departament

d'Ensenyament. Pero d'entre aquest ventall de factors, un d'ells ha estat recorrentment

referenciat al llarg del conjunt d'entrevistes realitzades13: el paper deis centres

concertáis; d'una banda, la seva tradició, experiencia i compromís en relació a

l'atenció a la diversitat sociocultural i a la desigualtat socioeconómica; d'altra banda,

les seves disposicions a col laborar o no amb l'administració pública, particularment

amb el nivell municipal.

1.2.2. Sobre els sistemes de recepció al centre

Entrem própiament en el terreny de les polítiques de centre. I ens situem en aquell

nivell que s'ha vingut a anomenar Yacollida inicial al centre docent14.. Val aquí

12 La influencia de les practiques informatives própies deis centres en el procediment d'inscripció i
matriculado, ha provocat que progressivament s'hagi anat reglamentan! les seves funcions. No han estat
poques les denuncies efectuades per col lectius de pares i mares, o grups docents a l'ús que alguns
centres han fet d'aquestes practiques com a mecanismes de selecció de l'alumnat.
13 I aixó ha estat així amb relativa independencia del carree o perfil de l'entrevistat: s'hi han referit tant
directors o coordinadors pedagógics d'instituts públics, com Inspectora de zona, o professors de centres
privats concertáis.
14 Veure Pía d'Acoltida al centre docent (2001), Generalitat de Catalunya, Departament d'Ensenyament.
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comengar constatant un fet forga significatiu. Alguns deis centres visitats confonen la

disposició d'un Pía d'Acollida amb l'elaboració escrita d'allo que aquí entendríem com

un protocol de primera acollida: seqüéncia de trámits i passes a seguir des que

i'alumne arriba al centre fins que s'incorpora, de forma mes o menys exclusiva, a l'aula

ordinaria.

Efectivament, la majoria deis centres han elaborat (o estat en procés de fer-ho) els

seus protocols formáis de matriculado i recepció d'aquest alumnat. En darrera

instancia tots aquests protocols s'elaboren sobre la base d'estar capacitat de donar

resposta a la rebuda al centre d'alumnat immigrat d'incorporació tardana,

particularment d'aquells alumnes incorporats fora de termini ("matrícula viva"). En tots

ells s'aborden les accions a desenvolupar des de les diferents instancies que teñen

algún paper a realitzar en aquest primer nivell: secretaria, direcció i coordinado

pedagógica, equip d'atenció a la diversitat, tutors, etc.

L'esquema ideal, amb mes o menys matisos, amb mes o menys acotacions, acostuma

a seguir un model establert en els següents termes:

Exemple 3: Protocol general de primera acollida al centre

Quan

Després de
l'adscripció al centre

Després de la
matriculado

Qué

Formalització de la
matrícula

Entrevista amb les
famílies

Avaluado inicial

Assignació de curs
i tutoria

Qui

Secretaria

Direcció i/o
responsables
d'acollida

Coordinado
pedagógica i/o Equip
de psicopedagogia

Comissió Pedagógica
i/o Cap d'estudis

Realització

-Recull de la documentado
necessária per formalitzar la
matrícula

-Omplir el full de registre de dades
iniciáis

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

-Informado a la familia sobre el
funcionament del centre: servéis.
horaris, AMPA, activitats
extra escola rs, materíals,
menjador...
-Ensenyar el centre

-Concertado d'entrevista per a
avaluació inicial

-Realització de proves de nivell en
les árees instrumentáis

-Notificado del día d'incorporació a
les classes

Críteris consideráis:

-Edat cronológica

-Historial académic i nivell
d'aprenentatges

-Informes técnics de I'EAP

-Avaluacions indals
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Abans de la
incorpora ció a l'aula

Primer día de classe

Traspás
d'informació

Incorporació a
l'aula ordinaria

Entre les coordinado
pedagógica,
coordinacions de
cicle, tutors i equips
docents

Tutor de grup

-Traspás d'informació recollida
sobre 1'alumne, possibles
adaptacions curriculars, incidencia
d'hores a l'aula ordinaria...

-Orientacions al tutor sobre
l'acoilida a l'aula

-Presentado del grup i deis
alumnes

-Revisió de l'horari

-Assignació d'alumne-tutor

Fins el moment present havien estat sobretot els professionals del Programa

d'Educació Compensatoria els encarregats de modelitzar protocols de primera acollida

d'aquestes característiques. L'actual Pía per a la Llengua i la Cohesió Social proposa

indicacions per a l'apíicació d'aquelies mesures especifiques que cal incloure en el Pia

d'Acollida i d'lntegració que han d'elaborar els diferents centres (amb el suport deis

assessors LIC de cada demarcació). La taula següent recull algunes d'aquestes

mesures:

En el moment de l'acoilida
inicial

Assegurar una acollida afable i cálida.

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

Garantir la comunicado óptima amb la familia, utilitzant el servei de
traducció si escau, per tal de poder copsar totes les necessitats de
l'alumne/a (físiques, afectives, emocionáis, cognitives i socials).

Fer l'avaluació inicial de l'alumne/a, en la mesura que sigui possible
en la llengua familiar o d'escolarització.

Vetllar per una correcta adscripció de curs i grup, prederentment al
niveíl que correspondria atenent la seva edat cronológica.

Garantir el traspás d'informació al tutor/a i a l'equip docent per
afavorir la incorporació de I'alumne/ a l'aula.

Facilitar el coneixement del Centre.

En el disseny de l'itinerari
d'integració escolar

Elaborar el pía de treball individual intensiu per garantir
l'aprenentatge de la llengua, l'accés al curriculum comú i els
processos de socialització.

Preveure la tutorització efectiva, vetllant pels aspectes afectius,
emocionáis i relacionáis.
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En l'organització deis suports
es pee i fies

Garantir l'aprenentatge intensiu de la llengua amb els recursos que
el centre disposi (aula d'acollida).

Establir els criteris metodológics i materials curriculars per a la
integrado de l'alumne/a a les aules ordináries des del primer
moment.

Fer les adaptacions curriculars, si escau.

A la práctica, pero, sol passar (¡ és de preveure que continuí passant) que "la realitat"

desborda l'estructura programática establerta peí centre.

• El freqüent col lapse deis mecanismes d'atenció i planificació previstos per entrar

en funcionament durant el període de prematriculació provoca sovint que l'alumne

nouvingut arribi al centre sense que les persones responsabilitzades d'ocupar-se

d'aquesta seva primera acollida disposin d'informació suficient sobre el seu cas

particular; mes encara en aquells casos de "matrícula viva". Aixó introdueix tasques

afegides de diagnosi a resoldre de forma immediata i urgent per part deis mateixos

centres.

• La diversitat de perfils, procedéncies i nivells d'aprenentatge deis alumnes

nouvinguts fa ineficac la consolidació de cañáis d'acollida inequívocs i

estandaritzats.

• Cal també comptar amb les dificultáis que en ocasions pianteja la comunicació

amb les famílies nouvingudes (bé per raons lingüístiques, bé per possibles

resisténcies a comunicar certes dades), així com amb aquelles condicions

relacionades amb les seves situacions particulars que impedeixen el seu contacte i

relació amb el centre educatiu (horaris laboráis extensos, absencia de pare o mare,

etc.).

• I a tot plegat cal afegir les dificultáis que comporta l'arribada al centre d'una

important proporció d'aquest alumnat fora de termini (molt habitualment entre els

mesos d'octubre i desembre), quan les funcions, disponibilitats i assignacions

horáries (estructures de reforg, atencions individualitzades, dedicacions deis

departaments d'orientació i diversitat...) han estat ja dissenyades i cobertes.
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D'acord amb l'apuntat mes amunt, és cert que l'estadística constata com Tambada fora

de termini d'alumnat nouvingut d'origen estranger ha anat incrementant-se

significativa me nt 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 ais centres

educatius estudiáis, gairebé la meitat d'ells ho han fet fora de termini. És sobretot en

aquests casos quan efectivament es posa a prova el funcionament i eficacia deis plans

d'acollida al centre. Mes particularment és davant d'aquestes situacions quan els

centres, en base ais seus recursos, experiencia i línies de planificado, resolen la

primera acollida al centre en un sentit o en un altre. Recolzant-nos en la informado

recollida tot al llarg del treball de camp, podrien tipologitzar-se les següents tres

estratégies de resolució de la primera acollida de l'alumnat incorporat a mig curs15: la

"incorporado immediata", la "incorporado amb cites establertes" i la "incorporado

aplagada".

1.2.2.1. La incorporado immediata

Convé fer esment del fet que en mes d'una entrevista s'hagi observat (i criticat) que el

procediment de l'anomenada "matrícula viva" acabi reduint-se a la rebuda d'un fax des

d'lnspecció anunciant Tambada immediata d'un nou alumne al centre, sovint amb curs

adjudicat. Davant d'aixó, alguns centres opten -o no teñen mes remei que optar- per

la seva incorporado immediata (o prácticament immediata) a les classes ordináries.

En aquests casos, no és infreqüent que el procés de recepció i incorporació al centre

es realitzi de la següent forma.

Exempie 4: L'acollida "improvisada"

Un cop Talumne s'hi presenta ("d'un dia per l'altre"), generalment acompanyat d'algun
familiar o conegut, algún membre de Tequip directiu {aquell qui en aquell moment
estigui disponible) en fa la recepdó. En aquells casos en qué es requereix de
Tassisténcia d'algun traductor, es demana ajut a algún alumne del centre capacitat per
fer d'intermediari. Mentre es resolen els trámits de matriculado (sovint a la secretaria
del centre), és cridat el professor o carree responsabilitzat de les tasques de primera

15 Com tota proposta classificatória, també aquesta planteja un exercici de simplificado de la realitat.
Convé, dones, no perdre de vista que la seva intenció és básicament esclaridora. S'assenyalen
tendéncies representatives de les diferents maneres possibles d'operar-se les polítiques de recepció i
d'incorporado de l'alumnat nouvingut ais centres.
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acollida (coordinador pedagógic, tutor d'AIT, psicopedagog...). En cas que aquest
estigui fent classe, es demana la substitució oportuna al professorat de guardia.
Aquesta persona s'entrevista amb l'alumne i la familia, proporciona i sol licita les
informacions necessáries. Si es disposa de temps i és considerat convenient, es
passa a l'alumne alguna prova avaluativa de nivel! {si no hi ha temps, és deixa per a
mes endavant). Si es tracta d'un alumne amb perfil d'assisténcia al TAE (de parla no
románica), si l'aula en qüestió s'ubica al propi centre o en un de proper, si s'está dins
l'horari de la seva realització (matins), i si es disposa de la corresponent acceptació
per part deis professors del TAE, se l'acompanya en aquel! mateix moment. En cas de
no disposar de temps, es queda per a l'endemá. La sol licitud i concessió formal de
placa al TAE s'oficialitza amb posterioritat16. En el mateix moment es decideix
l'assignació de l'alumne al seu grup de tutoría ordinari, i quan s'escau, també la seva
inscripció en els agrupaments flexibles, desdoblaments i crédits variables (on hi
assistirá en horari de tarda). Aquesta assignació s'estableix en base ais criteris
d'atenció protocolitzats (edat cronológica, nivells d'aprenentatge, composició deis
grups-classe...). Quan es tracta d'alumnat de parla románica, un cop decidida
('oportuna assignació, aquest és seguidament acompanyat a la classe ordinaria i
presentat al que será des d'aquell moment els seu grup de referencia. En ocasions
coincidirá amb alguna sessió impartida peí tutor assignat; molts altres cops no és així.

Óbviament, quan la realitat coincideix amb aquesta "caricaturització", molts d'aquells

aspectes consideráis d'observació prioritaria en tot procés de primera acollida al centre

(aspectes que poden perfectament estar recollits en els protocols d'actuació en

qüestió) queden totalment o prácticament desatesos: el contacte i aproximado a les

famílies, la realització d'un bon diagnóstic que asseguri l'eficácia de les assignacions

ais grups ordinaris, el disseny d'un bon pía de treball individualitzat, el traspás

d'informació ais tutors i equips docents, la preparació de l'entrada a l'aula,... I tot plegat

sobre la base d'una reactivitat i improvisado en els procediments que certament

dificulta la generado 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

famílies.

La práctica totaiitat deis professors amb qui he tingut ocasió de conversar expliquen

com fins fa ben poc aquest ha estat el tipus d'acollida inicial que ha predominat ais

centres on han treballat. En alguns casos continua essent-ho. No obstant, i si bé és

cert que no tots els instituís o centres concertáis es preparen i reaccionen amb la

mateixa eficacia (i voluntat) davant deis nous reptes que planteja Tambada d'aquest

16 Per regla general, el centre rep la resolució del Departament d'Ensenyament conforme s'aprova
¡'adjudicado corresponent de plaga al TAE quinze dies després de cursada la sol licitud pertinent.
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atumnat, no seria legítim culpabilitzar sens mes els equip directius d'aquells que

continúen movent-se sota aquests parámetres. Sovint el volum de poblado escolar

nouvinguda a atendré, la imprevisibilitat de la seva arribada, la precarietat de recursos

(ordinaris i extraordinaris) d'atenció a la diversitat, la manca d'actituds positives per

part de determináis sectors de! claustre o de les famílies, etc. obstaculitzen la

consolidado d'aquells sistemes necessaris per a la realització d'una bona primera

acollida al centre. I aixó sembla aplicable (per bé que segurament no en la mateixa

mesura) tant a! cas deis centres públics de secundaria com al de molts centres privats

concertáis.

1.2.2.2. La incorporado amb cites establertes

La majoria deis centres visitats, dones, han anat tendint al llarg deis darrers dos o tres

cursos cap a la posta en práctica de sistemes d'acollida inicial seqüencialment

concertats. Allá on aixó ha estat així, I'estructurado del procés s'ha fet possible grades

a r'alliberament" de franges horáries fixes en les jornades de les persones designades

per a les tasques de recepció, diagnosi i acompanyament indal de l'alumnat nouvingut:

equip directiu, coordinadora pedagógics, psicopedagogs, mestres de pedagogía

terapéutica, tutors d'AIT...

En aquests casos, resquema de treball s'aproximaria a la següent descripció.

Exemple 5: Els passos de l'acollida inidal

Primer pas. L'alumne acut sol o acompanyat al centre. Independentment del moment
en qué s'hi presentí, des de secretaria es cita l'alumne i la familia per a una primera
entrevista amb algún membre de l'equip directiu (segons el corresponent horari
destinat a aquesta funció). En cas que es prevegi necessari podrá sol licitar-se el
corresponent ajut per a tasques de traducció (servéis municipals o comarcáis de
mediado, o servéis de traducció del Departament d'Ensenyament).

Segon pas. Generalment és el propi director o directora l'encarregat de fer la primera
recepció, explicar el funcionament, servéis i normes básiques del centre, ensenyar-ne
les insta! lacions,...

Tercer pas. També segons cita i horaris designats, bé el coordinador pedagógic, bé
altres responsables deis equips d'atenció a la diversitat, bé figures específicament
creades per a racompüment d'aquestes tasques (tutors o coordinadors d'acollida, per
exemple), s'entrevisten amb familia i alumne a fi de complementar la formalització de
la matrícula, omplir dades de registre, realitzar quan calgui proves de nivel!, avaluar
possibles hábits d'estudi, informar sobre activitats extraescolars, sobre recursos i
servéis externs (servéis socials o d'assisténcia primaria, casáis, centres oberts), etc.

Quart pas. Es deixa, aleshores, un marge de dos o tres dies per a qué, habitualment
des de la Comissió d'Atenció a la Diversitat i 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'atenció específica...), es faci el traspás
d'informació ais tutors i equips docents, i es formalitzi quan així s'escaigui la inscripció
ais TAEs.

Cinqué pas. Seguidament s'informa a la familia sobre el dia i hora d'incorporació al
TAE i/o a la classe ordinaria. En aquest darrer cas fent-ho coincidir amb l'horari de les
matéries impartides per part de qui será el seu tutor o tutora; d'aquesta manera e!
mateix tutor estará en disposició d'expíicar a l'alumne el seu horari i pía de trebali
individualitzat, presentar el nou company a la resta de la classe (organitzant tasques
didáctiques diverses) i acordar l'assignació 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 deis centres vrsitats, tots ells acostumats a

rebre un nombre important d'alumnat immigrat fora de termini, mentre s'estenen els

procediments previstos entre el moment de la formalització de la matrícula i el de

l'entrada a l'aula ordinaria, els alumnes nouvinguts assisteixen al centre incorporant-se

a petits grups de trebali a determinades franges horáries. En tots tres centres, s'ha

disposat la creado del carree de "tutor d'AIT" o "coordinador d'acollida". Son aquests

professors, amb part del seu horari reservat a aquest efecte, els qui s'ocupen

d'aquestes sessions (dues o tres tardes). Així, s'aprofiten aqüestes hores per efectuar

o contrastar les proves de nivell, efectuar les assignacions i els traspassos

d'informació, i preparar el pía de trebali individualitzat de l'alumne.

Sigui com sigui, es parteix de la premissa que la incorporado efectiva de l'alumne a

l'aula ordinaria i/o al grup d'atenció específica corresponent (intern o extern) no és una

qüestió "que vingui de quatre dies" (en paraules del coordinador pedagógic d'un deis

centres visitáis). Alió que compta és disposar accions coordinades que, si mes no,

contribueixin a propiciar una "bona entrada" de l'alumne al centre i uns primers

intercanvis raonables d'informació i confianca amb !a seva familia. Les següents son

cites extretes de diferents protocols d'actuació d'alguns deis centres de secundaria

que treballen l'acollida inicial al centre sota aquests criteris:

"Les activitats d'acolliment son imprescindibles per evitar angoixes, nervis, malestar i_
mes encara per a aquests alumnes alguns deis quaís no han estat mai escolaritzats."

"L'acollida al centre hem de procurar que sigui afable i cálida. Una bona acollida inicial
facilita la confianga posterior."

"Ja des del primer moment és molt important que se'ls atengui d'una manera molt
acollidora i oberta. Será la primera percepció de la familia respecte de la institució
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escolar. Cal evitar la improvisado. És preferible destinar-hi una bona estona i portar
l'entrevista ben preparada."

"Cal que l'acolliment sigui cálid i afectuós. L'acolliment sempre és un procés variable
en fundó de les característiques de l'alumne, la seva familia i el seu entom."

1.2.2.3. La incorporado "aplagada"

Em refereixo aquí a una experiencia forca particular. En el municipi en qué es troba un

deis instituís visitáis fa tres cursos que es traba en funcionament un sistema

d'incorporació al sistema educatiu deis nens i nenes, nois i noies nouvinguts d'origen

estranger designat com a Aula de Primera Acollida. Seguidament se sintetitzen

algunes de les seves característiques.

Exemple 6: L'Aula de Primera Acollida

Es tracta aquesta d'una aula externa ais centres educatius del municipi. De forma
coordinada entre eis Servéis Socials (Área d'lmmigració) i el Departament
d'Ensenyament del municipi, i d'acord amb l'establert en el Pía d'Acollida Municipal,
tota aquella població immigrada arribada en edat d'escoíarització obligatoria (de 3 a16
anys) és adregada a una aula temporal d'atenció específica per a l'alumnat nouvingut.
Els alumnes hi assisteixen mentre es realitzen els trámits i procediments necessaris
entre el mateix moment de la seva arribada al municipi i el moment de l'entrada al
centre designat i incorporado a l'aula: empadronaments {quan s'escau), presentado i
resolució de sol licituds de preinscripció ais centres del municipi, certificacions
mediques, etc. La mitjana d'assisténcia a aquesta aula és d'entre deu i quinze dies.
Els propis equips docents i coordinacions pedagógiques deis centres designáis
disposen d'aquest plac per preparar les tasques necessáries per a resoldre la
incorporado escolar d'aquest alumnat amb un mínim de garanties: entrevistes amb les
famílies, formalització de la matrícula, registre de dades, traspassos d'informació,
inscripcions al TAE, assignacions a grups de tutoría i agrupaments flexibles o
específics, organització del primer de dia de classe... Alhora, Testada d'aquest alumnat
a l'Aula de Primera Acollida permet recollir, entre d'altres, informacions sobre el seu
nivell d'aprenentatges.

Des d'un punt de vista pedagógic, aquesta estada és aprofitada per tractar continguts
diversos: des de la direccionalitat de l'escriptura, fins a l'aprenentatge d'hábits i
habilitats socials quotidianes. Periódicament es programen sortides de coneixement
de l'entorn (visites al pare, a la biblioteca, al mercat, etc.). En resum, aquests serien
els objectius que es planteja l'assisténcia a l'Aula de Primera Acollida17:

17 Citem literalment els objectius especificáis en la "memoria 2002" de l'Aula de Primera Acollida.
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i) Aprofitar el temps destinat a seguir i'itinerari del circuit per adquirir coneixements i
mantenir contactes continuats amb la poblado autóctona.

ii) Introduir les primeres pautes referents al coneixement de l'entorn escolar i social,
hábits i competéncies lingüístiques que facilitin la incorporado a l'escola.

iii) Donar suport a ¡'entrada de l'alumne a l'escola per afavorír ¡'adaptado al nou
entorn.

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

Els seus primers anys de funcionament l'aula havia acollit exclusivament alumnat
d'origen marroquí. En l'actualitat, hi son majoritaris els alumnes procedents del Marroc
i d'Equador. Essent una aula permanent i d'agrupaments flexibles, acostuma a estar
composta entre 8 ¡ 12 alumnes, d'edats i nivells d'instrucció diversos. Al cap de l'any
2003, per exemple, hi havien passat prop d'una vintena d'alumnes. Tot plegat, exigeix
I'adequació constant deis ritmes i continguts didáctics ais diferents nivells
d'aprenentatge deis alumnes.

Les classes son impartides per la monitora d'una entitat sense ánim de lucre. La
coordinado general de l'Aula de Primera Acollida és realitzada per una comissió
formada per un responsable de l'entitat, una técnica d'lmmigració i un técnic del
Departament d'Ensenyament del municipi.

Convé en tot cas valorar l'oportunitat i conveniencia d'aquest sistema d'acollida inicial

sobre la base de la seva concepcio en tant que recurs específic temporal i transitori. A

la práctica, se'ns ha informat que les diverses parts implicades (Servéis Socials,

centres educatius, entitat "gestora" i famílies) avalúen molt satisfactóriament el seu

funcionament i resultáis.
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2. ELS PROCESSOS D'ESCOLARITZACIO

Bona part deis Plans d'Acollida al centre que ens han estat facilitats estenen el seu

objecte d'atenció mes enllá de 1'especificació de protocols d'acollida inicial. En aquests

casos acostuma a ocupar un segon capítol el recull d'aquelles actuacions mes

directament relacionades amb Yescolarització de l'alumnat nouvingut. Per a la redacció

deis següent apartáis, em baso tant en l'análisi d'aquests documents com, sobretot, en

les explicacions recollides en el decurs de les entrevistes realitzades.

2.1. Qüestions generáis plantejades

Abans d'iniciar aquest recorregut, recollim algunes de les problemátiques generáis a

qué s'enfronten el conjunt de centres a l'hora de donar resposta a aquest "segon

procés" que planteja l'acollida de l'alumnat nouvingut d'origen immigrat.

2.1.1. Entre la normalització i l'especificitat

Aquest és un dilema que traspua bona part deis discursos d'aquells entrevistats que es

plantegen els valors d'aquelles polítiques d'acollida i escolarització que señen

desitjables (al marge que els recursos disponibles les facin o no possibles). Convé

dissenyar mesures d'actuació que tendeixin cap a la normalització del tráete al conjunt

d'estudiants, o és mes adient orquestrar línies d'atenció especifiques adrecades a

l'alumnat immigrat en tant que target?

A la práctica, pero, podem entendre que aquest pot acabar convertint-se en un debat

certament estéril en la mesura en qué s'allunyi de la pregunta que justament li atorga

sentit: quines son i com s'avaiuen les necessitats a qué es pretén fer front? Aleshores

apareixen, per exemple, els punts débils de dur fins a les seves ultimes conseqüéncies

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

D'una banda, les limitacions básiques de les estratégies normalitzadores teñen a veure

amb les própies dificultáis del procés d'escolarització de l'alumnat nouvingut, dificultáis

així mateix diverses segons la seva propia diversitat de perfils i condicions. El "grau

d'especificitat" (respecte del conjunt de l'alumnat autócton) de les necessitats

educatives de l'alumnat nouvingut d'origen estranger té a veure amb múltiples

variables. Tres d'elles semblen evidents: i) l'edat d'arribada i inici de ['escolarització; ii)

la trajectória educativa i nivell d'aprenentatges previ; i, 3) el
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coneixement o no d'afguna de les llengües autóctones. Una quarta acostuma a ser

afegida peí conjunt d'informants entrevistáis: la qüestió cultural. Entren llavors en joc

generalitzacions varíes d'adscripció (quasi)étnica. Fent-ne una caricatura: "els

marroquins, per motius culturáis, deixen d'interessar-se pels estudis quan fan els 16

anys (i les noies abans)"; "e/s llatinoamericans, a excepció d'argentins, xilens i

uruguaians, els hi costa molt i no s'esforcen (també per raons d'hábits culturáis)"; "els

xinesos son aplicáis i disciplináis (molt bons en matemátiques, per exemple), pero

teñen el problema de la ¡lengua"] "els de l'antiga Europa de l'est venen mes preparáis,

amb ganes d'aprendre i de seguida es posen al nivelf, etc. Sense entrar aquí en la

crítica adregable a bona part de les assumpcions que recolzen aqüestes atribucions, sí

sembla inqüestionable que el conjunt d'apostes i expectatives que les famílies

nouvingudes es plantegen respecte deis valors de la institució escolar condicionen les

actituds, disposicions i probabilitats de promoció académica de llurs filis i filies. I val a

dir que, mes enllá de la qüestió cultural, aqüestes apostes i expectatives familiars son

construTdes i reconstruídes fonamentalment en base a ¡'estructura d'oportunitats reals

que els emmarca la societat receptora. Alió que aleshores és atribuít a les raons de la

diferencia cultural és mes aviat efecte deis processos de minorització i desigualtat

socia! que, quotidianament, experimenten bona part deis col lectius d'origen

immigrat18.

