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1. INTRODUCCIO

La mateixa formulacié del seu titol, recull I’objectin principal d’aquest treball de tesi
doctoral, aportar coneixement sobre les experiéncies de posicionament dels joves
d’origen immigrat entorn dels mapes relacionals i culturals que configuren les
geografies adolescents cristal-litzades en els territoris escolars. Obviament es tracta d’un
exercici d’anticipaci6. Rastrejant els seus primers indicis diriem: aquest és un estudi
sobre joves; sobre joves adolescents d’origen immigrat; sobre joves adolescents
d’origen immigrat situats en territori escolar. Les segiients pagines es destinen a fer
memoria (per tant, a ordenar coherentment els records) d’aquelles inquietuds que hi ha a
la base de cadascun d’aquests tres actes d’afirmacio.

Fent aixo, introduim interrogants, punts de vista i centres d’atenci6 de la recerca.

Fet aixd, exposem en un darrer apartat les raons de qué s’han ocupat els set capitols que
resten per endavant.

1.1. Quina “integracio”?

Com s’ha dit, el punt de partida respon a I’objectiu generic d’entendre la com els joves
fills i filles de families d’origen immigrat participen de les cultures 1 xarxes adolescents
que s’articulen en 1’ambit escolar. Deliberadament excloem de la formulacié d’aquest
proposit 1'is del terme “integracié”. Més endavant justificaré el perqué d’aquesta
exclusio i el perqué de la utilitzaci6é del concepte de posicionament que proposaré en la

seva substitucié. Anticipem ara algunes de les raons corresponents.

En efecte, la integracid, la insercio, la incorporacid, ’adaptacié o 1’assimilacid, siguin
quins siguin els protagonistes de I'accié (joves, adults, vells, homes, dones, d’aqui,
d’alla; com succeiria també amb d’altres tipus de subjecte: nacions, territoris o les peces
d’'un puzzle), tot plegat sén processos finalistes, conceptes amb implicacions
teleologiques. Integrar-se, inserir-se @ on? Adaptar-se, assimilar-se a que? Aquest
caricter finalista és sovint oblidat quan I’objecte de reflexid és la immigracid, quan els
protagonistes d’aquests processos sén les persones immigrades. Es parla a aleshores de
la necessitat genérica d’integrar els immigrats. De fet, bona part de les lleis o reglaments
que regulen la preséncia a I’Estat d’aquestes persones fan aparéixer en els seus titols de
presentacié la nocié d’integraci6 social. En pocs casos, perd es va més enlla de suposar
que ¢l desti del procés és la ciutadania o I’estatus de treballador legal; tot plegat del que
es tracta és que aquestes persones s’integrin, s’insereixen, s’incorporin, s’adaptin i
s’assimilin a una personalitat juridica. Com a molt, també en sentit molt genéric, s hi
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adjunten afegits relatius als encaixos d’ordre cultural; com si fos possible mesurar
indicadors d’encaix entre cultures d’origen i cultures autoctones.

Tot estirant aquest fil, se’ns planteja finalment la qilestid: com entendre, essent més
agosarats, com mesurar el grau d’integraci6 dels joves d’origen immigrat? L’esforg de
la ja prominent bibliografia referent a I’abordatge de la integracié social dels col-lectius
estrangers, de les “minories étniques”, de la “nova immigracié”..., s’ha sobretot
concentrat en la recerca d’eines analitiques i casos empirics que permetin dir quelcom
sobre I’estat dels processos d’integracié social d’aquest collectiu poblacional. No
obstant, son eines que basicament tracten d’operacionalitzar la manera com tenen lloc
aquests processos en el cas de la immigracié adulta. Deixant de moment de banda la
critica intrinseca a les connotacions del propi concepte d’integracio, tot plegat son eines
que encaixen poc a I’hora de plantejar-se la comprensié i explicacié de les dinamiques
socials que especificament involucren la joventut, en general, i la d’origen immigrat, en
particular. En tot cas caldria parlar d’integracio juvenil, no tant d’integracio social (0 no
de la integracio social segons com acostuma a parlar-se’n).

En aquest punt es tracta de sensibilitzar-se respecte de la segiient paradoxa: precisament
participar del que vol dir “ser joves” aqui i ara, del que implica ser un “jove auténtic”,
incorpora la necessitat d’un sentir-se “desintegrat” respecte del “mon de la vida” adult.
Alld que per a un adult (de I'origen que sigui) pot ser considerat com un exit del procés
d’integracid, per a un jove pot ser valorat en termes de ‘“submissié”, en tot cas
d’’acoplament™ a un “estat social” que no els és propi. Participar del mercat de treball,
participar politicament, associar-se, casar-se, etc., tot plegat pot servir per assenyalar
bones consecucions d’un tipus d’integracio social des del punt de vista dels adults,
quan, en canvi, bona part de les manifestacions i compromisos socials juvenils van per

uns altres camins; de fet, per uns camins sovint significats per correr pels marges de les
institucionalitzacions adultes del “bon ciutada™.

Obviament, no tots els joves se senten integrats quan discrepen d’aquest tipus
d’integracié “responsable”. Molts d’aquests joves, vinguin d’on vinguin i s’adscriguin
culturalment com s’adscriguin, participen d’un projecte de vida molt en relacié a la
clara formulacié d’unes expectatives “adultocéntriques”. Perd el sol fet que es faci
present un camp de joc que obliga a prendre posicions en relacio a formes
d’identificacié (aixo €s, a formes d’integraci6) substancialment allunyades de les formes
adultes, el sol fet, per tant, que tingui sentit parlar de I’existéncia d’un espai social
Juvenil, ens hauria de marcar la conveniéncia d’abandonar les prenocions que
emmascara el concepte d’”integracié social”, i emfasitzar 1’expressié d’integraci6

Juvenil”. I tot plegat sense per aixd relativitzar ingénuament el pes de les pressions




estructurals que també acompanyen ¢l procés de transicié dels joves cap a la
“integracio” en la vida adulta.

Per tot aixd, la variable conceptual de qué hauria de parlar aquesta tesi &s, doncs, la
d’integracioé juvenil. El punt de destinacidé que justifica el procés d’integracié d’'un
col-lectiu concret de joves és I'especificitat social de la joventut. Al mateix temps, €s
aquest el desti que hauria de focalitzar els esforgos per mesurar com de lluny o de prop

estan aquests joves d’integrar-se. Perd es parlara aqui en uns altres termes.

En substitucio del concepte d’’integracié” (i també com a complement del concepte
d’’identitat”) farem servir el terme de posicionaments geogrdfics. Més especificament
parlarem aixi dels posicionaments culturals i relacionals dels joves d'origen immigrat
en el si de les geografies adolescents que penetren i cristal-litzen en els territoris
escolars. 1 no se’ns escapa que el terme posicionament (en tant que “accid de
posicionar-se”) du també implicites nocions finalistes. Ens posicionem respecte de qué?
La diferéncia rau en el fet que, mentre la referéncia a un procés d’integracié ens parla
I’existéncia d’un punt de destinaci6 fixe (la ciutadania, unes normes, uns drets i deures,
uns valors culturals...), els processos de posicionament connoten jocs relatius; com
relatius son els significats de les mateixes experiéncies de posicionament. Relatius als
sistemes de significaci6 que fixen les seves regles de joc, sistemes que al mateix temps
son modificats en base al desenvolupament del mateix joc. La integracié ens remet a la
metafora del “puzzle”, el posicionament als moviments de les boles de billar.

Necessitem, doncs, comprendre quines son aquestes regles del joc, i fer-ho per al cas
dels camps de joc especificament adolescents (ens fixarem en tres d’aquest camps: els
territoris escolars, els territoris de ’oci i els territoris familiars). Cal conéixer els
escenans, els territoris, les coordenades en qué es juga. Cal conéixer quins sén els

equips (en direm “mapes relacionals™), i quines les instruccions (en direm “mapes
culturals™).

1.2. Quina immigracid, quines “étnies”?

Partarem de joves, de joves adolescents, no pas &’ immigrants de segona generacio.
Com hem defensat en un altre lloc (Alegre i Herrera, 2000), I"lis d’aquesta formula
—“immigrants de segona generacié”— reforga la idea que tota persona immigrada és
indefugiblement portadora d’una cultura, d’una émia que la identifica i que transmet de
generaci6 en generacid. En canvi, parlant dels fills i filles de families procedents de la

immigracid, hem defensat la conveniéncia que tots i totes puguin disposar de
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1’autonomia de sentir-se quelcom més que una mera extensié generacional d’una cultura
ancestral que sovint desconeixen i que, en qualsevol cas, no hauria de provocar el seu
aillament, la seva “estigmatitzacié” en el si de les seves geografies adolescents de

referéncia.

En tot cas, la condicié immigrada no s’hereta. Qué passa, doncs, amb la qilesti etnica?
Com tractarem en un dels apartats del capitol 3, no és el mateix una minoria immigrada
que una minoria étnica. El qualificatiu d’immigrat remet a una situaci6 circumstancial,
expressa una criteri geografic, de procedéncia. El qualificatiu étmic ens parla de
I’existéncia d’un patrd identitari, d’un criteri fonamental de pertinenga cultural. Per tant
la pregunta adient seria, en quines condicions uns col-lectius immigrats arriben a
conformar-se en minories é&miques? La resposta és: majoritariament quan la seva
situacid social i econdmica al pais receptor, aixi com les actituds dels seus ciutadans els
“obliguen” a fer-ho. Cal anar amb compte, doncs, amb I'is d’aquestes nocions.
Altrament, podem acabar caient en els paranys del “fonamentalisme cultural” i, en la
mesura que hi caiem, acabar confonent estratégies de supervivéncia amb valors
culturals, desigualtats socials amb diferéncies- identitaries; i pel cami, acabar
folckloritzant el tracte a la diversitat cultural.

Per la nostra banda, per regla general farem servir el substantiu cultura o els qualificatiu
cultural(s) per fer referéncia als marcs de significacié que dibuixen les geografies
adolescents. Veurem també, perd, que el mateix funcionament de les adscripcions
étniques a 1’Gs penetren aquests marcs de significacié 1 es confonen amb la resta de
coordenades que tensionen els mapes culturals adolescents.

Parlarem aqui de poblacié immigrada, de joves immigrats o descendents de pares i
mares immigrats. S escau ara justificar breument per qué apareixeran en I’analisi joves

d’origen marroqui 1 joves d’origen llatinoamerica. Dues han estat les raons principals.

En primer lloc faig explicita la voluntat de focalitzar aquesta recerca en les experi¢ncies
cuhrals i relacionals de joves adolescents procedents de paisos extracomunitaris
empobrits. Sobretot quan es tracta de joves magribins i, cada vegada més, quan es parla
de joves llatinoamericans, es deixa sentir amb forga el debat politic, académic i mediatic
sobre les problematiques que planteja la “integracié” de la “nova diversitat cultural” que
aquests joves aporten tant al sistema educatiu com als espais d’oci juvenil. A la vegada,
és també la d’aquesta immigracié la imatge preferida sempre que es planteja tota
discussid sobre els problemes generals de la immigraci6 extracomunitaria. $’hi barregen
en aquest procés justificacions d’ordre divers: “distancies culturals i idiomatiques”
(sobretot en el cas dels joves magribins), “deficits educatius”, “marginacié i exclusié
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social”, “desestructuracié familiar”, “delinqiiéncia”, adhuc raons genotipiques. I tot
plegat envoltat de I’alarma social sobre la suposada “invasié d’immigrants” que viu en
I’actualitat el pais. En la mesura en qué un dels objectius principals d’aquest treball €s el
d’analitzar la manera com es construeixen i es relativitzen les distancies culturals (no
només étniques) entre els joves {sigui quina sigui llur procedéncia), prendre en
consideracié les implicacions d’aquesta adscripcid cultural d’origen pot servir
nombrosos exemples del sentit com s’operen les ldgiques i regles del joc als espais
socials juvenils en el seu conjunt. Al mateix temps, i atés que és també objectiu
d’aquesta tesina no descuidar els efectes de 1’estructura social sobre la definicié de les
posicions ocupades en aquests espais, serd interessant analitzar les possibilitats
d’integracié d’una poblacié jove subjecte a una regulacié de la condicié juvenil
especifica (fruit de la politica d’estrangeria existent) amb evidents conseqiiéncies
discriminadores i limitadores de la seva sociabilitat.

En segon lloc, que les procedéncies concretes de la poblacié que ha centrat I’objecte
d’aquest estudi hagin estat les que han estat {Marroc, Equador, Argentina, Uruguai i
Xile) es deu als efectes de la tria de les unitats d’analisi per a la recerca empirica.
Aquestes sén quatre grups-classe, dos de 2on d’ESO i dos de 4rt d’ESO, pertanyents a
dos centres publics de secundaria. Més avall justifico i detallo I’especificacié d’aquestes
unitats d’analisi.

13 Quins “miralls”?

He seleccionat com a mirall reflector de les experiéncies de posicionament cultural 1
relacional d’aquests joves adolescents el que proporciona un dels seus camps de joc

privilegiats: els territoris escolars. Per qué? També aqui per dues raons:

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

seus posicionaments identitaris. En afrontar la qliesti6 que aqui ens ocupa, esdevé
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necessitat de primer ordre recuperar I’ordre de les relacions interpersonals, els factors
calents de la interaccié entre joves, Més quan I’escola és segurament 1’espai o escenari
en el qual passen més temps els joves durant la seva adolescéncia. En resum, 1’escola no
és tan sols un espai socialitzador. Com veurem en breu, representa també un camp de
sociabilitat.

Segon: la instituci6 escolar parteix d’un avantatge del qual I’espai social de 1’oct no
disposa, el contacte practic i legitim entre adolescents suposadament “diferents”. Es cert
que darrerament han comengat a desenvolupar-se projectes d’animacié i dinamitzacio
intercuitural en el camp de I’oci; perd també ho és el fet que en aquest terreny el trajecte
a recorrer és doble: no tan sols es tracta d’educar en actituds antiracistes i cooperatives,
sind de fer un primer pas consistent a2 promoure la participacid en uns serveis o
institucions formals, en una esfera —la del “temps lliure”- en la que, per definicid,
primen els criteris de P’autogestié del temps i dels espais i el desplegament “ltiure i
espontani” (vol dir, sense traves ni controls externs explicits) de la propia sociabilitat. A
’escola obligatoria, en canvi, hi son tots, o practicament tots, i hi sén en permanent
contacte. Malgrat les conseqiiéncies dels legitims interessos dels pares a 1'hora
d’escollir centre, malgrat les concentracions artificials d’alumnes d’origen immigrat en
determinades escoles, malgrat els itineraris educatius que puguin establir-se dins
’escolaritzacio obligatdria, malgrat les practiques institucionals d’homogeneitzar o
desdoblar els grups-classe segons rendiment, malgrat el tractament segregador de
["adaptaci6 escolar dels joves estrangers nouvinguts, maigrat tot aixo, 1’escola manté
encara la possibilitat de donar fisicament cabuda a la diversitat, perd també de motivar
processos de proximitat entre uns i altres, d’unificar interessos, per exemple, sota el
pretext de I’assoliment d’uns objectius formatius comuns.

Abans de continuar es fa necessari aclarir una darrer punt. He anar parlant, i continuaré
fent-ho, d’escola o institucio escolar. Ho faig en un sentit ampli. Genéricament m’hi
referiré tant en termes d’institucionalitzacié de 1’educacié formal com d’ordenaci6 en
I’espai i el temps d’una poblaci6 jove més o menys diversa. En la mesura en qué es vagi
focalitzant I’atencié sobre uns determinats grups d’edat s’estara aleshores remetent a la
realitat institucional de I’escolaritzacié secundaria obligatoria; aixi serd quan el centre
d’interés sigui en els instituts que han centrat el treball de camp dut a terme.

1.4. El pla de la tesi

Resumim breument I’organitzacio dels continguts al llarg dels capitols que conformen
aquest document.
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El segiient capitol representa la primera part del marc conceptual d’aquest treball de tesi
doctoral. Serd el moment de conceptualitzar i dimensionar el que considerarem les
geografies propies de l'adolescéncia. Em referiré a logiques internes dels que
representen els territoris basics d’aquestes geografies: els territoris escolars, els territoris
de 1’oci i els territoris familiars. Posteriorment m’ocuparé de donar sentit a tot un seguit
de nocions destinades a comprendre els nivells en qué ocorren les experiéncies de
posicionament geografic dels joves. adolescents. Introduirem Ilavors els conceptes de
mapes culturals i mapes relacionals (o topografies relacionals), tots dos components de
les geografies generals que estructuren —al temps que son reestructurades per— les
dinamiques de socialitzaci6 i sociabilitat adolescents. Insistiré en el naturalesa dialectica
de les relacions que s’estableixen entre els posicionaments de base relacionals i els
posicionaments adolescents de base cultural. Finaiment conclouré parlant de la
necessitat de comptar amb eines conceptuals susceptibles de recollir els valors que
importen als joves adolescents a ’hora d’intentar promocionar en aquestes geografies,
una d’aquestes eines ens és proporcionada per la utilitzacié del terme “capitals socials
adolescents™.

El capitol 3 s’ocupa de la segona part del marc de referéncia tedrica d’aquesta tesi. Si el
capitol anterior haura tractat de qiiestions que afecten el conjunt dels joves adolescents,
amb independéncia de la seva procedéncia, aquest serd ¢l moment d’abordar, en ¢l pla
tedric, la comprensié de les implicacions de variables com I’étnia, la immigracid, la
“diferéncia cultural” sobre el procés d’’integracié” socioeducativa de col-lectius
especifics de joves adolescents. Primerament repassarem algunes d’aquelles aportacions
d’ordre tedric i alguns d’aquells estudis empirics que s’han referit als encaixos i
desencaixos entre els valors culturals que tradueix el moén escolar i els valors culturals
que “aporten” certs collectius d’origen immigrat. El segon bloc passard al nivell
relacional. En concret revisarem els limits i potencialitats de 1’anomenada hipotesi del
contacte. Sera al final d’aquest capitol moment de justificar la proposta de subsumir les

nocions d’identitat i integracid en el concepte de posicionaments geogrdfics.

El capitol 4 recapitula sobre els principals centres de recolzament tedric i dissenya el
marc d’analisi. S’estableixen aqui les variables conceptuals, es dimensionen els seus
components principals i s’expliciten les relacions hipotétiques entre cadascuna d’elles.
Tot plegat orientat a guiar ¢l procés empiric consegiient. En un segon apartat es detalla i
justifica el procediment metodologic resseguit aixi com les unitats d’analisi
seleccionades per a dur a terme el treball etnografic.

Fixats els marcs teoric i analitic, els capitols 5, 6 i 7 s’encarreguen de recollir els
principals resultats del procés de contrastacid empirica. El capitol 5 explica les
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coordenades i homologies que estructuren els mapes culturals i a partir de les quals els
joves adolescents entrevistats (autdctons 1 immigrats) signifiquen els seus
posicionaments als territoris escolars, de Poci 1 familiars. Seguidament, el capitol 6
descriu D'estructura de les xarxes socials que serveixen de referéncia actual per als
processos de posicionament geografic del conjunt del nois i noies entrevistats. Es
dibuixa d’aquesta manera els mapes relacionals consolidats en el moment de realitzacié
del treball de camp a les aules 1 zones d’esbarjo que han centrat les unitats d’observacié
d’aquesta tesi. Un cop identificats els mapes culturals i relacionals de context, ¢l capitol
7 conclou les principals experiéncies de posicionament que viuen els joves d’origen
immigrat al seu entorn, aixi com les reconfiguracions que aquests mateixos mapes
pateixen fruit de les dinAmiques col-lectives observades.

A mode de cloenda, en el capitol 8 s’apunten algunes reflexions finals al voltant de les
implicacions dels resultats generals obtinguts. Hi tornem llavors a recuperar el debat
sobre el concepte d’”integracié™ vist, aquest cop ja, des d’un altre prisma. -
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2. LES GEOGRAFIES ADOLESCENTS

Parlem, doncs, de processos juvenils. Aleshores, immediatament, se’ns planteja un
segona qiesti6: com comprendre i, novament, com mesurar €l grau en qué un jove no
autdcton participa del que vol dir ser “auténticament jove” quan €s evident que la
joventut és multiforme, diversa i desigual, quan pricticament hi ha tants models de
joventut com realitats juvenils, quan cada vegada més es tracta d’un procés fluctuant i
poc previsible? Segons com s’afronti aquest interrogant, pot acabar aclaparant-nos el
vertigen d’un relativisme forga paralitzant. A mode de premissa d’estudi, convindria
marcar ’accent en la necessitat d’adoptar una nocié contextual i situacionista del
concepte “integracio juvenil”. Que un jove, estranger o autdcton, s’integri més o
menys, 0 quedi marginat, en major o menor mesura, tot dependra de quines siguin les

seves experiéncies de posicionament entorn les geografies adolescents en qué participi.

L*is de certes “metafores cartografiques™ ens seran molt adients per a aquest exercici de
comprensid. Parlarem d’espai, de territori, de camps, de geografies, de topografies, de
mapes..., totes aquestes ens permetran finalment superar les limitacions del mateix
concepte d’”integracio” i en canvi jugar amb la idea de localitzacions i posicionaments

dels individus en un univers social especific com é¢s el de I’adolescéncia.

2.1. Els territoris de I’adolescéncia

Podem comengar entenent les geografies adolescents com a conjunt de realitats i
processos articulats en diversos subespais, en diferents territoris. I per referir-nos al
significat d’aquests subespais podem pensar en la manera com s’han construit dos
conceptes metaforics {valgui la redundancia) forga afins: camps de joc (des d’un punt de
vista bourdieud') i escenaris (des del punt de vista d’algunes aproximacions de
|’interaccionisme simbélicz). L’oci i el mercat, I'escola, la familia, el carrer, les

' Resseguint la mateixa definicié de camp que proposa Bourdieu, “en termes analitics, un camp podria ser
definit com una xarxa, o una configuracié de relacions objectives entre posicions. Aquestes posicions sdn
definides objectivament per la seva mateixa existéncia; per les determinacions que imposen als qui les
ocupen, siguin agents o institucions; per la seva situaci6 (situs) actual i potencial en I’estructura de la
distribucié de les diferents espécies de poder {o de capital), la possessid dels quals déna accés als
avantatges especifics que estan en joc en el camp; i finalment, per les seves relacions objectives amb les
altres posicions (de domini, subordinacié, homologia, etc...)” (Bourdieu i Wacquant, 1994: 75).

? Vegi's, per exemple, 1"obra d’Erving Goffman The Presentation af Self in Everyday Life (Nova York,
Doubleday, 1959),
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activitats en qué es participa..., tot plegat son contextos sotmesos a unes regles del joc, a
unes coordenades preestablertes que identifiquen dilemes, posicions, majories i
minories, distancies 1 proximitats.

Segons aqui es defensa, tres d’aquests territoris serveixen com a entorns organitzadors
clau del conmjunt d’experiéncies que constitueixen les geografies adolescents: els
territoris escolars, els territoris de 1’oci i els territoris familiars.

2.1.1. L’escola

Durant tota la infancia i la joventut, I’escola esdevé en un escenari clau de socialitzacio i
sociabilitat. I ho és tant des del punt de vista de les seves funcions instrumentals
{instruccié competencial i credencials formals) i valoratives (socialitzacio de la persona
en valors com la responsabilitat, el respecte, la motivacid, la superacio, la cooperacié’,
I’amistat, etc.), com a causa de les relacions interpersonals que possibilita i, en molt

bona mesura, incita. Tot plegat és incorporat en les vides quotidianes dels joves

adolescents i carregat de sentit.

Aixi, entenc que I’ambit escolar representa un espai d’estudi priviligiat en tant que els
Joves adolescents se’l fan propi. I aixd sense perdre de vista alld que hem assenyalat en
un altre lloc, que “copsar les logiques d’apropiacid escolar, i fer-ho des d’una
perspectiva sociologica, ens obliga a moure’ns en un terreny que tingui en compte tant
les posicions socials com les disposicions individuals i col-lectives” (Bonal et al, 2003:
11). Com succeeix amb les maneres com els joves adolescents s’apropien dels
significats propis de la resta de territoris considerats (oci i familia), les geografies
d’aquestes apropiacions escolars tenen lloc enmig de pressions estructurals diverses:
I’estructura social (i els efectes de les desigualtat per rad de classe, génere, étnia,

edat...), la regulacié de la condicié juvenil, les normatives propiament escolars,
I’autoritat docent, etc.

Per aquestes raons, seguidament em detinc a insistir en la transcendeéncia d’aquest
territori escolar des de la seva doble realitat, normativa i expressiva.




2.1.1.1. L’'escola com espai normatiu

Que la institucié escolar constitueix, en si mateixa, un espai social carregat de normes 1
jerarquies, alhora que és encarregada de transmetre (de manera més o menys explicita,
de manera més o menys oficial) uns determinats conjunts de coneixements, habilitats i
valors iguaiment disciplinadors, no és qiiestié que pertoqui demostrar a aquest estudi.
Autoritat (o autoritarisme) docent 1 administrativa, reglamentaci6 dels temps (horans) 1
dels espais, dels nivells, dels criteris d’agrupaci6, de les formes licites i illicites de
conéixer, comunicar-se i expressar-se; examens (meés 0 menys formals) i altres formes
de vigilancia, sancions (premis i castigs), etc; tot plegat son instruments que visualitzen
aquestes normes i aquestes jerarquies.

Tampoc no toca perdre’ns ara en disquisicions tedriques a I’entorn de ’origen i
funcions de les estructures normatives de l'escola, ni tampoc en el debat dels
mecanismes articuladors d’aquestes funcions. Aportacions especifiques de la sociologia
de I’educacié, entre d’altres, fa ja temps que s’han ocupat d’aquestes giiestions. En un
capitol posterior m’ocuparé d’algunes d’aquestes aportacions per la seva relacié directa
en relacid a I’objecte d’estudi. Apuntem tan sols ara un parell de referéncies que ens
ajuden a emfasitzar el caracter innegablement disciplinador que acompleix la tasca
socialitzadora de la institucié escolar.

En primer lloc recordem com Basil Bemnstein defineix els instruments basics del
coneixement educatiu, segons afirma, un dels principals mecanismes reguladors de
’estructura de I’experiéncia, la identitat i les relacions socials:

El conocimiento educativo formal, se considera, puede ser realizado a
través de tres sistemas de mensajes: el curriculum, la pedagogia y la
evaluacion. El curriculum define lo que cuenta como conocimiento vilido, la
pedagogia define lo gue cuenta como transmision vélida del conocimiento, y
la evaluacion define lo que cuenta como realizacion (manifestacion) valida
de este conocimiento por parte del aprendiz (1985: 46).

A partir d’aqui, Bemnstein analitza I’articulacié i diversitat dels codis educatius
(principis subjacents que configuren el curriculum, la pedagogia i 1’avaluacid)
hegemonics als sistemes escolars occidentals tot distingint-los en funcié dels seus
criteris de classificacié curricular (grau de manteniment de limits entre continguts) i
d’emmarcacio pedagogica (forga dels limits entre allo que pot ser transmes i alld que no
ho pot ser).
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Es cert que, com afirma ’autor, la gran majoria dels sistemes educatius occidentals han
anat passant de I'is de pedagogies visibles al desenvolupament de pedagogies
invisibles. Es cert, per tant, que els codis educatius d’aquests sistemes escolars s’han
anat movent del tipus agregat (classificaci6 i emmarcaci6 fortes) cap a tipus de codis
integrats (classificacié i emmarcacié debils); que s’han flexibilitat certs usos
disciplinaris de control i avaluacid; que les pedagogies legitimes cada vegada més es
justifiquen des del paidocentrisme (entenent I'alumnat en tant que collectiu divers
d’usuaris individualitzats) i el constructivisme significatiu i motivacional; que s’ha anat
relativitzant la nocié del coneixement com a “estats tancats de sabers” 1 promovent
I’aprenentatge de les “formes de conéixer”; que s’ha transversalitzat en el curriculum
Ieducacié en determinats valors, etc. L’actualitat de moltes d’aquestes tendéncies és
certament inqﬁestionable3.

Ara bé, en cap cas ens hauria de fer abandonar la idea que els sistemes educatius
mantenen un paper clarament disciplinador de les estructures d’experténcia i identitat
dels seus alumnes. De fet, el mateix Bemstein insisteix sobre aquest punt quan
reflexiona sobre els efectes d’aquests canvis en la generacié d’uns instruments
disciplinaris més propers als codis socialitzadors de les families de classe mitjana que
no pas als de classe obrera. Tornarem sobre aquesta qiiestié més endavant.

Faig aqui breu esment d’una segona referéncia tedrica. Des del punt de vista de
I’enfocament genealdgic desenvolupat per Michel Foucault, es defineix disciplina com
la introduccid de la funci6 docilitat-utilitat en les técniques de control de les operacions
del cos, amb el doble objectin d’augmentar les forces del cos en termes econdomics
d’utilitat i al mateix temps reduir-les en termes politics d’obediéncia. Aixi tot Us
disciplinari passa per: i) distribuir funcionalment els individus en espais especifics i
especialitzats segons determinats rangs; ii) capitalitzar 1’us del temps segons seqiiéncies
ritmades entre 1’individu i les seves accions, tot assegurant que aquestes es converteixin
en “series” d’activitats comuns dividides per nivells i objectius terminals; iii} aplicar
tecnologies microfisiques de control com la vigilancia, la sancié normalitzadora i
P’examen. Tot plegat dificilment ens permet afirmar que !a institucié escolar hagi
abandonat les seves finalitats discipliniries; en tot cas ha anat subtilitzant les
tecnologies que les han de fer possible, mirant per cercar formules d’interioritzaci6 de

les regles i normes de civilitat escolar. En aquest sentit subscric les paraules de Varela i
Alvarez-Uria quan expliquen:

* En el cas espanyol, moltes d’aquestes directrius (amb més o menys éxit segons el cas) regeixen les linies
pedagdgiques generals del sistema educatiu fonamentalment d’enga de ’aprovacié de la LOGSE (Ley de
Ordenacion General del Sistema Educativo, 1990).
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Un control individualizado de cada alumno, un estudio archivade de su
historial familiar y escolar, de sus antecedentes y expecativas, coexiste con
la organizacion planificada del centro, la introduccion de nuevas
tecnologias, la metamorfosis de la disciplina en reglamentos escritos y una
estricta regulacion del tiempo. No jaltan tampoco elementos tomados de la
politica de las relaciones humanas tales como las salas de alumnos o el
sistema tutorial, mediante el cual se refuerza en tenaza la vieja alianza
establecida para el control de las faltas de asistencia, la vigilancia de los
pasillos, la vigilancia reciproca entre los profesores, etc. (1991: 268).

Més especificament, els mateixos autors conclouen:

Las ciencias de la educacion y las psicologicas parecen haber llegado en la
actualidad a establecer una mutua alianza para copar el ambito educativo.
Desde ambas dpticas la cuestion fundamental ya no es ahora medir, pesar,
seleccionar y adaptar el sujeto a tareas especificas, sino considerar la
persona como paradigma y la motivacién como medio de intergracion del
alumno al trabajo escolar. Se trataria, pues, de conformar a los sujetos,
globalmente considerados, a las exigencias de la institucion educativa. Lo
mds importante parece actualmente motivar al alumno para que trabaje,
controlar sus reacciones, manipular sus afectos (1991: 272).

I que tampoc aquest punt de vista ens instal-li en la creenga que la institucié escolar
acompleix funcionalment i sense fisures aquests objectius i metodologies
disciplinadores. Ans al contran, la gran majoria dels alumnes sén, d’una manera o altra,
cohscients que s’escolaritzen en un territori carregat de regles i normes més 0 menys
explicites, 1 llegeixen la seva preséncia obligatdria a ’escola en termes de les renuncies
que comporta. Bona part de les desafeccions escolars que han centrat els darrers temps
el debat tan académic com politic s’expliquen justament com a reacci6 a uns marcs
normatius i disciplinadors que no encaixen e bé en les estructures de sentit i sentiment
de molts alumnes. En no poques ocasions, aquestes actituds solen anar associades a
presencies de resisténcia a 1’escola.

Un dels objectius d’aquesta recerca serd, precisament, el de copsar en quina mesura el
grau 1 la transcendéncia d’aquestes molésties i desafeccions varien en funcié tant de les
disposicions i significacions individuals i/o collectives dels entrevistats, com de
I’estructuraci6 propia dels aitres espais socials considerats, lleure i familia. Atenent a
aquestes (i d’altres) variables és com pot interpretar-se aquestes contrarietats respecte
del funcionament de I’escola en termes de reniuncia; tot plegat es tracta del balang d’un
“cost d’oportunitats™: es renuncia a quelcom —allo que es pot fer enlloc d’estudiar— quan
el seu valor és inferior a la forga de la necessitat percebuda, en aquest cas
I’escolaritzacid.
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2.1.1.2. L'escola com a espai d'expressio

Sembla, doncs, que els espais i temps d’oci es consoliden com els escenaris privilegiats
en qué els adolescents despleguen les estratégies d’identificacié —creacié d’endogrups o
grups d’iguals, construccié d’estils culturals compartits— i diferenciacié —definici6
d’exogrups, distincié respecte d’estils culturals oposats—, estratégies que expliquen bona
part dels processos identitaris propis de ’adolescéncia. Aixi, la inversié educativa feta
en relacié a unes expectatives de futur és viscuda alhora com una renuncia, en general
una renincia als moments i els espais de lleure. En altres paraules, la preséncia escolar
no es justifica tant en relaci6 a I’oferiment de satisfaccions i gratificacions presents com
al voltant d’una aposta obligatoria i necessaria. E! valor instrumental de la institucio,
aixi com les seves estructuracions normatives disciplinadores, no fan siné recolzar el
sentit d’aquesta interpretacio.

Ara bé, sense contradir aquesta qiiesti6, cal no oblidar que també a 1’escola s’articulen
penetracions de cultura juvenil, que també a I'escola ens trobem amb les relacions,
amistats, enemistats, aproximacions, distanciaments, sentiments, emocions,
racionalitats, lluites i solidaritats d’uns individus que formen i reformen, en el decurs
d’aquestes experiéncies, les seves disposicions i posicions tant escolars com en el
context general del camp de joc juvenil També hem remarcat que l’escola és
segurament I’espai o escenari en el qual passen més temps els joves durant la seva
adolescéncia, i que el fet de sentir-se bé o malament a ’escola t¢ sovint més a veure
amb els amics que s’hi té que no pas amb altres variables. En resum, I’escola no és tan
sols un espai socialitzador, representa també un camp de sociabilitat.

I d’aix0 ens informen els nombroses estudis i etnografies que s’han ocupat de descriure
i comprendre algunes d’aquestes articulacions juvenils en determinats contextos
escolars. Els Fagin's Children d’Albert K. Cohen (1971), els lads de Willis (1977), els
Boulevard Brothers de Marotto (1977), els Hustlers i els Teenyboppers de Pryce (1979);
els Rem i els Swots de Phil Brown (1987), les Black Sisters, els Rasta Heads 1 els
Warriors de Mairtin Mac an Ghaill (1988), els Fuck the World i els Stressed out
Sweepstakes de French (1993), els Hallway Hangers i els Black Brothers de Jay
McLeod (1995), els Mod Boys i les New Wave Girls de Shane Blackman (1995); entre
molts d’altres, tots aquests son exemples de com prenen forma en 1’ambit escolar
conjunts de relacions juvenils que acaben configurant grups d’iguals més o menys

compactes 1, en el cas de la majoria d’aquestes referéncies, grups més o menys resistents
a la cultura escolar.
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Perd P’entorn escolar no tan sols representa un territori de sociabilitat juvenil per a
aquells alumnes que el viuen en termes de resisténcia. Tots els 1 les adolescents,
mantinguin les actituds envers la institucié que mantinguin, estructuren i signifiquen de
manera dindmica 1 constant xarxes i espais de socialitzacié enormement transcendents
des del punt de vista de la construccid identitaria. Estariem totalment d’acord amb el
raonament de James Moody:

Les escoles sdén un factor clau en la organitzacié de les relacions entre
adolescents. A més de ser la institucié central en qué més temps passen els
adolescents fora de ’ambit familiar, ’escola els posa junts i crea un espai
protegit per a les seves relacions. Aquesta interaccid constant fa de les
cultures adolescents dels grups d’iguals una variable enormement
significativa, incrementant-ne una autoreferéncia ltuny de les relacions amb
els adults. En combinar la segregacid per edat amb els canvis de maduresa
que, a molts nivells, experimenten els adolescents, ens trobem amb un mén
ric en distincions internament molt significatives, perd invisibles als ulls dels
qui no hi pertanyen. En aquest sentit, les escoles representen un interessant
ambit per a estudiar la interaccid entre les actituds i els canvis relacionals
(1999: 10}.

2.1.2. El lleure

Alguns experts en la matéria han assenyalat I’estreta relacid que s’estableix entre les
cultures de consum i els adolescents en posar en boca d’aquests darrers el que,
hiperbodlicament, es podria definir com el seu lema de reivindicacid vital: “consumeixo,
per tant existeixo” (Martinez, 1998). Els joves, cada vegada amb més temps per a ser-
ho, es fan presents en 1’ordre social en definir uns parametres estilistics —és a dir, uns
conjunts més o menys coherents i integrats de recursos materials i immaterials- que
assumeixen com a propis. Déiem amb anterioritat que son els espais 1 els temps d’oci
els escenaris cada vegada més referenciats com a camps privilegiats d’experimentacio i
d’articulacié de les cultures adolescents.

Al mateix temps no se’ns escapa que els territoris de 1’oci és, en molts sentits, uns
espais socialment estructurats. Tot seguit em detinc a reflexionar sobre aquesta doble
realitat, tan estructurada com estructurant, que fa de les geografies de I’oci un recurs
basic de socialitzacio adolescent.

Abans, perd, un aclariment d’ordre terminologic. D’ara en endavant utilitzaré
indistintament els termes “lleure” i “oci”. Malgrat darrerament es faci s del primer
sobretot en parlar de les dedicacions extraescolars formalitzades (des d’assistir a un
esplai a cursar classes d’anglés a una académia) i, per contra, s’utilitzi el terme “oci” en
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referéncia al consum d’un temps desregularitzat, entenc que tots dos conceptes
comparteixen significats d’arrel comuna. Aixi mirarem d’interpretar-ho, tot indicant
quan calgui les implicacions distintives segon aquest us del temps no escolar adquireixi
perfils meés o menys formalitzats.

2.1.2.1. L'oci com a espai d’expressié

La justificacié d’aquest fenomen és clara: “la cultura juvenil, la cultura de I"oci, no és
una inversi6 (com ho seria I’educacié formal) siné un consum que proporciona
gratificacions i coneixements immediats, i per aixo és el territori més adient per portar a
terme aquelles estratégies d’identificacié i diferenciacié que intentaran convertir
I’accidentalitat del procés juvenil en quelcom de substancial” (Martinez i Pérez 1998:
86). Al mateix temps, i gairebé per definicid, els territoris del consum d’oci, a més de
suposar una ruptura respecte dels mecanismes disciplinaris escolars, constitueixen unes

relacions, unes practiques i uns relats identitaris relativament al marge de 'espai
familiar.

Entendre I’oci com a espai d’expressié suposa acostar-se a aquelles perspectives
sensibles als marges de creacio cultural que aquest ofereix als joves 1 adolescents que el
viuen intensament. Certament, la translacié del concepte de creativitat també al terreny
del consum d’oci és un dels factors que més i millor contribueixen a qiiestionar ¢ls
pressuposits generalment compartits sobre el lleure. En contra del que majoritariament
ens informa el sentit comi i els mitjans de comunicacié (i també la ciéncia social), els
grups de joves no sOn mers receptacles -passius, mal-leables, ingenus, titelles, etc.- dels
estandard estilistics produits pel feenage market 1 transmessos pels mass media, siné
que participen activament en la seleccid, recontextualitzacid i resignificacié dels
objectes estilistics considerats. Efectivament, els individus son capagos de
desenvolupar, conscientment o inconscient, mecanismes a partir dels quals dur a terme
interpretacions lliures i recepcions creatives d’uns elements aparentment buits de
significats que converteixen aixi en objectes més que en models.

En definitiva, féra pertinent deixar de banda la idea no sempre fonamentada (i sovint
malintencionada) que concep I’oci com a simple consum uniformitzador i disciplinari i
adoptar-ne una altra de més apropiada —i que en la literatura de les ciéncies socials
devem fonamentalment als estudiosos del Center for Contemporary Cultural Studies
(CCCS) de Birmingham-- que 'interpreti com aquell espai que proporciona als joves
grans possibilitats de creacid i expressio cultural, aixi com la possibilitat de construir-se
la seva identitat.
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Un dels darrers llibres d’un dels deixebles del CCCS, Paul Willis (Common Culture,
1990)*, analitza les formes de creacié i treball simbdlic dels joves i les joves en els seus
consums culturals més quotidians. La nocié de “cultura corrent” (com la d”estética
arrelada”) retroba justament [a transcendéncia de 1’expressivitat cuitural que els joves
recreen en humanitzar i dotar de sentit els seus espais socials i practiques més habituals;
i les matéries primeres per al “bricolatge” son: el llenguatge, la produccio i 'audicio
musical, la moda, I’estetitzacié corporal, I’0s actiu i descodificador de la narrativitat
audiovisual, la decoraci6 de la propia habitaci6, els rituals de les parelles, la sociabilitat
amb els amics i les amigues, les rutes de l’oci, els esports, adhuc determinades
manifestacions delictives o violentes, etc. Tot plegat elements que, si bé no responen als
criteris del gaudi artistic de I’”alta cultura” (“la veritat €s que les arts convencionals
tenen un paper petitissim en la vida dels joves”), remeten a I’”4s huma” 1 a la
“significacié personal [...] que fan possible el contacte espurnejant entre la forma
simbolica i la condicié humana” (Willis, 1998: 45).

N

D’aquesta manera, “les industries culturals haurien de ser vistes més aviat com a
proveidores de recursos simbolics —tenint en compte aixi 'inic mén cultural conegut
per la majoria de joves- i s’ha d’entendre que, entre aquests recursos simbolics,
I’experiencia, la identitat i I'expressid juvenil son modelades creativament” (Willis,
1998: 49); una modelacié creativa i estilistica sempre en moviment, sempre subjecte a
processos ciclics de metamorfosi tant de les seves imatges culturals com de les seves
formes d’expressid.

2.1.2.2. El lleure com espai normatiu

No obstant aixd, cauriem en una conceptualitzacié del consum d’oci dels col-lectius
juvenils del tot naif si no tinguéssim en compte les relacions que mantenen aquests
consums respecte de la posicié ocupada pels joves a 1’estructura social, en general, i a

cadascun dels espais socials considerats, en particular.

En primer lloc, no podem obviar els efectes de I'estructura social i dels seus principals
eixos de desigualtat. En altres paraules, no pot entendre’s ’oci com 1’espai comil en qué

tots els joves troben el seu present en llibertat i en tant que col-lectivitat homogénia i

* Obra de la qual va extreure’s una versié reduida, més orientada a la practica social i polftica, titulada
Moving Cuiture i publicada el mateix any. La versi6 catalana d’aquest darrer llibre porta per titol Cultura
Viva i ha estat recentment publicada per 'Oficina del Pla Jove de la Diputacié de Barcelona (1998)
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internament indiferenciada. Lluny tant de compartir la tesi segons la qual la societat del
consum garanteix la plena democratitzacié quant a la participaci6 de les formes
culturals de 1’oci, com de significar la joventut en tant que “nova classe social” (tal va
ser la temptaci6 arran de Iespectacularitat de les contracultures juvenils dels anys
seixanta), entenem que 1’accés a determinades dindmiques ocioses, com ¢l procés seguit
per a la seva significacio en el context de la creacié d’un estil, depenen en bona mesura
de la posicio en Vestructura social dels individus. No practiquen les mateixes activitats
d’oci un jove de classe mitjana i d’ascendéncia catalana que un noi de familia obrera
castellanoparlant, ni tampoc aquest darrer que un noi d’origen immigrat amb pocs anys
de residéncia a I’Estat i amb la situacié legal no regularitzada; ni ’oci d’aquests
individus s’assembla al de les noies marroquines pertanyents a families procedents del
camp i amb una religiositat molt tancada, etc. I en cas que coincidissin en la practica
d’una d’aquestes activitats, el sentit matuament atorgat a la seva realitzacio dificilment

podria arribar a equiparar-se.

Recurs de sociabilitat com ¢€s, ['oci és una realitat enclassada, sexuada i etnificada.

Més tard ens hi ocuparem amb més deteniment.

En segon lloc, convé no perdre de vista les normativitats (generalment implicites) que
regeixen internament ['estructuracio del mateix espai del lleure. Partint de la base que
les interaccions enitre les persones no poden tenir lloc en un buit social, sind que sempre
s’estableixen enmig d’un marc estructurat i estructurador de ’accid, pensem que les
relacions que els joves estableixen entre si en el seu camp de joc esta triplement
condicionada: per llur ubicacié en D’espai social, per les regles de joc propies de
cadascuna de les activitats d’oci i, finalment, per la construccié mitua de

representacions sobre 1’altre.

En tercer lloc, caldria referir-se als contextos particulars en qué es desenvolupen les
diverses dedicacions “ocioses”. Des d’aquest punt de vista podem pensar en la
trascendéncia de tot un seguit d’eixos descriptius que donin compte de les
caracteristiques propies d’aquests contextos, els quals clarament incideixen en el sentit
dels estils amb qué els joves viuen, senten i experimenten el lleure. Per entendre’ns, no

¢s mateix ballar musica makina hardcore en alguna de les discoteques situades a la
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periféria de Barcelona, que fer-ho en el context d’una festa organitzada per un grup

d’esplai.

La variabilitat d’aquests contextos pot ser tractada prenent en consideracié els segiients

nivells d’observaci6’.

Oci a casa / oci fora de casa. Proposem aquesta categoritzacio perque entenem que
assenyala de manera directa l'abordatge d'una de les funcions principals del
consum d'oci: la dotacié d'identitat en ¢l joc de les relacions grupals juvenils. Es
cert que ¢l sol fet de “consumir lleure” proporciona elements propis per a la
construccié creativa d'un estil, d'una “estética arrelada” (Willis, 1998). Malgrat
aixo, acostuma a acceptar-se que generalment és el lleure fora de casa aquell que
permet dosis més elevades d’alliberament” i “experimentaci6”. Es també cert
que no totes les activitats de consum dloci extradoméstic posen en escena
relacions entre joves (la figura del "jove solitari" remet precisament a aquesta
possibilitat); com també ho és que l'oci a casa (amb pares o sense pares) no té
perqué impedir l'existéncia d'aquestes relacions. No obstant, els espais
majoritariament valorats en ordre a desplegar la propia "personalitat juvenil” els

trobem fora de 1a Har familiar.

Oci regulat / oci informal. En un extrem de 1’eix situariem aquelles dinamiques de
lleure en les que els joves s’han vist desplagats del seu paper de protagonistes
perqué els adults n’han agafat ¢l control. S6n les que anomenem “activitats
regulades”. En efecte, activitats com ara les classes d’idiomes, de mecanografia,
d’informatica, o fins i tot aquelles altres organitzades per institucions especifiques
d’educacié en el temps lliure (grups d’esplai, ludoteques, colonies d’estiu, festes
organitzades pels centres escolars, equips esportius, etc.) poden perdre als ulls
d’alguns joves la seva originalitat, la seva creativitat, la seva vessant com a camp
de descoberta, de cultin, de manifestaci6 d’interessos, d’innovacio,

d’experimentaci6, etc. en la mesura en qué, a més d’ésser regides per normes i

> Ampliem amb aquesta classificacié la ja classica de Rapoport i Rapoport (1975), autors que
diferenciaven tres nivells de “dedicacions ocioses™ el lleure organitzat (basicament 1’esport, perd també
d’altres activitats regulades com I’escoltisme), 1’oci casual o sense propdsit (estar-se amb els amics o
passejar-hi)) i I’oci comercial (freqiientar bars o discoteques, anar el cinema, etc.).
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regles del joc externes, estan fortament determinades per marcs fisics (1’escola
d’idiomes, ’académia, el casal, les instal-lacions esportives) i blocs temporals
(I’horari) fixats a priori. Quan aquestes activitats institucionalment formalitzades
son alhora de caire instructiu-formatives (properes o complementaries a la manera
com s’organitza la dedicaci¢ escolar), estranyament son viscudes pels joves en

qualitat d’expressié i desplegament de la propia identitat.

Oci amb preséncia d'adults / oci sense preséncia d'adults. Molt en relacié amb els
anteriors, aquest eix recull la importancia que té el fet que els adults adoptin
funcions de control del context en qué es desenvolupa el lleure. Quan els pares
vigilen i dirigeixen la dedicacio dels fills a 'oci 0 quan experts en “educacid
informal” estructuren els sistemes amb qué els joves han de gaudir del temps
lliure, aleshores dificilment aquests joves disposen de 1’autonomia que requereix
I'exploracié de les gratificacions 1 satisfaccions que pot proporcionar el consum
d’oci. Xerrar amb els amics/gues del barri al carrer, sortir de marxa, organitzar i
autogestionar actes d’indole diversa (des de partits de futbol a xerrades
tematiques), etc. son activitats que els joves duen a ferme i orienten amb més
“Ilibertat” t que ofereixen més possibilitats per (re)elaborar simbdlicament els

productes que el mercat de Poci col-loca al seu abast.

Oci “licit” / oci “illicit™. Sembla oporta parlar de la forga d’atraccié atribuible a
determinades dinamiques d’ocupacié del temps lliure que es despleguen amb
caracter de contestacio i transgressi6. Quan aquestes dinimiques es mouen a
I’entorn d’aquests pardmetres, s’articulen estils presencials en el lleure que poden
arribar a extremar els valors de I’experimentacié hedonista i presentista.
Aleshores és quan la majoria dels joves interpreten la propia experimentacié6 de la
transgressié en termes de no peérdua del control. També aleshores tenen lloc
activitats que des de la perspectiva dels adults acostumen a caracteritzar-se com
d’illicites, de ruptura respecte del que se suposa son les normes de comportament

i pensament “correctes”, unes normes sovint intérpretades a la llum de

® Tot alld que pugui dir-se a I"entorn d’aquesta categoria no hauria de fer-nos perdre de vista la relativitat
d’allo considerat licit i il-icit. En la mesura en qué es fa referéncia a ’exploracio d'uns limits normatius
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I’articulacié de les obligacions familiars i escolars. Des d’aquesta optica adulta,
practiques com beure alcohol, fumar, mantenir relacions sexuals, prendre drogues,
sortir fins a altes hores de la matinada, etc. sén descontextualitzades de les

estructures de sentit i sentiment juvenils en que els joves les realitzen.

Estructuracié i morfologia de les xarxes socials dedicades al consum d’oci. Els usos 1
els sentits que despleguen els adolescents en els territoris de I’oci sén tan causa
com efecte de la morfologia de les xarxes de relacions articulades en aquest camp.
En tot cas interessa conéixer la configuracié objectiva d’aquestes xarxes en tant
que element (si bé dinamic i fluctuant) condicionant de |’estructura dels camps de
joc que dibuixa aquest espai. Per motius que miraré de contrastar en aquest
treball, s6n transcendents giiestions com la composicié dels grups en funcié de
I’edat, el génere, la classe social, la nacionalitat, ’origen escolar / extraescolar

dels membres de la xarxa, I’origen familiar,...
2.1.3. La familia

No ens esplaiarem aqui sobre les transformacions morfoldgiques i de les assumpcions
de responsabilitats socialitzadores que ha sofert la institucié familiar en les darreres
deécades. Al mateix temps, perd, no menystindré en el posterior analisi la transcendéncia
d’aquests canvis: la nuclearitzacid progressiva dels sistemes familiars, la seva
estructuracié en tant que unitats de consum, les transformacions derivades de la
incorporacid de la dona al mercat de treball, el procés general d’institucionalitzacio i
exterioritzacié de bona part dels serveis abans oferts en el si de les families —educacié
de la infancia, sanitat, treball, etc.—— o els tan comentats processos de “desestructuracid
familiar”. Evidentment, tots aquests fendmens sén enormement rellevants a ’hora
d’entendre acuradament tant les actuals funcions socialitzadores de la familia (funcions
designalment configurades segons les posicions socials ocupades), com els seus efectes
sobre els estils com els joves es fan presents tant en el mateix espai familiar com en la

resta de territoris adolescents (escola i lleure).

meés o menys contestables, tot plegat acabara depenent d'alla on cada individu i cada grup estableixi on es
troben aquests limits i, si s’escau, de les estratégies seguides per tal de violentar-los.




24

2.1.3.1. La familia com a espai normatiu:
Entre la vigilancia i la confianga

Tampoc no ens estendrem en detallar teoricament les macro i microjerarquies que
involucren la cristal'litzacié de les formacions familiars. Hi ha molta literatura
actualment que s’ha interessat a donar compte, per exemple, de com afecta I’extracci6
social de les families (la seva classe social) al condicionament de determinades formes
de gestionar els rols familiars i els estils de comunicacid. Un intent de sistematitzacio
d’aquest aspecte és el que ha realitzat Bernstein a I’entorn de la qliesti6 de 1’adquisicié i
us dels diferents codis socioingiiistics7. L’autor destaca com les families posicionals
(basades en la divisié jerarquica i estatutaria) de classe obrera acostumen a canalitzar la
seva comunicacié per mitja d’un sistema de codis “restringit”, poc obert al raonament
abstracte i a I’intercanvi racional. D’altra banda, les que Bernstein denomina families de
classe mitjana basades en la persona 1 caracteritzades per la disposicié d’un elevat
capital cultural (matisaria Bourdieu), predominantment interaccionen fent Us del codi

“claborat o del llenguatge formal”, caracteritzat pel pes de l'intercanvi racional i
abstracte.

A T’estela d’aquestes aportacions, Kellerhals i Montandon (1991) parlen de tres models
ideals o “estils de socialitzaci¢” familiar establerts en base a la qualitat dels sistemes de
control i negociacio que es produeixen en el si de les families: 1) L’estil contractualista,
fonamentat per I’exercici d’un control indirecte i motivacional sobre els fills, als quals
se’ls respecta els seus ambits d’autonomia; 2) L'estil estatutari, basat en I'us de
meétodes pedagdgics 1 disciplinaris orientats al control explicit, i en la diferenciacié
jerarquica dels rols familiars segons 'edat i el génere; 3) L’estii maternalista,
caracteritzat per la proximitat afectiva i I'intercanvi d’intimitats entre pares (i sobretot
mares) 1 fills, i, no obstant, més basats en el control (sovint sobreprotector) que en
I’estimul motivacional. Segons aquestes autores, €l primer estil seria predominant entre
les families de classe obrera, el segon entre les d’elevada extraccio social, mentre que el
‘tercer trobaria correspondéncia en tots els sectors socials.

Deixant de moment de banda ’extraccié classista de cadascun d’aquests estils
normatius, m’agradaria insistir en la importancia del grau de seguiment explicit i
control efectiu amb que els pares fiscalitzen els discursos i, sobretot, les practiques dels
fills, tant en el context del propi espai familiar (relacions entre els membres de la

7 Faig referéncia en aquest cas al primer volum de I’obra Class, Codes and Control, Vol. I Theoretical
Studies: Towards a Sociology of Language (l.ondon: Routledge, Kegan and Paul, 1974).
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familia, responsabilitats domestiques, projectes comuns, etc.), com en €ls espais del
lleure (amb qui s’ocupa el temps d’oci, qué es fa i es deixa de fer, per que, per a que,
quan se surt i quan s’arriba, etc.) i de I’escola (acompliment de les obligacions de
I’escolaritzacio). Dit planerament, estic parlant de fins a quin punt els pares estan a
sobre dels fills i fins a quin punt els atorguen marges de confianga.

Aquesta variable dibuixa un eix que graduaria segons la forga, més o menys elevada, de
la vigilancia. En un extrem ens trobariem aquelies situacions en qué es deixa sentir amb
forga 1’accié normativa i disciplinaria de les families, quan pares i mares estant “a
sobre” dels fills fent notar el sentit del seu control 1 seguiment. Aquest “estar a sobre”
es tradueix en plasmacions i marges de negociacio diversos i variables depenent tant de
les particularitats de cada organitzaciéo familiar com d’alld que és vigilat: lligons,
adverténcies, incitacions o exhortacions de caracter insistent i més o menys motivador,
la preséncia fisica constant, rigorosos sistemes de premis i castigs, etc. El nivell
d’efectivitat i eficiéncia d’aquests sistemes (certament heterogeni segons la recepcio que
en facin els individus) no €s tema que ens ocupi per ara mateix. Ens trobem en tot cas
propers a |""estil estatutari” conceptualitzat per Kellerhals i Montandon.

A |’altra banda de 1’eix s’ubicarien aquelles circumstancies familiars caracteritzades per
no aplicar sistemes intensos de seguiment i vigilancia. S’acostuma aleshores a fer
referéncia a ’existéncia de relacions de confianga entre pares i fills; una confianga que
els mateixos joves han de guanyar-se demostrant ser-ne mereixedors amb la forca dels
fets. Es I"”estil contractualista” que defineixen Kellerhals i Montandon.

Com veurem tot seguit, que el control efectiu dels fills per part dels pares es relaxi,
adhuc sigui practicament inexistent no significa que els joves derivin de la seva relacid
amb ['espai familiar preséncies de buit normatiu. Es per aixdo que es important
diferenciar clarament les situacions en les quals parlem de desinterés dels pares (volgut

o no, reflexiu o no) d’aquelles en les quals s’opera un seguiment a distancia fonamentat
en la confianga.

2.1.3.2. La familia com a espai normalitzador:
Entre la interioritzacio i la coaccié

En aquest cas es dona compte del sentit en qué els joves incorporen els marcs normatius
familiars. D’una banda de I’eix, quan el nivell d’interioritzacié normativa és elevat, els
fills deixen de fer-se presents en I’espai familiar en termes d’acoplament o

desacoplament respecte d’uns sistemes de regles estructuradors de limits externs a







26

’accid i a I’opini6. Si bé és cert, que tots els joves mantenen algun grau de reflexivitat
que exterioritza la preséncia de les pautes normatives familiars i alhora provoca que en
relacio a alguns ambits de normativitat (dedicacié a I’estudi, contro! de les companyies,
dels horaris, dels consums, de les obligacions doméstiques, etc.) jutgin aquestes pautes
com a quelcom imposat, també és cert que existeixen graus molt diversos quant a la

intensitat i extensitat d’aquesta exterioritzacio.

Segons hem constatat en un altre lloc (Bonal et al. 2003):

En molts casos i segons els ambits normatius, pren forga ¢l que es coneix
com la normalitzacié de les regles, aix¢ és, I'acceptacié acritica 1 la
incorporaci6 d’unes normes finalment considerades com a propies i donades
per descomptat. Probablement, és la forga de la interioritzacié normativa el
que hi ha darrera de les nombroses disposicions a considerar com a
adequades i a obeir comprensivament bona part de les normes i regles
familiars (2003: 34).

Efectivament, el manteniment d’aquestes formes de relacions familiars sol anar
acompanyat d’un seguiment distanciat per part dels pares d’alld que fan els fills. Sense
que aixd impliqui que necessiriament hagin de ser del tot absents puntuals episodis
d’oposicid a determinades regles imposades pels pares (en relacié a horaris, a la compra
de la moto), si predominen un tipus de relacions basades en la confianga mutua i la
manca de conflicte obert. Quan apareixen discrepancies no costa, en aquestes
circumstancies, negociar i arribar a acords de consens.

De 1’altra banda de 1’eix, quan el nivell d’interioritzaci6 és baix, les normes familiars
poden sotmetre’s, per part dels joves, a una critica més constant. Aixd no implica
necessariament ’existéncia de ruptures generacionals entre pares i fills. A la practica
molts joves avaluen bona part de la normativa familiar com a quelcom imposat i que,
malgrat tot, cal obeir; i quan no és obeida o no vol ser obeida, aleshores cal cercar
estratégies bé d’ocultacié (un cop desobeida la norma), bé de persuasié (per tal de
canviar les prohibicions familiars). Que en aquestes circumstancies apar'eguin
desavinences de més o menys intensitat dependra tant de com els joves desenvolupin
aquestes estratégies com de I’habilitat dels pares per respondre en conseqiiéncia.

2.2. Els mapes culturals

Les geografies adolescents son en molt bona mesura sistemes de significacié (Schiitz,
1962). Els sentits dels discursos, practiques, habits i gustos que protagonitzen els joves
adolescents s’entenen en base a uns determinats marcs de rellevancia que actuen com a

T
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“diccionari”, com a guia d’orientacid a 1’accié i 1’experiéncia. Els mapes culturals
defineixen signes d’identificacié, marques simboliques generadores de sentiments i
percepcions de distdncia {0 proximitat) entre els joves que se n’apropien. Aquests
mapes, perd, ni son inequivocs ni s6n fixes. Ans al contrari, si bé tenen quelcom
d’objectiu, el seu propi us provoca la seva propia resignificacié constant, al mateix
temps que no tothom comparteix en un mateix moment del temps, els mateixos criteris
definitoris. De tot plegat, en parlem en les pagines seglients.

2.2.1. Els conceptes

Es ara el moment d’afinar i recolzar I’instrumental conceptual que haura de
proporcionar-nos la possibilitat d’introduir en el model la importancia de les
microjerarquies que es formen a cadascun dels territoris propis de I’adolescéncia.

2.2.1.1. Coordenades i Dilemes

Les geografies adolescents representen un moén carregat d’incognites a resoldre.
Algunes d’aquestes incognites apareixen en relaci6 al procés general de transicid juvenil
cap a la vida adulta. Estudiar més o menys, apostar més o menys per I’educacid
obligatoria i postobligatoria, ocupar el lleure de manera més o menys instructiva,
concebre el mon del treball remunerat en un o altre sentit, estalviar més o menys, seguir
més o menys les normativitats i expectatives familiars relatives a Pestudi, 1'oci i el
treball,... etc., aquestes 1 moltes altres son giiestions que es veuen obligats a afrontar els
1 les adolescents durant un llarg periode de temps. Al mateix temps, la manera com es
resolguin aquestes mateixes diatribes afectard no tan sols al procés de transicié cap a la
vida adulta, sind també al posicionament dels mateixos adolescents en les topografies
culturals i relacionals que estructuren les seves geografies de referéncia. I en el transcurs
d’aquests posicionaments (sempre dindmics 1 relatius) emergeixen tot un altre seguit de
senyals que exigeixen atencié als adolescents que hi transiten, senyals, en aquest cas,
relativament autdnoms {(a priori intranscendents) respecte del seguiment d’una o altra
trajectoria de transicid cap a la vida adulta.

A partir d’ara entendré aquests senyals com a coordenades dels mapes culturals
adolescents, 1 les incognites que els mateixos senyals provoquen com a dilemes.
Retornant sobre reflexions anteriors, adoptar una definicié contextual i situacionista del
concepte “integracio juvenil” vol dir valorar-ne els resultats segons es comparteixin o

no aquestes coordenades, d’una banda, i segons la manera de situar-se a I’entorn dels
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dilemes que aquestes coordenades especifiquen, de I’altra. Detallem un xic més com

entenem i com usarem, d’ara en endavant, ambdés conceptes.

Coordenades. M’estic referint als “llocs comuns”, a les dimensions principals que
estructuren els mapes culturals dels territoris adolescents 1 que, alhora, situen els
punts substantius que signifiquen les regles de joc a cadascun dels escenaris. Em
serveix aqui la metafora dels punts cardinals en tant que idealitza adequadament
les possibilitats presencials a cadascun d’aquests territoris. Depenent de com els
joves es moguin a I’entorn d’aquests punts aniran posicionant-se d’una manera o
d’una altre a cada context, distanciant-se i aproximant-se amb d’altres joves,
participant de majories o, per contra, de posicionaments minoritzats en les
geografies adolescents de referéncia. El concepte de coordenades remet forga a
les “matéries primeres” a partir de les quals els joves construeixen i incorporen
una “cultura corrent”. A la introduccié d’aquest escrit ja hem apuntat com
Willis analitza les formes de creacié i treball simbolic dels joves i les joves en
els seus consums culturals més quotidians prenent com a base el sentit com
aquesta “cultura corrent” es transforma en “cultura arrelada™. Aquest procés
destaca la transcendéncia de I’expressivitat cultural que demostren els joves en
humanitzar i dotar de sentit els seus espais socials i practiques més habituals;
segons 1’autor, les matéries primeres per al “bricolatge” sén: el llenguatge, la
produccié i 1’audicié musical, la moda, ’estetitzacié corporal, I'ds actiu i
descodificador de la narrativitat audiviosual, la decoracié de la propia habitacio,
els rituals de les parelles, la sociabilitat amb els amics i les amigues, les rutes de
1’oci, els esports, adhuc determinades manifestacions delictives o violentes, etc.
De moment, i mentre no proposem encara el nostre propi exercici, ens serveixen
com a exemples de possibles coordenades especifiques de les geografies
adolescents aquestes matéries primeres.

Dilemes. Tal i com aqui I'utilitzaré, el concepte de “dilema” t¢ directament a veure amb
la nocidé de coordenades. Sén els punts cardinals de les topografies culturals
adolescents els que defineixen les principals disjuntives sobre les quals cal
prendre decisions, 1 que, si bé no sempre s6n preses de manera licida i reflexiva,
si que condicionen la manera de fer-se present i posicionar-se a cadascun dels
seus camps de joc. Escoltar una musica o una altra, vestir d’una manera o d’una
altra, freqiientar uns o altres ambients d’oci nocturn, apostar més o menys per la
promocid escolar, compartir més o menys secrets amb els pares,... tot plegat sén
“problemes” que els joves han d’afrontar en la seva vida corrent. I no tinc massa
objeccions a entendre aquests problemes en tant que dilemes d’ordre étic i moral.
D’aquesta manera, I’aproximacié a aquesta conceptualitzacié s’inspira molt
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directament en els plantejaments de Michael Billig et al en el llibre que
suggerentment titulen Ideological Dilemmas. A Social Psychology of Everyday
thinking (1988). També en ¢l cas dels joves convé entendre que el fet d’afrontar
uns dilemes que especificament afecten les seves vides desvetila certa
“consciéncia moral”. Si son dilemes és perqué dibuixen disjuntives, si sén
ideologics és perqueé, si més no, indueixen a un exercici estratégic de presa de
decisions®. Citem un fragment d’aquesta obra especialment il-lustratiu d’aquest
enfocament:

La gent corrent no necessariament té visions simplistes sobre els seus mons
socials ni sobre els seus llocs en aquests méns. En canvi, el seu pensament es
caracteritza freqlientment per la preséncia d’oposicions tematigues. Aquestes
no sdn oposicions associades a una manca de pensament reflexiu. [...] Els
aspectes dilematics no unicament tenen a veure amb ) existéncia de maneres
contradictéries de parlar sobre el mon; existeixen tant a la practica com al
nivell del discurs. Sobretot, els aspectes dilematics apunten disjuntives sobre
les quals cal prendre decisions (Billig ef af, 1988: 143-144).

Interessa per sobre de tot insistir en el caracter pragmatic 1 viscut d’aquests
dilemes. Tot plegat son incerteses que emergeixen en la vida quotidiana dels i les
joves adolescents i la resolucio de les quals afecta tan al seu posicionament

geografic com, en no poques ocasions, a les seves transicions cap a la vida
adulta.

Com veurem en |’apartat segiient, les vivéncies, practiques 1 discursos dels 1 les joves
adolescents constantment es mouen entre un territori social i ’altre, construint mapes
culturals 1 cognitius que transcendeixen les fronteres propies dels camps. En tot cas,
crec 1util realitzar un esfor¢ de disseccié que parteixi d’alla on emergeixen els punts
cardinals 1 de tensié que basen la vida dels i les adolescents. En la mesura en qué els
territoris de I’adolescéncia disposen d’unes logiques internes de funcionament
relativament autdnomes les unes de les altres, €s logic pensar que donaran lloc a
marcadors culturals igualment especifics.

¥ En aquest sentit, tant els plantejaments d’aquests autors, com 1’aproximacid conceptual que aqui
proposo encaixen plenament amb les aportacions més classiques de la sociologia del coneixement.
Efectivament ja Karl Mannheim (a2 qui podriem considerar “pare fundador” d’aquesta branca de la
sociologia) insistia en la seva obra referent /deologia i Utopia (originalment editada el 1929) sobre la
importancia de concebre les funcions de les ideologies més enlla de Iorganitzacid intel-lectual de
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En el territori escolar és clara ’existéncia d’un ampli ventall de coordenades
significatives: la valoraci6 de la utilitat de la institucid escolar, la dedicacio a I’estudi, el
rendiment académic, les expectatives académiques, la relacié amb el professorat, la
relacié amb la resta de companys, etc. Totes elles plantegen disjuntives, incerteses,
dilemes que els i les joves adolescents es veuen obligats a afrontar: valorar
I’escolaritzacié com una obligacié sense sentit, o fer-ho com una garantia de promocio
social; estar més o menys atent a les classe, invertir més o menys temps a estudiar;
entendre d’una o altra manera qué vol dir I’éxit (i el fracas) académic; aspirar a cursar
estudis postobligatoris i universitaris o no fer-ho; relacionar-se amb 1’autoritat docent
amb més o menys respecte i confianga; compartir unes o altres amistats amb companys
de classe o del centre; etc. Certament, tots ells no son dilemes aillats entre ells, amb

resolucions totalment independents les unes de les altres. Ens hi detindrem en breu.

També les logiques propies dels territoris de 'oci situa tot un seguit de marcadors
cardinals especifics: els espais on passar el temps, les companyies, ¢ls consums, el gust
musical, les practiques de violéncia, la relacié amb els grups juvenils fora del centre
educatiu, etc. 1 també arran d’aquestes coordenades emergeixen dilemes a afrontar:
passar més 0 menys temps a casa, al carrer, a les discoteques (i a quines d’elles), a la
biblioteca, a 1’esplai; fer-ho o no en companyia d’adults, de persones de 1’altre sexe, de
diferents edats, de diferents centres educatius; consumir de forma més o menys regular
substancies alcoholiques o determinat tipus de droga o no fer-ho; escoltar misica més o
menys comercial, més o menys alternativa; adoptar o no segons quines formes de
comportament violent, respondre d'una o altra manera davant certs tipus de provocacié
o intimidacid; situar-se més proxim o més distant d’aquells grups més visibles i
extremats, és a dir, dels qui marquen el territori simbolic dels estils juvenils en
contextos d’oci; ete.