I en tot cas cal destacar que el "nivell i tipus de diversitat" que aporta l'alumnat

nouvingut al centre es traba necessáriament en fundó de l'estructura i composició del

conjunt de l'alumnat escolaritzat al mateix centre. Aixó justifica, per exemple, que en

aquells centres de secundaria caracteritzables com de ciasse obrera castellanoparlant,

l'entrada a 1er d'ESO d'un alumne llatinoamericá no fonamenti l'aplicació d'un

tractament escolar específic. En aquests casos, s'entén que la seva escolarització

pugui ser directament assumida a través de les estructures generáis ("normaíitzades")

d'atenció a la diversitat (desdoblaments, grups flexibles, reforc...). En canvi, siguí quin

sigui el perfil del centre designat, ningú dubta que Tambada al segon cicle de TESO

18 Partint de les anomenades teories de la reprodúcelo cultural (Bourdieu ¡ Passeron, 1977; Bernstein,
1977), al temps que assenyalant-ne els límits, diversos autors han estudiat les dinámiques i els valors de
les relacions alumnat-escola en base a les implicacions de l'adscripció étnica o per raons de la propia
condició immigrada; implicacions que es creuen i reforcen amb d'altres eixos de desigualtat com la ciasse
social i el genere (Ogbu, 1974, 1978; Gibson, 1988; Mac an Ghaill, 1988; Roux, 1991; McCarthy, 1993;
Fordham, 1996; Connolly, 1998; Zine, 2000; Matthews, 2002). Aplicat al raonament que anávem seguint:
segons corn sigui viscut el procés de "minorització" de les famílies nouvingudes en els diversos espais
socials que estructuren la societat receptora (món laboral, servéis públics, vida quotidiana...), les apostes
per la promoció educativa transmeses a llurs filis i filies serán unes o unes altres. Óbviament aixó acaba
generant els seus efectes sobre les actituds i disposicions (instrumentáis i expressives) amb qué l'alumnat
nouvingut viu l'escolarització obligatoria.
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d'un aíumne marroquí exigeixi d'una atenció educativa específica. Ens hi detindrem

posteriorment.

Finalment retenim aquí la crítica que mes d'un entrevistat planteja ais criteris de

legitimado que envolten les practiques d'acollida (millor, les no-práctiques) própies

d'"altres centres educatius". Alió que es discuteix és el fet que, emparant-se en les

bondats de les polítiques de normalització, alguns centres deixin d'abordar esforgos

d'atenció específica tot al llarg deis processos d'acollida de l'alumnat nouvingut

d'origen estranger. "Amb l'excusa que tots son iguals, i no es poden establir

diferencies, dones els reten, els posen directament a l'aula o quan toca els envíen al

TAE, i prou", en paraules d'una directora d'institut. Si bé de forma probablement menys

drástica, podría constatar-se que efectivament aquesta tendencia es manté en alguns

centres educatius de secundaria. Continuarem parlant-ne.

D'altra banda, no per aixó deixen de teñir justificació les critiques en sentit invers. En

general, és cert que un deis "efectes perversos" de la proliferació i del manteniment de

sistemes d'atenció (en aquest cas, recursos educatius) específics per a poblado

¡inmigrada és el de la generació de processos d'estigmatització social. A banda del

debat sobre la seva eficacia académica, dur a l'extrem tractaments institucionals i

curriculars basats en la segregado de l'especificitat, i) visualitza i estigmatitza els

grups d'alumnes que s'hi acullen reíficant l'associació entre déficit i diferencia cultural,

ii) impedeix el contacte d'aquest alumnat amb les dinámiques socials i escolars

"normalitzades" en qué es juguen els significáis deis processos d'integració juvenil.

Una bona part de les critiques que en els darrers anys s'han anat formulant, des de

diferents flanes, al funcionament deis TAEs (en particular ais TAEs de zona -TAE D-)

s'han recolzat en aquests arguments.

Paral lelament, no s'ha de menystenir la preocupado deis centres docents en l'ordre

de la legitimado pública 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 famílies autoctones que les necessitats deis estudiants

nouvinguts passen per davant de les de la resta. A mes deis temors ais suposats

"efectes de crida" que aqüestes polítiques puguin propiciar, en aquest punt determináis

centres es troben amb el ve!l risc de les accions percebudes com de "discriminado

positiva". Sembla que aquesta problemática afecta de forma mes simptomática ais

debats que es plantegen des deis centres privats concertáis.

2.1.2. L'aprenentatge de la Mengua vehicular
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Fa temps que el Departament d'Educació prioritza l'aprenentatge intensiu de la llengua

catalana com a mecanisme básic de l'inici del procés d'escolarització de l'alumnat

d'incorporació tardana. Clarament el "model TAE" ha representat i representa un ciar

exponent d'aquesta aposta en el cas de l'educació secundaria19. Molts motius

justifiquen aquesta priorització: resumint, d'una banda és fa evident que el progrés

académic deis i les joves nouvinguts exigeix que aquests/es esdevinguin rápidament

competents en la llengua vehicular del sistema educatiu cátala; pero d'altra banda cal

comptar amb raons que excedeixen el pía "instrumental". Recolzant-se en aquest

segon punt de vista, el mateix Pía per a la Llengua i la Cohesió Social argumenta:

Cal posar l'émfasi en una bona acollida i integrado d'aquest alumnat al centre i
d'establir-hi vineles afectius. El coneixement de la llengua facilita les relacions
personáis. Ara bé, son precisament aqüestes relacions les que ajudaran a aquest
alumnat a una millor inserció en la nostra societat i, com a conseqüéncia, creará el
context afectiu necessari per a ¡'aprenentatge de la nostra llengua, la qual cosa li
permetrá seguir els aprenentatges escolars.

Per bé que aquesta segona perspectiva introdueix un element a debat certament

transcendental, no podem obviar una constatació que sens dubte li marca "límits": molt

sovint la llengua autóctona d'ús habitual en els entorns socials i urbans d'aquells

centres on mes alumnat nouvingut es concentra - i per tant també la llengua d'ús

quotidiá dins e! centre, en els seus espaís i moments d'esbarjo- no és pas el cátala,

sino el castellá. Aquest no és sempre el cas, evidentment, pero es tracta d'un fet que

necessáriament obliga a no donar per fet que amb una immersió lingüística inicial i

acotada en el temps basti per adquirir uns rudiments competencials que la mateixa

socialització escolar (formal i informal) s'encarregará d'anar afiangant.

Un segon punt de tensió es planteja entorn la conveniencia d'"obrir" les prioritats de

l'atenció educativa d'aquest alumnat mes enllá de l'aposta per la immersió lingüística.

Genéricament es parla aleshores de marcar l'accent en la necessária extensió de

l'anomenada educado intercultural al conjunt del sistema educatiu. Es tracta aquest

d'un projecte que perd sentit si únicament es proposa dur a terme en aules d'atenció

específica a aquests alumnes, fins i tot si es planteja tan sois per a aquells centres on

ja és significativa la presencia d'alumnes de famílies immigrades. La "interculturalitat"

vol anar mes enllá 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 mes endavant.
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d'escolarització. També genéricament es defensa que no n'hi ha prou amb la

incorporado académica d'afegits curriculars de "tipus cultural", ni amb l'organització

afilada d'experiéncies de foment de la tolerancia i el respecte entre individus i grups

(jocs, representacions, contactes epistolars, viatges d'intercanvi, festes interculturais,

etc.), ni amb la bona voluntat del professorat de cara a la generado d'un clima no

hostil en les relacions ¡nterpersonals a l'aula, ni amb la col laborado mes o menys

estable d'entitats i organismes que donen suport i assessorament a iniciatives

solidáries a íes escoles, ni tampoc amb I'elaboració de protocols d'acollida al centre,

etc. La interculturalitat reclama un replantejament a fons deis valors i les practiques

que informen l'educació formal en la nostra societat.

Aquesta sembla ser també l'aposta genérica de la nova política del Departament

d'Educació. Els títols amb qué es presenten les seves noves estructures, órgans,

figures i línies d'actuació en aquest terreny incorporen, al costat de la llengua,

referencia a la cohesió social i la interculturalitat. Anant mes al fons, el citat Pía per a la

Llengua i la Cohesió explícita el següent:

(...) l'educació intercultural no s'ha de plantejar com una qüestió que només afecta
aquells centres amb alumnat de diferent procedencia cultural, sino que és un element
fonamental del curriculum de tot l'alumnat, ja que posa de manifest la necessitat de
treballar per construir un model de societat obert i mes democrátic, respectuós amb
els drets de les miñones.

I atribueix ais assessors/es en llengua, interculturalitat i cohesió social la fundó de

col laborar amb els centre "en la sensibilizado, promoció i consolidado de l'educació

interculturaf1. Alhora, alió que sí arriba a concretar-s'hi son mecanismes amb funcions

específicament assignades en el camp lingüístic, com per exemple I'elaboració i

aplicado per part del centre del seu "projecte lingüístic" o l'establiment de la figura del

"coordinador lingüístic de centre".

Sigui com sigui, i sense abandonar el debat sobre la qüestió lingüística, convindria

parlar d'un tercer focus de tensió. Em refereixo al fet que, si bé acostuma a tractar-se

l'aposta per l'aprenentatge intensiu de la llengua vehicular en termes ü'immersió

lingüística20, és innegable que el procés actual d'ensenyament-aprenentatge que

caracteritza l'escolarització de l'alumnat d'incorporació tardana es basa també en la

20 O millor dit, d'"immersió lingüística estructurada", aquella que es practica en mares escolare (aules) en
qué el conjunt de l'alumnat parteix del mateix nivell d'aprenentatges de la segona llengua sobre i en qué
s'instrueix.
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submersio lingüística21. I atesos els valors i criteris que fonamenten les aules d'acollida

de centre -un recurs obert i flexible-, és ciar que és cridat a incrementar-se el pes de

la submersió com a mecanisme d'aprenentatge del cátala (i sovint també del castellá)

com a segona (o tercera) llengua. Convé ser conscients d'aixó i actuar en

conseqüéncia: l'alumnat nouvingut es juga les seves competéncies lingüístiques també

en hores d'assisténcia a Caula ordinaria. Es tasca del tutor d'acollida treballar "tes

pautes per al professorat de les diferents árees que permetin reforgar el procés

d'enriquiment lingüístic i cultural: estructures lingüístiques, vocabularí básic,

competencia comunicativa, coneixement de l'entorn...", diu el Pía per a la Llengua i la

Cohesió Social. Sigui aquesta tasca mes o menys fácil de dur a la práctica, en centres

concrets, amb realitats i estructures de funcionament també concretes, amb

poblacions escolars diverses..., el cas és que aqüestes son indicacions que no resolen

la necessitat d'acompanyar les mes "tradicionals" pedagogies d'immersió del

desenvolupament rigorós de pedagogies de submersió lingüística adequables a cada

entorn educatiu.

2.1.3. Els recursos limitats

La realitat de les vides deis centres educatius de secundaria no permet, pero, discernir

el sentit de les seves polítiques d'acollida (mes normalitzadores, mes especifiques) en

tant que opcions a lliure disposició segons quins siguin els seus principis ideológics i

pedagogies. 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

l'organització de les seves destinacions de difícil planificació. TAEs saturáis (sovint

amb alumnes en Mista d'espera) o ubicats massa lluny del centre corresponent, Aules

d'Acollida própies del centre -o grups de reforc específic per a alumnes d'IT- de difícil

estructurado (manca d'espais, de professorat amb hores disponibles, complicades

quadratures horáries amb Cassisténcia a les classes ordináries, alumnat amb diferents

edats i nivells d'aprenentatge, materials didáctics poc adequats i sistemátics),

dificultáis de coordinado amb servéis externs de suport (EAPs, CRPs,

Compensatoria...), etc. Aquest és freqüentment el panorama que descriu les

condicions efectives d'aquells centres educatius situats en zones amb percentatges

eleváis de poblado escolar d'origen immigrat, sobretot quan aquests percentatges han

augmentat de forma recent.

21 Aquella que es realitza en mares en qué s'aprén la llengua vehicular essent aquesta la primera llengua
per a part deis alumnes ¡ la segona o tercera llengua per a la resta de companys d'aula.
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Convé també destacar el fet que habitualment l'escolarització de volums importants

d'alumnat nouvingut estigui essent assumida per centres educatius amb una tipología

general de població escolar que necessita de f'aplicació extraordinaria de recursos

d'atenció a la diversitat. Tant per raons d'ubicació residencia! en el territori, com pels

efectes de la fúgida d'aquests centres de certs sectors d'alumnat autocton (fúgida cap

a l'oferta concertada), no és estrany que en algunes de les entrevistes realitzades es

constati la impossibilitat ó'afegir ñores a l'atenció de les necessitats educatives de

l'alumnat nouvingut. Aquest paquet d'hores acostuma a ser ja cobert en l'organització

de les estructures generáis d'atenció a la diversitat (desdoblaments i agrupaments

flexibles des de primer d'ESO, atencions individualidades, grups homogenis al segon

cicle, aulesobertes...).

I no obstant aixó, 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" de!

seu alumnat, s'esforcen i organitzen les seves polítiques d'acollida en la mateixa

mesura. No descobrim res en afirmar que alguns centres s'hi esmercen fins al punt de

ratllar Tal legalitat (quan no la il legalitat) en alguns procediments. Molts d'altres, en

canvi, aprofiten poc els seus marges d'actuació, al temps que trebalien menys per

anar-los ampliant (si mes no, acondicionant).

Son moltes i molí diverses les variables que expliquen aquesta diversitat d'apostes i

intencions. Óbviament influeixen factors de context ubicació def centre (municipis

grans, petits; nuclis amb mes o menys immigració) o perfil de i'alumnat (autocton i

immigrat). Pero incideixen també raons de tipus organitzacional: la trajectória i perfil

institucionals del centre (ex-BUP, ex-FP, Reforma; públic-concertat); les actituds i

disposicions del seu eos docent, del seu equip directiu; les experiéncies de relació amb

determináis servéis i recursos externs (EAP, SEDEC, Inspecció, Compensatoria,

Regidoría d'Ensenyament o Servéis Socials...), amb agents socials al territori (Casáis,

entitats, associacions sense ánim de lucre...), etc. En relació a la transcendencia

atribuible a aquest segon conjunt de factors, un incís teóric.

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

d'interessos -en tant que "sites ofstruggle" (Bal!, 1987). Des de Tóptica micropolítica"

(Bal), 1987; Gillbom, 1994, 1995; Lee, 2001) es marca, d'aquesta manera, l'émfasi en

el confítete com a criteri articulador de la vida i les lógiques internes de les
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organitzacions escolars22: conflictes (manifestos o latents) entre els ¡nteressos deis

professors, entre els deis equips docents i els directius, entre les normes escolars ¡ els

estudiants, entre els grups mateixos d'estudiants, entre les polítiques de centre i les

associacions familiars o les comunitats ve'ínals, entre els projectes del centre i les

autoritats educatives locáis o autonómiques, etc., tots ells conflictes que compliquen la

governabilitat de la institució i expliquen les possibilitats (o impossibilitats) d'articular

segons quins criteris d'actuació. En paraules de Stephen Bal!:

Preñe 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 potenciáis entre els
interessos deis seus membres, a patir descoordinacions, a ser ideológicament
diverses. Aquests arguments son essencials si volem entendre la naturalesa de
qualsevol organització escolar (Ball, 1987: 19).

El treball de camp realitzat ha proporcionat diversos exemples que il lustren l'abast

deis conflictes interns i externs viscuts quotidianament pels centres educatius a l'hora

d'engegar determinades iniciatives curriculars o extracurriculars. Sense citar casos

concrets, sí podriem pensar en aquelles situacions en qué malgrat la bona voluntat

d'un reduTt nombre de professors per programar determináis projectes d'educacio

interculturals i antiracistes en un centre a on la variable immigració s'ha convertit en

"problemática", finalment l'execució d'aquests projectes és travada per l'oposició de

certes "comunitats d'interés" (associacions de pares i mares, equips docents,...),

temoroses de projectar públicament i de manera massa visible certes atencions a la

població escolar d'origen immigrat.

2.1.4. Les actituds del professorat

Assegurar que el destí de la inserció escolar d'aquests/es alumnes d'origen immigrat

és plenament en mans de les actituds i aptituds del professorat suposa caure en una

sobredimensionalització del seu paper tant injusta com inadequada. És cert, d'entrada,

que les accions docents venen limitades per la propia trajectória i inércies culturáis

22 En un context llunyá al nostre, Don Lee (2001) analitza en un sentit similar el fracás deis plans
d'educacio antiracista impulsats en un centre sorgit de la fusió entre una escola obrera amb una població
escolar majoritáriament afrocaribenya i una escola de classe mitja amb una població 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 locáis i la comunitat anglosaxona,
decidits els darrers a silenciar la qüestió étnica. En aquest marc, l'equip directiu opta per assegurar la
governabilitat del centre decidint acontentar els interessos deis actors dominants, i prosseguir amb el
continuísme deis criteris del "colour-blindness".
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deis mateixos centres escolars, en general, i peí context institucional derivat de la

particular configurado del curriculum o línies pedagógiques del centre.

Al costat d'aixó és evident que la quotidianitat de i'atenció a la diversitat recau en mans

del conjunt del eos docent; no tan sois deis professors o professores de diversitat, per

entendre'ns. Per moltes recomanacions que puguin efectuar-se des de la Coordinado

Pedagógica o des de la Comissió d'Atenció a la Diversitat, finalment son els diferents

professors els qui decideixen adaptar o no els continguts didáctics, elaborar o no

materials específics, 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 niveíl, depén també d'ells l'assoliment d'un bon clima de relacions interpersonals

en el día a dia de les aules23.

En relació a la formado del professorat, s'ha insistit ja molt en la necessitat que el/la

docent disposi d'una adequada preparado respecte de temes que afecten la presencia

escolar i social de l'alumnat d'origen immigrat: coneixements sobre el fenomen

migratori (causes, polítiques d'immigració, itineraris migratoris, col lectius migrants,

problemes legáis...), sobre la cultura d'origen de l'alumnat ¡mmigrat (religió, llengua,

estructures famiüars, hábits alimentaris...), sobre les principáis problemátiques

psicosocials d'aquests/es alumnes (desorientado, actituds de replegament en la

cultura d'origen o, per contra, de negació de tot el que hi tingui a veure, agressivitat,

inestabilitat emocional...), sobre els recursos pedagógics disponibles per a millorar la

seva inserció escolar (practiques pedagógiques adequades, control deis efectes deis

propis prejudicis, materials didáctics adients, propostes d'organismes o programes

externs a l'escola...). sobre els mecanismes i instruments de gestió del confítete

intercultural, etc. I aquesta formado, que ha d'incloure tant el vessant actitudinal com

l'aptitudinal, ha d'ésser transmesa tant a les universitats que preparen futurs docents,

incloent-hi el CAP/CQP, com a cursos de reciclatge deis professionals ja en actiu.

23 I no entrem aquí en clisquisicions mes de fons sobre les implicacions que poden derivar-se de les
practiques i actituds pedagógiques amb qué el professorat aten l'alumnat immigrat o d'origen étnic
minoritari. Simplement recordem com fa ja temps Rosenthal i Jacobson (1968) parlaven de Pefecte
Pigmalió", efecte forca similar al que s'atribueix al funcionament del curriculum ocult (Jackson, 1968). De
manera simplificada diríem que el nucli explicatiu de totes aqüestes aproximacions, properes certament a
les teories interaccionista-simbóliques de Petiquetatge", es fonamenta en la máxima sociológica segons la
qual : "alió que socialment és definit com a real, ho és en les seves conseqüéncies" (W. Thomas). No en
va, el conjunt de normes, valors i creences prejutjoses que informen les relacions pedagógiques poden
arribar a estructurar un aprenentatge paral leí decisivament influent en l'autovaloració d'aquests nois i
noies i, per tant, en les actituds que aquests aniran prenent respecte del sentit de i'escolarització
obligatoria.
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A la práctica, pero, queda en aquest camp molí camí per recorrer. Si bé sembla que

les noves programacions universitáries comencen a ¡ntroduir 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 sensibilització i aproximado a la manera com tractar

acuradament la inserció escolar de l'alumnat nouvingut, la sospita és que en aqüestes

iniciatives tan sois hi preñen part persones préviament ja conscienciades i relativament

coneixedores de la problemática en qüestió.

Caldrá seguir de prop la incidencia deis processos de formado i assessorament que

obre la recent constitució de la Subdirecció General de Llengua i Cohesió Social i deis

seus órgans dependents. El mateix Pía per a la Llengua i fa Cohesió Social, per

exemple, atribueix a aquesta Subdirecció la funció á'"aportar criteris per a la formado

continuada del professorat, deis equips directius i deis professionals de suport ais

centres peí que fa a la didáctica i l'ús de la llengua, l'educació intercultural i la cohesió

sociaf. Destaquen també les funcions formatives i de suport assignades ais

denominats assessors LIC; entre elles: "Donar suport temporal de modelització del

professorat i planificar-ne el seguimenf; "Assessorar el treball tutorial amb l'alumnat

nouvingut o amb risc de marginado, per a la seva integrado al grup"; "Col laborar en la

sensibilització, promoció i consolidado de l'educació interculturar; "Orientar sobre

metodologies, recursos i materials i aportar criteris d'avaluació".

A hores d'ara - i no sembla aquesta una situació fácilment reversible, almenys en el

curt termini-, el que en conjunt sembla derivar-se és que el tractament "ordinari" de la

diversitat propia de l'alumnat nouvingut queda en mans de la bona voluntat d'uns/es

agents docents majoritáriament sense mes experiencia en aquest terreny que la que

ha anat proporcionant la progressiva arribada de nois i noies d'origen immigrat ais

instituís.

Segons s'extreu deis comentaris deis nostres entrevistáis, la majoria de professors i

professores han anat progressivament assumint les seves responsabilitats entorn deis

reptes que planteja Tambada a les aules d'aquest "nou" alumnat. Sobretot en aquells

centres amb una certa trajectória quant a la presencia d'alumnat d'origen immigrat, les

accions i actituds deis i les professors/es son dirigides de manera mes normalitzada,

íluny del "no saber qué fer" que caracteritza la situació del professorat que veu

aparéixer per primera vegada aquests alumnes a les seves classes.

Ara bé, aixó darrer no treu que en la majoria de centres (també en aquells amb

experiencia en l'escolarització d'alumnat nouvingut d'origen immigrat), el
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desenvolupament efectiu de determinades polítiques d'acollida desvetlli resisténcies

entre certs sectors del professorat; resisténcies que son expressades tant públicament

(claustres, comissions, reunions d'equips docents) com informalment ("converses de

passadís"). Quan de! que es tracta és d'"interna[itzar" l'atenció educativa d'aquest

alumnat (integració progressiva en l'auía ordinaria, dedicado d'hores docents en aules

d'acollida,...) i d'implicar tothom en el conjunt de tasques que requereix la seva

escolarització (adaptado de materials per departaments didáctics, informes

d'avaluació en format específic,...), és evident que no tothom respon de la mateixa

manera. I aixó obliga a cercar equilibris constants entre els continguts d'aquelles

polítiques d'escolarització desitjables (en el marc deis recursos disponibles) i

l'organització d'accions efectivament plausibles (sense discrepar excessivament deis

interessos generáis del professorat).

2.2. Algunes tendéncies detectades

A hores d'ara la gran majoria deis centres catalans de secundaria han anat introduint

mesures (de mes o menys abast) destinades al tractament de l'escolarització de

l'alumnat nouvingut d'origen estranger. Així mateix ho corrobora el treball de camp dut

a terme en el marc d'aquesta recerca. En gairebé tots els casos, l'origen d'aquestes

mesures ha estat motivat per la incorporado ais centres de proporcions significatives i

creixents d'alumnat immigrat amb necessitats educatives especifiques. Aquest procés

ha estat especialment visible en el cas d'aquells centres que en un període

relativament curt de temps (entre dos i cinc cursos, segons el cas) han passat a

escolaritzar en l'actualitat al voltant d'un 10% d'alumnat immigrat (sobre el total de la

seva poblado escolar). En comparado amb aquests és cert que les escoles de

primaria disposen de "mes experiencia" en l'acollida ¡ escolarització d'aquest

alumnat24.

Convé remarcar que simultániament a l'increment de la presencia d'estudiants d'origen

immigrat a les aules de secundaria ha anat també transformar-se el perfil de la

composició interna del col lectiu d'alumnat d'incorporació tardana. Per bé que també

en aquest punt existeixen diferencies territorials significatives, en termes generáis des

24 No així si prenem com a referencia el cas d'alguns centres de secundaria situats en barris o districtes
on fa temps que ni resideixen famílies d'origen immigrat amb filis i filies en edat escolar (el cas
paradigmátic el representen els centres educatius de primaria i secundaria del barrí del Raval, Barcelona).
L'alumnat estranger d'alguns d'aquests centres fa ja temps que representa mes del 50% del total de la
seva poblado escolar.
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del curs 2002-2003 l'alumnat nouvingut procedent de Centre ¡ Sudamérica ha passat a

representar el contingent mes nombrós dins el conjunt d'alumnat estranger escolantzat

al sistema educatiu cátala25. Per exemple, i en sintonía amb les dades generáis de

distribució per comarques d'aquest alumnat, en la majoria de centres visitats a

Barcelona i la seva área metropolitana se'ns ha informat que durant els darrers dos

cursos ha anat estabilitzant-se la matrícula d'alumnes procedents del Marroc i en canvi

augmentant considerablement la d'alumnat procedent de pa'ísos com Equador,

Colombia o la República Dominicana. Peí que fa al conjunt de centres que conformen

la nostra mostra, molts deis entrevistáis destaquen també Tambada d'estudiants

procedents d'Estats de l'antiga Europa de l'Est. Totes aqüestes transformacions han

obligat a reformular els motius de necessitat en la base del desenvolupament deis

sistemes d'acollida i escolarització ais centres docents.

Tot plegat explica que el debat sobre els sistemes d'escolarització de l'alumnat

immigrat (particuiarment del d'incorporació tardana) ais centres de secundaria

sostinguts amb fons públics sigui encara "relativament recent". Igual com ho ha estat

l'elaboració de directrius oficiáis sobre la seva acollida; igual com ho son els Plans

d'Acollida redactáis i aprovats per bona part deis centres docents {els 16 documents

recollits ais centres visitats corresponen a cursos no anteriors al 2001-2002, i tots 16

son Plans d'Acollida de alumnat nouvingut elaborats "originalment").

Les situacions en qué es troba el desenvolupament deis sistemes d'escolarització

d'aquesta alumnat ais centres de secundaria son forca diverses. Per tractar d'ordenar

la seva exposició plantejo tot seguit la seva classificació en dues grans tendéncies.

Aquesta classificació, per definido reduccionista, hauria de ser llegida en una doble

clau: no és tan sois un intent de recollir els criteris predominants deis diferents modus

operandi deis centres visitats, sino també una descripció de l'evolució que han seguit

aquells centres en l'actualitat "ubicables" en la segona categoría (i que en els darrers

anys han anat prenent mesures que van mes enllá de la "derivado i el reforg ordinari").

2.2.1. Entre la "derivado" i el "reforg ordinari"

Generalment ens trobem davant de centres amb proporcions "poc significatives" de

poblado escolar d'origen immigrat (no superiors a la mitjana d'alumnat estranger al

25 Segons dades provisionals del Departament d'Ensenyament per al curs escolar 2003-2004, del total de
l'alumnat estranger estudiant d'ESO, el 47,7% procedeix de paísos de Centre i Sudamérica, mentre que el
27,7% és d'origen magribí.
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sistema educatiu cátala, que el present curs 2003-2004 se situava en el 7,9%)26. Molt

resumidament: les línies dominants d'actuació en aquests centres passen per "derivar"

I'alumnat de parla no románica ais TAEs de zona i per "assumir" l'alumnat de parla

románica (majoritáriament d'origen llatinoamericá) i els alumnes post-TAE dins les

estructures ordináries d'atenció a la diversitat. Anem a pams.

2.2.1.1. La derivado al TAE (Taller a"Adaptado Escolar i Aprenentatges

Instrumentáis Básics)

D'entrada aquesta derivació es realitza quan és possible. Óbviament cal que en la

zona d'influéncia a on pertany el centre existeixi algún TAE (D), i en cas que així sigui,

que s'ubiqui en algún equipament no excessivament llunyá d'allá on es troba el

"centre-mare".

Parlem, per exemple, deis mal anomenats "centres de comarques". Les seves realitats

son molt diverses. Interessa aquí destacar que pot tractar-se de centres de secundaria

situats en petits municipis, sovint en zones rurals; en ocasions se sitúen relativament

próxims a ciutats grans o mitjanes amb una superior oferta d'ensenyaments

secundaris; en ocasions suposen conjuntament amb tres o quatre centres mes (situats

en altres municipis) tota l'oferta de secundaria pública de la divisió comarcal

corresponent, etc. Aquest conjunt de centres disposen en aquest terreny d'un marge

d'actuació forca menor al d'altres centres ubicáis en nuclis urbans grans o mitjans

envoltats de mes oferta de servéis, programes i equipaments educatius de tot tipus.

D'acord amb les entrevistes que hi he tingut ocasió de realitzar, és sobretot en el camp

deis recursos i servéis de suport extern (entre ells, els TAEs) que aquests centres se

senten en desavantatge comparativa. Es traben, per exemple, que han (o haurien) de

"derivar" un volum cada vegada major d'alumnat nouvingut d'origen marroquí a un TAE

situat en un altre municipi, a forca quilómetres de distancia, amb les dificultats i

inconveniéncies de tot ordre que aixó comporta: desvinculado de l'alumnat respecte

del seu centre de referencia, dificultats de coordinació continua entre el centre i el

professorat del TAE, absentisme en hores de tarda, necessitat de transport (en

ocasions organitzat i costejat pels Consells Comarcáis), justificado de la derivació ais

pares i mares deis alumnes... No és del tot infreqüent que en aqüestes ctrcumstáncies

26 Insisteixo, no estic dient que no h¡ hagi centres amb aquests percentatge d'alumnat estranger que
desenvolupin mesures própies d'atenció específica ¡ 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 sota els parámetres de l'extemalització i l'atenció "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 desplacant-se prácticament a diari entre dues localitats diferents

(una on assisteix al centre de referencia, l'altra on s'ubica el TAE de zona).

Pero tampoc son exemptes de dificultáis les situacions de derivado possibles a molts

centres de secundaria ubicats en zones urbanes de mes grans dimensions. Per citar

un exempie, en 6 centres se'ns ha informat que bé actualment, bé pocs mesos enrera,

havien tingut alumnes en Mista d'espera per assistir al TAE. Tots ells pertanyen a

municipis de mes de 100.000 habitants.

En resum, és ciar que en moltes localitats existeix un ciar desequilibri entre l'oferta de

places TAE i el volum de la seva demanda actual. Aixó es fa particularment evident en

el cas d'aquells nuclis urbans amb proporcions mes significatives de poblado escolar

nouvinguda, pero també en aquells altres que han vist incrementat en un breu espai de

temps e! seu volum de famílies immigrades amb filis i filies en edat escolar.

Tornem a la construcció del "perfil" que tenim entre mans. Ens trobávem davant de

centres amb recent trajectória en l'acollida de proporcions significatives d'alumnat

nouvingut d'origen estranger. Dones és majoritáriament en aquests casos en qué mes

sembla tendir-se cap a la immediata derivació cap ais TAEs de zona com a

mecanisme gairebé exclusiu d'atenció específica a les necessitats educatives deis i les

alumnes de parla no románica. Aquest mecanisme se sitúa com la "sortida" mes

acceptada ais problemes que planteja l'escolarització d'aquests nois i noies. La

majoria del eos docent d'aquests centres així ho avalen. Altrament els recauria tasques

afegides relatives a la necessitat d'atendre un "tipus de diversitat cultural" a la qual

están poc habituats (preparado de materials, seguiment individualitzat en hores de

classe, adaptacions curriculars, sistemes específics d'avaluació...). Com també es

deixa sentir e! recolzament a aqüestes derivacions per part d'algun sector de les

famílies de l'alumnat autócton. Així se'ns ha confirmat en mes d'una entrevista.

Per a aquests centres, i deixant al marge possibles valoracions a la seva eficacia i

resultáis pedagógics, "sort en tenim del TAE, si no, no sabríem que fer-ne" (paraules

d'un membre de la Comissió d'Atenció a la Diversitat).

En referencia a aquest punt, tot sembla indicar que la nova política encetada des de la

Subdirecció General de Llengua i Cohesió Social tendeix cap a la substitució

progressiva del recurs TAE per eines d'atenció i escolarització própies de centre (aules
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d'acollida). Tot i així, el pressupost previst en el Pía per a la Llengua i la Cohesió

Social val per a la contractació durant el curs 2004-2005 de 142 professors de

secundaria assignats a aules TAE27. Segons el dit, caldrá anar veient com aquest

procés de "desmanteliament" progressiu deis TAE és viscut per part de centres amb

perfils com l'aquí descrit.

2.2.1.2. El reforq ordinari

Segons quedava apuntat mes amunt, en aquests casos l'escolarització de l'alumnat

nouvingut de parla románica (el mes representatiu d'origen llatinoamericá) és "resolta"

mitjancant la seva integrado en les estructures generáis de reforc, i atenció a la

diversitat que organitza el centre. Sempre en funció de quina sigui la distribució final de

les hores d'atenció a la diversitat que el centre programi per curs i cicle, alguns deis

mecanismes destinats a aquest efecte son:

i. Agrupaments flexibles (en les árees instrumentáis: cátala, castellá i

matemátiques). Depenent del nombre de línies-curs i del nombre corresponent

d'ágrupaments sortints, s'estableix un grup mes redu'ít de baix nivell on

s'incoporen, entre d'altres, els alumnes nouvinguts (llatinoamericans i post-TAE).

Segons quin sigui el perfil general de l'alumnat del centre, formaran part del mateix

agrupament alumnes autóctons amb nivells baixos d'aprenentatge i, en ocasions,

també els anomenats "conductuals".

ii. Desdoblaments de grups (en la resta d'árees). S'adopten també en aquest cas

criteris de nivell. Es practiquen en part de l'horari setmanal de determinades

matéries, i s'organitzen per manera de generar un grup composat per alumnes que

requereixen d'una atenció educativa específica, entre ells els nois i noies d'origen

immigrat.

iii. Crédits de reforc,. Es programen en aquest cas hores de reforg dins l'oferta de

crédits variables del centre. En base a tant la disponibilitat horaria deis

departaments implicats (molt sovint el de Cátala) com a la disposició i voluntat del

seu professorat, es destinen aquests crédits de suport al reforg instrumental que

puguin requeriréis nois i noies nouvinguts.

27 Peí que fa a la valorado económica corresponent, per al curs 2004-2005 es destina al recurs TAE
(3.964.818,92 €) poc mes d'una quarta part de l'assignat per a la constitució d'aules d'acollida
(15.157.994,18 €).
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iv. Atencions individualitzades i/o en grups reduíts. Per regla general aquest

reforc, fora de l'aula, és dut a terme peí professorat de diversitat, el/la mestre/a de

pedagogía terapéutica i el/la psicopedagog/a. Quan no és així, la realització

d'aquest suport dependrá de les "cues horáries" de certs professors (atenent

primerament al de Tarea de Cátala), així com de la "bona voluntat" d'alguns

membres de l'equip docent.

v. Grups de nivell. Tot i no tractar-se d'una mesura estesa a tots els centres, molts

d'ells la posen en práctica sobretot a partir del segon cicle de TESO. El

desenvolupament mes freqüent acostuma a consistir en "reservar" una de les línies

de 3rt i/o 4rt d'ESO per a alumnat amb menys perspectives de continuítat

académica o d'acreditació. Pot llavors "aprofitar-se" aquest grup per incorporar-hi

l'alumnat nouvingut llatinoamericá o post-TAE.

vi. Aules o unitats amb curriculum adaptat Em refere i xo a les línies de segon cicle

específicament destinades a atendré alumnat que, per motius diversos, requereix

del seguiment d'un curriculum adaptat. A la práctica, UECs (Unitats

d'Escolarització Compartida), UACs (Unitats d'Adaptació Curricular), Aules

Obertes, Aules d'Oficis, sovint han acabat barrejant el tractament d'especificitats

forga dispars, entre elles les que plantegen les necessitats educatives de l'alumnat

nouvingut.

Recapitulant, constatem com la predominancia d'aquests criteris de derivació

immediata a servéis externs (TAE) i d'actuació "inespecífica" dins el propi centre es

correlacionen significativament amb certes disfuncionalitats o descoordinacions

hagudes en el procés d'acollida inicial i escolarització d'aquest alumnat. En la mesura

en qué no s'han consolida! sistemes i hábits de coordinado transversal interna i

externa, se'n ressenteixen procediments básics com: la realització de proves de nivell;

els traspassos d'informació entre equips docents, tutors i coordinació pedagógica;

l'elaboració de material adaptat per matéries i els acords sobre el seu seguiment en

hores de classe ordinaria; l'establiment de criteris conjunts d'avaluació; l'organització

específica de l'acció tutorial i el contacte amb les famílies; la canalització de les

responsabilitats de relació amb servéis de suport extern, etc.

Reitero estar dibuixant un "perfil tipus"; en tot cas una representado de tendéncies cap

a les quals es mouen (o s'han mogut cursos enrera) les polítiques d'escolarització de

Talumnat nouvingut desenvolupades per una part important deis centres catalans de
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secundaria. El treball de camp realitzat així ens ha permés contrastar-ho.

2.2.2. Les polítiques de centre inte grades

Parlarem aquí d'aquells sistemes d'organització de rescolarització de l'alumnat

nouvingut que tendeixen cap al desenvolupament integrat de recursos d'atencio propis

(aules d'acollida, grups de reforc "ordinaris" i "extraordinaris"...) i externs al centre

(TAEs, Tallers de Llengua). Som generalment davant de centres amb anys

d'experiéncia en la recepció i escolarització d'alumnat nouvingut d'origen estranger,

molt freqüentment de procedéncies i perfils diversos (magribins, pakistanesos,

llatinoamericans, ucraVnesos, etc.). Sobretot durant els darrers cursos, l'increment de

l'arribada d'aquesta "nova" poblado escolar ha motivat la necessitat d'organitzar una

certa estructura d'atencio educativa, així com la conveniencia d'establir mecanismes

encarregats de la coordinació de les seves tasques i funcions.

Aíxó últim explica la creado de diferents figures o carrees interns: coordinadors

d'acollida, tutors d'alumnes d'incorporació tardana, responsables d'aula d'acollida,

responsables d'orientació d'AIT, etc28. L'área d'actuació d'aquestes persones sovint és

estesa a la gestió del procés de l'acollida inicial. A la práctica, solen ser designades

per a ocupar aquests carrees membres de les coordinacions pedagógiques o deis

equips de diversitat amb especial interés, experiencia i sensibilitat en aquests temes.

Cal aquí fer referencia a la recent oficialització del carree de "tutor d'acollida" establerta

peí Pía per a la Llengua i la Cohesió Social. En aquesta figura, a mes de la gestió de

l'aula d'acollida del centre, recau bona part de les tasques de coordinació amb el

conjunt d'actors que intervenen en el procés d'acollida, escolarització i integrado al

centre de l'alumnat nouvingut. Segons s'explica en l'apartat destinat a l'especificació

de les funcions del tutor d'acollida:

La coordinació del tutor d'acollida amb la resta de professorat, especialment amb el
coordinador lingüístic o la coordinadora lingüística i els tutors o tutores deis grups de
referencia on s'ha adscrit l'alumnat i amb els professionals especialistes -EAP,
psicopedagog/a i mestre/a de pedagogía terapéutica-, en el marc de la comissió
d'atencio a la diversitat, haurá de ser l'element clau de les decisions avaluatives,
organitzatives i cumculars que es prenguin per afavorir la seva integrado escolar.

Carrees a hores d'ara no reconeguts peí Departament d'Ensenyament.
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Per cert que en l'Annex 7 del Pía es reconeix la importancia estratégica d'aquesta

figura en la formulario del següent suggeriment: "La importancia d'aquesta figura fa

que l'opció del Departament d'Educació sigui la de demanar ais centres educatius que

hi destinin una persona amb prou experiencia i professionalitat, reconegut per la resta

del professorat, per la seva autoritat i prestigt'29. El pressupost que el Pía preveía per

al curs 2004-2005 destinava 14.437.994,18 € per a la contractació de 565 professors

tutors d'acollida per a centres públics, 199 deis quals corresponien a secundaria30.

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

mecanismes de centralització i coordinado deis diferents processos que preñen parí

en l'acollida, escolarització i integració al centre de l'alumnat nouvingut. Veiem un

parell d'exemples:

Exemple 7: Coordinadora d'Acollida

Citem literalment la descripció de la figura de la coordinadora d'acollida establerta en
el Pía d'Acollida d'un institut barceloní. Es tracta aquest d'un centre amb mes d'un
70% d'alumnat de procedencia estrangera. Disposa d'un TAE "propi" (TAE C). En el
moment de l'entrevista amb aquesta coordinadora (gener de 2004) havien iniciat el
curs fora de termini mes de 20 alumnes d'incorporació tardana.

Aquesta Figura és necessária per facilitar l'organització del centre. Cal acollir a
l'alumnat nouvingut i a les seves famílies així com fer de pont entre el claustre del
centre i un servei extem com é$ el Programa d'Educació Compensatoria.

Funcions de la Coordinadora d'Acollida

-> Respecte de les famílies
Realitzará ¡'entrevista inicial per:
- Aconseguir la informado necessária per fer una diagnosi inicial de l'alumnat que

permeti una acció educativa coherent amb les necessitats de cadascú
- Donar la informado necessária per a les famílies de manera que puguin coneixer

el funcionament del sistema educatiu de Catalunya i el funcionament concret del
centre

- Orientar deis servéis del barrí, recollir demandes...
- Establir un cert lligam afectiu amb les famílies

29 Pagines enrera el mateix Pía recomanava que es designes amb aquest carree professorat "(•••)
preferentment amb destinado definitiva al centre".
30 El paqueí previst per al curs 2004-2005 per a la consti tució d'aules d'acoll ida ais centres concertáis
ascenia a 720.000 €. L'adjudicació deis ajuts s'estableix via convocator ia de subvenció, i s 'est ima que
acabi generant l 'obertura de 40 aules d'acoll ida.
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-> Respecte deis alumnes nouvlnguts
- Fer ¡'avaluado inicial de l'alumne (aplicar les proves i corregir-les)
- Fer un quadre resum amb la situado de cada alumne nouvingut
- Passar-lo al cap d'estudis i a l'equip docent per a confeccionar el seu horarí
- Col laborar, conjuntament amb la mestra del Programa d'Educació

Compensatoria, psicopedagoga i/o professors/es, en ¡'elaborado d'un pía de
treball individual per ais alumnes que no necessitin.

- Donar el maxim d'informació al tutor/a i a la resta de l'equip
- Arxivar tota la informado aconseguida a l'expedient de l'alumne
- Facilitar la incorporado de l'alumnat nouvingut a ¡'aula (presentado...)
- Fer el seguiment de l'alumnat del TAE (reunions amb les mestres del TAE,

coordinarles sessions d'avaluació amb el/la Coordinador/a del SEDEC.)
- Recollir les notes en les sessions d'avaluació deis equips de nivel! deis alumnes

del TAE de la franja que ha cursat durant el trimestre
- Adscripció de franges cada trimestre i post-TAE
- Procurar aconseguir Tallers del SEDEC per ais alumnes de ¡lengua románica i

coordinarse amb la professora assignada i...
- Facilitar-li material i informado de l'alumnat
- Fer ¡'avaluado conjuntament per a poder transmetre-la ais tutors en les sessions

d'avaluació corresponents.
- Fer ¡'informe corresponent al centre deis alumnes TAE
- Mantenir un cens actuaützat al máxim de tots els alumnes procedents d'altres

cultures
- Mantenir al día l'estadistica de cultures, llengües i alumnes matriculáis a I'IES

->Respecte del Programa d'Educació Compensatoria31

- Es fará un seguiment de l'absentisme que pugui haver-hi en els alumnes d'IT
- Transmetrá les necessitats o consultes que tingui el claustre i el que pugui aporiar

el Programa
Canalitzará i transmetrá la informado i ajuda que es doni des del Programa

de Compensatoria
Coordinará els ¡listats d'alumnes amb risc

- Imprescindible coincidir en l'horari per a poderse coordinar

-> Respecte del centre en general
- Recollirá i guardará els mataríais que es proporcionin, creant un fons de material

tant cum'cular com de consulta, proporcionat tant peí Programa d'Educació
Compensatoria com d'altres fons, i per donar-ho a conéixer a tot el professorat del
centre. Sempre sense passar per davant de la Psicopedagoga.

Característiques de la Coordinadora d'Acollida
- Ha de ser una persona acollidora i afectuosa, pero no sobreprotectora, i que els

alumnes la puguin trobar qualsevol moment com a referent.
- Ha de conéixer bé la realitat del centre
- És 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
respectáis per tots.

- Li cal conéixer estratégies verbals i no verbals per assegurar la comunicado amb
els alumnes nouvinguts i que desconeixen les dues llengües. Per les

31 ^

Malgrat la retirada oficial de bona part de les funcions que el Programa de Compensatoria acomplia ais
centres de secundaria, l'entrevistada comenta que en molt bona mesura continua mantenint-hi relacions
de suport i col laborado de forma estable.
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característiques del centre, sempre es disposa d'algun alumne/a que paria la
¡lengua.

Exemple 8: Coordinador/Responsable de l'aiumnat d' IT

Parlem aquí de les funcions que el Pía d'Acollida (curs 2002-2003) d'un deis centres
visitats atribueix a la figura del coordinador/responsable deis alumnes d'IT. Som
davant d'un ÍES amb un percentatge total d'alumnat estranger superior al 20%, en la
seva majoria d'origen magribí i llatinoamericá. Durant el curs 2003-2004 (l'entrevista
es realitza l'abril de 2004) havien arribat al centre per matrícula viva mes de 50
alumnes estrangers. En el moment de l'entrevista, el centre "derivava" al TAE ubicat
en un institut veí un total de 20 alumnes (15 marroquins, 2 pakistanesos i 3
ucraVnesos). Citem textualment:

Funcions

- Planificar i realitzar ¡'entrevista inicial.
- Vetllar perqué es realitzi la prova d'avaluació inicial. Será imprescindible realitzar

una avaluado i observado iniciáis per tal de conéixer el nivell de l'alumne en totes
les árees, especialment les instrumentáis, i el seu nivell de ¡lengua oral i escrita
per poder planificar el seu itinerari escolar.

- Traspassarla informado al tutor i/o a l'equip docent.
- Organitzar e¡s horaris individualitzats en fundó deis resultáis de ¡'avaluado inicial

(de forma trimestral).
- Organització del curriculum a curt termini (activitats i materials). Partint de la seva

trajectória escolar i deis resultáis de ¡'avaluado inicial, s'ajustará el curriculum de
l'alumne per a qué aquest pugui fer de forma autónoma activitats reforgades amb
materials manipulatius, visuals, auditius i altres.

- Assessorar i col laborar en la selecció deis materials i activitats adaptades.
- Dur a terme el seguiment académic i personal (¡libres, material escolar, menjador,

exempcions, refació amb professors, relacions amb companys...).
- Coordinarse amb els servéis externs implicats.
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D'acord amb el que hem anat comentant en ocasions anteriors, l'organització de

sistemes interns d'atenció específica acostuma a requerir de l'explotació

"extraordinaria" d'uns recursos escassos32.

Óbviament, aixó succeeix quan del que es tracta és d'alliberar franges horáries per a

qué determináis professors puguin ocupar-se oportunament de tasques i funcions de

coordinació com les que s'acaben d'exemplificar. En el cas del primer deis exemples

exposats, l'entrevistada ocupa el carree de Coordinadora d'Acollida des que el

Departament d'Ensenyament va aprovar el seu Pía d'Acollida al centre com a Pia

Estratégic (2000-2004). La propia entrevistada valora aquesta via com a molt

restringida. Arran d'aquesta aprovació, la coordinadora d'acollida treballa

exclusivament en l'aplicació i desenvolupament del Pía d'Acollida al centre, quedant

alliberada de docencia "ordinaria" i altres dedicacions horáries. Formalment el Pía

Estratégic finaütza enguany, per bé que l'organització del centre procura establir els

mecanismes necessaris per manera que la coordinadora d'acoílida continuí

desenvolupant a l'institut el mateix carree i funcions33. Cal afegir que, en ser designat

aquest instituí com a CAEP {Centre d'Atenció Educativa Preferent), el centre disposa

d'un plus d'hores d'atenció a la diversitat conjugable en base a aquest objectiu.

En el segon deis casos exemplificats, és la responsable del Departament d'Orientació

qui abasta la práctica totalitat de les funcions assignades a la coordinació de l'acollida i

escolarització deis alumnes d'IT o d'origen estranger. Aquesta coordinadora afirma no

donar a l'abast en racompliment del conjunt d'aquestes funcions. Les seves

companyes de Departament assumeixen part d'aquestes funcions sectorialitzades

segons els cicles de TESO. A la práctica, es critica el fet que el Departament

d'Ensenyament no reconegui oficialment 1'existéncia ó'árees o departaments

d'oríentació ais centres de secundaria; la manca d'hores, de retribucions especifiques i

d'especificació formal d'árees de responsabilitat és suplerta per la bona voluntat

d'aquestes professores.

Així dones, una part important de les funcions atribuídes a aquests carrees o figures de

coordinació passa per vetllar per l'"encaix" deis diferents servéis i recursos (interns i

externs al centre) destinats a l'escolarització de l'alumnat nouvingut d'origen estranger.