Finalment també I’escenari familiar dibuixa uns mapes orientats segons miltiples
senyals: la importancia atorgada a la socialitzaci6 familiar, la percepcié sobre el control
familiar, la valoracié de les normatives familiars, el respecte als pares, la intimitat i la
confianga compartides, els beneficis (materials 0 no) esperats, la diferenciaci6 dels rols
de pare, mare i germans/es, etc. Aqui els i les adolescents sén obligats a respondre a
interrogants com: concebre la socialitzacié familiar com a més o menys determinant de
la propia personalitat; viure amb més o menys discrepancia les estratégies de control i
vigilancia exercides per la familia; valorar en positiu o en negatiu els limits normatius
establerts per pares i mares, aixi com les possibilitats de negociar-los; respectar més o

Vexperiéncia. Aixi, la ideclogia, com la consciéncia moral, esdevenen part essencial de [’accié humana
quotidiana, no tant anticipant-la com mantenint-hi constant interaccio.
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menys les figures d’autoritat familiar, entrant més o menys en conflicte; relacionar-se
amb la familia de manera més o menys intima, compartint confidéncies o0 comunicant-se
amb reserves; esperar o no I’aprofitament de certs beneficis familiars (capital economic,
capital social); distingir de manera més o menys marcada els valors i els continguts de
la relacio segons s’interacci_bnj amb un o altre membre de la unitat familiar; etc.

Tret d’aquests exemples no podem ara entrar en més concrecions. D’acord amb el que
hem anat indicant al larg d’aquestes pagines, la definicié concreta de les coordenades i
dels dilemes que estructuren aquests territoris 1 que donen forma a les topografies
culturals dels i les adolescents s’esdevé segons cada context. Deixant de banda certes
incerteses 1 punts cardinals de caracter més general 1 compartits pel conjunt de joves
adolescents (independentment de la seva condicid 1 localitzacié en el territori), per tal
d’entendre els mapes culturals en qué es belluguen joves i adolescents cal mirar a les
realitats socials especifiques que envolten els seus camps de joc. Atés que aquest és un
treball que focalitza en I’intent de copsar geografies adolescents concretes, serd en els
capitols de resultats alld on detallaré les seves especificacions i la seva relacié amb
d’altres geografies i processos més generals.

2.2.1.2. Homologies

Les coordenades d’aquests mapes culturals plantegen els dilemes basics que aproximen
i distancien els individus en els contextos geografics de 1’adolescéncia. Ara, pero, es
tractaria de fer un exercici de clarificacié i sintesi de tot aquest seguit de punts de tensid
en les relacions (hagudes i per haver) entre els joves adolescents. I podem plantejar
aquest exercici en la mesura en que aquests “llocs comuns”, aquests marcadors de
fronteres que representen aquests punts cardinals no es conceben com a aillats, sind que
sovint la seva forga prové del fet que s’acompanyen significativament entre ells creant
¢l que podriem anomenar “homeologies” de sentit.

La manera com aqui utilitzaré el terme s’apropa bastant a la perspectiva presa per Paul
Willis i, en general, pels estudis culturals britinics’. Explicant aquest concepte en
’entorn de I’obra de Willis'®, Carles Feixa anota:

* Val a dir, aixd si, que en un pla més general prenc en consideracié el concepte d’"homologies entre
camps” de Bourdieu. Segons aquesta formula, I’autor analitza les afinitats que s'estableixen entre els
camps socials tot explicant com aquestes generen estratégies que permeten “reconvertit™ el capital
dispenible de 'un a Paltre camp. D’aquestes possibilitats i estratégies de reconversid del capital,
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El concepto de homologia remite a la simbiosis que se establece, para cada
subcultura particular, entre los artefactos, el estilo y la identidad de grupo. El
principio generativo de creacién estilistica proviene del efecto reciproco
entre los artefactos o textos que un grupo usa y los puntos de vista y
actividades que estructura y define su uso. Esto identifica a los miembros de
un grupo con los objetos particulares que son, o pueden hacerse,
“homoblogos” con sus intereses focales (Feixa, 1998: 99).

Basicament em refereixo aixi a la construccié de conjunts de gustos, practiques i
discursos que han acabat integrant-se i fent-se socialment significatius. Per entendre’ns,
sempre que un jove afirmi que una determinada preferéncia musical, un determinada
manera de vestir, uns habits de consum especifics, el fet de freqiientar segons quins
ambients o locals nocturns... “va més” amb uns “tipus” de joves que amb uns altres,
aleshores es deixa sentir el pes d’aquestes homologies.

Les homologies, segons aqui les entendré, s’estableixen entre coordenades, ja sigui a un
nivell intraespacial o interespacial. Aquelles més comprehensives son les que es
construeixen ultrapassant les fronteres entre €ls territoris en qliestid. S’integren aixi
correspondéncies entre maneres de fer-se present a 1'escola, a 'esfera de 1'oci, en
Pambit familiar, donant a lloc a posicionaments continus a les geografies adolescents.
Les homologies d’abast més reduit son aquelles que estableixen coheréncies inicament
sentides dins els limits de cadascun dels subespais. Un exemple: és pot sortir molt de
nit, experimentar amb determinats consums i practiques considerades transgressores,
despotricar dels professors i dels pares en contextos d’oci, i, en canvi, ser un alumne
excel lent 0 comportar-se en 1’ambit familiar com un fill modélic.

Insistim en el fet que les construccions d’aquestes homologies estan sotmeses a
processos ciclics de metamorfosi. Els principis del canvi poden ser diversos: fusig
(fenomen de sincretisme d’elements culturals preexistents), difusic (extensié dels
patrons homolodgics a d’altres esferes socials i territorials), fissio (disgregacié de les
coordenades que formaven part del conjunt homologic significatiu i reapropiaci6 per
tendéncies culturals divergents), revitalitzacié (que déna lloc a diferents homologies
que, a mode de revivals, sén recontextualitzats a la Hlum de les noves condicions socials
i culturals); i, en qualsevol cas, la seva evoluci6 no és aliena als processos d’etiquetatge
que operen els mitjans de comunicacid i altres instancies de control social. Sigui com
sigui, i visquin el que visquin (generalment poc), les homologies de sentit dificilment

Bourdieu fonamentalment en parla a La Distincién. Criterios y bases sociales del gusto (Madrid, Taurus,
1988).

'* S*hi fa particularment referéncia al llibre Profane Culture, Londres, Routledge and Kegan Paul, 1978.
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poden ser capturades en estat “pur”, atés que des del seu origen la seva existéncia és
subjecte a constants dinamiques (re)creatives.

Pensant ara en les possibles maneres de construir-se i ser viscudes aquestes homologies,
podriem diferenciar-les en funcié de la seva intensitat. Aixi, ens trobariem, d’una banda,
amb cercles de joves on la cohesié de grup és tan forta com les fronteres que
s’estableixen amb D’exterior. En aquests casos la pertinenca al grup és viscuda
plenament, i tots els membres comparteixen un coneixement explicit i sistematic de
quines sén les coordenades que els identifiquen i quines les que tipifiquen la resta de
grups i individus. Practica, discurs i estética solen “anar junts”, per manera de
conformar conjunts cardinals clars 1 definits. Convé destacar que generalment es tracta
de grups minoritaris, i que, tanmateix, el fet que exterioritzin (sovint espectacularment)
aquesta “coheréncia” interna comporta que la resta de joves emmirallin alld que fan o
deixen de fer en relacié a les adscripcions atribuides a aquests grups. Altrament dit, sén
marcadors d'estil i actitud, signes que motiven 1’atraccié o el rebuig, que criden a
posicionar-se a favor o en contra. Al mateix temps, acostumen a formar el que podriem

sl

anomenar “cliques”’’, grups de maxima densitat, aix0 &s, cercles compactes de relacié

on tothom es coneix directament i on gairebé tot és compartit.

En un sentit molt similar, Shane Blackman es refereix a les dinamiques propies
d’aquestes homologies d’alta intensitat quan defineix alld que anomena “formes
culturals especialitzades” com a “agrupacions juvenils sobre la base d’una
especialitzacié d’estil que genera una solidaritat, una territorialitat, una histéria, un
conjunt de practiques i una semidtica particulars, posades en joc en relacions d’oposicié
i complementariectat amb la resta d’especialitzacions estilistiques” (1995: 23).
Efectivament, bona part de la ja classica literatura anglosaxona sobre els estils culturals
Juvenils apareguts durant la década dels setanta (mods, teds, rockers, skinheads, hippies)
ha fet de I’estudi d’aquesta mena d’homologies el seu objecte central d’interés {Phil
Cohen, 1972; Stan Cohen, 1972; Hebdidge, 1979; Willis, 1978; Clarke, 1983; Hall i
Jefferson, 1983; Brake, 1985).

D’altra banda, la resta de joves (la majoria) es van posicionant en les geografies
adolescents de manera menys espectacular, sense acabar de casar-se amb un conjunt
homogeni i tancat de formes estétiques i actitudinals. Amb aix$ no vull dir que entre
aquests joves no es produeixin agrupaments estables i duradors. El que ens interessa fer
notar és que aquests agrupaments no es configuren en base a una codificacio estricta de

"' Avango aqui terminologia propia de 1'analisi reticular o de xarxes socials. En el capitol 4 {en el seu
apartat metdoldgic) me n’ocuparé més detingudament.
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criteris d’estil o comportament. Com veurem, no es deixa de tenir clar qui son els amics
i qui sén els enemics, perd, i a diferéncia del que succeeix amb el cas anterior, el que
defineix qui son els enemics (aquells amb qui no s’ajuntarien mai) no ¢és ’inic motiu
utilitzat per identificar qui sén els amics. Compartir el fet d’estar en contra de les
“bulles” no justifica per si mateix la conformacié d’un col-lectiu d’amistats compacte
gue agrupi els “contraris a la violéncia”. Sén molt diversos els ingredients que,
aleshores, justifiquen la tria de les relacions d’amistat 1 que, si bé passen per qiiestions
relatives al gust estétic o musical, també marquen, per exemple, la importancia de
’escenari escolar com a generador de proximitats o, senzillament, de factors individuals
d’atraccid empatica.

En definitiva, si del que es tracta és de parlar de posicionaments a les geografies
adolescents no n’hi haura prou de saber en quina mesura els i les joves adolescents
(vinguin d’on vinguin 1 sigui quina sigui la seva condicié social) coneixen les
coordenades que dibuixen les seves geografies i territoris; serd necessari valorar en
quina mesura comparteixen participen de les maneres dominants de significar-se
conjuntament aquestes coordenades. Cadascuna de les coordenades i dels dilemes
tractats constitueixen i reconstitueixen un llenguatge (aixd és, una cultura). Perd sén
només paraules, el significat final de les quals el deuen al (con)text en queé s’insereixen.
En aquest treball entenc, doncs, el concepte d’homologies com a unitats basiques
d’aquests sistemes de significacié. L’accié de posicionar-se en context cultural exigeix
no.és tan sols conéixer-ne les paraules (el vocabulari de les coordenades}, sind també
identificar i compartir-ne la sintaxi, aixd és conéixer les frases senceres amb llurs
significats implicits i explicits i ben contextualitzats.

2.1.2.3. Coneixement tipic i marcadors simbolics

Reprenent la metafora cartogrifica que ens estd servint de guia interpretativa, podem
pensar que les homologies de significativitat funcionen a la manera com es dibuixen en
un mapa geografic les isohipses, connexions d’aquells relleus orografics que perfilen
una mateixa algada'?. Alhora, és clar que determinades connexions sobresurten sobre la
resta, apareixen com a més visibles en el conjunt de les topografia general. Aplicat al
cas que ens ocupa, aquests relleus sobresortints son els que marcarien aquells estils de

"> En aquesta mateixa direccié, Alfred Schiitz exemplifica amb I’expressié “perfils hipsografics de
significativitat” el sentit com s’estructura el coneixement graduat del mén social: “el mundo aparece en
todo momento como estratificado en diferentes capas de significatividad, cada una de las cuales exige un
grado diferente de concimiento™ (1974: 165).
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vida juvenils més espectaculars, més cridaners en un o altre sentit. Abans m’hi he referit
com a reflex del fet de participar intensament d’un conjunt ben definit de coordenades
culturals (preses de tots tres territoris i a un nivell tant discursiu com agencial).

Perd n’hi ha prou. Per garantir-ne la visibilitat dels grups que les comparteixen cal que
aquestes formes culturals siguin significades collectivament com a extremes en el
context de les geografies adolescents en qué es localitzen. I insistim en el caracter
relatiu d’alld extremat. No cal, per entendre’ns trobar-nos amb bandes juvenils
marginals, adhuc perilloses o portadores d’un credo ideologic perfectament delineat.
Que una forma cultural adolescent esdevingui més o menys extrema (i, per tant, visible)
dependra de les coordenades propies de les topografies culturals considerades. Un
exemple: en una escola religiosa exclusivament femenina situada en un barri benestant
caracteritzat per I’abséncia de conflictes socials, bastard amb que un grup de cinc o sis
noies comenci a adoptar actituds de desafiament a I’autoritat escolar, a apropiar-se
ostensiblement d’espais publics destinats a usos lidico-familiars, a fumar, a relacionar-
se visiblement amb nois més grans 1 d’altres barris, a maquillar-se 1 a vestir
provocativament seguint estétiques considerades guilles, a escoltar musica mdkina, a
freqiientar determinades discoteques en zones suburbials, etc,. per a qué aquest grup
rapidament passi a ser objecte d’atencié i esdevingui blanc de tipificacions,
d’estigmatitzacions de molt diversa indole.

Per tant, ¢s en el moment ¢n qué la forma cultural (les homologies) sostinguda per un
determinat conjunt d’adolescents es presenta com a extrem en un territori concret, quan
se situa com a marcador simbolic dels mapes culturals en qgiiestié. Marcador, doncs, de
distancies i proximitats entre joves i grups juvenils, en tant que en forga
I’emmirallament, bé per identificar-s’hi (amb més o menys mesura), bé per distingir-
s’hi. En altres paraules, a I'hora de situar-se a les geografies adolescents, la signatura
(Blackman, 1995) d’aquests grups o formes culturals no deixa indiferent. En tant que
icones socials, les seves practiques, gustos i discursos sén, aleshores, valorativament
connotades, per manera que la seva adopcié (per molt parcial que sigui) per part d’altres
joves passa molt facilment a ser llegida en clau de moviment d’aproximacié a 1’extrem
geografic de qué es tracti.

De fet no és ni tan sols necessari, ans precisament “contraproduent”, disposar
d’experiéncia personal en el tracte amb aquestes formes culturals per sentir els efectes
del seu poder de definici6 de ’espai. Es més que suficient amb tenir-ne un coneixement
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tipi.cI3 , aixd és, un conjunt de categoritzacions, de prenocions, d’atribucions
compartides i tipificades que funcionen a mode de guia interpretativa de I’espai i de la
posicié que un mateix hi ocupa. Disciplines com la sociologia del coneixement,
I’interaccionisme simbdlic, 1’antropologia i la geografia culturals o la psicologia social
fa temps que s’ocupen d’aquesta giiestié. Per al cas que ens ocupa, ens interessa
destacar com aquestes tipificacions circulen a través de les geografies adolescents, a
través de les seves topografies culturals (tot produint-les), per mitja de mecanismes de
transmissié molt diversos; des dels mitjans de comunicacié de masses a d’altres circuits
d’interaccid personal (com és el que segueixen les anomenades legendes urbanes)”.

Reprenent ’anterior exemple, no cal dir que el conjunt d’estereotips compartits en
relacié a les formes culturals d’aquestes noies es veurien reforgats si, a més, algun
popular programa de televisié aparentment seriés (documental o reportatge) mostrés en
pantalla signes identificatoris d’aquests grups tot relacionant-los amb determinats
comportaments “anti-socials” o delictius. Perd no cal anar tan lluny. La “iconografia”
d’aquestes formes culturals i dels grups juvenils que (suposadament) les sostenen pot
perfectament ser ampliada i reforgada per mitjd de la rumorologia. Determinats
esdeveniments (un enfrontament, una baralla, un succés de drogues, un atracament, etc.)
poden perfectament acabar adherint-se a les tipificacions corrents en la mesura en qué
apareguin associats a espais freqiientats per aquests grups o a joves amb imatges i
estetiques similars. Tal és el cicle del prejudici: un grup comparteix unes determinades
practiques, uns determinats interessos, que (per ’efecte de Ia homogeneitzaci6) passen a
identificar sense distincions a tots i cadascun dels seus membres, practiques i discursos

que (per efecte de ’atribucié) adscriven al grup tot aquell individu que les adoptin (i
que sigui una part).

Sigui com sigui, és evident que el “coneixement personal” i el “coneixement tipic”
relatiu a determinades formes culturals adolescents interaccionen de manera complexa,
sovint contradictoria. A la practica quotidiana, per exemple, que €l contacte o la relacié
interpersonal entre joves estereotipicament diferents, adhuc oposats, genen que aquests
Joves acabin qiiestionant la validesa d’aquests estereotips dependrd de multiplicitat de

13 Alfred Schiitz aplica aquesta conceptualitzacié al seu estudi “El forastero. Ensayo de psicologia social”
(a Estudios sobre teoria social, Buenos Aires, Editorial Amorrortu, 1974).

'* Referéncia obligada en relacié a aquesta qiiestié és el llibre de Stan Cohen Folk Devils and Moral
Panics (1972), on Vautor analitza el procés de difusié-invencié dels rockers i els mods per pant dels
mitjans de comunicacié britanics, aixi com les reaccions en cadena que se suscitaren en ser aquestes
bandes socialment etiquetades com a “dimonis populars™ i convertir-se en boc expiatori de I’ambient de
“panic moral” front la questié juvenil que assetjava les autoritats de la llei i I’ ordre.
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factors. Com veurem, alguns d’ells han estat caracteritzats des del paradigma de la

“teoria del contacte”".

El que si ens interessa concloure és que els mapes culturals de ’adolescéncia (i no tan
sols els de ’adolescéncia) sén en molt bona part mapes cognitius (Laslo, Massull,
Artigiani i Csanyi, 1995), mapes de sentit (Jackson, 1989), conjunts de represencions
simboliques (Goffman, 1971) amb efectes reals sobre les geografies adolescents en tant
que contribueixen a cristal-litzar aquelles coordenades 1 homologies que les estructuren,
establint, aixi, fronteres entre “nosaltres, els normals” i “els altres, els estranys”, entre
“els que son com jo” i ‘“els que son diferents”, entre “aquells amb qui podria
entendre’m” i “aquells amb qui mai m’ajuntaria”, en definitiva, entre allo proper i alld
llunya. T convé destacar que aquestes representacions no son per tothom igualment
compartides. Al temps que estructuren realitat, son alhora estructurades en funcié de la

posicié en les geografies adolescents del jove (o conjunt de joves) que les significa.
Roger Martinez ho explica de la segiient manera: -

Agquest coneixement miop i mitic no és un de sol compartit per tots els joves.
Cada jove té una visié propia que no és necessiriament sistematica, ni
necessariament racional, ni necessariament elaborada, sind en bona part
difusa, intuitiva i practica. Segons la posicid que s’ocupa en 1'espai juvenil,
la visi6 varia considerablement. Segons si s’¢s noi 0 noia, heavy © makiner,
estudids o passora, marxds o esportista, etc., els joves es percebran de
maneres diferents, i les valoracions també variaran (Martinez, 2002: 27).

Es de resultes d’aquests processos que les geografies culturals adolescents construeixen
1 reconstrueixen espais objectivats de sociabilitat.

Part, doncs, de I’esforg d’aquest treball de tesi doctoral consistira a dilucidar algunes
pistes de com interaccionen en la vida quotidiana dels i les joves adolescents imatges i
realitats, mites i experiéncies, i de com el domini d’aquest joc d’interaccions afecta les

dinamiques reals de posicionament en les mateixes geografies d’aquells joves fills i
filles de families d’origen immigrat.

' Ens referim a "especificacio d’aquelles condicions basiques que hauria de reunir el contacte per tal de
generalitzar canvis profunds en els prejudicis: 1) s’ha de tractar d’un contacte basat en una activitat
cooperativa i amb objectius comuns, sent absents qualsevol mena d’estimuls de competitivitat; 2) el
contacte ha de ser sostingut en comptes de ser episodic; 3} el contacte ha de ser informal, personal i cara a
cara; 4) s’ha de produir en el si d’una institucié que et legitimi; 5) ha d’existir igualtat d'estatus entre els
membres o grups que contacten.
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2.2.2. Mapes culturals i pressions estructurals

Molts factors es barregen en I’emergéncia i multiplicacié de les incerteses propies del
cicle de vida juvenil. En I’esfera cultural podriem fer referéncia a la transcendéncia de
fenomens com “la pluralitzaci6 dels mons de vida” i la “subjectivitzacié de la identitat”
descrits per Peter L. Berger, Brigitie Berger i Hansfried Kellner (1979), al sorgiment de
formes d’”identitat postmoderna” del que ens parla Keneth Gergen (1992), o al
desenvolupament de 1™esperit del consum modern” analitzat per Colin Campbell
(1994); en I'esfera estructural a processos com els de I’anomenat capitalisme “avangat”
o “reflexiu” o “informacional” o “globalitzat”. Tot aquest seguit de transformacions
socials, econdmiques i culturals comencen a propiciar ruptures en allo fins aleshores
havia estat un procés de transicio cap a la vida adulta més o menys sincronic.
Expliquem-ho millor.

Les geografies adolescents tenen lloc en 'espai social juvenil. Les geograﬁe"s
adolescents serien aixi part del contingut del continent que representa un espai social
especific caracteritzat per procés d’abandonament de la pubertat i de transicié al mon
adult. Seguint el model d’analisi proposat per Olivier Galland (1999), diriem que al
llarg dels darrers cinquanta anys s’ha produit un canvi substantiu en la manera de
franquejar els guatre llindars que condueixen els joves a I’adquisicio dels estatus i rols
socialment atribuits als adults: d’una banda, 1’acabament dels estudis (llindar 1) 1 I’inici
de la vida professional (llindar 2), que formen I'eix “piblic”; d’altra banda,
I’abandonament de la llar dels progenitors (llindar 3) i [’aparellament o vida autdnoma
(llindar 4), que constitueixen !’eix “privat”. Si bé després de la segona guerra mundial
I’expansié dels régims de benestar, la consegiient millora i universalitzacié generals del
sistema educatiu 1 la prolongaci6 de ’escolaritat derivat (i alhora causant) d’aquest fet
van acostar progressivament el moment d’accedir a un ofici estable i el moment
d’abandonar la llar familiar per crear-ne una de propia, es pot considerar que en el
decurs de les dues darreres décades aquest mode! sincronic ha entrat en crisi per donar
lloc, progressivament i sempre en funcié de ’extracci6 social dels individus, a un altre
caracteritzat no només per 1’allargament de ’edat en qué se superen els principals
llindars d’entrada a la vida adulta, sind tambeé, i és potser el més important, per la gran
desconnexi¢ entre els moments en qué es franquegen aquests llindars.

Joaquim Casal (1996) reflexiona sobre les consegiidéncies d’aquest procés de
“maduracié asincronic” sobre les trajectories de transicié cap a la vida adulta, D’enca de
la postguerra, havien estat predominants aquelles transicions caracteritzades per la
rapidesa i la sincronia quant a I’assumpcio de les considerades responsabilitats adultes,

les descrites sota el titol “transicions d’éxit preco¢” i “transicions obreres”. En
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’actualitat, pero, i fruit de la crisi estructural del mercat de treball i de I'impacte del
capitalisme informacional, apareixen alld que Casal anomena “modes emergents de
transicié a la vida adulta”. Aquestes sén: 1) les trajectories d'aproximacic successiva,
modalitat de transicié caracteritzada per ’assoliment gradual d’objectius parcials sobre
la base d’accions com temptejar, diferir i recompondre permanentment els itineraris; 2)
les trajectories en precarietal, caracteritzades per articular un procés de constant
vulnerabilitat vers ’adquisicié d’un curriculum formatiu i professional validable; 1, 3)
les trajectories de bloqueig o desestructuracié, transicié que voreja els limits de
I’exclusié social, fonamentalment caracteristica d’aquells joves que desenvolupen la
seva “experiéncia curricular” en ’economia marginal o en formes diverses d’economia
submergida o, fins i tot, iniciant-se en la practica d’activitats paradelictives.

Tot plegat accentua la sensacié de risc i d’incertesa que afecta les vides dels joves en el
seu conjunt i dels joves adolescents en particular.. Encara que molt sovint des de
I’adolescéncia es vegin certament llunyans aquests problemes'ﬁ, el cert aquests nous
panorames que els pot deparar el futur incideixen en I’accentuacié d’un estat d’anim
collectiu carregat de tensions (Furlong i Cartmel, 1997).

Al mateix temps és clar que els individus, en aquest cas els i les joves adolescents,
viuen i resolen aquests dilemes en funcid de la seva posicié a ’estructura social. Sense
tampoc caure en plantejaments mecanicistes, i en canvi defensant I’autonomia relativa
de funcionament de les realitats de 'espai social juvenil, diriem que aquells punts
cardinals que identifiquen les topografies adolescents es globalitzen alhora que es
localitzen contextualment seguint les regles propies dels camps de joc de 1’adolescéncia.
Aixd, perd, no nega el fet que eixos estructurals com la classe social, el génere i I’étnia
“penetrin” a I’espai social adolescent condicionant no tan sols els riscos a afrontar en el
procés de transicié a la vida adulta, sin6 en general el perfil de les coordenades i les
homologies que es dibuixen com a significatives en els mapes culturals adolescents aixi
com les formes de resposta als dilemes que aquestes plantegen.

En referéncia al pes de la classe social, recordem com soén els autors de I’escola de
Birmingham els qui, d’'una manera o altra, critiquen certes interpretacions hagudes
fonamentalment els anys seixanta que defensaven la idea que les cultures juvenils eren
cridades a convertir-se en un terreny homogeni i interclassista explicatiu del conflicte i

16 . . L . . .
Alguns autors han arribat a referir-se a aguesta distancia parlant-ne en termes de “miopia optimista”
adolescent (Martinez, 1998).
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el canvi socials'’. En canvi, des de I’optica del CCCS és la classe social, més que no pas
I’edat o la generacié, el factor estructurant de les cultures juvenils britiniques de la
postguerra, tant les d’arrel obrera (feds, mods, skins), com les de classe mitja (hippies,
freaks) (Hall i Jefferson, 1983). Per aquests autors, les cultures juvenils (afegiriem,
particularment les adolescents), poden llegir-se com a intents d’afrontar les
contradiccions no resoltes per les cultures parentals (o ambits doméstic-familiar i de
parentiu, aixi com de la comunitat local), com a articulacions simboliques de la identitat
de classe, elaborades pels i les joves en la seva transicié biografica a la vida adulta (Phil
Cohen, 1972; Hebdige, 1979, Willis, 1977, Clarke 1983). Una de les primeres
formulacions d’aquest plantejament apareix en 1’estudi de Phil Cohen (1972) sobre el
sorgiment dels mods i els skinheads al barri del East End (popular barri interétnic de
Londres). Per a Cohen, les respostes subculturals d’aquest grup representen “solucions
ideoldgiques™ amb funcions de reestabliment d’una cohesi¢ perduda i d’una identitat
social de referéncia en crisi:

La funcién latente de la subcultura es expresar y resolver, aungue sea
“magicamente”, las contradicciones que permanecen escondidas e
irresueltas en el seno de la cultura parental. La sucesion de subculturas
puede ser considerada com diversas variaciones en torno a un tema central;
la contradiccion a nivel ideologico entre el puritanismo tradicional de la
clase obrera y la nueva ideologia del consumismo,; y a un nivel econdmico
entre la élite ascendente y el nuevo lumpen. Mods, parkers, shinheads,
crombies, representan todos ellos en formas diferentes un intento de reparar
algunos de los elementos de cohesion social destruidos en la cultura
parental (Cohen, 1972: 23).

Ens serveix també en aquest punt la manera com Bourdieu (1988) connecta les
desigualtats per raé de classe social amb les formes de distincié cuiturals per mitja de
conceptes com els d’habitus o el d’univers dels possibles estilistics. Allo que els
individus percebem com a “normal” (adhuc com a “natural”) sén conjunts de
disposicions enclassats -i per tant depenents de fa possesié d’un determinat volum i
composicié de capital economic, social, cultural i simbolic- i enclassants -generadors de
processos tant de reproduccio com de transformacié de les posicions socials de partida.
Arribar més 0 menys enlla en el procés d’escolaritzacid, dedicar més o menys temps
d’oci a activitats instructives, utilitzar els espais puablics d’una o altra manera,
relacionar-se amb al mén del treball amb unes aspiracions o amb unes altres, entendre

' Es per exemple el cas de Herbert Marcuse o Theodore Roszak, els quals, sota I"estimul del maig del 68,
celebraren ’emergéncia de la joventut com a “nova classe”, en mans de la qual calia deixar la missié
emancipadora que abans s'havia atribuit al proletariat, i analitzant en termes classistes I’existéncia d’un
conflicte social basicament intergeneracional, d’un conflicte entre joves i adults/es.
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les relacions amb I’altre génere d’una forma o una altra, comunicar-se amb pares 1
mares segons uns criteris o uns altres,... tot plegat son dilemes que es resolen, en certa
mesura, en funcié de les normalitats en qué els i les joves adolescents han crescut i

s'han socialitzat.

Per exemple, pot abordar-se des d’aquesta perspectiva el fenomen de la “tribalitzacié”
(Maffesoli, 1990) i les anomenades “tribus urbanes” de classe obrera. Efectivament, no
tots els col'lectius juvenils tenen les mateixes probabilitats d’acabar organitzant-s¢ en
tant que tribus o bandes subculturals. Les coordenades, els dilemes i les homologies que
identifiquen aquests estils espectaculars i agressius (estéticament i sovint fisicament) en
la seva autoafirmacié i diferenciaci6 respecte de la resta de joves poden ser interpretats
com a articulacions identitaries en ordre a donar sortida a les contradiccions viscudes en
el si de les families obreres (puritanisme - consumisme, masclisme - incorporacid
femenina en espais socials i laborals publics, reciprocitat - mercantilisme, socialitzaci6
familiar - educacio reglada, etc.), aithora que en tant que modalitats de resisténcia rituai
davant els sistemes de control cultural imposats pels grups en el poder aixi com pels
propis adults.

Pero les connexions entre extraccidé classista i topografies culturals adolescents no
existeixen tan sols en el cas dels i les joves procedents de la classe obrera. Es cert que la
major part de la literatura sobre cultures juvenils s’ha centrat en 1’estudi dels joves de
classe obrera. Diriem que els joves de classe mitja tan sols han fet acte de preséncia
quan s’ha considerat la seva participacié en moviments dissidents o contraculturals. I ¢l
cas és que, segons afirma Carles Feixa, “aunque no siempre expresen su identidad como
sus coetdneos proletarios, los jovenes de clase media —o los que aspiran a serlo—
comparten determinadas modas, musicas, intereses focales, espacios de ocio, adornos,
que a menudo se traducen en determinadas etiquetas usadas en la interaccion social de
la vida cotidiana: ye-yés, jeunesse dorée, kumbayas, pijos, chavos fresa, juniors, etc”
(1998: 93). Molt en relacié amb la linia argumental que miro de tragar, Kenneth Roberts
remarca:

Puede que los jovenes de clase media no sean un grupo problemdtico para
el conjunto de la sociedad, pero ello no significa que no experimenten
problemas en tanto que jovenes. Puede que sean privilegiados, pero no
siempre se sienten complacidos. Como los teenagers obreros, estdn sujetos a
diversas presiones; los detalles pueden diferir a causa de sus carreras
educativas y experiencias previas, pero no por eso dejan de vivir las
contradicciones de su tiempo (Roberts, citat per Feixa, 1998: 93).
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Es certament aquesta la perspectiva que adopto en aquesta tesi doctoral. En conclusié,
els mapes culturals adolescents s’estructuren a l’entorn d’unes coordenades i
homologies col-lectivament compartides i significades. Alhora, perd, els dilemes que
aquestes plantegen es representen, es viuen i es resolen amb dependéncia de la posicté
ocupada en ’estructura de classes socials.

Si entenem els sistemes de génere com un eix desigualtat que creua i articula
estructura social, aleshores hauriem de preguntar-nos: ;podem parlar de Vexisténcia
d’un habitus de génere que condicioni, entre d’altres coses, I’estructuraci6 de les
coordenades i Velaboracié dels dilemes que dibuixen les topografies culturals
adolescents?

El cert és que la tradicié d’estudis sobre cultures juvenils ha tendit a analitzar-les en
clau de fendmens basicament masculins. L espectacularitat, les formes de “duresa”, les
mostres de “virilitat”, ’apropiacié visible dels espais publics,... col-locaven els nois
(sobretot els nois de classe obrera) en el punt de mira; tot plegat recolzat en la segiient
presumpcio:

De hecho, la juventud ha sido definida en muchas sociedades como un
proceso de emancipacion de la familia de origen y de articulacion de una
identidad propia, expresada normalmente en el mundo publico o laboral. En
cambio, para las muchachas la juventud ha consistido habitualmente en el

transito de una dependencia familiar a otra, ubicado en la esfera privada
(Feixa, 1998 : 90).

O el que és el mateix, fins fa poc les noies no tenien accés a un espai de socialitzacié 1
sociabilitat relativament autonom de les responsabilitats considerades adultes, és a dir,
no tenien joventut. Diverses autores fa temps que han cridat I’atenci6 sobre el fet que
aquesta abséncia del génere femeni en la literatura sobre el tema és basicament deguda a
I’androcentrisme de la tradicié de les ciéncies socials, no tant a la inexisténcia real de
formes femenines plenes i autoidentificatives de viure 1’adolescéncia i d’espais propis
de sociabilitat i resisténcia (Griffin, 1982; Garber i McRobbie, 1983; Wulff, 1988;
McNamee, 1988; Ganetz, 1995, Thomton, 1996). D’aqui I’anilisi d’Angela McRobbie
(1991) sobre el fenomen fan, I’estudi de Ganetz (1995) sobre ’apropiaci6 femenina dels
centres comercials, o les referéncies a la importancia de la “cultura del dormitori”
{bedroom culture) d’Helena Wulff (1988). Aquesta darrera autora, per exemple,
puntualitza, “part de la cultura de les noies té lloc al dormitori. Es aquest el lloc per als
somnis narcissistes, per a experimentar amb la roba, els cosmétics i els balls de moda.
En ocasions les noies prefereixen estar soles, altres vegades amb amigues, i també
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succeeix que grups mixtos es trobin en alguna de les seves habitacions” (Wulff, 1988:
166).

Aixd, no obstant, no vol dir que les noies hagin quedat necessdriament relegades a
participar de les geografies adolescents en les seves esferes menys extremades, menys
espectaculars, menys publiques, menys visibles, menys alternatives. Exemples com els
que ens ofereixen I’etnografia de Shane Blackman (1998) sobre les New Wave Girls
(grup de noies d’un institut del sud d’Anglaterra que elaboren una subcultura juvenil
espectacular amb afinitats amb ¢l punk i el new wave) o I'estudi de Marion Leonard
(1998) sobre el fenomen riot grrrl (xarxa exclusivament femenina d’arrel underground i
amb marcades connotacions de critica politica desenvolupada sobretot des de I’ambit

domeéstic) en son una bona prova.

Pel que fa a la posicio dels nois en els mapes culturals adolescents, ens trobem amb un
bon grapat de bibliografia que, des de diferents disciplines socials, es refereixen a la
crisi de la masculinitat tradicional i a I’emergencia de noves de formes de masculinitat
{Hollway, 1984; Seidler, 1989, 1994; Jukes, 1993; Segal, 1993; Connell, 1995; Walby,
1997; MaclInnes, 1998; Frosh, 1994, 2000).

Com comenten Frosh, Phoenix i Pattman:

Molts investigadors en I’area del génere i la identitat han parat atenci a la
suposada ‘crisi’ de les formes contemporanies de masculinitat, crisi marcada
per les incerteses relatives al rol social i identitari, a la sexualitat, el treball i
les relacions personals. (..) Si és cert que exisleix aquesta crisi,
probablement sigui deguda a un conjunt de factors socials com el collapse
del mercat de treball masculi tradicional, 1’apogeu de la cultura tecnologica
(que no pot ser “heretada” de manera reconeixible entre "actual generacio i
1’anterior), I’increment de la consciéncia feminista entre les dones, i, més en
abstracte, les transformacions en les formes de racionalitat identificativa de
la masculinitat tradicional (al menys a Occident) (2002: 1).

En els darrers anys ha proliferat un important volum de literatura en ciéncies socials que
estudia els impactes d’aquests canvis en el referent a les formes de masculinitat
incorporades en I’actualitat per infants, adolescents i joves, en general posant 1’émfasi
en I’analisi de com aquestes incorporacions s6n depenents de variables estructurals com
la classe social o I’é¢tnia. En aquesta direccié sén espacialment interessants les
aportacions de Mairtin Mac an Ghaill (1994), Debbie Epstein (1997), Paul Connolly
(1998), Mike O’Donnell i Sue Sharpe (2000) o Stephen Frosh, Ann Phoenix i Rob
Pattman (2002), en el sentit que destaquen més que no pas un abandonament de les
wradicionals identitats de génere, I’emergéncia de diferents formes de viure la
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masculinitat desigualment significades en funcié de la classe social, el génere i la
biografia personal, i en constant reactualitzaci6 en funci¢ dels diversos espais de
sociabilitat en qué es belluguen joves i adolescents.

Mike O’Donnell i Sue Sharpe, en el seu llibre Uncertain Masculinities. Youth, ethnicity
and class in contemporary Britain (2000}, valoren els dilemes que assatgen els joves 1
adolescents davant la proliferaci6 de nous models d’identitat masculina:

Homes i nois estan responent de formes diverses a alld que actualment
sembla un debilitament del patriarcat i un lent alliberament de les persones
que aquest havia oprimit -noies i dones. Alguns nois adopten valors i
actituds envers les relacions de génere genuinament democratiques i
igualitaries, malgrat no sempre ho facin en el terreny de la prictica. D’altres
se senten confusos i amenagats davant els assoliments socials de les noies.
{...) Per a molts d’ells, el racisme complica encara més les coses. Les
agressions 1 la violéncia en espais publics protagonitzades per nois amb
disposicions arrelades en el masclisme tradicional es dirigeixen més contra
d’altres nois que contra les noies, i, malauradament, la inhabilitat per
adaptar-se a situacions interétniques ha accentuat aquest procés. En general,
com succeeix en d’altres terrenys sotmesos al debat del “politicament
correcte”, ’acceptacié formal de |’antisexisme i I’antiracisme per part de la
majoria de nois, no es correspon amb alld que molts d’ells “realment”
pensen ni en com actuen {O’Donnell i Sharpe, 2000: 37).

El creuament de la variable classe social no deixa de ser significatiu en aquest punt. Per
exemple, a ’obra ja classica The Making of Man: Masculinities, Sexualities and
Schooling (1994), basada en tres anys d’etnografia a un institut pablic (Pamell School)
del centre industrial d’Anglaterra, Mairtin Mac an Ghaill identifica la preséncia de
quatre modalitats diferents de masculinitat. Tres d’aquestes modalitats son articulades
pels nois de classe obrera: “The Macho Lads” (forma de masculinitat similar a la dels
lads de Willis), “The Academic Achievers” (nois, molts d’ells d’origen asiatic, que
basen les seves expecatives de mobilitat social en I'éxit académic) i “The New
Enterprises” (joves blancs que aspiren a promocionar socialment per mitja d’itineraris
educatius vocacionals). Entre els joves blancs de classe mitja predomina un mode de
masculinitat, I'anomenat per Mac an Ghaill “The Real Englishman”, que els fa
protagonistes d’articulacions com: “Ells s’auguren un futur d’estudis superiors i carreres
professionals..., ells es conceben a si mateixos com la futura elit professional de la seva

generacio, posicionats en la vida moderna com els dipositaris de la cultura” (Mac an
Ghaill, 1994: 65).

Al mateix temps un bon grapat d’estudis analitzen els dilemes i les estratégies
d’adaptacié dels i les joves adolescents a ’entorn d’aquests canvis generals en les
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relacions de génere, tenint en compte les particularitats de la seva adscripcic étnica.

Treballs com els de Clair Alexander (1996) i Tony Sewell (1997) exploren les diverses

modalitats de masculinitat presents entre els nois afro-caribenys a Anglaterra; per al cas

de les noies pertanyents a la mateixa minoria sén de mencié les aportacions d’Ann
Phoenix (1987) i Heidi Safia Mirza (1992). Per la seva banda, Carmel Camilleri (1991),
Christine Roux (1991) o Ahséne Zehraoui (1994) interpreten les maneres com les noies
d’origen magribi afronten els dilemes que els planteja la seva integracié socioescolar a
I’Estat francés. Seguint el model d’analisi de John Ogbu (1974, 1978), Margaret Gibson
(1988) es pregunta, entre d’altres coses, sobre la incidéncia de les identitats de génere en
I’assoliment per dels nois i les noies sikhs residents a Califdrnia de posicions d’éxit
académic a I’escola. En una limia similar, Julie Matthews (2002) explica el procés de
promocié académica protagonitzat per les noies d’origen sudasiatic estudiants a les
escoles d’Australia. A casa nostra, Natalia Ribas (1999) ha estudiat les preséncies i
recorreguts de noies i dones filipines, gambianes i marroquines a Catalunya. En la
mesura ¢n qué bona part d’aquestes aportacions prenen com a lloc central comi la
relacid entre étnia, identitat de génere i escola, ens ocuparem d’algunes d’elles en

capitols posteriors,

Veiem com, en definitiva, els eixos d’estructuracid social per rad de classe, génere i
étnia s’entrecreuen en moltes direccions dibuixant multiplicitat de coordenades a
I’entorn de les quals emergeixen dilemes la resolucié dels quals esdevé cada vegada
més complexa. A aquesta complexitat venen a afegir-se, en el cas dels i les joves
adolescents d’origen immigrat, incerteses ocasionades per factors especificament
relatius a les condicions propies de la immigracic. Estem parlant aqui de variables que,
segons s’esdevinguin en un o altre sentit, afecten inevitablement d’una forma o altra la
manera com aquests joves es fan presents i es posicionen a cadascun dels territoris
adolescents: edat d’arribada a la societat receptora; edat d’inici de I’escolaritzacid;
socialitzacié urbana, semiurbana o rural de pares i mares; estabilitat familiar i situacié
legal de pares i mares; relacions familiars més o menys tendent a la igualtat entre els
géneres; insercié en el territori i grau d’accés a espais de comunicacié no reglada amb
preséncia de joves d’origen autocton; models culturals i religiositat familiar i
comunitaria, etc. Tot plegat sense oblidar la transcendéncia de !’estat de 'opinié piblica
general sobre el fenomen immigratori caracteristic de la societat receptora, aixi com de
les caracteristiques del debat politic sobre la immigraci6 i del tractament legislatiu de
I’estrangeria.
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Pensant en el cas de ’Estat espanyol i, per tant, deixant com a factor constant el
tractament normatiu de la immigracio 1 Iestrangeria'®, aleshores podem imaginar com
de diferents resulten les certeses i les incerteses viscudes pels i les joves d’origen
estranger segons responguin les seves condicions de partida a 'un o Daltre dels
segiients perfils:

Perfil 1. i) Arribada a la societat d’acollida en els primers anys d’infantesa; ii)
escolaritzaci6 a edats primerenques; iii) accés a espais de comunicacié no reglada
amb preséncia predominant de joves d'origen autécton -accés que permet
comengar a confeccionar una xarxa de relacions funcional en ordre a la seva
insercié a les dindmiques juvenils propies de la societat d’acollida (ens i
detindrem en !’apartat segiient)—; iv) socialitzaci6 urbana o semi-urbana dels pares
i les mares, i vivéncia propia del cicle de vida juvenil; v) perspectives familiars de
promocié académica dels i les fills/es; vi) models culturals 1 religiositat
susceptibles de combinar una certa flexibilitat doctrinal amb el foment controlat
d’actituds ascétiques; vii) situacié legal regularitzada de pares i mares, i
participacié d’aquests/es en la socialitzacié de llurs fills/es; viii} relacions
familiars tendents a la igualtat entre els géneres en relaciéo al treball de la
reproduccid, 1 preséncia de la doble figura d’autoritat adulta (pare 1 mare); ix)
existéncia de llagos comunitaris interculturals estables; etc.

Perfil 2. 1) Arribada a la societat receptora en plena adolescéncia; ii) incorporacid
tardana a les escoles i abséncia d’escolaritzacié prévia o instruccié exclusivament
alcoranica; 1i1) creacié d’endogrups amb joves immigrats en similars condicions
i/o amb joves autdctons en situacid de risc d’exclusié social; iv) procedéncia de
petites comunitats rurals i abséncia de joventut en la biografia personal de pares i
mares; v) perspectives de promocié econdmica, perd no quant a ’educacié dels i
les fills/es; vi) models culturals /o religiosos tancats a la negociacié doctrinal ;
vi) situaci6 legal no regularitzada de pares i mares, i dedicacio
sobredimensionada al treball productiu remunerat; viii) relacions familiars
estructurades en funci6é d’una divisié sexual extrema del treball (fet que provoca
I’abséncia de l’autoritat paterna i desautoritza la figura adulta materna); ix)

inexisténcia de llagos comunitaris interculturals estables (actualitzacié de
processos de guetitzacio).

"® | no anem errats si afirmem que les Lleis d’Estrangeria i les seves successives reformes hagudes a
I’Estat espariyol des de 1985 han fixat una politica immigratoria clarament discriminatoria dels col-lectius
immigrats d’origen extracomunitari i procedents de paisos de I’anomenat Tercer Mén.
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Com hem assenyalat en un altre lloc (Alegre i Herrefa, 2000), la manera com els i les
joves d’origen immigrat es representin i experienciin les coordenades i homologies
propies dels niapes culturals amb qué contactin dependra en molt bona part de quina
sigui la combinacié d’aquestes condicions. I fixem-nos que, en referir-nos a la poblaci6
immigrada present a I'Estat espanyol, estem obviant referéncies a la seva suposada
pertinen¢a étnica. Com justificavem en la introduccié d’aquest treball, a I’hora’ de
referir-se als collectius d’origen estranger procedents de paisos extracomunitaris
empobrits pot parlar-se en termes de minories immigrades (no pas de minories
étniques). Almenys d’entrada. Alira cosa és que el mateix procés de minoritzaci6 social
(en el terreny econdmic, juridic i cultural) dugui per una via o altra a la defensa de —o al

replegament en— certs criteris d’identificacié étnica.

2.3. Els mapes relacionals

D’acord, perd, amb el model conceptual que estic desenvolupant, les geografies juvenils
no s’expliquen completament atenent a les seves plasmacions culturals. Les geografies
adolescents sén compostes, també, de mapes de relacions concretes, de xarxes socials
d’origen divers (tant per la seva composici6 interna, com en el relatiu als territoris a on
s’articulen). Els i les joves adolescents interaccionen amb d’altres joves adolescents de
manera més o menys fregiient, de forma més o menys intensa i afectiva, cristal-litzant
fluxes dinamics de relacid de molt diversa indole: grups estables, agrupacions
esporadiques, relacions diddiques (d’amistat, de parclla, de companyia
circumstancial,...), de pont entre grups diferents, etc. No cal dir que els criteris
motivadors /o legitimadors d’aquestes relacions sén, aixi mateix, miltiples —amistat,
interés, estimacid, obligatorietat, semblanga. Tot plegat fa que se’ns quedi curta
I’expressio tipica de “grups d’iguals” a I’hora de referir-nos a aquests jocs d’interaccio
entre joves adolescents. En canvi, esdevé fonamental conéixer les morfologies internes
d’aquestes xarxes socials, veure com s’estructuren en funcié de variables diverses:
classe social, sexe, nacionalitat, rendiment académic, estétiques, llengua materna, zona
de residéncia, escoles de procedéncia, etc.

Fent 0s dels conceptes marxistes, aquest exercici ens pot permetre estudiar la
importancia de la infraestructura de les geografies adolescents sobre la que s’aixequen
superestructures 0 mapes culturals que he anat definint en ’apartat anterior. Al mateix
temps, 1 com succeeix quan del que es tracta és d’evitar caure en plantejaments
reduccionistes i mecanicistes de les relacions que s’estableixen entre infraestructura i
superestructura en I’esquema marxista, també en el cas que ens ocupa és clar que les
topografies culturals afecten determinantment la manera com s’estructuren les xarxes
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socials adolescents. En altres paraules, és evident que els entorns o cercles de relacio
condicionen les mirades dels i les joves adolescents sobre el mon en qué viuen i, per
tant, contribueixen a representar i experienciar les coordenades i homologies de
’adolescéncia en un o altre sentit. Al mateix temps, perd, és també cert que els 1 les
adolescents tenen marge d’autonomia per ajuntar-se amb —o separar-se de— les persones
o grups amb qui senten (o volen sentir) més proximitats —o distancies— identitaries. La
relacié entre mapes culturals i mapes relacionals adolescents és, efectivament, una
relacio dialéctica. No cal dir que aquesta consideracid complica el model; tanmateix
tenir-la present és 1'inica formula per arribar a comprendre els significats de les
dindmiques (i estratdgies) de posicionament dels i les joves adolescents d’origen
immigrat (i, en general, de tots els joves) en el conjunt de les seves geografies de
referéncia.

Serd aquest un altre dels objectius d’aquest treball de tesi doctoral. Com també ho sera
parar atencio al pes de les pressions estructurals a les que ens referiem amb anterioritat
(transicions cap a la vida adulta, classe social, génere i condicions de la immigracid)
també en relaci6 a les dinamiques de formacié i transformacioé dels mapes relacionals.
Les linies d’incidéncia de ’estructuracid social sobre aquestes dinamiques sén multiples
i complexes. D’una banda (ho véiem pagines abans), la posicié a I'estructura social
condiciona que siguin uns o uns altres els dilemes que es veuen obligats a afrontar eis i
les joves adolescents, provocant doncs construccions 1 significats diferencials del que
hem entés com les coordenades 1 homologies dels mapes culturals adolescents. En la
mesura en qué aquests mapes culturals propicien —amb relativa autonomia~ sentiments
de proximitat que poden culminar en la formacié d’agrupacions juvenils, aquesta seria,
per via indirecta, una d’aquestes linies d’incidéncia. Perd no cal donar tantes voltes; el
fet de compartir unes determinades condicions objectives de vida és, gairebé per
definicid, correlatiu al fet de compartir uns mateixos espais de socialitzacié. Aixi, una
escola obrera en un barri obrer és una espai de trobada a on majoritariament hauran de
formar-se xarxes socials d’origen obrer. Aixi, la posicions possibles a les estructura

social es converteixen en factors objectius de facilitaci6 del contacte per raons que en
direm de propingiiitat.

Essent ara moment d’ocupar-nos de P'estructura de relacions d’aquestes geografies,
comencem per introduir el que serd el punt de recolzament basic en I’analisi dels
posicionaments relacionals dels joves adolescents: ’andlist de xarxes sociais.

Partem, en I'apartat 2.3.1., de I’analisi reticular o de xarxes socials. Atesa la ja abundant
bibliografia existent sobre aquesta perspectiva d’analisi, i donat el lloc que ocupa la

seva referéncia en el marc d’aquesta tesi, en aquest epigraf Unicament em detindré a
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mencionar-ne aquelles potencialitats que serveixin per sentar les bases del que
desenvoluparé posteriorment. En el punt 2.3.2. focalitzaré el centre d’atencio en les
raons que juguen en els processos de formacié i transformacié de les xarxes socials

adolescents.

2.3.1. Les xarxes socials

L’analisi de xarxes socials ha experimentat en els darrers anys una creixent popularitat
en I’ambit de les ciéncies socials com a alternativa (en molts casos com a complement)
a |’analisi de tipus individualista-atomista. En contrast amb 1’estudi tradicional centrat
en la consideracié dels atributs i comportaments individuals i la construccié de
categories basades en aquestes variables, la perspectiva de les xarxes socials fa de les
relacions entre actors el material sobre el qual construir i organitzar la interpretacié i
explicacié dels comportaments socials 1 actituds dels individus. Segons apunten
Wellman i Berkowitz (1988), les relacions entre persones estructuren les assignacions
de recursos, 1 aquesta estructuracio queda reflectida en determinades xarxes de poder i
dependéncia. Per aquest motiu, per comprendre el funcionament de I’agéncia social pot
resultar més esclaridor analitzar les pautes d’interaccio entre els actors més que no pas
descriure les seves caracteristiques individuals considerades aprioristicament.

De tota manera, 1’analisi de les xarxes socials no s’aplica exclusivament en ’esfera de
les relacions personals. Genéricament se centra en les relacions entre elements que
mantenen algun tipus d’interaccid. La naturalesa o contingut del vincle relacional i, per
tant, dels elements relacionats (persones, esdeveniments socials o historics, actors
col-lectius, Estats, etc.) aixi com del sentit finalista de la relacié, pot ser diversa
(interessos politics -policy networks-, comercials, de mobilitat social o professional,
construccié identitaria, accés a nivells de popularitat, etc.). Tot dependra del tipus
d’hipétesis que es plantegi ’'investigador, de com construeixi el seu objecte d’estudi. Al
capdavall, una xarxa social consisteix en el conjunt de relacions especificades entre
actors (nodes) especifics.

Sigui com sigui, quan l’objecte d’estudi se sustenta en processos de relacions
interpersonals (aquest és el nostre cas), una de les premises basiques de 1’analisi
reticular defensa que I’estructuracié de les xarxes contribueix a explicar els discursos i
les practiques (en trajectdria i en stock) dels actors interactuands aixi com les seves
conseqiiéncies. Segons remarca Josep A. Rodriguez, a diferéncia de ’analisi estadistic
atributiu,...
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Para el andlisis estructura y de redes, las categorias sociales (classes,
razas, cohortes, etc.), asi como las actitudes grupales e individuales, son
estudiadas mejor examinando las relaciones entre los actores sociales. Asi,
en lugar de empezar con un conjunto de categorias, se empieza con un
conjunto de relaciones; de las cuales se derivan mapas y tipologias de
estructuras sociales. Se infiere de la totalidad a las partes, de las estructuras
y relaciones a las categorias y actitudes (Rodriguez, 1995. 13).

Wasserman i Faust (1994) agrupen les aportacions que han mogut al desenvolupament
d’aquesta perspectiva a I’entomn de tres grans motivacions: les empiriques, les tedriques
i les matematiques. Pel que fa a les motivacions d’ordre empiric, aquests autors citen el
treball pioner de Moreno als anys trenta, qui amb el desenvolupament de la técnica del
sociograma elaborava una mecanisme util de visualitzar ’estructura i patrons
relacionals dins de grups de tamany reduit. Anys més tard (década dels cinquanta),
també la psicologia social, el seu interés a representar les estructures de comunicacié en
petits grups, promogué aquesta linia d’aproximaci6 a ’estudi grafic de les interaccions
entre individus. En relacié a les motivacions tedriques, conve esmentar la consideracié
d’instruments conceptuals associats a les nocions de rol, estatus social o clique, els
quals eren adaptats al marc interpretatiu propi de I’analisi de xarxes. Finalment, entre
les motivacions matematiques, poden citar-se els avengos en la teoria de grafs, que
proporciona una representacié grafica aixi com un conjunt de conceptes d’utilitat per a
I’analisi, i en la construcci¢ d’alguns models probabilistics (per a la comparaci6é de

xarxes teoriques amb xarxes empiriques) i algebraics (per a representar xarxes
multirelacionals) °.

Podria afirmar-se que des de finals dels anys setanta, s’ha anat produint una certa
institucionalitzacié académica d’aquest enfocament, especialment arran de la creacio de
la International Network for Social Network Analysis (1978) 1 de les seves dues revistes,
Connections i Social Networks, inciatives sorgides en 1'0rbita de la ciéncia social
anglosaxona. No obstant la progressiva homogeneitzaci6 de les bases epistemologiques
i dels instruments técnics utilitzats, conviuen sota aquesta perspectiva enfocaments
diversos. Alguns autors (Burt, 1980; 1982; 1987) prefereixen parlar en termes d’ Analisi
de Xarxes i1 Models d’Estructura Reticular, expressions que accentuen el cardcter
especialitzat 1 formalitzador d’aquest tipus d’analisi. D’altres, en canvi, (Alder Lomnitz,
1994; Requena, 1994) fan is del concepte de xarxa social o estructura de relacions en
sentit més directament metaforic, sense adoptar els instruments de formalitzacid

" Els avengos en la formalitzacié matematica de 1’analisi de xarxes socials s’han vist acompanyats de!

desenvolupament de programes informatics adequats al seu procediment metodoldgic. Alguns d’aquests
son Multinet, Pajek i, tal vegada el més utilitzat, Ucinet.
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matematica que acompanyen el desenvolupament d’aquesta perspgctiva, com el

tractament matricial o la representacié mitjangant grafs.

Certament no hauria d’estranyar aquesta heterogeneitat si considerem que tot plegat es
tracta d’un paradigma procedent de la convergéncia de diferents escoles, tradicions,
adhuc disciplines. No és moment ara de perdre’s en la revisié historica d’aquest relatiu
procés de convergéncia. Bons textos passen ja revista a aquesta qiiesti6™.

2.3.2. Les raons de les xarxes socials adolescents

El corpus teodric i metodologic de I’analisi de les xarxes socials pot proporcionar les
eines i instruments necessaris per fer visible i operacionalitzar els mapes relacionals en
queé se sustenten i des d’on s’elaboren les coordenades i homologies basiques de les
- topografies culturals considerades. Com sobretot desenvoluparem a la segona part del
capitol segiient, ens interessa tenir-ne coneixement ja qué, mes en concret, ens posen
sobre la pista de les potencialitats i els limits del contacte intercultural a I’hora de
propiciar processos de transformacio de judicis i prejudicis “interétnics”. Molts dels
conceptes que situen les propietats de les xarxes socials sén enormement Wtils en la
identificacié d’aquestes condicions de possibilitats. Per exemple, podria esperar-se
correspondéncia estadistica entre les segiients propietats: densitat alta, mida reduida, 1
muldimensionalitat 1 multiplexitat elevades. Aquesta mena de xarxes, generalment
tancades sobre si mateixes, generen una for¢a atracci6 intragrupal que, en cas de tractar-
se d’un grup homogeni quant a I’origen, pot dificultar I’actualitzacié de processos
d’aproximacié intercultural. En canvi, quan es conformen estructures reticulars
d’aquestes mateixes caracteristiques peré amb un elevat component d’heterogeneitat els
efectes esperats s’inverteixen.

En tot cas, no hauriem d’oblidar que la cristal-litzacié concreta de les xarxes socials
(interculturals o no) d’origen escolar, més particular, la posicié ocupada pels joves
immigrats en aguestes xarxes son variables subjectes als efectes de I’estructura social i
de la conformacié dels eixos de desigualtat que la creuen. Ara per ara, perd, retenim la
necessitat de no descuidar aquests efectes més macro, efectes que es deixen sentir en

2% Bons exemples sén el titol Social Network Andlisis. A Handbook (Londres: Sage Publications, 1991) de
John Scott, o, en llengua castellana: Andlisis estructural y de redes (Madrid: CIS, 1995) de Josep A.
Rodriguez; El andlisis de redes sociales. Una introduccién (Barcelona: Edicions Bellaterra, 2001) de José
Luis Molina. De caricter més exhaustiu, han esdevingut en aquest terreny obres de referéncia quasi
obligada: Social Structures: A Network Approach (Cambridge, Massachussets; Cambridge University
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Iarticulacié dels processos de formacio i transformacié de les xarxes juvenils descrits a

continuacid.

Donar compte d’aquests processos em permetrd introduir en I’andlisi elements de
reflexié i conceptes molt utils a ’hora d’entendre el perque de la importancia dels
posicionaments geografics dels joves (sigui quin sigui el seu lloc de naixement) a les
xarxes socials d’articulacié escolar.

Qu¢ ho fa, doncs, que tinguem els amics i coneguts que tenim i no uns altres? Menys
general: quines raons expliquen que els joves construeixin unes xarxes socials, uns
cercles d’amistat 0 companyonia, unes determinades pautes relacionals i no unes altres?
Seguidament introduim algunes de les miltiples respostes possibles a aquestes
qiiestions.

2.3.2.1. Raons de propinqdiitat

No se’ns escapa que l’existéncia d’oportunitat per al contacte és tal vegada la primera
condicié necessaria (no suficient) de ’establiment de xarxes socials juvenils. A la
practica es fa evident que aquesta oportunitat apareix, sobretot, en aquells moments i
espais on els uns 1 els altres joves comparteixen deures i objectius comuns. Més evident
es fa que I"oportunitat per al contacte es realitza quan no hi ha més remei, és a dir, quan
més que una oportunitat és gairebé una obligacié (més o menys desitjada).

Torno aixi a justificar Peleccié de I’objecte d’estudi: I’espai escolar institucionalitza
aquests moments i espais d’encontre entre adolescents. En relacié a la qiiestié més
especifica de la formaci6 de xarxes adolescents interculturals s6n de referéncia obligada
les aportacions de Maureen T. Hallinan i Richard A Williams (1987, 1989). De
moment, éns quedem amb el segiient exemple: en el seu estudi sobre 1’eleccid
d’amistats d’étnies diverses centrat en I’enquesta nacional als centres publics i privats
de secundaria dels Estats Units, els autors corroboren els efectes de factors organitzatius
(com la fragmentacio dels itineraris escolars i la divisié en grups d’habilitats dins del
centre) sobre la probabilitat de compartir amistats interétniques. Segons les seves
paraules:

Press, 1988) de B.Wellman i S.D. Berkowitz (eds.), i Social Network Analysis (Cambridge: Cambridge
University Press, 1994) de 8. Wasserman i K. Faust.
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La distribuci6 dels estudiants en unitats organitzatives comunes pot integrar
efectivament la poblacié escolar en tant que promou la barreja en els
mateixos grups instructius d’estudiants negres i blancs. Quan aixd succeeix,
la interaccié interémica té lloc tant per oportunitat com per eleccié [segons
’expressié original, by chance as well as by choice]. Els estudiants tenen la
oportunitat de conéixer-se millor entre ells, d’observar semblances i de
construir-ne de noves transcendint les fronteres racials. En canvi,
Iassignacié d’estudiants per itineraris pot tenir efectes segregadors de la
poblacié escolar. En tant que la mitjana académica dels estudiants blancs
generalment ha esta per sobre de la dels estudiants negres, un sistema
d’itineraris basat exclusivament en ¢! rendiment académic acostuma a
resultar en una important desproporcid del nombre d’alumnes blancs en els
itineraris académics i d’estudiants negres en els de formacié professional.
Aleshores I’oportunitat per a Ia interaccié interétnica és severament limitada.
Estudiants negres i blancs perden la possibilitat de reconéixer les semblances
que comparteixen i d’elaborar-ne de noves arran de la formacié de grups
mixtos (1989 77).

Malgrat les critiques formulables als anomenats sistemes de tracking, continua essent
cert que la institucié escolar (a diferéncia de les dinamiques socials promogudes en
espais 1 moments d’oci) forca el contacte. Recordant el que s’apuntava en les primeres
pagines d’aquest treball: “Malgrat les conseqiiéncies dels legitims interessos dels pares
a I’hora d’escollir centre, malgrat les concentracions artificials d’alumnes d’origen
immigrat en determinades escoles, malgrat els itineraris educatius que puguin establir-se
dins P’escolaritzacié obligatdria, malgrat les practiques institucionals d’homogeneitzar
els grups-classe segons rendiment, malgrat el tractament segregador de 1’adaptacid
escolar dels joves estrangers nouvinguts, malgrat tot aixd, I’escola manté encara la
possibilitat de donar fisicament cabuda a la diversitat, perd també de motivar processos
de proximitat entre uns i altres, d’unificar interessos, per exemple, sota el pretext de
I’assoliment d’uns objectius formatius comuns”. L’escola és, doncs, un territori
privilegiat en la generacié de propingiitats.

2.3.2.2. Raons d’homofilia

També ha estat a bastament recolzada la tesi segons la qual augmenta la probabilitat de
construir cercles d’amistat i companyonia quan els actors es perceben mituament com
“semblants” en determinats aspectes. Aquest plantejament substenta, per exemple, les
teoritzacions sociopsicoldgiques sobre el concepte de “dissonancia cognitiva” (Festinger
1957). En aquest cas ’assumpcié és la segiient: els actors, més o menys conscientment,
tendeixen a establir llagos de proximitat amb aquelles persones de qui menys diferents
se senten, tractant, aixi, d’evitar “incomodes” distancies cognitives entre ells.
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Aquesta linia argumental requereix, perd, de matisos importants. N’assenyalo tres.

En primer lloc, i sense negar els efectes de Iestructuracié de les xarxes juvenils sobre
I"homogeneitzacié de les practiques i actituds dels seus actors, continua persistint
interrogant: els joves s’aproximen a joves que perceben com a similars, 0 €s un cop
establert el cercle que els joves esdevenen similars? En el terreny empiric €s evident que
tots dos processos operen de manera constant i simultinia. Una possible sortida al
dilema ens la proposen Caimns i Cairns a P’entorn del procés que anomenen similaritat-
contagi. Aquests autors parteixen de la segiient premissa:

Els agrupaments juvenils inicialment acostumen a formar-se a I’entom d’una
caracteristica referent compartida. Una vegada constituit el grup, €l procés
contagids de la reciprocitat quant a comportaments i accions, genera nous
criteris de semblanga entre els seus actors. Mentre que certes similituds son
evidents en €]l moment de formar-se el grup, €l mateix fet de la pertinenga a
la xarxa ¢s factor de prediccio de posteriors comunalitats (Cairns 1 Cairns,
1995: 114).

En segon lloc, torno a referir-me als efectes de ’estructura social que envolta la
cristal-litzacié de tota xarxa social. Tot un seguit de variables estructurals condicionen
les distancies objectives condicionen 1’aprofundiment de les discontinuitats entre els
interessos focals compartits per uns i altres grups, entre les seves expectatives i
racionalitats, entre els seus mons de sentit i sentiment. En canvi quan aquestes
distancies deixen d’existir, resulta més facil que puguin propiciar-se processos de
contacte que derivin en la formacié de xarxes socials juvenils estables. I si aix0 és aixi
¢s precisament perqué augmenten les possibilitats d’entendre’s continuitats, homologies
entre els interessos, expectatives, racionalitats i estructures de significats d’uns i altres.
Que amb aquesta afirmacié no sembli que caiem en mecanicismes reduccionistes: no és
que tan sols puguin entendre’s, aproximar-se i agrupar-se aquells joves d’una mateixa
classe social, d’un mateix génere o d’una mateixa nacionalitat. Vull dir que, com més
profundes siguin les divisions objectives estructuradors de les vides dels joves, més
distants romandran els seus habitus i, en conseqiiéncies, més gran haurd de ser I’esforg
(menta{ 1 practic) per sentir semblances que els aproximin a la formacié d’una xarxa ben
integrada.

Complementant aquesta reflexi6, convé introduir una tercera adverténcia. Les distancies
1 les proximitats, les semblances i diferéncies sén sempre relatives, no només a
’estructuraci6 de les desigualtats objectives. Cada context defineix un determinat criteri
hegemdnic articulador del conflicte. Aplicat al terreny que ara ens ocupa, aixd vol dir
que les diferéncies soén significades i resignificades, negociades i renegociades




oA il . 55

constantment segons els espais i els moments. Pels motius que siguin, dos centres
escolars amb una mateixa composicié dels seus alumnats quant a procedéncia
geografica poden viure de manera molt diversa la relacié amb la qiiestio étnica o la
immigracié. Mentre que en un d’ells pot fer-se flagrant un principi articulador
d’aliances i antagonismes basats en divisions recolzades en atribucions “étniques”,
I’altre pot ser que organitzi les seves relacions humanes entre el seu alumnat a ’entorn
d’altres criteris diferenciadors, com per exemple serien les demarcacions per raons
d’extraccié economica, de génere, de llengua {catala, castella), de trajectoria académica
o d’estétiques.

Fins i tot els criteris de diferenciacié poden arribar a ser relatius a contextos espaials
més reduits com les aules o els grups-classe, o fins i tot transformar-se segons d’altres
circumstancies situacionals. Seguint aquesta linia argumental, Hatcher 1 Troyna (1993)
estudiaven els diferents usos ideologics de les “expressions racistes” en les relacions
entre joves o adolescents de grups étnics diferenciats, Una de les seves principals
conclusions destaca el fet que una mateixa expressié suposadament racista contindra
significats efectivament racistes o no depenent de com es defineixi el conjunt de sentits
de la situacié en qué es formuli. Un exemple proper: aquelles accions o expressions que
en un determinat context poden representar actituds d’agressié racista, en d’altres
circumstancies poden interpretar-se com a intents (segurament politicament poc
correctes) d’adrear-se amb respecte al collectiu d’immigrants magribins. Es el que
succeeix amb alguns dels usos del terme “morito”.

2.3.2.3. Raons de transitivitat

“Els amics dels meus amics sén els meus amics”, diu ’expressio popular. 1 el cert és
que, per motius diversos, es tracta d’un principi que acostuma a servir per explicar
determinades dindmiques de formacié de xarxes socials. Fent seu aquest argument, per
exemple, trobem els plantejaments d’aquells autors que basen els seus estudis en
’anomenada “teoria de la balanga™ (balance theory) (Haider, 1946; Festinger, 1957;
Cartwright i Harary, 1956; Davis, 1963; Hallinan, 1974; Johnsen, 1985; Doreian et al.,
1996). De fet aquesta hipotesi no fa sino proporcionar una rad tedrica al principi
popular. Partint del model relacional basics de la triada (conjunt de tres actors en relacié
real o potencial: ego, alter i una tercera persona), James Moody (1999) n’explica ¢l
mecanisme de funcionament:

D’acord amb la teoria de la balanga, ego ajusta les seves preferéncies per
alter o per a una tercera persona amb la voluntat (conscient o incosncient) de
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conformar un conjunt consistent de relacions triadiques. D’aquesta manera,
com més fort sigui €l sentiment positin d’ego en relacié a alter, més voldra
ego que alter mantingui una mateix sentiment envers una tercera persona.
Quan els sentiments respecte d’aquesta tercera persona no sén consistents
entre ego i aiter, aleshores ego experiencia una tensi6 que el col-loca davant
dues reaccions possibies: ajustar la seva opinié en relacié a la tercera
persona, o bé canviar la seva linia de relacié amb alter (1999: 30).