Entren així en joc combinacions diverses entre els següents ámbits d'actuacíó: els

32 És evident que la ¡nstitucionalització del carree de tutor d'acollida "oficialment alliberats" ha de permetre
ais centres que en disposin de millorar l'adequació deis recursos ordinaris interns a la realitat de les
necessitats especifiques própies de l'alumnat nouvingut.
331 en tot cas es compta amb ta seva possible renovado per un any mes de termini.
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TAEs, els Tallers de Llengua, les Aules d'Acollida i els agrupaments d'atenció

específica, i l'ús de les estructures ordináries d'atenció a la diversitat.

2.2.2.1. L 'escolarització al TAE

Els centres que han anat desenvolupant polítiques integrades d'acollida i organització

de l'escolaritat d'aquest alumnat envíen bona parí deis seus estudiants d'incorporació

tardana (els de parla no románica) ais TAEs corresponent. Hem parlat abans de les

característiques deis procediments de "derivació" cap a aquest servei. Com descriurem

mes endavant (veure punt 2.2.2.5. Combinacions sortints), en aquest cas la diferencia

rau en el grau de planificació del procés d'incorporació d'aquests alumnes al centre i

classes ordináries.

En cas de tractar-se de la vinculado amb un TAE ubicat en un centre diferent al de

procedencia, es fan evidents les dificultáis d'articular sistemes integráis d'atenció i

escolarització de l'alumnat que ni assisteix. D'acord amb el que apareix en l'Annex 5

del Pía per a la Llengua i la Cohesió Social, el criteri general hauria de ser el següent:

Ais matins assistiran al centre on estigui ubicat al TAE, el qual compartirá amb el
centre de procedencia l'escolarítzació d'aquest alumnat L'alumnat completará el seu
horari amb l'assisténcia a la tarda al centre on está matrículat, el qual ha d'organitzar
els seus recursos perqué pugui seguir un curriculum adaptat a les seves necessitats.

Aquest principi d'actuació coordinada no és pas nou. De fet, figurava ja com a una de

les línies básiques d'intervenció del Pía d'Actuació per a l'Alumnat de Nacionalitat

Estrangera 2003-2006. En el seu punt 7.4. es recollia la següent aposta: "Organització

deis recursos perqué l'alumnat que assisteix al TAE pugui seguir un curriculum adaptat

a les seves necessitats durant les hores d'estada en el centre, procurant sempre

afavorir la refació d'aquest alumnat amb el grup al qual está adscrif.

A la práctica no resulta fácil traduir a solucions definitives aquest principi. Com

detallarem posteriorment, aquesta traducció es troba en funció de variables de molt

diversa índole: estructurado de l'horari de tarda (tipus de crédits), disponibiiitats

horáries del professorat, distribució de responsabilitats en l'adaptació de materials

específics, etc.

Interessa destacar aquí el fet que amb certa freqüéncia aquests centres de secundaria

disposin d'una o dues aules de TAE en les seves instal lacions. No cal dir que aixó

suposa per al centre en qüestió importants avantatges: afavorir el contacte i la

coordinació continua entre el professorat del centre i el del TAE, evitar la
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desvinculado de l'atumnat respecte del seu centre de referencia, evitar desplacament

addicionals, millorar l'adequació deis cañáis de relació amb les famílies... Mes

informalment, i per bé que en aqüestes aules s'escolaritzen alumnes d'altres centres,

el fet de disposar d'un TAE al mateix centre és sovint utilitzat per fer participar el seu

alumnat de certes sessions i/o activitats "extraordináries" realitzades al centre (tutories,

certs crédits no teórics, sortides, activitats lúdiques,...).

Mes marge de maniobra existeix quan es disposa d'un TAE específic de centre (TAE

C). Del conjunt de centres de secundaria que conformen la mostra a estudi, tan sois un

d'ells disposava d'aquest recurs. A la práctica, en aquests casos les aules del TAE

passen a establir-se com a recurs prácticament "gestionable" per part del centre. Les

incidéncies horáries de l'alumnat, les reunions de coordinado, els traspassos

d'informació, l'organització conjunta d'activitats didáctiques ordináries i extraordináries,

les accions tutorials, els cañáis de relació amb les famíües..., tot plegat pot entrar a

formar part d'un pía de treball global propi del centre.

2.2.2.2. L 'escolarització ais TL (Tallers de Llengua)

Davant la práctica inexistencia de programes específtcs d'atenció a les necessitats

educatives de l'alumnat d'incorporació tardana de parla románica, els darrers cursos el

Departament d'Ensenyament ha formalitzat i concedit a alguns centres de secundaria

(o a zones escolars) el recurs deis Tallers de Llengua. L'estructuració d'aquest recurs

desenvolupa i amplia l'anterior figura de l'anomenat "auxiliar de conversa". Per bé que

no es tracti d'un recurs excíusivament adregable a l'atenció d'alumnes llatinoamericans

(o de parla románica en general), molt sovint ha estat destinat a la immersió lingüística

d'aquest alumnat, sobretot quan ha estat concedit a centres situats en zones

parcialment "cobertes" per l'existéncia d'algun TAE. La concessió d'aquest recurs en

un o altre format (TL de centre o de zona; hores de dedicació del seu professorat34) es

realitza en tot cas depenent de la detecció realitzada per cada delegado 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'atenció específica tot passant a formar part d'un estructura

integrada d'escolarització de l'alumnat d'incorporació tardana. En aquells casos en

34 Generalment l'assignació horaria del professor/a del TL al centre docent és de 12 hores setmanals (9
hores lectíves i 3 de coordinado).
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qué, pels motius que siguí, no es disposa de la possibilitat d'assisténcia a un TAE,

alguns centres el destinen a funcions d'"aula de primera acoliida" (per a alumnes

d'incorporació tardana amb mes necessitats d'immersió lingüística, ádhuc

d'alfabetització o aprenentatge de rudiments básics), complementant el recurs amb

d'altres agrupaments d'atenció específica 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 románica del centre seguint criteris de flexibilitat quant al

nivell i l'edat. Ho exemplifiquem mes endavant.

2.2.2.3. L 'escolarització en Aules d'Acoliida i agrupaments d'atenció específica

Segons se'ns ha confirmat en mes d'una entrevista, la política del Departament

d'Ensenyament (mes concretament, deis seus Servéis Territorials) ha tendit a no

concedir Tallers de Llengua a aquells centres que han disposat l'organització d'una

aula d'acollida propia. En sentit genéric, una aula d'acollida seria un dispositiu estable

d'atenció a les necessitats educatives de l'alumnat nouvingut. El seu principi básic no

és altre que el d'accelerar els nivells d'aprenentatge deis seus alumnes per manera

que puguin acabar incorporant-se amb relativa normalitat al seguiment de! curriculum

ordinari de la secundaria35. Els seus valors es basen en la generado d'un espai

d'escolahtzació intensiva i flexible (valor instrumental), al temps que en la consolidado

d'un primer espai de referencia i sociabilitat (valor expressiu).

L'exemple següent recull l'explicitació deis objectius de l'aula d'acollida que apareix

definida en el Pía d'Acollida d'un deis 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.

35 Diríem que, a casa riostra, l'extensió i aplicado real de les pedagogies de l'acceleració en contextos
d'aula d'acollida son encara lluny d'acomplir-se. Efectivament, en parlar d'acce/erac/ó educativa esdevé
d'obligada referencia el projecte Levin ais Estats Units. Iniciat a mitjans deis noranta, l'actualitat s'está
duent a la práctica amb un éxit forca rotund a mes de 1500 escoles de primaria i secundaria (i 15 centres
satél lit coordinadora del projecte). A grans trets, la hipótesi principal d'aquest projecte és la següent:
tractant-se d'nintegrar" els i tes alumnes desavantatjats/des en un nivell mig d'aprenentatge (educational
mainstream), el ritme de la transmissió de coneixements i habilitáis ha d'accelerar-se i no ralentitzar-se
com acostuma a fer l'educació compensatoria, provocant fenomens d'estigmatització ¡ natura I ització de
l'associació deficiencia intel lectual = diferencia cultural. El ritme i la pedagogía proposats s'extreu de
l'educació fins el moment adregada ais i les alumnes superdotats/des, apostant clarament per la
"discriminado positiva": priorització de l'autoavaluació i responsabilització deis i les alumnes, treball
cooperatiu, formado de grups de treball flexibles i heterogenis (multability), tutoritzacions entre els propis
alumnes (peer tutoríng), etc. Tot plegat sobre la base de les condicíons ó'empowerment & responsability
quant a les funcions de l'escola i la implicado de tots els membres de la comunitat escolar.
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Exemple 9: Objectius de l'Aula d'Acollida

Objectius generáis:

- Facilitar ¡'adaptado de l'alumne/a al sistema educatiu i la seva incorporado
progressiva a l'aula ordinaria

- Elaborar un itinerari personalitzat que li permeti anar assolint gradualment els
objectius educatius. Aquest itinerari detallará la incorporado progressiva a les
diferents árees de I'ESO, d'acord amb l'evolució de l'alumne/a, fins a aconseguir
l'objectiu últim i mes important: romandre a l'aula amb la resta de companys i
companyes en les diferents árees currículars.

Objectius específícs:

- Accelerar el procés d'aprenentatge de la llengua de l'alumnat nouvingut

- Aprendre estructures de conversa mínimes per possibilitar la comunicado i la
relació

- Adquirir vocabularí especifíc de cada área d'aprenentatge

- Assolir les competéncies instrumentáis básiques corresponents al nivell que cursa
l'alumne/a: llengua catalana, llengua castellana, matemátiques

Novament a la práctica, les concrecions de les anomenades Aules d'Acolüda son forca

diverses. (-'especificado deis seus destinataris depén de quin sigui l'ús d'altres servéis

específics externs i interns. Per exemple, allá on els alumnes de parla no románica

assisteixen al TAE, l'aula d'acollida escolaritza predominantment alumnat

llatinoamericá i alumnes post-TAE; allá on no es realitzen derivacions al TAE, hi

assisteixen intensivament alumnes de parla no románica (majoritáriament d'origen

marroquí) i, en ocasions, de forma menys intensiva alumnes d'IT procedents de pa'ísos

llatinoamericans.

Peí que fa ais objectius i metodologies didáctiques, la seva programació dependrá de

com s'estableixi la divisió de funcions amb aquests altres servéis d'atenció específica:

de vegades es prioritzaran tasques d'alfabetització i aprenentatge de rudiments

comunicacionals básics; en altres circumstáncies podrá fixar-se l'objectiu en

l'acceleració deis aprenentatges del conjunt d'árees curriculars.

Finalment, quant a l'obertura horaria de l'aula d'acollida, aquesta estará óbviament en

funció deis recursos humans disponibles, mes concretament, de les hores d'atenció a

la diversitat "reservades" així com de les cues horáries del professorat voluntáríament

implicat. Un ciar exemple: sembla situar-se com a norma generalitzada que í'alumnat

que hi assisteixi pugui incorporar-se ais grups ordinaris de referencia en hores de
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tutoría, educació física, visual i plástica o tecnología. Que aixó sigui possible será

qüestió de quina siguí l'adscripció deis aiumnes per curs i grup de tutoría, 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 derivado a! TAE), el Pía i la política

adoptada per la Subdirecció de Llengua i Cohesió Social aposten per fer de l'aula

d'acollida propia de centre una de les peces clau en el procés escolarització de

l'aiumnat nouvingut. És per aíxó que recoílim seguidament alguns deis criteris

establerts en l'Annex 4 de l'esmentat Pía.

En primer lloc, s'entén l'aula d'acollida com "un marc de referencia i un entorn de

trebaíl obert dins del centre educatiu (...)". Es tractaria d'una estructura organitzativa

amb la finalitat básica de dotar el centre d'eines metodológiques i curriculars que

garanteixin "i'aprenentatge intensiu de la llengua i la progressiva incorporado de

l'aiumnat a l'aula ordinaria".

Mes concretament, un deis principáis punts d'atenció es fixa en...:

La gestió del temps currícular de l'alumnat, tenint en compte una dedicado máxima
de 12 hores per a I'aprenentatge intensiu de la llengua. Caldrá vetllar que no
interfereixi en aquelles matéríes que faciliten el procés de socialització de l'alumne/a.

En síntesi, es concep l'aula d'acollida com un mecanisme educatiu específic de

carácter transitori (primer pas cap a la integrado en l'aula ordinaria), obert (permet

combinar l'assisténcia a matéries comunes) i flexible (aqüestes combinacions

s'estableixen segons el pía de treball individua I itzat de cada alumne), destinada a

Vaprenentatge intensiu de la llengua vehicular i a l'adquisició de certs coneixements

instrumentáis básics. La gestió de l'aula d'acolüda recau sobre la figura del tutor

d'acollida, qui haurá d'encarregar-se de les tasques que se'n deriven: realització de les

avaluacions iniciáis de l'aiumnat i col laborado en el disseny de programacions

adaptades, elaborado de propostes metodológiques i estratégies didáctiques

especifiques i per al professorat de les diferents árees, seguiment tutorial deis aiumnes

i acompanyament del procés d'incorporació a l'aula ordinaria, coordinació i traspás

d'informació entre departaments (seminaris) i equips docents, coordinado amb els

servéis extems al centre, mediado entre el centre i les famílies, etc.

Com déiem, alguns centres de secundaria han encetat la posta en marxa d'aules

d'acollida abans de l'oficialització d'aquest recurs per part del Departament d'Educació.

Aqüestes experiéncies, forga diverses entre elles, poden considerar-se l'"embrió" d'alló
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que la Subdirecció de Llengua ¡ Cohesió Social reconeix formalment - i comenca a

financar- a partir del curs 2004-2005. De seguida il lustrarem els perfils d'aquesta

diversitat amb exemples concrets.

2.2.2.4. La incorporado dins les estructures ordináries d'atenció a la diversitat

L'organització integrada d'aquestes xarxes d'escolarització compta també amb

l'adequació corresponent de les estructures generáis de reforc i atenció a la diversitat

que organitza el centre. Igual com succeeix en el cas tipológic descrit amb anterioritat

(veure Entre la "derivado" i el "reforg ordinari'), la programació final d'aquestes

estructures té com a límits els recursos humans i horaris de qué disposa cada centre.

En aquest cas, pero, es parteix d'una diferencia de fons: aquests mecanismes

(agrupaments flexibles, desdoblaments, crédits de reforc, atencions individualitzades

i/o en grups redu'íts, grups de nivell, aules o unitats amb curriculum adaptat) no son

organitzats com a destinado immediata (directa o post-TAE, segons el cas) en l'inici

del procés d'escolarització ordinaria de l'alumnat nouvingut, sino en tant que

dispositius facilitadors de la incorporado progressiva d'aquest alumnat. No cal dir que

les implicacions organitzatives d'aquesta diferencia son enormement rellevants.

2.2.2.5. Combinacions sortints: Alguns exemples

Fins aquí hem repassat els principáis mecanismes interns i externs de qué acostumen

a valer-se (quan poden) aquells centres de secundaria a l'hora de programar de forma

integrada la seva xarxa d'atenció educativa a les necessitats especifiques própies 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 teñen accés 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.

Sóc conscient que quedaran sense tractar algunes possibilitats combinatóries. És per

exemple el cas d'aquells centres que treballen sobre ('esquema "TAE + Taller de

Llengua". L'opció presa ha estat la de prioritzar l'atenció sobre els casos en qué

destaca l'organització i gestió de recursos d'atenció educativa específica propis de

centre.
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Combinado 1: TAE + Aula d'Acollida + Estructures d'atenció a la

diversitat

Ens situem aquí en el cas d'aquells centres que "deriven" l'alumnat d'incorporació

tardana de parla no románica a les aules del TAE (ubicat dins o fora del centre) i

assumeixen l'escolarització inicial de l'alumnat de parla románica (majoritáriament

llatinoamericá) per mitjá de l'aula d'acollida del centre. N'apuntem dos exemples.

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

El centre. Parlem aquí d'un ÍES situat en una ciutat de la primera corona de l'Área
Metropolitana de Barcelona. El centre s'ubica en un deis seus barris periférics, una zona amb
una elevada proporció de població immigrada resident. Tradicionalment aquesta poblado ha
estat d'origen magribí, per bé que darrerament ha augmentat la proporció de població
procedent de llatinoamérica (d'Equador i Colombia, principalment). El percentatge de
població escolar d'origen estranger estudiant d'ESO en aquest instituí és aproximadament del
30%, deis quals una tercera part son de nova incorporació (arribats entre el curs passat i el
present).

El TAE. En el moment de ('entrevista amb la responsable de l'Aula de Nouvinguts (febrer de
2004), l'institut envia al TAE d'un centre veí quatre alumnes. Setmanes enrera n'enviava vuit.
L'entrevistada critica el recurs del TAE básicament en la mesura en qué fomenta la
desvinculado deis alumnes del seu centre de referencia, i no permet incorporar les tasques
docents i académiques que s'hi realitzen en les dinámiques del propi centre. A mes, es
destaca com de difícil resulta justificar a famílies i 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 aixó ha
generat resisténcies que han motivat absentismes perllongats a l'aula TAE.

L'Aula de Nouvinguts (AN). Es tracta aquesta d'una iniciativa posada en marxa dos cursos
enrera. En l'actualitat hi assisteixen 17 alumnes (matí) mes els 4 alumnes TAE {un total de 21
alumnes a la tarda). De fet, l'aula havia estat pensada per a acollir fins a 15 alumnes, pero
s'ha hagut d'anar ampliant rátio per la progressiva arribada d'alumnat d'incorporació tardana.
A la práctica aixó provoca la següent solució d'urgéncia: a mesura que arriben nous alumnes
mes manca de competéncies instrumentáis básiques, han d'anar abandonant l'aula aquells
altres que millor progressen; no és que estiguin ja preparáis per assistir a les classe
ordináries amb normalitat, no es que no necessitin de! treball dut a terme a TAN, és una
qüestió de necessitat.

Assisteixen a aquesta aula alumnes procedents del Marroc, de Xina, de Bangladesh i de
l'Europa de l'Est. No hi assisteixen els alumnes llatinoamericans, perqué "ho necessiten
menys", i perqué en molts casos no difereixen en situado académica de la mitjana de
l'alumnat autócton assistent ais 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 mes extens (hi anaven totes les hores excepte quan els
tocava tutoría o crédits variables). Aixó, pero, generava disfuncions (mes professorat
treballant a menys dedicado) i succe'ia aleshores que els alumnes es negaven a abandonar
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TAN per assistir en ñores puntuáis ais grups "normalitzats". El present curs s'opta per una
solució horaria menys intensiva i mes tancada {tan sois "trenquen" i'horari quan els toca
tutoría), susceptible d'equilibrar millor l'assisténcia al grup normalitzat. També així 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 ais cicles de referencia. Es dona així sortida a la "diversitat
afegida" que suposa la incorporació deis alumnes del TAE. Tot plegat es manté una diversitat
de situacions, nivells, edats, rendiments molt difícil de tractar, mes quan contínuament s'han
d'anar adaptant a Tambada de nous alumnes d'incorporació fora de termini. L'acció de treball
i la composició del grup varía de setmana en setmana, la qual cosa obliga a l'adequació
setmanal de les corresponents programacions.

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

L'Atenció a la Diversitat. El centre disposa les següents línies: tres a 1er d'ESO, quatre a
2on, tres a 3er i quatre a 4rt. Aquí es disposa el tractament general de la diversitat en base al
criteri de grups heterogenis mes desdoblaments de nivell. Abans es treballava amb grups
homogenis, pero els resultáis no foren els esperats i a mes impedia flexibilitzacions
estratégiques per matéries. Siguí com siguí, ais grups d'atenció reduída sorgits en hores de
desdoblament s'incorporen la majoria deis alumnes de TAN mes els alumnes d'incoporació
tardana d'orígen llatinoamericá.

En hores d'assisténcia ais grups "normalitzats", en alguns casos l'alumnat d'IT treballa
materials adaptáis per a la materia, o materials de TAN. En tot cas depén de la voluntat deis
professors corresponents que facin Tuna 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 adaptáis demanant informado ais professors de TAN o revisant els
materials disponibles al despatx de la coordinació pedagógica. En tot cas, s'argumenta que
aquest treball hauria de coordinar-se i formalitzar-se per departaments didáctics, i acabar
generant dossiers adaptats de treball autónom per materia i nivell.

Exemple 11: TAE + Aula d'Acollida + Atenció a ¡a diversitat

El centre. Quant a característiques própies i de l'entorn, aquest centre s'assimila forca al
descrit anteríorment. L'institut es troba situat en una localitat costanera de la provincia de
Barcelona, mes concretament, en la primera periferia de la ciutat. Les seves escoles de
primaria de referencia formen part d'unes zones escolars caracteritzades per nuclis urbans i
barris de classe treballadora, alguns d'ells amb elevats percentatges de població resident
d'origen estranger. Aproximadament el 30% del seu alumnat és d'origen estranger i de
procedencia majoritáriament marroquina.

En el moment de la realització 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
diferencia del cas anterior, a l'aula d'acollida hi assisteixen alumnes nouvinguts de parla
románica {majoritáriament d'origen llatinoamericá) i els anomenats "aíumnes post-TAE"
(majoritáriament d'origen marroquí); 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 deis
alumnes depenen deis seus ritmes d'aprenentatge, i per tant de la conveniencia d'anar
progressivament incorporant-se a mes hores de classe amb els corresponents grups de
tutoría. S'encarreguen d'impartir-hi ciasses tres professores del Departament de cátala. Una
d'elles, designada coordinadora de l'aula d'acollida, ha estat, conjuntament amb la
Coordinadora Pedagógica del centre, l'artífex de la seva posada en marxa.

Per regla general, de bon comengament els seus alumnes h¡ assisteixen en horari intensiu,
incorporant-se ais grups normalitzats de referencia en hores de tutoría, educació física i VIP, i
tot í'horari de tarda. L'alumnat llatinoamencá assisteix també a les ciasses ordináríes de
llengua castellana. A mesura que els uns ¡ els altres avancen els seus nívells d'aprenentatge,
van incorporant-se a l'aula ordinaria mes hores i a mes matéries, comencant per les árees
instrumentáis. Aquest procés és acordat entre la coordinadora de l'aula d'acollida i els
corresponents tutors de grup.

Quant ais continguts didáctics, es prioritzen tres árees básiques: el cátala (vocabulari, oralitat,
estructures i ortografía), el coneixement del medi social (geografía local i catalana) i el medi
natural (en el seu vessant d'experimental). Mentre que per al desenvolupament de les
sessions de cátala s'han confegit dossiers seqüenciats per nivell, no s'han elaborat materials
adaptáis per a les aitres dues matéries.

L'Atenció a la Diversitat. El centre no estructura agrupaments flexibles a cap deis dos cicles
de TESO; bona part del paquet d'hores d'atenció a la diversitat s'han destinat a l'organització
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 deis professors i professores de crédits comuns les tasques
d'atenció i seguiment d'aquest alumnat.

Combinado 2: TL + Grups d*Atenció Específics + Estructures d'atenció
a la diversitat

II lustrem ara dues formules de treball basades en la "utilització" del recurs del Taller

de Llengua com a part integrant de l'estructura d'escolarització de l'alumnat

d'incorporació tardana. En tots dos casos, aquest Taller és destinat a acompür

funcions de "primera escolarització", mentre que la resta de grups de reforg passen a

completar les restants estructures de nivell.

Exemple 12: TL + Grups d'Atenció Específics + Atenció a /a diversitat (1)

- El centre. Es tracta de l'únic centre de secundaria del municipi, localitzat en una comarca
gironina amb una important base productiva de tipus rural. Disposa de tres línies per curs.
Prop d'un 10% (36 alumnes) de la seva poblado 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 mes 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'AIT, la professora del Taller de Llengua i la becária de
reforg.

El TL i els Agrupaments d'IT. En el Pía d'Acollida del centre queda ja recollit el tractament
específic de l'atenció educativa de l'alumnat d'IT. Aquest estableix una divisió en 4 grups
d'atenció específics, 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 teñen llibres de text.
Les seves classes son impartides per la professora de TL, mes dedicacions puntuáis d'altres
professors. En total, els alumnes hi assisteixen l'horari complet de matins. Tots ells son
alumnes própiament d'incorporació tardana, gairebé tots provinents del Marroc. Disposen
d'un dossier de treball autónom per a ocupar-se en hores d'assisténcia ats grups
normalitzats. Fonamentalment es tracta d'un grup d'alfabetització. Per bé que el treball a
l'aula es plan teja des de l'atenció individualizada a les necessitats especifiques de cada
alumne (edats i nivell d'escolarització diferents), l'aprenentatge de la llengua es programa a
un doble nivell: treball sistemátic de vocabulari i estructures lingüístiques, i ensenyament de
formules i hábits comunicacionals quotidians. En el moment de la realització de l'entrevista
(marg de 2004) rep aquest suport un total de 10 alumnes.

Grups 1 i 2. Els 4 alumnes de nivell 1 disposen ja d'un cert bagatge oral de la llengua, pero
mantenen déficits importants en l'ámbit de la lectoescriptura. L'alumnat de nivell 2 (5
alumnes) disposa d'un millor nivell de llengua oral. Treballen els materials del Nivell Llindar 1
i 2 (ed. Álber) i extrets de la col lecció Vineles i la seva adaptado multimedia dins I'edu365.
Teñen 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
reforc un mínim de 4 hores setmanals, prioritzant-se sortir de l'aula ordinaria en hores de les
árees instrumentáis (cátala, castellá i matemátiques) mes anglés. D'aquestes 4 hores, dues
es dediquen a reforcar el treball de la llengua catalana tant a nivell oral com escrit, i dues a
reforgar Parea de matemátiques. La composició d'aquests dos grups s'estableix amb criteris
de flexibilitat.