Se segueix d’aquesta manera la propietat logica de la transitivitat (a—>b—¢; a—c). El
mateix mecanisme explicatiu serviria per interpretar les relacions triddiques entre dues
persones (ego 1 alter) i un determinat atribut. Aleshores, la teoria de la balanga
s’assimila a la de I’homofilia. Del que es tracta &és d’evitar tensions entre les
caracteristiques d’alter i les d’ego, ja siguin caracteristiques adscriptives (classe,
génere, étnia, edat, etc.) o assofides (estétiques, gustos, comportaments).

A partir d’aqui, s’han anat complexificant progressivament els models analitics sobre la
base d’anar-hi introduint en ¢l sistema el conjunt de relacions i reaccions possibles entre
conjunts de triades. S’obté d’aquesta manera una matriu de transicions de triades (Triad
Transitions Matrix), aix0 seria, una série de combinacions successives (itineraris de
transicié previsibles) partint d’una relaci6é triadica simple. Finalment s’aconsegueix,
d’aquesta manera, establir models probabilistics referents a I’estructuracié global de
xarxes completes tot partint de la configuracié local de triades concretes, tenint sempre
present que els processos transitius desencadenen efectes dinamics sobre la xarxa
global, dificilment tendents a 1’equilibri (Moody, 1999; Hummon i Doreian, 1999).

Deixant de banda aquesta mena de sofisticacions técniques, aixi com els matisos que
podrien intraduir-se respecte de la que és 'assumpcid basica de la teoria de la balanga
(a saber, que els actors cerquen en tot moment evitar tensions cognitives en la formaci6
dels seus patrons de relacio)*, el cert és que el principi de la transitivitat situa una via
suggerent a tenir en compte a l’hora de copsar els camins que segueixen els
posicionaments dels i les joves adolescents als mapes relacionals que conformen les
seves geografies. Haurem de veure, més en concret, en quina mesura és compleix la dita
popular en ¢l cas de les dinamiques relacionals dels i les joves adolescents d’origen
immigrat. '

*! Matisos que tot just introduiem a propsit dels fonaments sociopsicoldgics de la hipotesis de la
homofilia.
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2.3.2.4. Raons d’afectivitat

En absolut hauriem de descuidar ’important paper dels valors de Dafectivitat i
I’estimacié en les dindmiques de formaci6é i transformacié dels mapes relacionals
adolescents. Al mateix temps, és certament complicat referir-hi argumentacions
tedriques i analitiques: gairebé per definici6 I’afecte 1 I’estimacié sén components que
afegeixen al model motius d’intimitat que dificilment poden ser capturats en un
esquema d’observacié i analisi. No obstant aixo, l'afecte, I’amor, la implicacié
emocional, aquells valors que s’elaboren en les amistats més intenses i les relacions de
parella, creuen significativament les vides i els somnis quotidians dels i les joves
adolescents. I el cas és que des del punt de vista del model que plantejo també se n’hi
poden dir coses.

Pensem, per exemple, en les relacions afectives de parella. Si I’amistat és fonamental, la
parella és un luxe. No tothom en vol tenir, perd generalment és un desig temptador. Les
relacions amb D’altre sexe, 1 encara més quan son relacions homosexuals, s6n una de les
novetats més importants de 1’adolescéncia en relacié a la infincia. Aquest tipus de
relacions tenen molt a veure amb el procés de maduracid: tots els joves tenen present
gue €s un procés que tard o d’hora hauran d’iniciar, amb totes les il-lusions, inseguretats
1 fins 1 tot pors que aixd pot implicar. A diferéncia de I’amistat, la parella és una qiiestid
molt més «extraordinaria» i, per tant, complicada.

Efectivament, la parella pot esdevenir una relacié decisiva per als joves, en el sentit de
condicionar-ne no tan sols les practiques sind també les disposicions. La parella es
converteix sovint ¢n centre de sentit 1 en articuladora de les activitats dels joves, tant
quan és una realitat com quan és un desig, una aspiracié. Concretant en relacié a la
qiiestié. que ara ens ocupa, la parella suposa un tipus de relacié bastant diferent al
mantingut amb la resta d’individus i grups de referéncia, ja que implica un monopoli (en
teoria només se’n pot tenir una, de parella). A més comporta dues negociacions
importants: en primer lloc, fins a quin punt es fa vida de parella “abandonant” les xarxes
socials d’amistat; i en segon lloc, si es fa vida amb amics, quina n’és la combinacié: sén
els amics d’ell, els d’ella, o segons la circumstancia...

Tampoc no podem estar-nos d’assenyalar la persisténcia de diferéncies en les
disposicions davant dels valors de la parella en funcié del génere dels joves adolescents.
Aixi, en el seu llibre Cultures of Feminity: Romance Revisited (1982), estudi etnografic
amb noies angleses de classe obrera, Christine Griffin analitza com, a diferéncia del que
succeeix en el cas dels nois, tenir parella estable sovint suposa per a les noies una erosié
de les formes de sociabilitat femenina. Aixd que Griffin anomena “fragmentacié de les
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cultures col-lectives i les amistats femenines” en molts casos pot acabar implicant la
pérdua d’una font important de suport per a les noies i, en conseqiiéncia, establir els
fonaments per al seu futur aillament psicologic i cultural. Malgrat la incidéncia
d’aquests fenomen s’hagi anat suavitzant amb el pas dels anys, continua essent cert que
nois i noies adolescents generalment es miren les relacions afectives de parella de
manera no coincident. En la seva investigaci6 amb estudiants de secundaria, Francesc
Nufiez (1994) constatava com P’amor continua exercint un paper més rellevant en les
vides de les noies que no pas en la dels nois. Per exemple, 1’autor afirma que les noies
dipositen més esperances que els nois en la realitzacié personal per mifja de les
relacions afectives de parella. La idea del “princep blau™ continua representant una
figura familiar dins la semidtica femenina (s’hi adrecin aspiracions positives o
valoracions negatives), mentre que en el llenguatge dels nois no existeix una
representacid analoga. Referint-se a ’estudi de Nidiez, Roger Martinez escriu “els nois
volen mantenir la relacio amb els amics i la possibilitat de lligar, i renunciar a tot aixo és
dolords” (2002: 78), una remincia llegida en clau de pérdua de llibertat i control d’un
mateix.

També les relacions més intenses d’amistat juguen un paper important en la formacio,
manteniment i transformacidé dels mapes relacionals adolescents. Les xarxes socials
juvenils sén molt més tramats moleculars en uni6 i desunié constants. Com succeeix en
¢l conjunt de les relacions humanes, els contactes entre joves es carreguen de sentit i
sentiment. Quan ens fixem en grups de joves adolescents més o menys estables, es fa
rapidament que els seus motius d’unié depassen els efectes de la propingiiitat, la
homofilia o I’interés. Ho entenguem com a causa, bé com a conseqiiéncia de
I’articulacié de la xarxa, sempre hi emergeixen amb més o menys forga raons
d’implicacié empdtica. Succeeix tant en les relacions diddiques més compactes, com en
el si d’aquelles agrupacions més extenses; i succeeix signi quina sigui la morfologia
interna de [a xarxa (sigui quina sigui, per tant, la seva composici6é per raé de génere,
classe social, étnia, edat...). El que oscil'la és, doncs, la intensitat i el sentit atorgat a
Pafectivitat compartida.

I en aquest punt, el valor de la reciprocitat, en tant que indicador de simetria,
reconeixement 1 cohesié (Moody, 1999: 80), és clarament un motiu basic per a la
formaci6, manteniment o {en cas que no existeixi o deixi d’existir) o ruptura de les
xarxes d’amistat. Com Obviament també passa en les relacions de parella, dificilment
son sostenibles en el temps les afiliacions intimes no recolzades en intercanvis
igualitaris d’estimaci6 i afecte. Per bé que les relacions de parella o d’amistat intensa
passen alts i baixos i per trencaments circumstancials per motius diversos, és clar que la
transformacié més definitiva de les xarxes que generen solen ser degudes a la
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inexisténcia o pérdua d’aquesta reciprocitat. Aixi, com més es recolzin els lligams
d’amistat en intercanvis empatics d’afectivitat, més pes tindran les oscil'lacions en el
terreny de les reciprocitats sentides. De les andlisis d’autores com les esmentades en
pagines anteriors (Griffin, 1982; Garber i McRobbie, 1983; Wulff, 1988; McNamee,
- 1988; Ganetz, 1995, Thornton, 1996), sol desprendre’s que les noies esperen més de —1
aspiren a més en— les seves relacions amb les que consideren les seves “millors
amigues” que no pas €ls nois, motiu pel qual acostumen a viure majors desenganys en el

terreny afectiu.

També en aquest punt les distincies entre nois i noies han anat retallant-se. Malgrat tot,
caldrd en aquest treball de tesi doctoral estar atents al sentit 1 la mesura en qué nois i
noies, d’aqui i d’alla, construeixen i legitimen les seves topografies relacionals recorrent
a la importancia de I’afiliaci6 afectiva.

2.3.2.5. Raons de popularitat

Podem concebre les motivacions per aconseguir popularitat com un factor també
important en les dinamiques de formacié de xarxes socials. En les geografies juvenils
(com en d’altres camps adults), popularitat i estatus social, prestigi o capital social i
simbolic s6n nocions que signifiquen realitats molt properes imbricades en un mateix
procés: I’assoliment de posicions ben valorades a les xarxes juvenils. Aixi, sol
entendre’s el desig i la lluita per 1’accés a aquestes posicions prestigiades com a raons
de formacié d’agrupaments i cercles d’amistat 0 companyia. Aquest cami ha estat ja
prou documentat com una de les maneres més efectives de promocionar socialment als
camps de joc juvenils passa, precisament, per establir llagos relacionals amb aquells
individus millor posicionats, e¢ls més populars (Eder, 1985; French, 1993; Hallinan i
Williams, 1987, 1989). Alhora, ens trobem davant d’unes dindmiques igualment
mogudes per les motivacions propies d’evitar situacions d’aillament social. Anem per
parts. .

Que¢ entenem per posicions de popularitat en els mapes relacionals especificament
adolescents? Com considerem el seu contrari, I’estancament en situacions d’aillament?

Des de la sociometria, sol operacionalitzar-se el concepte de popularitat mesurant el
nombre de nominacions d’amistat o companyia rebudes pel conjunt d’actors que formen
part de la xarxa. Particularment, la popularitat d’un individu és funcié de la seva
centralitat estructural. Existeixen tot un seguit de mesures d’estimacié de centralitat,
essent les més utilitzades les de centralitat local i centralitat global. A grans trets, un
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punt és localment central si disposa d’un alt nombre (grau o degree) de connexions
directes amb el seu entorn immediat. Serd globalment central si ocupa una posicio
estratégicament significativa a I’estructura general de la xarxa, si se situa a curta
distancia (connexi6 indirecta) de molts punts. En tot cas, la variable popularitat, com la
seva contraria, aillament son simplificades atenent a la connectivitat entre punts o actors

2
de la xarxa™.

Aquesta ha estat la perspectiva predominantment adoptada en Pestudi de les
popularitats juvenils als entorns escolars. Paradigmatica en aquest terreny ha estat ’obra
de J.S. Coleman The Adolescent Society (1961). Particularment interessant és donar un
cop d’ull a una de les premisses que orienten les preguntes que es planteja aquesta
investigacio: ’adolescéncia com a espai social autonom, segregat de 1’espai social adult
fonamentalment arran de la institucionalitzacié contemporania de |’escolaritzacié
obligatoria. En paraules seves:

Els nostre adolescents, avui més que mai, viuen al marge de la societat
adulta. Malgrat continuen orientant les seves vides acomplint els desijos
paterns, busquen intensament ’aprovacié dels seus iguals. Aixi, la nostra
societat en el seu interior tot un seguit de societats adolescents, centrades en
uns interessos i unes actituds llunyanes als criteris de responsabilitat adults,
en uns estandards que les poden separar dels objectius generals i més amplis
de la resta de la societat (1961: 9),

A partir d’aqui, Coleman interpreta que també en aquestes teenage societies, com en
totes les formacions socials, es desenvolupen microjerarquies d’estatus que cal conéixer.
Aplicant les técniques sociométriques a 1’estudi de les xarxes socials de 10 centres
escolars de secundaria, I’autor identifica I’existéncia del que anomena school’s leading
crowds, aquests son els grups de joves que més nominacions reben per part de la resta
d’actors de les xarxes escolars. I n’analitza les caracteristiques individuals dels seus
membres, unes caracteristiques que observa recorrents al conjunt d’instituts en qué basa
el treball de camp, per bé que clarament especificades per radé de génere. Dels seus
resultats es conclou que les estructures d’amistat dels nois sén més simples que les de
les noies, centrades les primeres en menys cligues i en lligams relacionals de menys
distancia que les segones. Quant a les actituds, les fonts de popularitat en el cas dels
nois s6n més visibles i més estables (xit académic i en activitats esportives) que en el
cas de les noies (“atractiu”, “personalitat”, éxit amb els nois populars, éxit moderat en
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Efectivament, es fa aleshores cspecialment important conéixer les diferéncies entre les mesures
d’indegree, nominacions rebudes, i outdegree, nominacions efectuades. La popularitat és en aquests
termes propiament una funcio del valor de Iindegree.
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els estudis...). Quant a les variables objectives, les diferéncies entre géneres perden
importancia: a tots els nivells, existeix una clara correlacié positiva entre popularitat i

extraccio socioecondmica {(Coleman, 1961: 102).

James Moody (1999), analitzant les dades The National Longitudinal Survey of
Adolescent Health”, sembla constatar com bona part dels resultats de la recerca de
Coleman, quaranta anys més tard, continuen essent explicatius. Moody calcula tres tipus
de popularitat: la poopularitat general (mesurada segons el total de nominacions
d’amistat efectuades i rebudes); la popularitat per sexes (nominacions de noies a noies 1
de nois a nois) i la popularitat entre sexes (nominacions de noies a nois i de nois a
noies). A partir d’aqui complementa algunes de les conclusions de Coleman.

Pel que fa a la popularitat general, Moody destaca el pes d’una variable objectiva a
penes tinguda en compte per Coleman, 'adscripcio ética. Segons els resultats de la
seva profusa analisi estadistica, es fa molt significativa I’existéncia d’una marcada
correlacié negativa entre popularitat i el fet pertanyer a grups d’estudiants d’étmies
minoritaries. A banda d’aixd (posteriorment ens hi detindrem), ’autor detecta d’altres
variables actitudinals caracteristiques dels estudiants que ocupen posicions més centrals
a les xarxes escolars: millor rendiment académic, expectatives d’accés a la universitat,
practica d’activitats extraescolars, sentiment d’afeccid escolar, menys problemes de
comportament a 1’aula 1 menys conflicte amb ¢ls companys, menys hores de consum de
televisid, consum mitja d’alcohol i tabac... D’entre aquestes variables, especialment

significativa és 1’associacié entre popularitat i arractiu fisic (Moody, 1999: 70).

Pel que fa a la popularitat diferencial, digne d’atencid és el desigual comportament
d’algunes variables segons les xarxes de popularitat estudiades. Per exemple, aquest és
el cas de la practica sexual: la popularitat es correlaciona negativament amb el fet de
disposar d’experiéncia sexual quan es para atenci6 a les caracteristiques de les noies
meés nominades per la resta de noies. En canvi, apareixen com a populars les noies amb
experi¢ncia sexual quan son els nois els qui nominen. Per al cas dels nois, la variable
practica sexual s’associa a posicions de popularitat s’analitzin les xarxes que s’analitzin.
Un segon cas ¢és el de Patractiu fisic, variable que apareix més correlacionades amb
efectes de popularitat dins les xarxes femenines que a qualsevol de les altres
combinacions (Moody, 1999: 71).

% Es tracta aquesta d’una enquesta nacional a gran escala realitzada als Estats Units en dues fases i en tres
moments diferents: una primera enquesta a 90.000 estudiants de secundaria a 144 instituts I’any 1994, i
una segona basada en enquestes a 20.000 joves despostes en ’ambit doméstic els anys 1995 i 1996.
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Els darrers anys s’han anat discutint des de diferents disciplines académiques les
diverses (i sovint divergents) configuracions que poden caracteritzar ’ocupar posicions
de popularitat en el marc de les xarxes socials escolars®™. En bona mesura la
controvérsia s’origina arran de la critica als enfocaments estrictament sociométrics
sobre centralitat i popularitat. Des d’aquestes perspectives, ho véiem en referir-nos als
treballs de Coleman i Moody, generalment s’accentua la conclusié que els individus
més populars reuneixen tot un ventall de caracteristiques positives associades a valors
de sociabilitat i “normalitat”. Una nova prova d’aquest argument son els resultats de
I’estudi de Rubin et al. Peer interactions, relationships and groups {1998), els quals
conclouen que els estudiants amb estatus sociométric popular es perfilen com a:
cooperatius, sociables, amistosos, positius, gencrosos, sensibles 1 constructius.

En canvi, des d’aquelles disciplines de les ciéncies socials més avesades amb 1'as de
metodologies qualitatives intensives (antropologia, sociologia, psicologia social...), ja fa
temps que es destaca com d’atractiu, central i popular pot ser I’adopcié de
comportaments considerats “antisocials” des de 1’Optica dels valors adults de
responsabilitat 1 normalitat. No se’ns escapa que aquestes aproximacions son
directament hereves dels estudis de les subcultures juvenils promoguts des del
paradigma deis coneguts cultural studies i de les teories de la resisténcia cultural. Per
exemple, recentment la recerca socioldgica qualitativa d’Adler i Adler (publicada el
1998 sota el titol Peer Power. Preadolescent Culture and Identity) sintetitzava algunes
de les principals caracteristiques atribuibles als nois estudiants de secundaria de
diversos instituts dels Estats Units: (a) habilitats esportives, (b) coolness
{fonamentalment en ’apartat estétic i musical: estar a la ultima en moda i consum
musical alternatius), (¢) duresa (experts en intimidacié fisica, en desafiament a les
autoritats institucionals i adultes, en I’art de la ridiculitzacio, etc.), (d) savoir faire
(sofisticacié en les habilitats socials), (e) moderat fracas académic. Certament,
caracteristiques poc properes a ’imaginari adult del “jove modélic™’.

També des de la perspectiva de I’andlisi de xarxes socials s’ha relativitzat el valor del
grau de connectivitat directa com a Unica mesura de popularitat. S’insisteix, per
exemple, en la necessitat de considerar la betweenness en tant que indicador de

centralitat a la xarxa. Aixi, un actor amb un reduit grau de nominacions rebudes

** Una insteressant revisié de com s’han establert els termes d’aquesta discussid podem trobar-la a
Particle “Heterogeneity of Popular Boys: Antisociai and Prosocial Configurations” (a Developmental
Psychology, Vol. 36, N, 1, pp. 14-25, 2000), de P.C. Rodkin et al.

* Draltres estudis orientats des de la psicologia social i basats en anilisis quantitatives de I’anomenada
“popularitat percebuda” extrauen conclusions en aquest mateix sentit (Coie i Dodge, 1983; Luthar i
McMahon, 1996; Parkhurst i Hopmeyer, 1998; LaFontana i Cillessen, 1998).
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(indegree) pot ocupar posicions prestigiades si representa funcions clau d’intermediacio
entre individus fortament connectats. D’acord amb les paraules de J.A. Rodriguez: “La
relevancia de este tipo de centralidad radica en que el actor que estd ‘en medio’ puede
controlar interacciones entre otros actores de la red y, por tanto, tiene poder sobre
ciertos caminos de interaccion” (1995: 42). Des d’aquest punt de vista, en la mesura en
qué deixi de resoldre’s el nivell de popularitat a partir de les nominacions efectuades als
amics més directes, també els individus collocats en situacions estrategicament
intermédies a la xarxa poden ser qualificats (també pels actors que composen la xarxa)

de populars.

Finalment, convindria novament tenir presents les aportacions de la recerca qualitativa
per valorar I’existéncia de diverses modalitats tematiques de popularitat. Dificilment un
mateix individu és popular en tots els terrenys. Dit altrament, la popularitat no deixa de
ser un criten jerarquic que entén d’especialitzacions. Dins un mateix grup d’amistats,
acostuma a succeir que les popularitats, els capitals simbolics e¢s distribucixen segons
ambits diferents (Blackman, 1995). Pot molt ben ser que mentre un dels actors apareix
com el més popular en matéria de relacié amb 1’altre sexe, un altre pot ser-ho en el
terreny de I'equilibri entre estudiar i divertir-se; mentre que un pot ser popular pel fet
d’estar sempre a la dltima a I’hora interpretar les noves tendéncies musicals i patrons
estilistics, un altre pot ser el més nominat en ¢l moment d’establir quina mena de
relacions (de conflicte, cooperacio o indiferéncia) convé mantenir amb d’altres grups de
Jjoves. Em detindré en aquesta qiiestié en el punt final d’aquest capitol.

Sigui com sigwi, a ["altra cara de la mateixa moneda, ens trobem amb [ existéncia de
posicions perifériques dels centres de la xarxa, amb situacions d’aillament social.

Detinguem-nos-hi unes linies,

No m’estendré a donar voltes sobre les semblances i distancies que podem llegir entre
conceptes com els d’aillament, exclusi6, marginaci6, discriminaci6... De moment,
m’agradaria valorar la nocié d’aillament en el context de les posicions disponibles a les
xarxes juvenils en qilestié, ometent més referéncia als processos més estructurals de
desigualtat socioecondomica. En aquest sentit, estar aillat seria practicament sindonim
d’ocupar posicions perifériques en els mapes relacionals considerats, antonim, per tant,
de situar-s’hi centralment. També insistiré en com de transcendental pot ser per a un
jove adolescent estancar-se en situacions d’aillament extrem, atesa la importancia
atribuible (abans ho justificava) a les geografies adolescents com a espais decisius de
socialitzaci6 i sociabilitat. Al mateix temps, com en el cas de la centralitat, també
I’aillament és una qiiestio de graus.
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Moody (1999), per exemple, estableix quatre tipus possibles de posicions d’aillament:
“completament  aillades” (complete isolates), les d’aquells actors totalment
desconnectats de la xarxa; “penjades d’un fil” (hanger's on), les que ocupen els
individus amb un Unic lligam amb posicions centrals de la xarxa; “diades aillades”
(isolated dyads), o parelles sense relaci6 amb la resta d’actors) i “diades lleument
connectades” (loosely connected dyads), parelies connectades per un unic lligam amb
posicions centrals de la xarxa. De I’anlisi estadistica de les dades proporcionades per
I’enquesta abans esmentada, Moody conclou la preséncia total d'un 17% d’estudiants
nordamericans en situacions d’aillament. Desagregadament, la proporcié d’estudiants
debilment connectats (hangers-on i loosely connected dyads) ascén a un 12%. En
posicions d’aillament absolut es troba un 4,4% de ’estudiantat que forma part de la
mostra, mentre que situacions de “diades aillades” apareixen unicament en un 0,6% dels
casos. Segons geénere, les noies se situen lleugerament per sota dels nois quant al
percentatge de casos d’aillament individual total i, per contra, per sobre de la proporcio
mitjana de diades aillades. Segons é&tmia, apareixen sobrerepresentats a totes les
situacions d’aillament els estudiants d’origen immigrant, ignal com succeeix en el cas
d’aquells joves de baixa extraccié socioecondmica. Des del punt de vista actitudinal: en
general, tots els tipus d’aillament es correlacionen negativament amb el manteniment de
conductes escolarment sancionades en positiu: bon rendiment académic, participacio en
activitats extra-escolars, expectatives educatives elevades, abséncia de problemes de
comportament a 1’aula i de conflictes amb els companys, etc. Finalment, els resultats
d’aquest estudi tornen a corroborar 1’existéncia d’una relacié negativa entre ’atractiu
fisic percebut i ’experiéncia d’aillament a les xarxes escolars (Moody, 1999: 75).

Com en el cas de la interpretacié del concepte de “popularitat”, aqui convé no reificar
els resultats de la sociometria i recordar el fet que, igual que succeeix en el cas del seu
contrari, també I’aillament entén d’especialitzacions. Rarament un individu és apartat de
totes les esferes substantives que dibuixen les xarxes socials d’origen escolar. Un jove
¢és marginat a I’hora de formar part d’una determinada practica compartida (esportiva,
d’estudi, d’entreteniment, de transgressié...}, 0 quan es tracta de ser reconegut en certs
terrenys del gust (estétic, musical...), perd acostumen a ser minoria aquells individus
relegats absolutament en tots els camps d’interacci6 juvenil. Aixi mateix, en cas que
aixi fos, no oblidem que els cercles d’amistat i companyia no s’esgoten dins els limits
dels centres educatius. Cosa que no treu que quan es conjuguen aquestes dues situacions
(aillament absolut a les xarxes socials escolars i abséncia de lligams relacionals en el
lleure), emergeixin situacions que poden ser viscudes traumaticament.

En sintesi, tot intent (més o menys planificat) de promocionar jerdrquicament a les
geografies juvenils, també al territori escolar, pot ser entés en tant que moviment de




o . 65

Fow R

“popularitat”, moviment que constantment es resol, positivament o negativa, en el
processos de formaci6 i transformacié de grups o cercles d’amistat o companyia,
moviment de motivacions andlogues al desig d’evitar quedar relegat a posicions
perifériques dels centres de les xarxes juvenils, posicions d’aillament social.

2.4. Conclusioé: Els capitals en joc

Al llarg d’aquest capitol he anat construint un marc conceptual general a proposit del
que he anomenat les geografies propies de ’adolescéncia. M’he referit a les logiques
internes dels que entenc es constitueixen com els territoris basics 1 estructuradors de les
experiéncies i significats propis de la vida quotidiana dels i les joves adolescents.
Posteriorment m’he detingut a conceptualitzar tot un seguit de nocions destinades a
comprendre la manera com s’articulen aquestes experiéncies i significats adolescents.
Per mitja d’aquest exercici he introduit els conceptes de mapes culturals (o topografies
culturals) i mapes relacionals (o topografies relacionals) com a components de les
geografies generals que estructuren —al temps que sén reestructurades per— les
dinamiques de socialitzaci6 i sociabilitat adolescents. | he insistit en el caracter dialéctic
de les relacions que s’estableixen entre alld que hem definit amb 1’un i 1’altre conceptes.

Al mateix temps, perd, no deixa de ser cert que totes dues topografies (les culturals i les
relacionals) disposen en bona mesura de les seves propies dinamiques internes. Per tant,
és cert que un pot promocionar jerdrquicament en les geografies adolescents de
referéncia jugant les seves cartes en 'un o l'altre terreny. Per exemple, un jove
(estranger o no) arribat a mig curs a un nou institut pot mirar de posicionar-se
centralment a les geografies en qiiesti, bé apostant per aproximar-se a aquells joves qui
més amics semblen tenir, o bé adoptant les estétiques i maneres de comportar-se
d’aquells altres més visibles 1 respectats en comparacié a la resta. Efectivament els uns i
els altres no tenen perqué ser els mateixos. De fet ens trobariem davant 1’argument
d’aquells autors que estudien les diferéncies que apareixen entre la popularitat
sociometrica i la popularitat percebuda en contextos com 1’escola (Coie i Dodge, 1983;
Luthar i McMahon, 1996; Parkhurst i Hopmeyer, 1998; LaFontana i Cillessen, 1998;
Rodkin et al., 2000). Abans n’he fet esment: generalment els estudis sociomeétrics
pregunten sobre els amics o sobre a aquells joves qui més agraden, mentre que els que
parlen de popularitat percebuda tenen també en compte la nominacié d’aquells joves
que no agraden. I resseguint aquesta segona estratégia resulta que sovint aquells més
nominats en positiu reben també moltes nominacions negatives. Del que es tractaria per
ser popularment percebut és d’aconseguir ei millor balang entre nominacions positives i

negatives. Com resultat d’aquests exercicis, aquests estudis constaten com la popularitat
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percebuda s’associa més que no pas la sociométrica a valors adolescents de dominacié
social i respectabilitat adquirida. Per exemple, Parkhurst i Hopmeyer (1998) resumeixen
les conclusions de la seva recerca centrada en ’ambit escolar de la segiient manera:

Molts estudiants sociométricament populars no disposaven de nivells elevats
de popularitat percebuda. Molts estudiants amb nivells elevats de popularitat
percebuda no eren sociométricament populars. La popularitat percebuda es
correlaciona més amb mesures de dominacié social que amb mesures de
popularitat sociométrica. Els estudiants sociométricament populars amb
nivells baixos de popularitat percebuda eren caractenitzats pels seus
companys com a simpatics i honestos, mai com a dominants, agressius o
provocadors. Els alumnes amb elevats nivells de popularitat percebuda perd
sociométricament no populars eren caracteritzats com a dominants, agressius
i provocadors, i mai com a simpatics i honestos. Aqueils estudiants
sociométricament populars i al mateix temps amb elevats nivells de
popularitat percebuda eren definits com a simpatics, honestos i dominants,
perd no com a agressius o provocadors (1998: 125),

Les mateixes autores s’encarreguen d’afinar allo que entenen com a dominacio social en
el context del joc d’interaccions entre joves adolescents. Aixi, la dominaci6 s’explica
com a mesura de prestigi social, capacitat d’influ¢ncia, habilitat per situar-se com a
centre d’atenci6, deferéncia i complicitat, accés a privilegis i tracte de respecte. La
capacitat per a la violéncia fisica €s tan sols una de les variables que s’associen a les
posicions dominants®®. Dins el mén adolescent, dominar o no dominar és sovint funcid
de variables com I'atractiu fisic, ’admiracio social de les propies habilitats, els diners,
estar a la moda, tenir novio/a, ser elegant, ser membre d’altres grups i participar
d’activitats prestiogioses, tenir tracte amb persones reconegudes,... (1998: 128).

Si he tomat a donar voltes sobre la qiiestié de la popularitat és perqué hem permet
mtroduir en aquest moment el de capitals socials adolescents. Prenc, aixi com a
referéncia les aportacions de Sarah Thornton (1996) a I’entorn del que anomena “capital
juvenil subcultural”. Seguint el seu raonament, els joves creen unes microjerarquies i
capitalitzen uns valors especifics, diferents de les jerarquies i capitals propis del mén

% Molt s’ha escrit sobre “el problema” de la violéncia fisica exercida pels joves, sovint recorrent als
arguments mediatics del panic moral i del desordre social, En canvi, també han estat tamhé diversos els
autors que s’han encarregat de desemmascarar els sentits i els significats d'aquesta violéncia en el context
del mén juvenil. Aixi, les representacions de la violéncia fisica tenen a veure amb una “economia
dramatica” {Paul Willis) que genera situacions densament ritualitzades en les que els desafiaments i
provocacions sn una manera de substituir oposicions reals latents per conflictes simbolics que actuen a
com a dispositius d’equilibri. Seguint cls racnaments de Willis: “El tema fonamental, per a la majoria de
Joves de les arees i els escenaris urbans on es respira un ambient de violéncia, no és lluitar tan com sigui
possible, sin6 el minim possible. I per sobre de tot, I"objctiu consisteix a mantenir I*honor i la reputacid,
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adult. Aquestes microjerarquies juvenils no es fonamenten, doncs, en els valors del
capital econdmic (diners, propietats, feina, etc.) ni en els del capital cultural tradicional
o “legitim” (associat a I’alta cultura ~gust artistic— o a la cultura formal —nivell 1 tipus
d’estudis—), siné en un capital subcultural que basicament destaca el valor de la
distinci6 respecte dels corrents juvenils majoritaris i comercials: estar a I’iltima en
moda alternativa o tenir coneixements d’estils de musica minoritaris, per exemple. En

paraules de I’autora:

Les dicotomies com ara corrent majoritari/subcultura i comercial/alternatiu
no fan referéncia tant a la forma com s’organitzen objectivament els publics
de les discoteques, sind més aviat als mitjans a través dels quals moltes
cultures juvenils imaginen el seu moén social, mesuren el seu valor cultural i
reclamen el seu capital subcultural (Thomton, 1996: 95).

Les estratégies per promocionar o mantenir la posicié estan servides. Del que es tracta
¢s de ser auténtic, alternatiu, genui, en cap cas audiéncia majoritzada, comercial o
convencional; i a més és tracta de fer-ho veure, que es noti, de demostrar que es disposa
d’uns gustos diferents i distingits dels majoritaris”. Qcasions no en falten, “cada
diferéncia cultural és una distincié potencial, un suggeriment de superioritat, una
afirmacié de jerarquia i una possible excusa per a una subordinacié” (Thornton, 1996:
166).

A Phora de parlar en termes de capitals socials adolescents, prenc també com a
referéncia les categories que fa servir Shane Blackman (1995) per diferenciar les
posicions distintes i distingides ocupades en ¢l context d’un mateix grup de joves
adolescents. Blackman en proposa la segiient classificacié (1995: 25-27):

— Posici6 “lider d’estil” (style leader). Els joves que I’ocupen prenen el rol de reguladors de
I’estil cultural. S6n els qui estableixen les regles del joc tant pel que fa a la definicié de
I’estil grupal com en el relatiu a la identificacio de les formes legitimes de relacié amb la
resta de grups culturals.

evitant al mateix temps deixar-se cnxampar” (1998: 89). En aquests contextos, el que finalment acaba
comptant ¢s, doncs, “ser dur sense anar de dur per la vida”.

7 Roger Martinez fa servir aquest punt de vista per il lustrar exemples concrets: “Aixd explica perque
quan un grup de misica es posa de moda entre la majoria, els que sempre es volen diferenciar del corrent
majoritari deixen de dir que els agrada i comencen a buscar altres grups que els permetin manifestar la
distincid, que els permetin continuar ‘sentint-se superiors’, ‘sentint-se diferents de la massa amorfa que
segueix els criteris de la majoria’ (2002; 64),
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—  Posici6 “investigador cultural” {cultural ransacker). L'ocupen aquells joves pioners en el
coneixement d’estils culturals (musiques, estétiques, llenguatge..) minoritaris i
desconeguts per a la gran majoria. Son els qui descobreixen els estils 1 n’inicien la
importacié al grup en qilestié, importacié que serd finalment recontextualitzada pel lider
d’estil.

~  Posicié “portantveu del grup” (peer group spokesperson). Representa la veu publica del
grup. Son aquells joves que n’assumeixen el discurs i el defensen alla on calgui. Quan la
posicié del lider d’estil i la de portantveu 1’ocupen joves diferents, és molt probable que
apareguin conflictes entre ambdues funcions, en tant que el missatge a transmetre (definit
pel primer) ha d’anar traduint-se en funcié de cada context. D’alguna manera, el
portantveu es veu sempre sotmes a les sospites que esmenta la dita “traduttore, traditore”.

~ Posicid “cohesionador del grup” (peer group consolidator). Defineix les ocupacions
d’aquells joves encarregats de facilitar la solidaritat dins el grup, de garantir-ne la
comunicaci6 interna, d’evitar els conflicte o d’apaivagar-los quan apareixen, de construir
el consens.

Segons concreta Blackman, les dues primeres posicions (lider d’estil i investigador
cultural) representen formes grupals de caracter simbolic, mentre que les dues darreres
(portantveu 1 cohesionador del grup) acompleixen funcions especificament socials.
Aquesta classificaci6 ens recorda les reflexions al voltant del cardcter especialitzat de la
popularitat apuntades pagines enrera, al temps que podem entendre que perfila
I’existéncia d’un conjunt de capitals propis dels jocs social i simbolic dels grups de
joves adolescents. Alhora, aquest esquema torna a separar segons la base relacional vs.
simbolica o cultural dels capitals considerats.

Peré alld que aqui m’agradaria plantejar és una certa obertura de mires. No m’agradaria
caure en reduccions aprioristiques que facin partir ’analisi de divisions que, al
capdavall, ocorren i se signifiquen (si és que ocorren) en el context concret de les
geografies adolescents estudiades: capitals culturals vs. capitals relacionals, capitals de
popularitat sociométrica vs. capitals de popularitat percebuda, capitals de classe obrera
vs. capitals de classe mitja, capitals masculins vs. capitals femenins, etc. En aquest
sentit, entenc que el més indicat és remarcar el caracter relacional i contextual tant de
’articulacié d’aquests capitals socials adolescents, com de les microjerarquies que

provoquen. Aquest enfocament sintonitza plenament amb I’argumentacié de Roger
Martinez:

Segons el grup de joves que hi hagi en una classe o un institut, els elements
que donen forma a aquestes jerarquies sén uns o uns altres, i sovint prenen
forma a partir de la utilitzacié d’articles de consum. A la base hi ha alld que
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sempre ha estat definitiu —el carisma, 1a simpatia, I’atractiu, la duresa, etc.—,
perd també entra en joc la manera d’utilitzar els materials proporcionats pel
mercat 1 els mitjans de comunicacié i d’atorgar-los sentit. Portar roba de
certes marques o de certs estils, tenir un vehicle de transport, ser molt entes
en misica (0 en determinat tipus de musica), sortir de nit per bars i
discoteques, fumar, beure, jugar a I’ordinador, mirar Bola de Drac, drogar-se
i anar a fast-foods o al cinema poden ser elements significatius a 1’hora de
situar algh en una posici6 concreta en aquest espai social juvenil (Martinez,
2002: 35).

Tomem a I’exemple del grup de cinc o sis noies amb posicionament extrems en el
context de les geografies adolescents articulades a I’entorn d’una escola religiosa
situada en un barri benestant. Podria molt ben ser que aquestes noies ocupin un lloc poc
central en els mapes de relacions dins I’escola i, en canvi, fossin valorades com molt
populars pel conjunt de companyes del centre. Al mateix temps, podria succeir que dues
d’elles mantinguessin bones relacions amb dues noies “normaletes” ben situades a les
topografies relacionals de l'escola i, en canvi, deixessin de relacionar-s’hi en els
territoris del lleure. Podria interpretar-se, per exemple, que les noies normaletes
mantenen llagos relacionals amb les noies extremades per promocionar en els mapes
culturals de dins i fora de I’escola. Aixi mateix, podria entendre’s que les cinc o sis
noies en qiiestié apostessin dins el centre per I’adquisicié de determinats capitals fins
aleshores en mans dels nois (duresa, provocacié a I’autoritat, etc.) i, en canvi, en els
terrenys de 1’oci es relacionessin amb nois d’altres barris i més grans que elles fent valer
capitals significats com a femenins en el context de referéncia d’aquests nois (fumar
perd no beure ni provar drogues, vestir provocativament perd de marca, escoltar musica
makina no suficientment dura, mantenir un discurs moralitzador sobre el sexe o la
violéncia, etc.). Tot plegat és possible, depén de molts factors i situacions, i partir d’un
marc analitic excessivament tancat no faria siné impedir tenir accés a aquesta
complexitat.

I al mateix temps voldria introduir en el model els capitals d ‘'origen escolar, i que no
per justificar-se en relacié a les coordenades propies de I’escolaritzacid, necessiriament
esdevenen menys valuosos o menys considerats a ’hora de generar distanciaments i

aproximacions a les topografies relacionals i culturals de les geografies adolescents: éxit

académic, expectatives educatives, responsabilitats derivades de I’estudi, etc. En tot cas
sera la manera com contextualment s’operi la seva relacié amb la resta de capitals
disponibles alld que donara pistes sobre ’abast de la seva forca demarcatoria. 1 el
mateix succeeix amb capitals d’arrel familiar: relacions mantingudes amb pares i
mares, comprensi¢ de les normatives familiars, responsabilitats doméstiques, etc. En
definitiva, del que es tracta és de no deixar de banda aquells recursos capitals
disponibles en territoris fora del dels estils culturals o dels terrenys d’oci.




70

Concloc aquest capitol connectant amb una frase els que han estat fins ¢l moment els
principals conceptes organitzadors del model d’analisi que estic proposant. En sintesi, el
valor i el significat especifics dels capitals adolescents en joc —i, per tant, de les
microjerarquies que estableixen— depenen de quin sigui el camp geografic concret a
estudi, de quina sigui la confluéncia entre les coordenades, homologies i marcadors
simbbdlics de les seves topografies culturals, d’una banda, 1 les morfologies de les xarxes
socials de les seves topografies relacionals, de I’altra; i sempre en ¢l marc de la
influéncia exercida tant per I'estructura social general com per les logiques internes dels
territoris propis de les geografies adolescents {escola, familia i oci).
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3. IMMIGRACIO I GEOGRAFIES ADOLESCENTS A
L’ESCOLA

Un cop descrit 'esquelet general que serveix de model per a la interpretacié dels
processos propis de 1’adolescéncia que conformen el meu objecte d’estudi, descendim
en nivell de generalitat per examinar en les pagines que segueixen la importancia de les
penetracions d’aquests processos en territori escolar. Establiem ja en el capitol 2 la
conveniéncia de considerar les realitats geografiques de I’adolescéncia en €] seu doble
vessant, com a conjunt de topografies culturals i com a estructura de xarxes relacionals.
L’estructura del present capitol segueix aquesta divisio.

Essent coherent, doncs, amb aquest exercici de construccid del model conceptual i
d’analisi, em fixaré en primer lloc (apartat 3.1.) en la manera com ha entrat en les
agendes academiques i politiques la qiiestié de la “diversitat cultural” , férmula que ha
adquirit significats particulars en creuar-se pel cami la variable “immigraci6”. Em
centrar¢ aqui en el repas d’aquelles aportacions que permeten aportar elements per al
debat sobre els encaixos i desencaixos dels posicionaments culturals de I'alumnat
d’origen immigrat en el si dels territoris normatius i expressius de I’esfera escolar.

El punt de partida de P’apartat 3.2. serd, en canvi, el moment d’aportar referéncies
conceptuals i reflexions al voltant dels efectes atribuibles a les experiéncies de
posicionament dels joves d’origen estranger entorn dels mapes relacionals articulats en
I’espai escolar. Farem aqui referéncia a les debilitats i les fortaleses dels arguments
sostinguts en base a les anomenades teories del contacte intercultural.

Finalment, en Papartat 3.3. justifico perqué entenc adient subsumir les nocions
d’identitat i integracié en el concepte de posicionaments geografics. Remetrem, entre
d’altres, als valors de contextualitat i practicitat que aquest darrer concepte incorpora.

Abans de tot, perd, un primer aclariment conceptual. No ens ha calgut de moment entrar
a fons en el debat general sobre la nocié de cultura (un clissic que es remunta ja als
origens de la disciplina antropologica) per tenir ja constiancia de I’ambivaléncia del
concepte. Hem parlat de cultures i subcultures adolescents, de capitals culturals, de
cultures de classe, de génere i d’¢tnia, adequant a cada moment I’Gs de I’expressié al
context de referéncia corresponent. Continuarem equilibrant en aquest capitol 1'us
d’aquestes nocions. Amb aixd vull justificar ’expressié amb qué encapgalo (entre
cometes) els punts 3.1. 1 3.2, “diferéncia cultural™: en tots dos apartats !’objecte central
de reflexié continua sent les cultures adolescents en general i les seves connexions (o
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desconnexions) mutues o en relacid a les 10giques internes de la instiicidé escolar,
objecte que collocara en situacié d’especial atencié les reformulacions del terme
“diferéncia cultural” quan aquest és aplicat a una determinada adscripcié de base
¢ética. En altres paraules, entendré que els joves adolescents son “culturalment
diferents” bé quan ho sén entre elis (per raons de la seva classe social, del seu génere,
de la seva adscripci6 étnica, del seu posicionament a les geografies adolescents...), bé
quan ho sén —també per raons diverses— respecte de les cultures propies de la institucid

escolar.

3.1. Escola, mapes culturals i “diferéncia cultural”

No es tracta, doncs, de passar revista a quins han estat alguns dels principals
enfocaments académics (i politics) que s’han referit al problema de |’escolaritzacié de la
“diferéncia cultural”. Hem realitzat aquest exercici en un altre lloc (Alegre i Herrera,
2000). Alld establiem la segiient categoritzacié: d’una banda aquelles entrades
analitiques preocupades per qiiestions com les relacions “entre-diferents-cultures” o les
relacions entre aquestes i els sistemes educatius en el seu vessant normatiu (les entrades
neoconservadora, neoliberal, multicultural i intercultural); d’altra banda, les “entrades
critiques” (I’estructuralisme, ¢l reproductivisme, el parallelisme, I’asincronisme i
I’antiracisme), aquelles que amplien el sen centre d’atencid a les relacions i creuaments
que s’estableixen entre les diferéncies d’ordre cultural i les condicions del seu entorn
més estructural.

Ens ocupem aqui de revisar aquelles entrades i aportacions tedriques que millor puguin
servir-nos a ’hora d’extraure elements de reflexio sobre els sentits de penetracions de
les cultures adolescents en territori escolar, i, més particularment, sobre els significats
d’aquells posicionaments que podriem anomenar “culturalment diversos”. Com es
veura, sovint aquestes aportacions passen també per la consideracié de les accions 1
reaccions dels i les joves adolescents “culturalment diferents de les cultures escolars”
enfront dels processaments normatius propis de la institucié educativa.

3.1.1. Resisténcies i subcultures juvenils

Tant des de I’academia com des de I’administracio s’ha prioritzat un tipus d’enfocament
que redueix la cultura juvenil a manifestacions subculturals “extremes”, provocant en
molt bona mesura que s’hagi arribat a donar per descomptada la necessaria
incompatibilitat entre “enculturacié juvenil” i socialitzaci6 escolar. En altres paraules,
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tot signe de penetracié de cultures juvenils en I’ambit escolar tradicionalment s’ha llegit
en clau de subcultura resistent. | prosseguint aquest raonament, €l segon pas i lloc comu
en la principal bibliografia sobre el tema ha estat el d’identificar processos de
resisténcia escolar amb subcultura juvenil obrera, per quant acostumen a ser alguns
grups de joves de classe treballadora els qui més obertament i collectiva expressen
actituds de desafeccid i ressentiment contra un sistema educatiu que els discrimina i €ls
fa fracassar. Emergeixen aixi amb més facilitat les condicions per a |’estructuracio de
practiques i discursos d’oposicié qualificables com a resistents. I subratllo aqui la
definici6 del concepte de resisténcia proposada per Henry Giroux. Segons ¢ll no a tota
expressi6 de ‘comportament d’oposicié’ se li pot aplicar aquest terme, essent
convenient, en canvi, identificar tot procés de resisténcia “com a portador d’un ‘moment
de critica’ 1 d’una sensibilitat-consciéncia politica respecte de la defensa dels propis
interessos” (Giroux, 1983: 110). Es innegable que aquest sentiment de contestacid
critica i col-lectiva, articulat de manera més o menys sistematica, es troba darrera de
moltes de les formes identitaries i d’autodefensa d’uns joves que dificitment poden
compartir els criteris d’éxit escolar i social que santifica la institucid educativa.

Aquest és el terreny que trepitja I’estudi quasi etnogrific de Paul Willis Learning to
labour (original del 1977), exemple paradigmatic i base d’aquesta logica interpretativa.
Dedico algunes linies a resumir aquells plantejaments de I’esmentada obra de Willis que
em serviran com a claus interpretatives d’ara en endavant.

Superant les visions propies de I’etnocentrisme cultural, Willis analitza el xoc que es
produeix entre una proporcié important de joves de classe obrera, i llur cultura d’origen,
amb els codis i pedagogies escolars?®. FEli preocupant school bulling (violéncia i
indisciplina escolar), adquireix un nou significat en desemmascarar-se les
contradiccions i frustracions que genera ¢l sistema escolar en les vides dels grups de

* Salvant les distincies, alguns dels plantejaments de Willis recorden les principals argumentacions
d’autors com Albert L. Cohen o de les corresponents contraargumentacions d’autors com Cicourel i
Kitsuse. Enfront dels treballs realitzats pels representants de !"Escola de Xicago —centrats fonamentalment
en una teoritzacié de la desviacié social molt identificada amb els processos anomics derivats de la
desorganitzacié urbana-, Cohen, en el seu ilibre Definguent Boys. The culture of the Gang (aparegut el
1955}, desplaga el centre d’atencié cap a la socialitzacié dels joves en un context d’imposicio cultural
com 'escola. Les seves tesis plantegen de forma directa i extensa la relacié entre subcultures juveniis
enfrontades al sistema pautat de normes establertes i al sistema escolar. L’autor caracteritza 1’existéncia
dels fagin's children no tant indicant la seva manca d’educacié com destacant la contradiceid existent en
el cas dels joves de classe obrera entre la seva socialitzacié familiar i comunitdria i la socialitzacid
escolar. Cohen s’aproxima, d’aquesta manera a la “subcultura delinqitent” en tant que subcultura reactiva
a la violéncia exercida per I’escola. Per la seva banda, Aaron V. Cicourel i John 1. Kitsuse no consideren
els actes delictius com a producte d’una subcultura reactiva, sind que insisteixen en el fet que son els
mateixos rituals i activitats propis de I'escola els que produeixen les carreres propies dels adolescents,
entre elles la de delingiient.
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joves procedents de les classes treballadores: funcionament impositiu i constrictiu,
predomini de la disciplina formal, autoritat arbitraria, devaluacié dels coneixements
transmesos, rituals sense sentit, obligacié de sotmetre’s a les “actituds correctes”,
abséncia de participacié estudiantil en els processos de decisi6, avorriment i desidia.
L’autor comprova com en la cultura dels “col-legues” (lads) es repeteixen certs trets
caracteristics justament divergents de les esmentades racionalitats escolars: rebuig a
’autoritat, a ’acatament de les normes, no acceptacié de les dinamiques del treball
escolar, saltar-se classes, enginy, humor i provocacié per combatre I’avorriment,
desenvolupament d’un “argot™ propi, cohesié de grup, cura d’una estética particular i
especifica, comportament “xulescos” davant de les noies, fumar, beure, sortir de nit,
lligar, petits “trapicheos™ i furts, el menyspreu dels alumnes conformistes (els
“pringats”), odi als delators, un sentiment de superioritat que es transmet també al
professorat, etc. Aquesta subcultura d’oposicié i resistencia, que expressa al mateix
temps el conflicte existent entre els valors del treball manual i els del treball
intel-lectual, dissenteix de la retorica de la igualtat i el mérit, aixi com la ideologia de la
promoci6 individual a través de la promocié escolar. Els lads no estan disposats a
sacrificar el seu present per un futur en tot cas incert, ni a acceptar ¢ls coneixements
escolars —uns coneixements abstractes, i desconnexos de les seves estructures de
significat i sentiment- com si es tractessin dels inics coneixements possibles.

En nombroses ocasions s’ha acusat Willis de “romantitzar” la subcultura dels joves de
classe obrera que descriu. Segons el meu parer, aquestes critiques d’alguna manera
perden de vista la hipotesi de base de I’autor, la qual rau a demostrar el fet que aquesta
cultura de resisténcia, a més de dur incorporades significatives dosis de sexisme i
racisme, és també un producte dels mecanismes escolars de reproduccié social, donat
que els sentiments de frustracié que genera entre aquests joves el caricter refractari de
I’escola a la seva cultura d’origen és, en bona mesura, responsable de la seva valoracié
positiva del mén del treball manual. El fracas escolar, el rebuig a escola seria, en
conseqiiencia, no tant una prova del fracas de ’escola com de I’acompliment d’una de
les seves funcions socials latents: la orientacié “voluntaria” d’una part del joves cap a

1’ocupaci6é manual®.

* Tant Ienfocament com les conclusions de "obra de Willis no sallunyen tant de les teories de la
reproduccié cultural desenvolupades per autors com Bourdieu i Passeron (ai seu llibre La Reproducci6,
original de 1977) o Bernstein (en les seves aportacions a Clases, codigos y control, també original de
1977). Xavier Bonal resumeix les tesis centrals d’aquests autors: “entienden que el funcionamiento del
propio sistema educativo, y mds en concreto, la forma en que se ejerce la transmisién cultural explica

que determinados grupos tengan pricticamente garantizado el éxito o el fracaso en su paso por el
sistema de ensefianza” (Bonal, 1998: 76).




Partint d’aquesta perspectiva, al temps que assenyalant-ne els limits, diversos autors han
advertit del fet que aquestes perspectives d’estudi passen per alt I'existéncia d’altres
formes de resisténcia d’arrel no estrictament classista. En relacié al nostre objecte
d’estudi, particularment rellevants son aquelles aportacions que centren la interpretacio i
I’analisi de certes dindmiques de resisténcia cultural en base a les implicacions de
I*adscripcié &tnica (Ogbu, 1974, 1978; Gibson, 1988; Mac an Ghaill, 1988; Bourgois,
1991; Solomon, 1992; Davies, 1994; Fordham, 1996; Dei et af, 1997; Gilliat, 1997,
Zine, 2000). En els apartats 3.1.3. i 3.1.4. em detindré en algunes d’aquestes
aportacions, totes elles interessades a analitzar I’articulacié de determinats processos
dtnics o deguts a les condicions de la immigracid com a factors generadors de posicions
i disposicions que motiven determinades construccions subculturals i de resisténcia

escolar.

3.1.2. L’antiracisme i la pedagogia critica

Existeix aqui una notable confusié en I’is d’aquests termes, confusié fonamentalment
deguda a les migracions de conceptes d’unes realitats geografiques, d’unes tradicions
académiques a unes altres. En I’assumpci6 dels principis de 1’asincronisme™ i en el seu
rebuig al paradigma del multiculturalisme liberal “flockloritzant” apareixen
posicionaments teoricopolitics com els de I’antiracisme (d’arre! britanica, anys 80), el
multiculturalisme critic o reflexiu (d’arrel nordamericana, anys 90) i I’interculturalisme
(d’arrel continental, anys 90). Aixi, Ali Rattansi precisa, “en molts aspectes, el debat
entre el multiculturalisme “critic’ 1 el multiculturalisme ‘liberal’ és la versié americana
del debat entre antiracisme i multiculturalisme (al Regne Unit]” (Rattansi, 1999: 102).
Perd a banda del context geografic ens interessa el marc conceptual des del qual

s’adrecen les critiques als postulats tipics del fonamentalisme cultural’'.

*0 El concepte d’asincronisme neix de la critica formulada per Emily Hicks i Cameron McCarthy a la seva
tendéncia a analitzar les interrelacions entre els eixos de l'estructura social com si aquests fossin
paral-lels, simétrics i al mateix temps acumulatius (McCarthy, 1993). Des d’aquest punt de vista, les
relacions entre cls tres eixos de desigualtat (classe, génere i étnia) no es reprodueixen sense problemes,
ans al contrari, s6n complexes i fluctuants i sovint surten efectes contradictoris als mateixos ambients
institucionals. Aixi, les interseccions entre els eixos de desigualtat en el micronivell de I’escola pot
conduir a interrupcions, discontinuitats, increments i disminucions dels impactes que originalment caldria
atribuir a cadascuna de les tres dindmiques.

3 Es rebutja en definitiva aquelles aportacions que, des de la dreta politica (cas de les postures
neoconservadores) o des de I’esquerra (cas del multiculturalisme ), acaben etnificant les efectes de la
desigualtat social. Avtar Brah s'hi referia en els segiient termes: “L’etnicisme defineix les experiéncies
deis grups racialitzats en termes principalment ‘culturalistes’; aixd és, situa Ia ‘diferéncia étnica’ com a
modalitat primordial a I’entorn de la qual és constituida i experimentada la vida social. Les necessitats
culturals sén definides independentment d’altres experiéncies socials com la classe social, el génere, el
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Aixi, la perspectiva de I’educacié antiracista pren forga entre I’esquerra politica anglesa
tot partint d*un esquema interpretatiu estructuralista. Autors com Barry Troyna {1993;
amb Williams, 1986; amb Carrington, 1990; amb Selman, 1991; amb Hatcher, 1992) i
David Gillborn (1990, 1995), entre d’altres, parteixen d’aquesta perspectiva i I’estiren
en diferents sentits. I digne de menci6 és ’assumpci6 i posada practica de certs principis
d’aquesta perspectiva per part de P'ILEA (Inner London Education Authority), per mitja
de 1’elaboracié del controvertit document base Race, Sex and Class 3. A Policy for
Equality: Race, Anti-Racist Statement and Guidelines (1983), a on es presenten tot un
seguit de conclusions i propostes considerades necessaries en I’abordatge de qualsevol
tipus d’actuacio educativa en el camp del racisme*.

Amb el temps, aquest enfocament ha anat rebent influéncies del paradigma critic
postestructuralista, principalment creuant punts de vista amb Pideari dels estudis
culturals nordamericans. Es resignifiquen, aleshores, certes formulacions i comenga a
parlar-se de multiculturalisme critic; les aportacions d’autors com Peter McLaren (1995,
1997) i Henry Giroux (1992, 1996, 1997) sén particularment “culpables” d’aquest
procés. Alhora, de tornada al context britanic comencen a barrejar-se (amb més 0 menys
forga segons els autors) els arguments tradicionals de I’antiracisme amb relats propis del
paradigma postmodern:; es parla aleshores d’antiracisme critic (Gilibom, 1995) o de
multiculturalisme reflexiu (Rattansi, 1999).

Perd el que aqui interessa destacar son les convergéncies entre aquestes perspectives,
convergéncies en l'actualitat molt més rellevants que no pas ho son les seves
divergéncies. Nazir Carrim ho explica amb claredat:

Existeix una necessiria continuitat entre [’antiracisme ftradicional i
I’antiracisme critic. Ha estat I’antiracisme tradicional la perspectiva que ens
ha proveit d’elements per entendre les relacions entre els discursos racistes i

racisme o la sexualitat. Aixd significa que un grup identificat com a culturalment diferent és assumit com
a internament homogeni... El discurs etnicista pretén imposar nocions estereotipiques sobre les
‘necessitats culturals comunes’ de grups que s6n heterogenis i que comparteixen diferents interessos i
aspiracions socials” (Brah, 1992: 129),

32 Aquestes propostes es Justifiquen a I’entorn de quatre grans constatacions de partida: i) 1'avaluacio de
les condicions econdmiques dels col-lectius afrocaribenys i minoritaris en relacié a la poblacié blanca; ii)
I’abast de ies diferéncies d’accés als recursos i al poder per part dels diferents grups; iii) I'existéncia de
fenomens de discriminacié laboral, en ['habitatge i I’educacié viscuts per part dels grups étnics
minoritaris; i, les relacions conflictives mantingudes entre aquests grups i els cossos policials. El conjunt
d’aquests quatre punts mostra, efectivament, la preocupacié per entendre els factors estructurals que
envolten les practiques i discursos racistes. Alhora no es deixa de confiar en el paper de I’educacié en la
luita contra la reproducci6 d’aquestes practiques i discursos.
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antiracistes, €] funcionament i Vabast de les estructures socials i de les
relacions de poder, de les desigualtats en ’accés als recursos, la naturalesa
socialment 1 historicament construida del racisme.., per tant aquesta
perspectiva ha de ser mantinguda també com a forma de contextualitzar les
articulacions dels subjectes i les “veus propies” [articulations of self and
‘own voices’]. Es la manera d’assegurar el lligam analitic entre el local i el
general, entre ¢l nivell micro i el nivell macro de les societats. Al mateix
temps, d’aquesta manera s’assegura que 1’’antiracisme critic’ manté el seu
‘antiracisme’ per comptes de caure en expressions descontextualitzades com
‘Ia celebraci6 de la diferéncia i les identitats maltiples” (2000: 40)>.

Des del punt de vista de les iniciatives educatives, per exemple, totes les versions de
I’antiracisme conflueixen en la necessitat d’optar per pedagogies critiques antiracistes.
Seguint I’esquema expositiu del socioleg britanic Stephen May, tres sén les claus de
volta basiques d’aquesta pedagogia.

Primerament, allunyant-se dels plantejaments culturalistes del multiculturalisme liberal,
la pedagogia critica ha de basar els seus intents de desemmascarar les visions
essencialistes de la diferéncia cultural en la deconstruccié de I’aparent neutralitat del
concepte de civisme. All0 considerat civic, aixd €s, les regles de joc naturalitzades de
I’esfera piblica, és certament producte d’un procés de construccié social en bona
mesura corresponent als criteris de la cultura hegemdnica. Segons I’autor:

L’esfera publica de I’Estat naci¢ representa, alhora que reflecteix, 1’habitus
cultural i lingiistic particular d’un grup {(étnic) dominant. Al mateix temps,
aquest habitus sintonitza amb un capital cultural i lingiiistic que no és el
propi de I’habitus minoritari, La principal conseqiiéncia d’aquest fet per a la
majoria de les minories ha estat el fet que aquestes hagin de renunciar al seu
habitus étnic, cultural i lingilistic com a preu necessari a pagar per entrar en
¢l reialme de la civilitat (May, 1999: 31).

Segonament, i molt relacionat amb !’anterior, la pedagogia critica —i en general
I’antiracisme o el multiculturalisme critics— han de saber posar ’accent no tant en

I’abast de les diferéncies culturals, com en les conseqiiéncies de les articulacions de les

** En un sentit molt similar es pronuncia el mateix David Gillborn: “Un antiracisme critic i reflexiu no pot
ser presoner de les politiques estretes del ‘dualisme racial’, el qual nega la importancia de la cultura i dels
racismes culturals; perd tampoc ha de caure en ¢l fonamentalisme émic en qué s’emmiralla el discurs
culturalista de la Nova Dreta. Les cultures no sén mai realitats fixes; les categories étniques sén canviants
i dinamiques, cosa que queda reflectida en les interaccions quotidianes, incloses les que mantenen els
joves a P’escola. Convé relativitzar les noves politiques culturals sobre la diferéncia en tant que
encobreixen els efectes reals del racisme que pateixen diverses comunitats minoritiries. Els discursos
sobre les ‘identitats hibrides’ i sobre ¢l *sincretisme cultural” no han tampoc d’emmascarar 1’existéncia
encara transcendental de les desigualtats racials tradicionals” (Gillborn, 1995: 90¢),




78

desigualtats socials; és necessari situar aquestes diferéncies culturals en un marc mes
ampli que connecti amb les relacions de poder en qué aquestes s’articulen. Atenent a les
manifestacions de les desigualtats educatives per rad d’étnia, és precis remetre al
concepte bourdieud de violéncia simbolica, mecanisme a partir del qual uns codis
culturals arbitraris son naturalitzats en tant que patrons de cultura legitima.

En tercer Hoc, i potser és alld que ens toca més de prop, cal que I’educacié critica
serveixi eines de reflexid i ruptura respecte de les mateixes assumpcions cuiturals i
subculturals, aixd és, respecte de les identitats dels estudiants, i cal posar aquestes eines
no només a mans dels agents docents, sind dels mateixos joves. Han d’acabar essent ells
els qui desenvolupin aptituds i actituds critico-reflexives que els permetin ser
autoconscients dels processos per mitja dels quals incorporen com a propis uns estils de
vida (unes determinades disposicions escolars, uns determinats habits d’oci, uns
determinades opcions discursives, uns determinats cercles d’amics) i en defugen uns
altres. Des de la perspectiva més postestructuralista s’insistiria en la necessitat que la
pedagogia permeti fer emergir les “veus propies” dels estudiants (adhuc les “veus
propiament racistes”), sabent-les significar com a recursos identitaris mai definitius i
complets’*. L’aula es converteix aleshores en un centre d’atencié fonamental com a
territori potencial de critica i transformaci6. En paraules de Peter McLaren:

Las escuelas sirven como lugares para colocar a los estudiantes en
posiciones subjetivas que no contesten las asunciones, disposiciones y
dimensiones de la cultura dominante. Pero el aula también se puede
convertir en lugar de resistencia, donde los estudiantes combinen las
posibilidades contrarias y transgresoras halladas en la cultura de la calle;
es decir, donde las discusiones cargadas de concrecidn existan como
posibilidades, donde la autonegacion, la desaparicion y la renuncia no se
conviertan en referentes primarios para la construccion de las identidades
raciales, sexuales y de clase (McLaren, 1999: 67).

En aquesta linia, Henry Giroux i R. Simon aposten pel segiient: “La pedagogia critica
se debe centrar en la cultura popular y desarrollar estrategias curriculares basadas en
como se forma la subjetividad de los estudiantes dentro de ellas. Si no trabajamos con

los estudiantes en esta drea de sus vidas les negamos las verdaderas modalidades de

* La pedagogia critica s’emmarca, aixi, en els principis d’accid politica gue estableixen la necessitat de
donar veu a les manifestacions culturals no majoritaries. D’aqui la lluita més general en favor de les
“politiques de la diferencia” (politics of difference), més exactament reelaborades a I’entorn d’expressions
com “politiques del reconcixement” (politics of recognition; Taylor, 1992), “politiques de la

representacit” (politics of representation; Donald i Rattansi, 1992) “politiques de la veu” (politics of

voice; McLaren, 1997).
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subjetividad que dan significado a sus vidas” (Giroux i Simon 1988, citat per McLaren
1997: 100). Aquesta és efectivament la missi6é de tot ensenyament critic o reflexiu:
partir de les construccions culturals dels joves estudiants (moltes d’elles encarnades)
com a font d’expressivitat, oposicid institucional i emancipaci6 per tal d’empatitzar-hi i
mirar d’articular una practica pedagdgica significativa al temps que inductora d’un
esperit critic que, quan sigui necessari, contribueixi a relativitzar les propies
assumpcions identitaries. Part d’aquestes assumpcions so6n les prenocions
estereotipiques compartides en relacié a la classe, el génere 1 I’étnia.

3.1.3. Els models “majoria-minories”

El repas de les aportacions de qué seguidament ens ocupem en permetra ja acabar de
centrar 1’aplicacié de la férmula “diferéncies culturals” a aquells joves que, en un o altre
sentit, les experimenten pel fet de pertdnyer a minories étmiques i/o d’origen immigrat.

Sobretot a partir de principis dels vuitanta i fonamentalment en el mén anglosaxo, han
proliferat titols que donen compte de la preocupacié per 'estudi de formes de
resisténcia escolar lligades a “subcultures de base étnica o immigrades™ (Gibson, 1988,
Mac an Ghaill, 1988; Bourgois, 1991; Solomon, 1992; Davies, 1994; Fordham, 1996;
Dei et al, 1997; Gilliat, 1997; Zine, 2000). En relaci6 directa al meu objecte d’estudi,
anirem veient com d’una ¢ altra manera és en joc la presumpcid tradicional que situa la
classe social com a principal catalitzador d’actituds de resisténcia davant ’autoritat
escolar.

Anteriors en el temps, perd, convé assenyalar els primers escrits de [’antropoleg
nordamerica John Ogbu (1974 i 1978), a on comencen a construir-se instruments
conceptuals destinats a donar compte de les situacions socioculturals que caracteritzen
algunes de les minories eétniques i immigrades residents als Estats Units i que
condueixen a algunes d’elles a posicionar-se (0 no) en situacions de resisténcia davant
determinades manifestacions de les cultures majoritaries. Per exemple, sén d’especial
atencio i han estat recorrentment referenciats molts dels conceptes d'un model analitic
que situa la historia del contacte minorig-majoria 1 la situacié dels principis
d'estratificacié social com a factors d’explicacié de la divisié dels grups minoritzats
entre minories de casta (0 involuntaries) i minories immigrants (o voluntiries).

Segons aquesta divisid, minories de casta serien aquelles histdricament relegades a
posicions d’inferioritat sociopolitica i econdmica, arran de mecanismes com
Vesclavaige (el cas del col'lectiu afroamerica dels Estats Units), la colonitzacié (la
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situacié de molts hispans) i la conquesta (nadius americans). Segons la linia argumental
que segueix el model, és fruit de les caracteristiques d’aquest procés de minoritzacié
que els collectius que el viuen tendiran, amb més probabilitat que d’altres, a adoptar
estratégies de supervivéncia basades en actituds de resisténcia subcultural enfront els
grups i corrents majoritaris’. D’acord amb Ogbu, “un important determinant del
rendiment escolar és alld que els estudiants i les seves families o comunitat esperen
obtenir de la seva escolaritzaci6 en la vida adulta” (Ogbu, 1978: 54), i succeeix que els
uns i les altres no han pogut siné percebre al llarg del temps, i a causa de I’abast de la
discriminacié étnica, un futur ocupacional en qualsevol cas precari. Aixi, és d’esperar
que els joves que pateixen aquesta situacié desenvolupin unes teories de I'éxit 1 es
formulin unes expectatives (educatives, laborals, familiars...) for¢a diferents a les de,
per exemple, els joves blancs de classe mitja. Es aleshores quan s’originen i es
reprodueixen el que Ogbu anomena “diferéncies culturals secundaries” (secondary

cultural diferences)“.

Dins d’aquest plantejament, Signithia Fordham, “deixeble” del mateix Ogbu, constata
com molts dels joves afroamericans afectats per aquestes dinamiques de minoritzacié
reaccionen construint sistemes de significacié i sentiment d’oposici6 als hegemonics,
procés que ’autora qualifica com “refiis absolut de tot alld que pugui associar-se a les
normes 1 valors de la societat majoritaria” (1996: 39). D’aquesta manera, també
similarment a com succeeix entre els lads, es fa evident el pes de la forga centripeta de
la cohesié grupal, dels dits peer groups”. Un exemple simptomatic: aquells estudiants
negres que assoleixen posicions d’éxit i la promocidé académiques sovint son
estigmatitzats com “uncool”, “nerdy” o, més conegudament com d’’acting white".
Segons sengles estudis de Matute-Bianchi (1986) i Suarez-Orozco (1991), és el mateix
estigma que es veuen obligats a suportar els joves estudiants chicanos académicament
exitosos. Per la seva banda, Bourgois (1991) arriba a conclusions similars pel que fa al
cas dels estudiants immigrants d’origen portorriqueny, els quals, percebent 1’accié del

%> Centrant-se en el cas de la minoria afroamericana, Weis argumenta en cf mateix sentit: “les seves
practigues d’oposicié han estat elaborades al llarg d’anys d’historia, i constitueixen, avui, els elements
culturals centrals en la vida de la comunitat negra urbana” (1985: 134).

* Consegiiéncia dels processos d’estructuracié social, aquestes diferéncies culturals secundaries (per
exemple, desafiament a les autoritats educatives i al curriculo formal) sén les que finalment preocupen
I’administracié escolar, essent generalment vistes com a trets principalment identificatoris de certa
adscripcid étnica.

7 Les practiques i discursos antiescolars col-lectivament mantinguts pels Bowlevard Brothers a
I’etnografia de Marotto (1977) s’expliquen en la mateixa direccié: “I’escola coarta la llibertat dels
estudiants, ¢ls masifica, els mant¢ en un estat d’absoluta passivitat, sense cap poder, i premia dnicament
aquells que pensen en el futur; el grup del carrer proporciona, en canvi, un marc de referéncia que atorga

¢ls Brothers, dins 1’ambit escolar, autonomia d*acci6 i el plaer immediat del contacte huma significatiu”
(Marotto, 1977: 5).
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sistema educatiu com a explotadora i assimilacionista, reaccionen consfruint opcions
identitaries de resisténcia. Com veurem de seguida, pero, el dilema entre la pressi¢
grupal i la promocié socioescolar no es planteja amb la mateixa forga en tots els

col-lectius minoritaris.

Si convé insistir, perd, en 1’abast dels efectes de les relacions discriminatories passades
(esclavitud, colonitzaci6, segregaci6...) i presents (racisme institucionalitzat i en les
relacions quotidianes, marginaci6 laboral, residencial i politica...) sobre les estructures
de sentit i sentiment que encamen bona part dels joves pertanyents a les dites minories
de casta. Com destaquen Mike O’Donnell 1 Sue Sharpe:

A causa del seu sentit d’injusticia fruit del racisme i la desigualtat, molts
nois i noies negres desconfien de I’autoritat 1 €l poder blancs. Donat que les
seves situacions tant individuals i com a col-lectiu son encara més precaries
que les dels nois blancs de classe obrera, les seves reaccions son encara més
extremes. Quan aquests sentiments i reaccions sén duts ai marc escolar, les
actituds antiautoritaries d’aquests joves —en combinacié amb el racisme
individual o institucional que pugui existir a cada context escolar particular-
contribuetxen a I’emergéncia de la contestacid 1 el conflicte (2000: 60).

Ens trobem davant de situacions de resisténcia i construccié subcultural forga properes a
les caracteritzen les vides socials dels lads de Willis, ara perd, essent ’émfasi en les
implicacions propies de la discriminacié étnica. En tot cas, convé no oblidar que també
aqui els esmentats estudis se centren en les vivéncies dels fills de families amb baix
capital econdmic i educatiu. Fins a quin punt la creaci6 subcultural dels i les estudiants
pertanyents a aquests col-lectius minoritzats és conseqiiéncia de les implicacions de
I’estructura de classes socials, bé de ’abast de la segregacié étnica, és una qiiestié que
convindra desentrellar contextualment, segons ’etnografia de casos. Molts estudiosos
d’aquests efectes introdueixen, perd, una cautela a considerar a tall de premissa: a
diferéncia dels pertanyents al grup majoritari, els joves d’aquestes minories dirigeixen el
seu desencant, ressentiment i contestacié no tant contra I’intel-lectualisme i I’estil de les
classes mitja i alta en genéric, sind contra determinats simbols associats a la cultura de

la majoria histdricament opressora™.

38 Referint-se al cas dels nois afrocaribenys residents en alguns dels barris obrers de Londres, els mateixos
O’Donnell i Sharpe amplien aquest argument: *Per a aquest nois, |’objecte d’irritacié son els signes i les
institucions d’alguna manera relacionades amb la dominacié blanca, més que no pas de tipus classista; i
alld blanc, com alld negre, és clarament visible. Gairebé qualsevo! institucié dins la societat ‘blanca’ pot
convertir-se en focus especific del resentiment, ja qué 'experiéncia del racisme els ha ensenyat que
aquest pot ocdrrer a qualsevol lloc. Allo a qué els nois afrocaribenys resisteixen és, en el fons, és més
facilment especificable i generalitzable que no pas allé contra el els joves blancs de classe obrera adrecen
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Seguint I’esquema d’Ogbu, la majoria de joves pertanyents a les anomenades minories
voluntaries 0 immigrants, tot i generalment partir d’unes distncies objectivament
superiors entre llur univers cultural d’origen (estructura social, llengua, quotidianitat,
religié...) i les normes, institucions, habits i valors majoritdriament compartits a la
societat de desti, se situarien en millor disposicié tant per a la integracié com per a
I’assimilacié sociocultural, L’explicacié caldria trobar-la en les condicions del mateix
projecte immigratori, més concretament quan aquest es construeix sobre la base
d’accedir als criteris d’oportunitat i promoci6 socials propis de la societat receptora. En
altres paraules, en la mesura en qué es tracti d’un procés d’immigraci6 voluntari (¢s
aquest el tipus d’immigraci6 a qué es refereix 1’autor), serd més probable disposar-se a
assumir alld que pot fer efectius els objectius del mateix desplagament, inclis fer-ho
augmentant el llindar de tolerancia enfront ’experi¢ncia de rebuig (racisme, xenofobia,
segregacio...).

Una altra col-laboradora del mateix Ogbu, Margaret Gibson (1988} complementa tant
tedricament com empirica el seu marc d’analisi arran de Pestudi d’una comunitat
d’immigrants sikhs del Punjab residents en una ciutat del nord de Califdmnia®. La
recerca para especial atencié a la situacié socioescolar de les segones generacions
d’aquest collectiu immigrat. Superant actituds de discriminacié racista dels seus
companys d’escola, les baixes expectatives educatives mantingudes per professors i
professores 1 els seus déficits objectius en coneixements instrumentals basics
(fonamentalment en competéncies lingiistiques), aquests estudiants excelleixen
académicament en comparacié amb la resta d’alumnes immigrants i autdbctons. Alguns
dels factors explicatius d’aquest efecte serien: la preséncia d’estratégies familiars
d’estimul al treball escolar 1 extraescolar, gran contacte familia-escola, infraestructures
d’estudi adequades en I’ambit doméstic, formacié académica superior per bona part de
llurs pares i mares,... Tot plegat, a I’entorn del desplegament d’unes estratégies de
control i replegament en i per part de la comunitat d’origen tendents al foment
d’actituds que podriem qualificar com d’’ascétiques’.

Els resultats d’aquesta etnografia permeten ’autora aprofundir en la transcendéncia
d’un procés d’incorporacié a la societat receptora atribuible a les anomenades minories
voluntaries, un procés que Gibson qualifica com d’”acomodacié sense assimilacio™

{accomodation without assimilation), expressi6 posteriorment afinada sota la formula

les seves actituds de resisténcia. En aquest sentit, la subcultura juvenil afrocaribenya és més antirracista
que no pas anticapitalista” (2000: 74).

* La referéncia bibliografica completa és: dccomodation without Assimilation. Sikhs Immigrants in a
California High Schoo! (Ithaca: Cornell University Press, 1988)
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“aculturacié additiva” (additive acculturation). Ras i curt: es tracta d’aquell procés que
permet els joves d’origen immigrat (també a llurs families) assumir els valors, normes i
mecanismes majoritaris d’éxit i promocié socials sense renunciar al manteniment dels
valors, normes i practiques propies de la cultura comunitaria d’origen. Es més, en molts
casos és gracies al reforg d’aquests trets culturals 1 d’aquestes xarxes comunitaries com
s’assoleixen aquests “factors d’éxit™*. Serd ’etnografia de casos especifics el que haura
de permetre dilucidar en quin sentit i circumstancies aquest procés acaba resultant en el
desenvolupament per part d’aquests collectius d’un “doble codi cultural” (I'un per a
Pesfera privada, 1’altre per a la piblica), o en mixtures dindmiques de patrons culturals
minoritaris-majoritaris. No cal dir que en qualsevol dels casos, dificilment deixen de
rebre els efectes discriminatoris dels prejudicis i estereotips negatius. En aquest cas se’ls
aplica, perd, la metifora de les “minories robot”, aixd és, caracteritzades com de
minories obsessivament dedicades al negoci i al treball sempre segons criteris
d’eficiéncia i racionalitat, incapaces de mostrar ni sentiments ni valors d’originalitat en
les seves vides quotidianes (Carrasco, 2001). Tant a casa nostra, com en ¢l modn
anglosaxd, aquesta metafora acostuma a servir guies interpretatives de la situacid
escolar dels individus pertanyents a grups immigrats de ’extrem orient (Xina, Japd,
Corea, Vietnam...}, col-lectius diversos que el mateix prejudici 8’encarrega de convertir
en homogenis. En especial al Regne Unit, aquesta atribucié és particularment
compartida per al cas dels grups minoritaris d’origen asiitic, sobretot de les comunitats
hindd, musulmana i sikh. Alguns autors recullen aquestes referéncies atribuint aquests
col-lectius qualificatius com el d’”industriosos” (enterprisers) (Pryce, 1986; Mac and
Ghaill, 1994; Connolly, 1998; O’Donnell i Sharpe, 2000; Gillbomn i Mirza, 2000; Frosh,
Phoenix i Pattman, 2002; Matthews, 2002)*'.

% De manera similar a les troballes de Gibson, Caplan, Choy i Whitmore (1989) conclouen com gls
estudiants refugiats procedents del sudest asiatic (amb [’excepci6 dels cambodjans i hmongs) excel-leixen
académicament malgrat la situacid desafavorida dels centres educatius on assisteixen i la manca de
formacié de llurs pares i mares. Rumbaut i Ima (1988) obtenen resultats equiparables per al cas dels
estudiants de secundaria d’origen vietnamita.

*! En relaci6 a aquest punt sén especialment suggerents els arguments de Julie Matthews (2002) pel que
fa al cas de les noies d’origen sudasiatic estudiants a les escoles d” Australia. L’autora destaca els “efectes
perversos” de la teoria culturalista de 1'"éxit étnic” (ethnic success theory) aplicada a la interpretacié de la
promocié académica d’aquestes noies. Breument explicat, aquesta teoria defensa els efectes positius de
les homologies ecxistents entre els valors associats a la cultura asidtica —respecte pels adults,
autodisciplina, capacitat per al sacrifici i el treball dur, motivacié, elevades aspiracions, correcci6 en els
modals, deferéncia amb les figures docents, obediencia a les normes escolars, etc.- i els valors santificats
pel sistema educatiu occidental. Partint d’aquest discurs tant culturalista com sexista, les autoritats
escolars i docents acaben pressionant per a I’autocompliment de la profecia, provocant la segregacié
d’aquestes noies de les xarxes social “normalitzades™ dins el centre, i reproduint Ia idea compartida que
aquests col-lectius han superat els efectes de la discriminaci6 tant dins ’escola com en el “mén exterior™.
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3.1.4. Estratégies de posicionament cultural

Efectivament, de manera més o menys explicita i directa, el model d’Ogbu ha servit de
referent analitic a les aportacions i estudis d’una gran diversitat d’autors. Es per
exemple el cas del desenvolupament de les teoritzacions de 'assimilacio segmentaria
proposades, també en el context nordamericd, per autors com Portes, Rumbaut,
MacLeod i Zhou. Aixi, Portes i Zhou (1993) identifiquen tres possibles patrons
d’adaptacié protagonitzada pels collectius d’origen immigrant, aixi com per la seva
descendéncia:

El primer situa els seus protagonistes en dindmiques de deculturacio i
assimilacié en relacié als parimetres de la classe mitja blanca; el segon
condueix a l’encapsulament en situacions d’infraclasse i actituds de
resisténcia; el tercer representa la combinacié de processos de promocio
econdmica amb la deliberada preservacié dels valors comunitaris d’origen i
d’uns forts llagos de solidaritat (Portes t Zhou, 1993: 82).

Segons Min Zhou, s6n diversos els factors, individuals i col-lectius, que expliquen que
els joves d’origen immigrat derivin en una altra tendéncia. Al nivell individual, 1’autor
destaca la transcendéncia de variables com: I’educacié, les aspiracions, ¢l domini de la
llengua autdctona, el Iloc de naixement, ’edat d’arribada i el temps d’estada a la
societat de desti; factors estructurals determinants serien: I’extraccié socioecondmica,
1’estatus racial, el capital social i comunitari, aixi com el tipus de situacid residencial.
Tot plegat, sén factors que es combinen, bé reforgant-se bé neutralitzant-se, segons el
context i els casos especifics d’estudi. Per exemple, Alejandro Portes i Dag MacLeod
(1996), després d’estudiar la importancia de variables com Ia classe social, ’adscripcié
etnica 1 ¢l context escolar en relacié al progrés académic d’estudiants pertanyents a
quatre col-lectius étnics minoritaris {(cubans, vietnamites, haitians i mexicans) a centres
escolars de determinats enclaus dels Estats de Florida i Califomia, arriben a la conclusié
que ¢s basicament el mode d’incorporacio a la societat receptora determinat per raons
étniques alld que més significativament déna compte de 1'éxit académic d’aquests
alumnes. Aquestes modalitats d’incorporacid, analitzades sobre el territori, acaben
afavorint el progrés educatiu de cubans (conseqiiéncia de factors com: domini de la
llengua, situaci6 econdmica privilegiada i arribada a edats primerenques) i vietnamites
(sobretot degut al pes del suport i el control de les propies xarxes comunitaries), i
provocant situacions de desavantatge en el cas dels estudiants haitians i mexicans (tots
dos col'lectius que la legalitat nordamericana ha anat situant al marge de la ciutadania, i
tots dos col-lectius amb reduits nivells de capital educatiu).
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Totes aquestes i altres aportacions d’alguna manera estiren el model d’Ogbu, a voltes
enriquint-lo a voltes relativitzant-lo. D’una banda, és clar que molts dels joves que es
troben en situacions de minoria de casta assumeixen, més o menys criticament, criteris
de sociabilitat propis de ’ethos majoritari, igual com, d’altra banda, molts joves
immigrants “voluntaris” adopten actituds de resisténcia i replegament subcultural.

Un exemple d’aquesta segona tendéncia ens el proporciona I'estudi etnografic que
presenta Jasmine Zine en un article titulat Redefining Resistence: towards an Islamic
subculture in school. Partint de la constatacio “I’émfasi en la classe social de les teories
de la resisténcia ha estat corregit per estudis que examinen les dinamiques de les
politiques racials en 1’ambit educatiu aixi com la naturalesa de la resisténcia com a
fenomen ‘racialitzat’” (Zine, 2000: 296), I’autora examina les estratégies de “resisténcia
formalitzada” desplegades pels estudiants musulmans d’alguns centres de secundaria de
la ciutat de Toronto per tal de preservar la seva “identitat religiosa" d’unes practiques i
pedagogies clarament eurocéntriques. Més concretament, Zine analitza la importancia
d’assolir unes determinades “condicions institucionals” per a la lluita resistent, detenint-
se particularment en la descripcié de les conquestes concretes degudes a 1’accié

d’algunes associacions d’estudiants musulmans especialment combatives.

De la primera possibilitat (joves en situacions de minoria de casta que incorporen
determinades practiques i valors de la cultura majoritaria) ens serveix d’exemple el
treball de Jay MacLeod Ain’t No Makin It (1995; primera edicié de 1987). S’estudia
aqui les experiéncies i expectatives de dos grups masculins d’estudiants de secundaria a
la ciutat de Boston: els Hallways Hangers i els Brothers. Els primers, grup de joves
blancs fortament cohesionat, €s caracteritzat de manera moit similar a la descripcid dels
lads (Willis): actituds antiescolars, agressivitat, consum d’alcohol, participacié en
activitats delictives, discursos racistes i sexistes, trajectoria d’insercio precog en sectors
no qualificats del mercat de treball...; tot plegat davant la no errada percepcié que, com
a llurs pares i avis, és tancada la porta de la mobilitat i la promoci6 socials. En canvi, els
Brothers, grup de joves negres, comparteixen actituds i aspiracions d’éxit totalment
oposades (oposades també al que esperarien models simplistes “majoria-minories”):
assumeixen els valors instrumentals i expressius de la institucid escolar, s’esforcen per
assolir un bon rendiment académic, disposen d’elevades expectatives académiques i
laborals, i viuen un lleure “responsable i sense excessos”. Segons MacLeod, ’explicacid
d’aquesta diferéncia rau en la mateixa forga aglutinant del grup d’iguals. El grup dels
Hallways Hangers el conformen individus densament cohesionats, que no comparteixen
ni temps, ni espais, ni experiéncies més enlla de les fronteres del propi grup. En el cas
dels Brothers la forga i la intensitat de la cohesi6 es relaxa, perdent pes les implicacions
de la conscienciaci6 collectiva i permetent aixi la circulacié d’idees individualistes i
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meritocratiques. Correlativament, els brothers son els germans grans de la familia, 1
interpreten V’existéncia de canvis socials i politics que els situen en una posici6 més
favorable per a la mobilitat ascendent que la que se’ls va oferir a llurs pares i mares.

Acabem amb dos exemples més de com la complexitat de les dindmiques de
minoritzacié i dels processos de resisténcia cultural posen en entredit aquells models
“majoria-minories” que treballin amb categories excessivament reduccionistes. Ens
situem ara a I’altra banda de ’ocea, referint les aportacions de dos autors britanics, Ken
Pryce i Mdirtin Mac an Ghaill.

L’obra de Ken Pryce és forga il-luminadora en aquest sentit. En concret el seu estudi
publicat amb el titol d’Endless Pressure (1986; primera edicié de 1979), és pega clau
per entendre la diversitat de processos d’assentament i sociabilitat dels nois 1 homes
d’origen afrocaribeny al Regne Unit. La seva recerca, basada en anys d’estudi
etnografic (1969-1974) d’una comunitat jamaicana resident al districte St. Paul de
Bristol, ha estat forga criticada tant per la seva aproximacié en ocasions excessivament
culturalista, com per la seva terminologia a voltes manifestament tendenciosa.
Tanmateix, la informacié que ’autor recull i elabora proveeix d’eines analitiques i
elements empirics d’enorme valor a I’hora d’entendre la complexitat de processos que
afecten les vides d’aquesta comunitat en un context urbi i en una societat com la
britinica. Pryce interpreta 1’existéncia de dos tipus d’orientacions que diferencien les
maneres de situar-se i orientar-se els projectes de vida d’aquesta comunitat:
I’"orientacié normativa® (law-abiding orientation) i 1orientaci6 irreverent”
{expressive-disreputable orientation). Cadascuna d’aquestes categories presenta
diversitat interna, de manera que poden establir-se subdivisions segons els estils de vida
i les actituds politiques que s’hi associen. Aixi, I’orientacié normativa és subdividida
per Pryce en quatre grups: els “proletaris respectables” (the Proletarian respectables),
creients practicants i pacificament acomodats; els Sants (the Saints), pentecostesans i
pacificament acomodats; els “del mig” (the In-betweeners), negres, amb consciéncia
col'lectiva 1 antiassimilacionistes; i els “centristes” (the Mainliners), proliberals i
conservadors moderats. La orientacié irreverent és, per la seva banda, atribuida a dos
grups actitudinals i d’estil: els Hustlers (primera generacié d’homes resistents a la
discriminaci6 blancé, amb actituds hedonistes i en ocasions criminals) i els
Teenyboppers (segona generacid resistents als valors de la societat blanca, amb actituds
de consciéncia politica procedents del rastafarianisme i en ocasions delictives).
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Deixant de banda la conceptualitzacié certament moralista (particularment en el
moment en qué gairebé lliga rastafarianisme i delingiiéncia 2 el treball de Pryce si
permet ampliar el punt de vista, incloent en ’anlisi de les experiéncies i perspectives
de les minories étniques i la seva descendéncia processos ni extremadament resistents,
ni exageradament acomodaticis. Veiem, per exemple, com descriu les estraiégies

identitaries dels anomenats /n-betweeners:

Els In-betweeners comparteixen tots els simbols convencionals de 1'éxit
social —una llar, una familia, una carrera, un bon salan, seguretat i
respectabilitat. Perd el dilema que ocupa les seves vides, diferenciant-se aixi
dels Mainliners, és com compatibilitzar aquests valors de classe mitja amb ¢l
manteniment de [’autenticitat de la “cultura negra”, com promocionar
socialment | preservar les arrels... Amb orgull { ambicié, els /n-betweeners
refusen la idea que hagin de corrompre la seva identitat per assolir 1’éxit en
una societat blanca... Els In-betweeners resolen aixi aquest dilema per mitja
de la manipulacié ideoldgica i reflexiva de les seves actituds i perspectives
(Pryce, 1979: 241-2).

Algunes de les primeres contribucions del socidleg Mairtin Mac an Ghatll sén, en
relacié a aquest punt, d’obligada referéncia. En particular ho és el seu llibre Young,
Gifted and Black (1988), on presenta la seva experiéncia de camp a dos instituts de
classe obrera situats a I’area metropolitana de Londres. Essent un dels seus principals
objectius el de desentrellar les 10giques internes i els sistemes de legitimacié de les
actituds de resisténcia subcultural mantingudes pels estudiants pertanyents a grups
étnics minoritaris, I’autor acaba categoritzant tres grups conductuals: els Rasta Heads,
les Black Sisters i els Warriors. Mentre que els primers representen respostes de
resisténcia col-lectiva i construccié subcultural interpretable des de models tradicionals
“majoria-minories”, les vivéncies i estratégies escolars dels altres dos grups trenquen
amb els prondstics que signarien versions simplificades d’aquests marcs de referéncia.

El grup dels Rasta Heads adopten una forma visible de resistencia escolar basada en la
importancia atorgada a la cohesié del grup d’iguals i als valors comunitaris. Enfront
d’una societat britdnica que consideren racista, reaccionen manifestant la seva
diferéncia per mitja del recurs a estils (roba, pentinat, llenguatge, postures, duresa...) i
ideologies (rastafarianisme) que retroben 1’autenticitat dels seus origens. Interpreten que

42 : . e

En el seu moment, les aportacions de ’autor van ser aprofitades per autors i politics conservadors com
a “prova seriosa” de les patologies i problemes socials que plantejaven els nois negres d’origen
afrocaribeny.
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el pren de la integracié és equivalent a “vendre’s a I'enemic™®. Concretament
desacrediten els valors escolars per etnocéntrics i adopten actituds de marca provocacid
i indisciplina (arribar tard a les classe, interrompre les explicacions dels professors, no
realitzar treball extraescolar ni preparar-se els examens, batallar-se amb estudiants
blancs per aconseguir asseure’s al final de I’aula, dormir-se a classe...).

Les anomenades Black Sisters, son identificades pel desplegament d’estratégies i
respostes que Mac an Ghaill qualifica com de “resisténcia dins I’acomodacié”
(resistance within accomodation). E! grup és basicament format per noies
afrocaribenyes capaces de combinar estratégicament ’éxit académic amb actituds de
desafeccié i desacreditacié d’una institucié escolar que consideren opera amb principis i
prictiques racistes. Una de les seves maximes 1’expressa perfectament la Chhaya, una
de les membres d’aquest grup: “actua ‘tipic’ i tot va bé, fes el que ells esperen. No
mostris el que realment sents i penses” (1988: 15). Rebutjant els valors expressius
majoritaris de 1’escolaritzacid, reprovant el caricter etnocéntric del curriculum, criticant
la feina de professors i professores, mantenint comportaments gens cooperatius a 1’aula,
aquestes noies instrumentalitzen el seu éxit escolar en una doble direccié: d’una banda,
amb I'objectiu de facilitar futurs processos de mobilitat social, d’altra banda amb la
voluntat de trencar estereotips sobre la pretesa manca d’aptitud de la comunitat negra
per a I’habilitat intel-lectual.

Per la seva banda, les estratégies d’oposici6 i resisténcia protagonitzades pels Warriors
—grup fonamentalment compost per nois d’origen indi i pakistanés— relativitza la nocié
de les minories asiatiques com a grups més susceptibles d’assumir (amb 0 més o menys
“profunditat”) els valors del mainstream dominant. Segons interpreta Mac an Ghaill, la
imatge projectada de grup “dur i temut” per la resta d’estudiant, les actituds de
provocacié mantingudes en relacié a bona part de les normes escolars, la construcci6
d’unes xarxes monoétniques fortament cohesionades i mantingudes fora del centre
educatiu, tot plegat respon a dues circumstancies. En primer lloc, sén disposicions i
actituds desenvolupades en resposta col-lectiva a una societat discriminadora i racista
(tant en el passat com en el present). En segon lloc, sén respostes que precisament
cerquen trencar amb [’estereotip de passivitat i fragilitat tradicionalment assignat als
col'lectius asiatics. De fet, Mac an Ghaill conclou que aquests actes de resisténcia i
replegament subcultural, més “antics” en el cas dels joves afrocaribenys, sén cada
vegada més freqiients també quan s’estudien les vides dels grups juvenils d’origen

# Sobre ¢l paper de la ideologia Rastafari i de la musica reggae com a factors articulardors d’aquesta
forma de resisténcia ens informen a bastament les obres, ja classiques, de Hebdige (1976) i Brake {1980).
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asiatic. La diferéncia és que Ia preséncia antiescolar d’aquests darrers continua essent
menys visible que la dels primers, i els seus actes d’indisciplina llegits tant per la
Poficialitat escolar (en general) com per professors i professores (en particular) en clau

de “desviacions individuals™.

En definitiva, sén molts els factors 1 moltes les circumstancies que expliquen I’abast de
les dindmiques de minoritzaci6 viscudes per determinats col-lectius, immigrats o no. En
el mateix sentit, sén mulitipies les dinamiques en joc que condueixen (o no) els i les
joves pertanyents a aquests col'lectius a adoptar actituds de resisténcia cultural, en
general, i escolar, en particular. Ens hem anat referint al liarg de totes aquestes pagines i
en el capitol anterior a la necessitat de tenir sempre present la complexitat dels
creuaments que s’estableixen entre els efectes de la classe social, el génere i I'étnia. La
manera com €s produexin aquests creuaments i de com aquests siguin incorporats en el
context de les topografies culturals it relacionals dels grups juvenils sera el que ens
podra donar pistes sobre les probabilitats que els 1 les joves pertanyents a comunitats
minoritiries desenvolupin unes o unes altres estratégies identitaries.

L’espai escolar representa un territori privilegiat en la visualitzacié i resolucid
d’aquestes incorporacions. I val a dir que 1’escola no té perque ser unicament llegida en
clau de manifestacié normativa i normalitzadora propia de la cultura majoritaria, davant
la qual els i les joves (d’alla on siguin) sén obligats a definir-se: adaptar-s’hi més o
menys, resistir-hi més o menys. Hem ja defensat que 1’escola és, a més, un territori per
al desplegament de la sociabilitat juvenil, d’una sociabilitat relativament al marge del
que provoquin o deixin de provocar les normatives escolars, una sociabilitat edificada
entorn d’uns mapes culturals i relacionals especificament adolescents, una sociabilitat
que ‘promou’ la vivéncia per part dels i les joves d’uns determinats processos i

posicionaments identitaris.

3.2. Escola, mapes relacionals i “diferéncia cultural”
El contacte intercultural d’origen escolar

No tornaré a justificar la valoracié del territori escolar en tant que espai on es fan
significativament presents alld que hem anomenat topografies culturals i topografies
relacionals adolescents. Es ara moment de refiexionar al voltant d’aquest segon element.
Ho faré servint-me del debat sobre els limits i els potencials d’una teoria extreta de la
disciplina de la psicologia social forga util a aquests efectes: la teoria o hipotesi del
contacte. No en va, aquestes teories centren la discussié en el possible paper
“integrador” de les xarxes de relacié interpersonals. En aquest recorregut conceptual
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aniré fent esment d’aportacions i reflexions procedents de diferents branques de la

sociologia.

3.2.1. Defensant la Hipotesis del Contacte

See that man over there?
Yes.

Well I hate him.

But you don’t know him.
That's why I hate him.

Parable (Allport, 1954: 253)

Per tal de contextalitzar tant les potencialitats d’aquesta hipotesi en relacié al nostre
objecte d’estudi, com les critiques rebudes, cal parar atenci6 al moment i al lloc en qué
aquesta pren volada. M’hi refereixo citant les paraules de dues socidlogues
nordamericanes, Mary R. Jackman i Marie Crane, conegudes, entre d’altres coses, per
sentar les principals linies d’atac contra les versions més reduccionistes de la teoria del

contacte:

En les anilisis sobre les actituds racials dels blancs als Estats Units durant
les darreres décades, el dels contactes personals intergrupals ha estat un tema
especiaiment recorrent. Entre els anys quaranta i els cinquanta, els
investigadors sc les hagueren amb 1’estés problema dels prejudicis i actituds
discriminadores adoptades pels blancs en un context historic propi d’una
societat marcada per la segregacié racial a tots nivells. Motivats per un cert
esperit reformista, els estudiosos miraren d’identificar les maneres com el
contacte personal entre individus blancs i negres podia ser tractat
politicament per dissipar els prejudicis compartits pels primers sobre els
segons. Aixi les coses, emergeix aleshores una de les més transcendentals
teories en el camp de la literatura sobre el prejudici, la teoria del contacte
(Jackman 1 Crane, 1986: 460).

A diferéncia del succeit en el hostre pais, des que fou inicialment introduida i
desenvolupada per Robin M. Williams (1947) i, principalment popularitzada per
Gordon W. Allport (1954), la teoria del contacte ha servit de base per a la realitzacid
d’una quantitat ingent d’estudis, investigacions, aixi com d’intervencions politiques
que, des de perspectives diverses i a diferents nivells, s’han ocupat de qiiestions
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relacionades amb les relacions interétniques basicament als paisos de tradicid

anglosaxona“.

D’acord amb el socidleg britanic Paul Connolly, “la seva popularitat pot, en bona
mesura, ser entesa en termes tant de [a seva simplicitat com del seu substrat ideologic”
(2000: 169). Posteriorment ens detindrem sobre la consideracié del segon dels aspectes
que assenyala Connolly. En tot cas, la simplicitat de la hipdtesi del contacte rau en la
base del seu missatge: del contacte entre individus de diferents grups étnics en resulta
una reduccidé del prejudici entre aquests dos grups afavorint la creacié d’actituds
positives i tolerants respecte de ’altentat.

La hipotesis del contacte sosté que son les fronteres (fisiques i socials) existents entre
les vides quotidianes de grups “éticament diferenciats” el que en promou la ignorancia
mutua. Aquesta ignorancia alimenta creences errdnies, reduccionistes i negatives de
base irracional i engendra sentiments d’hostilitat entre els grups en qiiestid, al temps que
promou practiques i discursos de discriminaciéo social i politica dels col-lectius
minoritzats. Aquestes imatges estereotipades, origen del racisme i la xenofobia, sén
oportunament corregides quan aquests grups inicien processos d’acostament i
coneixement mutu. Aquesta assumpcié neix de la classica definicidé de prejudici
interétnic que proposa Allport:

El prejudici étnic és una antipatia basada en una deficient i inflexible
generalitzacié. Pot ser sentit o expressat. Pot ser adregat a un grup en el seu
conjunt, 0 a un individu en tant que representant d’aquest grup {Allport,
1954: 10).

La generalitzaci6 que serveix de base cognitiva i legitimadora de tot prejudici és el que
€s coneix com a estereotip, imatge caricaturitzada d’un grup que serveix per legitimar
les creences i conductes que s’hi mantenen.

El mateix Allport remarca el fet que, finalment, les implicacions del contacte estaran en
dependéncia de la seva naturalesa aixi com del context en qué aquest s’articula: “canvis
en els estereotips —en conseqiiéncia, en €l mateix prejudici— poden ser facilitats per la
freqiiéncia, intimitat, duracié i context en queé té lloc el contacte interacial” (Allport,
1954: 11). Els seguidors més directes d’aquesta teoria han consensuat cinc condicions

* Segons argumenten Ellison i Powers, la hipotesi del contacte s’ha erigit en aquests paisos com una de
les “idees amb més forca en la sociologia de les relacions étniques i racials” (Ellison i Powers, 1994;
385).
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basiques per a qué del contacte es derivin les conseqiiéncies positives esperades™: 1)
s’ha de tractar d’un contacte basat en una activitat cooperativa i amb objectius comuns,
essent absents qualsevol mena d’estimuls de competitivitat; 2) el contacte ha de ser
sostingut per comptes d’episddic; 3) el contacte ha de ser informal, personal i cara a
cara; 4) s’ha de produir en el si d’una institucié que el legitimi; 5) ha d’existir igualtat
d’estatus entre els individus o grups que contacten.

Com déiem anteriorment, aquesta hipdtesi ha guiat des dels seus inicis multiplicitat
d’estudis en multiplicitat d’arees tematiques: a escoles i universitats (Lundberg 1
Dickson, 1952; Mann, 1959; Smith, 1982; Hallinan, 1982; Denscombe, 1983; Johnson i
Johnson, 1984; Slavin, 1985), al lloc de treball (MacKenzie, 1948; Gundlach, 1950), a
les forces armades (Brophy, 1945; Mannheimer i Williams, 1949; Butler i Wilson,
1978), a centres hospitalaris (Brown i Albee, 1966), a espais publics (Wilner, Walkley i
Cook, 1952; Molotch, 1969), en ambits politics (Yarrow, Campbell i Yarrow, 1958,
Bjerstedt, 1962), etc. Algunes de les aportacions més recents en aquesta linia s’han
mogut en el terreny dels efectes del contacte interétnic ocorregut en I’ambit educatiu
{Schofield, 1995; Wood i Sontleitner, 1996; Schnneider, Fonzi, Tani 1 Tomada, 1997;
Smith i Schneider, 2000; Nesdale i Todd, 2000).

Aquestes i moltes altres recerques auspiciades per I’atractiu de la teoria del contacte han
contribuit a corroborar-ne el missatge: el contacte, en igualtat d’estatus i en context no
competitiu, erosiona la base dels estereotips i modera la forga dels prejudicis interétnics.
I no tan sols els prejudicis estrictement interétnics; en general de tots aquells que es
comparteixen respecte dels collectius minoritaris adscrits a “cultures diferents”, com
pot ser el cas d’algunes minories immigrades.

3.2.2. Criticant la Hipotesi del Contacte

Es el moment de girar la moneda. Cal puntualitzar, en tot cas, el fet que des del mateix
moment en qué comencen a apar¢ixer estudis i recerques en absolut tan concloents com
els mencionats en el punt anterior, alguns dels principals defensors d’aquest paradigma
s’han afanyat a acurar la conceptualitzaci6 dels criteris i condicions necessaries per a
qué el contacte interétnic efectivament produeixi efectes cognitius i actitudinals positius

(Wirth i Lord, 1992; Hamburger, 1994; Brewer, 1996; Pettigrew, 1997; Desforges et .,
1997).

* Veure Pettigrew, T.F. (1971): Racially Separate or Together?, Nova York, McGraw-Hill.
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De tota manera, i segons anirem veient, dificilment afinacions i reformulacions
d’aquesta mena aconsegueixen esquivar les principals puntes de llanga adregables a la
hipdtesi del contacte, a les seves assumpcions, metodologies i arrels tedriques i

politiques.
3.2.2.1. Qiestions tedrico-metodolégiques

En aquest subapartat m’ocupo d’ordenar aquells conjunts d’aportacions critiques que
basen el seu judici en I’ambit més estrictement académic. Es critiquen, des d’aquest
punt de vista, els fonaments analitics tant de les premisses de la hipotesi del contacte
com del consegiient procediment d’estudi.

Sobre el sentit de la casuistica

Un dels punts que ha focalitzat bona part de les critiques a la hipotesi del contacte remet
als tipus de mostreig principalment utilitzat per a la seva corroboracié. S’ha suggerit
que els autors seguidors d’aquest paradigma han acostumat a prendre com a mostra
d’estudi individus a priori predisposats a mantenir actituds i discursos positius respecté
de ’alteritat cultural. Al capdavall s’ha vingut a argumentar que en definitiva és la
predisposicid cap a aquesta mena de practiques i discursos el que fa que el contacte
resulti exitds en termes de generacié d’actituds i comportaments antiracistes i
antixendfobs, més que no pas a la inversa. Recentment, Alreshoud i Koeske (1997) han
il'lustrat aquest argument en un estudi sobre estudiants arabs inscrits en programes
d’educacié especial als Estats Units. Segons tracten de demostrar, no existeixen
evidéncies que de la promocié del contacte entre estudiants autdctons i estudiants
d’origen arab en resulti cap desenvolupament d’actituds positives dels primers vers els
segons, i, en canvi, si sembla provar-se que sOn aquells estudiants amb préviament un
major grau de sensibilitzacié respecte de la qiiestié étnica o la immigraci6 els més
tendents a iniciar processos de contacte.

Dit altrament, la hipotesi del contacte, aixi com els estudis que se mhan derivat,
confonen I'existéncia d’una correlacié estadistica amb una casuistica. Es més, encara
que pugui inferir-se una relacié causal entre ambues variables, esdevé complicat
establir-ne, a priori, la direccié. Alguns dels seguidors de la teoria del contacte han
tractat de solventar aquest cul-de-sac epistemologic raonant en el segiient sentit: mentre
que, certament, els individus amb prejudicis interétnics miraran d’evitar el contacte, €l
contacte, per si mateix, opera un efecte independent tendent a reduir el prejudici.
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Sortides per la tangent d’aquest tipus, perd, no acaben de resoldre seriosament la qiiesti6
plantejada. En la mesura en qué, com posteriorment detallarem, la majoria dels estudis
adregats a la corroboracié de la hipdtesi del contacte (tant en territori escolar com
I’ocorregut en d’alires camps socials) han basat les seves linies metodologiques en
técniques quantitatives com la sociometria, és facil perdre de vista els efectes del
context, la trajectdria i les estratégies individuals i collectives sobre el sentit de la
relaci6é estudiada. La complexitat de la qtiestié remet, en darrera instincia, al mateix
caricter essencialment polivalent de tota relacié interpersonal, ja intergrupal ja
intragrupals. Que el contacte pugui entendre’s com a variable independent o dependent
o independent de “segon ordre”, romandra en funcié de ’articulacio final i situada de
tot un seguit de processos relacionals.

En el cas dels joves i de les seves articulacions culturals, tot dependra de la manera i la
forca amb qué es creui el component etnic en la confluéncia de dos processos
primordialment rellevants: P'atraccio interpersonai —o disposicié d’actituds favorables
a la relacié entre individus en tant que individus—, 1 la for¢a de la cohesio grupal —o
atraccié mutua entre els membres d’un mateix grup d’iguals. Quan en un camp de joc
Juvenil (posem per cas, un determinat centre escolar) la variable étnica (o la variable
immigracid) s’ha convertit en un eix de marcaci6 de fronteres entre grups juvenils, molt
probablement seran els individus que menys intensament viuen la seva participacid
respecte del “seu” grup d’iguals i1 que, previsiblement, més reflexivament diluciden
aquesta participacio, els qui menys problemes tindran a ’hora de promoure dinamiques
d’aproximacié intercultural. Inversament, els joves que radicalitzen acriticament la seva
pertinenca a un grup o estil determinat tractaran de defugir evitaran el contacte, i, en cas
que aquest es produeixi, menys disposats estaran a posar en quarentena els seus
prejudicis interétnics o relacionats amb les minories immigrades.

Aixi, del context i de les regles especifiques del camp de joc considerat —en el nostre
cas, de les configuracions concretes del territori escolar a estudi— continuara depenent:
a) el fet que de I’aproximaci6 i contacte sorgeixin processos afavoridors d’actituds
individuals més respectuoses i igualitaries susceptibles d’impactar positivament sobre el
“discurs oficial” del grup al qual pertany I’individu que les ha desenvolupat; i b) que

aquestes actituds s’estenguin a la totalitat del grup al qual pertany el membre amb qui
s’ha contactat.

Hem dedicat aquest punt al tractament de la primera d’aquestes qgiiestions, La segona
centra, tot seguit, la nostra atencid.
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Sobre la generalitzacié grupal dels impactes individuals

Entre d’altres psicolegs socials, Hewstone i Brown han conclos que no sempre d’'un
contacte exitos entre dos membres de grups “étnicament diferenciats” (és a dir,
generador d’actituds individuals positives en el terreny interpersonal) es deriven
recategoritzacions grupals positives. Per a aquests autors, una possible manera
d’afavorir la generalitzaci6 dels impactes del contacte passa perqué aquest compleixi el
seglient requisit: “que els participants en el contacte es vegin mutuament com a
{Hewstone i

3sy

representatius dels seus respectius grups i no com a excepceions a la regla
Brown, 1986: 18). Aquest argument ha donat a peu a intents de corroboraci6 de la
hipdtesi del contacte per aquesta via (Desforges et al., 1997). Hamburger (1994), per
exemple, ha contrastat com I’experimentacié del contacte entre participants mituament
considerats poc representatius dels respectius grups de referéncia no tan sols no
condueix a la totalitzacié grupal dels canvis actitudinals, sindé que, fonamentalment,
serveix per construir noves subcategories de caracter més o menys excepcional en les
quals ubicar aquests “participants atipics”. Al mateix temps, si qui protagonitza
I’experimentaci6é d’aquest canvi és propiament un “representant” o “participant tipic”,
aleshores s’incrementen les possibilitats d’estendre’l no ja en la seva relacié particular
amb el grup diferenciat com a tal, siné als mateixos components del grup que
representa.

Igualment, com a possible sortida a aquest problema, un dels models de contacte
proposats per Brewer (1996) aconsella: per comptes de motivar el contacte entre
individus adscrits a segons quins determinats grups amb ’objectiu de posteriorment
veure’s generalitzades les actituds positives interpersonals provocades pel contacte, el
que cal €s motivar projectes cooperatius en el si dels quals cada grup realitzi una tasca
diferent perd mituament complementaria per manera d’assegurar que els protagonistes
de D’encontre, i previsiblement dels canvis actitudinals, siguin els grups en el seu
conjunt.

No se’ns escapen les dificultats que a la practica comporta ja la recerca d’individus
“representatius” (s’entén, “definidors de situacié”, en paraules de Merton), ja la
organitzacio de tasques o projectes cooperatius (tant escolars com extraescolars) els
participants dels quals siguin grups “étnicament diversos”. En relacié al primer dels
casos, caldria pensar en termes de “graus” de representativitat dels individus respecte
del seu “grup”, aixi com d’arees tematiques” o d’especialitzaci6 intragrupal del
privilegi (ens hi hem referit en el punt 2.3.2.5. del capitol anterior). I, en qualsevol cas,
caldria no oblidar un dels arguments anteriorment exposats a tall d’hipotesi. En aquells

i
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contextos en qué I’etnicitat o la immigracié se situa com a variable demarcadora de les
fronteres entre grups d’iguals, solen ser ¢ls individus més intensament i més visiblement
participants d’un grup juvenil (aquells capagos de demostrar uns coneixements
especialitzats i sistematics de les regles que regeixen les relacions entre grups o estils
diferents), els menys propensos tant al contacte com, quan aquest es produeix, a
I’experimentacié de canvis en aquests coneixements i predisposicions. Molt sovint
aquests “tipus juvenils” solen ser els considerats “representatius” del grup.

En segon lloc -quan es tracta de provocar un contacte cooperatiu i de
complementarietat no entre “individus representants de”, sin6 entre grups “étnicament
diferenciats”™—, convindria no perdre certs escripols i certa cautela. Procediments
d’aquests mena poden no tan sols reforgar les atribucions i els prejudicis interétnics de
partida (des del moment en queé es fa visible 1 es recolza institucionalment la divisi6),
sind, i1 en funcid de la probable ocurréncia d’efectes no esperats del contacte, acabar
generalitzant i homogeneitzant precisament el contrari del que es desitjava generalitzar i
homogeneitzar.

D’una o altra manera tomem a trobar-nos amb la complexitat i polivaléncia
consubstancial a tota relacié social. Al mateix temps, tornem a reafirmar-nos en la
necessitat de resoldre el sentit i les raons d’aquestes complexitat i polivaléncia
reclamant 1’atenci6é sobre la configuracid particular de les regles de joc dels camps
especificament estudiats.

Sobre la qiiestio de la intimitar

Molt en relacié amb la necessitat de reflexionar al voltant de les possibililitats que es
generalitzin categdricament els impactes individuals atribuibles al contacte, apareix el
debat sobre el grau d’intercanvi d'intimitat que aquest ha d’incorporar. Véiem abans
com els defensors de la teoria del contacte contemplen com a una de les condicions
necessaries per al “bon funcionament” del contacte intercultural el que aquest aproximi
individus en un context propici per a les relacions intimes (Allport, 1954). Segons
aquest punt de vista, no té efectes un contacte basat en una wutilitat instrumental (per
exemple, reunir-se joves “diferents” per formar grups de treball obligatori a I’aula),
com, en canvi, si els t¢ el contacte expressiu, aquell que es produeix acompanyat de
processos d’empatia personal (des de la constitucié de xarxes d’amistat, a I’enamorar-se
1 sortir junts joves de diferents adscripcions culturals).
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Deixant de banda els problemes que aquesta premissa pot comportar quant al sentit de la
casuistica de les relacions, estd per veure que l’aproximacié empatica generi
recategoritzacions cognitives. Ja m’hi he referit. Dues sociologues, Mary R. Jackman i
Marie Crane, han estat especialment significades a I’hora d’assenyalar els limits
d’aquest suposit. En el seu influent article Some of my bestfriends are black, but...,
afirmen:

Tots estem familiaritzats amb aquesta infame expressid, la qual suggereix
I’encara més insidiosa relacié entre 1’amistat personal i les actituds
intergrupals. Primer, 1’expressi6 implica que jo separo la meva relacié
personal amb un individu negre de la meva relacié interpersonal amb la
categoria social ‘negres’. Segon, en la mesura en queé jo tinc una connexid
personal amb individus negres, em sento autoritzat per parlar sobre els
‘negres’, segur sobre el valor dels meus judicis. Tercer, estic convengut que
el fet de tenir un o dos amics negres certifica que les meves observacions
sobre els negres son justes i no esbiaixades, la qual cosa em reafirma en
1’autocomplaenga respecte els meus punts de vista. En resum, tenir un o dos
amics negres em ddna llicéncia per pensar com em plagui sobre el grup en el
seu conjunt (1 986: 462).

No tornaré més sobre aquest punt, basicament detallat amb anterioritat. La clau de volta
que ara interessa proposar ¢s la relativitzacié que aquestes autores, a I’entorn d’aquestes
afirmacions, plantegen respecte del paper de la intimitat com a condicid necessaria per
al canvi actitudinal 1 cognitiu. Després d’analitzar amb deteniment diversos estudis
defensors de les implicacions de la hipotesi del contacte, les autores conclouen com de
fet no és el contacte intim el que promou la superacié dels prejudicis interétnics, sinéd
més aviat 1’establiment de milltiples contactes personals (més o menys superficials, més

o menys instrumentals) en contextos quotidians. Aixi, Jackman i Crane tracten de-

demostrar la transcendéncia del que per a elles sén les dues caracteristiques que ha de
reunir un contacte auténticament desemmascarador d’estereotips, dos factors que
necessariament han d’océrrer conjuntament: proximitat fisica i connexié personal (no
necessariament empatica). Més que la intimitat, el factor determinant és la familiaritat
amb |’experiéncia intercultural.

De fet, convindria afegir que ¢l primer dels factors assenyalats (proximitat fisica) és a la
practica condicié de DI’existéncia del segon (contacte personal). En contra de les
presumpcions assumides pels defensors de la teoria del contacte -i, no cal dir-ho, també
pel sentit comi-, els amics no es trien lliurement, sin6 que es deuen a la manera com
s’estructuren les biografies individuals a I’entorn de diversos escenaris de proximitat.
Una familia, una comunitat, un carrer, un barri, una feina, i també una escola o una aula,
son territoris que serveixen les possibilitats relacionals entre les persones que els
habiten. [ en aquest punt retrobem I’abans esmentat avantatge d’un territori com
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I’escolar en relacié als que estructuren les dindmiques propies dels moments d’oci. Per
bé que valgui la pena esmergar esforgos de dinamitzacio intercultural en el camp del
lleure, aquests han d’afrontar un repte inicial que I’ambit escolar ja t¢ superat: promoure
la participacié en uns serveis o institucions formals, en una esfera en qué, gairebé per
definicié, sén predominants els valors de I'autogesti6 del temps i el desplegament
“lliure i espontani” de la propia sociabilitat. Durant ’escolaritzacié obligatdra, en
canvi, ja hi sén tots (si bé amb excepcions), i hi sén en contacte permanent i quotidia.

No cal dir que sovint aquest contacte es veu interromput per diverses raons: inserci6 en
aules d’acollida o de reforg d’alguns alumnes d’origen immigrat (sobretot els anomenats
d’incorporacié tardana), agrupacions flexibles, formaci6 de grups guetitzats en moments
d’esbarjo, etc. No obstant, resulta poc qiiestionable que 1'ambit escolar ofereix uns
espais 1 uns temps de contacte intercultural que l'oci, de moment, no és capa¢ d’oferir. I
el que tal vegada sigui més important: 1’escola, com a institucié educativa, pot
convertir-se en un mecanisme de legitimacié extern d’aquest contacte®. D’alguna
manera, és més facil que sigui la institucid escolar la que possibiliti I’establiment dels
multiples contactes personals als que es refereixen Jackman i Crane.

Sobre la durada i forga dels impactes del contacte

Una altre flanc de critica de la hipdtesi del contacte el resumeix Paul Comiolly segons
segueix:

El tipus de metodologia ‘test-retest’” usat per detectar els canvis en 1’actitud
dels participants després involucrats en sifuacions de contacte actua
restringint el debat. Al nivell més basic, limitant 1’atencid als efectes
immediats post-contacte, deixen de considerar-s¢ els impactes més a llarg
termini de ’entorn social sobre les actituds i comportaments dels
participants (Connolly, 2000: 175).

No obstant considerem I’escola com un territori escolar estructurador de les geografies
culturals i relacionals dels i les joves adolescents, no per aixd hem de deixar de recordar
el pes que juguen altres territoris com a camps de sociabilitat especificament juvenils

(espais i temps d’oci, relacié amb els mitjans audiovisuals i les noves tecnologies,

“ Estaria per veure, en aquest sentit, que J’aplicacié sostinguda a I’aula de dinamiques de treball en grups
cooperatius interculturals (per instrumentals que puguin ser ¢ls motius de la seva formacié) no comporti
I’establiment de contactes amb efectes certament positius.
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projectes de creacié cultural de cardcter individual, relacions amb la familia i la
comunitat, etc.). Les linies de critica que s’han desenvolupat en aquesta direccié es
basen, doncs, en la formulacié del segiient interrogant: ;jcom assegurar que determinats
processos individuals de relativitzacié dels estereotips i els prejudicis interétnics
atribuibles al desenvolupament d’un contacte interpersonal puguin “sobreviure” i
traslladar-se, mantenint-ne els efectes positius, a d’altres camps (en tot cas, qualsevol
context fora de ’abast de la situaci6 de la relacid interpersonal establerta) conformats
per regles, practiques i discursos diferents, adhuc contradictoris? Podem ara detenir-nos
en un exemple, a mig cami entre el tractat en el punt referent a la generalitzacié grupal
dels impactes individuals, i el que volem fer explicit en aquest.

En el marc de la investigaci6 que realitzarem amb Diego Herrera en relacio al sentit de
la inserci6 de les segones generacions de families immigrades en el cas del municipi de
Matard*’, un aspecte es feia present a moltes de les entrevistes que mantinguérem amb
estudiants autdctons inscrits en els [ES publics i en edats compreses entre els 141 els 16
anys. Quan aquests eren provocats pels entrevistadors a dibuixar la imatge que
compartien respecte de la figura de [D'immigrant magribi (se’ls pregunta,
aproximadament, i molt en genéric, “qué penses dels joves immigrants magribins?”),
molt sovint les respostes es movien en el registre (Alegre i Herrera, 2000: 97-104): “sén
uns incivilitzats”, “a mi no me gustan, yo no voy con ellos, siempre traen problemas”,
“estdn en todos lados, aqui, alli, haciendo el bestia”, etc. Cal fer notar, en tot cas, com
aquests tipus de resposta es recolzen en el prejudici que identifica joves d’origen
magribi amb aquells grupuscles immigrats més lumpenitzats, guetitzats, i marginats dels
marcs socialitzadors normalitzats (principalment, escola 1 families). Perd en bastants
casos, quan se’ls demanava posteriorment que reflexionessin sobre 1’opinié que els
mereixia I’alumnat immigrat de la seva classe o del seu curs, amb qui més o menys
mantenien contacte, aleshores se’ns donaven contestes del tipus: “Ak!, a esos también
los cuentas. Es que esos, bueno, algunos si, pero en general son bastante normales. No
estan por ahi armandola”; o, “clar, és que els que van a escola son diferents, perqué
volen aprendre i fer amics espanyols. Els fotuts, els xungos son els que estan fora de
I'institut, de vegades volten per aqui fora [...] Alguns d’aquest si que van a escola,
perd van moltes campanes”. En ocasions, ’entrevistat o entrevistada arribava a
racionalitzar el prejudici: “no tots sén aixi [problematics], perd quasi tots si. Jo diria que
un noranta per cent son aix6 i una deu per cent tranquil‘lets, que no van pel carrer
armant bulla i aixd”. Es significatiu que aquesta mena de respostes també ens la

*7 Veure Alegre, M.A. i Herrera, D. (2000): Escola, oci i joves d'origen magribi. El sentit de la insercid
social de les segones generacions de families immigrades. El cas de Matars, Barcelona, Diputaci6 de
Barcelona, Col. Materials de Joventut, n. 14,
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propocionaven alguns joves d’origen magribi, presumiblement amb el proposit de
distingir-se de I’estesa i compartida associacié immigracio-perillositat. Una noia
marroquina procedent de Tanger i amb dos anys de residéncia a I’Estat remarcava: “a
mi no me gustan los marroquies, son locos, tontos, gamberros, no buenos. Yo no voy
con ellos, sélo vienen a molestar todo el rato y seguirme y gritar y insultarme”. També
en M., noi marroqui, provinent de la mateixa ciutat i resident a Catalunya des dels tres
anys, especificava: “yo no, yo voy con espaiioles. No me junto con ellos [d’altres
marroquins]. Si los veo los saludo y ellos no me hacen nada a mi, porque me conocen.
Yo le conozco pero no me junto con ellos”. No es tracta de negar que aquestes
argumentacions puguin tenir certa dosi de correspondéncia amb determinades realitats
socials en el cas d’una ciutat com Matard; en tot cas, 'efecte de 1’estereotip negatiu
provoca la total identificacié “criminalitzadora” esmentada, i, fins i tot, el fet que amb
relativa freqiiéncia s’acabi negant tota possibilitat de “redempci6 al condemnat”.

En aquest sentit, el que es critica de la hipotesi del contacte té a veure amb les limitades
conseqiiéncies que un possible canvi actitudinal pugui tenir sobre la reestructuracié en
bloc d’uns prejudicis la disposicié dels quals serveix per “construir realitat” de maneres
diverses, sovint divergents, en diferents situacions socials i territoris de socialitzaci6;
situacions i territoris que, al seu torn, reinformen i reestructuren molt variablement la
disposici6é d’aquests prejudicis. Les implicacions d’aquest argument respecte del nostre
objecte d’estudi no tan sols remeten a la qliestié de com mesurar 1’abast dels efectes del
contacte, aixd és, la possibilitat que aquests resultin susceptibles de traduir-se a
contextos no estrictement immediats. Finalment, ’argument pot estirar-se i acabant
atendre al caricter pretesament fragmentari de les relacions emmarcades en els camps
de la cultura juvenil. El treball empiric d’aquesta tesi doctoral tractard de donar
possibles pistes sobre 1’abast real d’aquest fenomen.

3.2.2.2. Qlestions teorico-politiques

Tot seguit proposo el que trobo una necessaria ampliaci6 de 1°dptica que incorpori en el
centre de 1’analisi determinats plantejaments i perspectives més propies del procediment
socioldgic. Segons tractaré d’argumentar, sense aquest canvi d’dptica dificilment pot
reflexionar-se a I’entorn del lloc que ha d’ocupar el contacte en el marc de les relacions

interculturals articulades en el context de la preséncia i penetracions de les geografies
adolescents en territori escolar.

Sobre la qiiestié del prejudici
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Indiferentment de quant es complexifiqui la hipotesi, cal entendre que els seus
principals punts de critica, tedrica i politica, remeten a les assumpcions respecte del pes
que la teoria atorga als efectes del “prejudici interétnic”. En primer lloc, les actituds i els
comportament intergrupals sén primordialment interpretats en tant que atributs
individuals. D’aquesta manera, les variacions personals quant a aquestes actituds i
comportaments s6n examinades en funcié de les diferéncies en les trajectories
individuals, de socialitzacié o d’experiéncia en relacions interétniques. En segon lloc, si
les posicions i disposicions actitudinals es fonamenten en la irracionalitat 1 la
desinformacié, les possibilitats de redempci6 es deixen en mans de la racionalitat 1 la
correcta informacié que proporciona (sota les adequades condicions) l'exposicid al
contacte interémic. En tercer lloc, atés que no es valoren diferéncies (desigualtats)
socials significatives entre els diversos grups étnics, i que les accions de discriminacié
unicament es deuen a l'existéncia d’un sentiment d’antipatia, el cami per generar
predisposicions no discriminatories es fa provocant, per mitja del coneixement mutu,

sentiments positius de respecte 1 tolerancia. .

En molt bona mesura aquestes son les assumpcions que romanen tant en les bases de la

' les teories del contacte com en el fons de moltes de les versions afins que se n’han
generat. Tot plegat obvia una dimensié de primer ordre en 1’abordatge de qualsevol
component de les relacions dites interculturals: les estructures socials, politiques i
institucionals en que aquestes tenen lloc. No és d’estranyar, per tant, que autors propers
a posicions analitiques radicals o estructuralistes hagin emfasitzat la necessitat
d’abandonar I’enfocament que proposa la hipdtesi del contacte 1 substituir-lo per un que
entengui la giiesti6 de les relacions i actituds interétniques en termes de conseqiiéncies
de la formacié d’unes determinades relacions de poder en el marc d’uns contextos i
processos socials que determinen la posicid dels individus i dels grups en el tramat de
les desigualtats (entre elles, les de base ¢tnica i/o les derivades per les condicions de la
immigracid) que especifica ’estructura social.

En sintesi, que les implicacions del contacte interétnic resultin més o menys profundes i
duradores, que depenguin més o menys del grau d’intimitat de la relacié establerta, o del
nivell de cooperacié del projecte que la motivi, que siguin causa o efecte de
determinades predisposicions actitudinals, etc., tot plegat romandra sempre en funci6 de
Pestructuracié social, politica i institucional en qué aquest contacte tingui lloc.
Retrobem en aquest punt les aportacions dels enfocaments propis de I’educacid
antiracista anteriorment descrits.

I podriem complementar-les amb aquelles referéncies que, arribant al el nivell més
micro, entenen els espais escolars concrets com a territoris de confrontacié d’interessos
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—com a “sites of struggle” (Ball, 1981). Des de 1'”optica micropolitica” (Ball, 1987,
1997; Gillborn, 1994, 1995) és marca, d’aquesta manera, 1’émfasi en el conflicte com a
criteri articulador de la vida i les logiques internes de les organitzacions escolars®:
conflictes (manifestos o latents) entre els interessos dels professors, entre els dels equips
docents i els directius, entre les normes escolars i els estudiants, entre els grups
mateixos d’estudiants, entre les politiques de centre i les associacions familiars o les
comunitats veinals, entre els projectes del centre i les autoritats educatives locals o
autonomiques, etc. tots ells conflictes que compliquen la governabilitat de la institucié i
expliquen les possibilitats (o impossibilitats) d’articular segons quins criteris d’actuacio.
Les paraules de Stephen Ball sén paradigmatiques en aquest terreny:

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

Molts exemples, molts d’ells forga propers il-lustren I’abast dels conflictes interns i
externs viscuts quotidianament pels centres educatius a I’hora d’engegar determinades
iniciatives curriculars o extracurriculars. Sense citar casos concrets, si podriem pensar
en aquelles situacions en qué malgrat la bona voluntat d’un reduit nombre de professors
per programar determinats projectes d’educacio interculturals i antiracistes en un centre
a on la variable immigracié s’ha convertit en “problematica”, i malgrat la bona
predisposicié d’algun técnic o regidor municipal, finalment l’execucié d’aquests
projectes és travada per 1'oposicié de certes “comunitats d’interés” (associacions de
pares i mares, autoritats locals, equip directiu,...), temoroses de projectar publicament i
de manera massa visible certes atencions a la poblacié escolar d’origen immigrat®.

* Com puntualitza David Gillborn, “la perspectiva micropolitica sobre la vida de les escoles déna un rol
central al conflicto i a les relacions de poder, en contrast amb els plantejaments de les teories

managerialistes de les organitzacions, les quals es fonamenten en les nocions del consens racional i
I’acord instrumental” (Gillborn, 1995: 95).

** En un context llunya al nostre, Don Lee (2001) analitza en un sentit similar el fracas dels plans
d’educacié antiracista impulsats en un centre sorgit de la fusié entre una escola obrera amb una poblacia
escolar majoritariament afrocaribenya i una escola de classe mitja amb una poblacié predominantment
blanca. En aquest cas el conflicte sorgeix entre els interessos d’un petit grup de professors i de la
comunitat afrocaribenya, d’una banda, i els interessos de les autoritats locals i la comunitat anglosaxona,
decidits els darrers a silenciar la qilestié étnica. En aquest context, I’equip directiv opta per assegurar la

governabilitat del centre optant per afavorir els interessos dels actors dominants, i prosseguir amb el
continuisme dels criteris del “colour-blindness™,
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Sobre els subjectes del procés

Remarquem en aquest subapartat un aspecte general relatiu a I’enfocament de partida de
la hipdtesi del contacte. Tant la teoritzacié descrita com els estudis empirics que s’hi
recolzen prenen com a subjectes d’analisi els grups o individus representants de les
posicions majoritiries dins I’ambit estudiat. En efecte, 1’interés rau a donar compte de la
mesura i el sentit com es produeix (o es pot produir) un canvi significatiu, fruit del
contacte intercultural, en els prejudicis, disposicions i actituds dels actors dominants.
En el cas de I’ambit escolar, el centre d’atencié serien els processos a partir dels quals la
preséncia d’estudiants pertanyents a minories étniques o immigrades 1 €l contacte entre
aquests i els estudiants de 1’étnia (o adscripcid cultural) majoritaria, poden promoure
dindmiques que puguin facilitar la “integraci6” dels primers sobre la base de les actituds
de tolerancia que puguin desenvolupar els segons. Aquest punt de vista, perd, planteja
algunes objeccions de les quals seguidament m’ocupo.

D’entrada seria un error definir de forma genérica i aprioristicament qué és una majoria
1 que és una minoria. Abans resulta indispensable congixer les coordenades i
homologies que dibuixen les geografies adolescents a estudi, exercici necessari per
poder identificar, justament, quines son les posicions majoritaries i quines les
minoritaries, quines les posicions centrals i quines les desplagades. Segons el camp en
qué ens fixem (habits de lleure, practiques de fransgressid, estils juvenils, rendiment
académic, posicid escolar, autonomia familiar, etc.) i segons les configuracions
particulars d’aquests camps, el joc majoria-minoria traduira el conflicte entre uns grups
o uns altres. Efectivament, uns determinats individus poden ocupar posicions centrals en
un determinat camp de joc (per exemple, en les geografies relacionals presents en un
centre educatiu) i, en canvi, situar-se de manera periférica en una altra esfera espacial
(per exemple, en el context de les geografies culturals propies dels seus territoris
referents d’oci).

Sigui com sigui, sempre que s’identifiquin contextualment i segons les -esferes
estudiades els cixos majoria-minoria, queda la qiiestié d’establir a qui s’atorga el
protagonisme de 1’accio. I en aquest punt, com s’ha anat ja indicant, el meu punt de
vista difereix en certa mesura del propi de les teoritzacions i estudis sobre el contacte
intercultural. Evidentment que el procés de posicionament a les geografies adolescents
(el protagonitzi qui €l protagonitzi) per forga fa entrar en relacié la diversitat de grups i
posicions que conformen ’espectre del camp de joc estudiat. Perd al meu entendre
esdevé prioritari esforgar-se a comprendre com sén viscuts els posicionaments en les
geografies adolescents des de I’0rbita dels joves adscrits a comunitats minoritzades, en
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el nostre cas, d’origen immigrat. Deixant de banda que son aquests grups els qui més es
juguen en aquest procés, la justificacié d’aquesta prioritzacié respon fonamentalment a
dos motius.

En primer lloc, cal recordar la mateixa definicié de les geografies juvenils com a espais
objectivitats. Les coordenades, homologies que estructuren les posicions en aquestes
geografies (per tant, les distancies i proximitats entre unes i altres), sén definicions,
tipificacions, institucionalitzacions, construccions socials que superen 1’acci6 concreta i
parcial dels individus. Com déiem en el capitol anterior (punt 2.1.2.3.), els mapes
culturals de I’adolescéncia son en bona mesura mapes cognitius, coneixements tipics,
estructures de sentit i sentiment més o menys compartides; i €és el fet que siguin
compartides el que provoca que cristal'litzin en territoris objectivats de sociabilitat.
Aixd no vol dir que es tracti d’un espai immutable, no subjecte a les possibilitats de
transformacid col-lectiva dels seus significats 1 regles del joc, ni tampoc que siguin
impossibles opcions individuals d’oposicié i construccio resistent. Perd el que sobretot
crec interessant ¢€s fixar-se en aquells moments en qué els joves viuen la seva
aproximacio a un mén preéviament construit, cristal litzat d’antuvi. En aquest sentit no es
tractaria tant de valorar el resuitat de la confrontacié entre majories i minories, sin6
basicament de comprendre com es juga el procés de coneixement i participacio
d’aquells significats contextuals que, precisament, expliquen la produccié d’aquestes
confrontacions. Es en aquests moments quan es fan evidents les distancies cognitives
(no cal dir que estructuralment situades) entre uns i altres, aixi com els jocs de

negociacié que originaran les mateixes possibilitats presencials dins cadascun dels
territoris especificament adolescents.

En segon lloc, i, ara si, atenent a les plasmacions contextuals dels jocs majoria-minoria,
entenc que, per profunds que siguin els trasbalsos emocionals i culturals de la majoria
davant ["evidéncia d’una determinada alteritat, els qui basicament i d’entrada es veuen
cridats a aprendre i recontextualitzar els significats del seu habitus son aquells qui sén
definits com a nouvinguts a ! 'espai. Salvant les distancies amb ’estudi del cas ideal que

es planteja Alfred Schiitz’® en un dels seus escrits, les seves paraules il'luminen el que
mirem de justificar. Incialment...

.. el conocimiento elaborado sobre el nuevo grupo, subsistente en el grupo
de origen del forastero, resulta inadecuado para este por la simple razén de
que no ha sido elaborado con el fin de provocar una respuesta o una reaccion
de los integrantes del nuevo grupo. Ei conocimiento que ofrece sirve

% Schiitz, A. Op. cit.
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solamente como un comodo esquema para interpretar al grupo extraiio, y no
como guia para la interaccion entre los dos grupos (1974: 167).

I es tracta, el fet de ser nouvingut, d’una condicié no estrictament cronoldgica, sind
constantment subjecte als efectes d’una molt concreta adscripcio cultural. En segons
quins contextos, per molts anys que s’hi hagi fet present un jove d’origen immigrat, s1 hi
predominen criteris de discriminacié per raons étniques (o de procedéncia geografica),
se’l continuard considerant nouvingut, se’l continuara tractant com un foraster.

Efectivament, un cop comencen a subvertir-se les logiques d’aquestes primeres passes,
entren en joc els possibles canvis en els estereotips, les disposicions propies dels grups
majoritaris, aixi com en les actituds i els moviments identitanis dels mateixos grups
“nouvinguts”. Certament, el resultat final d’aquestes dindmiques no s’explica sense
recorrer a les conseqiiéncies de la interaccio i la negociacio entre el conjunt dels grups
amb posicions diferents en les geografies culturals i relacionals adolescents. Aleshores
esdevé transcendental, no Unicament la manera com els grups minoritzats s’hagin
aproximat i hagin aprés unes regles del joc preexistents, sino també les transformacions
de les opcions valoratives preses per la resta d’actors implicats en el procés.

Qiiestions de practica politica

Segons com m’he anat referint a les principals premisses metodologiques i tedriques de
la hipotesi del contacte, no sorprén que aquest enfocament hagi pogut servir a les
conveniéncies propies de la legitimacié de 1’accid politica. En obviar 1’atencio als
efectes del context macroestructural i macropolitic, i fixar-se fonamentalment en els
processos relatius a les relacions interpersonals, es desplacen i redueixen també les
responsabilitats atribuides a la intervencié politica. Com ha assenyalat Fitzduff:

En el context d’aquest marc ideoldgic, 1I’Estat ocupa un paper poc o gens
actiu en la construccié i el manteniment de les divisions racials 1 étniques,
essent d’aquesta manera efectivament absolt de qualsevol responsabilitat. En
el millor dels casos, se li atribueix un rol essenciament benigne i pacificador
en la mesura en que inducix el contacte i les actituds positives entre els
diversos grups étnics i racials (1995: 86).

En el relatiu a I’ambit educatiu, no estranya que el debat politic hagi situat com a un
dels centres d’interés prioritari la giiesti6 de la concentracié escolar d’alumnes
immigrats extracomunitaris, I’anomenat procés de guetitzacié dels centres educatius.
Aixo ha estat aixi, per exemple, al Regne Unit, on a comengaments dels noranta el
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Govern recomanava ja a les autoritats locals limitar la inscripcié escolar d’alumnes
immigrants a no més d’un 30% respecte del total d’estudiants. Pero el mateix ha succeit

1 continua succeint a casa nostra.

Per tal de combatre el problema de la concentracié escolar, el 25 de febrer de 1994, una
circular de la Direccid General d’Ordenacié Educativa recomanava textualment que
“per aconseguir una bona insercié en el medi escolar que faciliti la convivéncia i els
aprenentatges [...], sembla aconsellable, indicativament, que el nombre total
[d’alumnes d’origen estranger] no superi el 15% del total de l'alumnat de l'escola”. A
causa de les critiques fundades que va suscitar I’establiment d’aquesta mena de lindar
de tolerancia d’alumnes estrangers no comunitaris, va ésser retirada aquesta disposicio,
optant-se des d’aleshores per tres guies basiques d’accio: A

A. Per comptes de fixar limits maxims, s’observa la conveniéncia d’establir un nombre
minim de places reservades per a la inscripci6 d’estudiants amb necessitats
educatives especials derivades de situacions socials o culturals desafavorides, dins
dels quals s’inclouen els d’origen immigrat. El Decret 72/96 establia la reserva de
dues places per unitat o grup en els centres sostinguts amb fons publics. La
Resolucié de 5 de marg de 1999, del Departament d’Ensenyament, permet que
’anterior reserva de dues places pugui elevar-se per al curs 1999-2000 fins a cinc

places en alguns centres que determina I’annex del document (i que no n’inclou cap
-de Barcelona, per exemple).