Grup 3. Son aquests (5) alumnes que, amb mes o menys dificultáis, poden seguir les classes
ordináries. Aquests alumnes disposen ja de tots els llibres de text. Assisteixen a aquest grup
4 hores setmanals, en aquest cas procurant no treure'ls de la classe ordinaria durant l'horari
de les matéries instrumentáis. D'aquestes 4 hores d'atenció, dues es dediquen a reforgar les
llengües (cátala i castellá) i les socials, i les aítres dues les matemátiques i les experimentáis.
Segons es descriu en el corresponent Pía d'Acollida, "en general, aqüestes hores son per
reforgar els continguts treballats a classe, a orientar Pelaboració deis treballs, a preparar
exámens... Per aixó será imprescindible que la persona responsable deis suports pacti els
objectius amb els professors d'área".

Nivell 4. És plantegen aquí hores d'atenció individualitzada per a aquell alumnat amb mes de
tres cursos d'escolarització al municipi. Son 13 alumnes que, amb certes adaptacions
curriculars, participen amb gairebé plena normalitat del conjunt de classes ordináries. Teñen
tots els llibres de text i no se'ls destina cap suport específic. A aquest nivell, dones, s'apliquen
atencions indivtdualitzades segons sigui necessari.

La gran majoria deis alumnes que reben aquests suports (a tots quatre nivells) son
procedents del Marroc. Per a dur a terme el conjunt d'aquestes hores de reforc es disposa de
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les següents participacions: 9 hores setmanals de la professora del TL (qu¡ sobretot s'ocupa
de les classes del grup 1), 9 hores d'una monitora de reforc becada per I'AMPA (qui s'ocupa
també de la Biblioteca en hores extraescolars)36, mes el complement corresponents d'hores
de la professora de diversitat i cues horáries d'altres professors.

L'Atenció a la Diversitat. La propia estructurado d'aquests reforcos (dins el qual comptem
les hores de Taller de Llengua), s'organitza per permetre la incorporado progressiva i flexible
de l'alumnat ais grups i sessions ordináries. En tot cas, aquesta incorporado es recolza amb
les practiques habituáis deis desdoblaments i els agrupaments flexibles per nivell. En aquest
darrer cas, s'ajuda al trebalí en les árees instrumentáis deis alumnes deis nivells 3 i 4.

Exemple 13: TL + Grups d'Atenció Específícs + Alendó a la diversitat (2)

El centre. Es tracta d'un deis 5 ÍES existents en aquest municipi gironí (amb també 2 centres
concertáis amb secundaria). Antic instituí de FP, s'ubica en un barri de classe treballadora,
on confiueixen residents de Tantiga" immigració espanyola i la "nova" immigració
extracomunitária. Aproximadament un 15% de l'alumnat d'ESO del centre és de procedencia
estrangera. Un 10% del total de l'atumnat és d'incorporació tardana. Parlem amb la
coordinadora pedagógica del centre.

Cursos enrera, l'alumnat estranger al centre representava un percentatge molt redu'ít del total
de la seva poblado escolar. L'acollida inicial i la incorporació a l'aula ordinaria es produía de
manera prácticament immediata. A partir d'aquí el tractament de la seva escolarització
s'especificava en base a: reforcos en hores de crédits variables, reforgos en cues horáries de
certs professors i hores individuáis d'atenció a la diversitat, organització de grups de nivell al
segon cicle.

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

» Grup A. Alumnes IT amb mes mancances instrumentáis básiques. 3 hores de classe al
dia en grups d'atenció especifica. Majontáriament magribins.

• Grup B. Alumnes IT amb necessitats instrumentáis básiques. 2 hores de classe al dia
en grups d'atenció específica. Magribins i Europa de l'Est.

• Grup C. Alumnes IT castellanoparlants. De 3 a 5 hores setmanals de classe al dia en
grups d'atenció específica. Amb aquest alumnat es treballa, a mes del cátala, temes de
ciéncies socials i matemátiques adaptades a l'entorn.

36 Des de cursos anteriora I'AMPA financia amb recursos propis la contractació via beca de monitores de
reforc 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 estabilitat {els ha
passat en mes d'una ocasió que el becari/a ha hagut de marxar en trabar feina). A mes ratila Tal legalitat
De qualsevol forma, I'entrevistad a destaca el fet positiu que siguín els propis pares els qui actuin en
aquesta direcció.
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S'estableixen franges horáries fixes, evitant la dispersió i fragmentado horaria de I'alumnat.
Aixó és possible grácies al nomenament de tres professors de diversitat. Una d'elles {la
coordinadora d'IT) és "alliberada" 18 ñores per a: encarregar-se de la majoria de les classes,
coordinar les actuacions i refació amb la resta del professorat, encarregar-se d'efectuar íes
proves de nivell quan arriba l'alumne, i servir de tutora referent d'aquest alumnat al centre.

Valorant positivament aquest model, se sol licita af Departament la concessió d'un Pía
Estratégic amb la voluntat d'aconseguir un professor a jornada compierta. En no ser concedit,
es recorre a la convocatoria d'ajuts d'una fundació privada, presentant un programa
d'actuació conjunt amb una entitat sense ánim de lucre de forta implantacio al territori. L'ajut
és atorgat. Els recursos es destinen a la contractació d'una professora amb 20 ñores de
permanencia a l'institut {per docencia i dinamització d'activitats extraescolars) i 5 al centre de
l'entitat.

Complementant els recursos ja disposats (professors de diversitat, i coordinadora d'IT), la
incorporado d'aquesta professora permet consolidar l'estructura establerta de grups flexibles
d'atenció específica:

• Nivell A (Aula d'iniciació). 25 hores setmanals. Hí assisteixen aquells alumnes que
acaben d'arribar a Catalunya i que desconeixen la llengua i cultura catalanes. A la
práctica hi assisteixen alumnes nouvinguts d'origen marroquí. L'objectiu general és
que aquest alumnat vagi adquirint el domini de la llengua i una capacitat de
comprensió suficient per a incorporar-se progressivament ais crédits comuns de
l'aula ordinaria, amb les adaptacions de material que corresponguin. Es procura la
participado d'aquest alumnat certes sessions en les matéries: educado física, visual i
plástica, música, tutoría i crédits variables. Aquest grup el tutoritza la professora
nova.

• Nivell B (Aula de consolidado). 15 hores setmanals. Segons contempla la redacció
del projecte, "hi anirien aquells alumnes que, malgrat que en general entenen i
comprenen la llengua, no dominen el vocabulari específic per a poder seguir una
classe amb normalitat. En general serien aquells alumnes que el curs anterior
estaven adscrits'a l'aula d'iniciació i que aquest any repeteixen curs". Si bé depenent
de quin sigui el pía de treball individual de cada aíumne, es procura que tots ells
vagin incorporant-se el major nombre de crédits comuns a l'aula ordinaria {mes de les
matéries a qué assisteixen els alumnes de nivell 1: matemátiques, ciéncies naturals i
tecnología).

Nivell C (Aula de seguiment). Entre 3 i 5 hores setmanals. Hi assisteixen, a mode de
tutoría individualizada, aquells alumnes segueixen el conjunt de ctasses ordináries
pero que requereixen de reforcos específics. Bona part d'aquests alumnes continúen
essent d'origen llatínoamerícá

El Taller de Llengua. El curs present, un cop finalitzat el període de percepció de la
subvenció, el centre ha hagut de reorganitzar els recursos disponibles per a l'atenció de
I'alumnat de nova incorporado. S'ha pogut, pero, mantenir l'estructura de funcionament en
tres grups flexibles grácies 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'atenció a ía diversitat, el centre destina 40 hores per a l'atenció ais
alumnes d'IT (comptant les 12 hores de la professora del TL). Aquesta dedicació es
complementa amb cues horáries d'alguns professors. En total, 7 professors imparteixen
classes ais grups A i B, i 4 professors fan tasques de reforg ais alumnes del nivell C. A la
práctica, pero, i malgrat aquests esforcos de programado, la retirada de l'ajut ha
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comportat una reducció en el nombre d'hores d'atenció a tots tres grups, ¡ un augment de
dispersió en les dedicacions deis professors implicats.

L'Atenció a la Diversitat. Convé aquí constatar que el perfil del conjunt de l'alumnat del
centre correspon a un baix nivell académic: el 40% deis que comencen 1er d'ESO no teñen la
primaria aprovada.

• Segon cicle. S'estructuren les linies segons grups de nivell. [-'entrevistada reconeix
que en el de mes baix nivell acaben agrupant-se situacions académiques i
conductuals molt diverses. Generalment és a on s'assignen els alumnes d'IT.

• Primer cicle. Es practiquen agrupaments flexibles en les árees instrumentáis. En
aqüestes hores s'ha organitzat un grup addicional per a l'alumnat d'IT. L'estructuració
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 instrumentáis funcionen, dones, un total de cinc grups.

Combinado 3: Aula d'Acollida + Estructures d'atenció a la diversitat

Finalment ens ocupem d'un cas no massa corrent37, basat en el rebuig frontal al recurs

TAE (no pas per raons de proximitat) i en l'organització d'una aula d'acollida destinada

a cobrir la "primera escolarització" de l'alumnat nouvingut.

Exemple 14: Aula d'Acollida + Grups d'Atenció Específics

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

En tot cas, des de la Direcció i la Comissió d'Atenció a la Diversitat s'ha optat per evitar
derivacions d'alumnat al TAE. Es destaquen motius diversos: segregado de l'alumnat del
centre de referencia, ubicació precaria del TAE (barracons) a on els tocaría enviar l'alumnat,
dificultats de coordinado amb el seu professorat, saturado del recurs {existencia de llista
d'espera), voluntat d'"assumir el problema" per comptes de derivar-lo, etc. Tant la
coordinadora de l'aula d'acollida com la directora entenen que és l'institut qui s'ha
d'encarregar deis "seus alumnes" i que els recursos extraordinaris procedents de
I'Administrado educativa haurien de poder ser directament gestionables des deis diferents
centres.

37 De fet ha estat l'únic documentat al llarg de la recerca.
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Anteriorment a la programado de l'aula d'acollida, el centre treballava l'escolarització
d'aquest alumnat per les vies ordináries de les estructures de reforc i grups flexibles en
matéries instrumentáis.

L'Aula d'Acollida. Per donar resposta a la creixent arribada d'alumnes d'IT, el Pía d'Acollida
al Centre disposa el recurs de l'aula d'acollida, gestionada per la Comissió d'Atenció a la
Diversitat de I'IES. Actualment s'está enllestint la redacció del seu funcionament, per bé que
en el moment de l'entrevista (gener de 2004) l'Aula acabava de posar-se en marxa. La posta
en práctica d'aquesta aula ha estat possible grades a l'alliberament {17 hores setmanals) de
la persona qui es fará carree de la seva coordinació i majoria de les hores de classe.

A l'aula d'acollida han comencant assistint uns 20 alumnes (en horaris no coincidents),
sobretot d'origen marroquí i llatinoamericá. Son tres les persones que mes hores hi dediquen:
la coordinadora de l'Aula i les dues professores de la UAC. Totes tres es reparteixen les
tutoritzacions individuáis deis alumnes (la coordinadora de l'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 horáries per cobrir.

Es preveu que l'alumnat hi assisteixi de forma intensiva durant un període de no mes de tres
mesos, sempre en funció de les seves situacions i progressos individuáis. Tots ells i des del
principi, pero, comparteixen amb el grup normalitzat certes hores de les següents matéries:
tutoría, educació física, visual i plástica, tecnología i aquells crédits variables consideráis
convenients.

Durant l'horari d'atenció especifica d'aquest l'alumnat es disposa un sistema mixt de sessions
de classe amb el professor, d'una banda, i treball autónom individual o en grups reduíts, de
l'altre. Aquest darrer treball pot ser dut a terme a la mateixa aula o, en ocasions, en altres
espais lliures de I'IES (biblioteca, sala d'ordinadors...); la seva organització és possible
grácies a ['elaborado de blocs de treball autónom: escriptura, lectura, paraules, ortografía i
ordinador. Tots ells es corresponen amb dossiers seqüenciats per nivell amb activitats
autocorrectives. L'alumne disposa d'una graella on se l'indica els blocs que li períoca fer a
cada moment, i a on marca el treball realitzat. Quinzenalment el professor/a recull els
materials, els corregeix i els avalúa.

A mesura que van progressant van incoporant-se mes hores i a mes matéries a l'aula
ordinaria. El criteris d'aquesta incorporació son flexibles (depenent de cada alumne) i entren
en joc les disposicions própies deis professors per fer-se'n carree (adaptant materials, per
exemple). Les tres tutores deis AIT supervisen aquest procés amb un full de seguiment a on
es recullen les experiéncies i tipus de dificultáis que els alumnes viuen a les classes
"ordináries".

L'Atenció a la Diversitat. La mateixa estructuració del treball en blocs seqüencials autónoms
permet flexibilitzar la incorporado de l'alumnat a l'aula ordinaria. Segons el cas, l'alumne hi
trebaltará els corresponents dossiers autocorrectius o será impíicat en el desenvolupament
ordinari de la classe. En general, ¡ de bon comencament, s'utilitzen els agrupaments flexibles
a les árees instrumentáis per assignar en els grups sortints de menys nivell l'alumnat
llatinoamericá, el qual hi assistirá mes o menys hores setmanals segons es convingui. La
mateixa estructuració deis grups flexibles així com la resta de desdoblaments servirá 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. Conclusió

Recapitulem sobre el dit en aquest apartat i sintetitzem algunes de les principáis

problemátiques que, abordant-les com poden, els centres que treballen sobre

l'articulació integrada d'aquests sistemes d'acollida i escolarització es veuen obligáis a

anar resolent. En alguns casos tornaré a insistir sobre certs punts tractats en iniciar

aquest segon bloc (veure punt 2.1. "Qüestions generáis 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'atenció

específica i d'integrar-los dins una estrategia global d'escolarització d'aquest alumnat.

Tots els exemples que acabem d'apuntar permeten il lustrar-ho: es recorre a ajuts

económics d'origen privat (fundacions), a suports docents externs (monitores

becades), al treball "voluntan" de professors i professores (particularment el de

diversitat o aquells que tutoritzen o coordinen I'acollida d'AIT)... El treball de camp

podría aportar forca mes 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 l'atenció de les seves necessitats

educatives especifiques optava per fer una "bossa" comuna d'hores d'atenció a la

diversitat. Dins aquest paquet, a mes de les hores de diversitat corresponents per

professor i aquell plus obtingut en tant que CAEP, s'hi afegeixen aquelles que permet

contractar l'estat de fons de l'orde religiosa corresponent. A partir d'aquí s'estructura el

següent tractament: i) dedicado 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 lingüístic, del reforc en grups, de l'elaboració d'estratégies pedagógiques, de la

preparado de material de treball adaptat, del seguiment d'aquest alumnat i de

l'avaluació.

O fixem-nos en el que explícita l'apartat d'un deis Plans d'Acollida consideráis: "cal

teñir en compte que algunes hores invertides a l'aula d'acollida corresponen a l'horari

lectiu del professorat, pero unes aitres son fruit del seu voluntarisme". Mentre que en

un altre centre, s'atribuía la possibilitat d'haver organitzat enguany un bon i eficac

sistema d'atenció educativa a l'alumnat nouvingut (grups específics de reforg, suports

indivídualitzats, desdoblament i agrupaments flexibles a tots els cursos, professors de

diversitat prácticament alliberats de docencia "ordinaria"...) a la felic
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coincidencia de tot un seguit de circumstáncies accidentáis: millors trams de

correspondencia entre rátios i nombre de professors a tots els cursos, disposició d'una

professora vetlladora amb temps lliure "sobrevingut", substitució temporal d'un membre

de radministriació del centre per una professora a temps complet, incorporació d'un

psicopedagog abans membre d'un EAP i expert en aquest camp, etc.

En definitiva, sembla mes que corroborada una de les idees abans anotades. La posta

en práctica de sistemes interns d'atenció específica (des de 1'alliberament d'hores per

a tasques de coordinado d'acollida, a la ¡nversió horaria que requereixen les Aules

d'Acollida) acostuma a necessitar de l'explotació "extraordinaria" d'uns recursos

escassos. Quan aixó no és possible (o deixa de ser possible), aleshores ocorren

situacions com algunes de les aquí esmentades.

Dificultáis horáries

Aiumnes de diferents procedéncies, Ñengues, edats, cursos, nivell d'aprenentatges...,

efectivament les Aules d'Acollida, els TAEs, eis Tallers de Llengua, els grups d'atenció

específica..., han de fer front a l'escolarització ó'una diversitat internament molí

diversa. Bona part d'aquest alumnat passa una important franja de la seva jornada

escolar fora de l'aula ordinaria. És aleshores quan s'avala la conveniencia d'estructurar

espais flexibles i oberts d'acceleració educativa que permetin la seva incorporado

progressiva al grup "normalitzat". Es justifica, a mes, que aquesta incorporació vagi

efectuant-se en base ais ritmes d'aprenentatge individuáis i produint-se en els horaris

d'aquelles matéries que millor convingui. A la práctica, aquesta aposta pedagógica

obliga, si mes no, a autentiques obres d'enginyeria horaria no sempre reeixides. Així

ens n'informen els professors entrevistáis responsable de la coordinado d'Aules

d'Acollida.

Pot establir-se un horari fix de permanencia a l'aula d'acollida, mes o menys extens

segons els diferents nivells deis aiumnes. En aquest cas l'alumnat assisteix a l'aula

ordinaria a les matéries que "toquin" la resta d'hores38. Es perd així el control del

procés progressiu d'incorporació a determinades árees i no unes altres. La possibiíitat

contraria consisteix a partir d'una assisténcia estable a aquelles matéries cregudes

convenients, i tornar a l'aula d'acollida l'horari restant. En la mida en qué a l'aula

d'acollida assisteixen aiumnes assignats a cursos i grups-classe diferents, amb horaris

10

El que normalment succeeix amb l'alumnat del TAE en horari de tarda.
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diferents, aquesta darrera opció complica enormement la programado de les tasques

didáctiques a dur-hi a terme.

Quan és el propi centre qui gestiona el recurs (cas de les Aules d'Acollida o deis grups

de reforg), acostuma a cercar-se una solució intermedia, sempre en dependencia de la

planificado horaria general del centre i del "marge pedagógic" que s'atribueixi a la

situado particular de cada alumne. En tot cas, no sembla pas fácil. I la solució

acostuma a requerir d'estratégies de recolzament. En algún cas, per exemple, el

centre fixa una mateixa hora de tutoría per a tots els grups de tots els cursos

(l'anomenada "tutoría de centre"). Almenys en aquest moment és dar que tot l'alumnat

d'incorporació tardana pot assistir-hi sense interferir en la programado del seu grup de

reforg. Altres centres fixen a cada cicle una mateixa franja horaria per ais crédits

variables. I en ocasions es recorre a solucions segurament menys desitjables, com la

de concentrar l'alumnat d'IT assistent a l'aula d'acollida (o a grups específics de reforg)

en el mateix grup-classe de referencia.

Els materials

La professora d'un TAE ironitzava "aquests alumnes veuen l'escola en blanc i negre".

Es referia al fet que la práctica totalitat deis materials específics que treballen son

compilacions de fotocópies procedents de fonts i llibres diverses. Si bé existeixen

materials per a l'aprenentatge de la llengua i altres coneixements instrumentáis básics

(les col leccions "Vineles"39, "Nexes"40, "Nivell ¡lindad; o el llibre "Holaf42, per

exemple), acaba essent necessari confegir dossiers de seqüenciacions mes

especifiques, barrejant les unitats didáctiques i nivells de suficiencia especificades en

aquests materials.

La confecció d'aquests materials demana temps, temps per conéixer i avaluar la

¡doneítat deis seus usos, temps per fer-ne la confecció, temps per complementar-los

amb elaboracions própies allá on calgui. S'insisteix en la utilitat que part d'aquests

materials siguin autocorrectius i permetin el treball autónom; d'aquesta forma quan

39 Els mater ials Vineles (), confecc ioná is peí S E D E C i editáis peí Depar tament d 'Educac ió son a ll iure
disposic ió al w e b : ht tp: / /www.xtec.es/sedec/v inc les/v inc les.htm. El mater ia l ¡nteractiu de qué
s 'acompanyen es traba a ht tp : / /www.edu365.com/eso/muds/cata la /v inc les/ index.htm
40 López, M.D.; Sala, J.; Bassolí, P. (2002): Cátala inicial per a estrangers. NEXE (vol. I, II i III). Barcelona,
Casáis.
41 Badia, D. (1997): Nivell ¡lindar (vol. I, II i III). Vic: l'Álber.
42 Bo ixaderas, R.; Majó, M.; Roquer, J . (1999) : Hola! Vic: Eumo (Guia didáct ica de 2001) .
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l'alumne assisteix a l'aula ordinaria el professor o professora corresponent podrá

valorar linteres d'implicar l'alumne en la dinámica de la classe o bé fer-lo treballar

autónomament.

Un problema afegit apareix quan el professorat de diversitat o els responsables de

l'alumnat d'IT plantegen la conveniencia d'adaptar parí del material de les árees no

instrumentáis per tal de facilitar la incorporado i participació real de l'alumnat

nouvingut en el marc de la classe ordinaria. En tot cas seria una bona eina per a

l'acceleració conjunta del seu nivell d'aprenentatges en hores d'assisténcia a l'aula

d'acollida o ais grups de reforg corresponents. Succeeix, pero, que aleshores caldria

implicar els departaments didáctics en aquesta tasca. I aixó vol dir mes hores, mes

acció conjunta, mes resisténcies...

Com s'ha vist abans, el Pía per a la Llengua i la Cohesió Social considera una de les

funcions de la figura del tutor d'acollida la de "[...] col laborar en ¡'elaborado

d'adaptacions curriculars". Així mateix significa com a punts d'atenció de les aules

d'acollida els següents: "la creació d'un fons documental que reculli els materials

didáctics a utilitzar i propostes metodológiques per optimitzar-ne l'ús"; i, "les pautes per

al professorat de les diferents árees que permetin reforgar el procés d'enriquiment

lingüístic i. cultural: estructures lingüístiques, vocabulari basic, competencia

comunicativa, coneixement de l'entorn...". Si bé corrent el risc de sobrecarregar les

tasques i funcions própies del tutor d'acollida, sí sembla que els centres a qué s'hagi

adjudicat aquest carree disposaran de mes oportunitats d'avancar en i'adequació del

material didáctic destinat a l'escolarització (ordinaria i extraordinaria) de l'alumnat

nouvingut. En tot cas, pero, i es disposi o no d'aquest carree, continua sense encarar-

se la necessária implicado deis diferents departaments didáctics o seminaris en

aquesta tasca.

Finalment, el mateix Pía estableix que és funció de la Subdirecció General de Llengua i

Cohesió Social "impulsar l'elaboració, selecció i difusió de recursos i materials

didáctics, i facilitar orientacions per a la seva aplicado ais 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 deis

Centres de Recursos Pedagógics com a servéis de suport i assessorament en aquest

terreny, incorporant-se com a recurs a les dinámiques de treball conjunt amb els

nomenats coordinadors territorials de llengua, interculturalitat i cohesió social.

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

l'avaluació de determinades matéries i, alhora, continua assistint una part de la seva

jornada escolar a l'aula d'acollida o a d'altres suports específics. D'una banda, el

professorat de les matéries "afectades" qüestionen quins han de ser el criteris que

justifiquin la seva avaluado 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 l'aplicatiu informátic

oficial a l'hora de permetre introduir certes especificacions. I finalment apareix el dubte

sobre qui s'ha de fer carree de l'elaboració deis informes corresponents: el tutor de

grup, el professor de la materia, el coordinador de l'alumnat d'IT...

En relació a aquest tema, pero, sembla que la majoria deis centres han anat arribant a

solucions consensuades mes o 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 deis professors de reforc o aula d'acollida i les deis professors de les

diferents árees; observacions sobre temes com: disposició a l'aula, nivell d'atenció,

participado, esfor?, progressos detectáis... I en tot cas recollint la valorado deis fulls

d'ACI quan siguí el cas. Per tal d'afegir valor "informatiu" ais butlletins que reben

aquests alumnes i Hurs famílies, sovint se l'acompanya d'un informe qualitatiu on

queden reflectides les valoracions generáis 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 al., 2003), la

institució escolar no és tan sois un espai d'intercanvi pedagógic; és també un nucli

articulador de relacions humanes. En ella, a través d'ella, interaccionen alumnes amb

alumnes, alumnes amb professors i tutors, famílies amb famílies, famílies amb

professorat i equips directius, alumnes ¡ famílies amb servéis externs, etc. És per aixó

que convindria incloure dins l'ampli recorregut que representa l'acollida de l'alumnat

nouvingut d'origen l'atenció a tots aquells processos que possibiliten (o dificulten) la

seva integrado relacional. No pas en un sentit seqüencial o cronológic -primer la

recepció inicial al centre, després l'organització de la seva escolarització i, finalment, la

seva obertura i inclusió normalitzada en les xarxes de relació. És des del primer

moment que cal vetllar per Tafavoriment d'un clima que eviti la marginado i guettització

deis seus espais de sociabilitat.

En aquest punt, pero, és on els centres de secundaria visitáis mes "verds" están. A

excepció d'experiéncies aíllades, d'iniciatives parcials (en l'ámbit lectiu i no lectiu) de

certs professionals i de discursos certament benintencionats, no pot dir-se que la

qüestió relacional formi part substantiva de les diferents polítiques d'acollida deis

centres. Efectivament no és una qüestió de fácil 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 práctica totalitat

d'entrevistes es formulen referéncies a alguns deis principáis símptomes d'aquesta

problemática. Entre d'altres:

• Observacions sobre el "problema deis guefíos" 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 comunicado entre professors i alumnes",

la qual cosa dificulta les relacions d'ensenyament-aprenentatge.

• Observacions sobre "el problema de comunicado amb les famílies": no

assisténcia a les reunions, no seguiment de les tasques escolars

encomanades, no motivado de la continuítat académica deis filis i filies...

Atesa la impossibilitat d'acotar en aquest camp "tendéncies generáis d'actuació", en

aquest apartat seguirem un ordre expositiu diferent al deis dos anteriors.
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Ens anirem ocupant de les incidéncies d'aquests tres nivells d'atenció, i en relació a

cadascun d'ells indicarem alguns exemples d'experiéncies o línies d'actuació extrets

del treball de camp realitzat.

3. L Sobre les relacions entre alumnes

Sense negar, ans al contrari, la transcendencia que poden teñir els aspectes mes

directament relacionats amb el que Bernstein denomina "ordre instrumental" —en el

nostre cas, possibles adaptacions en els criteris curriculars, pedagógics i d'avaluació,

adrecades a garantir l'adequada instrucció escolar d'aquests alumnes—, o els efectes

de la implementacio de determinades polítiques publiques en el camp de l'educació

formal deis estudiants d'origen estranger, tanmateix sóc del parer que, al final i a la

base de tot el recorregut d'intervencions possibles, ens trobem amb les relacions,

interaccions, amistats, enemistáis, aproximacions, distanciaments, sentiments,

emocions, racionalítats, lluites i solidaritats d'uns joves adolescents que, segons hem

mirat de constatar, també a l'escola formen i reformen, en el decurs d'aquestes

experiéncies, la seva identitat com a tais.

En afrontar la qüestió de la integrado escolar i social deis filis i les filies de famílies

immigrades, esdevé necessitat de primer ordre recuperar l'ordre de les relacions

interpersonals, els factors calents de la interacció entre joves. Com assenyalávem mes

amunt, l'escola no és tan sois un espai socialitzador, representa també un camp de

sociabilitat.

I aquí la institució escolar parteix d'un avantatge del qual l'espai social de l'oci no

disposa, el contacte práctic i legítim entre adolescents suposadament "diferents". És

cert que darrerament han comengat a desenvolupar-se projectes d'animació i

dinamització intercultural en el camp de l'oci; pero també ho és el fet que en aquest

terreny el trajéete a recorrer és doble: no tan sois es tracta d'educar en actituds

antiracistes i cooperatives, sino de fer un primer pas consistent a promoure la

participació en uns servéis o institucions formáis, en una esfera -la del "temps lliure"-

en la que, per definido, primen els criteris de l'autogestió del temps i deis espais i el

desplegament "lliure i espontani" (vol dir, sense través ni controls externs explícits) de

la propia sociabilitat. A l'escola obligatoria, en canvi, hi son tots, o prácticament tots, i

hi son en permanent contacte. Malgrat les conseqüéncies deis legítims interessos deis

pares a l'hora d'escollir centre, malgrat les concentracions artificiáis d'alumnes d'origen

immigrat en determinades escoles, malgrat els itineraris educatius que puguin establir-

se dins l'escolarització obligatoria, malgrat les practiques institucionals
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d'homogeneítzar o desdoblar els grups-classe segons rendiment, malgrat el tractament

segregador de l'adaptació escolar deis joves estrangers nouvinguts, malgrat tot aixó,

l'escola manté encara la possibilitat de donar físicament cabuda a la diversitat, pero

també de motivar processos de proximitat entre uns i altres, d'unificar interessos, per

exemple, sota el pretext de l'assoliment d'uns objectius formatius comuns.

I sempre remarcant la importancia del següent: l'escola és segurament l'espai o

escenari en el qual passen mes temps els joves durant la seva adolescencia, i que el

fet de sentir-se bé o malament a l'escola té sovint mes a veure amb els amics que s'hi

té que no pas amb altres variables.

El "problema" ve quan es detecta que determináis col lectius de nois i noies de

procedencia estrangera no s'impliquen en xarxes d'amistat i/o companyia heterogénies

quant a l'origen. S'ajunten entre ells a les classes ordináries, ais passadissos i,

sobretot en els moments i espais d'esbarjo. Aixó és percebut com a problemátic 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 Ñengues autóctones, la segregació relaciona! propicia la

reproducció deis prejudicis "interétnics" mútuament compartits... S'entén, així, que la

solució hauria de passar per l'acostament i el contacte entre uns i altres.

Un breu apunt teóric. La hipótesi de fons no és altra que la que recolza l'anomenada

teoría general del contacte. Molí breument: del contacte i la relació entre individus de

diferents grups "culturáis" en resulta una reducció del prejudici entre aquests dos grups

afavorint la creado d'actituds positives i tolerants respecte de l'alteritat. La hipótesis

del contacte sosté que son les fronteres (físiques i socials) existents entre les vides

quotidianes de grups "étnicament diferenciáis" el que en promou la ignorancia mutua.

Aquesta ignorancia alimenta creences errónies, reduccionistes i negatives de base

irracional i engendra sentiments d'hostilitat entre els grups en qüestió, al temps que

promou practiques i discursos de discriminació social i política deis col lectius

minohtzats. Aqüestes imatges estereotipades, origen del racisme i la xenofobia, son

oportunament corregides quan aquests grups inicien processos d'acostament i

coneixement mutu. Aqüestes assumpcions se sustenten en la clássica definido de

prejudici interétnic que proposa Allport (1954)43. Aquest autor remarcava el fet que,

4 El prejudici étnic és una antipatía basada en una deficient i inflexible generalització. 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 dependencia de la seva naturalesa

així com del context en qué aquest s'articula: "canvis en els estereotips —en

conseqüéncia, en el mateix prejudici— poden ser facilitats per la freqüéncia, intimitat,

durado i context en qué té lloc el contacte interacial" (Allport, 1954: 11). Els seguidors

mes directes d'aquesta teoría han consensuat cinc condicions básiques per a qué del

contacte es derivin les conseqüéncies positives esperades44: 1) s'ha de tractar d'un

contacte basat en una activitat cooperativa i amb objectius comuns, essent absents

qualsevol mena d'estímuls de competitivitat; 2) el contacte ha de ser sostingut per

comptes d'episódic; 3) el contacte ha de ser informal, personal i cara a cara; 4) s'ha

de produir en el sí d'una institució 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

(teóriques, metodológiques i polítiques) de qué parteixen els plantejaments d'aquestes

hipótesis45, sí sembla que l'ámbit escolar podría representar un bon marc per a

l'actualització de les potencialitats deis processos relacionáis entre alumnat autócton i

el d'origen immigrat.

Partint d'aquesta base, molts centres plantegen experiéncies d'acollida

protagonitzades per alumnes autóctons: son els anomenats "alumnes-guia",

"alumnes-tutors" o "alumnes-referents". La funció básica d'aquest alumne rau en

Yacompanyament de l'acollida inicial de l'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 dinámiques (formáis i informáis) própies del centre. Han

estat pioners en la promoció d'aquestes experiéncies alguns centres educatius deis

municipis de Matará (Projecte "Joves guia"46) i Reus (Projecte "Els Referents"). Els

ajuntaments de tots dos municipis programen un seguit d'activitats formatives per ais

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

44 A igunes de les aportac ions mes recents en aquesta línia s 'han mogut en el terreny deis efectes del
contacte interétnic ocorregut en l 'ámbit educat iu (Schof ie ld , 1995; W o o d i Sont lei tner, 1996; Schnneider ,
Fonz i , Tani i T o m a d a , 1997; Smi th i Schneider , 2000 ; Nesdale i T o d d , 2000) .
45 M'ocupo de part d 'aquestes cr i t iques a, A legre (2004) : Geografies adolescents a secundaría. Els
posicionaments deis filis i filies de families d'origen immigrat en els mapes relacionáis i culturáis articulats
en l'ámbit escolar, tesi doctoral (document inédit).
46 Veure descr ipc ió del projecte a ht tp : / /www.entrecul tures.orq/home.htm
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Un deis centres vísitats (es realitza l'entrevista l'abril de 2004) era ja el segon curs que

participava d'aquesta experiencia. Així es formulen alguns deis criteris del projecte

corresponent:

Exempie 15: Projecte alumnes-referents (extret)

Descrípció
En els darrers anys, a causa deis moviments migratorís, arriben a la nostra ciutat (...)
adofescents i joves d'altres paisos i d'altres indrets de lEstat. Aquests nois i noies
provenen d'una realitat diferent El desconeixement del nou entorn provoca dificultáis de
relació i d'obertura. El projecte pretén formar adolescents i joves que puguin esdevenir
referents per ais nouvinguts. A través de la seva formado s'afavorirá ¡'aproximado entre
cultures i actituds positives en situacions conflidives provocades per perjudicis, estereotips
i desconeixement. La finalitat és formar els alumnes referents i en conseqüéncia afavorir la
integrado deis adolescents nouvinguts.

Departaments i Admínistracions implicades
-Ajuntament: Regidoría de Servéis Socials;
-Generalitat de Catalunya: Departament d'Ensenyament (Programa d'Educació
Compensatoria);
-El mateix ÍES

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

Objectius
-Conéixer les realitats deis companys nouvinguts
-Assumir responsabilitats en el guiatge deis nouvinguts
-Reforgar habilitáis psicosocials, d'interacció i d'autoestima
-Aconseguir la motivado i assisténcia a I'IES deis nouvinguts

Indicadors d'avaluació
-Nombre de participants que coneixen la cultura deis nouvinguts
-Nombre de joves que contesten satisfactóríament el qüestionarí sobre trets culturáis
-Nombre de joves que assumeixen responsabilitats de guiatge
-Actituds deis joves en les situacions reals d'interacció
-Augmentar en un 50% les habilitáis psicosodals, d'interacció i autoestima
-Nivell d'assisténcia i participado a I'IES

Recursos humans
-2 educadores socials (2 hores/setmana)
-1 mestra d'educació compensatoria (2 hores/setmana)
-Professorat ÍES

Recursos materíals
Equipament de I'IES: TV i video, radiocassette, camera de video i fotográfica...

Temporalització
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'AcoIlida) formules

similars. De manera mes o menys formal i raonada el tutor encarrega algún alumne del

grup funcions de tutorització i acompanyament de l'alumne nouvingut. A la práctica, no

obstant, tant en uns casos com en altres es reconeix que els impactes d'aquestes

practiques son forca limitats. Si bé és cert que en ocasions s'aconsegueix establir

vineles estables d'amistat o companyia entre uns i altres ("i només aixó ja val la pena",

comenta un coordinador pedagógic), difícilment s'arriben a transformar dinámiques

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 mutua confianga entre iguals; iii) el

contacte es produeix entre individus percebuts com a "no representatius" deis diferents

col lectius (la qual cosa dificulta transformacions en bloc de les corresponents

atribucions grupals; en tot cas es generen actituds individuáis positives en el terreny

interpersonal47).

Alguns centres han programat actuacions de promoció de l'aproximació entre joves

nouvinguts i autóctons fora de l'horari lectiu. És per exemple el cas deis centres acollits

al projecte de Parelles Lingüístiques de l'Ajuntament d'Olot. Els valors d'aquestes

experiéncies es basen en l'incitament del contacte "intercultural" fora deis mares

reglamentáis de la institució escolar. D'acord amb el mateix ptantejament deis teórics

del contacte intercultural (veure mes amunt), es persegueix, d'aquesta manera,

l'establiment de relacions en contextos d'informalitat i lliure associació.

En un deis centres de secundaria visitats, grácies a la feina i voluntat d'una professora

(actualment designada "tutora d'acollida") es posa en práctica una experiencia que

qualificaríem de modélica. Segons ens explica a l'entrevista, aquest projecte ha

generat un significatiu procés de contagi: ha estat recollida i difosa pels mitjans de

comunicació i ella (acompanyada deis alumnes participants) ha anat a presentar-la a

diversos ¡nstituts. L'experiéncia en qüestió (anomenada "intercanvis culturáis") és

47 Un exemple del fundo na ment d'aquest procediment psicosocial ens el proporciona l'influent article
"Some of my bestfríends are black, but...", de les sociólogues Mary R. Jackman i Mane Crane. D'acord
amb els seus plantejaments crítics: Tots estem familiaritzats amb aquesta infame expressió, la qual
suggereix l'encara mes insidiosa relació entre l'amistat personal i les actituds ¡ntergrupals. Primer,
l'expressió implica que jo separo la meva relació personal amb un individu negre de la meva relació
interpersonal amb la categoria social 'negres'. Segon, en la mesura en quejo tinc una connexió personal
amb individus negres, em sentó autoritzat per parlar sobre els 'negres', segur sobre el valor deis meus
judicis. Tercer, estic convengut que el fet de teñir un o dos amics negres certifica que les meves
observacions sobre els negres son justes i no esbiaixades, la qual cosa em reafirma en l'autocomplaenca
respecte els meus punts de vista" {1986: 462).
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descrita en el número 299 de la Revista Guix. El que seguidament relatem son algunes

de les seves incidéncies narrades al llarg de l'entrevista.

Exemple 16: ¡.'experiencia "Intercanvis Culturáis"

El Projecte d'intercanvis culturáis neix l'any 1999 arran de les inquietuds d'uns pocs
alumnes estudiants de batxillerat nocturn. Aquest grupet d'alumnes volien prendre
iniciatives de participado entorn del col lectiu gitano i l'alumnat nouvingut d'origen estranger
present al centre, uns col lectius que en e!s mapes relacionáis del centre quedaven forca
segregáis de la resta. I volien incidir-hi fent-ho al marge de les estructures formáis de
participado de l'alumnat (delegats, associacions d'alumnes, conseil escolar...), estructures
massa "burocrátiques" 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
l'idioma, no preparado en aptituds d'integració cultural...).

Des del centre, se'ls va plantejar la possibilitat de formar una mena d'ONG d'acoltiment:
totes dues expressions, pero, quedaven lluny deis interessos i motivacions del grup. Els
semblava una fórmula de participado massa assistencial, massa relacionada amb el tráete
amb la pobresa i l'exclusió. Volien sortir, dones, de la lógica de l'assistencialisme; lógica
que alguns d'ells coneixien de ben a prop.

Rápidament va sorgir la idea d'"intercanviar", d'aprendre mútuament en context d'amistat,
companyonia i entreteniment. D'aquí emergiren les idees forca que hauria d'haver rera les
primeres trobades:

-Defugir el marc académic. Per bé que íes trobades es fan a l'institut, es fan en sentit ocios,
marcant la importancia de la relació 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 l'experiéncia, aquest s'assoliria amb l'experiéncia
instrumental quotidiana.

-S'estableix així el marc de relacions entre "amfitrions" i "convidáis". Aquests conceptes
donen compte del sentit de les interaccions que s'hi desenvolupen: ramfitrió" acull i
ensenya amb una actitud generosa, el "convidar és acollit amb una actitud d'aproximadó
honesta.

La primera trobada es realitza Qa des del primer curs de rexperiéncia) a la sala
d'ordinadors. A través d'internet, amfitrions i convidats "viatgen" a les terres d'origen deis
nouvinguts i descobreixen els seus valors i riqueses. Segons explica ('entrevistada, aquesta
práctica permet un coneixement significatiu de la geografía del que no disposen, per
exemple, els alumnes que no participen de l'experiéncia.

Aquest procés de gestado té íloc durant el curs 2001-2002. A final de curs, dos
esdeveniments serveixen de "caixa de ressonáncia" de 1'experiéncia. Els alumnes
convidats decideixen participar del Festival García Lorca organitzat per l'institut. La
coordinadora de {'experiencia 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'aconseguí captar linteres de part de l'alumnat gitano d'afegir-
se a l'experiéncia en tant que "amfitrions". Un segon acte consistí en l'organització d'un
"diñar intercultural", a on les famílies deis alumnes nouvinguts treballaren de valent per
presentar diverses elaboracions culinaries deis respectius paísos d'origen.

A partir del segon curs, les trobades es regularitzen els dimecres a la tarda. Sempre amb la
mateixa filosofía: desregulació, no control, relació... Per exemple: es detecta que les
trobades conjuntes (nois i noies) tallaven els interessos immediats d'alguns alumnes i
reduíen la sociabilitat de les noies marroquines. Llíurement, en aqüestes trobades
comencaren a divídir-se noís i noies: la majoria de nois dedicáis a jugar a fútbol, les noies a
xerrar entre elles.
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Un punt fort del projecte és el de Yemmirallament. En la mesura en qué els amfitrions son
alumnes grans (la majoria estudiants de batxiílerat), els mes petits reben un model de
referencia actitudinal no racista, sino ben al contrari. Des del segon any el nombre
d'amfitrions oscil !a entre 15 i 20. Succeeix que molts d'ells van deixant el centre en acabar
el batxiílerat. Tanmateix, el projecte s'ha incorporat a la vida del centre fins al punt de
garantir el seu reempíacament sense problemes. De fet, alumnes de tercer i quart d'ESO
comencen a demanar participar-hi com a amfitrions.

A final d'aquest segon curs d'experiéncia, s'aconsegueix la publicació del llibre de contes
"La Ht/aca"48. Al marge del resultat final, interessa el procés de la seva producció. Es
tractava que els alumnes nouvinguts relatessin aquells contes que mes els havien marcat
la infantesa, i amb I'ajut deis autóctons (i d'aígun mediador) el traduíssin al cátala o al
castellá. L'entrevistada explica que ('experiencia va ser molt motivadora i que va generar un
treball en xarxa important mes enllá del mateix grup d'intercanvi: els professors de dibuix
ajudaren en les il lustracions i en la maquetació, els de llengua en les correccions,
l'Ajuntament contribuí a la publicació (amb fons del Pía Comunitari en manca),... Volgueren
a mes un resultat de qualitat, amb edició en color i ben presentada: el cost s'elevá forca
mes del previst. Encara deuen alguns diners. En tot cas, es tracta d'un producte que actúa
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 roí
d'"amfitrions". Per la banda deis amfitrions autóctons, destaca que molts d'aquells que han
deixat l'institut continúen visitant-lo els dimecres per la tarda per veure com continua
funcionant l'experiéncia.

La manera com s'ajunten les parelles o grups de contacte intercultural respon ais
"interessos" deis amfitrions. Previa reunió 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 aixó genera conflictes; al contrari es realitza en un clima obertament
positiu, en qué predomina la voluntat de compartir curíositats.

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

La coordinadora parla de "l'extensió i contagf que ha generat l'experiéncia. L'Ajuntament
(el seu Departament de Cultura) s'hi ha interessat, així com d'altres ÍES. Les diverses
presentacions que se n'han fet, han anat sempre a carree de la coordinadora conjuntament
amb els seus propis protagonistes.

Alhora, l'entrevistada reconeix la importancia que es tracti d'un tipus d'iniciativa sense cost,
basada en el voluntarietat i en la participado positiva desinteressada. No cal programar res
perqué es tracta precisament del contrari. Reconeix, pera, que aixó té els seus perills:
dependencia d'actituds personáis del professorat (ajut deis professors de dibuix i llengua,
hores de vigilancia, etc.), motivado mantinguda de l'alumnat amfitrió...

L'entrevistada explica que cal lluitar per contribuir a obrir el centre al barrí. Fruit del
desenvolupament de l'experiéncia, per exemple, mares d'alumnes nouvinguts s'han ofert a
fer tallers culinaris com a activitats extraescolars adrecades a altres mares d'alumnes. Aixó
pot generar un segon procés d'intercanvi que impliqui les famílies d'uns i altres. I caldria
anar mes enllá, potenciant que els propis alumnes (tant els amfitrions com els convidats)
arrosseguessin al centre amics i familiars. Aleshores, quan calgués, podria plantejar-se la
programado d'activitats mes regulades per a joves i adults: reforc escolar, activitats
esportives, tallers de llengua...

48 Veure bibliografía.
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3.2. Sobre les relacions entre els alumnes d'origen immigrat i el
professorat

S'ha fet abans referencia al paper del professorat com a agent clau en el tractament de

la diversitat en la vida quotidiana de les aules. Efectivament son moltes les funcions

socialitzadores (mes enllá de la transmissió purament instructiva) que recauen en les

seves mans. Ais ulls deis alumnes son molts els rols que pot acomplir: interlocutor,

dinamitzador, model lingüístic, de suport, d'autoritat, d'empatia... Sobretot en el cas de

l'alumnat nouvingut, la figura del docent pot representar un punt de recolzament i

referencia. Mes específicament, aquesta darrera és la funció formalment assignada al

professor-tutor.

I convé destacar que molí sovint (així ens ho expliquen bona part de les persones

entrevistades), fruit del seu mateix procés d'acollida i escolarització, l'alumnat

nouvingut acaba perdent la seva noció de referencia respecte d'algun professor o tutor

responsable. En efecte, les seves añades i vingudes del recurs específic (mes quan és

extern) a la classe ordinaria fan que es dilueixi les seves línies de correspondencia

amb la figura d'un tutor "oficial"49. Gairebé per defecte, qui normalment acaba essent

percebut com a docent de referencia és el professor o professora de les classes

d'atenció específica, bé perqué és on mes temps passa l'alumne, bé perqué és on les

seves relacions amb el docent s'estableixen mes próximes, bé perqué es tracta de la

mateixa persona amb qui mantingueren els primers contactes durant l'acolüda 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'atenció

específica per a alumnes d'IT, reconeixia sentir-se incomode cada vegada que els

seus alumnes li demanaven assessorament o recolzament en temes que pertocava

assumir ais seu tutor "oficial", el del grup classe de referencia (des de qüestions

49 Aixó mateix havíem arribat a contrastar empíricament en el marc d'una altra recerca (Alegre i Herrera,
2000). Segons allá constatávem, bona part deis alumnes magribins no diferenciaven les funcions própies
deis 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 crédits variables o

resultats de les avaluacions)50.

Per tal d'adequar les necessitats de tutorització própies d'aquest alumnat a

l'organització de l'acció tutorial propia del centre, alguns centres de secundaria

optaven per estrategies diverses. Veiem-ne algunes:

Exemple 17: Tutor/a d'AIT

Una d'aquestes estratégies ha consistit en la designado del carree de tutor d'alumnat
d'incorporació tardana.

L'especificació de les seves funcions depén en cada cas de quina sigui l'estructura
organizativa del centre i de com aquesta estructura desenvolupi les respectives línies
d'atenció a les necessitats educatives {i no educatives) de l'alumnat nouvingut d'origen
estranger. En termes generáis, s'assignen a la figura del tutor d'AIT responsabilitats en
ámbits com: l'acollida inicial de l'alumne, l'establiment i seguiment del seu pía de
treball individual, i la coordinado deis corresponents traspassos d'informació a la resta
d'equips docents. En ocasions és situat com el referent clau al centre en la relació
amb les famílies nouvingudes.

S'entén en tot cas que la seva figura i árees de responsabilitats es complementen amb
les funcions própies del tutor "oficial" de grup, qui s'ocupará de tasques de suport en el
seguiment del procés d'aprenentatge i adaptado a les dinámiques del grup-classe de
referencia. A mesura que l'alumne nouvingut vagi adquirint autonomía i ampliant el seu
horarí d'assisténcia a la classe ordinaria, anirá essent el tutor de grup qui vagi
assumint el conjunt de tasques de tutorització de l'alumne.

Acostuma, dones, a ser designada amb funcions de tutor/a d'AIT aquella persona que
des d'un primer moment ha establert relacions de confianca amb alumnes i familia, i
ocupat un rol destacat en l'escolarització específica d'aquest alumnat. No cal dir que,
en la mesura en qué aquest professor o professora no és alliberat de les hores
necessáries per al desenvolupament d'aquestes funcions, pot haver d'acabar
suportant una sobrecárrega de responsabilitats excessiva: classes ordináries,
coordinado de l'acollida inicial, coordinado de recursos d'atenció específica (interns i
externs), classes en grups específics (Aules d'Acollida o grups de reforc), preparado
de materials adaptats, traspassos d'informació, tutorització deis alumnes d'IT, relació
amb les famílies, etc. En aqüestes circunstancies s'afegeixen les funcions própies del
coordinador/a d'alumnat d'incorporació tardana (veure exemples 7 i 8), a les tasques
de tutorització personal d'aquest alumnat. Efectivament aquest és el cas d'alguns deis

50 Reconeixent aquest fet, el Pía per a la Llengua i la Cohesió Social estableix el següent: "El tutor
d'acollida ha de ser per a l'alumne/a el referent mes ciar. Així no obstant no hem d'oblid&r que és tot el
centre el responsable del tipus de resposta educativa que s'ofereix a l'alumnat i que la seva incorporado
al centre no és únicament una "responsabilitat" del tutor d'acollida, sino de tota la comunitat educativa".
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tutors d'AIT entrevistats; una sobrecárrega sense compensado económica que
assumeixen per motivació i "bona voluntat".