B. Quant al procediment habitual de matriculacio, s’han provat sistemes que impliquin
tant 1’ Administracid local com la Inspeccié d’Ensenyament (Generalitat) de la zona
en la recerca de solucions. Més concretament, son les anomenades ‘“‘comissions de
matriculacié” (formades per la propia Inspeccié de la zona, els professionals docents
del Programa d’Educacié Compensatoria, el regidor d’educacid, representants dels
equips directius dels centres i, ocasionalment, técnics dels serveis socials
municipals) les responsables de la distribuci6 al comengament del curs de ’alumnat
immigrat en els diferents centres, respectant en tot cas tant els criteris generals de
matriculacié (distincia del domicili, preséncia de germans a I’escola, etc.), com
Vinterés legitim de pares i mares a escollir el centre per a llurs fills/es.

C. Aquestes iniciatives s’han anat regulant per mitja de decrets de matriculacié on en
els darrers anys s’han anat introduint mesures de “repartiments” de I’alumnat
immigrat nouvingut entre la xarxa de centres publics i la privada concertada.

A la practica, perd, si ens hem de fixar en el balang d’aquests intents de repartiment
entre centres publics i privats concertats, no sembla que aquestes linies d’accié hagin
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aconseguit resoldre el “problema” de la concentracié escolar d’aguest alumnat.
Certament la xarxa concertada ha anat incrementant les seves proporcions d’alumnat
estranger’’, cosa que no significa que disminueixin les disparitats quant a
I’escolaritzacié d’aquella poblacié immigrada la concentracié escolar de la qual és
considerada problematica. En altres paraules, quan es distingeix en funci6 de I’area de
procedéncia de I’alumnat estranger, s’observa, entre d’altres coses, que els alumnes
originaris dels paisos més rics tenen una preséncia significativament més elevada a
I'ensenyament de titularitat privada (amb l'exemple extrem dels procedents de Japo o
dels estudiants alemanys); mentre que inversament, els alumnes originaris de paisos
pobres presenten percentatges molt superiors d'inscripcié en centres de titularitat
publica (destacant el cas dels estudiants d'origen magribisz).

Sigui com sigui, 1a concentracié escolar de |’alumnat immigrat procedent de paisos
empobrits se situa en I’agenda politica i, en general, en el debat public com un
“problema” de primer ordre, sempre des del punt de vista de justificacions tant de base.
instrumental com de tipus expressiu. Justificacions instrumentals sén aquelles que
remeten a les dificultats per acomplir amb els objectius curriculars quan a les aules es
concentren alumnes amb coneixements instrumentals basics molt limitats.-Perd sobretot
ens interessen els arguments d’ordre expressiu per quant entronquen directement amb
els suposits valoratius que fonamenten la teoria del contacte: 1’assumpcid
col'lectivament acceptada és que reduint la concentracié per mitja d’afavorir la
dispersio, es forga el contacte interétnic, la qual cosa facilita la convivéncia en tant que
contribueix a la superacié general dels prejudicis i les actituds racistes.

Ara bé, essent d’esperar que incrementant-se la dispersid hagin d’augmentar les
probabilitats que es produeixi el contacte interpersonal interétnic, no per aixo és fa
autoevident que totes les concentracions siguin guettos, ni tots els agrupaments
(estadisticament significatius) de joves estudiants d’origen immigrat en una mateixa
escola siguin indesitjables. Altra cosa és que sigui especialment criticable el fenomen de
la “concentraci6 artificial”, aquella que ocorre quan la proporcié de nois i noies d’origen
tmmigrat en un centre docemt supera significativament la proporcié que aquests

5! Segons dades del Departament d’Ensenyament, e! curs 2002-2003 s*ha doblat el nombre total
d’alumnes estrangers escolaritzats en centres privats concertats, passant de representar el 2% del total de
I"alumant escolaritzat en aquests centres a suposar el 4,8% d’aguest total. Aixo si, si el curs 2001-2002 el

4,02% de I’alumnat inscrit en centres publics eren d’crigen estranger, el present curs aquest percentatge
arriba al 7,6%.

** Segons dades del mateix Departament referides al curs escolar 2001-2002, dels 12.029 alumnes
magribins que cursaven estudis obligatoris (infantil, primaria i ESO) a Catalunya, gairebé el 90% ho feien
en centres publics.
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mateixos nois i noies representen sobre el total de joves en edats corresponents residents
. -y 53
a la zona d’adscripci6 del centre™.

Tot plegat tornem a I’argumentacié que ha recorregut el fil de totes aquestes pagines:
finaiment que 1’una cosa (la dispersi6) o I’altra (la concentraci) afavoreixin un tipus de
contacte intercultural o un altre, aixd és, un comacte desemmascarador o un contacte
reproductor de prejudicis, dependra tant de I’entorn social especific de cada realitat
escolar, com de les configuracions de les configuracions propies de les geografies
adolescents que s’hi articulen, com de les macroestructures socials i politiques que
informin les caracteristiques particulars del propi contacte.

3.3. Conclusio: de les identitats als posicionaments

He dedicat aquest capitol a justificar la transcendéncia del territori escolar com a espai
articulador de sociabilitats i cultures adolescents. Més concretament m’he centrat a
repassar algunes d’aquelles aportacions d’ordre tedric i alguns d’aquells estudis
empirics que han abordat la comprensio de les implicacions de variables com Vétnia, la
immigraci6, la “diferéncia cultural” sobre el procés d’”integracio” socioeducativa de
col-lectius especifics de joves adolescents. En un primer moment ens ha interessat oferir
una mirada al pla cultural, als encaixos i desencaixos entre els valors culturals que
tradueix el mon escolar i els valors culturals que “aporten” certs col-lectius d’origen
immigrat; en un segon apartat m’he referit als limits i potencialitats d’algunes tesis que
ens parlen de les 1ogiques i consegiiéncies de les relacions de contacte intercultural.

En tot cas, I'intent ha estat el de situar alguns punts de recolzament tedric del que és un
dels principéls centres d’interés d’aquest treball de tesi doctoral: com quotidianament i
en I’'ambit escolar els joves adolescents “treballen” a nivell tant simbolic com relacional
amb les distancies que per rad d’étnia o per motius de la condicié immigrada
s’adscriuen a determinats col-lectius d’estudiants.

Del tractat en aquest capitol, derivariem dues llicons de pes. Primerament, i es miri des
de la perspectiva que es miri, es fa manifesta la multiplicitat de recursos i limits
identitaris que estructuren les vides i relacions quotidianes dels joves adolescents també

» Francesc Carbonell critica I’accentuacié politica d’aquest procés: “En ocasions, I’administraci
educativa ha facilitat aquest procés creixent de precaritzacié de I"escola piblica, incentivant aquestes
concentracions artificials quan, per exemple, ha concertat noves linies amb 1’escola privada en zones on
hi havia abundants places vacants a 1’escola piblica. D’aquest manera s’ha anat tancant encara més el
cercle vicids de la guetitzacid” (Carbonell, 2000: 89).
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en territori escolar. Identitats de classe, de génere, d’étnia, immigrades, especificament
juvenils, construides “a mida”..., tot plegat processos en constant moviment, tot plegat
processos el balang final dels quals dificilment pot anticipar-se amb total certesa, el
balang relatiu dels quals no pot comprendre’s sense baixar al terreny de les geografies i
els seus entorns concrets. En segon lloc, he intentat demostrar que aquests jocs
identitaris es fan significatius en el territori escolar en un doble sentit: en el propi marc
de 1’escola els joves adolescents construeixen i reconstrueixen mapes culturals i
relacionals (mapes molt sovint estesos fora dels limits fisics dels centres); el propi
procés d’escolaritzar-se és apropiat pel conjunt de joves en sentits diversos, convertint-
se dites apropiacions en marcadors simbolics de les seves geografies generals.

Totes dues lligons ens planten al davant el debat sobre la giiestio identitaria, més en el
context d’un objecte d’estudi com el plantejat. Perd no hi entrarem més enlla dels limits
del propi objecte. Tornant sobre algunes de les linies argumentals seguides en molts
dels punts d’aquest capitol, podriem parlar dels que sén els principals pols de tensid,
d’aquest debat: la visié estructuralista i la visié postestructuralista. Comencem per la
segona. ’

Molt sintéticament exposat, ’dptica postestructuralista, aplicada a l’analisi de les
identitats juvenils, troba ressonancies basiques en les teories de la hibridacié cultural.
En la linia del discurs postmodem, aquestes perspectives destaquen la decadéncia de les
meta-narratives i dels relats essencialistes i totalitzadors de les atribucions i adscripcions

culturals col'lectives, i en canvi advoquen per I’emergent existéncia de construccions

identitaries locals, complexes, reflexives i contingents™’. Criticant el recurs a-

categoritzacions estatiques i reificadores de pertinences identitaries, molts dels autors
seguidors d’aquestes teories aposten per la transcendéncia de les dinamiques de
mal-leabilitat i bricolatge, de joc i negociacié culturals, de la possibilitat d’elaborar
“identitats a mida” (self-made identities), a través de processos simbolics de
deconstruccid i reconstruccid sincrética. Segons paraules de Stuart Hall, “en el mén
modern la identitat és sempre un joc obert, complex i sense fi, alguna cosa sempre en
construcci¢™ (Hall, 1997: 30). Entra en aquest joc el procés de “subjectivitzacié de la
identitat” (Berger, Berger i Kellner, 1979) al que ens referiem en el punt 2.2.2. del

capitol anterior, procés especialment incident en el mén de la cultura i les relacions
Juvenils.

** Alld que Lyotard (1984} descriu com petits récits.
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La cosa es complica quan en aquests jocs identitaris s’hi barregen adscripcions culturals
per motius étnigues o d’immigracié®. 1 en aquest punt, ens quedem amb els valors de
les optiques interculturals o del multiculturalisme critic (o reflexiu). En la mesura en
qué fugen del multiculturalisme més essencialista, proposen aproximacions suggerents a
la giiestio de les identitats étniques o immigrades.

Algunes d’aquestes aproximacions s’acosten al que Richard Jenkins (1997), basant-se
en l’obra de Fredrik Barth, denomina mode! socioantropologic de l'etnicitat. Segons
Jenkins, les adscripcions étniques no poden ser encapsulades de forma rigida entre uns
limits prefixats; la identitat &tnica i els sentiments de pertanyencga que subministra son
quelcom consubstancialment problematic, quelcom constantment produit i reproduit en
les interaccions de la vida quotidiana. Alhora aquest model entronca amb les teories de
la cultura i la identitat de Fredric Jameson (1998). Segons aquest autor, “/a cultura (...)
no es una sustancia o un fenémeno propiamente -dicho, se trata de un espegismo
objetivo que surge de la relacion entre, por lo menos, dos grupos” (Jameson, 1998:
101). En altres paraules, la cultura es un fenomen que reconeixem com identificatiu
quan la relacié amb I’alteritat ens en déna consciéncia. En defimitiva, “la cultura debe
verse siempre como un vehiculo o un medio por el cual se negocia la relacion entre
grupos” (Jameson, 1998: 103)*.

En el seu llibre There ain’t no black in the Union Jack: the cultural politics of the race
and nation (1987), Paul Gilroy critica les visions essencialistes sobre les diferéncies
étniques que van servir per justificar les politiques 1 campanyes municipals contra €l
racisme a bona part de les ciutats angleses a principis dels vuitanta. Aquest
essencialisme homogeneitza i categoritza estaticament unes adscripcions racials en les

55 Ali Rattansi, per exemple, aplica la transcendéncia dels processos postmodemns de fragmentacio,
dislocacié i contradiccié dels relats identitaris sobre [’etnicitat: “Si la proliferacié de discursos
contradictoris i ambivalents és indicatiu de les dislocacions internes i constitutives d’alld social i de la
seva relativa obertura, ha de ser també vista com a part de Pestructuracid de séries de diferents
‘posicionaments subjectius’. Una perspectiva ‘postmodernista’ entén les identitats racials —com d’altres
identitats, inclosa I’’antiracista’~ en tant que descentrades, fragmentades per discursos contradictoris aixi
com pel ventall d’altres identitats. Per aixo, les identitats racials no son necessariament consistents en el
seu moviment a través de diferents contextos i situacions, ni tampoc disponibles en la forma
d’autoconeixements transparents per als subjectes” (Rattansi, 1999: 92),

% Per exemple, davant e! tradicional encontre entre “dues cultures”, els subjectes d’aquestes dindmiques
poden bé construir “tercers espais”, “zones identitaries intermédies”, ally on tots dos referents culturals
miilor es complementen (Bhabha, 1994), bé creuar i contradir paridmetres de tots dos marcs en la
fabricacié¢ d’una identitat totalment descentrada -procés popularitzat amb la designacio de border
crossings (Giroux, 1992). Aplicant-ho al debat sobre I’etnicitat, Thomas H. Eriksen assenyala com la
identitat étnica necessariament es crea (i es recrea) a través de les relacions intercuiturals. Aquest autor ho

il-lustra molt suggerentment de la segiient manera: “parlar d’un grup émic totalment aillat és tan absurd
com parlar del so d’una sola ma aplaudint™ (Eriksen, 1997 37).
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que colloca uns collectius minoritaris “portadors de trets de cultures particulars, de
tradicions, llengiies, sistemes de creences, textos i histdries que han cdmpartit (...), perd
que en realitat ja no compartiran en el vell sentit perqué sén inevitablement el producte
del creuament de diverses histories i cultures pertanyents a diverses ‘llars’ al mateix
temps —i, per tant, a cap liar en particular” (Gilroy, 1987: 61).

Reelaborant les critiques de Gilroy a 1’’homogeneitzacio cultural” (‘cultural
insiderism’) (1987, 1990) i de Stuart Hall a I"”absolutisme étnic” (1992), Rattansi parla
de la relativitat i contextualitat de les identitats 1 les relacions etniques:

Tant els discursos com les relacions interétniques tenen tendéncia a ser
contradictoris i ambivalents en el seu caricter. Aquestes complexitats
interes soén contextualment produides i son diferencialment articulades
segons les situacions particulars i els contextos institucionals. Les identitats i
les relacions interémiques es troben al mateix temps subsumides en elements
propis de les diferéncies de génere i classe social, fracturades 1 a ’entom de
nombrosos eixos identitaris (Rattansi, 1992: 37).

I en una direccié similar Chamberlayne (2002} defineix els valors del concepte de
“transculturalitat”. En aquest cas, "autora empra la nocié de “vides transculturals™ per
referir-se a la fluidesa i complexitat dels anclatges i pertinences identitaries dels
individus contemporanis, particularment d’aquells qui protagonitzen processos

migratoris.

Insistim en aquest punt: ens interessen els plantejaments antiessencialistes de
Pinterculturalisme o el multiculturalisme critic o reflexiu en la mesura en qué, anant
més enlla de la “celebracid de ingénua de la pluriculturalitat i de les selfmade
identities”, no descuiden les implicacions d’cixos de desigualtat més generals com els
de classe, génere, étnia, condicié immigrada, etc. Es aqui on no cal perdre vista ’altre
pol del debat, la visid estructuralista en qué basen, antre d’altres, els arguments propis
de I'anomenada educacio antiracista. Recordem que es destaca aqui com d’dtils per a la
reproduccié de les desigualtats i de la marginacié socials son els pretextos del
fonamentalisme étnic o cultural. Raonant en relacié al paper de 1’educacid, és cert que
I’escola, en tant que institucié social, pot no ser un mer mecanisme de reproduccio
sociocultural de I’ordre establert, ans al contrari un instrument relativament autonom i
necessari en la lluita contra la perpetuacié dels diferents eixos de desigualtat que creuen
I’estructura social. Tanmateix, ’escola, en tant que realitat empirica i viscuda, s’insereix
en el si d’'una comunitat amb la qual entaula relacions de mitua determinacié. Aquest
context comunitari emmarca la situacié en qué es troba I’estructura creuada dels
principals eixos de desigualtat (classe, génere i étnia), aixi com les geografies culturals
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de referéncia, i s6n aquests eixos i aquestes geografies els factors que informen els jocs
identitaris “disponibles” en el territori escolar. Alhora, variables com ara la trajectoria
social i les inércies culturals dels mateixos centres, aixi com les estratégies derivades
dels interessos i subjectivitats particulars dels actors implicats, sense menystenir el pes
de segons quines implementacions de politiques educatives sobre la mateéria, poden
contribuir articular (o desarticular) les direccions d’aquests jocs identitaris.

Aquest és en molt bona mesura el punt de contacte entre les visions menys tancades de
tots dos pols. No és altre que la seva confluéncia en els arguments de I'asincronisme.
Finalment, els jocs identitaris —entre ells els propis de I’etnicitat 1 de les dinamiques
relacionals minories-majories (veure punt 3.1.3.)-, es diluciden segons contextos
culturals i reticulars particulars. Altrament dit, aquestes configuracions micro son les
que dibuixen els recursos identitaris disponibles 1 el seu grau de convertibilitat a capitals
socials adolescents especifics, i sempre sota pardmetres estructurals de més abast (tant
en I’espai com en el temps). Si amb tot el vist fins el moment estem d’acord amb que et
territori escolar representa mutiples escenaris d’aquest joc, caldrd aleshores fer-ne
etnografies concretes per tal de desentreliar com poden operar, fer-se significatius i
transformar-se determinats criteris d’identificacié adolescents.

Es aqui on justifico la clau de volta que orienta els criteris de conceptualitzacié que
posarem en practica d’ara endavant. Entenc que resoldre les bases i les implicacions
identitaries dels processos adolescents que aqui s’estudien depassa I’abast dels objectius
d’aquesta tesi. Sense negar el meu acord amb aquell seguit d’aportacions que ens parlen
de la naturalesa dinamica 1 dialogica del fet identitari, de la seva naturalesa més
liquida® que no pas sdlida, opto per parlar de posicionaments geogrdfics. Més
concretament, de posicionaments culturals i relacionals en les geografies adolescents
que s'articulen en els territoris escolars. D’aquesta manera prioritzem el caracter
empiric, el fet viscut d’experiencies multiples d’identificacié. Com exposo en el capitol
segiient, i tal i com anird defensant-se al llarg de tot aquest treball, els jocs culturals i
relacionals que expressen les dinamiques adolescents (i no tan sols adolescents) no s6n
fruit directe d’estratégies identitiries preses a priori. Malgrat sens dubte existeixin
apostes cstrategiques prévies als processos vivencials que configuren els
posicionaments geografics, malgrat aquestes apostes ajudin a comprendre el perqué i el
com de moltes d’aquestes experiéncies, entenc que és basicament la forga d’alld viscut
quotidianament el que construeix i reconstrueix els criteris identitaris dels joves

7 Se_gueixo aqui la terminologia empreada per Bauman en el seu llibre Liquid Modernity (2000). Segons
explica aquest autor, “la cerca de la identitat és una lluita continuada per aturar els fluxos, per solidifcar
alld que és fluid, per donar forma allo que no en t&” (Bauman, 2000: 82).
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L. et

d’origen immigrat (i en general del conjunt de joves adolescents) i, a partir d’aqui, les
consegiients opcions estratégiques, grupals o individuals. Primer I’experiéncia, després
el balang identitari, i no a la inversa.

En aquest sentit, els posicionaments geografics vindrien a ser els ingredients principals
dels quals es nodreixen les construccions de la identitat. Els posicionaments geografics
serien, alhora, els signes visibles de les identificacions. Unes identitats certament
complexes i multireferencials, precisament dels del moment en qué es basen en
posicionaments viscuts entorn d’eixos miltiples, la classe social, el génere, 1’étnia,
I’edat... Les experiéncies de posicionament entorn les geografies adolescents de
referéncia se signifiquen també en base a les experiéncies de posicionament
referenciades entorn d’aquest conjunt d’eixos. | sempre emfasitzant el seu sentit practic;
parlem de posicionament, com a *“acci6 de posicionar-se”, no pas de posicions
estétiques i1 resoltes.

Al mateix temps, s d’aquest terme permet resoldre algunes de les limitacions del
concepte d’integracic. Segons déiem en la introduccié d’aquest treball, la nocid
d’integracio porta incorporades connotacions finalistes, teleologiques. No se’ns escapa
que també el concepte “posicionament” dur incorporades aquesta mena de
connotacions. La diferéncia, pero, és que la referéncia a un procés d’integracio indica
U'existéncia d’un punt de destinacié fix. Quan es parla de la necessitat genérica
d’”integrar els immigrants” és déna per descomptat que el desti del procés és un tot
complex format de normes, drets i deures, cultures, habits, un tot considerat invariable,
com una constant, un tot que no canviara amb |’arribada d’aquelles realitats que aporten
els qui hi emprenen el viatge. Arribats a aquest desti aquells que s’hi integren passen
simplement a formar-ne part. Per contra, els processos de posicionament connoten jocs
relatius, tensions i equilibris constants la resolucié provisional dels quals generen
formacions i transformacions de les regles que dibuixen les geografies culturals i
relacionals de referéncia. Al capdavall la propia naturalesa de les experiéncies de
posicionament {les visqui qui les visqui) és relativa: els significats d’aquestes
experiéncies sentenen en base als sentits geografics del conjunt de posicionaments en
joc.

Amb aquests darrers paragrafs ens hem situat a un nivell molt abstracte. Es objectiu
d’aquesta tesi dur aquests arguments al terreny de la dilucidacié empirica, concretament
al terreny de la practica i experiéncies reals dels joves fills i filles de families d’origen
estranger en le’s seves trajectories per les geografies adolescents que cristal-litzen en
’ambit escolar. Amb voluntat d’encetar aquest cami de 1’abstracte al concret, acabo
aquest capitol fent referéncia als valors d’interés de dues etnografies: la primera,
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recollida en el llibre New Ethnicities and Urban Culture (1996) de Les Back, no
especialment centrada en I’ambit escolar, sin6 realitzada en el context de dos districtes
del sud de Londres; la segona, de Christinne Roux (1991), amb base empirica en un
centre educatiu d’un barri de Paris.

El punt de partida de Back és certament proper al que apuntdvem un paragraf abans:
“les identitats dels joves exhibeixen multiplicitat de complexos punts de referéncia. En
aquest sentit vull mostrar com aquests significats 1 identitats es troben mediades per
contextos particulars, aixi com per tot un seguit de condicions historiques i
circumstancies sociopolitiques” (Back, 1996: 49). Aixi, I’autor compara les geografies
juvenils de dos barris periférics del sud de Londres, un d’ells émicament mixte
(Southgate), 1’altre majoritariament format per families blanques de classe obrera
(Riverview). A partir d’aquest exercici Back déna compta de la preséncia de diferents
fenomens que qiiestionen les formules aprioristiques propies de les afiliacions étniques
fonamentalistes. Un d’a(‘;uests fendmens és el que anomena “nacionalisme de barri”,
(neighbourhood nationalism), dinamica generadora de posicionaments geografics (de
distancies i proximitats tant simboliques com fisiques) que subverteixen les linies
tradicionals de demarcaci6 racial. Elements basics d’aquest nacionalisme local sén els
“discursos comunitaris” {community discourses) que justifiquen i construeixen aquestes
geografies. Aixi, per exemple, ’autor constata la forga que en el barmn de Southgate
tenen aquests posicionaments col-lectius, uns posicionaments que duen els joves blancs
a “‘sentir-se identificats” amb determinats estils culturals espectaculars fins aleshores
“identificatius” dels joves negres (en el terreny del gust musical: misica reggae, house,
hip-hop, sound-system, underground soul)*®. En aquest mateix procés els nois blancs se
senten atrets per certes formes de masculinitat {macho-masculinity) especialment
assumides pels nois afrocaribenys. Finalment, aquests jocs de posicionament acaben
allunyant en els mapes culturals i relacionals dels joves del barri la relacié amb joves
negres d’altres districtes, com també les relacions amb els col'lectius de joves asiatics
(sobretot vietnamites) més “guettitzats”, considerats els uns i els altres “outsiders”
d’aquestes geografies. En canvi a Riverview, els joves afrocaribenys son posicionats a
les geografies adolescents del barri com a col-lectiu marcadament minoritzat. Els joves
blancs dnicament se senten propers d’alguns joves afrocaribenys membres dels seus
cercles de sociabilitat més reduits. Aquest fet provoca que els grups de joves negres

%8 La circul'laci6 d’aquests parametres estilistics permet a Back remarcar la importancia dels moviments
local-global quant a als criteris de posicionament i consum cultural: “les etnicitats han de ser enteses en
els contextos locals especifics on les tradicions son reinventades. Malgrat aquesta importancia dels factors
locals, aquests processos cuiturals també s’han de considerar a !a llum del trafec internacional dels
significats culturals i de les formes de significacio™ (Back, 1996: 183),
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adoptin “estratégies identitaries” consistents a recuperar referéncies “ancestrals” com el

rastafarianisme.

Un altre exemples de la mal-leabilitat de les identificacions étniques o immigrades ens
el proporciona Roux en el seu article (resum de la seva memodria de doctorat) Méme
école, méme ambition (1991). En la seva etnografia, ’autora compara les aspiracions
escolars i persf)nals de noies magribines i franceses d’entre 15 i 16 anys estudiants en
unes mateixes escoles i residents en un mateix barri de Paris. Roux parteix per
qiiestionar-se Ia validesa de les teories reproductives sobre I’educacié pel que fa al cas
de I’origen étnic. 1 els resultats del seu estudi semblen certament no corroborar-les.
Segons acaba concloent, “si ’escola divideix i exclou segons I’extraccid social, ho fa
més en funci6 de I’origen de classe més que no pas de 'extraccid étnica” (Roux, 1991:
160). Efectivament tots els pares i mares de les noies d’origen magribi entrevistades
comparteixen la concessié al sistema escolar d’un paper de normalitzaci6 1 promocié
socials no només per a les seves filles, sind també per al conjunt de la unitat familiar:
Elles hi estan plenament d’acord i lluiten per establir-se eficagment en aquest procés. En
aquest sentit, la consideracid dels camins a seguir per sentir-se “socialment integrat” en
la societat francesa no €s la mateixa per a les noies franceses que per a les d’origen
magribi: “el cas de les noies filles de families magribines no és el mateix que el de les
seves companyes franceses ja qué, mentre que les primeres conceben l’escola como una
‘escapatdria’, com un mitja de promocié, com un mitja d’integracio social, les joves
franceses cerquen també la seva insercié a la societat per d’altres instancies com la
familia, el carrer o els llocs d’oci” (Roux, 1991: 155). Perd el cas és que, per un motiu o
un altre, totes elles acaben compartint unes mateixes ambicions escolars (rendir
académicament per prolongar els estudis fins a la universitat), professionals (totes volen
tenir una feina lucrativa i prestigiada) i d’estils de vida (totes volen combinar el treball
remunerat amb una dedicacié a la cura dels fills basada en els valors afectius que elles
han rebut). Altra cosa és que ¢l fet de compartir aquestes aspiracions i de lluitar per
acomplir-les no comporti, en el cas de les noies d’origen magribi, cap mena de tensi6
familiar. Depenent dels seus posicionaments familiars, és quan algunes d’aquestes noies
recorren a estratégies instrumentalistes: acomplir rigorosament amb el treball
extraescolar per rebre el permis de sortir amb les amigues, o de assistir a les excursions
de V'escola, etc. En qualsevol cas, Roux insisteix a desmentir que les identitats étniques
o immigrades siguin acriticament heretades de generacié en generacié; al contrari, sén
dinamiques obertes a constants processos de recontextualitzacié i resignificacio, i a
estratégiecs més o menys instrumentalistes de negociacié adoptades en base a
experiéncies creuades de posicionament.
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4. MODEL D’ANALISI I USOS METODOLOGICS

Fins ara he mirat d’anar construint el marc conceptual que fonamenta el mode! d’analisi
d’aquest treball de tesi doctoral. He recolzat el desenvolupament d’aquest exercici en tot
un seguit de referéncies tedriques i exemples d’estudis empirics previs que crec
justifiquen el perqué de la pertinenga analitica del model. Aquest capitol es proposa un
doble objectiu: i) plantejar una certa recapitulacié que enllaci els fils argumentals
rastrejats per manera de sintetitzar les que han estat les directrius fonamentals del treball
empiric; ii) donar compte de les técniques 1 usos metodoldgics que han guiat el
tractament empiric de les giiestions plantejades arran del dibuix analitic proposat.

Comengarem mostrant ’esquema analitic basic que resumeix I’esquelet conceptual
sobre ¢! que s’ha articulat el marc conceptual desenvolupat (punt 4.1.). En aquest apartat
repassarem el sentit del paper que ocupen en aquest esquelet les principals variables el;
joc, aixi com el significat de les relacions que entre elles convé establir. Al llarg
d’aquestes pagines anirem especificant les dimensions a estudi i les preguntes clau al
voltant de les quals ha girat el treball de camp realitzat.

En un segon bloc (punt 4.2.) descriuré quins han estat els plantejaments metodologics 1
els instruments de recollida (o construcci¢) de dades dels que m’he servit per dur a
terme el treball de camp corresponent, sempre sobre la justificacié de la seva
correspondéncia amb les caracteristiques propies dels interrogants formulats.

4.1. L’esquema analitic

La Figura 1 ordena visualment el model d’analisi construit en el decurs dels capitols 2 i
3. S’hi mostra, aixi, el sentit de les relacions entre les variables conceptuals que he ha
anat explicant al llarg d’aquestes pagines.




FIGURA 1. Model d'Analisi
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Tres observacions abans de fer-ne el corresponent repas:

il.

iii.

Segons es justificard més endavant, la Figura dibuixa una relaci6 a diversos
nivells. En aquests nivells les relacions entre les nocions que apareixen s’han de
llegir en termes de condicionaments multiples que circulen del punt de vista
macro al micro, de Destructura social general al factor propi dels jocs de
posicionament en les geografies adolescents que s’articulen en territori escolar.
Els tres quadrants que, respectivament, figuren els conceptes cultures
adolescents / xarxes adolescents, mapes culturals al territori / mapes relacionals
al territori, i mapes culturals a l'escola / mapes relacionals a ['escola se
separen seguint una divisoria discontinua en la mesura en qué s’hi plantegen
conceptes correlatius perd referits dos dels ambits d’analisi diferenciats: el dels
mapes culturals (a la banda esquerra) i el dels mapes relacionals (a la banda
dreta).

La Figura diferencia els quadrants segons games diferents de gnsos. El sentit
d’aquests deferenciacio, per al cas del primer nivell, no és el d’intentar fer veure
que algunes variables sén més “importants” que d’altres a ’hora de determinar
segons quins condicionaments. Per entendre’ns, no s’esta dient que ’estructura
social (nocié sitnada en el quadrant amb un fons de gris menys intens)
condicioni les experiéncies de posicionament en les geografies escolars menys
del que ho fa I’estructuracié de I’espai social juvenil; i aixi successivament. Alld
que vull mostrar amb la graduacié d’aquestes tonalitats €s el recorregut dels
nivells macro als micro, i centrar els que han estat i seran els principals focus
d’atencié d’aquest treball —aquells que descenen al punt de vista més micro,
aquells que s’articulen a I’entorn de les relacions entre els quadrants més
enfosquits. Es per aixd que els jocs de relacions entre les variables mapes
culturals a l'escola, mapes relacionals a l'escola i posicionaments culturals,

posicionaments relacionals s’estableixen entre els considerats focus d’atenciéd
prioritaria.

Aquest esquema analitic serveix per ser aplicat a les experiéncies de
posicionament cultural i relacional viscudes pel conjunt de joves adolescents
(vinguin d’on vinguin). Precisament aquest ha estat un dels principals motius de
preocupacié del plantejament basic d’aquest treball: partir de models
comprensius i explicatius que no exclusivitzin les raons de les articulacions
socials 1 culturals presents en territori escolar segons determinades adscripcions
étniques o segons quines condicions propies de la immigracié. La qual cosa no
vol dir que deixi de ser necessaria I’especificacié posterior dels significats
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d’aquest model en funci6 de les implicacions objectives i simboliques
d’aquestes adscripcions. Com he fet en el decurs dels capitols anteriors, en allo
que vindra, anirem constantment proposant aquest doble joc, de la globalitat a
I’especificitat, tot seguint trajectes d’especificacio diversos (entre ells, els propis
de la pertinenga a col‘lectius étnic 0 immigrats minoritzats).

Repassem tot seguit com hem anat llegint i com llegirem les relacions entre els
quadrants que hi apareixen en funcié dels condicionaments multiples que circulen dels

nivells més macro als més micro.

4.1.1. Resumint

L’el-lipse final ens situa I’atenci6 en el el concepte de Posicionaments en les geograﬁe.;
articulades en 1'ambit escolar. Amb aquesta nocié em refereixo als camins que els
joves adolescents segueixen en els mapes culturals i relacionals articulats en territori
escolar. Em refereixo, per tant, al balang dels seus itineraris de posicionament cultural i
posicionament relacional a través de les seves geografies de referéncia a ’escola. Sé6n
aquests itineraris dindmics i carregats de dilemes que els adolescents segueixen empesos
per la necessitat de fer-se un lloc, de ser algi en aquestes geografies, situant-se d’una o
altra manera en les xarxes socials de ’escola (de 'aula, dels passadissos, en els temps
d’esbarjo...), compartint unes determinades representacions culturals i signes identitaris
més o menys aglutinadors. Al llarg dels capitols anteriors he tractat de justificar perque
situo aquesta variable en el punt central de mira d’aquest treball de tesi doctoral. No
estic introduint, per tant, una variable nova. Simplement concreto amb aquesta formula
motius d’analisi i reflexio exposats amb anterioritat.

Com he anat fent al llarg dels capitols anteriors, faig servir el terme posicionaments per
comptes del de posicions. El motiu és que el segon remet a una realitat estitica, mentre
que el concepte “posicionaments” ens parla de 1’accié de posicionar-se, un procés obert
i dindmic. En aquest procés sén viscudes multiples experiéncies de posicionament en els
territoris de l'adolescéncia. Aquest conjunt d’experiéncies dibuixen camins per les
geografies adolescents, uns camins que, al seu torn no s’expliquen sense parar atencié al
seu context de referéncia. Els joves adolescents no tan sols interaccionen amb d’altres
Joves adolescents “portadors” de segons quines cultures, siné que també se les veuen
directament amb conjunts de coordenades culturals tipificades i és en relacié a elles que
es troben obligats a prendre partit.
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Aquestes experiéncies de posicionament ocorren en contextos escolars especifics. Es
per aixo que les caracteristiques d’aquestes experiéncies, fins i tot la possibilitat real que
algunes d’elles arribin a produir-se, estan necessiriament condicionades pel tipus
Q’estructures relacionals i mapes culturals existents dins 1'ambit escolar concret. No
volen dir el mateix, per exemple, les experiéncies de contacte intercultural en un institut
public, situat en un nucli urbd i obrer amb elevada preséncia de poblacié d’origen
immigrat, que les vivéncies del contacte (en cas que aquest efectivament es produeixi)
en un centre de classe mitja ubicat en una zona on hi resideixi una proporcié molt
reduida de poblacié immigrada. Ni voldran dir el mateix, ni, com veurem, tindran les
mateixes conseqiiéncies.

També a aquest nivell convé no descuidar la transcendéncia normativa i normalitzadora
de la institucid escolar. Variables com ara la trajectoria social i les inércies culturals dels
mateixos centres, aixi com les estratdgies derivades dels interessos i subjectivitats
particulars dels actors implicats, sense menystenir ¢l pes de segons quines
implementacions de politiques educatives sobre Ia matéria, poden contribuir articular (o
desarticular) les direccions dels jocs identitaris que els 1 les adolescents signifiquen dins
les seves fronteres. En parlavem en el punt 2.1.1.1. del segon capitol i m’hi tornaré a
referir en ¢l capitol final.

Alhora, i malgrat considerem 1’escola com un territori escolar estructurador de les
geografies culturals i relacionals dels i les joves adolescents, no per aixd hem de deixar
de recordar el pes que juguen altres territoris com a camps de sociabilitat especificament
Juvenils (espais i temps d’oci, relacid amb els mitjans audiovisuals i les noves
tecnologies, projectes de creacié cultural de caracter individual, relacions amb la familia
i la comunitat, etc.). Véiem abans com precisament una de les critiques tedriques a la
hipotesi del contacte t€ a veure amb les limitades consegiiéncies que un possible canvi
actitudinal en territori escolar pugui tenir sobre la reestructuracié en bloc d’uns
prejudicis la disposicié dels quals serveix per “construir realitat” de maneres diverses,
sovint divergents, en diferents situacions socials i territoris de socialitzacié; situacions i
territoris que, al seu torn, reinformen i reestructuren molt variablement la disposici6
d’aquests prejudicis. D’una manera o altra, és clar que les morfologies i els significats
dels mapes relacionals i culturals articulats a 1’escola, les seves coordenades i

homologies, no s’entenen al marge de les topografies relacionals i culturals existents al
medi o territori de referéncia.

Meés enlla de les coordenades i homologies estructuradores dels mapes adolescents dels
territoris de referéncia dels contextos escolars, és clara la influéncia de les definicions
generals d’alld considerat cultures especificament adolescents, i, per tant, de les
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definicions generals dels criteris d’agrupabilitat dels joves adolescents. D’una banda,
podem parlar de |’existéncia d’uns marcs de referéncia general, les cultures adolescents,
que serveixen com de “diccionari” per a la codificacié particular de les topografies
culturals articulades a cada territori concret. Els joves adolescents elaboren i reelaboren
els seus estils, les seves estdtiques, les seves practiques i discursos dotant-los dels
significats i accepcions a 1’abast en aquest diccionari general. Aquest diccionari €s, com
hem assenyalat anteriorment, un constructe social i historic, fruit d’unes determinades
circumstancies espai-temporals. Es el mateix diccionari que defineix quins i com sén els
principis disponibles per a la creacid d’agrupaments i distanciaments adolescents
(xarxes adolescents): I’escola ajunta i separa la totalitat d’infants i adolescents segons
criteris de nivell i edat; el carrer ajunta i separa joves i adolescents segons criteris de
veinatge i interessos compartits; la discoteca ajunta i separa joves i adolescents segons
criteris d’edat, gust estétic i musical; les activitats académiques extra-escolars ajunten i
separen infants, adolescents i joves segons disponibilitat econdmica i aposta educativa
propia o dels pares, etc. Per bé que es tracti d’un diccionari sotmés a constants revisions
i variacions, produeix efectes de cristal-litzacié, d’objectivacié de la realitat del que he
anomenat geografies adolescents, aixd és, el conjunt’ de coordenades, homologies,
coneixements tipics, marcadors simbolics, tramats socials, distancies i proximitats
(fisiques i simboliques) que orienten les trajectories identitaries dels joves adolescents
en diferents espais i territoris.

Alhora, aquestes definicions culiturais 1 configuracions relacionais operen en el context
d’un marc, d’un constructe social més ampli com és ’espai social juvenil. Si les
geografies adolescents sén contingut, I’espai social juvenil n’és el continent. Es aquesta
la formula que ens ha servit per donar compte de I’existéncia d’un espai —i d’un temps—
especific compres entre la pubertat i la vida adulta. En I'actualitat i en les formacions
socials que ens sén més properes, esdevé necessari introduir la idea de transicio, de
temps de resoluci6 entre la finalitzacié de la infancia i la definitiva assumpcié de les
responsabilitats adultes, de tal manera que, fins que no s’allarga el periode intermig
entre I'una 1 Daltra, la joventut com a grup d’edat diferenciat i diferent no pot disposar
d’un espai i d'un temps propis. A partir d’aqui, un cop la historia “descobreix” la
possibilitat d’existéncia social al marge de les obligacions de I’esfera publica i laboral
(Arigs, 1973), podem pensar en tota mena de divisions i subdivisions semantiques (més
o menys encertades) del cicle de vida que genéricament anomenem “joventut™: pre-
adolescéncia, primera adolescéncia, adolescéncia intermitja, adolescéncia tardana, etc.
L’espai social juvenil fixa, doncs, un conjunt de condicions socials, al temps que
possibilita I’articulacié de processos socials relativament autdnoms (entre ells els propis
de les geografies adolescents), la construccid de moéns de sentit que actuen com a marcs
identitaris per a cada vegada més persones. | sempre des de la seva doble realitat: com a
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espai objectivat de sociabilitat, i com a suma de significats tipics 1 personals en constant
transformacié.

Les articulacions concretes de 1’espai social juvenil son variables segons quin sigui
I’emplagament dels individus que el participin en Iestructura social. Efectivament,
defensar ’autonomia relativa de funcionament de I’espai social juvenil no nega el fet
que eixos estructurals com la classe social, el génere i 1’étnia “penetrin” a I’espai social
adolescent condicionant no tan sols els riscos a afrontar en el procés de transicid a la
vida adulta, siné en general el perfil de les coordenades i les homologies que es
dibuixen com a significatives en les geografies adolescents aixi com les formes de
resposta als dilemes que aquestes plantegen. M’hi he detingut en el punt 2.2.2. del
segon capitol. Ja sigui per efecte dels codis sociolingiistics familiars, com a
conseqiiéncia de la interioritzacié d’uns determinats tipus d’habitus de classe o génere,
fruit de les dinamiques de minoritzacié de certs grups étnics o immigrats, o resultat de
les estratégies instrumentalistes de promocid social o de resisténcia protagonitzats per
segons quins col-lectius de joves adolescents, el cas és que les experiéncies i significats
articulats al conjunt de territoris que conformen ’espai social juvenit (en general) i les
geografies culturals i relacionals adolescents (en particular) sén viscuts diferencialment
en funcié de quin sigui accés dels individus a uns capitals econdmics, socials, culturals
i simbolics desigualment distribuits.

Raonant en relaci6 a la importancia del territori escolar, he també afirmat que, malgrat
I’escola pot no ser un mer mecanisme de reproduccié sociocultural de 'ordre establert,
ans al contrari un instrument relativament autdonom 1 necessari en la linita contra la
perpetuacié dels diferents eixos de desigualtat que creuen I’ estructura social, en tant que
realitat empirica i viscuda, s’insereix en el si d’una comunitat amb la qual entaula
relacions de mitua determinacid. Aquest context comunitari emmarca la situaci6 en qué
es troba I’estructura creuada dels principals eixos de desigualtat (classe, génere i étnia),
aixi com les geografies culturals i relacionals de referéncia, i sén aquests eixos i

aquestes geografies els factors que informen els jocs identitaris “disponibles” en el
territori escolar.

4.1.2. Variables a estudi

D’acord a com he estructurat els marcs conceptual i analitic, les dimensions
especifiques a estudi queden dividides en dos grans blocs: el relatiu a les configuracions
dels mapes relacionals i el referent a les caracteristiques dels mapes culturals. L’esforg
sera el d’aproximar-se a {"articulacié d’aquestes dimensions en els territoris escolars que
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han centrat ¢! treball empiric, duent fins alld on sigui possible les seves connexions amb
les realitats de les geografies adolescents més generals.

I en tot cas es tracta d’un exercici recolzat en els valors de la tesi general d’aquest
treball. A saber: els posicionaments relacionals i els posicionaments culturals dels nois
i noies adolescents (també d'aquells d origen estranger) en el si de les seves geografies
de referéncia (aquelles articulades en els territoris escolars) mantenen entre si
relacions dialéctiques de mutu condicionament. Els camins i les experiéncies viscudes a
través dels mapes culturals adolescents condicionen els camins i les experiéncies

viscudes entorn dels mapes relacionals que els envolten, i viceversa.
4.1.2.1. Posicionaments culturals. Dimensions a estudi

Sintetitzem seguidament els components principals que ens han servit per a la
construccio del que hem anomenat posicionaments culturals. Parlem de tres ingredients
basics: els mapes culturals a I’escola (el context de referéncia simbolica, els sistemes de
significacid), les experiéncies de posicionament cultural (els camins) i els judicis i
prejudicis “interétnics™ que marquen tant a nivell simbdlic com practic la dilucidacié
d’aquests mapes 1 experiéncies culturals.

Els mapes culturals a Uescola

Es tractara de capturar la cnistal-litzacié d’aquells punts cardinals que orienten els
discursos, les practiques i els gustos dels joves adolescents en territori escolar. No vol
dir que unicament em fixi en aquells punts cardinals (coordenades i homologies) que
continguin dilemes de tipus escolar o educatiu; Pobjecte a estudi és el conjunt de les
topografies culturals adolescents que son significades en el camp escolar, elaborin
quiestions dels camps que siguin (escolars, d’oci o familiars). No ens hem cansat
d’assenyalar que I’Ambit escolar és un territori significatiu de les geografies culturals
(també relacionals) propies de 1’adolescéncia: no tant sols hi penetren significacions
propies d’aquests altres contextos, sind que el propi procés d’escolaritzar-se és apropiat
pel conjunt de joves en sentits diversos, convertint-se dites apropiacions en marcadors
simbodlics de les seves geografies generals.

Aixi, els principals punts d’atencio relatius a aquesta dimensié sén propiament els
components conceptuals als que m’he referit en el punt 2.2.1. del segon capitol. Molt
sintéticament;
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Coordenades. S6n els “llocs comuns”, els “senyals basics™ que estructuren els mapes

dels territoris adolescents i que, alhora, situen els punts substantius que signifiquen
les regles de joc a cadascun dels escenaris. Depenent de com els joves adolescents
es moguin a I’entorn d’aquests punts aniran posicionant-se d’una manera o d’una
altre a cada context, distanciant-se i aproximant-se amb d’altres joves, participant
de majories o, per contra, de posicions minoritaries en les geografies adolescents.

Com assenyalavem aleshores, aquestes coordenades defineixen les principals
disjuntives, els dilemes fonamentals sobre els quals cal prendre decisions, les quals,
si bé no sempre soén preses de manera licida i reflexiva, si que condicionen la
manera de fer-se present a cadascun dels seus camps de joc.

Seguint el model d’analisi que plantejo, convindra fixar-nos en com les coordenades
1 els dilemes al voltant dels quals van concretant-se els mapes culturals adolescents
se signifiquen a I’entorn dels tres escenaris de joc considerats: 1’escola (la valoracié
de 1a utilitat de la institucié escolar, la dedicacid a I’estudi, el rendiment académic,
les expectatives académiques, la relacié amb el professorat, la relacié amb la resta
de companys, etc.), el lleure (els espais on passar el temps, les companyies, els
consums, el gust musical, les practiques de violéncia, la relacié amb els grups
Jjuvenils fora del centre educatiu, etc.) i la familia (la importancia atorgada a la
socialitzacié familiar, la percepcié sobre el control familiar, la valoracié de les
. normatives familiars, el respecte als pares, la intimitat i la confianga compartides,
els beneficis esperats, la diferenciacié dels rols de pare, mare i germans/es, etc.).
M’interessard, insisteixo, aprofundir en les coordenades que —es refereixin al camp

que cs refereixin— facin acte de preséncia i construeixen geografies adolescents en
el territori escolar.

Homologies. M’he referit aixi a la construccié de conjunts de gustos, practiques i

discursos que han acabat integrant-se i fent-se socialment significatius. Si del que es
tractard és de parlar d’experiéncies i posicionaments culturals a les -geografies
adolescents no n’hi haurd prou de saber en quina mesura els i les joves adolescents
(vinguin d’on vinguin i sigui quina sigui la seva condici6é social) coneixen les
coordenades que dibuixen les seves geografies i territoris; serd necessari valorar en
quina mesura comparteixen participen de les maneres dominants de significar-se
conjuntament aquestes coordenades. Les coordenades s6n paraules, les homologies
la seva sintaxi, les unitats basiques dels seus sistemes de significacio.
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Convé identificar quines sén i com funcionen les unitats basiques de significacio
articulades en territori escolar, tot procurant distingir segons la seva extensitat
(volum de coordenades que aglutinen a nivell intraespacial i interespacial) i la seva

intensitat (forga amb qué és experimentada la seva definicio).

En el procés d’identificacié d’aquestes coordenades i homologies hi entrard en joc un
doble nivell d’analisi. Em fixaré tant en el contacte directe i personal dels joves
adolescents (en particular dels joves d’origen immigrat) amb les construccions culturals
corresponents, com en ¢l contacte “mitic” d’aquests joves amb els marcadors tipics que
serveixen per interpretar determinades distancies 1 proximitats en €l context dels
mateixos mapes culturals (allo que en el punt he anomenat marcadors simbolics). Tots
dos tipus de contacte condicionen les experiéncies de posicionament dels joves
adolescents (autdctons o d’origen immigrat) en el context dels mapes culturals

cristal-litzats en territon escolar.

L’analisi d’aquestes qiliestions €s abordada tot al llarg del capitol 5.

Experiéncies de posicionament cultural

Tornem a insistir en el cardcter experiencial, la naturalesa viscuda 1 practica de les
accions i reaccions, de les aspiracions i decepcions, dels tempteigs, dels sentiments que
mouen i signifiquen les dindmiques de posicionament en les geografies de 1’escola.
També quan parlem de posicionaments culturals. Igual com tot adolescent que penetra
en un conjunt geografic més o menys desconegut visualitza estructures de relacions (els
agrupaments, qui va amb qui), al mateix temps percep estructuracions de codis culturals
compartits.

Tots dos descobriments esdevenen simultanis en el temps. Es descobreixen persones al
temps que rapidament s’adverteixen estétiques, llenguatges, maneres de comportar-se a
classe i al pati, practiques més o menys habituals..., en definitiva codis culturals més o
menys distants, més o menys personificats. Aquest procés de descobriment és viscut
amb especial intensitat per I’alumnat nouvingut incorporat directament a secundiria;
intensitat també variable segons la distancia existent entre els codis juvenils de
referéncia en origen i els presents.

El descobriment d’aquests codis és ja un procés experiencial, cognitiu i practic al mateix
temps; com ho son les posteriors dinamiques de posicionament cultural. Ens hi
detindrem en la segona part del capitol 7. Centrant-nos en el cas dels posicionaments




126

relatius protagonitzats pels joves d’origen estranger entrevistats, dividirem I’exposicio
d’acord amb els que hauran estat els principals sentits homoldgics préviament
identificats:

1. Els sentits de la normalitat. Em referiré aqui als sentits de les experiéncies
viscudes significades entorn ’eix normalitat — transgressio. Tractarem de
comprendre més particularment els motius i els significats de les distincies que
la majoria dels joves immigrats entrevistats estableixen respecte dels marcadors
simbolics de la transgressié (practiques i estils tipificats, grups o individus
estigmatitzats...) que tensionen les geografies adolescents que els envolten.
Aixd seraenel punt 7.1.2.1..

2. Els sentits de la maduresa. Es parlara en aquest punt d’un cas especifics: el del
col-lectiu de noies d’origen estranger amb qui he tingut oportunitat d’entrevistar-
me. Veurem ¢n el punt 7.1.2.2. com expliquen i justifiquen la consideracio que
les porta a situar-se com a més madures i responsables en comparacié amb la
resta de joves de la mateixa edat amb qui interactuen.

Judicis i prejudicis “interétnics”

Certs valors d’alld que anomenarem les ideologies tematiques entorn la immigracio es
filtren en la configuracié dels mapes culturals, dels marcs de rellevancia que serveixen
de “diccionari” per a la significacié dels actes i experiéncies desenvolupats 1 viscudes
pel conjunt de joves adolescents. Comprendre com *viatgen™” aquestes ideologies
tematiques de I’ambit de les tipificacions populars al terreny concret de les atribucions
“étniques” que quotidianament (re)construeixen els joves adolescents en qiiestid,
comprendre aquest viatge de D’abstracte a 1'especific requereix d’un exercici de
contextualitzaci6. Convé relacionar els sentits d’actes i experiéncies de discriminacié
“étnica” entorn dels judicis i prejudicis que recolzen les distancies i proximitats
(culturals i relacionals) de les geografies adolescents en joc. Esdevé aixi necessari
atendre als discursos del conjunt de nois i noies entrevistats (immigrats i autdctons), a

les imatges 1 estereotips de base étnico-cultural mituament compartits i a les
possibilitats de transformacié.

Donat I’abast que obligadament ha de cobrir aquest exercici, he separat el seu abordatge
en un apartat independent en el capitol 7 (punt 7.1.3.). Al llarg de les seves pagines
tornarem a ocupar-nos de les condicions d’existéncia del contacte intercultural.
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Pel que fa especificament a les repercussions de I’estat d’aquest judicis i prejudicis
“interétnics” en la configuracié dels mapes culturals estudiats, serd el moment de
preguntar-se: jcom interaccionen les distancies i proximitats degudes als sentits
homologics de les cultures adolescents amb les distancies i proximitats recolzades en
categoritzacions etnicistes? Abordarem possibles respostes a aquest interrogant en el
punt 7.1.3.1..

4.1.2.2. Els mapes relacionals a I'escola. Dimensions a estudi

D’acord amb |’esquema analitic, el procediment empiric ha estat organitzat per manera
d’atendre dos nivells d’atencié: els mapes relacionals que serveixen el context (alhora
que el resultat) dels posicionaments relacionals dels joves adolescents que hi participen,
i 2) les experiéncies, els camins d’aquests joves (especificament dels nois i noies
d’origen estranger) a través d’aquests mapes. .

Els mapes relacionals a Uescola

Les geografies adolescents no s’expliquen completament atenent a les seves
plasmacions culturals. Aquestes geografies sén, també, mapes de relacions concretes,
xarxes socials d’origen divers (tant per la seva composicié interna, com en el relatiu als
territoris a on s’articulen). Els i les joves adolescents interaccionen amb d’altres joves
adolescents de manera més o menys freqiient, de forma més o menys intensa,
cristallitzant fluxes dindmics de relacidé de molt diversa indole: grups estables,
agrupacions esporadiques, relacions diddiques (d’amistat, de parella, de companyia
circumstancial,...), triddiques, de pont entre grups diferents, etc. No cal dir que els
factors facilitadors i legitimadors d’aquestes relacions s6n miltiples.

Fins i tot pot entendre’s la relacié entre les topografies relacionals i les topografies
culturals com s’entenen les relacions dialéctiques entre els conceptes d’infraestructura i
superestructura. Els entorns o cercles de relaci6 informen i influeixen els discursos, les
practiques i els gustos dels i les joves adolescents. Alhora, perd, és també cert que els i
les adolescents tenen marge d’autonomia per ajuntar-se amb —o separar-se de— les
persones o grups amb qui senten (o volen sentir) més proximitats —o distincies— en el
terreny de les seves practiques, discursos i gustos culturals.

I també en aquest terreny es deixen sentir els efectes de determinades pressions
estructurals. Tambeé en un doble sentit. En aquest cas, posicions properes a 1’estructura
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social propicien habits i codis culturals propers, la qual cosa facilita sentiments de
proximitat que poden culminar en la formacié de xarxes adolescents. En segon lloc, 1
per via més directa, compartir posicions similars a I’estructura social comporta molt
sovint compartir espais fisics concrets {un barri, uns centres d’oci, una escola...), és a
dir, espais fisics de contacte, condicié necessaria per a [’establiment de xarxes d’amistat
0 companyia.

Sigui com sigui convé interessar-se pels criteris de formaci6/transformaci6 1 legitimacid
de les xarxes socials en territori escolar, per les morfologies internes d’aquestes xarxes.
Aquestes son, dongcs, els principals valors a estudi:

Factors d’origen de les xarxes. Segons he detallat en el punt 2.3.2. del segon capitol,
s6n diverses les raons que expliquen la formacié i la transformacié de xarxes
socials. Moltes d’elles, a més, funcionen solapadament, reforgant-se mutuament,
En tot cas, son motius facilitadors d’agrupaments i desagrupaments que actuen,
amb més o menys forga segons el cas, en territori escolar.

Propingiiitat. D’entrada, queda clar que I’existéncia d’eportunitat per al contacte
és [a primera condicié necessaria (no suficient) de I’establiment de xarxes socials
adolescents. A la practica es fa evident que aquesta oportunitat apareix, sobretot, en
aquells moments i espais on els uns i els altres joves comparteixen deures i

‘ objectius comuns. Més evident es fa que I’oportunitat per al contacte es realitza
quan no hi ha més remei, és a dir, quan més que una oportunitat és gairebé una
obligacid6 (més o menys desitjada). Malgrat les practiques de tracking,
d’agrupaments flexibles, de I’existéncia de concentracions escolars de segons quin
alumnat, etc., 'escola es continua essent un territori privilegiat en la generacié de
propingiitats.

Homofilia. No obstant tenir en compte els matisos introduits en parlar de la
importancia de la “semblanga” com a criteri originador de xarxes socials (veure
punt 2.3.2.2.), ha estat a bastament recoizada la tesi segons la qual augmenta la
probabilitat de construir cercles d’amistat i companyonia quan els actors es
perceben muituament com “similars” en determinats aspectes. Com possible
resolucié a l’interrogant sobre si és la semblanga la causa de freqiientar segons
quines companyies o a la inversa, recordem la tesi de Cairns i Caimns (1995) a
proposit del que anomenen els processos de similaritat-contagi: els joves
adolescents s’agrupen a I’entorn d’alguna o algunes caracteristiques referents
compartides; un cop establert ’agrupament, el procés contagiés d’influéncies
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muitues genera nous criteris de semblanca entre les practiques, discursos i gustos

dels membres del grup.

Transitivitat. Es la tesi que sostenen els defensors de la teoria de la balanga, alld
que popularment s’afirma amb la dita “els amics dels meus amics sén els meus
amics”. L’argumentacié n’és la segiient: en la mesura en que els actors cerquen, no
sempre amb éxit, evitar tensions en els seus patfrons relacionals, quan un d’ells
(ego) disposa d’un fort lligam amb una tercera persona, €s d’esperar que un segon
actor amic del primer hi ajusti el sentit de la seva relacio; en cas contrari posa en
perill la seva filiacié amb ego. A la practica la transitivitat funciona en la mesura en
qué afavoreix directament el contacte, cosa que succeeix, per exemple, quan un
jove presenta un amic (conegut en un altra context: algun vei, familiar o conegut
d’alguna activitat extraescolar) al seu grup de referéncia. La sola possibilitat
d’aquesta entrada, ja n’afavoreix el contacte.

Afectivitat. Malgrat sigui dificil capturar analiticament la transcendéncia dels
anomenats “factors calents” en les dinamiques formacié i transformacié dels mapes
relacionals adolescents, en absolut hauriem de perdre de vista que ’afecte, I’amor,
I’estimacié, la implicacié emocional, aquells valors que s’elaboren en les amistats
meés intenses i les relacions de parella, creuen significativament les vides i els
somnis quotidians dels i les joves adolescents. En efecte, ho entenguem com a
. caﬁsa, bé com a conseqiiéncia de 1’articulacid (o desarticulacio) de la xarxa, sempre
hi emergeixen amb més o menys for¢a raons d’implicacié empatica. Succeeix tant
en les relacions diadiques més compactes, com en el si d’aquelles agrupacions més
extenses; 1 succeeix sigui quina sigui la morfologia interna de la xarxa (sigui quina
sigui, per tant, la seva composicié per rad de génere, classe social, émia, edat...). El
que oscil-la €s, doncs, la intensitat i el sentit atorgat a ’afectivitat compartida. I en
aquest punt, el valor de la reciprocitat, en tant que indicador de simetria,
reconeixement 1 cohesié, és clarament un motin basic per a la formacio,
manteniment o {en cas que no existeixi o deixi d’existir) o ruptura de les xarxes
d’amistat. Com dbviament també passa en les relacions de parella, dificilment s6n
sostenibles en el temps les afiliacions intimes no recolzades en intercanvis

igualitaris d’estimacio i afecte.

Popularitat. En sintesi, tot intent (més o menys planificat) de promocionar
Jerarquicament a les geografies juvenils, també al territori escolar, pot ser entés en
tant que moviment de “popularitat”, moviment que constantment es resol,
positivament o negativa, en el processos de formacié i transformacié de grups o
cercles d’amistat o companyia, moviment de motivacions anilogues al desig
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d’evitar quedar relegat a posicions perifériques dels centres de les xarxes juvenils,
posicions d’aillament social. A la practica, he ja exposat com una de les maneres
més efectives per recorrer aquest cami d’ascens social consisteix, precisament, a
establir llagos relacionals amb aquells individus préviament millor posicionats,
aquests son, els més populars. I tot plegat considerant la relativitat temporal i
’especialitzacié tematica d’aquelles posicions definides com a populars en el
context de les geografies adolescents. .

Un dels objectius centrals del treball empiric d’aquest treball ha estat el d’identificar
el paper que juguen aquestes raons en els processos de formacio (i transformacio) i
legitimacié de les xarxes socials adolescents articulades en territori escolar,
particularment d’aquelles xarxes participades per nois i noies d’origen immigrat.

Morfologia de les xarxes. Tant les caracteristiques com les implicacions de les
experiéncies de posicionament en les geografies escolars son en bona mesura funcio
I’estructura de la xarxa de joves estudiada. Com he assenyalat anteriorment,
I’analisi de les xarxes socials pot proporcionar les eines i instruments necessaris per
fer visible i operacionalitzar els mapes relacionals en qué se sustenten i des d’on
s’elaboren les coordenades i homologies basiques de les topografies culturals
considerades. Molts dels conceptes que situen les propietats estructurals i

" morfoldgiques de les xarxes socials s6n enormement utils en la identificaci6 de les
condicions en qué sén viscudes aquestes experiéncies. Alguns d’aquests conceptes
serveixen directament com a indicadors d’aquesta dimensié.

Densitat (density). Aquest concepte remet al grau de connectivitat entre els noduls
{membres) de la xarxa. Per exemple, si la relacié analitzada implica el coneixement
directe entre tots els joves d’una xarxa, la seva densitat sera del 100%.

Cliques: Un clique és un subgrup situat en el si d’una xarxa en el qual la densitat és
maxima. En la mesura que I’estructuraci6 d’aquests subgrups configura relacions de

maxima proximitat, la seva deteccié en el camp de joc estudiat pot ser de gran
interés.

Centralitat  (centrality): Es refereix, en aquest cas, al posicionament
quantitativament més connectat de determinats elements. A partir d’aquesta mesura
podrien detectar-se, en funcié dels vincles socials estudiats, quins sén aquells tipus
d’individus que centralitzen les relacions intragrupals.
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Multiplexitat (multiplexity): Es refereix al grau de complexitat de les relacions entre
elements d’una mateixa xarxa. Per exemple, un company de treball a classe pot ser,
a més, vei del barri i amic en el lleure. La possibilitat de mesurar aquesta translacio
d’amics i coneguts d’origen escolar a d’altres territoris resulta certament basica per
donar compte de la forga de les relacions originades en el context que centra la
unitat d’analisi aqui tractada, ’escola.

Forga (strength): La forga del vincle remet al grau de cohesié que proporciona.
Aquest indicador sistematitza la informacié que pugui extreure’s d’altres mesures

com la densitat, els cliques, els clusters i la multiplexitat.

Multidimensionalitat (multidimiensionality): Es refereix a la intensitat d’una relacié
donada. Remet al nombre de recursos que contenen els vincles. Pot entendre’s com
una concrecid del concepte de muitiplexitat. Es tracta d’un indicador novament
transcendental en relacio a 1’objecte d’estudi per quant permet identificar el pes dels.
motius i origens que sustenten les relacions grupals a estudi.

Reciprocitat (reciprocity). Es refereix a |’existencia de relacions d’intercanvi mutu
de recursos (materials o no). Pot mesurar-se a partir de les percepcions individuals
al respecte del vincle.

_Heterogeneitat (heterogeneity): Es refereix al grau de similitud entre els atributs
propis dels ndduls que conformen la xarxa. Es déna aixi compte de la composicio
interna dels grups en funcié de I’edat, el génere, la classe social, la nacionalitat,
Iorigen escolar / extraescolar dels membres de la xarxa, 'origen familiar, etc.
Aquesta mesura serveix, per exemple, d’indicador de V’existéncia o abséncia de
xarxes més o menys diverses quant a ia procedéncia.

Algunes d’aquestes mesures son certament d’interés en el context del meu objecte
d’estudi. Per exemple, podria esperar-se correspondéncia estadistica entre les
segilents propietats: densitat alta, mida reduida, i muldimensionalitat i multiplexitat
elevades. Aquesta mena de xarxes, generalment tancades sobre si mateixes, generen
una forta atraccié intragrupal que, en cas de tractar-se d’un grup no heterogeni, pot
dificultar I’actualitzacié de processos d’”intercanvi cultural”. En canvi, quan es
conformen estructures reticulars d’aquestes mateixes caracteristiques perd amb un
elevat component d’heterogeneitat els efectes esperats s’inverteixen.
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Segons serd detallat en el capitol 6, el treball empiric realitzat ha recollit dades
relatives a les caracteristiques d’aquestes propietats en els casos de les xarxes
adolescents d’origen escolars estudiades.

Experiéncies de posicionament relacional

Explicivem al final del capitol 3, com I’enfocament que en aquest sentit planiejo
discrepa d’aquell que acostuma a proposar-se en tractar de giestions relatives a les
estratégies identitaries dels joves d’origen estranger. Traduint-ho al llenguatge que he
anat fent servir, segons aquests plantejaments son les opcions estratégiques de partida
(més o menys autoconscients) les que guien les accions de posicionament relacional que
duen aquests a consolidar determinades xarxes de relacié. Algunes d’aquestes
aportacions no necessariament neguen el fet que les estratégies individuals i col-lectives
puguin estar influenciades per factors objectius relatius a les condicions propies de la
classe social, del génere, de 1'¢tnia o de la immigraci6. Perd en tot cas les
caracteristiques 1 els significats de les experiéncies relacionals viscudes son
interpretades en tant que variables explicades per aquests sentits estratégics.

Proposo, doncs, I'dptica inversa. Malgrat sigui imnegable [’existéncia d’apostes
estratégiques previes a les experiéncies de posicionament relacional, malgrat aquestes
apostes ajudin a comprendre el perqué i el com de moltes d’aquestes experiéncies
(sobretot quan es tracta de “primeres experiéncies”), parteixo del plantejament que €s
basicament la forga d’alld viscut quotidianament ¢l que construeix i reconstrueix els
posicionaments relacionals dels joves d’origen immigrat (1 en general del conjunt de
joves adolescents) i, a partir d’aqui, les consegiients opcions estratégiques, grupals o
individuals. I no cal dir que com més plantegin aquestes experiéncies conflictes
dilematics (veure punt 2.2.1.1. del segon capitol), més manifesta i conscient sera la
corresponent presa de decisions estmtégiquessg. Per entendre’ns: que una noia d’origen

%% En el tetreny de la reflexié més general, és també aquesta la premissa de bona part dels plantejaments
classics de la sociologia del coneixement (Shiitz, 1974; Mannheim, 1987; Berger i Luckmann, 1966),
Fent referéncia al sentit d’aquests plantejaments en 1’cbra de Karl Mannheim, Louis Wirth explica: “El
carcter significatiu de la conducta, perd, no significa trewre la conclusié que aquesta conducta és
invariablement ¢} producte d’una reflexié conscient i d'un racnament meditat. El nostre afany de
comprensié neix de P’accié i adhuc pot ésser la preparacié conscient per a altres accions; aixd no obstant,
cal confessar que el pensament i, per tant, la reflexi6 conscient o la repeticié imaginaria de la situacié que
anomenem ‘pensar’ no €s en absolut part indispensable de cada acci6. Els psicolegs socials semblen fins i
tot ademtre en general que les idees no sorgeixen espontiniament, ans més aviat, i en contra del que diu
una psicologia passada de moda, que I'acte precedeix el pensament. Es un fet caracteristic que {a rad, el
coneixement i la conciéncia moral no apareguin sind en situacions conflictives” (Louis Wirth, 1987: 36,
proleg a I'edicio anglesa de I’cbra de Mannheim /deologia i Utopia).
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marroqui, anys després de la seva entrada a ’institut, continui ajuntant-se en hores de
pati exclusivament amb altres noies marroquines no €s causa directa d’una aposta
estratégica prévia instrumentalitzada amb aquest proposit (replegament). Alld que
fonamentalment explica el seu posicionament relacional actual son les seves trajectories
experiencials a través tant dels mapes relacionals de referéncia (estat d’obertura o
tancament del cénjunt de les xarxes existents, experiéncies de discriminacid,
experiéncies d’acceptacié i acollida...) com de les tensions especifiques dels mapes

culturals que I’envoiten,

De tot plegat ens n'ocuparem en la primera part del capitol 7. Més concretament
centrarem I’atencié en la importancia de tres factors condicionants dels itinerans

relacionals dels nois i noies d’origen estranger:

1. Grups tancats, grups oberts. Parlarem aqui de com afecta el grau d’obertura de
les xarxes socials de referéncia en el procés de posicionament relacional dels
joves adolescents no autdctons. No en va, és evident que aquests nois i noies
sovint han de sortejar un obstacle especific com ¢s I'entrada en uns mapes de
relacions, ens uns tramats de companyia 1 amistat que han anat cristal-litzant
préviament a la seva arribada. Si bé €s clar que es tracta aquesta d’una dificultat
relativa al moment d’arribada i les circumstancies particulars de cada alumne, és
clar que el grau d’obertura o tancament dels mapes relacionals que I’envolten va
disposant (tant al principi com posteriorment) alld que anomenarem el seu
“camp dels possibles relacionals”. Ens hi detindrem en el punt 7.1.1.1..

2. Experiéncies de discriminacié. Sentir-se o saber-se discriminat orienta la
construccio de llagos relacionals, alhora que atura 1’establiment de segons quins
altres intercanvis. Analitzarem en aquest punt com la vivéncia d’aquesta mena
d’experiéncies contribueix a explicar les trajectories d’aquests nois i noies a
través dels mapes relacionals que els serveixen de context referencial. Sera en el
punt 7.1.1.2..

3. Experiencies d’acceptacio. En contrast amb |’experimentacié del rebuig o la
discriminacio, apareix com a factor constructor de cercies d’amistat i companyia
la vivéncia d’expeniéncies diverses d’acollida i suport. En el punt 7.1.1.3,
mirarem d’especficiar quines xarxes o individus acostumen a acomplir aquestes
funcions en la seva relaci¢ amb I’alumnat nouvingut, com ho justifiquen els
mateixos protagonistes, i quines son les implicacions d’aquestes accions sobre
I’estructura general dels mapes relacionals de referéncia.
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Judicis i prejudicis “interétnics”

Continuarem aqui parlant sobre els limits i potencialitats de les experiéncies de contacte
intercultural. Ho farem entom les implicacions atribuibles als mapes relacionals que
fixen els motius genérics de les interaccions quotidianes entre joves adolescents.