Exemple 18: Cotutors individuáis

En altres casos s'opta per incloure la tutorització de l'alumnat d'incorporació tardana
dins l'organització de la cotutoria grup-alumne. Així es du a terme en dos deis centres
visitats. En el context d'una Pía d'Acció Tutorial d'aquestes característiques, cada
alumne {independentment de quina sigui la seva procedencia) disposa de dues figures
docents de referencia, 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 deis seus alumnes per igual, mentre que és el tutor individual qui es
responsabilitza de l'acompanyament i assessorament personal de l'alumne en tot alió
que afecti a les seves situacions particulars.

Sobre la base d'aquest procediment, l'alumne nouvingut és tutoritzat, d'una banda peí
seu tutor de grup, i de l'altra per un tutor personal que coneix les seves situacions
especifiques i el seu pía de treball individual. En tant que l'alumne es famiiiaritza 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 tutorització ais coordinador .d'acollida o ais professors de diversitat.

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

Ta! i com quedava abans apuntat, els centres educatius representen una oportunitat

d'"integració relaciona!" també per a les famílies nouvingudes que hi porten llurs filis i

filies. D'una manera o altra els centres posen (o segons el cas, poden posar) en

contacte famílies ímmigrades amb l'administració del centre (en el moment de la

matrícula, pero també sempre que es demani la participació de les famílies per a

resoldre qualsevol afer del centre), famílies immigrades amb tutors i/o coordinadórs

d'acollida {recepció al centre, seguiment del procés académic i d'adaptació deis filis),

famílies immigrades amb famílies autoctones (organismes de representado escolar,

organització d'activitats conjuntes...), famílies immigrades amb servéis i recursos

externs (servéis socials, escoles d'adults, casáis del barrí,...), etc.

I 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 dependrá la

construcció deis cañáis de comunicado entre la familia immigrada i el centre. Segons

contrastávem en el marc d'una altra recerca (Alegre i Herrera, 2000), "efectivament, en

nombrases ocasions, l'escola és la primera instancia de carácter oficial amb
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qui entren en contacte els pares i, sobretot, les mares d'alumnes immigrats" (2000:

77). Tornem així a recordar l'accent que alguns centres marquen en restabliment, ja

de bon comencament, d'una relació d'acollida "oberta", "cálida" i "afectuosa" (utilitzant

termes citats mes amunt).

Al mateix temps, déiem que la comunicado amb el centre educatiu pot facilitar

l'extensió de les relacions de les famílies amb altres servéis, recursos o programes

externs. En aquest sentit destaquem la proposta d'actuació que, en aquest terreny,

s'explicita en el Pía d'Acollida d'un deis centres visitáis.

Exemple 19: Refació familia nouvinguda - centre educatiu

SERVÉIS INTERNS

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

Per a les mares:
• Taller de conversa i alfabetització
• Tertulies ¡ berenars
* Taller de cuina
• Taller de confecció
• Taller d'habilitats socials
• Botiga d'objectes de segona má (roba, mobiliari i tot tipus d'objectes)

Per ais pares:
• Taller de conversa i alfabetització
• Taller d'ajuda per omplir "paperassa" oficial
• Taller d'habilitats socials

Per ais filis i filies:
• Taller de reforc escolar
• Activitats extraescolars
• Casal
• Club esportiu
• Escoltisme. Associacionisme

SERVÉIS EXTERNS

Servéis fora del centre on les famílies nouvingudes poden sol licitar i rebre ajuda:

Departament de Benestar Social
Professionals, assessoraments i cursos formatius dependents i organitzats per
l'Ajuntament
Centres Cívics i Casáis del barri

• Associacions, fundacions, entitats
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Destaquem, per acabar, dues línies d'actuació en aquest mateix sentit dutes a la

práctica en un altre centre, ubicat aquest en un barri amb un elevat percentatge de

poblado resident d'origen estranger de molt diversa procedencia.

Exemple 20: Dues accions d'acollida a les famílies

Acollida i entorn

La coordinadora d'acollida vaíorava de forma particularment positiva els resultats de la
tasca d'informació a les famílies nouvingudes sobre els casáis i espiáis existents al
barri. Part del protocol de la primera entrevista amb les famííies consisteix a explicar-
los els servéis i tasques que ofereixen aquests centres: reforc escolar, sala
d'ordinadors, suports de llengua, classes d'árab, activitats lúdiques, intercanvis
culturáis, espai d'acollida per a joves i adults, etc. Se'ls ensenya (amb el plano!
carrerer al davant) la ubicació exacta d'aquests espais. Mes concretament el centre
disposa de cañáis directes i sostinguts de relació amb quatre casáis del barri on
assisteixen molts deis seus alumnes nouvinguts.

Participado i formado

Es promou tot un seguit d'activitats adrecades a la participació de les famílies
nouvingudes de la vida del centre: activitats extraescolars impartides pels propis pares
i mares, organitzacio d'actes festius en dates assenyalades (participant en la comissió
de festes), realització de xerrades de sensíbilització... Ressaltem aquí l'organització, a
proposta de I'AMPA, de classes de classes de cátala, castellá i informática per a pares
i mares nouvinguts. Dinamitzen i imparteixen aqüestes sessions alumnes del mateix
centre estudiants del Cicle Formatiu d'lntegració Social.

Arribats a aquest punt, convé fer menció de l'aposta que el Pía per a la Llengua i la

Cohesió Social formula pels denomináis "Plans d'Entorn", els quals, i d'acord amb el

Pía, han de passar a incorporar-se a les línies generáis d'organitzacíó i actuado deis

diferents centres educatius (de primaria i secundaria)51. S'entén que aquests Plans

51 S'encomana ais equips de suport i assessorament de Llengua, Interculturalitat i Cohesió Social la funció
d'impulsar, modelitzar, negociar i dinamitzar els Plans d'Entorn deis centres educatius.
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d'Entorn han de representar una eina de corresponsabilització educativa entre el

centre i el conjunt deis agents i servéis que formen part del seu medi immediat.

Per bé que no es concebin com a eines d'específica atenció al col lectiu d'alumnes

nouvinguts, els Plans d'Entorn representen "instrument per donar una resposta

integrada, dissenyant una acció coordinada per a tot l'alumnat, posant especial émfasi

en els alumnes nouvinguts i/o de risc de marginado...".

La seva finalitat essencial és la d'articular "una xarxa de suport a la comunitat

educativa amb la col laborado deis diferents servéis i recursos municipals i d'altres

institucions o entitats d'ámbit social, cultural o esportiu". Dos deis seus objectius

específics teñen directament a veure amb el tractat en aquests darrers punts d'aquest

informe: "Fomentar la implicado de les famílies", i "Promoure la convivencia i la

participado en les activitats de lleure".

En definitiva, les finalitats i concepcions deis Plans d'Entorn recullen aquelles veus que

cada vegada amb mes forga insisteixen en la necessitat d'eixamplar l'acció educativa i

integradora de les escoles al teixit comunitari que les envolta, sense la "complicitat" del

qual els centres perden no tan sois capacita! d'incidéncia, sino també legitimitat en les

seves actuacions52.

Caldrá 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 práctica aquests

propósits generáis. Al capdavall no es tracta d'una qüestió que depengui

exclusivament deis centres; l'assoliment efectiu de l'anomenada "escola-xarxa" depén

també de les situacions, prioritats i dotacions que caracteritzen la realitat deis recursos

i servéis amb qué es pretén establir línies de corresponsabilització educativa: servéis

educatius externs (CRPs, EAPs, Servéis Socials,...), equipaments (biblioteques,

centres cívics, centres oberts...), agents municipals (regidories de joventut o educado,

píans d'acollida municipals...), entitats de lleure (associacions educatives, culturáis,

juvenils...).

En la introducció d'aquest capítol assenyalava que el vessant relacional, a diferents

nivells, és l'ámbit de l'acollida que en general queda mes desates en les línies

52 Veure, per exemple, els plantejaments teórics i el recull d'experiéncies que apareixen en el llibre Mes
enllá de ¡'escola. Transformacions socials i noves dinámiques educatives i professionals [Joan Subirats
(coord.), Josep Alsinet, Clara Riba, Montserrat Ribera; Ed. Mediterránia, Col. Polítiques 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 http://comunidadesdeaprendizaje.net).
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d'actuació deis centres de secundaria. Alhora hem també exemplificat diferents

experiéncies que indiquen que alguns centres fa temps que treballen seriosament a

aquest nivell. En efecte, l'elaboració de Plans d'Entorn pot representar una oportunitat

per, si mes no, posar en primer ordre de l'agenda de preocupacions el treball en xarxa

i la participado deis diferents actors (també deis propis alumnes i llurs famílies) en la

conformado d'un tramat comunitari de relacions educatives i ¡ntegradores. En alguns

casos, aquests plans vindran a formalitzar i a afiangar -si hi ha recursos al darrera-

alló que a la práctica ja fa el centre, en altres casos servirán per comencar-hi a pensar

i iniciar, en la mesura del possible, contactes de coordinado amb certs elements de

l'entorn.

Em refereixo, per acabar, a un deis arguments que hem tingut ocasió de defensar en

un altre lloc (Alegre i Herrera, 2000). L'escola, en tant que institució social, pot no ser

un mer mecanisme de reproducció sociocultural de l'ordre establert, ans al contrari un

instrument relativament autónom i necessari en la lluita contra la perpetuado deis

diferents eixos de desiguattat que creuen l'estructura social. Tanmateix, l'escola, en

tant que realitat empírica i viscuda, s'insereix en el sí d'una comunitat amb la qual

entaula relacions de mutua determinado. Aquest context comunitari emmarca la

situado en qué es troba l'estructura creuada deis principáis eixos de desigualtat

(classe, genere i étnia), i son aqüestes les coordenades que mes directament informen

el tipus de relacions socials que s'estableixen a l'escola (alumnes amb alumnes,

alumnes amb professorat, famílies amb famílies, famílies amb professorat, famílies

amb administrado del centre, etc.). Factors com ara la trajectória social i les inércies

culturáis deis mateixos centres, així com les estratégies derivades deis interessos i

subjectivitats particulars i conjunturals deis actors implicats, sense menystenir el pes

de segons quines implementacions de polítiques educatives sobre la materia, poden

contribuir a generar dinámiques de transformado de la mateixa vida escolar i

comunitaria. En tot cas, i per tal d'evitar la fragmentado d'aquest procés, escola i

comunitat han de romandre en permanent diáleg: cal portar l'educació formal (l'escoia)

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.L Presentado

Déiem en les pagines introductóries d'aquest treball que, tret d'aquest darrer,

l'enfocament general deis anteriors capítols s'adrecava principalment a proporcionar

una descripció il lustrativa de les característiques de les polítiques d'acollida que

s'estan desenvolupant ais centres catalans de secundaria. Cree, no obstant aixó, que

tant els continguts com les implicacions d'alló constatat fins ara assenyalen bastant

mes que un simple retrat imparcial de quines han estat les realitats observades. De fet,

sóc plenament conscient d'haver disposat l'exposició i ordenat la informado tot

orientant l'atenció cap ais ¡ímits i potenciáis de les diverses tendéncies i línies

estratégiques detectades en relació a cadascun deis diferents nivells que estructuren

el procés d'acollida i integrado socioeducativa de l'alumnat nouvingut d'origen

estranger. Sobre la base d'aquesta "descripció crítica" (si se'm permet l'expressió) han

aparegut també referéncies a alguns deis continguts i possibles incidéncies de les

"noves" polítiques d'acollida que s'orienten des de la Subdirecció General de Llengua i

Cohesió Social i es programen en el Pía per a la Llengua i la Cohesió Social del

Departamént d'Educació.

En altres paraules, de reflexions practiques n'hi ha tot al Ilarg deis capítols 1, 2 i 3. És

des d'aquesta advertencia que cal llegir les pagines que segueixen. El seu objectiu no

és altre que el recapitular, sintetitzar i concretar els principáis puntáis d'incidéncia

práctica que es deriven de tot el dit anteriorment. L'objectiu, mes concretament, és fer

aixó recolzant-me en els fruits del treball propositiu i de reflexió dut a terme en el

decurs de la Jornada de Contrast i Propostes Practiques53 que aplegá, a mes de

l'autor d'aquesta recerca, de representants de la Fundado Jaume Bofill i d'autoritats de

l'Administració educativa54, professors i professores de bona parí deis centres de

secundaria visitats durant el treball de camp.

53 La Jornada tingué lloc l'1 de juliol de 2004 a NES Mique! Tarradell (Barcelona). En l'Annex 4 se'n detalla
el programa.
54 Aprofitem per agrair la presencia del Subdirector General de Llengua i Cohesió Social, senyor Josep
Vallcorba.
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4.2. Propostes d'intervenció

Abans de prosseguir convé detallar com s'ha procedit per a la confecció d'aquest

apartat. En primer lloc, la concreció de les propostes d'intervenció s'ordenen en base a

l'especificació deis tres nivells o processos d'acollida ais quals hem anat fent

referencia tot al llarg d'aquest escrit: els processos d'acollida inicial, els processos

d'escolarització i els processos relacionáis. Justificávem el sentit d'aquesta divisió en

la introducció d'aquest treball. Es respecta d'aquesta forma tant l'estructura general de

la planificado de l'acollida ais centres de secundaria visitáis com la manera

d'organitzar-se les categories de discurs que els nostres entrevistáis fan servir per

referir-se ais diferents punts d'atenció que reclama l'acollida (i la integrado) deis

alumnes nouvinguts d'origen estranger.

En segon lloc, la formulado final de les mesures d'intervenció respon ais resultats del

treball en grup realitzat en l'esmentada Jornada de Contrast i Propostes Practiques.

Val a dir que totes les propostes elaborades en grup reberen forga consens en el

moment de ser exposades davant el "plenari" d'assistents55. És per aixó que totes elles

queden aquí recollides.

Sí convé advertir de la diversitat existent quant al nivell de concreció i abast de les

diferents propostes plantejades. Segons anirá constatant-se, mentre que algunes

d'elles descendeixen al nivell de les dinámiques que s'estableixen a l'aula, d'altres

incideixen en qüestions mes de fons, com per exemple, el foment de les relacions

escola-comunitat. No obstant aixó, entenc que totes elles teñen el mateix valor

d'apíicabilitat i poden igualment ser assumides i conjuntament recolzades tant pels

diversos agents que componen la comunitat educativa com per 1'Administració

educativa. Vull dir que no hi ha un seguit de propostes exclusivament destinades per a

professors, una altre per a famílies i un altre per a la Subdirecció de Llengua i Cohesió

Social. La forma com aqüestes propostes van ser elaborades i aquí s'exposen

(simplificant-ho en dues categories: objecte de la proposta i metodología de la

intervenció) permet, en tot cas, pistar criteris de responsabilitat i coordinado entre uns i

altres agents.

Al costat d'aquesta formulado, pero, em preñe la llibertat de complementar i vincular

els continguts i metodologies de les mesures proposades amb algunes de les

55 De fet bona part de les propostes resultaren repetides per part de diferents grups.
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consideracions exposades en capítols anteriors. Ho aniré fent sota l'epígraf 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

realitzades per les persones entrevistades en el decurs del treball de camp de la

recerca.

Sobre els processos d'acollida inicial

Proposta L Lesproves de detecció de coneixements

-> Objecte de la proposta: Es demana disposar de models estandaritzats de proves de

nivell en les diferents árees de coneixement. Aquests models han d'estar traduíts a

les diverses llengües d'origen deis alumnes de procedencia estrangera.

-> Metodología de la intervenció: Será el tutor d'acollida f'encarregat de fer passar

l'alumne nouvingut les citades proves de nivell, amb l'ajut de traductors o mediadors

quan s'escaigui. Per la seva banda, correspondria a la Subdirecció General, de

Llengua i Cohesió Social la confecció d'aquests models traduíts a diferents llengües,

i ais 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 preocupació compartida sobre les

dificultáis "técniques" que planteja la transcendental tasca de diagnosticar el nivell

d'aprenentatges amb qué l'alumne s'incorpora al centre. Abans ens hi referíem:

models o fitxes de nivell que no resulten adients, abséncia d'assessorament técnic

extern, manca de temps per part de l'equip d'atenció a la diversitat, imprevisibilitat en

Tambada de l'alumnat, multiplicitat en els perfils de les seves situacions de partida,

dificultáis de comunicado amb les famílies, etc. Disposar d'una eina de detecció inicial

de coneixements no tan sois possibilita avaluar mes eficacment els nivells reals

d'aprenentatge de l'alumne, sino que també permet al mateix centre (mes directament

al tutor d'acollida) agilitzar els processos d'acollida inicial i els corresponents

traspassos d'informació.
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Proposta 2. Coneixement deis sistemes educatius d'origen

-> Objecte de la proposta: S'entén necessari disposar d'una base de dades a l'abast

deis centres sobre les principáis característiques deis sistemes educatius deis paTsos

d'on procedeixen els alumnes nouvinguts: etapes i edats d'escolarització obligatoria,

comprensivitat, diferencies dins la xarxa escolar (centres públics, concertats,

religiosos, militars; formació professional...), currículums, hábits disciplinaris, tipus de

relació entre familia i escola, etc.

-» Metodología de la intervenció: Es considera que la confecció d'aquesta base de

dades hauria de correr a carree de l'Administració educativa, mes específicament de

!a Subdirecció General de Llengua i Cohesió Social. Els coordinadors territorials i els

assessors LIC haurien de garantir que es tracta d'una informació que arriba ais

centres i és ben utilitzada per part deis responsables de l'acollida i la programado

inicial del treball individualitzat de l'alumne nouvingut (tutors d'acollida, professorat

de diversitat, coordinadors pedagógics...).

Comentaris

Igual com l'anterior proposta, aquesta iniciativa se sitúa en la línia de disposar de

coneixements "técnics" que ajudin a garantir la correcta assignació de l'alumne

nouvingut al curs i el grup de tutoría mes adient. Pero mes enllá d'una qüestió de

correspondencia de nivells o de possibles convalidacions, una actuado d'aquestes

característiques planteja aproximar-se al tipus de dinámiques escolars a qué han estat

habituats aquests alumnes anteriorment a la seva incorporado al sistema educatiu

cátala. D'aquesta manera pot entendre's els significáis d'uns estranyaments, d'unes

dissociacions56, enormement transcendentals en les trajectóries académiques d'aquest

alumnat.

Posem un exemple extret del treball de camp realitzat en el marc d'una altra recerca57.

56 Utilitzo aquí la conceptualització de Bemstein, qui entén per dissociació aquell conjunt de disposicions
que sitúen l'alumne en una posició d'incomprensió (que no de resistencia) respecte de les finalitats ¡
exigéncies de la institució educativa.
57 Em refereixo al meu treball de tesi doc tora l , titutat: Geografíes adolescents a secundaria. Els
posicionaments deis filis i filies de famílies d'origen immigrat en els mapes relacionáis i culturáis articuláis
en l'ámbit escolar (document inédit).
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Per a molts alumnes nouvinguts i incorporats al sistema educatiu cátala en l'etapa de

TESO una primera situado de "sorpresa" i generado de distancies acostuma a teñir

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 actuáis respectives classes. En comparado amb

la seva anterior experiencia escolar, el grau de permissivitat acostuma a ser molt mes

elevat, les actuacions disciplináries deis seus actuáis professors (tant se val si mes o

menys "arbitráries") molt menys estrictes, i, en general, el comportament quotidiá de

l'alumnat forga mes disruptiu i transgressor. Aquest descobriment marca sovint una

línia de distancia, d'estranyament inicial respecte del funcionament de la institució

educativa, al temps que pot servir com a punt de crítica tant a la tasca docent com a

les actituds poc respectuoses d'alguns alumnes amb la institució en general, i amb la

figura del professor en particular; una distancia inicial, no cal dir-ho, que

majoritáriament acaba relativitzant-se amb el pas del temps.

És ciar que rexperiéncia d'aquest distanciament s'expressa en fundó de les

particularitats própies de l'escolarització previa de cada alumne. Avancar, dones, en el

coneixement práctic 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 Ventorn social de Valumnat

->• Objecte de la proposta: Es pretén disposar de millors eines d'avaluació de les

situacions socials i culturáis en qué es traben les famílies deis i les alumnes

nouvinguts.

->• Metodología de la intervenció: S'insisteix en la necessitat de miltorar la coordinació

entre els agents capacitats per assumir les funcions que exigeix aquest objectiu:

EAPs i/o treballadors socials municipals o deis Consells Comarcáis, els

psicopedagogs del centre, etc. Es parteix de la base que el tutor d'acollida (en cas

que el centre en disposi) no necessáriament disposa d'habilitat o coneixements en

aquest terreny; en tot cas sí li correspondria de gestionar els procediments

d'aquestes avaluacions (demandes externes, traspassos d'informació, estudi de

casos en el sí del departament de diversitat...)-

Comentaris

Ens situem novament davant d'una problemática significada per la majoria deis nostres

entrevistats. Certament, si del que es tracta és de planificar una bona incorporació 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'informació rellevant mes enllá de quina sigui

la seva estricta escolarització previa i nivells d'aprenentatge. Tal i com observávem

anteriorment, molts deis entrevistats consideren necessari conéixer algunes dades

clau sobre la situado personal, familiar i social deis alumnes que s'incorporen

tardanament al nostre sistema educatiu. Alguns d'ells, fins i tot, opinen que fóra oportú

arribar a disposar de coneixement sobre les seves expectatives académiques, xarxes

socials fora del context escolar, actituds davant del sistema educatiu i el professorat,

davant la institució familiar, davant la cultura de consum, davant les relacions entre

generes, davant la inserció precoc al mercat de treball, davant la práctica religiosa, etc.

Alhora detectávem també les dificultats que suposa traduir a la práctica aquests

desitjos, fonamentalment per la saturació que molt sovint experimenten els cañáis

ordinaris (interns i externs al centre) encarregats d'aquesta funció.

Sigui com sigui, esclarir i difondre els sistemes de dependencia funcional deis diferents

agents implicats en aquest terreny podría, si mes no, permetre avancar en la resolució

d'una de les principáis causes de les preocupacions a qué ens referim: la definido poc
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clara (en tot cas, poc coneguda) de les árees de responsabilitat atribúteles a cadascun

d'aquests agents.
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Proposta 4. El contacte inicial amb la familia

-» Objecte de la proposta: Es persegueix millorar l'organització de la primera entrevista

amb la familia deis alumnes nouvinguts d'origen estranger, amb un doble objectiu: 1)

l'establiment d'un vincle afectuós i de confianca entre familia i escola; i, 2)

l'assoliment d'una major eficacia en l'intercanvi mutu d'informació.

-> Metodología de la intervenció: Un deis procediments clau consistiría a programar

acuradament la visita de la familia al centre. Podría aprofitar-se el recorregut peí

centre, l'explicació i mostra deis seus diferents espais, servéis i equipaments per tal

de recollir certa informado básica sobre l'entorn familiar i alguns deis seus hábits.

Alguns exemples: en visitar la biblioteca es pregunta sobre espais i hábits d'estudi en

l'ámbit doméstic; en visitar els patis, sobre les practiques o interessos de l'alumne en

moments d'oci; en visitar les aules de batxillerat o cicles formatius, sobre les

expectatives académiques i laboráis de l'alumne (o de la familia en relació al fill o

filia), etc. En tot cas s'insisteix en la necessitat de treballar i estipular una batería de

preguntes clau destinades a la consecució d'aquest propósit. L'acompanyament

d'aquest recorregut l'hauria de dur a terme el tutor d'acollida amb la presencia

d'algun alumne que compartís la mateixa Mengua d'origen que la familia nouvinguda.

Comeñtaris

En certa mesura el contingut d'aquesta mesura podría servir per complementar la

metodología de la proposta anterior (proposta 3), la qual no contemplava el tractament

del paper de les famílies com a interlocutors en el procés d'avaluació inicial. Per bé

que es tracti en aquest cas d'un procediment molt particular -també molt relatiu a les

realitats de cada centre i ais perfils de la seva població escolar-, sí sembla una

iniciativa susceptible de contribuir en la traducció práctica d'un deis principis generáis

que figuren en molts plans d'acollida de centre o, també ho'déiem, en el mateix Pía per

a la Llengua i la Cohesió Social58: l'establiment d'un primer contacte significatiu entre

la familia i el centre, un contacte que afavoreixi l'intercanvi d'informació fiable i útil per

a l'inici del procés d'escolarització i integrado socioeducativa de l'alumnat nouvingut.

I si bé ens movem en el terreny d'accions própies del procés de l'acollida inicial,

insistíem pagines enrera en la importancia que té la manera com s'arbitra Hentrada"

58 Aquest Pía estabüa com un dets objectíus fonamentals de la programado de la primera fase
d'incorporació al centre el d'"asseguraruna acollida afable i cálida".
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de les famílies nouvingudes al centre: d'aquesta entrada dependra la construccio deis

cañáis de comunicado entre la familia immigrada i el centre. Al mateix temps sembla

dar que la comunicado amb el centre educatiu pot facilitar l'extensió de les relacions

de les famílies amb altres servéis, recursos o programes externs (pertanyin o no a

l'Administració educativa o municipal); precisament una de les finalitats básiques deis

denominats Plans d'Entorn.
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Proposta 5. Revisió de les denominacions deis sistemes d'atenció

-* Objecte de la proposta: La finalitat última rau a modificar les designacions deis

sistemes d'atenció i escolarització de l'alumnat nouvingut amb la intenció d'evitar

connotacions assistencialistes i/o segregadores. Mes particularment, es proposa la

substitució de la denominado "aula d'acollida" per una expressió alternativa que

manifesti els principáis valors que cal atribuir a aquest recurs. Es suggereix a canvi la

designado d"'aula oberta".