En aquest cas la pregunta basica a formular-se és: jcom interaccionen les distancies i
proximitats degudes als patrons relacionals del conjunt de joves adolescents en qiiestié
amb les distancies 1 proximitats recolzades en categoritzacions etnicistes? Entre el
conjunt de reflexions que es recullen en el punt 7.1.3.2., avancem ara la segiient
conclusié: els agrupaments sortints, els cligues, les xarxes més denses, homogénies i
tancades situen els criteris de visibilitat de les distancies i proximitats culturals. Un cop
cristal-litzades aquestes correspondéncies entre mapes relacionals i mapes culturals, son
els cliques sortints els qui acaben representant simbolicament els espai adolescents. En
alld que més directament afecta als posicionaments relacionals protagonitzats per nois i
noies d’origen estranger, veurem com el fet d’agrupar-se freqlientment (sobretot en
espais 1 moments d’esbarjo) individus d’una mateixa procedéncia, el fet per tant de fer-
se visibles facilita el recolzament d’atribucions en base a 1'origen, en ocasions de base

1P|

étnica”.




4.2. Técniques i usos metodolégics. El treball etnografic
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Casi todo en el trabajo etnogrifico es un ejercicio de observacion y
entrevista. Ambas técnicas comparten el supuesto de hacer accesible la
prictica totalidad de los hechos, y generalmente se tienen como
complementarias, para poder asi captar los productos y los modelos,
los comportamientos y los pensamientos, 1as acciones y las normas, los
hechos y las palabras, 1a realidad y el deseo (Velasco y Diaz de Rada,

1997: 33).

Com anirem veient d’ara endavant, aquesta és també¢ la base epistemologica d’aquest
treball de tesi. En la seva aplicacid metodologica, I'esfor¢ ha consistit en fer
complementaris els usos de la observacid directe amb els fruits de les entrevistes en
profunditat realitzades. Resumim aquests usos en la segilient Figura i passen‘i

seguidament a donar-ne compte.

FIGURA 2: Procés Metodologic
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4.3.1. L’observacio directa

En el debat metodoldgic sovint s’estableix confusi6 entre les definicié de I'observacio
directa i V'observacio participant. En sentit estricte, I’observacié participant connota
I’establiment de relacions igualitaries amb els subjectes que conformen 1’objecte
d’estudi, intercanvis comunicatius horitzontals. Demana al mateix temps I’aprenentatge
de les propies regles de comunicacié del grup estudiat, del seu llenguatge i sistemes de
rellevancia; és més, es tracta de socialitzar-se (o resocialitzar-se, en termes de Berger i
Luckmann) en aquestes “cultures”, d’assumir-les com a propies i de seguir-les en clau
d’igualtat amb els seus protagonistes.

El meu ha estat principalment un exercici de participacio directa. Es cert que tot al llarg
del periode d’observaci6 ha estat constant la interaccié que he mantingut amb el conjunt
dels alumnes, tant individualment, com amb grups més o menys amplis: xerrades,
explicacions, intercanvi d’impressions, preguntes i respostes, bromes... Aixd ha estat
aixi tant en el marc de I’aula com, sobretot, en els espais i moments d’esbarjo. En altre
ocasions, en canvi, 1 d’acord amb alguns professors i professores, he actuat com a
“ajudant de suport” en algunes sessions de classe, col-laborant en la realitzacié de
determinades tasques docents (correccié d’exercicis, seguiment de grups de treball,
resolucié de dubtes, etc.). Del conjunt d’equilibris metodoldgics que aquesta
aproximacié ha anat comportant, no pot concloure’s que la meva “integracié” en les
dindmiques propies dels nois i noies objecte d’estudi hagi suposat una immersi6
participativa entre iguals. Al cap d’avall, no he pretés en cap moment participar de les
seves practiques, gustos i discursos; d’altra banda, pretensié dificilment realitzable per
motius obvis. Altra cosa és que ja en el decurs d’aquestes primeres interaccions s hagin

establert entre I’investigador i alguns dels nois i noies en qiiestié relacions d’empatia,
confianga i afecte. Com aixi ha estat.

L’exercici d’observacié s’ha adregat a cobrir els segiients punts d’atencid:

Dinamiques d’aula. Per dur a terme la deteccid d’aquestes dinamiques, 1’investigador
ha compartit, durant aproximadament dos mesos, hores de classe amb els grups de
tutoria seleccionats com a unitat d’analisi (el volum i distribucié d’aquestes hores
queden recollits en els Quadres 1 i 2). Per regla general, he destinat la preséncia en
aquestes sessions de classe a recollir en el corresponent quadern de notes observacions
com: distribucio dels alumnes a 1’aula, freqii¢ncia i motius d’interaccio entre veins de
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taula, freqiiéncia i motius d’interaccié entre alumnes situats distants en Vespai fisic de
Paula, protagonistes i criteris d’intervencié “positiva” en les dinamiques docents
(participacié en la resolucié de problemes, consulta de dubtes, voluntaris en I’execucio
de determinades tasques...), protagonistes i criteris d’intervencié “negativa” en les
dinamiques docents (disrupcions de I’ordre, provocacions al professorat, provocacions
manifestes als companys...), nivells de seguiment dels ritmes de la docéncia (nivells
d’atencid...), etc. Aquestes i altres observacions eren corresponent anotades en una
graella de recollida d’informacié dissenyada amb aquest propdsit.

Dinamiques de pati. L’objectiu ha estat aqui el de copsar les pautes que guien tant la
ocupacié i distribucié de I’espai del pati com els patrons relacionals dels i les alumnes
dins els seus limits. A qué destinen els temps d’esbarjo, amb qui ho fan, quins alumnes
controlen ’apropiacio dels espais del pati millor valorats, quins queden relegats a la
periféria, quins creuen d’un espai a un altre, amb quin objectiu..., han estat indicadors
tinguts en compte en aquest punt. La recollida d’aquesta informacié ha estat duta a
terme distribuint coherentment els temps d’observacié en funcié dels diferents espais
que conformen les zones d’esbarjo dels instituts en qiiestié (bancs, esplanades, escales,
racons, pistes de joc, gimnas, biblioteca, passadissos...). Com desenvoluparem en el
capitol 6, ha estat aixi possible detectar “patrons solids” tant pel que fa a les companyies
mantingudes com en el relatiu a Pocupacié fisica dels espais; patrons, en tot cas,
retratats en un periode especific de temps (aproximadament quatre mesos a cadascun
dels instituts).

No ens perdrem en el debat metodologic sobre la impossibilitat de reproduir en un
treball etnografic d’aquestes caracteristiques als valors de “control” i “objectivitar”
atribuibles als experiments en condicions de laboratori. Evidentment no és aquest el cas;
és clar que quan es tracta de treballar sobre relacions humanes, sobre les seves raons,
significats 1 implicacions, la sola preséncia d’un observador extern pot alterar la
ordenacié de I’escenari. Depén de Vofici etnogrdfic de I'investigador comptar amb
aquest biaix i neutralitzar-ne les seves conseqgiiéncies sobre els proceés d’obtencio de
coneixement. Aplicat al cas que ens ocupa, aquesta ha estat una cautela especialment
necessaria en €l context de la programacio de les tasques d’observacié dins I’aula. I val
a dir aqui que, tret dels primers moments de sorpresa i curiositat, la meva preséncia
sostinguda a l'aula no sembla haver acabat alterant substancialment les seves
dinamiques informals. D’acord també amb la opinié de professors i professores, sovint
els primers sorpresos, el funcionament i desenvolupament “tipic” de les classes va
continuar essent €l de sempre un cop I’alumnat va assumir amb “normalitat” la meva
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preséncia a l’aula. Tots confirmaven que aquesta assumpcié va acabar essent
. . . .60
compartida pel conjunt dels alumnes la segona setmana d’observacio™.

D’acord amb I’esquema que presenta la Figura 2, el disseny d’aquesta fase
metodoldgica ha servit per tractar dos centres d’interés de 1'objecte d’estudi. En primer
lloc, ha estat aquesta la via basica a través de la qual s’han identificat les estructures de
les xarxes relacionals corresponents. En segon lloc, I’observacié de camp (incloses les
converses informals mantingudes amb bona part dels nois i noies protagonistes
d’aquestes xarxes) permetia comengar a aproximar-se als valors més explicits de les
coordenades i homologies que tensions les geografies adolescents de referéncia:
fonamentalment en 1’aspecte conductual (practiques i actituds dins i fora de 1’aula) i en
I’ambit estilistic {visualitzacié de criteris i agrupaments estétics).

Destaca com a producte central fruit d’aquesta primera fase del procés metodologic
I’estudi degut a I'andlisi reticular o de xarxes socials. Es per aixd que dediquem les
segiients pagines a introduir aquells dels seus principis i valors que més directament han
servit als objectius d’aquesta part del treball de tesi.

4.3.1.2. Xarxes socials i perspectives d’analisi

L’analisi de xarxes pot abordar-se resseguint dues aproximacions diferents. Una primera
estratégia analitica, anomenada relacional, basa ¢l seu objecte d’estudi en la cohesid
social. A partir de la identificacié dels mapes d’una xarxa social, aquest enfocament
passa a informar-se de les caracteristiques dels agrupaments detectats.

En el cas de la segona aproximacié es parla de tractament posicional, €l qual situa
I’objecte en I’analisi de les posicions o rols (blocks) que ocupen a la xarxa estudiada
certs conjunts d’actors. El centre d’interés és ara en 'identificacié d’equivaléncia
estructural entre aquests conjunts d’actors en el context de la xarxa completa, detectar i
explicar patrons posicionals equivalents entre individus situats en diferents subgrups
cohesionats. La técnica generalment utilitzada per analitzar les distancies i proximitats
entre posicions ¢€s la d’obtencio de clusters, mitjangant el métode dels block-models.

® L’inici de I’entrada a 1’aula i el comencament de les conseglients tasques d’observacié dels quatre
grups-classe va programar-se €n tots guatre casos coincidint en hora de tutoria, Amb tots quatre tutors va
acordar-se la dedicacio d’aquesta hora a la meva presentacié i explicacié del sentit de la observacio i dels

objectius generals de la recerca. Resolts els dubtes plantejats per part dels alumnes, comengava
I’experiéncia d’observacio.
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El tractament de 1’equivaléncia estructural, perd, introdueix un tipus de complexitat que
ni la mesura i volum de les xarxes que representen les unitats d’analisi d’aquesta tesi, ni
’aposta comprensiva del seu enfocament general justifiquen. A més, “sobrepassa” el
sentit de les dades relacionals que poden arribar a recollir els exercicis d’observacio
realitzats i jutjats oportuns en aquest cas. Per aquests motius, !’exercici empiric aqui
desenvolupat pren algunes bases i instruments propis de l’aproximacié de tipus
relacional; sobretot {es seves mesures de centralitat: volum del veinatge (grau o degree),
intermediacié (betweenness), proximitat i llunyania (closenness 1 farness), 1 poder

{indicador Bonacich Power).
4.3.1.3. Xarxes socials i nivells d’anafisi

Els estudis de xarxes socials poden abordar fins a ‘quatre nivells analitics diferents.

Aquests sOn:

El nivell egocentric. Des de la perspectiva relacional, les analisis que es basen en un
unic actor donen lloc al desenvolupament de xarxes egocentrades, mentre que
des de I’0ptica posicional han donat com a resultat models relatius a la posici6
de l’actor a la xarxa completa. En el segon dels casos es prenen en
consideracions tant les relacions que ’actor manté amb la resta dels noduls en
xarxa com les que no manté; des del segon dels enfocaments unicament
s’analitzen les relacions que "actor efectivament manté (seguint un tractament
estadistic gairebé atributiu).

La diada. Interessa aleshores les caracteristiques formals i de contingut de les relacions
que sén mantingudes per parells d’actors o dos conjunts d’actors. La qiiesti6
central passa a ser, doncs, si existeixen o no lligams entre dos actors o conjunts
d’actors, el seu grau de reciprocitat o asimetria, o si existeixen relacions
indirectes a través d’altres actors (betweenness).

La triada. En aquest nivell I'analisi se centra en l'estudi de les relacions que
s’estableixen entre tres actors o tres subgrups d’actors. S’analitzen mesures
relatives a la simetria d’aquestes relacions, aixi com a la seva transitivitat. Un
bon exemple de les potencialitats d’aquest nivell analitic ens 1’ofereix ’estudi de
James Moody (1999) The Structure of Adolescent Social Relations: Modeling
Friendship in Dynamics Settings, al qual tornarem a referir-nos més endavant.
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La xarxa completa (0 sistema). L’objecte d’estudi és aqui el comjunt de pautes
relacionals existents entre tots els actors de la xarxa, per tal d’identificar les
caracteristiques de subgrups cohesionats detectats (6ptica relacional), aixi com
les seves posicions estructuralment distintives o equivalents (dptica posicional).

Insisteixo en el fet que 1’eleccié dun o altre nivell d’analisi haurd de dependre de
I’opcié metodologica general 1 del problema substantiu i tedric que es plantegi
I'investigador. En el nostre cas, i ponderant segons s’escaigui, tots quatre nivells seran
tinguts en compte en 1’analisi posteriorment desenvolupada.

4.3.1.3. La delimitacio de la xarxa

Un problema basic associat a tot estudi de xarxes socials té a veure amb 1’idoneitat dels
limits que s’estableixen a les propies xarxes considerades. No se’ns escapa que
I’especificacié analitica de les fronteres de qualsevol sistema social és una problematica
tant teorica com substantiva. Recordem, per exemple, com Bourdieu justifica alla on
convé situar els limits dels camps de joc a estudi: Segons ’autor, “es pot concebre un
camp com un espai on s’exerceix un efecte de camp, de manera que alld que li passa a
un objecte que travessa aquest espai no pot ser explicat completament només per les
seves propietats intrinseques. I els limits del camp se situen just on s’acaben els efectes
del camp” (Bourdieu i Wacquant, 1994: 77). Malgrat el que de tautologic pugui tenir
aquest raonament, si aclareix el fet que, finalment, tot depén del sentit 1 contingut de les
relacions estudiades. En altres paraules, tot depén (altre cop) de com s’operi la
construccié del problema objecte d’estudi.

En el cas més especific de la delimitacié de xarxes socials, s’han caracteritzat dues
estratégies possibles: la realista i la nominalista. Segons 1’opci6 realista, els limits de la
xarxa social en qiiestié son definits pels seus propis actors. Des d’aquest punt de vista,
la xarxa ¢s tractada com un fet social, conscientment percebuda pel conjunt dels actors
que la composen. Aixi, I’estratégia realista assumeix la proposicié segons la qual la
xarxa representa una entitat social que existeix com a collectivitat subjectiva
compartida pels seus membres, els quals n’identifiquen racionalment els seus limits.
Aquest pressupodsit no €s assumit des de ’estratégia nominalista, opcié que legitima
Pinvestigador a fixar directament els limits del seu objecte d’estudi. Freqiientment,
molts estudis de xarxes socials combinen criteris tant nominalistes com realistes a I’hora
de delimitar les fronteres dels camps relacionals d’analisi, al capdavall utils segons llurs
propis objectius de coneixement.
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Laumann, Marsden i Prensky (1983) han complementat aquesta tipologia, afegint-hi la
consideracié del que anomenen “focus definicionals”, que no sén altres que els tres
conjunts d’elements que principalment defineixen tota xarxa social: les caracteristiques
dels actors (seleccid de quins tipus de nodes s’estudien), les relacions (delimitacio dels
actors segons ¢l tipus d’interaccions a estudiar) i les activitats (delimitacié dels actors
segons la participacio en les activitats que suposa el tipus de relacions estudiades)®’.
També en aquest punt s’obre la possibilitat a recoizaf—se en combinacions de tots tres

criteris de seleccio.

Donades les caracteristiques del meu objecte d’estudi, miraré de seguir una estratégia
interpretativa que combini, segons el cas, tant el criteri realista (de fet, base de la
construcci6 dels mapes cognitius abans comentats) com ¢l nominalista (centrant el
terreny de la xarxa segons la seva articulacio en els diferents territoris escolars). Alhora,
em fixaré en les caracteristiques morfoldgiques dels mapes relacionals estudiats (i, per
tant, en les caracteristiques atributives dels seus actors), en els criteris d’interacci6 que
els sustenten, aixi com en les activitats que comparteixen significativament els seus

membres.

La descripcié exacta de les unitats d’analisi definides és justificada més avall. Avancem
que aquestes unitats focalitzen 1’atencié en el que anomenarem les “xarxes-classe” de
quatre grups de tutoria (un segon i un quart d’ESO a I’IES A, un segon i un quart d’ESO
a I’IES B). Partint d’aquest base, ’observacié s’amplia a les xarxes consolidades en
hores i espais d’esbarjo, parant especial atencié a les modificacions que es produeixen
respecte de les corresponents xarxes-classe de referéncia.

t . M . « . . .
! Bl Quadre seguent mostra els creuaments possibles entre opcions estratégiques (realista/nominalista) i
focus definicionals, i apunta exemples de tipus de xarxes tractables des de cadascuna de les combinacions
corresponents:

Caracteristiques dels Relacions Participacid en Combinacio de
actors activitats focus
Realista | It \Y Vil
-Grups comparatius
-Monestir -Grups primaris -Grups politics -Comunitats
-Organitzacio -Grups d’iguals -Moviments sociais  étniques
-Classe/escola
Notninalista 11 4% VI VIl
-I:ilits empresarials
-Elits politiques -Grups saturats -Comunitat -Cercles d’é&lits
-Elits de coneixement cientifica nacionals

Font: Laumann, Marsden i Prensky (1983: 25).
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4.3.1.4. Técniques de recollida de dades relacionals

Existeix una gran diversitat en les formes de recollida i obtencié de dades per a I’analisi
de xarxes. Basicament sén: mitjancant qiiestionari, entrevistes, observaci6, arxius i
realitzacié d’experiments. Per mirar de justificar la opcié presa en aquest treball de tesi,
ens és util contraposar els valors de la recollida d’informacio via giiestionari amb els
valors de I’observacio directa aqui defensada®. Breument explicats:

El giiestionari. Acostuma a ser la técnica de recollida de dades més utilitzada quan els
noduls que conformen la xarxa sén persones. El qiiestionari contindrd preguntes a
proposit de les relacions, lligams, semblances, etc. de 1’actor giiestionat amb d’altres
actors. S6n també diverses les modalitats possibles de qiiestionari. Pot ser fancat
(I'investigador coneix la xarxa i presenta un llistat tancat d’actors) o obert {’actor
qiiestionat nomina lliurement segons el tipus d’interaccié en qiiestid); amb opcions dc:‘:
resposta limitades (1I’investigador limita el nombre de respostes possibles) o il-limitades
(I’actor qiiestionat realitza tantes nominacions com cregui oport); valorat (es demana
que I’actor giiestionat ordeni jerarquicament les seves nominacions segons es mesuri el
nivell de la relaci6) o no valorat (inicament s’indica si existeix o no relacié).

L 'observacio. Aquesta técnica és generalment utilitzada en ’estudi de grups reduits amb
un tipus d’interacci6 directa (cara a cara). Aqui, les dades relacionals es construeixen
obtenint fonamentalment informaci6 sobre la preséncia o no d’interaccio per part dels
actors, sobre el temps d’interaccid, fins i tot sobre el tipus d’interaccidé observat, els seus

motius i continguts Es aquest I’exercici que sustenta la identificacié empirica de xarxes
relacionals aqui desenvolupada.

52 Pel que fa a la resta de técniques:

Les entrevistes. Quan I’objectiu de les entrevistes és el d’obtenir dades relacionals, les seves preguntes
poden orientar-se segons les mateixes modalitats que ofereix 1'elaboracio de giiestionaris.

Arxius. En algunes recerques les dades relacionals s’obtenen de fonts documentals o arxius. Es el cas dels
estudis sobre citacions entre académics, sobre les relacions entre determinades entitats socials o
empresarials, o sobre connexions entre premsa i representants politics.

Experiments. Existeixen també exemples d’investigacions basades en la creacid deliberada de situacions
experimentals susceptibles de generar informacié sobre formacié i canvi de patrons relacionals. Cas
paradigmatic és ["experiment dut a terme entre 1954 i 1956 per Newcomb i els seu col-legues consistent a
obrir una residéncia per a estudiants universitaris personalment desconeguts entre ells en un inici, i a
observar ’evolucié de les seves interaccions i comportaments.
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Si he optat per la via de ’observaci6 per comptes de per la via del qilestionari ha estat
fonamentalment per motius de fiabilitat i d’adequacié a I’objecte d’estudi.

Denscombe, Szule, Patrick i Wood, en el seu article “Ethnicity and friendship: the
contrast between sociometric research and fielwork observation in primary school
classrooms”, critiquen el qiiestionari sociométric com a instrument fiable per a
I’obtencié de coneixement sobre els cercles d’amistat dels individus. Rebatent els
resultats d’aquells estudis sociométrics dirigits a retratar la composici6 étnica de les
xarxes socials de nens i nenes en contextos escolars (index Criswell), conclouen “Jos
estudios de caso demuestran de diferentes maneras que las amistades del alumnado son
demasiado flexibles y complejas como para que puedan ser recogidas por un test
sociométrico” (Denscombe, Szulc, Patrick i Wood, 1995: 161). 1 no és tan sols un
problema d’”indefinicié” de la pregunta formulada (generalment “enumera quins sén els
teus millors amics o amigues”). Tampoc quan les preguntes tallen en funcié de la
realitzacié d’activitats concretes (“enumera amb quins companys de classe acostumes a
treballar”, per exemple) es resol el problema. De fet ens trobem davant una critica
equivalent a aquella de la qual ha estat també objecte els estudis sociomeétrics de
popularitat®.

Les relacions d’amistat i companyia no tan sols sén fragmentaries, sindé que també
acostumen a ser polivalents. En tot cas, el sentit de 1’elecci6 de preferéncies d’amistat o
companyia ¢s dificilment capturable a través de férmules tancades d’indagacio
empirica. Finalment acaben recollint-se exercicis de nominacid forgats per la formulaci6
inequivoca del conjunt de les preguntes. I tot plegat deixant de banda la tendéncia
contrastada a no prendre’s seriosament la resposta a aquesta mena de test d’amistat o

companyia, més quan els individus enquestats sén nois 1 noies adolescents.

En canvi, la observacié de camp permet, si més no, percebre patrons estables
d’agrupament i desagrupament, en funcié dels diferents contextos, moments i
continguts de la interacci6é. Alhora, una observacié directe sostinguda en el temp permet
copsar els mateixos limits d’aquests patrons.

€3 . ‘e . rye . ae . o

Segons assenyalavem en la conclusié del capitol 2, les criticades adregades als indicadors sociométrics
de popularitat juvenil es recolzen en les dificultats per copsar la polivaléncia i especialitzacid de les
articulacions dels capitals socials adolescents.
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4.3.2. Les entrevistes en profunditat

No és necessari esplaiar-se en les virtuds heuristiques de les entrevistes en profunditat
com a font de recollida/produccié de dades qualitatives. Unicament convindria insistir
en com aquestes virtuds s’han ajustat als focus d’atenci6 que enumeravem en la Figura
1.

Respecte dels mapes relacionals, la realitzacié d’entrevistes semiestructurades, amb
guié flexible, ha anat adregada a I’estudi dels significats dels itinerans i expenéncies de
posicionament relacional del conjunt de joves adolescents entrevistats. Aquest ha estat
un estudi especialment emfasitzat en el cas dels nois 1 noies d’origen estranger amb qui
he tingut ocasié d’entrevistar-me. L’objectiu ha estat doncs el de recollir els relats
subjectius a través dels quals els joves adolescents signifiquen, racionalitzen,
interpreten, en definitiva, viuen i experimenten els seus camins per les geografies
relacionals que els han envoltat des de la seva entrada a l'institut. El punt de partida és
doncs la narracié dels sentiments i experiéncies viscuts ja els primers moments
d’incorporacié a I'institut. Quan s’ha tractat de joves estrangers arribats els darrers
cursos de primaria, la narracié arrenca abans, i en tot cas torna a dirigir-se 1’atencié en
el relat dels moments posteriors de pas a la secundana. Efectivament, és mitjangant les
técniques d’entrevistes narratives (justificades entom un punt de partida no sempre fixe)
que poden capturar-se les estructures de sentit i sentiment en base a les quals els joves
narradors interpreten i reinterpreten €l seu conjunt d’experiéncies relacionals; unes
experi¢ncies carregades de dilemes, incerteses, i dificultats, perd també de motivacions,
aspiracions i il-lusions®’. Les dades qualitatives resultants necessariament es mouen
entre el relat de part de les biografies d’aquests joves i els efectes d’alternacié (Berger i
Luckmann, 1966) o reconstruccid significativa d’aquests camins. No descobrim res de
nou afirmant que son I’esforg empatic al temps que el distanciament epistemologic dues
de les eines a partir de les quals I’investigador encara la dilucidacio d’aquests equilibris.

També han estat dtils les entrevistes realitzades en el relatiu a la identificacié dels
mapes relacionals. Si bé la deteccié de xarxes socials ha estat sobretot fruit dels
exercicis d’observaci6 abans descrits, algunes de les seves mesures (volum i densitat de

% No parlem aqui d'entrevistes narratives en sentit estricte, tal i com quedaria formulat el terme des de
I’0ptica del “metode biografic interpretatiu™ (Bertaux, 1981). Tanmateix, si bé I'organitzacié de la
situacions d’entrevistes respon, en el marc d’aquesta tesi, a la logica del didleg semiestructurat, faig us
d’aquesta férmula en [a mesura en qué s’hi recullen també discursos oberts que plasmen la tensié entre la
dimensi6 viscuda (“historia de vida™) i la dimensi6 narrada d’una vida (“relat de vida™).
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la xarxa, o posicions de centralitat d’alguns dels seus noduls) han estat afinades en base
a preguntes formulades en situacié d’entrevista.

Respecte del treball dels mapes culturals, val a dir que aquest se sost¢ de forma
practicament integra en les conclusions extretes del conjunt d’entrevistes realitzades. Es
cert que gricies a l’observacié directe podiem ens comengivem a aproximar a la
situacié d’aquells codis culturals més manifestos,- sobretot als valors d’aquelles
coordenades 1 homologies més clarament visibles; basicament practiques, conductes i
presentacions estétiques. Perd el sol retrat d’aquestes caracteritzacions no aporta res;
adhuc pot perfectament recolzar-se en observacions erronies. Finalment els significats
d’alld que es fa o es deixa de fer, els valors d’alld que es porta o no es porta sén funcié
dels jocs de negociacid i posicionament dels joves adolescents entorn els motius de
tensi6 dels seus mapes de marcacions simboliques. Obviament aquesta relativitat a un
determinat sistema de significacié o marc de rellevancia (Schiitz, 1962) és extensible al
conjunt d’aquelles actituds, representacions, gustos i discursos adolescents menys
emergents a un primer cop d’ull. Fer emergir aquests implicits i fer-ho significativament
(és a dir, partint dels mapes de sentit adolescents) ha estat també proposit de la
realitzacié de la totalitat d’entrevistes concertades.

En aquest punt I’esfor¢ a estat d’anada i tornada constants: de les experiéncies de
posicionament cultural relatades als mapes culturals que els serveixen de referent
simbolic; dels mapes culturals de referéncia a les experiéncies (re)constructores
d’aquests mapes. En la mesura en qué s’hagi aconseguit ’equilibri adequat, podra
parlar-se de quines sbén les tensions que estiten les coordenades d’aquests
posicionaments cultural i de com la manera de posicionar-se actua alhora en la propia
definici6é del sentit d’aquestes tensions. No en va, I’espai dels mapes culturals és un
espai intersubjectiu. 1 és aqui on cobren sentit les paraules d’un dels classics de
’antropologia interpretativa i teorics del trebali etnografic, Clifford Geertz:

El etn6grafo no percibe, ni [...] puede percibir lo que su informante percibe. Lo

que percibe, con alguna incertidumbre, es que percibe “con” —o “por medio de”,
o0 “a través de” é] (Geertz, 1983: 58).

En tot cas, penetrar en les estructures de sentit i sentiment dels joves adolescents
necessita, entre d’altres coses, de I’existéncia d’un cert tipus de relacié de confiancga i
connivéncia entre entrevistador i entrevistat. M’agradaria finalment destacar el fet que
dificilment s’hagués pogut establir aquesta relacié significativa si no s’hagués dut a
terme la primera part del procés metodologic. Al marge dels productes d’analisi extrets
d’aquesta primera part, han estat les hores i els espais compatrtits, les xarrades informals
mantingudes, els favors mituament concedits, els secrets ben guardats..., tot plegat ha




146

afavorit la generacié del clima necessari per al dialeg de mutua entesa en situacié
d’entrevista. Athora un clima que torna a reclamar per part de I’investigador ’habilitat
necessiria per afrontar els dilemes epistemologics d’altra banda inherents a tot treball
etnografic, la disjuntiva entre la proximitat empatica 1 la distancia valorativa respecte de
I’objecte d’estudi. Les paraules de Velasco i Diaz de Rada ens parlen suggerentment de
les bases d’aquest dilema:

La implicacién del propio investigador, su asimilacién al método, es ineludible.
No es posible instrumentalizar las relaciones sociales sin implicarse en ellas. La
situacién se configura como una tension de proximidad y distancia, de empatia
y extrafiamiento, que se mueve de la observacién a la participacion, del
cuestionario a la charla intima, de la pregunta a la respuesta (Velasco 1 Diaz de
Rada, 1997: 24).

4.3.3. Unitats d’analisi recompte del treball de camp realitzat

L’objectiu general d’aquest treball de tesi rau en I’estudi dels posicionaments
relacionals 1 culturals dels nois i noies d’origen estranger en les geografies adolescents
articulades en territoris escolars. Per dur a terme aquest estudi he optat per fixar les
unitats d’analisi en el context de dos instituts puablics, definint com a unitats

especifiques per a la realitzacié del treball etografic quatre grups-classe, dos per centre
educatiu. Anem a pams.

4.3.3.1. Els instituts

Han estat seleccionats dos centres piblics de secundaria caracteritzats per diferents
realitats i trajectories institucionais, per diferents contextos sociodemografics, per
diferents composicions étniques de llur alumnat, per diferents trajéctbries quant al tracte
a la diversitat. L objectiu d’aquest tria ha estat el de permetre els jocs de contrast entre
Ies unitats especifiques d’analisi relatives a I’'un i Ialtre cas. No se’ns escapa que, essent
plantejat un treball de base clarament qualitativa, €l grau de representativitat de tots dos
perfils institucionals és necessariament relativa. No obstant, com hem justificat
anteriorment el valor dels resultats del treball de camp no és tant el de la significacié
estadistica, com el de contribuir en la dilucidacié interpretativa de processos relacionals
1 culturals contextualment situats. En altre paraules, aquest exercici de contrastacié ens
il-lustra dos exemples significatius, ens aporta elements per distingir factors recorrents i

motius relatius en les dinamiques de posicionament geografic dels diferents nois i noies
que formen part de I’objecte d’estudi.
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Tot seguit caractentzem breument alguns dels trets basics de tots dos 1nst1tuts Els
enumero,(A i B) 1nd1ca;_lt_ aixi quin va ser I’ordre crgnpl()gm d’enirada a cadascun d’ells.
El calendari del treball etnografic a tots dos centres queda resumit en el segiient Quadre:
P Caa ot ! "4

Lo Lo PR

QUADRE 1: Calendari del treball de camp

Observacid de camp Entrevistes
Dinimiques d’aula  Dinamiques de pati _ N
IESA | Febrer Abnl 2003 * Febrer - lzlaig‘ 2003 Abril - Maig 2003
IES B | ' Setcmbre Novcmbrc 2003 | Setembre 2003 — Febrer 2004 I’);t‘sembfe 2003 - Febrer 2004

Aixi, el treball de camp realitzat a 'IES A va cobrir la prictica totalitat del segon i el
tercer trimestre.del curs 2002-2003, mentre, querl’estada a ’'IES B abasta: el primer i

bona part del segon tnmestre del curs 2003-2004.
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Es aquest in Centre public de secundaria de relativament nova constitucio, Innaugurat
Sficialment &l 1994, ‘dscolaritze un ‘total ‘aproximat de 700“alumnes, 500 estudiants
d’ESO i 200’ de batxillerat. Es troba'situat én un municipi-d’uns 70.000 habitants de la
comarca del Vallés Occidental, més' concretamént en una de les seves’ periféries de
caracter residencial. En el moment de realitzacié del treball de camp, li corresponien per
adscnpcro escoles de primaria majontanament referencnades a zones escolars amb un
entorn socmeconbmlc clarament afavorit. No obstant aixo, cal destacar la 1mportancna al
mumc1p1 d’una extensa Xarxa de centres concertats que oferelxen ensenyaments
secundarls xarxa per la que opta, bona part de les seves famnlles .,

El percentatge d’alumnat estranger ‘inscrit al ‘centre (del total-d’estudiants d’ESO, al
voltant d’un’ 8% sén d’origen estranger) es comrespon amb el percentatge total de
poblacié estranger resndent al mumc1p1 pero no pas en la distribucié dels seus perfils de
procedenc1a La majona d’estudlants estrangers de l’mstltut sén d’ ongen llatmoamenca
(sobretot procedents d Equador) mentre que una part mgmﬁcatwa de la poblacxo
estrangera resident al municipi procedelx de paxsos de 1a UE
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En el periode de realitzacié del treball etnograﬁc s’ubicava a ’institut un Taller de
Llengua (recurs ofert pel SEDEC, Servei - d Ensenyament del Catala, Dcpartament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya) Tres tardes per setfnana (un total de srs
hores - setmanals) una mestra impartia- sessions ‘d’immersi6 " llngfustlca al” con_]unt
d’alumnes nouvinguts d’incorporacio tardana de tot el municipi. Tres dels quinze
alumnes d’aquest Taller estudien a ’IES A.
oy ' T T O I TR SRR T
L’IES B S e :
A Bere, bR v

Es tracta aquest d’un centre publrc de secundana ons escolantzen 450 alumnes d’entre
els quals 300 sén estudiants d ESO "Amb més de 30 anys s hlstona abans de la
implantacié de la LOGSE havia estat un cenre de FP, Actudlment, a iés dels’ quatre
cursos de secundaria obligatoria i dels dos de batxillerat ofereix cinc cicles formatius,
dos de grau mitja i tres de grau superior: un CFGM de Comerg, un CFGM de Gestié
administrativa, un .CFGS d’Administracié i-finances, un CFGS .d’ Administraci6.dé
sistemes informatics i un CFGS.Sistemes de telecomunicacid i informiatics. .. Sluild

AR ". STe Lt {'ﬁ. Jrl

L’institut es troba a la comarca del Maresme en un municipi d’uns 110.000 habltants
Meés concretament, es troba ubicat en la primera periféria de la ciutat. Interessa destacar
que les seves escoles de primaria de referéncia formen part d’unes zones escolars
caracteritzades per nuclis urbans i barris de classe treballadora, alguns d’ells amb
elevats percentatges de poblacié resident d’origen estranger. Si el conjunt de la ciutat
presenta una proporci¢ d’habitants d’origen, immigrat d’aproximadament un_12%, el
total d’alumnes de procedencia estrangera escolaritzats en ’etapa de 'ESO representa
un 40 % sobre el total d’alumnes.en aquesta mateixa ectapa, Igual com a nivell
municipal,. els estudiants. estrangers del centre. procedeixen en-la seva majoria del

o RIS Lo b

En el’ moment de la rea]rtzaclo del treball de camp, s ubrca al centre un’ TAE (Taller
d Adaptacro Escolar tecurs *ofert’ pel SEDEC) Yaula @i 1mmersro hngulstlca 1
competéncles 1nstrumentals bés'.lques on a531ste1xen els alumnes nouvmguts de parla no
romanica quatre matins per setmana. Al TAE s’escolaritzen els alumnes de secundaria
d’incorporaci6 tardana del conjunt de centres piblics '_EQUPGMF%.de la met_ergra zona de
referéncia. Dels 22 alumnes d’aquesta aula,.quatre eren estudiants de I'TES B.

El materx curs en que s enceta el treball etnograﬁc el centre estrenava' la orgamtzacro
d un recurs propr r Aula d’Acolhda Portada per tres professors ‘hi assnstlen alumnes
nouvmguts de parla romanica (ma]orltanament d’orlgen llatmoamence) iels anomenats

PRI T s e e e o e o4 ”

)
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“alumnes post-TAE”. L’ Aula d’Acollida és oberta tots els matins de la setmana, per bé
que els horaris d’assisténcia dels alumnes depenen dels seus ritmes d’aprenentatge, i per
tant de la conveniéncia d’anar progressivament incoporant-se a més hores de classe amb

els corresponents grups de tutoria.

4.3.3.2. Els grups-classe

El treball etnografic s’ha centrat en el seguiment intensiu de dos grups-classe a
cadascun dels instituts, un grup de 2on i un de 4rt d’E.S.O., respectivament La
justificaci6 d’aquesta concrecié no és altra que la de poder atendre dos moments claus
en la trajectoria socioeducativa del conjunt de l’alumnat de secundaria, tots dos
coincidents amb els cursos de finalitzacié de cicle.

Com anirem detallant tot al llarg del proper capitol, I’edat apareix com una variable
significativa a ’hora de marcar els sentits de les coordenades i homologies que
tensionen els mapes culturals de referéncia. Veurem com, per exemple, la construcci6
dels valors de la maduresa o Ia transgressié depenen del mateix procés que incorpora el
“fer-se gran™. Contrastant ¢l mén de sentit de nois i noies de 12 i 13 anys (estudiants de
2on d&’ESQ) amb els marcs de rellevancia dels joves adolescents de 15 i 16 anys
{estudiants de 4rt ’ESO) podem incloure en 1’analisi la consideracié d’aquests efectes.

L’institut A disposa de quatre linies a 2on d’ESO i sis linies a 4rt, I’institut B de dues
linies a 2on i tres a 4rt. La tria dels grups-classe sobre els que basar el treball de camp
més intensiu ha resseguit fonamentalment dos criteris. En primer lloc ha convingut
fixar-se en la composicié de l’alumnat, assegurant la representacié de percentatges
significatius de poblacié estrangera. En segon lloc ha estat basic cercar la complicitat i
bona disposicié dels tutors i equip docent corresponents; no en va es tractava
d’informar, justificar i permetre la meva preséncia a ’aula durant les seves sessions de
classe. Criteri addicional per a ’eleccié dels grups de 4rt d’ESO a tots dos instituts ha
estat el d’evitar aquelles tutories considerades pels equips docents com “especialment
conflictives”. Afegir un element susceptible de distorsionar encara més I’ordre del grup
cra valorat per totes les parts com altament contraproduent.

En la Taula segiient es recull la composisié de les llistes dels quatre grups-classe
seleccionats.
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TAULA 1: Composicio dels grups-classe seleccionats

Institut A Institut B

ALUMNES

2on 4rt Zon 4rt

d’E.S.O. d’E.S.0, d’E.S.0, d’E.8.0.

Alumnes Nois 8 i0 [i 5
autoctons | Noies 15 12 7 7
Alumnes Nois 2 - 4 2
immigrats | Noies 1 2 3 10
Total alumnes 26 24 25 24

En el relatiu al treball d'observacio de camp, déiem ja abans que la unitat grup-classe
ha estat la base de I’estudi de xarxes socials. Fruit de les anotacions de camp preses en
hores de classe he identificat el que designarem com a xarxes-classe. En totes les linies
de curs comresponents als grups-classe seleccionats es practiquen algun tipus
d’agrupaments flexibles o desdoblaments en determinades matéries. A ’'IES A, tant a
2on com a 4rt d’ESQ, es realitzen desdoblaments de nivell a les Arees instrumentals
(catala, castella 1 matematiques), aixi com en hores de llengua estranger (segons es trii
anglés o francés). A I'IES B, en canvi, es practiquen menys desdoblaments; tan a segon
com a quart d’ESO es divideixen els grups per nivells alhora de combinar els horaris de
ciéncies experimentals, tecnologia i anglés.. A aixd cal afegir-li la particié del grup de
tutoria deguda a l’eleccio de crédits variables. I en el cas especific de 1’alumnat
nouvingut d’origen estranger, cal comptar amb la seva assisténcia a aules d’atencié
especifica (Taller de Llengua per a alumnat d’incorporacié tardana a I'I[ES A; Taller
d’Adaptaci6 Escolar i Aula d’Acollida del centre, a I'IES B).

Davant d’aixd, I'estratégia metodoldgica ha consistit en basar la identificacié de xarxes
relacionals en la observacié d’aula en hores d’assisténcia conjunta del grup.
Complementaniament, s’ha anat fent seguiments parcials de determinats conjunts
d’alumnes a través dels seus corresponents horaris d’assisténcia als grups partits.
Aquests seguiments han permés ampliar 1’optica dels contextos rellevants tant des del
punt de vista relacional com cultural. En especial s’ha prioritzat [’assisténcia a les aules
d’atenci6 especifica per a alumnat d’origen estranger.
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En paral-lel, les observacions efectuades en hores d’esbarjo han servit per contrastar ia
multiplexitat de les xarxes-classe. En tot cas ha estat prioritari valorar en quin sentit i
mesura es modifiquen (es trenquen, es redueixen o s’amplien) els cercles relacionals
establerts a classe en els moments de més “lliure eleccié” de companyies. Incloc dins
aquest apartat d’objectius les tasques d’observacié realitzades en el context de les
sortides i excursions que vaig compartir amb els alumnes. Aquestes van ser: amb els
alumnes de 4rt ’ESO de I'IES A, al Sal6 de ’Ensenyament (sortida conjunta de tots els
quarts); amb els alumnes de 2on del mateix institut, al Poblat Ibéric de Calafell (sortida
conjunta de tots els segons); i amb els alumnes de 4rt de I'IES B, al Bami Gdtic 1 al
Maremagnum de Barcelona {sortida conjunta de tots els quarts).

En cadascun dels centres, mentre dura el treball d’observacié, aquest va ser distribuit en
funcié del repartiment necessari d’hores de seguiment entre ¢l grup de segon i el de
quart. Els segiients Quadres mostren quins van ser els “meus horaris” habituals
d’observacié a I’aula. Cal, no obstant, tenir present que tots dos horaris setmanals
anaven reconfigurant-se setmanalment en funcié de Pevolucid dels centres d’interés de

I’observacio i dels seguiments parcials.

QUADRE 2: Horari Institut A

Dilluns Dimarts Dimecres Dijous Divendres
8.15 Catala (grups partits)
9.10
9.15 Castella (grups | Llengua estrangera Crédits variables
10.10 partits) {(grups partits)
10.15 Educacié Fisica Tutoria * =‘Teenclogia
11.10 R
Descans
11.40 Ciéncies Socials Experimentals < Castella (grups,
12.35 _ -partits) ~
12.40 Tecnologia 5’| Matematiques (grups | - .- - Tutoria
13.35 ' partits) R
Dinar
15.15 Dibuix ALT. ALT. -~ Experitentals
16.10 Talfer Liengua Taller Llengua BN T
16.15 Experimentals Catalana Catalana T
17.05

L1 2o0ndESO
1 4t d’ESO
[ 3 Taller de Llengua per a alumnat d’ incorporacié tardana (SEDEC)
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QUADRE 3: Horari Institut B

Dilluns Dijous Divendres
8.00 Cigncies Socials
9.00 —
9.00 Musica .| AULA ACOLLIDA | CTA (grups partits)
10.00 s
10.00 | AULA ACOLLIDA AULAACOLLIDA |  Matemitiques
11.00
Descans
1130 | AULA ACOLLIDA | Crédits Variables> | Educaci6 Fisica | AULA ACOLLIDA Catala
12.30 EOET
1230 |7 VisualiPlagticas’: - 2 Matmatiques | Matematiques CTA (grups partits) Castella
3 2ond’ESO
art I’'ESO
] Aula d’Acollida (del propi centre)
S1 bé els horaris setmanals van anar fluctuant a mesura que avangava el treball de camp,

si donen una idea de quina va ser la dedicaci6 horaria de 1’observacié a I’aula durant els
dos mesos que aproximadament aquesta va realitzar-se a cadascun dels instituts.

En el

cas de les tasques d’observacié de les dinamiques de pati, aquestes van perllongar-

se comprenent també el periode destinat a la realitzaci6 d’entrevistes (al voltant de dos
mesos més a tots dos centres).

Pel que fa a les entrevistes realitzades als alumnes de cadascun d’aquests grups, els
criteris de selecci6 d’informants han estat els segiients:

ii.

Amb I’'alumnat d’origen immigrat. $’ha entrevistat la practica totalitat dels nois i
noies d’origen estranger de cadascun dels grups-classe. Dues excepcions: no ha
estat possible entrevistar la Hasnae (noia marroquina estudiant de 2on a I'IES B)
donat el seu desconeixement de la llengua, ni a la Jennifer (noia equatoriana
estudiant de 4rt a I'lES B), per motius del seu absentisme recorrent.

Amb ’alumnat autdcton. Inicialment s’ha dissenyat la tria en funcié de les
anotacions preses en la primera fase d’observacié del treball de camp. El primer
criteri ha estat, doncs, el d’entrevistar aquells nois i noies amb posicionaments
culturals manifestos (prictiques | estétiques) tensionadors d’aquelles
coordenades més directament identificables. A partir d’aqui s’ha anat ampliant
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la mostra en base a les informacions extretes d’aquestes primeres entrevistes

(seguint, doncs, la técnica anomaneda de snowballing).

La Taula 2 resumeix la distribucié final del conjunt d’entrevistes realitzades:

TAULA 2: Entrevistes realitzades per grups-classe

Institut A Institut B
ALUMNES
Nombre d’entrevistats Nombre Total
d’entrevistats entrevistats
2o0n 4rt 2on 4rt
d’ES.0. | ’E.8.0. | ’E.S.0. | A’E.S.0.

Alumnes Nois 3 5 2 4 14
autdetons | Nojes 7 11 4 5 27
Alumnes Nois 2 - 4 2 8
immigrats | Noies 1 2 2 9 14
Total entrevistats I3 18 12 20 63

Cal sumar a aquestes entrevistes les mantingudes amb tres alumnes d’origen marroqui
estudiants de 4rt A’ESO a I'[ES B (dues noies i un noi). El motiu de la realitzacidé
d’aquestes entrevistes addicionals rau en el fet que tots tres alumnes eren, per motius
ben diferents, constantment mencionats per companys seus del grup-classe seleccionat.

En total, han estat 66 els nois i noies entrevistats. Val a dir a qui que no totes les
entrevistes han estat realitzades individualment. Independentment de la procedéncia de
Palumne, I’opcié excepcional d’entrevistar per parelles és justificada en aquells casos
en qué es preveu d’aquesta manera un millor rendiment discursiu. Es tracta aquesta
d’una solucié oOptima per tractar amb nois i noies particularment timids, o, en d’altres
casos, per trencar els topics del “politicament correcte” que es preveu poden reproduir
determinades situacions d’entrevistes individuals. En suma, he realitzat un total de 55
entrevistes en profunditat, 24 a 'lES A 131 a 'TES B.

Cloem aquest capitol amb la presentaci6 de la Taula 3. En ella es recullen algunes dades
basiques relatives als casos de cadascun dels 25 alumnes fills i filles de families
d’origen estranger amb qui he tingut oportunitat d’entrevistar-me.

Ll
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TAULA 3: Dades basiques sobre joves d‘origen immigrat entrevistats

§Procedeneia

Guayaquil

L e | OB )

-Pare -Pare, construccid
{Equador) -Mare -Mare, servei
-3 germans domeéstic
20n i4 1 Guayaquil -Pare -Pare, jardineria
{Equador) -Mare -Mare, servei
-2 germans domaéstic
2on 13 10 Amparos -Pare -Pare, jardineria
(Equador) -Mare -Mare, servei
-2 germans doméstic
4rt 15 15 Cérdoba -Pare -Pare, hosteleria
(Argentina) -Mare -Mare, cosidora
-1 germa
4rt 16 16 Chuquicamata | -Mare -Mare, aturada
{Xile) -Company mare -Company mare,
Jjubilat
2on 13 10 Ténger -Pare -Pare, traductor
(Marmroc) -Mare -Mare, servei
-2 germans doméstic
2on 13 12 Quito -Mare (divorciada) -Mare, servei
{Equador) ~Company mare doméstic
-3 germans -Company mare,
. “Nebot construccid
| Andrés 2on 3 13 Guayaquil ~Mare -Mare, servei
{Equador) Compartint habitatige | doméstic
amb una altra familia
~{pare a Equador)
Jonathan Zon 14 14 Guayaquil -Mare -Mare,
(Equadory | -Padrastre manipuladora
d’aliments
-Padrastre,
peixeteria
Luis Enrique | 2on i3 i0 Guaysqui! -Mare -Mare, inactiva
{Equador) -Padrastre -Padrasire, empresa
-3 germans téxtil
Ricardo 2on 14 12 Guayaquil -Pare -Pare, aturat
{Equador) -Mare ~Mare, empresa
-1 germa téxtil
B Yassamina 4nt 16 14 Casablanca -Mare -Tieta, cuinera
(Marroc) -Tieta -Mare, inactiva
-3 germans
~(pare al Marroc)
Zakia 4n 16 11 Larmaix -Pare -Pare, jardineria
{Marroc) -Mare -Mare, servei
-7 germans doméstic
Ouafae 4r 16 14 Tetuan -Mare ~Mare, servei
(Marroc) -3 germans doméstic
-{pare difunt}
Fatima 4rt 15 4 Tetuan -Pare ~Pare, marbrista
(Marroc) -Mare ~Mare, servei
-3 germans domestic
Yousra 4n 15 2 Tanger -Pare -Pare, construccid
(Mamoc) -Mare ~Mare, Inactiva
-3 germans

65 - . .
E! nizmero de germans anotat no inclou la persona entrevista
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Bouchra 4nt 15 4 Tanger -Pare -Pare, construccid
(Marmoc) -Mare -Mare, inactiva
g et s ©or cewpan | -3 germans | T ™
“I valeria Cart 15 14 Mendoza | -Pare Pare, construcei6
(Argentina) -Mare -Mare, servei .-
-2 germans doméstic
Nathaly art 16 4 Guayaquil -Pare -Pare, empresa
{Equador} -Mare téxtil
-2 germans -Mare, inactiva
:F]aliudja . -.4;3 e 15.'”, - 13, , Sa‘que. -P?.rg . . .‘i-Pare,botigade, .
o - A (Argentina) Mare ‘| mobles  © T
- . Ty S DO . %, 4-lgermd -Mare, botiga de
-Nebot mobles
o [ .‘).il'l" i [ 5 . ! ' ! (I vi oY
- |,Omar, l4111 .. 15, - - Barcelona -Pare | -Pare, empresa..
A . - . ' . (Espanya) -Mare nelejn ‘o -
v A4 -3 germans “Mare, inactive, -1, ;'
Nacho art ST 14 | ++ Montevideo -Pare * | -Pare, construceid i
(Uruguai) -Mare -Mare, empresa
, ] ) . -2 germans téxtil .
htissam 4t 16 11 Nador (No preguntat) (No preguntat)
W | (aleres |+ v ¢ Marroe), .. [ ., b
] grups) ‘ _
Yousra <At - 16 - -12 "Tanger ' * ¢ (No preguntat) ! {No preguntat)
. (altres . ., : (Marroc) » o T P 1T
‘| grups) - ) L '
Abmed' | 4n | 16 T Tanger | - (Nopreguntal) (No preguntat) _
(altres {(Marroc
o, grups) .|¢ . i . RN .
1 J. - * r" . ' 'J "
i PN ' . . . f P r
'™ dr " . " .‘J-‘f 1] ,:!‘_,. AT " 3 * - ¢ _\}' l
I I [ 4 :,l [ V. TETE e e, 1 [ re, ' 3
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5. GEOGRAFIES ADOLESCENTS A L’ESCOLA. Els mapes
culturals J ': '

Es tractara, a partir d’ara, de llegir el material empiric recollit en clau de les variables
i linies mterpretatlves elaborades en capitols anteriors. Més concretament, és ara
moment d’1ntepretar aquest material a ’entorn de les definicions tragcades en el
capitol 2 a propdsit de conceptes com els ‘de mapes culturals, coordenades-dilemes i
homologies. En el decurs d’aquest exercici constatarem en quin sentit i mesura tot
aquest aparell conceptual permet donar 1lum a la realitat estudiada.

Em centraré fonamentalment en la interpretacié de les configuracions culturals
generals éoinpartides pe! conjunt de joves que conformen els espais de joc objecte
d’estudi. Vull dir que no ens detindrem encara de manera especifica en el que
anomenarem els posicionaments culturals dels joves d’origen estranger. Aixo si, atés
que també aquests joves codefineixen i participen de les regles de joc d’aquestes
topografies culturals, els seus discu:sos, els seus gustos 1 les seves practiques seran
tingudes en compte “al mateix nivell” que els discursos, gustos i practiques de la resta
de joves.

Tot plegat 1’objectiu d’aquest capitol és el de dibuixar els perfils basics, les
cristal-litzacions més caracteristiques dels mapes culturals que, articulats tambe¢ en
I’ambit escolar, estructuren les posicions i oposicions, els sentiments i les percepcions
de distancia i proximitat dels joves que hi prenen part. Partint de I’analisi de les
narracions dels joves entrevistats, he organitzat I’esquema interpretatiu per manera
d’emfasitzar alld que de comil tenen les representacions culturals compartides pel
conjunt de joves dels dos centres escolars a on ha estat realitzat el treball de camp.
Alla on convingui aniran explicant-se les especificacions necessanes.

Comengaré per desglossar aquestes cristal-litzacions “tallant” en funcié dels diferents
territoris de sociabilitat adolescent a qué¢ fan referéncia: els territoris escolars, els
territoris de ’oci i el lleure, els territoris familiars i els territoris del gust. En aquest
cas cladra parar atencid als dilemes, als eixos cardinals que guien els posicionaments
culturals dels joves a cadascun d’aquests espais. Aixd sera en l'apartat 5.1.
Seguidament, en el punt 5.2., miraré d’interpretar les homologies que s’estableixen
entre els sentits posicionals dels joves als diferents territoris. Es a dir, tractaré
d’extreure quines logiques generals hi ha al darrera de ’especificitat de cadascuna de
les coordenades territorials reconegudes. Podrem d’aquesta manera arriscar el dibuix
d’aquelles fronteres més profundes i de més abast que distancien en alguns casos,
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aproximen en d’altres, i tensionen en tot cas, els posicionaments culturals dels joves

adolescents.

Quines sén, doncs, les tensions basiques que entren en joc a cadascun dels territoris de
sociabilitat propis de 1’adolescéncia? Com tot just acabem de dir, per intentar donar
resposta a aquest interrogant, em serviré principalment de Ianalisi del discurs del
conjunt de joves entrevistats, complementant-lo quan convingui amb el material empiric
recollit per altres vies {observacio, redaccions...).

5.1. Coordenades i dilemes

D’acord amb els arguments proposats en el capitol 2, entenc per coordenades, en el
context marc conceptual plantejat, com aqueills “llocs comuns”, aquelles dimensions
basiques que estructuren els mapes culturals dels territoris adolescents i que, alhora,
situen els punts substantius que signifiquen les regles de joc a cadascun dels escenaris.
Podem parlar aixi d’aquells eixos concrets que expliquen les distancies i les proximitats
culturals i simbéliques entre joves adolescents (amb probable reflex en la manifestacio
de distancies 1 proximitats relacionals; ho veurem mes endavant) als diferents €spais on
se socialitzen (1 resocialitzen) i desenvolupen la seva sociabilitat. Depenent de com els
Joves es moguin a I’entormn d’aquests punts aniran posicionant-se d’una o altra manera a
cada context, identificant-se amb o diferenciant-se d’altres joves, participant de majories
o, per contra, de posicions culturals minoritaries a les geografies adolescents.

He cregut til formular aquestes coordenades en termes dilematics. D’aquesta manera
els punts cardinals reconeguts defineixen dilemes, disjuntives sobre les quals cal
prendre decisions, i que, si bé no sempre sén preses de manera hicida i reflexiva, si que
condicionen la manera de fer-se present i posicionar-se en el context dels territoris
escolar, de I’oci, familiars i del gust.

En tot cas, per a la reconstruccié d’aquestes coordenades i disjuntives he tingut en
compte les narracions propies dels joves entrevistats a tots dos centres educatius. No per
aix0, en la seva interpretacié deixaran de ser considerades les variacions degudes als
diversos camps de joc que estructuren totes dues realitats escolars.

Deixem ara ja parlar els 1 les joves amb qui hem tingut ocasi6 de conversar.

Cada vegada que citem les seves paraules, identificarem el grup-classe i institut dels
corresponents autors de la segiient forma: 2.4. 1 4.4. (respectivament, estudiant de 2on
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d’ESO i estudiant de 41t 'ESO a I'[ES A), i 2.B. i 4.B. (estudiant de 2on i de 4rt I’ESO
a I’[ES B).

5.1.1. Els territoris escolars

Aquestes son les principals coordenades i els consegiients dilemes que, en relaci6 a
I’ambit escolar, emergeixen majoritiriament en les narracions del conjunt dels joves
‘entrevistats. Les formulo aixi: de remincies i obligacions; de comportaments i
indisciplines; dels companys de classe; de les relacions amb el professorat; de les
practiques informals.

5.1.1.1. Renuncies i obligacions

La gran majoria dels 1 les joves estudiants sén, d’una manera o altra, conscients que
s’escolaritzen en un territori carregat de regles i normes més 0 menys explicites (veure
punt 2.1.1.1. del segon capitol}, i llegeixen la seva preséncia obligatoria a ’escola en
termes de les reniincies que aquests doctrinaris comporten.

Cal dir que, certament, aquest nivell de raonament, més o0 menys elaborat, &s present en
el discurs de tots els entrevistats. En alguns casos es fa estrictament referéncia a les
molésties que ocasiona l’actuacié d’alguns d’aquests instruments i practiques
disciplinaries. Es, per exemple, el que acostuma a succeir quan els entrevistats opinen
sobre la feina realitzada pel cos docent o, en termes generals, quan fan referéncia a les
obligacions propies de la dedicacid als estudis i al treball extraescolar. En altres casos,
les desafeccions escolars van més estretament lligades al descrédit i a la relativitzacié
del que tradicionalment ha estat la font principal de legitimacié de la institucié
educativa, el valor instrumental de les credencials que proporciona.

Sigui com sigui, si podem ara anticipar i reafirmar que en el discurs dels entrevistats es
fa present la forga, major o menor, d’aquesta rentncia. Per simplificar la narraci6, tot
seguit es recollim guatre possibles maneres d'entendre les formes com els joves
l'elaboren i s’hi relacionen, quatre sortides al dilema que planteja Uesfor¢ d'inversio
que exigeix l'obligatorietat de l'escolaritzacio. Com veurem, totes quatre es basen en
molt bona mesura en estimacions diverses del “valor de canvi” (al valor instrumental,
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en termes de Basil Bernstein®) atribuible a les credencials educatives (des de ’ESO fins
a D'ensenyament superior), és a dir, es justifiquen en funcié de les expectatives
académiques i laborals amb qué els joves es representen el futur.

E!l punt de partida, perd, de la segiient classificacié son els posicionaments respecte dels
valors associats a I'ESO que apareixen de manera més significativa en els discursos dels

joves entrevistats.

L’obligacié necessaria no suficient. Expectatives de “maxims”

Es remet aqui a aquells posicionaments escolars caracteritzats per unes expectatives
académiques elevades, “ambicioses”, expectatives que fan del pas per ’ESO un requisit
necessari 1 inicial en vistes a I’adquisicié futura de credencials educatives superiors. Les
paraules d'en Lluis (4.A.), expliquen clarament el sentit d’aquest posicionament:

No ho sé ben bé, la veritat. Es a dir, jo vull guanyar-me bé la vida, no vull
ser cap pringat, aixé ho tinc clar. Perqué en aquest mon si no tens el
batxillerat 0 una formacié superior no tens absolutament res, Amb ’ESO pot
entrar a escombriaire i quatre coses més. Perd ara inclds per ser “cajero del
Caprabo” et demanen saber anglés i tenir alguna titulacié d’anglés. L’ESO ja
¢és algo basic aixi que la gent que no té 'ESO no sé qué fotard, com no es
prostitueixi o vagi de cambrer. (...) Es el que passa amb molts pelats, és
I’exemple que, ells veuen que tenen setze anys que poden treballar i cobrar,
que en veritat €s un sou de merda si es volen independitzar, 100 mil o 110
mil pelas, perd que si viuen amb els pares de puta mare perqué els hi dona
per sortir el cap de setmana quan vulguin i comprar-se altres coses. Ara
després quan arriben als 30 anys i es volen independitzar es caguen amb tot
perqué no els hi arriba per res perqueé al sou més gran al que poden espirar és
de 150 o 160 mil pelas. O sigui que ni pa pipes.

La Najlae (2.B.), a més de ser considerada (pel conjunt dels seus professors i companys
de classe) la millor alumne de la seva classe, qui millors notes treu i més responsable es
mostra en la seva preocupacio pels estudis, és també qui més clarament es formula unes
expectatives educatives de maxims. “Yo Jo tengo muy claro. Yo desde siempre. Yo voy a
hacer bachillerato y voy a hacer medicina. No quiero ser como esos que son
callejeros™, ens deia.

% Veure la seva obra Clases, codigos y control (Madrid, Akal, 1988). [original del 1977]
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Sovint, darrera de bona part d’aquests posicionaments d’acomodacié (acceptacid de
’educacié com a pur mecanisme de mobilitat social), trobem també actituds d ‘adhesié a
’actual realitat escolar de I’entrevistat, aixd és, formes d’identificacié amb els valors
expressius de Veducacié formal obligatoria®’: responsabilitat, respecte, motivacio,
perseveranga, cooperacid, amistat, etc.

Tot plegat contribueix a generar un sentiment genéric de trobar-se “a gust a I’institut”.
Efectivament, un “sentir-se a gust” a I’escola o institut que majoritariament s’associa a
la preséncia dels amics. Per exemple, 1’Alex, company de classe del Lluis (4.A.),
s’expressa de la manera seglient: “M hi sento a gust. Aquesta escola esta bé, ja tinc els

meus amics, conec els professors i ja m’he acostumat al ritme d'aquesta escola™.

El fet que en no pocs casos l’assumpcié de les responsabilitats exigides per I’ESO
esdevinguin profundament interioritzades pels joves qiiestiona adhuc la seva mateixa
consideracié d’obligatorietat. En definitiva, ens trobem davant d’un posicionament en
relacié als valors de I’escolaritzacié que fa compensar sense dubtes les remincies més o
menys doloroses que aquesta pot arribar a implicar. L’Ona (2.B.) ho té aixi de clar:

Perqué jo tinc clar que de gran vull fer alguna cosa i que no vull estar a casa
netejant. Jo vull tenir uns estudis i guanyar-me la vida com m’agrada. (...) Es
un esforg constant perqué si estds cansat 1 ho deixes tot I’esforg que has fet
després de gran te'n penediras. Aixd és com ho veig jo perqué veig la gent
gran que té uns estudis i la gent que no els ha tingut perqué no ha volgut. I jo
no vull ser com els que no els han tingut.

Més drastica i rotunda ¢és la posicio de la Claudia, noia argentina, estudiant de 4rt
d’ESO a I’IES B:

Yo tengo una meta que es estudiar psicologia. Quiero ir al bachillerato y en
la universidad estudiar psicologia. Yo creo que si en la vida te pones una
meta la puedes conseguir. Entonces yo en los estudios tampoco quiero ir ahi,
bua, estudiando todo el dia, quiero ir poquito a poquito, intentando dar lo
mejor de mi en los estudios. Si eso implica alejarme de los amigos y el
novio, yo estoy dispuesta a correr ese riesgo, porque los amigos van y vienen
siempre. Hay amigos que estan siempre y otros que no estin, en cambio los
estudios si se escapan es mas dificil. Yo tengo prioridades y antes de
cualquier cosas van mis estudios.

57 També en aquest cas segueixo la tipologia de Bernstein.
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Es tracta aquestes d’uns posicionaments que generalment venen acompanyats de
situacions d’"éxit” académic, molt sovint també recolzades en estratégies
complementaries d’inversié en instruccié extraescolar. Deixant de banda la participacié
en activitats recreatives fora de I'horari escolar (generalment esportives), tots els
estudiants citats en aquest apartat, a excepcié de la Claudia, estudien anglés en
académies privades del municipi; ’Ona, a més, assisteix a classes de musica al
conservatori; el Lluis rep classes particulars d’informatica; la Najlae a més d’estar
assistint a un curs de pintura, és membre del Club de Lectura de Iinstitut i de ’equip de

redaccid de 1a seva revista.

Com anunciavem ja en el punt 2.2.2. del segon capitol, no se’ns escapa que ¢l fet de
valorar d’aquest manera ’educacié formal, en general, i 1’escolaritzaci6 obligatoria, en

particular, va lligat més o menys directament a d’altres factors com la classe social o0 el -

capital cultural i educatiu de la familia. Abordarem les implicacions d’aquests factors
més endavant; llavors ens detindrem a donar sentit, entre d’altres, a casos aparentment

“excepcionals” com els de la Najlae o la Claudia.

L’obligacio necessaria no suficient. Expectatives “ajustades”

Aquest segon posicionament fa referéncia a aquells discursos i practiques relatius al pas
per ’escolaritzacié obligatoria tendents a situar-la com a requisit basic per a la transicié
al mercat laboral, perd insuficient per a garantir una insercié sociolaboral minimament

digne i estable. Cal complementar ’ESO amb formaci6 1 acreditacions postobligatories.

Aixd si, en cap cas s’elaboren aqui expectatives d’arribar fins a la universitat. Aquesta
acostuma a ser vista com una opcid massa llunyana, generalment descartada per
I’execessiva quantitat d’anys d’estudi que suposa. Aixi s’espressava la Vanessa {4.B.):
“(...) un ciclo. Bachillerato no, porque no me veo. (...) jUuuy!, la universidad. Eso son
palabras mayores. Yo paso de estar toda la vida estudiando, a mi no me va eso, y
también quiero empezar antes a trabajar”; 1 aixi ho feia la Laura (4.A.). “(..) el
bachillerato como mucho y después, como mucho, algun curso rapide mds concreto,
pero la universidad paso porque no” (Laura, 4.A.).

En molts casos aquesta “excessiva” prolongacié d’un temps prioritiriament destinat a
formar-se ¢s vista com un factor d’insolidaritat respecte de les obligacions familiars,
com un periode massa llarg vivint “a costa” dels pares, sense aportar res a canvi. La
Nathaly, una noia equatoriana estudiant de 4rt d’ESO a I'IES B, planteja clarament
aquesta giiestio:
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8i, y elios que haga un ciclo y luego bachillerato. Pero dicen mis padres que
perderia tiempo pero ahora es que no sé qué tiempo son los ciclos, porque
estoy mas por hacer bachillerato. Mis padres quieren que haga universidad
pero yo que me da miedo. Ya son casi dieciocho afios y son mas
responsabilidades. No puedo estar en casa de mis padres y que me
mantengan todo ello. Si estudio bachillerato trabajaré en verano. Y cuando
sea mas grande estudiaré y trabajaré.

Una noia de nacionalitat marroquina resident a 1'Estat des dels cinc anys, la Bouchra
(4.B.), afegeix els “trastorns” en les relacions familiars que a més pot suposar deslligar-
se d’aquest entorn amb I’objectiu d’estudiar en una universitat Huny de la llar familiar:

(...) porque yo no quiero ir a la universidad, porque estoy muy enganchada a
mi familia y sin mi familia no voy a poder aguantar. Es que una amiga mia
he empezado la universidad y sélo viene los fines de semana a ver a sus
padres. Tiene un piso compartido con unas amigas. Y no ayuda a sus padres.
Y son muchos afios,

També en no pocs casos es desacredita la formacié universitaria des del punt de vista de
les poques garanties instrumentals que ofereixen les seves titul-lacions. Ens trobem
llavors amb expressions com: “(...) porque ;jcudnta gente tiene carrera y estd en paro?
¢Cudnta gente tiene el titulo de médico o abogado y no estd haciendo nada? Hay
mucho enchufe. Y si tu tio tiene un buffet de abogados te mete y si no al paro” (Barbara,
4.A.). Per la seva banda, amb la Yousra (4.B.), noia de nacionalitat marroquina resident
a I’Estat espanyol des dels tres anys, mantinc aquest didleg:

Entrevistador: ;Ya sabes después de cuarto lo que te gustaria hacer?

Yousra: Si bueno, depende de las notas. Si saco bien voy para bachillerato y si no voy
para un ciclo. Es que bachillerato es muy dificil, yo haria un ciclo de auxiliar de
enfermeria.

E: ;Y tu idea es hacer el ciclo y buscar trabajo, o seguir otro ciclo para ir a la
universidad?

Y: No 2 la universidad no pienso ir, no. Busco trabajo o depende c6mo le vaya a mi
familia. Pero la universidad no me va a servir de nada.

E: ;Por qué dices eso?

Y: Porque no te van a dar nada, sélo un diploma, ningin graduado. Tampoco vas a
encontrar trabajo mas facil. Pienso que haciendo ¢iclos creo que tendré trabajo mas facil.

E: ;Conoces a alguien amigo o familia que estén en la universidad?

Y: Si, mis dos primos, pero les cuesta mucho, es muy dificil.

Aleshores s’esdevé en efecte la disjuntiva entre complementar I’ESO amb formaci6
professional o fer-ho cursant batxillerat. En aquest punt les opcions sén diverses i, molt
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majoritariament, basades en determinades imatges sobre la mena de formacié rebuda
tant als cicles formatius com als cursos de batxillerat. La contraposicié d’imatges
acostuma a ser: “cicles formatius = orientacié practica, continguts facils” vs. “batxillerat
= orientacié tedrica, continguts dificils”. Segons el jove aposti per un o altre itinerari
desvalorara els trets compartits sobre la formacié no escollida. Aleshores la formaciéd
ocupacional passara a ser vista com a poc seriosa i incompieta, o en cas contrari, el
batxillerat com a massa abstracte i complicat de seguir: “(...) e/ batxillerat..., no, és que
el veig molt dificil per mi. I si tingués ganes d'estudiar doncs potser si, pero no em veig
amb cor de fer batxillerat, en canvi els moduls em serviran més”, ens diu el David
(4.A)).

I tot plegat barrejat amb consideracions 1 calculs diversos sobre el valor de canvi de I’'un
i I’altre procés formatiu. Aqui es comparteixen estimacions sobre quines portes obre i
quines tanca tant el batxillerat com la formacié ocupacional. Majoritdriament I’oposicié
s’estableix entre els segiients termes: “cicies formatius = mercat laboral” vs. “batxillerat
= mercat laboral, possibilitat de carrera universitaria”. Aquells qui opten per la via dels
cicles formatius ho fan valorant-ne la seva utilitat a I'hora d’inserir-se laboralment i
desmereixent el poc valor del batxillerat en aquesta transicio; aquells qui prefereixen
estudiar els cursos de batxillerat critiquen les destinacions laborals poc qualificades a
qué orienten els cicles, 1 en canvi avaluen positivament les opcions de continuitat
formativa o d’entrades més dignes en el mercat de treball que suposadament facilita
Pacreditar el batxillerat. Aixi ens parlen alguns dels joves entrevistats.

La Barbara, a qui acabem de citar, ens explicava perqué pensava optar per apuntar-se el
curs segiient a un cicle de Comerg i Marketing:

Pienso que especializandome en un médulo superior de lo que a mi me
guste, creo que ya tenge suficiente y lo tendré todo aprendido. Porque
normalmente en bachillerato se tratan otros temas que no son... Es que en
modulos te meten mas fécilmente. Por las practicas.

En canvi, el Sebas, estudiant de 2on d’ESO a I'IES A, justifica d’aquesta manera les
seves clares expectatives d’estudiar batxillerat:

Pero yo creo que con el bachillerato es mejor porque me parece a mi que los
ciclos esos de formacién son mas para trabajos sin tanta categoria y que no
hace falta tanta carrera. Son trabajos mas faciles para que lleguen ellos.
Cuando ti has acabado el bachillerato tienes muchas mas ramas para ir,
muchas maés posibilidades. No sé, es que igual ahora digo algo pero cuando
acabe digo otra, no sé. Asegurarme de las maximas posibilidades posibles.
Es que llega un momento en que ahora estamos en esa edad de que estudiar
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es una mierda. Pero después una vez has hecho bachillerato lo agradeces
porque si quieres, que yo de momento no, pero si quieres puedes ir a la
universidad y hacer lo gue quieres...

L’obligacio necessaria i suficient. Expectatives de “minims”

Com en la categoria anterior, quan parlem de “qiiesti6 de minims” també estem
agrupant una manera de valorar fonamentalment el caracter instrumental de ’escola. 1
com succeia també aleshores s’hi agrupen formes d’estar a I’escola forga diverses. En
aquest cas, perd, interessa destacar la importancia de la consideraci6 del pas per 'ESO i
de D’obtencio del titol corresponent en tant que necessitats minimes. No es pensa en
termes d’inici d’una trajectoria académica d’elevades expectatives, ans en ’adquisicié
d’una credencial jutjada condicio necessdaria i suficient per tal de funcionar com a
treballador, en particular, i ciutadd “mig”, en general. Que aquest minim sigui
considerat suficient pot explicar-se per diferents motius, els quals son, al seu tom, els
que donarien compte de la diversitat de situacions socioescolars que mantenen aquesta
forma de ser a I’escola.

Bona part d’aquests motius venen donats per la conflu¢ncia de dues disposicions
estratégiques: 1) una aposta per la immediata insercié en el mercat laboral; 2) un discurs
referent a la devaluaci6 dels titols académics o al fenomen de Ia sobrequalificacié. Ho

il-lustrem amb tres exemples. Primer ens parla I’Eli, estudiant repetidora de 41t d’ESO a
I’'IES B:

Eli: La ESO y ya estd. Es,... como lo minimo, ;/sabes?. Es que yo ya he decidido lo que
quiero hacer desde hace mucho tiempo. Voy a estudiar peluqueria, esteticién y
quiromasajismo. En una Academia de peluqueria que tengan esteticien y eso. Donde
pueda estudiar lo haré. Donde pueda econdémicamente porque como me lo voy a pagar yo.

Entrevistador: Si ;por qué?

Eli: Porque a mi padre no le hace mucha gracia que estudie eso. Porque €] queria que yo
hiciera un curso de administrativo. Pero ya le he dicho que no voy a estudiar algo que no
me guste, porque luego no vendré a clase. Que es lo que me ha pasado en tercero y el

primer afio de cuarto. Y que para lo que quiero hacer no necesito nada mas. Estaria
perdiendo el tiempo.

El segiient fragment de text correspont a I’entrevista mantinguda amb el Jose (4.B.). En
ell queda clara la importancia atorgada al titol de ’'ESO, en comparaci6 amb el fet de no
acreditar-la, una situaci6 que el Jose coneix de primera ma i que no desitja per a ell. En

aquest cas, es concep aquest titol com una certa garantia d’accés minimament “digne” al
mercat laboral.
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Jose: 8i, yo creo que es importante porque trabajando te das cuenta que sin la ESO tienes
trabajos basura, malos y temporales. (...) Con la ESO tienes mas opciones a tener un
trabajo mas digno, en mejores condiciones, mejor pagado en cierto modo aunque no
siempre. Y segun te pueden hacer fijo si creen que vales.

Entrevistador: ;Y eso con la ESO es suficiente?

J: Con la ESO y luego si tienes el superior pues mejor. Tendrias una base més amplia
sobre €l trabajo que quieres ejercer de mayor.

E: Pero digamos que, segin tu experiencia, con la ESO es suficiente para hacer algo
digno.

I: 8i, yo creo que si. Porque sin la ESO no sabes la que te espera. La obra y poco mas o
meterte ¢n una empresa de trabajo temporal e ir haciendo y que te hagan fijo asi por

casualidad. A mi estuvieron por hacerme fijo en el taller de pintura, pero al ser un
trabajador mas la empresa tenia que pagar unos impuestos y no pudo ser.

E: ;Te consideras una persona trabajadora?

1. Si. En el trabajo todo ¢l mundo me dice que yo valgo para trabajar. Que si no me saco
fa ESO me espera un trabajo chungo pero que si me la saco como valgo me cogeran.

La Ouafae i la Zakia sén dues noies marroquines estudiants de 4rt d’ESO a I'IES B,
arribades a I’Estat feia dos i cinc anys respectivament. Conversant a propdsit de les
seves expectatives académiques, deixen constancia de les divergéncies quant als seu
posicionaments educatius; el de la Ouafae encaixaria amb la categoria anteriorment
exposada (“expectatives ajustades”™), mentre que el posicionament de la Zakia remet
més clarament al que ens estem referint com a “expectatives de minims”.

Entrevistador: Quant acabi aquest curs, jqué penseu que faren?

Zakia: No, és molt dificil. Jo repetiré, segur, segur.

Ouafae: Jo també crec que repetiré.

E: jPensen que és important acabar I’ESO?

ZiO; Si

E: Per qué?

Z: Perqué quan vas a buscar trabajo tendrdas el titulo y sera mas facil.

O: Es clar [rient]. ;Per qué estem aqui si no?

E: I penseu que el titol de 1a ESO és suficient per treballar?

Z: Si.

O: S’haura d’estudiar més. Jo després d’aquest curs faré un cicle formatiu d’informatica.
E: I d’aqui quatre o cinc anys qué penseu que estareu fent?

O: Estudiar o treballar

Z: Treballar.

E: I de qué us agradaria trebatlar?

O: En una secreatria. Per aixo vull estudiar informdtica o d’administrativo.
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Z: Uf, demasiado dificil. Jo cosas mds sencillas. Treballar en una botiga de roba o
restaurant.

Q: De cambrera (riu).

Z: Aixod no costa tant d’estudiar. Lo de secretaria es passa tota la vida estudiant, es mo_]t
dificil per nosaltres que encara no sabem bé les coses. També has de guanyar diners. I ja
tens la ESO..., 1 ja esta.

Tots aquests casos, per bé que moguts per raons diferents, exemplifiquen
posicionaments respecte I’educacié obligatoria basats en una equacid mes o menys
reflexiva entre els propis interessos i capacitats, d’una banda, 1 ’adequacié d’unes
expectatives laborals forga immediata. Finalment del que es tracta és de no perdre el
temps més enlla de I’estrictament necessari.

L’obligacié innecessaria. Expectatives “de resignacié”

Ens situem ara davant d’uns posicionaments quantitativament forga minoritaris. Sén
aquells en qué la preséncia escolar no s’interpreta en termes de necessitat en funcio
d’unes expectatives més o menys llunyanes de futur, ans com una obligacié “obligada”,
sense més sentit que el de respondre a unes exigencies legals i, en ocasions, familiars.
Sovint sén posicionaments, caracteritzats per la desacreditacié no tan sols dels valors
expressius de la institucié siné també dels seus discursos de legitimacio en base a la
utilitat instrumental dels titols que proporciona. Es neguen tant els seus marcs normatius
com les seves promeses, negacié establerta sobre la base de la participacidé d’uns valors
i referents juvenils alternatius viscuts en els territoris de I’oci. Es tracta, per tant, d’una
forma d’estar a l’escola resignada, camp de cultiu d’actituds avaluables com de
resistencia.

S6n situacions en qué sovint es disposa d’experiéncia laboral i1 en les quals s’avalua
com a prioritani el guany econdmic immediat, guany que, en tot cas, no respon tant a
una voluntat d’acumulacié com a una necessitat hedonista: es guanya per gastar i
“gaudir de la vida”. I quan no es disposa d’experiéncia propia en aquest terreny,
serveixen de model els casos de familiars propers o d’amics reconeguts.

L’Alex (4.A.), considerat per tots els seus companys com el millor estudiant de la
classe, valora d’aquesta manera I’opcidé que prenen alguns joves de deixar I’ESO tan
bon punt compleixen els 16 per posar-se a treballar:
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I
La veritat és una temptacié molt béstia perqué si a la nostra edat, que la ‘L
majoria de gent té una setmanada de deu mil peles al més, clar, que :
t’ofereixin per treballar cada dia vuitanta o noranta mil peles al mes, és .
moltissim. Clar si t’ho planteges d’aqui uns anys és una estupidesa..., pero és
clar ara per nosaltres és una opcio molt bona. Que és el que fa molta gent.
Perqué és gent que esta farta d’estudiar. I si tampoc fant res aqui, perque
creuen que perden el temps, aleshores per estar aqui marxen a guanyar-se la
vida.

L’opinié de 1’Alex concorda forga amb el discurs de 1’'Héctor (4.B.). Aquest noi va
abandonar els estudis abans de complir els 16 anys, en comengar 4rt d’ESO. Després !
d’ésser expulsat del centre on cursava un Programa de Garantia Social de disseny grific, i
durant un temps va treballar “de lo que fuese” (repartint cervesa, carregant peix, ajudant !
de pe6 d’obra...). Actualment ha représ els estudis amb la voluntat d’acreditar I’ESO. :
Aixi recorda 1a seva anterior experitncia escolar: ‘

No me gustaba mucho estudiar, venir al cole, tenia muchos problemas,
estaba siempre pa arriba y pa abajo, nunca iba al cole. Después intentas
volver y piensas en tomértelo en serio y eso, pero a la que llevas un mes ya
no. (...) Lo Unico es que, no nos portdbamos mal, pero ibamos con los dos
psicOlogos del colegio y te comian la olla por las cosas que hacias en clase y
yo que sé. Yo por gjemplo, en clase me acuerdo que me rallaba, y una vez le r
tiré una silla al profesor y me quisieron expulsar y yo que sé. Entonces me :
metieron en una aula de esas especial y lo llamabamos asi, el “aula de los |
locos™.

Consideracions sobre alguns factors estructurants

No se’ns escapa que les possibles posicionaments respecte dels valors de ’educacio
formal van lligats més o menys directament a variables més estructurals com la classe
social o el capital cultural i educatiu de la familia. I entren aixi en joc no tan sols les
afinitats (o distancies) existents entre I’estil socialitzador de les families (condicionat .
per la posicié ocupada en Pestructura de classes) i els codis educatius de la institucié A
escolar; també el pes dels discursos i les apostes familiars relatives a la possible utilitat
de la promocié escolar dels fills com a mecanisme de mobilitat social ascendent. Com
veurem més endavant, en el cas bona part de les families d’origen immigrat conflueixen &
dos factors I'equilibri entre els quals condicionara, entre d’altres coses, que lurs fills i
filles es representin els valors de 1’escolaritzacidé obligatdria i postobligatdria en un Ui
sentit 0 en un altre: estil socialitzador distant dels codis educatius hegeménics (bé per

motius d’origen de classe, bé per raons religioses, bé per la barreja entre totes dues
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circumstancies) i aposta per I’éxit de 1’escolaritzacié de fills i filles com a part del propi

projecte social familiar.
5.1.1.2. Indisciplines i mals comportaments

Com he anunciat i segons ampliaré en el proxim capitol, cada vegada amb més forga es
fan presents a l’esfera escolar penetracions de les cultures juvenils. No només es
produeix coexisténcia i determinades formes de connivéncia entre la cultura educativa i
les cultures juvenils que hi penetren, sin6 que molt sovint aquestes fan preséncia en
I’ambit escolar transgredint-ne, amb més o menys forga, els marcs normatius. Es
aleshores quan apareixen actituds d’indisciplina i contestacié normativa molt lligades a
expressions prototipiques de certes formes culturals juvenils.

Certament, la contestacié a les normes i les actituds d’indisciplina que se’n deriven
responen a perfils i a raons diferents. No totes signifiquen el mateix ni tenen la mateixa
forga i intensitat. Podriem pensar en dos grans tipus de “mal comportament™, els quals
sovint sén confosos per part del professorat, complicant al seu torn P’adopcid
d’estratégies pedagdgiques adequades.

La resisténcia

D’acord amb el que explicava en tracta d’alguns posicionaments de “resignacié”, les
actituds de resisténcia acostumen a associar-se a un conjunt de disposicions que
inclouen tant la desacreditacié del valors instrumentals i expressius de la institucié
escolar, com, consegiientment, el fet de sentir I’escolaritzacié obligatoria com un procés
innecessari i engany6s. Tot plegat justifica el distanciament amb I’escola,
I’estranyament de les seves practiques quotidianes (habits d’estudi, socialitzacid,
motivacié per I'aprenentatge, etc.), i de les seves promeses (expectatives d’estudis
postobligatoris, expectatives d’insercié laboral, mobilitat social ascendent, etc.).

Els autors d’aquestes transgressions sén, més sovint del que ens pensem, conscients del
resultat previsible de la seva actitud, al mateix temps que disposen d’espais de fugida
plens de sentit i articulats a partir de valors i normes diferents als de la institucid
escolar. Les estructures de sentit i les formes culturals que es despleguen en aquests
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“espais de fugida™®®, principalment escenaris d’oci, perd també en I’ambit de les
primeres experiéncies laborals, xoquen quan entren en contacte amb un espai escolar
profundament desprestigiat. Es en aquest sentit que les seves actituds esdevenen
quelcom més que simples “gamberrades™. Si son “resisténcia” és perqué aconsegueixen
reduir els valors i normes de referéncia del mdn escolar, aconsegueixen desactivar els
mecanismes que I’escola utilitza tradicionalment per fixar els limits del pensable i
possible en les actituds dels joves adolescents.

Abans he citat les paraules de 'Héctor. Ara bé, per contra del que s’acostuma a pensar,
no sempre son disposicions irreversibles. Alguns d’aquests alumnes, en determinades
situacions, transformen les seves actituds, els seus comportaments i discursos. Exemples
d’aquestes transformacions ens els proporcionen els discursos d’alguns joves als quals
el fet d’haver repetit de curs els ha “canviat el xip”. Tal és el cas de I’Eli (4.B.):

En tercero y cuarto, el primer aiio de cuarto, me expulsaron la semana antes
de las vacaciones de Navidad. Imaginate, ya. Yo pasaba de todo, contestaba
a los profesores, les mandaba a la mierda y hacia muchas cosas. Pero ahora
sé que tengo que sacar buenas notas, porque si no, no sé que voy a hacer. La
época de la rebeldia y de hacer todo lo contrario a lo que te estan diciendo...
Yo es que ademas empecé muy pronto a ir a la discoteca. Por mis hermanas
que ya eran grandes y porque yo con catorce afios no aparentaba catorce
afios siné ya dieciséis. Y es lo inico que me apetecija hacer. ;Estudiar? Vaya
puta mierda.

La resisténcia acostuma a anar acompanyada d’actituds de gamberrisme que poden ser
més o0 menys extremes, més o menys cridaneres, perd el gamberrisme no sempre
implica una resisténcia d’arrel, siné que sovint només es tradueix en petites actituds
d’indisciplina, intents sovint irreflexius de provar els limits 1 gaudir de ’excitament que
aixd comporta. Vegem-ho.

El gamberrisme

Es verdad que en clase a veces 1a lio un poco, pero es de broma. Una vez
cuando salié el profe de clase, le escupi en la botella de agua. La meneé asi,
para que no pareciera... Yo, estdbamos luego todos ‘se la bebe, se 1a bebe, se
la bebe’. Pero no se la bebi6 porque ya era tarde.

Otnar (4.B.)

%8 El concepte és deutor del de “cultures fugitives” que utilitza Henry Giroux a Fugitive Cultures: Race,
Violence & Youth, Londres: Routledge (1996).
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Els actes de provocacié que protagonitzen aquest i tants altres alumnes no sén pas nous
a I’escola. Davant 1’avorriment, el cansament i la desidia que sovint provoca el
desenvolupament rutinani de les classes, els alumnes cerquen formes d’entreteniment
per mitj3, justament, del trencament momentani dels ritmes escolars (no només dintre
de I’aula). Xerrar a classe, passar-se notes, burxar els professors, causar petites
destrosses en el mobiliari, etc., sén totes elles formes que s’interpreten en aquest sentit,
sense que hagin d’anar necessariament vinculades a actituds anti-escola o de resisténcia.

Alhora, no tan sols tracten de procurar certs moments de diversid, siné que també
s’expliquen en funcié de la cerca de distincié en el grup a través de la capacitat
d’atreviment. D’aqui que una de les normes clau dels professors sigui, quan un alumne
se’ls enfronta, agafar i parlar-li a part, sense la preséncia dels seus companys, davant
dels quals és precisament quan se sent emmanat a “creixer’s” i a “fer-se notar”.

Afavoreixen o0 no ’entreteniment del conjunt del grup classe, tant el “gamberrisme”
com en el manteniment d’actituds resistents serveixen, al mateix temps com a
marcadors de fronteres, entre aquells joves que la “lien” i els joves que es prenen les
classes més seriosament, entre aquells que “passen” i aquells que “no passen™. I com
veurem meés endavant aquesta marcacid serveix a uns 1 altres per interpretar
posicionaments culturals més amplis, homologies amb practiques, gustos i discursos
d’uns 1 altres a territoris no escolars. Per entendre’ns, aquells que la “lien” a classe sén a
més aquells qui...; com a aquells que estan sempre atents sén aquells qui... Les paraules
de la Claudia ens serveixen d’aperitiu al que tractarem en l’apartat 5.1.2. d’aquest
capitol:

La Eli y estas que son repetidoras, yo creo que intentan llamar un poco la
atencién. La forma de ser o contestar al profesor, la forma de actuar es para
llamar la atencién. Ese grupo serfa el de las mas populares maés las del afio
pasado, la Laura, la Ana y de cuarto, que no hayan repetido, la Ménica y
todas estas chicas. Siempre contestan y te das cuenta, por la actitud, que
intentan llamar la atencién y como que todo el mundo las mire.

Veurem també posteriorment com el conjunt d’actituds designat com a “gamberrisme”
¢s sovint interpretat en clau d’immaduresa o infantilisme. Aixi ho expliquen sobretot les

noies que veuen que molts dels nois que mantenen aquestes conductes de fet no fan altra
cosa que “el tonto”
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5.1.1.3. Els companys de classe

He anat insistint en capitols anteriors en la tesi que també a I’escola s’articulen elements
de la cultura juvenil, que també a I’escola ens trobem amb les relacions, interaccions,
amistats, enemistats, aproximacions, distanciaments, sentiments, emocions,
racionalitats, lluites i solidaritats d’uns individus que formen i reformen, en el decurs
d’aquestes experiéncies, els seus posicionaments tant escolars com en el context general
de les geografies juvenils. De fet, anirem veient que la gran majoria explica com
s’estenen a espais i moments d’oci xarxes d’amistat escolar, xarxes que, segons els
casos, s6n més o menys compatibilitzades o barrejades amb altres d’origen extraescolar
o familiar. També hem remarcat que 1’escola és segurament I’espai o escenari en el qual
passen més temps els joves durant la seva adolescéncia, i que el fet de sentir-se bé o
malament a I’escola té sovint més a veure amb els amics que s’hi té que no pas amb
altres variables. El veritable centre d’interés i motivacié de I’assisténcia a I’escola és

sovint els grups d’amics i1 companys.

Tant és aixi que en no poques ocasions els joves adolescents interpreten certs alt i
baixos en els resultats académics en funcié de ’estat de les seves relacions amb els
amics i amigues de D’institut. Quan alld que motiva 1”estar a gust” al centre falla,
aleshores ¢l malestar arriba a afectar al rendiment educatiu. La Paula i ’'Helena (2.A.),
ho expressen molt significativament. Totes dues assoleixen en ’actualitat bons resultats
acadeémics, perd recorden alguns moments en qué aixd no ha estat aixi, i ho justifiquen

per unes mateixes raons.

Paula: Si, hem vaig relaxar i també perqué vaig tenir alguns problemes amb uns amics
perd ja estd.

Helena: A mi em va passar aixd a primer, que el primer trimestre molt bé perd a segon i
tercer vaig baixar més pels amics. També de socials treia deu i ara que és historia no se’'m
dona molt bé.

Entrevistador: [ sense arribar a concretar res, perd, aquests problemes que comenteu amb
els amics, /per qué creieu que us influien a 'hora d’estudiar o no estudiar?

H: Perqué a vegades et senties traicionada per algl i jo sc una persona que necessito
parlar cada dia amb els meus amics i amigues i explica’is-hi els meus problemes. I com
no podia em sentia malament i no tenia ganes de fer res.

E: I aixd va durar molt temps?
H: No, no. I també és que vaig tenir un problema familiar i tot va coincidir.
E: 1 en el teu cas, Paula?

P: Bueno, en el meu cas és que portem ja tres anys amb aquest problema, des de sisé que
va comengar i encara no s’ha solucionat i jo crec que no es solucionara. Es que el meu
problema és molt, no és general com el de 1I’'Helena sind que, és més especific. A mi és
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que m’influeixen als estudis perqué estic tot el dia pensant que estic sola i a I’hora
d’estudiar no em concentrava i als examens...

Particularment interessant és donar un cop d’ull al joc de relacions, d’aproximacions i
distanciaments que els entrevistats estableixen al voltant de la configuraci6 de certs
tipus de posicionaments culturals de base marcadament escolar. Hem constatat com ¢€s
de fregiient 1’is d’un mapa identificador de tres criteris relativament definits: els
empollons, els normalets que volen aprendre i els passotes o eshojarrats. Efectivament,
aquests posicionaments es construeixen sobre la base del rendiment escolar 1 les actituds
dins P’aula, per bé que en la delimitaci6 de tots ells entren en joc elements més generals
de sociabilitat juvenil com saber divertir-se o no, saber controlar o no, ser més o menys
transgressor, atrevit, enrotllat, xulo, espavilat, etc. El treball de camp ha permés recollir
expressions molt diverses d’aquests jocs d’identificacié-diferenciacié. En 1’apartat
5.1.2. veurem com el camp semantic d’aquestes etiquetes no esgota les variables
estrictament escolars.

Fins i tot podria justificar-se la importincia de les relacions entre joves a l’escola a
partir del fet que el mapa de posicionaments escolars al qual suara féiem referéncia —no
pas les ubicacions particulars que dibuixa— sigui a bastament compartit per tots els
alumnes, amb relativa independéncia del seu grau de maduraci6 o del seu procés general
de participacié en les geografies adolescents. Aquesta clarividéncia no es déna en la
mateixa mesura quan ens traslladem als territoris del lleure, on sén principalment els
joves experimentats, no pas €ls qui encara no han superat un estat de maduresa
considerat “infantil”, els qui realment controlen i saben descodificar les coordenades
dels mapes d’identificacié i diferenciacié adolescents. Ho veurem més endavant.

Certament, ['estructuraci6 d’aquest mapa de grups escolars té implicacions
considerables a I’hora d’autoposicionar-se en ’espai escolar. Es curids, per exemple, el
cas d’aquells alumnes que considerant “poc popular” la seva implicacié respecte del
que, en conjunt, ofereix la institucié escolar, s’esforcen a adoptar estratégies que
allunyin la seva imatge de la d’aquells que promocionen académicament pagant el preu
de la marginaci6 —de posicionar-se als marges— del camp de sociabilitat juvenil. Veiem,
per exemple, com es discuteixen I’Alba, la Patricia i la Laura (4.A.) a propdsit de
I’emmarcacié de la primera, 1’Alba, en una categoria que no li resulta “propicia”:

Laura: Després estan els empollons que son tu [dirigint-se a I’ Alba] i la Maya.
Alba: Home jo no faria aquesta classificacié.
L: Sii’Alex.

Patricia: Home empollons, empollons, no, perd treuen molt bones notes.
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L: Els empollons! [riu].
A: A mi em fa molta rabia que em diguin aixi.
L: Vale! Els que estudieu molt [riu].

A: Estudiem no.

L: Vale!, els que treuen bona nota! [riu]. 1’Alba, la Laia, 1’Alex, el Lluis..., treuen bones
notes. Després els que fan algo, els normalets, jo. I ja els passotes, com el Diego,
I"Alfredo i aquests.

S’observa com tots els entrevistats se situen com a “perfil escolar” oposat al dels
empollons, de manera que aquells joves amb qualificacions superiors a les de la mitjana
es veuen obligats a justificar la seva bona marxa académica fent referéncia a la seva
capacitat per dosificar convenientment 1’atencio i 1’esforg, i més concretament a la seva
facilitat per als estudis. Queda clar: ningi no vol ser un “empollén”. No importa tant, en
canvi, ser considerat més aviat “passota”, si bé amb limits: majoritariament el limit és
aquell que ve representat pels posicionaments escolars més “extrems”, aquells que
marquen aquells joves adolescents més “resistents” amb la institucioé escolar. En aquest
sentit, de la mateixa manera que els estudiants que treuen bones notes es veuen obligats
a justificar-se, també aquells qui en suspenen algunes, o que han repetit algun curs,
necessiten deixar clar el control que mantenen d’una situacié considerada reversible,
discurs que els allunya dels qui mantenen actituds profundament antiescola.

Aixi, quan els resultats —el rendiment— sé6n més aviat jusfets, en gairebé tots els casos
predomina la consciéncia que es necessita millorar i la creenga en la propia capacitat per
fer-ho, controlant situacions jutjades reversibles. Si bé no es descuida la possibilitat de
buscar 1’ajut o el suport dels pares o professors, dificilment es troben situacions de
pérdua de confianga en un o una mateixa d’assolir un rendiment escolar “correcte”. La
Toiii (4.B.) va repetir 2on d’ESO i aquest és ¢l segon any que cursa el quart; aixi ho
comenta: “He repetido ya dos cursos, y ahora estoy puesta. Lo encuentro dificil. Yo si
quiero me pongo y sé las cosas porque tengo mucha memoria pero lo que pasa es que, uf, me
cuesta un poguillo. (...) Si, yo creo que si que me lo voy a sacar. Me lo tengo que sacar. Y me lo

voy a sacar’.

Fins i tot quan el rendiment escolar ¢s molt baix, sén més els joves que I’afronten en
tant que fracas controlat i reversible. Es a dir, es confia igualment en les capacitats d’un
mateix per redregar (quan es jutgi oportd) els resultats escolars, aplicant-hi I’esforg
necessarl. El que justifica, aleshores, el fet de treure males notes acostumen a ser o bé
clements externs —canvis inesperats de dificultat per comparacié a cursos anteriors o a
antics centres—, o bé factors en qualsevol cas aliens a aptitud: la vagancia, ’avorriment
1 el disgust d’estudiar, el temps dedicat a divertir-se-amb els amics 1 altres distraccions
d’aquesta indole. No volem dir que el recurs a aquesta mena de justificacions sigui
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necessariament una estratégia enganyosa per treure’s les culpes del damunt; el que cal
remarcar és que, d’una manera o altra, s’elaboren explicacions que, d’entrada, tracten
d’evitar negar als mateixos individus possibilitats de superacid.

En conclusi6, exceptuant aquells que valoren el procés d’escolaritzaci6 en tant que
“obligaci6 innecessaria”, la gran majoria dels joves, amb expectatives académiques més
o menys elevades, consideren important assolir un bon rendiment i una bona posicio
escolars. La unitat de mesura basica del rendiment es basa en els resultats estrictament
académics (les notes), mentre que la posicié escolar barreja situacions tant académiques
com elements de popularitat en 1’espai juvenil que també estructura la institucid
educativa. I és aqui on convé introduir un element de reflexié de forga importancia.

De manera diferent a com oficialment sén interpretades les nocions d’”éxit” 1 “fracas”
escolars, interessa emfasitzar el fet que gairebé tots els joves, amb diferents matisos,
interpreten tant I’éxit com el fracas educatiu en termes de posicio escolar, no tant
d’estricte rendiment académic. Disposant d’un mateix expedient académic tenen “més
¢xit” aquells joves que progressen escolarment sense descuidar la seva sociabilitat en la
resta de territoris de sociabilitat adolescent. Els altres, els empollons, treuen bones
notes, perd no saben divertir-se: “viuen per estudiar per comptes d’estudiar per viure”,
podria dir-se. Per contra, els veritables “herois”, aquells qui des de 1’dptica adolescent
assoleixen auténtics posicionaments d’’&xit” en els territoris escolars son els qui
aconsegueixen combinar un bon rendiment sense gaires esforgos —encara que sigui
nomeés aparentment— i una gran dedicaci6 a la diversi6®.

5.1.1.4. Les relacions amb el professorat

En el marc escolar no solament s’avaluen els mérits individuals dels estudiants
(coneixements, actituds i habits), sind que s’hi procura imprimir unes certes
disposicions als alummes, en forma de normes, motivacions, i expectatives. Aquests
elements son els que defineixen la cultura escolar, 1a qual es fa visible als ulls dels
adolescents predominantment a través de la figura dels professors i professores. Deixant
de banda les dificultats que suposa per als professors I’exigida harmonitzacié dels

69 . . .

I?e fet, quan dins d’aquells grups de joves on es fan presents actituds tendents a desacreditar el vator de
la mfstltumc': escolar hi ha algli que, amb més o menys esforg, treu molt bones notes, en contra del que es
podria pensar, aix0 no el fa ser percebut com un empolién siné com algh “molt llest”.
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principis d’igualtat i universalitat amb el tracte de la diversitat”®, en aquest moment ens
interessa situar les principals formes com els joves els avaluen i s’hi relacionen.

L’analisi de les entrevistes realitzades indica I’existéncia de multiplicitat de barems a
partir dels quals els joves estudiants valoren la figura del professorat:
competéncia/incompeténcia, enrotllats / mo enrotllats, accessibilitathermetisme,
arbitrarietat / no arbitrarietat, plastes / no plastes, pacients / no pacients, justos/injustos,
joves/vells, etc. Molts d’aquests criteris son vells companys de viatge d’aquells
professors i professores més o menys sensibles a les critiques a la seva tasca formulades
per part dels estudiants. S6n sobretot recorrents aquells criteris que jutgen la seva
capacitat i aptitud com a agents d’instruccié i de transmissié de coneixements (explicar
millor o pitjor), o fins i tot el grau d’autoritarisme i d’imposicié atribuible als seus
métodes i practiques. Una bona sintesi ens la fa el David (4.A.): “Un professor s’ha de
guanyar respecte i alhora ser bona persona i que no estigui sempre enfadat. Explicar
bé i ser amable en comptes de dir les coses cridant o fotre bronca. Alguns han de tenir

més paciéncia, perqué hi ha gent que li costa, que no ho enganxa a la primera, com jo™.

Detenim-nos en el segon d’aquests aspectes, els judicis sobre el sentit de 1’autoritarisme
de la tasca docent. Bona part dels joves entrevistats critiquen aquest autoritarisme en la
mesura en qué s’interpreti com a arbitrari. Tal és el cas de la Julia, alumna de 2on
d’ESO a I’IES A:

No sé, hi han professors que es pensen..., que ja arriben a classe malament i
llavors ja quan arriben es posen de mala llet. I no ens donen ni la oportunitat
de portar-nos bé. I ja ens estan renyant. Jo no et dic que sempre ens portem
bé perqué molts cops no ens portem bé, perd que no ens donen la oportunitat
i ja des del primer dia venen de dolentes. I bueno llavors ja la paguen amb

nosaltres, i ja se’ns creuen els cables i ja pensem, ‘amb aquest no tenim res a
fer’

Els comentaris de la Jilia sén tan sols un exemple d’una observacié que apareix de
forma reiterada en els discursos del conjunt de joves entrevistats. No es critica que el

professor o professora se sapiga imposar, siné que ho faci quan no cal (sense “motius

® Molt en aquesta linia, un professor de secundaria d'un 1ES del municipi opinava: «Jo també crec que és
una qilestio de comportament perd aixo ja és més dificil de dir, clar, el fet d’haver obtingut I'ESQ i el fet
d’agafar tots els alumnes i no solament el grup que feia BUP ha canviat bastant la vida dels professors de
secundaria, i ara ens trobem amb una diversitat dins de la classe, molts conflictes de comportament, de
comprensid, i llavors els tenim en un sol grup, i tanta diversitat no pots, no pots atendre a la vegada [...]
estan mal atesos, per tant.»
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realistes”’') i de manera desproporcionada. De fet una de les caracteristiques
majoritiriament atribuida a aquells professors i professores ben valorats ¢s la de ser
suficientment autoritari com per no deixar que determinats alumnes es “passin de la
ratlla”. La majoria dels joves entrevistats (autoctons i d’origen immigrat’) critiquen
aquells professors que no saben mantenir I’ordre a 1’aula, fins i tot curiosament aquells
joves qui més s’encarreguen d’entorpir-lo.

Alhora, perd, un “bon professor” ha de saber “connectar” amb el seu alumnat. I aqui es
deixen entreveure alguns efectes de la penetracié de les cultures juvenils en I’esfera de
la cultura escolar. Aquest procés accentua progressivament la transcendéncia de nous
criteris per jutjar la tasca docent, alhora que reorienta els que fins ara n’eren
tradicionals. Arran d’aquest procés, els joves cada vegada més jutgen els seus professors
i professores tenint en compte la seva capacitat i voluntat per fer-se respectar,
respectant, alhora, la idiosincrasia cultural de la mateixa joventut. S’espera del cos
docent que es faci sensible a les logiques, interessos i racionalitats propies del mén
juvenil, 1 que no tracti, en va, d’imposar valors i moralines de caracter “adultocéntric”.
Professors i1 professores sovint es veuen, aleshores, obligats a adoptar estratégies

d”’adaptaci(')””, i adhuc de “supervivé:ncia”'M

tant per fer efectiva la gesti6 de la classe
com per implicar els seus alumnes en el procés d’mmstruccid. Altrament, es perd
I’autoritat significativa i els alumnes “es rallen”, és a dir, es cansen, bloquegen i fins i

tot s’enfronten als professors,

Una d’aquestes estratégies ben valorada pels joves estudiants requereix la introducci6

d’elements d’entreteniment en el mateix desenvolupament de les sessions de classe. El

" Cal recordar que V’optica aqui adoptada ¢s la dels estudiants adolescents. Obviament que ¢ls motius que
susciten la intervencio autoritaria dels docents siguin més o menys “realistes” és una qilestio relativa, en
qué generalment no acostumen a coincidir professors i alumnes.

™ Veurem posteriorment que bona part dels nois i noies d’origen immigrat viuen la manca de disciplina a
I’aula amb certa sorpresa i disgust. Sovint aquesta gliestio que pot ser explicada en base a la distancia
entre les disciplines escolars viscudes en origen i les experimentades en [”actualitat.

3 Concepte proposat per Andrew Pollard a Iarticle “A Model of Classroom Coping Strategies” (British
Journal of Sociology of Education, 3(1): 19-37, 1984), on parla de les estratégies d’adaptacié (coping
strategies) del professorat davant els problemes cada vegada més importants d’actitud a 1’aula. El

professor ha d’adaptar la seva manera de fer per aconseguir mantenir el respecte i la disciplina dels
alumnes.

™ Tal com el defineix Peter Woods, que portant a Iextrem ’argument de Pollard parla en termes
d’estratégies de supervivéncia (teaching for survival), entre les quals cal considerar-ne dues de basiques:
la negociacié i la fraternitzacié. Tot plegat posa ’émfasi en diverses formules per establir complicitats
amb les cultures juvenils com I’entreteniment, I’humor, el flirteig, Pus de noves tecnologies, etc.

{(“Teaching for survival” a Waods, P. i Hammersley, M. School Experience. Explorations in the Sociology
of Education. Nova York: St. Martin’s Press, 1977.)
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Sebas (2.A.), a qui ja hem mencionat anteriorment, ens en parla a proposit de la nocio

de “comprensid”:

Porque es mas comprensivo, no mete tanto la bronca y si pides que te
explique algo quinientas veces lo explica quinientas veces. A mi me cae muy
bien y ademas es amigo de mi madre y su esposa, que también es profesora,
tarmnbién es amiga de mi madre y me caen muy bien. Como que ya tengo una
relacién. Pero no es que piense que ese profesor es el mejor sind que el resto
de profesores son unos capullos. Porque todos los profesores siempre son
pufieteros. Acepta sugerencias. Yo a veces le digo, ‘Ramén, ;pots fer les
classes una mica més divertides’, y él te dice, ‘bueno, ho intentaré’. Es un
profesor con ¢! que puedes hablar de persona a persona y no de profesor a
alumno. Y eso me pasa también, de hablar asi, con el Viceng, pero que
cuando le viene 1a paranoia te castiga por cualquier tonteria que hagas.

No només s’exigeix que el professor sigui comprensiu per tal de saber entendre les
dificultats d’aprenentatge d’alguns dels seus alumnes; la seva comprensié ha d’abastar
també la sensibilitat necessaria per aproximar-se als mateixos valors 1 interessos dels
joves estudiants. I cal en tot moment saber establir aquesta sintonia, mesurant 1’Gs dels
codis adequats, per no “hacer el pringao, asi del palo enrollao”, ens diu I’'Omar (4.B).

5.1.1.5. Les practiques informals

Em refereixo ara a les practiques que els joves adolescents desenvolupen en moments i
espais d’esbarjo, fonamentalment al pati. Es tracta aquests d’un punt d’atencié
transcendental, per quant permet representar ’escenari privilegiat en qué els i les
alumnes despleguen més Iliurement (almenys en aparenga) les estratégies
d’identificacié i diferenciacié. I en canvi, poques vegades les dinidmiques culturals i
relacionals que en ell s’escenifiquen han estat tingudes en compte, ni des del punt de
vista de I’obtenci6 de coneixement ni des del disseny d’estratégies d’intervenci6. Qué hi
fan els joves, amb qui ho fan, en quina mesura i sentit s’entaulen relacions de caracter
intercultural, quins alumnes controlen 1’apropiaci6 dels espais del pati millor valorats,
quins queden relagats a la periféria, quins creuen d’un espai a un altre, amb quin
objectiu, etc. sén indicadors a tenir en compte per tal d’arribar a conéixer les
potencialitats “integradores” dels territoris escolars.

Logicament les pautes que guien tant la ocupaci i distribucié de 1’espai del pati com el
moviment dels i les alumnes dins els seus limits s6n relatives al context (fisic i social)
particular de cada centre. Ara b¢, si atenem a la representaci6 de les practiques que
serveixen per generar sentiments de distincia o proximitat entre els interessos i els
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valors dels joves adolescents també dins 1’ambit escolar, aleshores apareixen algunes
referéncies de caricter més general. Sén referéncies al sentit global i marcador de
fronteres simboliques (també relacionals) de determinats conjunts de practiques
informals desenvolupades en moments d’esbatjo dins el pati. Aixi, apareixen referéncies
a basicament tres tipus d’activitats significatives: jugar, xerrar, fumar. Es obvi que en
realitat no son activitats incompatibles: els qui fumen xerren, com també es pot jugar
mentre es xerra o es fuma. Si sén definidors de fronteres és perqué la seva practica
s’associa a posicionaments culturals transversals a d’altres territoris de sociabilitat. 1
aqui anticipem arguments que seran més ampliament desenvolupats quan parlem
d’homologies.

La Toiii (4.B.) descriu de forma precisa com s’estructuren aquests criteris de distinci6
cultural i com, alhora, es barregen amb criteris estrictament relacionals (grups d’amistat
i companyia) i fisics (distribuci6 fisica dels espais del pati):

Estan los que fuman porros y ‘o, en los tronquitos de ahi la esquina, la Eli, el
Jose, el Lozano, a veces, la Jenny y yo a veces, y el Bernat. Ayer fui. Y en
las escaleritas est4 la Nerea, el David, la Nora fumando. Y ayer estaba ahi el
Pep Timoneda y ellas disimulando porque estaban fumando.(...) En la
cantina a veces el grupito de la Claudia, la Florencia, la Jéssica, la Nathaly,
la que ha venido nueva, que no hacen nada, que sélo hablan. Y el Nacho, el
Pedro, el Manel en la parte de fuera de la cantina, hablando v chillando un
poco pa meterse con la gente.

El mateix exercici per a I’lES A, el fa 1’Alex, alumne de 4rt d’ESQ. En aquest cas s’hi
afegeix a les divisions fisiques, relacionals i de practiques, les distincions per rad
&’ estils juvenils.

Si, les diferéncies son més bésties. I ara amb dos patis encara és més béstia
perqué el pati aquest és on estan els petitons i els normalillos, que son els
que no tenen un grup concret, 1 que juguen a pilota i tot aixd. [ a I'altre pati
estan els heaviates asseguts al terra, els independentistes al banc, els skins
per alla pidolant destrossant coses i fumant porros, i després estan la Barbara
1 aquestes que estan per ’ombra assegudes, xerrant tranquil-les sense fer res,
Llavors clar, no ens relacionem gaire amb els grups. Si estic jo sol si amb els
que conec perd la resta estan alli separats 1 aillats. A més a més sempre
estem al mateix lloc, al mateix banc aquell de I’entrada.

Probablement la practica menys connotada és la d’estar-se *“xerrant sense fer res”.
Segons el discurs de la majoria d’entrevistats és allé que fan els qui ja no els interessa
jugar a pilota (sobretot a futbol) i que, en canvi, no estan per mantenir actituds

transgressores com les d’amagar-se en aquells racons del pati on no poden ser vistos i
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“dedicarse toda la hora del patio a fumar sin que les vean” (Jéssica, 4.B.). En Marti
(2.A.) explicava com, ell i els seus amics, havien anat progressivament abandonant la
prictica del futbol en temps d’esbarjo i com, des de principis de 2on, havien anat
passant a dedicar-se a “xerrar sobre el que passa”. Preguntat sobre una possible
explicacié d’aquest canvi conclou: “Pues no ho sé. Com si ens haguéssim fet més

grans”.

En un sentit similar, I’Elisabeth, companya de classe del Marti, interpreta ¢l procés que
I’ha empés a deixar la seva dedicaci6 al futbol per “aproximar-se” a grups de noies als

quals no havia tingut accés fins ¢l moment.

Elisabeth: En principi a mi és que al J.M. [escola de primaria] m’agradava molt jugar a
futbot perd, llavors el primer any d’institut vaig estar jugant a futbol i és clar, entre clls es
feien amics. Perqué els nois em consideraven..., perqué la majoria que juguen a futbol sén
ells i em consideraven bé i m’agafaven. Llavors durant aquest primer curs d’ESQO, doncs
només anava amb nois. I llavors vaig dir que, a partir d’ara, de segon, doncs ara haig de
conéixer a unes altres persones. (...} Aixo normalment ho feia al pati perqué veia a les
altres que estaven parlant entre elles, de les amistats que tenien i tot aixd, i a mi no em
feia molta gricia parlar, perd ara per veure com son les amistats juntes...

Entrevistador: I per qué penses que 1a majoria de noies no juga a futbol?
Elisabeth: Perqué no els hi agrada, a la majoria.
Entrevistador: Llavors, qué prefereixen?

Elisabeth: Doncs prefereixen tenir una estona per les seves converses i tenir confianca
entre elles mateixes.

Entrevistador: I llavors el fet de ara comengar a no jugar tant a futbol, per qué ho vas
triar?

Elisabeth: Ho vaig dir perqueé jo mai havia conviscut amb un grup d’amistats i volia saber
com era. Perque és el que fa la gent d’aquesta edat.

Tant el Marti com I’Eli ens parlen aixi de les implicacions del “fer-se gran”. Com en
Pestructuracié de les coordenades anteriorment interpretades, també aqui 1’edat esdevé
generadora de distancies i proximitats entre els joves adolescents. L’edat estructura els
seus camins per la adolescéncia amb forga, tot i que sovint de forma opaca i irreflexiva,
Els joves, de manera més 0 menys conscient, canvien la seva conducta, el seu discurs,
els seus projectes i aspiracions a mesura que van fent anys, responent aixi no solament a
allé que el context social (i juridic) ara els permet i abans no els permetia, siné també
“adaptant-se” al que I’entorn més proxim (geografies adolescents) va esperant-ne,

Alhora I’edat no es viu només en termes biologics, siné en termes de maduracis. Aixi,
quan es parla de joves “petitons” o “infantils” s’esta fent referéncia al fet que encara no
han “madurat”, i no necessariament al fet que tinguin pocs anys. Un dels processos de
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maduracié més importants, en aquest sentit, és deixar de “jugar”. Ens hi detindrem més
endavant.

5.1.2. Els territoris de ’oci

Seguidament recollim aquells dilemes, aquelles coordenades que els joves adolescents
entrevistats reconeixen com a especialment definidors dels seus posicionaments entorn
els espais i moments que ofereixen els territoris de 1’oci.

5.1.2.1. Els que surten i els que no surten

Sortir 0 no sortir defineix posicionaments diversos a les geografies adolescents.
“Moure’s de casa i sortir amb els amics”, representa un comjunt d’activitats
especificament juvenil (en oposicié al conjunt d’activitats que es fa correspondre a la
infancia) que durant els darrers anys ha anat generalitzant-se i ocupant un lloc central en
tant que caracteritzador (en positin o en negatiu) de la vida social dels joves. En
ocasions, comengar a sortir esdevé practicament equivalent de fer-se gran: a partir de
certa edat, aquells que no ho fan semblen quedar relegats a un oci “infantil” en absolut
discrepant de les obligacions i normativitats escolars i familiars.

D’una banda, per tant, tenim els joves menys transgressors, €ls que estan més controlats
pels pares, o els que senzillament el que fan basicament és estudiar, jugar i passar el
temps a casa, sols o en companyia d’amics o amigues. Aquests veuen els que fan moltes
coses, o més ben dit, els qui semblen fer-ho oblidant les seves obligacions escolars i
familiars com a “passotes”, com “els que surten cada dia”, identificant habitualment
aquests posicionaments amb el manteniment de certes actituds i practiques
transgressores. La Maya (4.A.) és particularment radical en la interpretacié d’aquestes
associacions:

Jo no ni fumo ni, bueno i ara no es pot dir que begui, llavors no... (...) Jo crec
que ara s’estd prenent com un costum i qui no ho fa és I'estrany. I jo crec
que no ¢s aixi. Hi ha molta gent que no es pot divertir si no surt fins a les
vuit del mati i es pren algo i és una mica pends, jo crec que hi ha molta gent
que ara ja surt i ja se’n va a fumar, I que ja és una mica la seva prioritat.

Al mateix temps convindria no reificar I’espai doméstic com un context “castrador” de
formes de vida social especificament adolescents. A casa no tan sols es fan els deures de

forma individual, es col-labora en major o menor mesura de les tasques doméstiques, es
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mira la televisié de forma passiva. A casa també es practiquen activitats carregades de
sentit i jocs de posicionament. Es per exemple el que succeeix quan s’hi conviden els
amics, sigui quin sigui el pretext. [ aixd és el que fan bona part dels nostres entrevistats.
L’Alex (4.A.), per exemple, ens explica:

Marxo a casa d’algl o venen a casa meva depén. Normalment anem a cases
on tenim més llibertat. Ens quedem xerrant i jugant a la Play i després per la
nit juguem a rol o a un joc de taula similar. O a cartes. Ens estem fins a les
cinc del mati o aixi que ens envien a dormir.

En dltim extrem trobem el cas de 1’Héctor (4.B.). Les seves activitats d’oci entre
setmana giren sobretot entorn la practica didria de reunir-se amb els seus amics a les
golfes de la casa d’un d’ells. I no diriem pas que es tracta d’activitats sotmeses a
controls familiars, ni mogudes per obligacions escolars...

Quedamos en casa de un amigo. Arriba tenemos una buhardilla que hemos
pintado y hemos puesto una tele y ahora es nuestro chiringuito. Estamos todo
el dia ahi, apalancaos. Fumamos y de to, chocolote y maria, porque ahi es
nuestro y no sube nadie,

En tot cas, no podem oblidar que les percepcions creuades entre aquells que surten i
aquells que es queden a casa tenen directament a veure amb els moments d’oci en
qiiestié. Vull dir, no és el mateix quedar-se a casa el dissabte al vespre, que fer-ho la
tarda del dijous, en sortir de I’institut. Per bé que aquestes percepcions freqiientment
situin estigmatitzacions generals, és evident que ni aquells que “surten cada dia” surten
cada dia, ni aquells que “es queden a casa cada dia” es queden a casa cada dia. Es
llavors quan apareixen determinats moments com a especialment definidors dels
posicionaments que estem tractant. Aquests acostumen a ser les tardes i nits de
divendres (comenga el cap de setmana en finalitzar I’institut al migdia) i dissabtes. Es
en aquests moments quan els i les joves adolescents veritablement se la juguen, en un o
altre sentit.

A T’altra banda, els que surten més veuen als nois que no ho fan, “els que es queden a
casa tots els dies”, com una mica “paradets”, mancats d’interés per divertir-se.
Efectivament, els espais majoritiriament valorats en ordre a desplegar els propis jocs
dels posicionaments adolescents (simbolics i relacionals) es troben fora de la llar
familiar. Aquesta observacié remarca I'argument que anem desgranant. Molt sovint,
comengar a sortir amb els amics, €s llegit com a sindonim de fer-se gran, d’iniciar-se en
la vida juvenil. L’Eli (estudiant de 4rt a I'I[ES A) ho il-lustra de forma ben entenedora:
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Y tienen mucho miedo a todo y no salen, ni van a discotecas. Yo me muevo
por discotecas en las que podrian entrar ellas perfectamente, pero no les va el
rollo de discotecas. A lo mejor de aqui a unos aiios igual si, pero ahora
prefieren quedarse con 10 que tienen que no ir descubriendo més. Aunque les
den la oportunidad. A ver, que no te vas a quedar siempre en un grupo de
amigos, tienes que abrirte y conocer cosas. Ellas no son muy abiertas a
CONOCET CO$as.

A la vegada, com hi ha moltes formes d’estar-se a casa, també hi ha multiples maneres
de sortir, multiples dilemes que els joves adolescents, de forma més o menys conscient,
es veuen obligats a prendre. Ara bé, hi ha sempre un primer pas (que alguns fan, d’altres
no, d’altres a mitges) consistent a franquejar els limits de la llar doméstica amb la
voluntat de cercar nous espais d’entreteniment, de diversid, de més o menys
experimentaci6 lluny de les mirades de pares i mares.

En sintesi, la forma més o menys activa —i més 0 menys mobil— de viure el propi oci
condiciona com els joves es perceben a ells mateixos i als altres. Esdevé, per tant, una
coordenada important a ’hora d’establir els mapes culturals de I’adolescéncia. Tot
seguit tractaré de detallar en quin sentit i mesura els dilemes que plantegen les
disjuntives sortir més 0 menys, ser més o menys “marx6s”, sén percebuts en relacié a la
practica d’activitats concretes, amb companyies concretes, a espais concrets.

5.1.2.2. Les activitats formalitzades

D’acord amb 1'esmentat en el capitol 2, entenc per activitats formalitzades aquelles
dinamiques de lleure “regulades” institucionalment. En efecte, activitats com ara les
classes d’idiomes, d’informatica, de misica o fins i tot aquelles altres organitzades per
institucions especifiques d’educacié en el temps lliure (grups d’esplai, centres civics,
centres esportius, etc.) poden perdre als ulls d’alguns joves la seva originalitat, la seva
creativitat, la seva vessant com a camp de descoberta, de cultiu, de manifestacid
d’interessos, d’innovacié, d’experimentaci$, etc. en la mesura en qué, a més d’esser
regides per normes i regles del joc externes, estan fortament determinades per marcs
fisics (I’escola d’idiomes, 1’académia, el casal, les installacions esportives) i blocs
temporals (I’horari) fixats a priori.

No obstant aixd, quan parlem de la dedicacio a activitats formalitzades de tipus
recreatiu (equips de futbol, aerobic, tallers...), la representacié dels posicionaments
corresponeits sol ser més neutre. Almenys quan s’hi refereixen els qui les practiquen.
Cap d’aquests joves senten estar perdent-se formes auténtiques de diversié adolescent.

Ben al contrari, fent-ho viuen intensament tant els valors d’entreteniment que ofereix
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Pactivitat, com la relacié amb els seus companys (de vegades coneguts del I'institut,

d’altres no).

"(...) me ayudé mucho al principio, porque de ahi tengo amigas, y que nos divertimos
en los entrenos, y también en las competiciones, aunque siempre perdemos” (Sole,
4.A).

“(...) a ver, que yo hago los deberes y estudio, pero primero hago deporte. (...) Yo
futbol desde pequeiio. Ahora estoy en el equipo del instituto y estamos todos ahi, el
Sergio, el José Luis, el Joan, el Ian, yo y no sé quién mds estamos de nuestra clase, y

después de la otra clase también” (Oriol, 2.B.).

“(...) en teatro me lo pasaba muy bien, porque aprendes mucho a expresarte, y al
principio da vergiienza, pero también estds ahi con todo de amigas. Yo no faltaba

nunca porque al principio era muy chulo, también con las obras™ (Ibtissam, 4.B.).

En canvi hi ha poc dubte que quan aquestes activitats institucionalment formalitzades
sén alhora de caire instructiu-formatives (properes o complementaries a la formaci6
estrictament escolar), aleshores estranyament sén viscudes pels joves en qualitat
d’expressi6 i desplegament de la propia “identitat”. 1 aixé malgrat que molt sovint
siguin els propis joves adolescents els qui triin inscriure-s’hi. Alhora, aquells qui no les
practiquen s’ho miren gairebé com una contradiccié amb la voluntat de viure plenament
1 auténtica el seu temps lliure. “No, pase, ya me aburre bastante el colegio. También
tengo que divertirme, ;no?”, ens deia la Jéssica (4.B.).

En definitiva, els territoris de I'oci diluciden posicionaments diferencials en les
geografies adolescents segons siguin viscuts en un sentit instrumental i utilitari o en un
sentit expressiu i participatiu, segons parametres de control institucional o de llibertat de
moviments. '

I també aqui entren en joc factors d’ordre estructural. Ho enuncidvem en parlar dels
usos i sentits de I’escolaritzacié obligatoria (veure “els territoris escolars™): els valors
de I'aposta académica -les activitats instructives en el lleure entren dins aquesta
aposta—s’especifiquen en funcid dels discursos i dels projectes socials de les propies
families. I aquests discursos i projectes s’edifiquen sobre unes determinades condicions
objectives d’existéncia. No és tan sols que aquelles families amb menys recursos
econdmics tinguin més dificultats per inscriure llurs fills i filles en activitats instructives
sovint excessivament costoses. Juntament amb aixd, cal tenir present que els sentits i els

valors de la inversié académica no obligatoria fora de 1’ambit escolar tenen d’altres
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explicacions: una d’elles és la valoracio, més o menys “realista”, del que pot aportar en
la promocié socioeducativa dels fills i en relacio al projecte de mobilitat de la familia.
Finalment, importa alld vist com a “normal”. Mentre que en determinats contextos, qui
més qui menys s’ocupa el temps fent alguna activitat instructiva extraescolars (entorns
com el de I'IES A), en d’altres contextos el “normal” és que practicament ningu en faci
ni es plantegi de fer-ne (entorns com el de I'lES B}. I en la marcacité d’un o altre
imaginari poc pes hi tenen raons d’adscripcié &tnica o religioses. Es finaiment una
qiestio de classe social i d’entom social immediat.

5.1.2.3. Jugant

Les activitats associades a 1’entreteniment lidic, jugar, acostumen a ser vistes com a
“encara infantils”. Ho hem vist, per exemple, en parlar del tipus de practiques informals
que ¢ls joves adolescents realitzen en moments d’esbarjo, al pati, quan sén a 1’ institut.
No és el mateix reunir-se per xerrar sobre temes diversos, amagar-se per fumar que
dedicar-se a jugar a futbol o a “perseguir-se i parar”. Els qui opten per aquesta darrera
opcid sén percebuts per la resta com els “petitons”, els més “infantils”. I aquells que
deixen de fer-ho ho interpreten “com si ens haguéssim fet grans” (recordant les paraules
del Marti).

Alguna cosa semblant succeeix quan desplacem l’atencié cap als territoris de 1’oci.
Aleshores es fan recorrents aquelles representacions que associen els mateixos
posicionaments dels qui surten poc (ho véiem en el punt anterior) amb als d’aquells que
quan surten és per jugar. A la practica arriba a indiferenciar-se el fet de jugar a casa (a
I’ordinador, a la Play...) del fet de fer-ho fora de ’ambit doméstic (jugar a futbol,
patinar...). FEls comentaris del Bernat (4.A.) sén ben aclaridors de com arriben a
confondre’s aquests posicionaments. S6n a més interpretacions construides des de les
vivéncies propies d’un canvi recent d’habits en el seu consum d’oci, un canvi
fonamentalment motivat pels moviments dels seus cercles d’amistat.

I no sé, abans no sortia gaire ni res i aquest any surto molt. Abans sortia de
tant en quant, els divendres a la tarda una mica perd féiem coses que no...
No sé, andvem a patinar o a jugar a casa d’algu a la Play, que no m’agrada
gaire, i ara..., m’ho passo molt més bé sortint tots els dies. (...) Doncs no sé,
perqué vaig conéixer al Lluis i em vaig fer amic seu i, no sé, em va agradar
mes la seva forma de quedar. Perqué saps, quedem mes no per fer res sind
nomes per parlar, i amb I"altre grup aixé no es feia. Quedavem per patinar o
per jugar a la Plagy. 1 jo doncs per anar a casa d’algd, doncs..., no sé,
m’agrada més aquest rollo. I em vaig apuntar. Ara quedem, estem xerrant del
que sigui. De tant en tant fumem.
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Alhora és evident que hi ha jocs i jocs. No és el mateix jugar sol a casa a la video
consola, que quedar amb els amics per anar a jugar a futbol a les pistes municipals del
barri o al mateix institut en horari extraescolar °. Aixd darrer, com tants d’altres nois, és
el que més li agrada fer al Nacho, noi d’origen uruguaia arribat a I'institut B a finals del
3er d’ESO, ara estudiant de 4rt, jugar a futbol’®. En el scu cas va ser la practica d’aquest
joc el que li va permetre passar de no sortir mai de casa, a fer amics (alguns d’ells
alumnes del mateix institut, d’altres simplement veins) i comengar a gaudir dels

moments i els espais d’oci:

A veces, aunque me quede algin deber, salgo a la calle a jugar a fitbol o
algo asi. Después, asi, todos los dias menos los miércoles y los viernes que
tengo tarde libre y ya salgo y me voy a jugar a futbol. Los miércoles y los
viernes siempre, ya no me quedo en casa. Los otros dias depende, porque a
veces tengo que ir a buscar a mi hermano y quedarme con €l en casa. Es que
mi hermano mayor trabaja y mi madre también y yo me tengo que quedar
con €él. Los sdbados y domingos, pues depende, me voy a ver como juegan a
ftbol los del R. [barn de la ciutat] o juego yo. Alli conoci al Sanchez i al
Pere, v alli hice mi grupito. (...) Bueno sali un dia con mi hermano grande al
polideportivo y los vi ¥y me invitaron a jugar y eso. Y ya luego me
preguntaron donde vivia y ya me vienen a jugar y asi los conoci.

El Joan i el Nico (2.B.), bons amics i companys de classe, fan tant ’'una cosa (jugar a la
Play) com I’altra (jugar a futbol), i saben distingir perfectament quins posicionaments es
juguen al darrera de cadascuna d’ambdues practiques. El Joan, a més, fa referéncia a
una tercera tipologia de jocs, aquests ja poc infantils, a que es dediquen ell i alguns dels
seus amics de classe (també veins) darrerament:

{...) nosotros a veces hacemos juegos raros. (...) Pues..., s¢ l¢ ocurrié una vez
ala Olga o a la Aroa que hiciéramos lo de pasar las fresas, pero se acabaron
las fresas antes de jugar porque nos las comimos. A veces también vamos a
casa de la Olga y mientras vemos la pelicula o cuando se acaba, jugamos a
las cartas, y quien pierde se quita una pieza de ropa o algo asi.

(X2

Certament els sentits i valors d’aquests jocs d' atreviment” i experimentacié en les

relacions adolescents suposen signes d’aveng en el procés d’abandonament del sentit

™ Tornem a recordar en aquest punt els valors associats els espais publics en tant que territoris fisics
definidors de distancies, instrumentalitats i entorns socials.

™ No se’ns escapa que l'apropiacié dels espais publics amb interessos d’entreteniment lidic és una
practica marcadament masculina,
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ladic de practiques, gustos i disposicions considerades “encara infantils”. Les
observacions del Sebas (2.A.) abunden en el significat d’aquesta distincio:

No sé, por ejemplo, nosotros salimos, vamos con los amigos o vamos en
moto. Y los otros son de ‘ay, que si salgo de casa me pasa algo’, ‘vamos a
mi casa a jugar a la Play’. Son mas infantiles. Yo por ¢jemplo, me he criado
més en la calle que en mi casa. Yo me he ido por ahi y he conocido gente y
estado con gente en lugar de quedarme en casa jugando solo. Tenemos una
manera diferente de ver las cosas. Entonces es como un poco eso, que las
actividades que realizamos esta un poco inmerso eso. Cémo somos.

5.1.2.4. Voltant

Tal i com matisava abans, és clar que ni aquells que “surten cada dia” surten realment
cada dia, ni tots aquells que “es queden a casa cada dia” es queden a casa cada dia. Aixi,
molts dels joves que, fonamentalment entre setmana i quan tenen horari de tarda a
I’institut, sobretot romanen a casa fent deures, mirant la televisi6, escoltant musica o
jugant a la Play, quan tenen tota la tarda llure i els caps de setmana surten a voltar amb
amics i amigues. Tal és el cas del Jose (4.B.):

Entre semana nos quedamos en casa jugando a la Play. O viendo DVD,
segan. Cada uno en su casa o a veces en casa de los otros, juntos. Nos lo
planteamos v si tenemos ganas salimos y sino en su casa tranquilitos. El fin
de semana si que es mas de ir por ahi a callejear. Mirar si vemos a alguien y
asi.

Perdo també aqui convé puntualitzar que hi ha moltes maneres de voltar. Aquesta
diversitat ve donada fonamentalment per dues raons: el tipus de prictiques que
I’acompanyen (passejar per passcjar, asseure’s a un parc, anar de compres, fumar, beure
etc.), d’una banda, i I’entorn fisic concret per a on es mouen els joves. Es clar que totes
dues raons no s’expliquen I'una sense ’altre. Segons I’activitat que centra el fet de
voltar se cerquen uns determinats ambients o uns altres, a la vegada que els valors i els
significats del territori canvien en funci6 dels joves que els ocupen i de les practigues
que hi realitzen. En les linies que segueixen s’intenta donar compte dels sentits
d’aquesta diversitat, aix0 és, dels posicionaments en relacio les topografies de 1’oci que
recolzen el fet de voltar d’una manera o d’una altra.

La Sole, una noia argentina arribada a principi de I’actual curs, estudiant de 4rt d’ESQ a
I'IES A, defineix amb I’expressio “tonteras” el que podem entendre com un primer
significat d’aquesta practica:
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Entrevistador: Cuando dices que os reunis con las chicas qué plan tenéis.

Sole: Tonteras. Es como decir estupideces o idioteces. Nada, cualquier cosa, por ahi,
damos vuelta, caminamos y sino nos sentamos en la plaza del Monasterio y hablamos un
rato. O si no nos vamos a mi casa y estamos en mi casa, escuchamos misica. Siempre
hemos de pasar por algin sitio a comprar chuches porque la Laura siempre necesita
chuches [riu}.

E: ;Y el fin de semana?
S: También, tonteras, ir a dar vueltas por el pueblo, por el centro, sobretodo.

Es tracta en aquest cas de voltar per voltar, pel simplement de passar 1’estona amb els
amics o les amigues fora de casa. Voltar sense un rumb fix, mirant botigues, comprant
el berenar, asseient-se per descansar... Generalment en zones alld on la gent fa el
mateix: en avingudes i en parcs céntrics, en zones comercials..., en resum a zones no
estigmatitzades com a perilloses o com a espais de transgressi6. Tots els estudiants de
20n d’ESO de I'IES A ho tenen clarissim. Es el que els agrada fer quan es reuneixen
cada divendres a les 17.30 a una botiga de llaminadures al centre del poble. La Julia ho
explica d’aquesta manera:

Si quedem alla tot segon. Que deuen estar farts de nosaltres, perque ja des de
primer, els del P. [escola de primaria] andvem alla i ja s’ha establert. Sempre
que quedem el divendres, dissabte o diumenge a les cinc i mitja estem alla.
(...) Doncs no sé, és que saps, normalment no fem res 1 anem d’aqui cap a
alla. St per exemple algh es vol comprar algo, pues anem a mirar. Anem al
cine o anem as casa d’alg a fer algo.

L’Anna, companya de classe de la Jilia, explica el sentit d’aquesta manera de voltar, i
afegeix com pot arribar a resultar un xic mondton quan es practica rutinariament; “4 S.
[nom del municipi] hi ha molta tradicié de sortir al carrer i passejar i mirar botigues o
a veure qui et trobes. Una mica és divertit pero tots els dies no. Jo ja m’he cansat, i
ultimament el que fem molt és veure pelis de video a casa d’algi perqué surt més

economic que anar el cinema o agafem un DVD™,

Podriem afirmar que els posicionaments culturals dels i les joves adolescents (sobretot
noies) que ocupen el seu temps lliure d’aquesta manera mantenen certes homologies
amb els d’aquells joves (sobretot nois) que el destinen a quedar amb els amics per anar a
jugar a futbol a determinats espais publics del municipi.

Finalment, la Paula, amiga de la Jilia, aporta la segiient observaci6: “Els que queden al
Sec i dolg¢ som nosaltres, després estan els que gqueden als cines que son gent més aixi.
De buscar-se problemes, de fumar porros i tal”. Aquests comentaris reflecteixen
circulacié d’alldé que anomendvem coneixements tipics, en aquest cas, coneixements




188

tipics sobre els valors i els significats associats a determinats espais fisics del municipi.
Es aixi com es (re)construeix simbolicament el territori: fent dels mapes urbans, mapes
significatius carregats de connotacions, apropiacions i valors d’ds. En el cas del
municipi a on es troba 'IES A, els coneixements tipics sobre el territori defineixern,
entre d’altres, la oposici6 a la qual es refereix la Paula. Una oposicié abastament
compartida per la resta dels seus companys: el centre urba és ’espai dels “normalets”,
’esplanada dels cinemes és el territori dels “transgressors”.

Com ampliarem més endavant la “transgressié” és una expressié relativa, i una de les
raons d’aquesta relativitat és, certament, 1’edat. Alld que per a uns adolescents de tretze
anys és vist com a transgressor —fumar, beure, “enrotllar-se amb nois o noies”, etc.—,
per a un jove de quinze o setze pot perfectament ser viscut amb absoluta “normalitat”.
Segurament aixd és €l que explica que cap dels joves entrevistats estudiants de 41t
comparteixin en el mateix sentit aquesta tipificacié simbolica dels espais. Per als més
“grans”, els espais auténtics de transgressié sén uns altres. Ho veurem despreés.

Interessa, perd, esmentar que ens estem situant davant d’una segona forma d’entendre la
relacié amb [’espai piblic, d"un segon significat de voitar-hi. Consisteix a cercar aquests
espais considerats “propis” o “privatius” de determinats usos. Aquestes apropiacions, bé
per part de grups concrets de joves, bé per a determinats usos, serveixen com a
marcadors simbolics del territori. Aquells que permeten els joves anar-s’hi posicionant
(anar-hi voltant, per exemple) en funci6 dels sentiments de distincia o proximitat que
experimentin en relacié a aquestes representacions compartides. I val a dir que aquests
marcadors de territori funcionen a mode de prejudici, en ocasions responent a la realitat,
en ocasions deformant-la o exagerant-la. Interessa tornar destacar com aquestes
tipificacions circulen a través de les seves topografies culturals (tot produint-les), per
mitji de mecanismes de transmissi® molt diversos. En el cas dels marcadors territorials
fonamentalment a través de determinats circuits d’interaccié personal (aixi com ho fan
les llegendes urbanes).

Hem exemplificat ¢l funcionament d’aquests marcadors a partir dels discursos d’alguns
estudiants de I'IES A. Aqui la divisié s’estableix en funcié de la mena de practiques
(transgressores 0 no transgressores) que s’associen a determinats espais publics. Per al
cas del municipi a on es troba I'IES B, les articulacions dels marcadors territorials
s’expliquen a més pel joc d’imatges compartides en relacio a la realitat social dels barris
que I’envolten. En un d’aquests, al barri R., resideix un elevat percentatge de poblaci6
d’origen marroqui, fet que marca les visions que, amb més o menys base de realitat,
circulen entre els estudiants d’aquest institut, hi visquin o no hi visquin. Gairebé tothom
té alguna histdria a explicar sobre successos esdevinguts en aquest barri. I totes




189

relacionades amb el fet que en els seus carrers, en els seus portals, en els seus parcs s’hi
congentrin joves d’origen marroqui. Aquest és el primer argument de marcacid, “qui hi
ha”, abans doncs del raonament sobre “que s 'hi fa”.