-* Metodología de la intervenció: Es considera l'oportunitat d'obrir un procés de debat

conjunt entre Administració educativa i centres docents per tal d'ajustar les

denominacions deis recursos i servéis a la filosofía 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 própies deis processos

d'etiquetatge que se'n deriven. Igual com ens consta s'ha tingut cura de la

denominacio final amb qué s'ha batejat la nova Subdirecció General, així com els seus

órgans dependents i el seu pía d'actuació (insistint-se en la conveniencia d'assignar-hi

la fórmula "cohesió social"; tal és un deis valors que legitimen els seus principis

d'actuació), podría resultar pertinent passar a revista a algunes de les expressions

amb qué actualment s'anomenen determináis sistemes d'atenció educativa a l'alumnat

d'origen estranger. Véiem abans com el mateix Pía per a la Llengua i la Cohesió Social

considerava l'aula d'acollida com un mecanisme educatiu específic de carácter

transitori, obert i flexible, destinada a Yaprenentatge intensiu de la llengua vehicular i a

l'adquisició de certs coneixements instrumentáis básics. Efectivament la seva

designado com a "aula d'acollida" sembla quedar-se curta.
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Sobre els processos d'escolarització

Proposta 6. Elpas de Paula d'acollida o TAE a Paula ordinaria

-> Objecte de la proposta: D'una banda es tracta d'assegurar que els alumnes

escolaritzats en l'aula d'acollida (o al TAE) han assolit els aprenentatges mínims de

les diferents árees didáctiques abans d'iniciar la seva incorporado progressiva a

l'aula ordinaria; d'altra banda, d'avaíuar en els seus horaris de permanencia a l'aula

d'acollida el grau de comprensió i assimilació deis continguts impartits en les

sessions ordináries.

-> Metodología de la intervenció: Dur a terme aquesta tasca exigeix d'una coordinado

eficag entre el professorat de l'aula d'acollida (o TAE), el professorat de diversitat i el

professorat deis grups-classe de referencia. Aquesta coordinado hauria de ser

gestionada peí tutor d'acollida i el coordinador pedagógic.

Comentaris

Aquesta proposta se sitúa en un deis ambits d'actuació clau del procés d'escolarització

de l'alumnat d'incorporació tardana: la transido progressiva del recurs extraordinari (un

recurs que, véiem, s'entén com a transitori, obert i flexible) a les aules i grups de

tutoría ordinaris. L'objecte d'aquesta iniciativa és, a totes liums, de gran

transcendencia. A nivell procedimental caldria avangar en diverses direccions:

disposar de proves extraordináries d'avaluació continuada i terminal adequades ais

diferents nivells, acordar amb els diferents departaments didáctics el contingut deis

aprenentatges mínims requerits per a l'assisténcia a les respectives sessions

ordináries, establir l'aula d'acollida una organització curricular i horaria que contemples

diferents etapes en el procés d'acceleració deis aprenentatges (per exemple: nivell

d'iniciació, nivell de consolidado i nivell de seguiment59), quadrar els horaris

d'assisténcia d'aquest alumnat a l'aula ordinaria amb l'horari de permenéncia a l'aula

d'acolüda segons criterís pedagógics i de socialització, etc.

59 Veure la proposta que en aquest sentit formula Francesc Carbonell en el capítol 2 (punt 2.3) del llibre
que ell mateix coordina: Educado i immigració. Els reptes educatius de la diversitat cultural i l'exclusió
social [ed. Mediterránia, col. Polítiques 27, 2000: pp. 120-131].
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Óbviament la situado es complica quan ens referim a alumnes assistents al TAE, mes

quan el TAE s'ubica fora del centre de referencia. Pero 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 pedagógica obliga a ia

práctica a autentiques obres d'enginyeria horaria no sempre reeixides. Ho explicávem

amb anterioritat. Segurament a aquesta dificultats haurien d'afegir-se d'altres, com per

exemple l'aparició de certes resisténcies per part d'alguns departaments didactics a

implicar-se en tasques d'adaptació curricular, establiments de nivells mínims o de

seguiment específic del progrés de l'alumnat nouvingut.

Sigui com sigui, sí sembla recomanable avancar en les direccions proposades, de fet

tal i com forga centres de secundaria han ja comencat a fer. No cal dir que veure

incrementats els recursos deis centres (en aquest cas via r'alliberament horari" de

determináis carrees: tutors d'acollida, coordinadors fingüístics, professorat de

diversitat...) haurá d'afavorir la consecució d'aquests avéneos.
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Proposta 7. Aula d'acollida i recursos complementaris

-+ Objecte de la proposta: Acompanyar la dotado de recursos per a la creació d'aules

d'acollida amb d'altres línies de suport a sistemes d'atenció educativa interns i

externs: "enfortiment" deis EAPs, deis CRPs, de les Oficines Municipals

d'Escolarització, de les comissions d'atenció a la diversitat, d'altres aules de reforg o

d'atenció específica, etc.

-^ Metodología de la intervenció: En la mida en qué cada realitat escolar presenta les

seves própies particularitats quant a perfil d'alumnat i disposició real de recursos

interns i externs, caldria que l'acord per a aquest acompanyament a l'aula d'acollida.

es negocies per demarcado territorial, disposant cada centre d'un ¡mportant marge

d'autonomia per a l'organització deis seus criteris i prioritzacions.

Comentaris

Aquesta proposta, si bé poc precisa en l'establiment de continguts i procediments, sí

connecta amb una preocupado forca compartida peí professorat de diversitat i pels

equips directius deis centres de secundaria. Em refereixo al temor ais possibles

"efectes perversos" de ser dotat el centre d'una aula d'acollida (o millor dit, d'un carree

de tutor d'acollida), com ho seria la desatencio cap a la importancia d'altres recursos o

mecanismes d'actuació interns o externs al centre. Per exemple, a nivell extern teñir

aula d'acollida no vol dir que el centre deixi de necessitar d'una relació fluida i de

suport amb uns EAPs dotats deis suficients recursos per acomplir amb les seves

funcions. Ni tampoc s'entendria convenient que els sistemes de matriculado i

assignació de centre (comissions territorials, oficines municipals d'escolarització...)

comencessin a incrementar desproporcionadament el nombre d'alumnes

d'incorporació tardana assignats ais centres de secundaria que disposin d'aula

d'acollida60. A nivell intern, preocupa que el fet de disposar d'aquest recurs propi no

generi dinámiques de desresponsabílització en l'atenció d'aquest alumnat per part

d'algun sector del professorat d'aules ordináries.

60 Va! 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 l'hora d'assignar aquest
alumnat en zones on s'ubiquen centres que sí disposen d'aquest recurs: igual número de places
reservades per a NEE, igualado deis percentatges d'alumnat ¡mmigrat de nova incorporado, mateixa
dedicació deis servéis externs en l'elaboració de diagnóstics o informes técnics, etc.
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Cal dir que el grau de realisme d'aquestes preocupacions té a veure amb les

particularitats própies de cada centre (les seves trajectóries socials, les seves inércies

culturáis, el perfil del seu professorat...), així com amb el tipus de relacions que han

anat construint amb el seu entorn institucional i comunitari. De tota manera, l'objecte

d'aquesta proposta demana d'un esforg vigilant (per part de l'Administració educativa,

de les seves delegacions territorials; per part deis mateixos centres, deis seus equips

docents) susceptible de traduir-se, segons el cas, en accions de suport (económic i

d'assessorament) mes enllá de l'estricte marc de l'aula d'acollida.
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Proposta 8. Materials didáctics específics i adaptáis

-> Objecte de ¡a proposta: Es detecta la necessitat de disposar els centres d'un eos

sistemátic de material didáctic adequat al conjunt de necessitats educatives de

l'alumnat estranger d'incorporació tardana. Es fa referencia tant al material específic

(dossiers o llibres de text de nivell inicial per a l'aprenentatge de la llengua i de

coneixements instrumentáis básics), com a les adaptacions del material genéric

utilitzat a l'aula ordinaria (dossiers o fitxes de continguts mínims de cada materia).

-^ Metodología de la intervenció: Correspondria a l'Administració educativa (mes

directament a la Subdirecció General de Llengua i Cohesió Social) elaborar i difondre

el eos necessari de material específic, així com les corresponents guies per al seu

corréete ús; i al centre l'adaptació deis continguts de les matéries curriculars

ordináries {amb la implicado del tutor d'acollida, la coordinado pedagógica, els

diferents departaments didáctics; ¡ amb el suport deis equips d'assessors LIC).

Comentaris

Hem destinat una part del punt 2.2.2.6. a parlar d'aquesta qüestió. Véiem llavors com,

malgrat existeixin materials per a l'aprenentatge de la llengua i altres coneixements

instrumentáis básics (les col leccions "Vineles", "Nexes", "Nivell ¡lindar"; o el llibre

"HolaF'...), la majoria d'aules d'acollida o grups de reforg treballen amb dossiers de

seqüenciacions mes especifiques, compilacions de fotocópies que barregen unitats

didáctiques i nivells de suficiencia de fonts diverses. És en tot cas necessari assegurar

Tacompliment de la funció que el mateix Pía per a la Llengua i la Cohesió Social

assigna a la Subdirecció General de Llengua i Cohesió Social: "impulsar {'elaborado,

selecció i difusió de recursos i materials didáctics, i facilitar orientacions per a la seva

aplicado ais centres docents"6\ materials didáctics específics no tan sois adrecats a

l'aprenentatge de la llengua.

Sembla adequat que siguin després els centres els qui finalment s'encarreguin de les

adaptacions del material genéric utilitzat pels diferents departaments didáctics;

adaptacions realitzades sobre la base de les unitats i objectius didáctics, així com deis

procediments que detallen els projectes curriculars específics de centre. S'insistia en la

61 En el seu moment afegiem la important tasca de capacitado deis Centres de Recursos Pedagógics
com a servéis de suport i assessorament en aquest terreny.
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conveniencia que part d'aquests materials fossin autocorrectius, permetent d'aquesta

forma, i sempre que el professor corresponent ho cregui convenient el treball autónom

a l'aula ordinaria. Al mateix temps, disposar d'aquest material facilita les tasques de

consolidado de coneixements i seguiment que abans es proposava de realitzar en el

context de l'aula d'acollida (o deis grups de reforg).

El Pía per a la Llengua i la Cohesió Social estableix com funció de la figura del tutor

d'acollida la de col laborar en l'elaboració de les corresponents adaptacions

curriculars. Alhora és ciar que la confecció d'aquests materials i adaptacions demana,

a mes de temps, de la col laborado del conjunt deis departaments didactics del centre:

concreció de nivells de suficiencia per unitat, procediments, sistemes de seguiment i

avaluació, traspassos d'informació, etc. I d'acord amb l'apuntat pagines enrera, ens

situem aquí davant d'una condició certament necessária, pero també de gens fácil

acompliment.

109



Proposta 9. Tallers de conversa

-» Objecte de la proposta: Es planteja la realització de dinámiques de conversa a l'aula

d'acollida. La dinamització d'aquestes sessions correría a carree d'alumnes

autóctons de diferents nivells "convidats" a l'aula d'acollida amb aquest propósit.

-» Metodología de la intervenció: Correspondria al tutor d'acollida o ais professors que

imparteixen classe a l'aula d'acollida la funció de donar suport a la tasca deis

alumnes "convidats". L'organització d'aquestes dinámiques es dissenyarien a un

doble nivel!: amb el grup-classe on pertany l'alumne convidat es treballaria, en hores

de tutoría, els continguts i metodologies a desenvolupar en la sessió-taller de

conversa {proposta de temes, organització deis torns d'intervenció, vocabulari i léxic

básic a incloure, sensibilitat en el tráete...); a l'aula d'acollida, el grup prepararía la

rebuda de l'alumne "convidat" i el treball a realitzar durant i després de la sessió

(introducció al tema escollit, guia de seguiment, distribució deis torns de paraula,

discussió i redaccions posteriors,...).

Comentaris

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

forca éxit. Si bé a secundaria es disposa de menys experiencia en aquest carnp,

alguns centres sí han comencat a provar d'incíoure (si mes no, de manera

extraordinaria) la introducció d'aquestes dinámiques de conversa en la programado de

les seves aules d'acollida. És el cas de l'institut a qué féiem referencia en un deis

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 sois

peí que fa a l'aprenentatge de la práctica oral de la Mengua, sino també en el relatiu al

•qüestionament que provoquen de certs prejudicis interculturals mútuament

compartits62.

62 De linteres d'aquestes ¡niciatives ens parlava també la coordinadora d'acollida d'un altre deis ¡nstituts
visitats. En aquest cas es tractava d'una experiencia realitzada en horari escolar: el Grup de Conversa. El
grup es reuneix un cop per setmana en horari de tarda i la son encarregades de la seva dinamització dues
noies estudiants del CFGS d'Animació Sociocultural ofertat al centre. Aqüestes estudiants s'ocupen
d'organitzar i realitzar activitats de conversa amb quatre noies estrangeres procedents de l'Europa de
Test. El resultat d'aquesta iniciativa está essent valorat molt positivament, per bé que el seu abast és
encara forca reduít.
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En definitiva, en tant que aquests tallers de conversa es programin acuradament i de

forma estable, poden permetre un treball a molts nivells: aprenentatges práctics i

significatius, actituds positives i canvis d'estereotips, lligam entre aula ordinaria i aula

d'acollida, vineles relacionáis entre alumnat autocton i nouvingut, etc.
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Sobre els processos relacionáis

Proposta 10. La tutoría entre iguals

-» Objecte de la proposta: A l'estil deis "alumnes-guia", s'incideix en la conveniencia

de treballar la funció de tutorització i acompanyament que els alumnes autóctons (o

d'origen estranger amb temps d'estada al centre) poden exercir en relació a l'alumnat

nouvingut.

-» Metodología de la intervenció: S'assenyala la importancia que el tutor d'acollida i els

respectius tutors deis grups ordinaris treballin conjuntament en l'establiment del marc

que ha de regir la tutorització entre iguals: proposta d'"aparellament" (qui va amb

qui), regles del joc {qué poden esperar tant l'alumne-tutor com l'alumne-tutoritzat de

la seva relació), mecanismes d'incentivació (per exemple, com fer partíceps els

alumnes-tutors deis éxits deis alumnes nouvinguts que tutoritzen), etc.

Comentaris

Alhora que s'intervé en l'ámbit mes estrictament académic (es tutoritza el nivell

d'aprenentatges, l'acompliment d'horaris, les tasques escolars...), és ciar que mesures

d'aquestes característiques cerquen incidir en l'ámbit de les dinámiques de contacte

interpersonal que posen en relació joves d'orígens diversos. En relació a aquest ámbit,

i segons perceben els nostres entrevistáis, acostuma a esdevenir-se el següent

problema: el fet que determinats col lectius de nois i noies de procedencia estrangera

participen en xarxes d'amistat i/o companyia heterogénies quant a l'origen, sobretot en

moments i espais d'esbarjo. Citávem abans algunes de les conseqüéncies negatives

que aquest "aíllament" pot suposar per ais alumnes nouvinguts; es perden oportunitats

per al mutu enriquiment cultural i la superació de prejudicis recíprocament compartits,

per a l'ampliació de capital social, per a la práctica de les Mengües autóctones, etc.

Efectivament, formules com l'aquí plantejada {"joves-guia", "alumnes-tutors", "alumnes-

referents"...) persegueixen evitar aqüestes conseqüéncies. En parlávem en el punt 3.1.

(Sobre les relacions entre alumnes). I advertíem aleshores sobre els efectes limitáis

d'aquestes mesures quan el contacte promocionat respon a les següents

característiques: i) s'estableix de forma temporal i no transcendeix el marc institucional

del centre; ii) es tracta d'un contacte de tipus funcional-instrumental; iii) el contacte
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reuneix individus percebuts com a "no representatius" deis diferents col lectius. En

altres paraules, condicions necessáries (segurament no suficients) per a qué

experiéncies com la "tutoría entre ¡guals" resultin exitoses serien: que

l'acompanyament vagi mes enllá deis primers moments d'acollida, que la tutorització

s'estableixi "voluntáriament" i es fonamenti en interessos expressius (no

instrumentáis), que permeti l'extensió de la relació mes enllá de l'aula (o, fins i tot, fora

del centre; a l'estil, en aquest cas, de Íes anomenades "parelles lingüístiques") i sigui

protagonizada per joves amb posicionaments centráis (no extrems) en els mapes

relacionáis que s'articulen al centre.
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Proposta 11. La relació amb Ventorn (alumnes)

> Objecte de la proposta: Es marca la importancia de potenciar les relacions de

l'alumnat nouvingut amb l'entorn social i cultural del centre: coneixement del barri o

ciutat, deis equipaments disponibles i de la seva xarxa associativa, participado en

activitats de lleure formatiu i/o recreatiu, etc.

> Metodología de la intervenció: Es proposa l'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 l'acollida i integrado de ralumne mes enllá

del marc institucional del centre escolar; un objectiu que necessáriament es basa en

l'existéncia d'alló que es formula com a finalitat principal deis anomenats Plans

d'Entorn: l'articulació ú"una xarxa de suport a la comunitat educativa amb la

col laborado deis diferents servéis i recursos municipals i d'altres institucions o entitats

d'ámbit social, cultural o esportiu". És l'existéncia d'aquesta xarxa el que hauria de

permetre la canalització efectiva deis vineles de ralumne nouvingut amb els diferents

servéis, recursos i activitats de tot tipus externs al centre.

Un cop constituTda aquesta xarxa i una vegada el propi centre hagi informal a famílies i

alumnes de les "opcions disponibles" (veure el cas citat en l'exemple 20 "Acollida i

entorn"), és evident que la possibilitat de disposar del suport ó'agents

d'acompanyament o agents de mediado entre escola i entorn contribuiría decisivament

a la realització práctica d'aquesta canalització. Aixó sempre i quan s'adiguin els seus

perfils amb les característiques de la relació-participació perseguida. Vull dir que, per

exemple, millor un educador social o un mediador que no pas un "alumne-guia" com a

acompanyant deis joves nouvinguts o llurs famílies ais servéis d'atenció social; com

millor un "company-guia" que un mediador o un educador social a l'hora de presentar

el joves nouvingut les activitats culturáis d'una associació juvenil. Tal i com

plantejávem en les darreres línies del capítol 3, l'elaboració per part del centre del seu

Pía d'Entorn pot representar una oportunitat per afiangar o projectar línies de treball en

xarxa, així com mecanismes de corresponsabilitat entre els diferents actors implicats
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(alumnes, famílies, centre, servéis educatius, entitats i agents de mediado).
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Proposta 12. La integrado de les famílies nouvingudes a la vida del

centre i del seu entorn.

-» Objecte de la proposta: La finalitat última d'aquesta proposta pretén incorporar els

pares- i mares nouvinguts a les dinámiques relacionáis i participatives del centre

escolar. Si mes no, es tracta que aqüestes famílies es vinculin a la vida del centre i

del seu entorn en pía d'igualtat a com ho fan les famílies autóctones.

-^ Metodología de la intervenció: Es planteja la tasca de les AMPAs com a mecanisme

clau incentivador de l'aproximació de les famílies nouvingudes al centre on

s'escolaritzen llurs filis/es: jornades amb famílies, activitats de formado (informática,

cátala...), distribució de fulls informatius traduTts a llengües diverses, explicado de

l'oferta d'activitats i deis equipaments del barri (acompanyament a carree 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'aquí, ampliar el cercle de coneixements i relacions de la familia amb

l'entorn del mateix centre. Aquest procediment vindria a recolzar-se en un deis

arguments exposats en un apartat anterior (punt 3.3. Sobre les relacions entre les

famílies nouvingudes i el centre educatiu): els centres educatius representen una

oportunitat s/ngu/ar d"'integració relaciona!" per a aqüestes famílies, no tan sois perqué

entren en contacte amb famílies d'altres alumnes o amb ('administrado del centre, sino

també en la mesura en qué precisament aquest contacte pot facilitar l'extensió de les

seves relacions amb altres servéis, recursos o programes externs, entitats, etc. I si

remarco l'adjectiu "singular" és perqué molt sovint el centre educatiu representa la

primera instancia de carácter oficial amb qui entren en contacte els pares i, sobretot,

les mares nouvingudes.

Mecanismes d'atracció com els plantejats en aquesta proposta poden, així, acomplir

una fundó integradora transcendental. En aquest sentit podem recordar l'éxit de la

iniciativa que exposava l'exemple 20 ("Participado i formado"), consistent a promoure

des de I'AMPA del centre activitats adregades a les necessitats i interessos de les

famílies nouvingudes; entre elles, classes de cátala, castellá i informática, o sessions

de preparació d'actes de celebrado de la diversitat cultural.

Pero no seria realista referir-se a les bondats d'aquesta proposta sense comptar amb
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la situado general que caracteritza la representado i participado familiars a

secundaria, molt diferent a la situado que es planteja a primaria. Comencaríem per dir

que efectivament molts centres de secundaria no disposen d'AMPA constituida. En tot

cas, no seria agoserat generalitzar l'argument que les famílies -vinguin d'on vinguin-, i

per motius diversos (edat deis filis i filies, marc institucional menys proper,...), es

"retiren" deis sistemes de participado escolar quan llurs filis entren a TESO. Plantejar-

se mecanismes basats en l'acció integradora que, des del centre, puguin realitzar les

famílies autóctones o ja "integrades" en relació a les famílies acabades d'arribar passa

per continuar insistint en la necessitat d'enfortir i vitalitzar els lligams familia-escola

també a la secundaria.

117



Proposta 13. Coneixement de la cultura d'origen de Valumnat nouvingut

-+ Objecte de la proposta: Per tal de millorar l'atenció educativa i el tráete personal

amb Palumnat nouvingut i les seves famílies es considera convenient conéixer i

entendre la cultura d'origen, els hábits i costums culturáis en qué pares i filis han

estat socialitzats. Per a aixó es requeririen materials formatius o guies expHcatives de

les diverses "cultures no autóctones" presents avui a l'escola.

-» Metodología de la intervenció: L'elaboració d'aquests materials podría ser

encarregat a experts en la materia, per exemple, de l'ámbit universitari. Com a fonts

d'informació o contrast seria convenient comptar amb aportacions de les mateixes

"autoritats culturáis" deis corresponents paTsos d'origen, així com amb l'experiéncia

en aquest camp d'altres paTsos o regions de la Unió Europea.

Comentaris

Certament és aquest un punt controvertí. D'una banda s'ha ja advertit de

l'essencialisme folkloritzant que pot acompanyar les raons i implicacions de mesures

d'aquesta índole. Insistint en el valor explicatiu de la "diferencia cultural" es corre el risc

de caure en els vicis del multiculturalisme mes ingenu; aquell que recupera les

categories etnicistes de l'anomenat fonamentaiisme cultural63, aquell que acaba

confonent estratégíes de supervivencia amb hábits culturáis, desigualtats socials amb

diferencies identitáries. Alió que és mes aviat efecte deis processos de minorització i

desigualtat social que, quotidianament, experimenten bona parí deis col lectius

d'origen immigrat acaba essent atribuTt a les raons d'unes diferencies culturáis

origináries heretades de generado en generació. Per aquest mateix camí acaben

perdent-se les visions de la heterogeneitat de situacions que caracteritza alió que

anomenem "cultures d'origen"; per entendre'ns, és tan impropi parlar de la "cultura de

l'Estat espanyol" com un tot únic i indiferenciat com fer el mateix referint-se a la

63 Avtar Brah s'hi referia en els següent termes: "L'etnicisme defineix les experiéncies deis grups
racialitzats en termes principalment 'culturalistes': aixó és, sitúa la 'diferencia étnica' com a modalitat
primordial a l'entom de la qual és constituida i experimentada la vida social. Les necessitats culturáis son
definides ¡ndependentment d'altres experiéncies socials com la classe social, el genere, el racisme o la
sexualitat. Aixó significa que un grup ¡dentificat com a culturalment diferent és assumit com a intemament
homogeni... El discurs etnicista pretén imposar nocions estereotípiques sobre les 'necessitats culturáis
comunes1 de grups que son heterogenis i que comparteixen diferents interessos i aspiracions socials"
(Brah, 1992: 129)
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"cultura del Marroc" o a la "cultura centroamericana", o a la "cultura deis antics paísos

de l'Est".

D'altra banda, pero, no pot obviar-se l'atenció a la que en efecte representa una de les

preocupacions mes exteses entre el professorat, particularment entre aquells

professors i professores mes sensibilitzats i predisposats a l'atenció 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 aqüestes

preocupacions; quins son aquells comportaments, aquelles actituds, aquelles

expectatives suposadament degudes a! fet de pertanyer a una cultura d'origen que

generen desencaixos amb alió que l'escola i el seu professorat esperen deis seus

alumnes. No dic que darrera d'aquests comportaments, actituds i expectatives no es

trobin justificacions d'ordre cultural (ádhuc religiós en alguns casos), justificacions que

transmet la socialització familiar. Pero convindria comengar entenent que per norma

general es tracta de justificacions construídes i reconstruídes fonamentalment en base

a com aqüestes famílies i llurs filis i filies perceben l'estructura d'oportunitats que els

ofereix la societat receptora i, dins aquesta societat, la institució escolar. Entendre i

encarar aqüestes qüestions demana molt mes que no pas disposar de "receptarts

práctics", ordenáis per procedéncies, sobre els ingredients que componen les cultures

própies d'allá on provenen els nostres alumnes immigrats.
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