Finalment, d’acord amb la classificacié que estem revisant, una tercera manera de voltar
consistiria no pas a passejar o estar-se per zones (re)conegudes, amb connotacions
propies, sin6é al contrari. Del que es tracta en aquest cas és de “descobrir” noves
apropiacions d’espais “verges” d’estigmatitzacions. Els joves que, amb més o menys
freqiiéncia, hi opten no tenen cap pretensié de fer-se visibles, més aviat al revés: els
interessa reunir-se amb els seus i cercar espais d’intimitat, de tranquil-litat, alla on ningu
els interpreti, espais simbolicament (en ocasions també fisicament) al marge de les
marcacions territorials més reconegudes. Aixd és, per exemple, el que fa el Lluis (4.A.),
amb els seus millors amics:

Sempre busquem llocs que siguin tranquils que passi poca gent i no ens
molestin, que poguem fer la nostra vida. Llavors va haver una temporada
que ens andvem passat el passeig G., al final, que hi ha un bosc passat el
C.B. [centre religits], doncs ens fotiem alli, pum. I anavem a fer
expedicions pel bosc, a explorar-lo i tal. A vegades des de C.F. [barri del
municipi] tirant cap amunt hi ha com una franja de bosc que arriba fins el
cinturd i llavors ens quedem alld. Nosaltres li diem ‘Pedra-foguera’, que ara
estd destrossat perqué va caure un arbre no sé com. Doncs alld hi ha una
pedra molt gran on fem una foguera i coses, aixi rollo bastant cumba.

Diriem que les practiques concretes que es realitzen en aquestes contextos és el de
menys, sempre i quan no s’arrisqui el significat gencral d’aquest posicionament:
compartir privadament, gairebé secretament, determinats interessos, solidaritats, afectes.

5.1.2.5. La nit

Podria realitzar-se una tesi sencera exclusivament dedicada als usos i sentits juvenils de
la nit, als dilemes que la nit planteja a les vides dels joves adolescents’’. Certament és
aquest un dels escenaris on hi ha més en joc, on més explicitament es representen

7 Veure, per exemple, el llibre de Robert Hollands, Friday Naight. Saturday NET: Youth Culftural

Identification in tje Post-Industrial City (Department of Social Policy, Newcastle, Newcastle University,
1995). :
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aquests dilemes, on més clarament es construeixen les geografies i gramatiques dels

. . .78
joves adolescents que “viuen” ’oci™.

Les geografies juvenils, tant els seus mapes culturals com les seves topografies
relacionals, divideixen en bona mesura entre aquells que no surten (o que surten a jugar
o a voltar per les tardes) i aquells que surten de nit. Concretament és €l fet d’anar o no
de discoteques el que més marca la diferéncia. I si aixd és aixi és essencialment per les
homologies que es construeixen entorn el sortir de marxa i discoteca i el no fer-ho.
Anunciavem algunes d’aquestes homologies en €l primer punt d’aquest apartat (els que
surten i els que no surten). Per a aquells als qui agrada sortir de discoteques divendres 1
dissabtes per la nit, aquells que no ho han fet mai sén els joves més “paradets”, aquells
que “encara” no s’hi atreveixen, aquells que “encara” viuen a bressol dels pares
preocupats per les seves obligacions escolars i familiars. Aquells qui defugen la marxa
nocturna, veuen els qui la viuen intensament com a “passotes” i “transgressors”, poc
responsables. Tot plegat és certament una caricatura, perd una caricatura que articula
posicionaments especifics sobretot quan fa referéncia al sortir de nit, més particularment
al freqiientar segons quines discoteques.

La “lluita” de la Barbara (4.A.) per trencar la imatge que la resta de companys es fa
d’ella és certament significativa d’aquest joc de distincions. Aixi es defensa:

Porque yo estoy segura, porque ademas mucha gente me lo ha dicho, que a
primera vista yo parezco una chica muy alocada, muy abierta, que me gusta
mucho la fiesta y eso no me lo vais a negar porque estoy segurisima
[dirigint-se a la seva companya present a l’entrevista]. A mi, salir a
discotecas y llegar a las tantas a mi casa, muy de vez en cuando. No es
asiduamente de cada sébado. Yo igual salgo el viernes, me voy con mi novio
por ahi y llego a casa a las doce y media o asi, porque el sabado trabajo con
mi padre en su empresa. Entonces mi dia para salir a discoteca es el sdbado.
Y el sdbado entonces me quedo hasta las tres, dos y media tres, pero yendo a
tomar algo por aqui o a cenar con otros amigos. Y el domingo también salgo,
pero llego a las diez o diez y media a casa. O sea que tampoco soy una
persona yo muy... exigente para salir. Tampoco me va. Me gusta ir pero no
cada fin de semana a fiestas de mil, porque luego tampoco..., le quita la
gracia, (...} Y nadie de la clase se lo cree. Y me da rabia.

® Fent referéncia a dos dels espais privilegiats definidors d’aquests usos i sentits, els bars i les
discoteques, Martinez i Pérez plantegen la segilent argumentacid: “Els bars i les discoteques per a joves,
per tant, fan perfectament la funcié d'afliar-los tant dels nens com dels adults. 1 si és de nit millor, perqué
Havors la separacié serd radical: uns dormen mentre els altres viven, no hi ha perill d'interferéncia, ni
tan sols en el cami de tornada a casa. S'aconsegueix aixi un espai restringit, propi, tancat a mirades
indiscretes, on deixar-se portar per la complicitat i experimentar sense haver de retre'n comptes a ningii”
(Martinez i Pérez, 1997: 107).
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La Toiii (4.B.) experimenta una certa ambivaléncia en les seves relacions amb les
amigues de Dinstitut. A més d’amistat, amb elles comparteix determinats gustos (la
roba, la musica), aixi com unes visions similars sobre l'escolaritzaci6. Alhora es
distancia d’algunes d’elles pel fet de no compartir el mateix interés per la marxa i els
ambients nocturns de les discoteques. Ella comenta, “es que no me gusta mucho ir de
discotecas, porque estdn todos los tios ahi y no. Me agobio. Y por el humo porque yo no
fumo. Y ahi todo el mundo fuma de to”.

En un sentit similar s’expressa la Claudia, la noia argentina a qui citava en el punt
anterior, distanciant-se dels suposits que s’adjunten a la prictica freqiient d’anar de

discoteques:

Las chicas més populares van a la discoteca. A ver, que yo a veces voy a la
discoteca. Si me invitan voy. Pero las chicas populares van a la discoteca
para mostrarse, y entonces se arreglan mucho y se ven que son diferentes. Y
las otras chicas no van mucho a la discoteca, y el dia que van, van para
divertirse y no para mostrarse. En mi caso, si que hay diferencias. Me gusta
estar en un parque tomando mate, que es como un té argentino, juntarme con
mis amigos e ir a un bar. Me gusta mucho més estar con mis amigos que ir a
una discoteca a bailar, a fumar, emborracharse y todo eso.

Queda constancia de com el fet de sortir de discoteques marca posicionaments
diferenciats en les geografies adolescents, sobretot en el cas d’aquells joves que bé estan
ja en I’edat de poder fer-ho (a partir dels 16 anys), bé comencen a tenir ’aparenga fisica
necessaria per “colar-se”. Als més joves (en el nostre cas els estudiants de 2on d’ESQ)
la marca no els toca de tan a prop, per bé que en ocasions es disposa ja de certes
experiéncies en aquest terreny. La Yolanda i la Jenny, alumnes de segon a I'IES B, totes
dues repetidorés, es distingeixen dels seus companys de classe atenent a aquest fet: “(...)
de la clase sdlo nosotras, porque aparentamos mds, Los demas en casita. (.. ) En el G.
[nom d’una discoteca] es a partir de dieciséis, pero te cuelan porque no va mucha

gente, y en el Z.E. [nom d’una altra discoteca], a partir de 147, explica la Jenny.

I certament existeixen també subdivisions entre aquells que es mouen per discoteques.
No ¢s el mateix freqiientar discoteques de “grans” els divendres o dissabtes de nit o
matinada, que assistir de tan en quan a discoteques de “petits” els dissabtes o diumenges
per la tarda (el cas de la Jenny i la Yolanda). Com tampoc no és el mateix desplagar-se
en cotxe buscant zones de marxa nocturna fora del municipi, que divertir-se en les
discoteques “tipiques” de la mateixa ciutat. L’Eli, estudiant repetidora de 4rt a I'IES B,
fa referéncia a aquesta darrera distincio:
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Mira, los mas jovenes tienen veintitrés o veinticinco afios. También he salido
con los del instituto alguna vez. El fin de afio pasado en lugar de irme por ahi
pues me fui con ellas al C. [nom de discoteca], pero no muy bien. Es que no
me lo paso bien con ellas. No es la misma fiesta que hago con otra gente. A
ellas les gusta el C., el E., el P.A. [noms de discoteques], y estas cosas, y a
mi me gusta més el rollo house. Voy al A.B. [nom de discoteca] que ellas ya
no pueden ir, vamos a un after que esti en Granollers y se necesita transporte
para ir. Y no sé, que el mundo que he conocido fuera de M. [nom del
municipi] es el que me ha gustado. En Barcelona vamos al P., y si me voy de
after, al S.. Al A.B., que estd en Granollers, 0 el D., que estd en Santa.
Susana. (...) No, no es el mismo. Donde yo voy con los chicos estos mas
grandes, se encuentra gente més grande. Y no hay peleas, ni malos rollos, ni
ves a gente que va con un montén de copas por el suelo. Que cuando vas con
la otra gente, ves peleas o aunque no estés metido en una de ellas te viene
una que se ha metido algo de coca o algo y ya, uf. Son rollos diferentes
porque el tipo de gente ya lo define, no son tan crios.

Les darreres frases d’aquest fragment d’entrevista ajuden a situar una de les homologies
que creuen les geografies culturals de I’adolescéncia. M’hi detindré més endavant.

5.1.2.6. Els consums

Si els joves consumeixen més o menys drogues, de quina mena, amb més o menys
assiduitat, en quins contextos, a quines edats, etc. son temes que efectivament
preocupen els adults —pares i mares, responsables de I’Administraci6, professors,
veins... Perd val a dir que el consum de drogues (des del tabac o 1’alcohol, fins la
cocaina, passant pel haixix o la marihuana) planteja tot un seguit de dilemes també als
Jjoves adolescents. I aqui entra a debat el tipus d’us que es fa d’aquest consum. Aiguns
consumeixen drogues en contextos de festa i diversid, d’altres simplement en situacions
de companyonia o de reunidé entre amics. Molts s’oposen a 1'Gs “perillés” del que
consideren un consum “desfassat” i poc controlat de drogues, sobretot quan aquest té
lloc a ’entorn de certs espais i moments de marxa nocturna.

D’altres s’oposen en bloc a qualsevol mena d’us de les drogues, inclosos el tabac i
l’alcohol. Aquest darrer €s, per exemple, el posicionament de 1'Omar (4.B.), qui
assegura, “(...) como ellos que piensan cada dia en los cigarros y los porros y los
cubatas, yo pienso en el futhol, en mi vida, mis estudios y ya estd”. L’ambivaléncia de la
Tofii en les seves relacions amb les amigues (ho mencionavem abans) també I’explica

aquest distanciament. En referéncia a la que havia estat una de les seves millors amigues
comenta:
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Pero lo que pasa es que este afio ha cambiado mucho y fuma porros. Y a mi
no me gusta. No es mala persona pero... No me gustan los porros y se mete
coca a veces también. Ha cambiado mucho. A veces me cae muy bien pero
ha cambiado mucho. Antes fumaba pero ahora ya es porTos, coca y uf,

Ens situem també aqui davant d’una qiiestid d’edat. Tota mocié o mesura de
“transgressi6” és una construccio6 social relativa, entre d’altres coses, a I’edat. Aixi, dels
dilemes que planegen sobre el terreny del consum de drogues, sobretot ens parlen els
joves adolescents estudiants de 4rt I’ESO™.

Més concretament solen distingir-se les implicacions de fumar porros de les que suposa
prendre pastilles o provar drogues més fortes. El que s’associa als uns 1 als altres
consums, les imatges que es comparteixen, els grups que s’hi vinculen, sén molt
variables. Sempre depenent del context, fumar porros (generalment haixix o marihuana)
no acostuma a ser un acte tan estigmatitzat com ho és el consum de drogues de disseny.
Quan no s’acompanya del consum de pastilles, poc es problematitza ¢l fet de fumar
porros amb amics o companys. El Bernat, estudiant de 41t a I'IES A, t€ clars aquests
limits, alhora que relativitza lucidament certes visions oficials sobre els itineraris tipics
de la “drogaddiccid™:

Es lo bo d’aquest grup, que ho tenim bastant controlat. Porros de vegades i ja
estd. | a més ho tenim clarissim, que no passem d’aqui. Perqué no, perqué les
pastilles i tot aixd és massa ja. (...) Home, sempre diuen que es comenga per
aqui i.., perd si no existissin els porros dirien que comenga pel tabac i
acabes fotent-te heroina, pero es clar... Es for¢a de voluntat baixa també, no
sé.

El Jose, estudiant de 4rt a I'IES B, es belluga en la mateixa tessitura quan afirma: “Yo
Jumo y bebo. Beber no es cada sabado pero si en ocasiones. Luego, las pastillas y eso,
Yo de ese rollo paso. Si que algin porro me he fumado, pero quién no. Pero eso de estar
enchufado todo el dia como hacen algunos, no”.

No es tracta només de I'aplicacié de certs criteris de perillositat, sind basicament del
tipus de tipificacions que circulen entorn de I'un o I’altre consum. I en aquest punt
serveixen també com a marcadors els casos més extrems, casos, per definici, poc
representatius des del punt de vista estadistic, perd transcendentals alhora de visualitzar

bl . : . . . . . -

Els més petits, els alumnes de 2on amb qui he tingut ocasié de conversar (informalment o en situacié
d’entrevista), tots ells tenen de moment clar el seu rebuig frontal a qualsevol tipus de consum “il-licit” i
addictiu.




194

fronteres i distancies socials a 1’espai juvenil: aquells casos de joves que perden el
control i semblen “enganxar-se” a espirals de conjunts de prictiques ocioses
pemnicioses. També aqui, gairebé tothom sembla conéixer alguna historia. L’ElL, per
exemple, relata: “yo he visto a gente morirse de sobredosis. Y lo he visto, y sé que si
hago eso lo que me puede pasar. Pero lo tengo claro y sé lo que puedo y no puedo
hacer. Por ejemplo esa chica se murié de sobredosis de coca. No sé cudnto dijeron,

diecisiete pollos, creo que se metio”.

Obviament que a la practica no tothom a qui agrada sortir de festa els caps de setmana i
freqilentar discoteques fins a altes hores de la matinada, “va enxufat tot el dia”, com
tampoc ho és que aquells que han provat aquesta mena de consums (drogues sintétiques
i cocaina) hagin d’haver perdut el control de les seves responsabilitats i obligacions
serioses. Els companys de classe de la Lidia, estudiant de 4rt a I'IES A, consideren que
és ella qui “més coses ha provat” (paraules del David) de tots ells. I aixo és el que ens
diu ella:

Yo no he tomado por costumbre meterme pastillas ni coca. Que alguna vez
lo he hecho, claro que si, pero no es que lo necesite. Yo fumar porros si que
lo hago, y ya hace tiempo que lo tome como ‘no pasa nada’, que tampoco es
que vaya todo el dia colocada, pero fumo uno o dos al dia. Pero hay gente
que no, que no puede vivir sin la coca y sin esas cosas. Y a mi esas cosas no
me van, y la gente que si, pues acaba mal. Mayormente son esas personas las
que meten follon, los que més [a lian.

Perd també a la practica continua essent cert que sOn aquesta mena d’atreviments,
d’experimentacions i transgressions en el terreny del consum de substincies “nocives”,
els punts marcadors de fronteres. Ho ampliarem més endavant. Seguidament abordarem
una tema que ens ajudard a entendre 1’associacio concreta a qué es refereix la Lidia en
les seves darreres paraules entre drogues 1 violéncia.

5.1.2.7. Les baralles

En la practica totalitat dels discursos dels joves entrevistats apareixen significatives
referéncies a la importancia de 1’agressivitat i la violéncia en tant que mecanisme de
presencia social. Efectivament, el fet de mantenir 0 no comportaments violents, en
genéric, s’especifica com un lloc comit i compartit a I’hora d’identificar posicionaments
des d’un punt de vista preeminentment actitudinal. No cal dir que les accepcions
d’aquesta mena de comportament sén multiples i sovint contradictories: agressivitat
fisica, agressivitat verbal, violéncia defensiva, violéncia de provocacid, violéncia
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gratuita, etc. Segons afinarem més endavant, I’exercici de diferents modes d’intimidacié
o violéncia dona lloc a formes diverses de fer-se present en les geografies adolescents.

Sigui com sigui, i per bé que ens trobem davant d’un eix caracteritzador de
comportaments que corre en paral-lel a la conformacié dels estils juvenils, acostuma a
acordar-se la seva adscripcid genérica a grups i posicionaments forga especifics en les
geografies adolescents. En aquests casos la nocio de violéncia que serveix com a criteri
de classificaci6 és la de la intimidaci6 i agressivitat fisica. Es sobretot del que parlarem

en aquest punt.

I també aqui serveixen d’exemples marcadors simbolics determinats casos conductuals
minoritaris, per bé que molt visibles i amb gran poder de generaci6 de tipificacions i
llegendes compartides per la majoria de joves. Per exemple, un estudiant de 4rt I’ESO a
I’IES B, el Manel, valora la «normalitat» del seu grup en funci6é de la seva distancia
respecte d’aquesta mena de practiques: “nosotros somos normalillos, nada de liarla ni
meterse en bullas. Bueno en el patio un poco la liamos, pero fuera no nos metemos con
nadie. No somos como los tipicos esos que van de chulos de que ‘si te parto la boca

porque eres feo’ o ‘que si me miras... ™.

El fet de sentir-se amenagat, de sentir-se insegur o ¢l simple rebuig a 1"is sistematic de
formes violentes fa que els joves que se’n distancien identifiquin els subjectes violents
(o potencialment agressius) com a bulleros, xungos, xulos o, simplement, mala gent,
oposats als pacifics, als que defugen la contesa fisica (per por i/o per rebuig moral), als
tranquil-lets, als civilitzats, als que no busquen problemes, en suma, a la bona gent o
gent normal’®. En no poques ocasions s’arriba a identificar determinats estils juvenils
com a portadors “reconeguts” d’actituds violentes. La visid més compartida és que sén
els “pelats” els qui més explicitament personalitzen el manteniment d’aquestes actituds.
Obviament en la definicié d’aquest grup d’estil (estétic i conductual), con en la de la
resta, entren en joc multiplicitat d’ingredients i punts de vista. No és ara el moment
d’abordar aquests jocs d’homologies; si ho és, perd, d’avangar el lligam majoritariament

% De nou, P’edat també se situa com una variable clau a I’hora d’entendre la mena de relacié que
mantenen els joves amb la violéncia. Generalment es comprova com els més petits {estudiants de 2on
d’ESO) I’associen a les circumstincies més propies “dels grans”. Majoritariament la defugen per por i
perque no hi troben cap sentit. En tot cas s’associa a determinats posicionaments més generals marcats
simbolicament com a més o menys liunyans. En canvi, per als més grans (estudiants de 4rt d’ESQ} les
practiques de violéncia constitueixen part del seu present, un ingredient important quant al desplegament
de les identificacions i diferéncies adolescents.
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reconegut entre ser “pelat” i ser “violent”. El Liuis, estudiant de 4rt a I'I[ES A, proposa
la segiient interpretacio:

Els pelats s6n molt més vacilons, son gent que tenen complex de inferioritat
i s’ajunten tots per sentir-se forts. Diuen ‘jo tinc un grup de quinze amics i
cémo me toques te parto la boca o Hamo a todos para que te peguen’.
Llavors s’ajunten tots. Parlen sempre de motos i de que, ‘la hostia que le di a
un tio’, o ‘del porro que me fumé tal dia’. Si els agafes per separat son bona
gent, els pelats, i després quan els agafes com a col-lectiu s6n més xulillos.

Val a dir que també els individus que fan de la intimidacio fisica un recurs freqiient de
sociabilitat elaboren i atorguen un determinat significat a les practiques violentes. En
altres paraules, per a aquells qui I’exerceixen no es tracta d’uns comportaments “sense
sentit” o “gratuits”. Al darrere traspuen tot un seguit de codis que els justifiquen i
contextualitzen. Generalment aquesta elaboracio té lloc sobre la base del joc provocacio
- defensa. 1 quan finalment s’acaba reconeixent el manteniment de practiques de
violéncia “gratuita”, sense motius concrets, aquesta s’associa a contextos i
circumstancies particulars: moments 1 espais d’efervescéncia col-lectiva (principalment
de nit i a discoteques) i pérdua del control (per ingesta de drogues i alcohol).

Citivem abans la Lidia referint-se al seu nivell de control en el consum de drogues.
L’associacié que estableix entre la gent que perd aquest control en espais de marxa
nocturna i les prictiques violentes queda més clara en aquest altre fragment d’entrevista:

Y que no estas alld y te viene una tia sola, sind que te viene una con toda su
gente. Y como normalmente son muchos grupos grandes que van a la
discoteca, pues...Es que yo voy a una discoteca, y voy bien, bueno, que voy
a divertirme y eso, pero hay gente que no, que va a buscar peleas. Supongo
que las cosas que llevan en el cuerpo también influyen. Porque es que hoy en
dia todo el mundo se meten cosas o algo.

M’he estat referint a la visualitzacié de practiques violentes en els territoris de 1’oci. No
obstant, és fa evident que el manteniment d’aquestes practiques defineix uns
posicionaments que sén també identificats en la resta de territoris, també en I’ambit
escolar. Aleshores és compartit per la majoria de joves adolescents que aquestes
atribucions tipificades son proximes al conjunt d’aquelles actituds de resisténcia escolar

a les quals m’he referit anteriorment. El Bernat (4.A.), per exemple, fa aquest exercici
de translacié:

Es que no m’agrada molt 1a filosofia aquesta de que ‘com soc més gran i més
fort, et vaig vacil-lant’, i ‘com tinc una banda’, saps? Es que tu ja ho veus
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quan entren a la classe cridant i tirant les taules per terra. Jo suposo que
també seria aixi si m’obliguessin a anar a una escola on no tinc res a fer, i
que no m’interessa per res. Van a discoteques, sempre es foten amb algun
moro i aquestes coses perd, és que si ja son aixi...

De la mateixa manera com predominen identificacions compartides sobre qui sén els
violents, també existeix coneixement sobre qui acostumen a situar-se com victimes
principals d’aquesta violéncia, en les seves multiples formes (fisica, verbal,
simbélica...). La Nathaly, noia equatoriana estudiant de 4rt d’ESO a I'IES B, “reparteix”
la possibilitat d’esdevenir victima entre tots aquells individus no aptes per a defensar-
se’n: “Se meten mucho con la gente. No sé, se meten con un o porque lleva gafas y es
feo, con los que saben que se dejan”. Per la seva banda, I'Omar es refereix a aquells que
no segueixen els codis estétics de la moda: “Yo creo que la gente, aqui, cuando viene
alguien nuevo y no va de como ellos visten, de una forma que no es moderna, pues le
insultan, le discriminan, le pegan. Has de ir como ellos, has de ir pijo para ser

bienvenido”.

Perd un dels collectius principalment situat com a objecte d’agressions (també en
formes diverses) és el dels joves d’origen immigrat. En parlarem en el capitol 7.

5.1.2.8. Els novios i les ndvies

Les relacions amb I’altre sexe sén una de les novetats més importants de la joventut
respecte a la infincia. Aquest tipus de relacions, més quan parlem de relacions (més o
menys esporadiques) de parella, tenen molt a veure amb el procés de “fer-se gran”: tots
els joves saben que és un procés que tard o d’hora hauran d’iniciar, amb tots els
dilemes, inseguretats i fins i tot pors que aixd pot implicar. Per aixd és facil imaginar la
importancia que tindra 1’edat en com s’experimenten aquestes practiques.

Per als més joves és un recurs de maduracié i fins i tot de transgressi6, desitjable per a
uns, rebutjable per a uns altres i envejable per a la majoria. L'Ona (2.A.) ens explica
com en el seu grup d’amigues la qiiesti6 del “novios” o dels “rotllets” és un tema al qual
se li presta encara ben poca atenci6: “el tema dels nois, de moment no ens preocupa. Si
va be i si no, doncs també. En parlem, pero és com parlar del menjar. Una cosa com
una altra”. El Marti, company de classe de 1’0Ona, desenvolupa un raocnament similar,
posant I’accent en el seu rebuig i el dels nois del seu grup a determinats tdpics sobre les
relacions de parella, concretament relacionats amb els suposats maldecaps que comporta
tenir novia:




198

A mi em déna igual, perd si tinc millor. Perqué anar, allo, darrera, no. Si tinc
una novia millor, tampoc deixaré els estudis de banda com fa algd. Perd si
no en tinc, tampoc passa perqué estic amb els amics 1 aixd. No cal tenir
ndvia per estar bé. {...) Jo crec que, ara comencem, perd que hi ha gent que
vol ser més gran del que és. Tot arribard, tampoc som tan grans i ara que
podem estar amb els amics, em d’aprofitar. Quan tinguem novia ja la
tindrem, no amargar-se la vida com fan alguns [riu].

A més, les observacions del Marti deixen entreveure com, segons a quines edats,
mantenir relacions de parella pot ser interpretat com un acte de certa “transgressio™ en la
mesura que pot desviar aquells qui el viuen intensament d’aquelles obligacions que
“toca complir’ a aquesta edat. En canvi la Miriam, companya de classe del Marti i de
I’Ona, 1 a qui tothom considera com la “més avangada” en aquest terreny, s’expressa

sense aquests temors:

Si, perd les nenes pensem més en aquestes coses que ells crec jo. Els nois no
és que pensin només en noies, sind que pensen nomeés en tenir rollites. Jo
penso més en una relacid seria. (...) Seria, seria he tingut dos o tres, perd
seria d’alld estar tot el dia amb la mateixa persona dos o tres mesos. (...) De
1a classe si, perqué jo crec que he fet més coses que elles, en general, en tenir
més novios que elles i de fer coses diferents d’elles, a lo dels petons 1 tal. A
elles els hi dius que m’he fet un morreo amb algl i pensen que és molt fort.
jo no ho trobo molt fort. Per exemple, els novios que hi ha ara a Ia classe...,
jo no els veig mai junts i aixo.

Del fet que aquest posicionament pot ser interpretat per part d’aquells joves encara “no
iniciats” com a signe de “transgressi¢”, d’”anar de gran”, ens informen els comentaris
de I’Anna, companya de classe d’aquests tres joves adolescents: “(...) peré clar, si cada
setmana t'agrada un diferent. No sé, la Miriam cada dos setmanes li agrada un diferent
i mai ho he entés pero cada vegada que li agrada un ho escriv a l'estoig i l'altre el tapa
amb tippex. (...} Jo crec que tenir un novio en aquest edat és molt relatiu, no és res serio
perque només tens tretze anys. Tenir un novio ara és per liar-te i ja estd, pero clar, si et
vols enrollar amb algi no cal que surtis, perqué és molt ridicul. I a mi aixé no em
sembla bé als tretze anys”.

Els jocs d’experimentacié que es practiquen a aquestes edats sobre aquests temes son
precisament aixd: practiques d’iniciacié en les relacions erdtiques. Aixi ho viuen aquells
joves de 2on de I'IES B (Joan, Nico, Sergi, Olga i Aroa) a qui abans esmentavem els
agrada trobar-se a casa d’algu i practicar el joc del glagd o del streap-pocker.

Per a bona part dels joves adolescents més grans, en canvi, és ja una qiiestid més
quotidiana, o com a minim més normalitzada. La qual cosa no vol dir exempta de jocs
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de representacions en les geografies culturals i relacionals en qué prenent part. Segons
amb qui se surti (I'edat, I’atractiu fisic, el seu grau de popularitat...), segons amb quants
nois o noies s’hagi sortit, segons alld on s’hagi amribat en matéria sexual..., els
posicionaments resultants s6n uns o uns altres. O sigui que també per als joves
estudiants de 4rt les relacions de parella s6n un bé “preuat”, un recurs de posicionament.
La segiient cita correspon a 1’entrevista mantinguda amb la Jéssica (4.B.): “hay chavalas
de cuarto que sélo van a la discoteca para Iluego... ‘hemos ido al C. [nom d’una
discoteca) y me he liao con tantos tios, y no sé qué’. Como para triunfar, y eso es

patético, sinceramente”.

Malgrat el que ens diu la Jéssica és acceptat que continuen essent majoritiriament els
nois, més que no pas les noies, els qui més exhibeixen les seves “conquestes sexuals”
com a indicador de “transgressi6 satisfactoria”. La Miriam abans ho esmentava. Veiem
si no, un exemple extrem, el didleg que mantenen 1I’Héctor i el Lozano a propdsit dels
valors (auto)atribuits a les seves promisqiiitats:

Héctor: A mi nunca me ha pasao na, nunca me han salido los cuernos, en cambio a ellas
si que les ha salido un poquillo de bafias pero a mi no. Al menos que yo sepa.

Lozano: Yo con una chavala estuve casi un afio y le puse los cuernos tres veces y al final
ya le dije, ‘mira paso de...", no es que pasase de ella, sino pa que no sufriese més la
chavala, pues ya paso.

Entrevistador: De estar saliendo. ..

H: Estar, estar he estao con unas seis o asi. Saliendo, pero estar he estao con un montdn,
pero con un montén,

L: Yo me he visto en ocasiones que he estao con tres chavalas saliendo a la vez y yo
‘madre mia ;qué hago?’.

H: A mi me ha pasao en una misma discoteca. Tener una arriba, una bailando por ahi y
otra en el otro lao y pasarlo mal de..., habia momentos que subias y no sabias con quién
estabas, ‘ah vengo de estar ahi’, y al final me pillaron ese dia. Me dijeron de to. Pero me
dijeron de to...

E: Claro, es que imaginate que fuera al revés.
H: Yo la mato.
L: Yo eso si que no lo soportaria

H: Yo para eso soy muy cabrén. Estuve saliendo con una de aqui que me dejé v al dia
siguiente me enrollé con una amiga suya. Y porque me dejé sin motivo, y yo ‘vale, vale,
pues ya te lo encontraris’,

D’altra banda, quan es comenga a tenir “parella” (ndévio o novia) fora del cercle
d’amistats mes proper, es planteja el dilema sobre com combinar el temps dedicat a uns
1 altres. La qiiestié és aleshores: ha de ser més aviat la noia qui s’incorpori al grup del
novio o €s el noi qui ho fa al de la seva parella? Dit en termes antropoldgics: qué
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predomina, el patrilocalisme o el matrilocalisme? Certament, entre la forga de la cohesio
grupal i la relacié de parella apareixen tensions importants. Al llarg del treball de camp
ha anat apareixent com a majoritaria I’opcié segons la qual quan la parella es coneix
fora de I’habitual grup d’amigues, aleshores sol ser la noia qui passa a ajuntar-se al
cercle d’amistats del noi. No cal dir que aquest és un procés carregat de conflictes.
L’ Anita (4.A.), ho il-lustra amb les experiéncies viscudes amb al seu antic ndvio:

Yo creo que al principio de tener novio, te creas una ilusién y estas
enchochada con él, y todo es th y él. Y lo que me pasé a mi es que tuve una
relacién de siete meses con un chico que vivia en Mollet. Y como vivia en
Mollet, me encerré mucho y deje mucho de lado a mis amigos del colegio,
con los que iba antes a todos lades. Si me invitaban a una fiesta y ¢l otro
ponia morros, pues yo decia, ‘mira es igual ya me quedo contigo’, y asi
mucho. Me di cuenta cuando lo dejé con él. {...) Vas perdiendo amistades.
Que luego ya piensas, ‘joder como he sido tan tonta’, pero yo que sé.

Fias i tot, quan la direccié de 'adjuncié és la contraria, quan sén els novios els qui
s’incorporen al grup d’amistat propi de les noies, aquest fet és analitzat per elles en
termes d’excepcionalitat, gairebé com una victoria enfront d’una tradicié masclista. La
Bérbara, amiga de I’ Anita, comenta: “(...) a mi me paso algo parecido. Ahora con Dani
lo miro mas y estd mds equilibrada la cosa. Que él se guiere ir con sus amigos por ahi,
de fiesta... a las carpas, a C. [nom de discoteca), a dénde sea..., yo no le pongo ninguna
pega. A un chaval de diecinueve afios; le voy a prohibir yo algo? No. Vete. No pasa
nada. Al dia siguiente me invitan, a lo mejor, pues voy. Entonces, he aprendido, por
chascos que me he llevado y por amistades que he perdido”. 1 conclou rient, “me he

vuelto un poco feminista, va ves”.

En qualsevol cas, si que sembla que ¢és la formacié de parelles el que comenga a
introduir certa diversitat per raé de génere en els grups d’amistat i companyia. Aquest
fet, per bé que continuara comportant el dilema de com compatibilitzar els companys i
grups d’amics, perd importancia segons s’avan¢a en edat, a mesura que es van
compartint interessos i la formacié de grups mixtos deixa de ser excepcional.

5.1.3. Els territoris del gust

A diferéncia dels dos espais socials anteriors (I’escolar i el de I'oci) i del que tractarem
posteriorment (el familiar), els posicionaments del gust no tenen correspondéncia amb
entorns institucionals fisicament identificabies. Si he decidit referir-m’hi en clau de
territori €s perqueé les bases del gust “marquen geograficament” les coordenades i
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homologies de I’adolescéncia. En bona mesura aquestes s’organitzen a I’entorn de dos

camp de referéncia: el musical i I’estétic.

5.1.3.1. El gust musical

Molt diverses sén les preferéncies musicals dels joves adolescents, i moltes diferéncies
apareixen quant al grau d’especialitzaci6 i refinament del gust musical. Al mateix
temps, els usos dels consums musicals son també miltiples: des d’un Gs purament
instrumental {masica per ballar) a un s de gaudi estétic (el gust de la musica per la
miisica). I un mateix jove pot fer servir la misica (no necessariament la mateixa) en un

o altre sentit.

I com sobretot tractarem més endavant, tot plegat sén gustos i usos amb connotacions
especifiques, és a dir, signes de posicionaments determinats en les geografies
adolescents. Per exemple, mostrar una clara predileccio per la miisica makina perqué és
la que es balla a segons quines discoteques sembla que “va més” amb un determinat
tipus de joves que no pas amb uns altres; de la mateixa manera que conéixer la
discografia i les lletres de Manu Chao o Sargento Garcia dificilment sembla que pugui
“anar” amb els joves a qui agrada la makina.

L’Alex (4.A.) detalla algunes de les connotacions filtrades en les predileccions per
determinats estils musicals. I ho fa partint de la importincia que atorga als gustos i
disgustos musicals com a clau en I'explicaci6 de la formacié de grups d’amics i
companys®'.

Una diferéncia molt important és el tipo de musica que escolta la gent. A
vegades s’ajunta per aixo, 1 després coincideixen en altres coses. Pero és el
primer que es mira. I a la classe hi ha, com si diguéssim, tres grupets, com
diria jo. Un és la Barbara i aquestes, de musica espanyola i la mdkina,
després esta el Lluis, jo, el Bemardo i la Laia, que escoltem més aviat
musica heavy i aquestes coses, i després la resta. Perd jo diria que és el que
més es mira, almenys a la nostra classe. Mira, nosaltres, molta gent que li
agrada el punk és independentista. I la gent que escolta musica espanyola i la
mdkina, a la nostra classe no é&s el cas, perd després resulta que son uns
fatxes.

81 5 . .
Aquest tema centrard bona part de les reflexions plantejades en el barrer capitol d’aquesta tesi doctoral.
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Sigui com sigui, algunes categories si que semblen reeixir com a eixos compartits a
I’hora de distingir conjunts estilistics diferenciats. A la llum de les entrevistes
realitzades, caldria situar el binomi mdkina - no makina, com I’eix de classificacié més
recorrent. I si aixd és aixi segurament és per tot alld que connota la musica makina i, per
extensio, 1’estil makinero. Encara que a la practica existeixin variants notables dins la
musica makina —dance, techno, house, hardcore—, aixi com maneres diferents d’usar-la
(no és el mateix dur-la al cotxe que ballar-la a les grans discoteques), molis cops pot
més I’associacié entre el gust i ’estil que no pas el simple criteri musical a I’hora
d’establir alld que agrada i allé que no agrada.

Encara més heterogenis son els posicionaments que s’allunyen del gust per la makina. |
en aquest punt entra en joc la forga d’un segon eix classificatori: €l que divideix gust
comercial 1 gust alternatiu. Si bé 1a musica madkina, concretament 1a menys agressiva,
acostuma a considerar-se comercial (perqué es balla a les principals discos de moda),
també el gust anti-makina té els seus referents de comercialitat: des de la musica dels
hits parade al rock més convencional (en termes coneguts, la misica pop o pop-rock),
amb les produccions musicals d’Operacion Triunfo com a nous “marcadors simbélics”.
Es aquest darrer estil el que centra el gust musical de la Marta (4.A.): “tots els de
Operacién Triumfo, tota la que esta de “moda” i veig pel la tele. Musica normaleta, res
de bum, bum”.

Aquest estil més “comercial” i “normalet” és també el que agrada a la Bouchra, la
Yousra, la Fatima, la Zakia i la Ouafae (4.B.). En el seu cas, al costat d’aquest
posicionament, es defensa el gust per la “musica arab” com a tret distintiu, fora dels
corrents comercials més majoritaris. La Fatima, per exemple, enumera: “Me gusta
mucho Alex Ubago, que es muy romdntica, UPA, La Oreja de Van Gogh, Andy y Lucas.
Y me gusta la musica drabe, la asi mds moderna..., y también la que escucha mi padre,
con muchos ritmos”. També combinant el gust per la comercialitat-normaleta i la
distincié musical, la Mayra, el Jonathan, el Luis Enrique i I’Andrés, tots ells estudiants
equatorians de 2on i companys de classe a I’'IES B, destaquen la seva predilecci6 pels
“ballenatos”, cangons melddiques comercials, perd amb I’originalitat que suposa a les
oides dels seus companys autoctons de ser tipiques del seu pais.

Enfront de tots aquests corrents “comercial-normalets” es reivindiquen preferéncies
“alternatives”. L’Anna (2.A.) es desmarca del gust per la misica “de moda”. Atenent a
les seves explicacions (com a les de la resta dels nois i noies entrevistats) queda clar que
tan important és alld que agrada com alld que no agrada a I'hora de definir
posicionament en els territoris del gust.
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Bueno, odio les cangons ‘tipiques del verano’. No ho suporto, perqué penso
que és musica horrible. Ni els grups aquests que surten ara, ¢l Raul o el no sé
quantos Santamaria. Operacion Triunfo i tot aixd..., és fastigds. Si li agrada a
la meva germana de vuit anys! Tampoc la musica makina, que és tot per
ordinador, i els disciockeys que punxen..., aixd no m’agrada. La classica
tampoc, bueno la puc escoltar perd no. M’agrada el ska, que jo pensava que
no era aixi, perd pots diferenciar un violi, la flauta travessera i jo que sé.
Cantautors m’agraden, com 1’ Anna Belén o grups antics com Supertram, els
Beattles, The Cors.

1 novament aqui, el caracter d’”alternatiu™ tant pot tenir a veure amb ’estricte estil
musical com alld que envolta els qui consumeixen el seu oposat, els corrents “de
moda”. En tot cas el que cal és allunyar-se de les imatges compartides sobre €l fenomen
fan®. Estils com el grunge o altres parents destil-lats del punk, aixi com les cangons de
to poeticoreivindicatiu permeten situar-se fora de les connotacions de la comercialitat,
per no parlar de formes més tradicionals de distinctdé musical com mostrar-se
consumidor de musica classica o de jazz. No és ara el moment d’entrar en disquisicions
sobre I’autenticitat de! valor “alternatiu” d’aquests gustos, debat que es produeix des del
moment en queé grups com Offspring (neopunk), o intérprets com Manu Chao
(cantautor) venen més discos i omplen més places que Alex Ubago (pop melddic) o
Avril Lavigne (pop-rock).

Capitol especific demana la difusié del gust pel rap o el hip-hop, amb Eminem i el film
8 miles, protagonitzat pel mateix rapper, com a emblemes sortints. Es tracta, en aquest
cas, d’un estil definit en els seus origens (anys vuitanta) com a marginal, d’arrel
minoritaria i d’un marcat caracter anti-sistema (fonamentalment pel to de les seves
lletres originals). En I’actualitat, el seu resorgiment ha arribat a tal difusié que ha acabat
provocant la segiient paradoxa: sense perdre el sentit reivindicatiu, “alternatiu”, del seu
missatge (compartit tant pels seus intérprets com pels seus oidors), les seves
produccions ocupen llocs destacats a les Ilistes comercials d’éxit, i mouen tants “fans”
com els cantants d’Operacién Triunfo.

Arriscariem a afirmar que aquest fet paradoxal que aquest estil qualli entre els més joves
com a recurs de “transgressié controlada”, com a signe distintiu d’abandonament del
“no criteri musical” tipic dels qui encara sdn nens. Val a dir que aquesta paradoxa no
Unicament afecta a ’estil hip-hop. Un altre exemple el tenim en les implicacions del
gust pel heavy simfonic, amb bandes com Mago de Oz situades en tant que marcadors
reconeguts. Perd el “fendmen hip-hop” representa la manifestacié més evident d’aquest

¥ Bibliografia Roger
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joc®. Qui més vol distingir-se en aquest posicionament, més coneixement especialitzat
demostra, més grups enumera, més cangons sap de memoria. L’elaboracid d’aquest
gust, a més, inclou determinades filtracions estétiques com, per exemple, les del
conegut estil skater: en general vestir ample i esportiu, (com els hip-hoperos urbans més
famosos). Ho veurem en apartats posteriors. Quedem-nos, per ara, amb les paraules
“expertes” del Paiil, noi equatorid estudiant de 2on a I'IES A. Ell, el Denis (noi
equatorid) i el Pau (noi autdcton) sén els tres especialistes de la classe en aquesta
matéria:

Los lunes, miércoles y viernes los paso en casa escuchando musica. Siempre
escuchando musica. Hago deberes con muisica. Me voy a dormir con
musica...El rap, el hip-hop, el reggae. Eminem mola, y en espafiol Siete
notas siete colores, Falsa Alarma Estos tienen una cancién que se llama °El
primer paso’, que dice que en el Aip-hop hay unos que apoyan la cultura que
son los rapperboys y ahi hay cuatro elementos del hip-hop: los Djs, los
breakers, los que cantan, los escritores de las letras. Y esa es la Ginica que me
gusta. Tambien hay otra del Triple X que se llama los trileros. A parte de que
sea guapo el kip-hop, me gusta también ¢l breakdance. Yo alla en el Ecuador
hacia, y ahora con el Rubén me voy a meter en un curso de graffitis. (...) Me
gusta como lo bailan, las musicas, las letras. Especialmente las letras. Una
canci6én que tengo aqui en catalan que se llama ‘Jo no séc polac, soc catala’,
dice lo que pasa hoy en el mundo. *No a la guerra’, que el gobierno tiene que
cambiar y eso.

M’agradaria tancar aquest punt amb un darrer matis. Efectivament, les connotacions
estilistiques (les homologies) existeixen i tenen la seva forga, com també les
especialitzacions del gust musical, perd cal puntualitzar que sempre queda la porta
oberta al joc, a I’experimentacié i al sincretisme. De fet, molts sén els joves que
remarquen no disposar d’un criteri tancat quant al gust musical. Al costat de les
definicions d’alld que agrada i allo que agrada, ¢s majoritaria la introduccié de salvetats
que allunyin de la imatge de semblar atrapat pels dictimens de les etiquetes i les modes.
Com succeeix en el terreny estétic, les etiquetes preestablertes funcionen, aixo si, “per a
la resta de joves”, mai “per a un mateix™.

Aquest €s, segurament, ¢l posicionament millor valorat. Sobretot entre els joves més
grans, o entre aquells que “no necessiten” demostrar res; perqué representa que han
superat “influéncies” i “fanatismes” inculcats des de dalt i destinats a dotar d’identitat a
aquells que encara “no saben qui sén”.

% No és, per tant, sorprenent que molts dels nois i noies que remarquen la seva predileccid pel hip-hop,
afirmin ser també seguidors de grups com Mago de Oz o Evanescence. Insistim: I’important no sén les
semblances d’ordre estrictement musical, siné ta proximitat de les funcions gue compleixen,
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5.1.3.2. El gust estétic

Cada vegada es fa més dificil saber qué esti de moda i qué no; fins i tot és ja natural que
anar a la moda impliqui, paradoxalment, certes formes de vestir «alternatiu». En la
mesura en qué pot parlar-se de la progressiva «estetitzacié de la vida quotidianay, aixo
és, del fet que cada cop més jutgem els altres per la seva presentacié estética, la manera
de vestir —signe estétic més visible— és per als joves (i no solament per als joves) una
font principal de dilemes i estratégies.

En definitiva, la moda, com 1'antimoda, sbn conceptes d’una enorme relativitat,
variables en el temps i segons els grups juvenils. El que per a uns és una forma de vestir
despreocupada, desestilitzada i tiradilla, per a uns altres pot representar una estética
guarra, 0, al contrari, pot interpretar-se com una forma pija d’aparentar hippie. El que
per a uns és una estética arreglada, cOmoda i sensual, per a molts pot ser percebuda com
representacions d’un estil cholo o quillo. 1 en tot cas, al darrera s’hi barregen filtracions
sobre posicionaments en d’altres territoris adolescents. En altres paraules, la roba
serveix per identificar qui i com sdn els joves, per significar on se situen (o a on aspiren
a situar-se) en el conjunt de les geografies adolescents

En tot cas, si que podem mirar de situar les coordenades basiques que prenen els joves
com a referéncia a I’hora d’establir judicis de valor respecte de les maneres d’anar
vestit. Aquest exercici ens el possibilita I’analisi dels discursos dels joves entrevistats.

Amb el temps, no sembla haver perdut forga ’oposicidé entre vestir amb roba “de
marca” o no fer-ho; altra cosa és que consideri com 1"inic definidor del que és seguir o
no els dictats de la moda. La gran majoria dels joves entrevistats fan servir el preu de la
roba i, molt lligat amb aixd, el lloc on es compra, com a generadors d’oposicions. No és
¢l mateix comprar-se la roba a Zara o al Bershka que fer-ho al Carrefour o al Alcampo,
per entendre’ns. Hi ha en joc, entre d’altres coses, el joc de distancies i proximitats entre

pijos 1 no pijos.

Els criteris per establir les diferéncies entre formes de vestir van reformulant-se i,
segons ens ha mostrat I’analisi de les entrevistes realitzades, sembla que actualment una
de les classificacions més generalitzades és la que diferencia I’estil de roba ampla del
de roba estreta. Que aquesta distincié sigui a bastament compartida té molt a veure amb
les homologies que acompanyen cadascun dels pols, amb les tipificacions de les
posicions a les geografies adolescents que s’hi associen. El David, estudiant de 4rt a
I’lES A, destaca la profunditat d’aquesta distincid de la segiient manera: “Es que entre

els que vesteixen estret i els que vesteixen ample no hi ha molt bon rotllo”. Com
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detallarem més endavant, mentre que vestir arrapat “va més” amb D’estil modern-
discotequero i, en ultim extrem, amb ’estética makinera o pelada, vestir ample “va
més” amb un estil tiradillo i, en darrera instancia, amb I’estética skater.

L’ Anna, estudiant de 2on a I’'IES A, torna a ser forga explicita en les seves descripcions.
En aquest cas interpreta els mapes d’estil estétic des de la “seva normalitat”, vestir més
aviat ampla, com la majoria de nois i noies de la seva classe:

Hi han les tipiques horteres que van provocatives, també les que van
provocatives perd que no van horteres, molt arrepades, amb plataformes i
marcant molt. Després roba molt ample, roba normal que fem servir molta
gent de la classe. Després hi ha roba tipo skater de noia que no sé€, no és tan
femenina potser, i després hi han les nenes que es vesteixen com els nens,
moit ample i aixd, molt vasto. Esta bé, cadasci al seu estil.

Novament no cal oblidar la multiplicitat interna de formes de vestir de I'una o I’altra
manera. Hi ha moltes maneres de vestir estret igual com hi ha moltes maneres de fer-ho
ample. Els joves saben percebre i interpretar aquesta varietat, i no dubten a juyar
I’autenticitat de les diverses formes de vestir, ja no solament perque les considerin més
o menys llunyanes de les seves predileccions, sindé també d’acord amb la seva
“honestedat”. També en el camp de joc juvenil sembla que, com més s preocupa un per
les formes, menys genui és en ¢l terreny dels continguts. Com més s’estilitza la moda
estreta, més apareix com una forma de moda desvinculable de I’auténtica pertinenga al
grup definit dels pelats; mentre que com més ho fa el vestir ample, més facil és
aleshores que I’estil deixi de ser considerat com a genuinament hippie (o skater, segons
sigui la combinacié amb d’altres gustos i aficions). Aquest procés de refinament pot
acabar suposant I’etiquetacié de pijos per a tots dos estils. La Iilia, companya de
I’Anna, fa referéncia a Destilitzacié de la moda ampla: “Els que tenen diners es paguen
roba cara per anar d 'skater, amb pantalons cars i roba de marca. Pero son pijos, en el

Jfons. I els que no tant ho intenten, perque els hi deu agradar aquest estil, pero no poden
perque és carissima”.

La transcendéncia d’aquesta oposicié ens és corroborada pel fet que aquells joves que
pretenen desmarcar-se dels dictats de la moda ho facin prenent com a eix del qual
distanciar-se el que separa els extrems “ample” i “estret”. La Yolanda (4.A.) ens deia:
“Yo un dia puedo ir en plan mas pelada, apretailla, otro en plan mas skater, otro mads
Jashion que para mi yo soy la misma”. 1 val, aixi mateix, donar un cop d’ull al diileg
que estableixen el Diego i la Yolanda, tots dos companys de classe. En aquesta ocasio,

deslligar-se d’aquests marcadors estétics és gairebé sinonim d’indiferenciar-se, de no
S€rI Ies...
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Diego: Los skaters todos con {os pantalones por las rodillas. Con bambas que les van un
kilémetro grandes. Hay muchos aqui en el instituto. Los de bachillerato sén asi, la
mayoria, hippies. Y nosotros que no somos nada.

Yolanda: Somos un poco de todo.
D: A todos los pintarias de un color menos a los de nuestro grupo, que no s¢.

Y: El nuestro de todos los colores. A mi lo que me fastidia es las personas que no tienen
personalidad y que, ya llevando los pantalones o las botas, los pantalones anchos o las
bambas, ya...

D: Claro, un dia vas de pelada otro dia de hippie.

Y: Lo que pasa es que a mi me gusta mucho la ropa y lo que me gusta me lo pongo. Y me
da igual, a quien no le guste que le den.

Darrera d’aquests “no ser res” o “ser-ho tot”, certament sén presents estratégies de
construccié d’un estil propi, a mida, no sotmés a etiquetes homogeneitzadores. Des
d’aquest posicionament, 1’estil estétic ha de representar la “propia personalitat”. Les
paraules de la Claudia tornen a ser molt clarificadores dels valors d’aquesta autenticitat:

Yo personalmente veo eso, que siempre van muy igualadas, diferente ropa
pero un mismo estilo. A mi me gusta méas la gente que saca su estilo de
dentro. {...) No sé, es mas como un disfraz lo que se ponen. No como lo que
son por dentro, en realidad. Si cada uno se vistiera como es ¢n realidad, yo
creo que por la ropa veriamos la personalidad.

Es per aixd que quan aquest criteri es veu qiiestionat (per la propia evolucié de les
modes estétiques, pel fet de “ser copiat”, etc.), s’experimenten sentiments d’atac
personal. I aixi es com viu la Nathaly, noia equatoriana estudiant de 4rt a I'IES B, que la
seva millor amiga li prengui aquests signes de diferenciacié:

A mi todos los estilos, moderna, deportiva, depende. (...) Es que hay una
cosa que no me gusta de la Vanessa, y es que me copie de como yo me visto.
(T 1a has visto? Yo me compro unas botas de punta, ella también. Me he
comprado un jersey para llevar sélo sin chaqueta, también. Me enfurece, y es
que me dan ganas de cogerle y darle de hostias. Uf, ya ves si me pone brava.
Es que no me gusta nada. Yo hago mi propia moda, mi forma de vestir. Miro
lo que me gusta y me la compra, porque mi padre compra una ropa fea. Me
lleva al Decathlon a compararme chandales. Y yo no, me los compro en el
Bershka o en el Alcampeo. Me gusta vestirme bien. Me dicen que soy
presumida, pero yo creo que soy mas vanidosa. Yo creo que presumida es
mads presumir de lo que tienes.

Com succeeix amb relaci6 a la resta d’aspectes relatius als estils de vida juvenils, també
en el camp de la moda i el vestir s’encrena una dimensié addicional que es divideix
entre formes cridaneres i formes discretes. Ens hi detindrem més avall.
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5.1.4. Els territoris familiars

En el camp de les percepcions i experiéncies relatives a les relacions familiars,
emergeixen dels discursos del conjunt de joves entrevistats tres nivells clau de reflexié
dilematica. Ens n’ocupem tot seguit.

5.1.4.1. Controls, vigilancies i obediéncies

Del discurs de practicament tots els entrevistats s’abstrau 1’abséncia d’episodis
significatius de conflicte intergeneracional, la qual cosa no vol dir que no es produeixin
discrepancies localitzades de més o menys abast entre pares i fills. En efecte, la majoria
valoren com a adequats els marcs normatius establerts pels pares i en mantenen una
interpretacié comprensiva. Val a dir que aquesta comprensié i aquesta abséncia de
conflicte intergeneracional no sempre s’ acompanyen d’actituds submises i d’obediéncia.
En alguns casos si que ocorre aquesta associacid, perd en molts altres succeeix que,
malgrat que es comprenguin com a adequats, ¢l jove sorteja estratégicament certs
aspectes de les normes que considera excessius.

Segons raondvem quan m’he ocupat de D’exposicié dels camps de sociabilitat i
socialitzacidé propis de les geografies de 'adolescéncia, en parlar del camp familiar,
dues variables que operen com a coordenades principals a I’entorn de les quals els joves
imaginen, construeixen i experimenten les seves preséncies en el context de 1’ambit
familiar: 1’eix *“vigilancia — confianga” i I’eix “coaccid — interioritzaci6”. Anem a pams.

Entre la vigilancia i la confianca

Com elaboravem en la construcci6 del marc tedric d’aquesta tesi, amb els conceptes de
vigilancia 1 confianga fem referéncia al grau de control dels pares sobre els fills, és a
dir, al grau de seguiment i fiscalitzacié dels discursos i, sobretot, de les practiques dels
fills per part dels pares, tant en el context del propi espai familiar (relacions entre els
membres de la familia, responsabilitats doméstiques, projectes comuns, etc.), com en els
espais del lleure (amb qui s’ocupa el temps d’oci, qué es fa i es deixa de fer, per qué,
quan se surt i quan s’arriba, etc.) i de I’escola (acompliment de les obligacions de

I’escolaritzacid). Dit planerament, estem parlant de fins a quin punt els pares estan
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sobre els fills i fins a quin punt els deixen fer sobre la base de la confianga. Ens estem
movent, doncs, en la consideracié dels territoris familiars com a espais normatius.

Aquesta variable dibuixa un eix que graduaria segons la forga, més o menys elevada, de
la vigilancia. En un extrem ens trobariem aquelles situacions en qué es deixa sentir amb
forga I’accié normativa i disciplindria de les families, quan pares i mares estant “g
sobre” dels fills fent notar el sentit del seu control i seguiment. Aquest “estar a sobre”
es tradueix en plasmacions i marges de negociacié diversos i variables depenent tant de
les particularitats de cada organitzacidé familiar com d’alld que és vigilat: lligons,
adverténcies, incitacions o exhortacions de caricter insistent i més o menys motivador,
la preséncia fisica constant, rigorosos sistemes de premis 1 castigs, etc.

Si ens fixem en els sistemes normatius de les families en relacié amb la participacié
dels fills en dinamiques de lleure juvenil, veiem com molt majoritariament aquests es
manifesten de manera clara i explicita, sobretot en algunes qtiestions, com ara les regles
horaries, les prohibicions de tota mena de consum il-licit i el control de les companyies.
El Marti (2.A.), valora d’aquesta manera les practiques de control que exerceixen els
seus pares en aquest terreny:

Sén una mica antiquats. No em deixen fer gaires coses. Em controlen
bastant. {...) En el temps d’arribar a casa. No em deixen arribar més tard de
vuit i mitja o les nou. Per exemple, un dia de festa no em deixen sortir més
de les deu i mitja, i hi ha gent que els deixen fins a les dues. Jo crec que soc
dels que surten meés poc. Quedar quedo molt, perd arribar a I’hora.

Segons corrobora la Jilia, companya de classe del Marti, aquesta és la norma horaria
més habitual també entre les seves amigues, una norma basada en prohibir I’estada al
carrer quan ¢s fa fosc: “per la nit no ens deixen sortir. A les vuit a casa. A l'hivern si que
hi ha gent que només els hi deixen fins a les set, quan es fa fosc, pero en general sempre son les
vuit, a menys que tinguem una festa. Després si que hi ha gent que els hi deixen sortir de nit,

pero son poca gent”,

El control de les companyies ¢és també una practica majoritaria de pares i mares sentida
per fills i filles amb cert malestar. Es tracta, en definitiva, d’evitar possibles “males
influéncies”. Aixi s’expressa la Vanessa (4.B.):

Yo es que si llego a casa mor4, lo primero es una hostia y lo segundo es un
control de con quién voy, y ya no me dejardn salir, Como s¢ piensen que a
sido 1a Nathaly, ya no me dejan salir mas con ella, cuando a lo mejor he sido
yo la que he querido.
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En matéria de companyies, menci6 especial requereix en el cas de les noies el fet de
tenir parella. Quan el ndvio és conegut pels pares i dipositari de confian¢a per part
d’ells, aleshores &s prictica habitual flexibilitzar certes regles (hora de tornada, espais
d’oci,...). Aixi explica la Barbara (4.A.) la seva situacié:

Yo tengo mas libertad por estar con mi novio. También ven que es una
persona muy responsable, que también no me lleva por mal camino, y
entonces mis padres incluso si les digo que me voy a algun sitio y les
pregunto hasta que hora me dejan, me dicen, ‘;vas con Dani?’.

L’explicaci6 sembla clara, els pares veuen més protegida les filles si van acompanyades
per una persona a qui coneixen, que els hi mereix confian¢a, a qui, quan s’escaigui,
poden rendir comptes. Si a més és un noi, s’¢spanten certs temors relatius a la
presumpta fragilitat fisica del sexe femeni; el novio esdevé protector.

Siguin quines siguin les coordenades de ’oci sobre les quals recaiguin els controls i
vigilancies familiars, convé referir-se a I’existéncia de determinats marges de
negociacié normativa. Es, de fet, en la negociacié on es fa present una major diversitat
de situacions, sistemes normatius més oberts i sistemes d’imposicid més tancats. Val a
dir que en gairebe tots els casos ¢€s la mare ’encarregada de jugar el rol de la flexibilitat
normativa (negociacid, tractes, pactes, induccions i controls indirectes), generalment
dins un marc normatiu de limits explicits i compartits (principalment representat per la
figura del pare). M’hi referiré en el segiient punt. En tot cas si és habitual que en aquest
procés entrin en joc intercanvis entre obligacions escolars 1 castigs que afecten a les
practiques d’oci dels joves. Es, per exemplé_la.;:imumstﬁncia del Jose (4.B.). Després
d’haver estat amonestat a causa d’un informe d’avaluacid forga negatiun, és la seva mare
qui s’encarrega d’introduir esmenes en el castig generalitzat dictat pel pare.

Ahi si que estdn un poco encima mio. Yo, eso de irme de discotecas, no.
Estoy castigado, mi padre, que nada, que nunca mas. Pero bueno, mi madre
me dice que si saco un buen trimestre, veremos. Hasta que no tenga yo
buenos resultados no puedo ir.

A un altre nivell, tots els entrevistats afirmen experimentar els temors i preocupacions
dels pares pel que fa a la seva formacié escolar. Tots els joves amb qui he tingut ocasié
de xerrar senten, en major o menor mesura, ’interés de pares i mares per si aproven o
suspenen, per si acompleixen amb els ritmes d’estudi sancionats escolarment, per si es
comporten raonablement a 1’escola, i d’altra banda per si allo que fan o deixen de fer en
el seu temps lliure dificulta o no les corresponents obligacions escolars. No cal dir que
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també aquest fet és viscut amb més o menys intensitat en funcié dels posicionaments
dels joves adolescents en la resta de territoris socials.

A P’altra banda de I’eix s’ubicarien aquelles circumstancies familiars caracteritzades per
no implementar sistemes intensos de seguiment i vigilancia. Aleshores s’acostuma a fer
referéncia a I’existéncia de relacions de confianga entre pares i fills; una confianga que
els mateixos joves han de guanyar-se demostrant ser-ne mereixedors amb la forga dels
fets. Molt sovint aquesta demostracidé passa per certificar ’acompliment d’aquelles
obligacions que els pares consideren més prioritaries, les obligacions escolars. Quan
aixd es produeix, aleshores es relaxen els seguiments i vigilancies de tot alld que t€ a
veure amb les responsabilitats de la formaci escolar.

Com en ocasions anteriors, la Claudia (4.B.) explica millor que no ho fariem nosaltres
els significats d’aquesta equaci6 entre responsabilitzacié contrastada i disposici6 de la
confianga paterna:

Mis padres son muy liberales. Me dicen que es mi futuro e incluso ahora no
me dicen nada. ‘Si no quieres ir al colegio no vayas’, me dice mi padre y, ‘si
tengo que firmar firmo’, porque €s como si me dijeran, ‘hasta aqui te ayudé,
shora tienes que ir solito’, incluso en el colegio si tengo que tomar una
decisi6n, esas que toman los padres en las reuniones. Mi madre no vino
porque no pudo, pero igualmente ella no toma la decisién por mi. Yo misma
busco la manera de ir, lo que estudiar. Cuando llegamos aca me dijeron, ‘aca
ya eres grande, sigues solita’. Me dan un empujén, pero ya no me obligan. A
ver, que cuando ven mis notas, se alegran, y cuando algo va mal, se
preocupan, pero que, en general, lo dejan todo en mis manos.

Segons apareix a les entrevistes, els joves sén conscients que aquestes demostracions
també donen arguments als pares per refiar-se de la llibertat que m,ereixen quan no sén
ni a I'institut ni a casa. Les explicacions del Sebas (2.A.) exemplifiquen clarament
aquest punt:

No me prohiben casi nada, puedo salir cuando quiera y si que tengo que
hacer los deberes, pero como mi madre ya sabe que los hago, pues me deja
salir porque los hago antes, cuando llego. Me he ganado su confianza.

Si parlem del control que pares i mares exerceixen sobre les prictiques d’oci dels fills,
¢s clar que la seva confianga no tan sols s’aconsegueix per la via d’acomplir amb les
responsabilitats académiques. Cal en tot cas reforgar-ho amb demostracions de
responsabilitat en ’acompliment de les normes consensuades sobre qué es pot fer i qué
no en els moments i els espais d’oci. El Manel (4.B.), per exemple, es considera per
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aquesta ra6 digne del tracte no impositiu que rep per part dels seus pares: “(...) no me
estdn encima, que si ‘vigila esto’ o no ‘hagas esto’..., saben que cuando voy por ahi no
hago nada malo. I que si lo hago se lo digo. No les miento. Prefiero que no me dejen
hacer algo que mentirles para que me lo dejen hacer. Por ejemplo, llego a casay me he
Jfumao un porroy me preguntan ‘;has fumao algo?’, y les digo que si”.

Com veurem tot seguit, que el control efectiu dels fills per part dels pares es relaxi, que
adhuc sigui practicament inexistent, no significa que els joves derivin de la seva relacié
amb Iespai familiar preséncies de buit normatiu. Es per aixd que &s important
diferenciar clarament les situacions en les quals parlem de desinterés dels pares (volgut
o no, reflexiu o no) d’aquelles en les quals s’opera un seguiment a distancia fonamentat

en la confianga.

Entre la coaccio i la interioritzacio

En aquest cas es fa referéncia al sentit en qué els joves “incorporen” ¢ls marcs
normatius familiars. Quan el nivell d’interioritzacio normativa és elevat, els fills deixen
de veure la familia com un limit a la seva llibertat d’accio. Si bé é€s cert que tots els
joves perceben en algun grau la preséncia de normes familiars i alhora jutgen algunes
d’aquestes com a imposades (dedicacié a 1’estudi, control de les companyies, dels
horaris, dels consums, de les obligacions doméstiques, etc.), la veritat és que hi ha graus
molt diversos pel que fa a la intensitat d’aquesta percepcié. En molts casos i segons els
ambits normatius de qué es tracti, pren forga el que es coneix com la normalitzacic de
les regles, aixd és, I'acceptacié acritica i la incorporacié d’unes normes finalment
considerades com a propies i donades per descomptat. Probablement, és la forca de la
interioritzacié normativa el que hi ha darrera de les nombroses disposicions a considerar
com a adequades bona part de les normes i regles familiars.

El manteniment d’aquestes formes de relacions familiars pot perfectament anar
acompanyat d’un seguiment distanciat (basat en la confianga) per part dels pares d’allo
que fan els fills. Les explicacions de I'Ona (2.A.) illustren, a més, com la normalitzacié
de les regles familiars sol anar associada a la rutinitzacié d’unes practiques fora de
I’ambit doméstic conegudes tant per ella com pels seus pares:

Normalment faig el que vull. Si vull sortir, els hi dic, i sempre em deixen. 1
si no em deixen, m’ho diuen directament, No em controlen massa. No cal
que em controlin, perqué ja sé quines sén les meves obligacions. {...) Es
sempre la mateixa rutina. Si surto divendres a la tarda després d’anglés, ja sé
que tinc fins a les vuit de la tarda. I quan baixo a Barcelona el dissabte que
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vaig a casa dels meus avis, doncs igual surto cap a les dotze o aixi, i a les
vuit haig d’estar a casa.

Consegiientment, ens trobem amb nombroses referéncies al manteniment per part dels
joves d’una obediéncia comprensiva a les normes familiars. Sense ser del tot absents
puntuals episodis d’oposici6 a determinades regles imposades pels pares (respecte a
horaris, a la compra de la moto), predominen un tipus de relacions basades en la
confianga mitua i la manca de conflicte. Quan apareixen discrepancies no costa, en
aquestes circumstancies, negociar i arribar a acords de consens. Ho véiem en el punt

anterior.

De I’altra banda de I’eix, quan el nivell d’interioritzacié és baix, les normes familiars
poden sotmetre’s, per part dels joves, a una critica més constant. I aqui torna a fer-se
evident la importancia de les transformacions associades a ’edat. “{...} Es que no ho té
molt assumit, jo per a ella sempre seré el nen”, ens deia el Bemnat a proposit de les
freqiients discussions que manté amb la seva mare des que ha comenga a sortir més amb
els amics. Efectivament, les discrepancies entre les normes familiars i els interessos 1
desigs d’alguns joves adolescents apareixen a mesura que aquests “es fan grans”, a
mesura que “deixen de ser nens”. Quan aquests comencen a voler sortir de nit amb els
amics, quan s’inicien en el terreny de I’experimentacié estética, quan comencen a
demostrar sentiments i valors de contestaci6..., aleshores és quan aquests marcs
normatius es fan visibles i entren en joc.

En aquest procés sol també ser rellevant el paper de les comparacions entre les
experiéncies viscudes per part dels germans. L.’ Anita (4.A.) interpreta en aquesta linia el
fort marcatge que rep per part dels seus pares. No sempre funciona I’argument que tenir
un germa gran que hagi passat les “etapes” propies de la contestacié als pares ajuda a
trobar-se amb uns sistemes normatius millor acondicionats:

A mi me pasa que los padres no reconocen la edad que tienes. Porque al ser
tantos hermanos, ven a los mayores, y como yo soy de las pequefias, me ven
mas pequefia. O sea, si tienes una hermana mayor delante, mejor, porque ha
sido tu hermana la que te abre puertas y puedes hacer mas cosas. Pero si es
nifio, los padres siempre piensan lo mismo, que las nifias son mas indefensas
y les pueden hacer esto y lo otro. En cambio con los chicos tienen mis
confianza, se pueden proteger mejor, son mas duros y las chicas mads
sensibles. Y /qué pasa?, que yo tengo dos chicos delante y mis dos hermanos
ya la han liado mucho,

Tot plegat no implica necessariament 1’aparicié de conflictes greus entre pares i fills. A
la practica molts joves avaluen bona part de la normativa familiar com a quelcom
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imposat i que, malgrat tot, cal obeir; i quan no és obeida o no vol ser obeida, aleshores
cal cercar estratégies bé d’ocultacié (un cop desobeida la norma), bé de persuasié (per
tal de canviar les prohibicions familiars). Que en aquestes circumstancies apareguin
desavinences de més o menys intensitat dependra tant de com els joves desenvolupin
aquestes estratégies com de I’habilitat dels pares per respondre en conseqiiéncia.

La situacié que ens relata ’Alba (4.A.) respon a una combinaci6é de circumstancies:
normes familiars gens interioritzades (i imposades mitjangant estratégies de coaccid)
amb una situacié de marcada oposicié entre pares i fills. En el segiient fragment
d’entrevista deixa també clar el malestar personal que aquest tancament normatiu le
provoca:

Alba: A no ser que sigui algun concert del poble, perd tampoc em deixen molta estona,
llavors ja normalment no vaig, perd estar-me res... I si no, per anar a sopar i tomo d’hora
a casa. Perd sortir, sortir, no. A mi no em deixen sortir mai. El meu problema és que tota
la gent que conec surt bastant i els deixen fins bastant tard, i a mi no em deixen i aixo
m’ha fotut bastant. [ amb les meves germanes passa ¢l mateix, Al final hi ha com dos
bandols, els papes i els fills. No hi massa bon rotllo.

Entrevistador: I pots negociar una mica per a qué et deixin fer més coses?

A: Es molt dificil perqué sempre acabem que m’acabo cabrejant jo i tancant-me a la meva
habitacié. I ploro cacho, esta clar.

Hem anat veient com aquest eix —interioritzacié / coaccié— esta estretament relacionat
amb el que distingeix entre preséncies familiars sotmeses a vigilancia 1 relacions
familiars basades en la confianga. Les combinacions entre els quatre extrems sén
diverses 1 complexes, carregades de dilemes i posicionaments viscuts en el si dels
territoris familiars.

5.1.4.2. Secrets i confidéncies

Dificilment es pot evitar que tard o d’hora apareguin distancies entre la voluntat o
pensaments de pares i fills. Segons déiem, aquesta distancia serd més o menys profunda
depenent tant del grau d’interioritzacié de les normes familiars per part deis fills com de
les estratégies de seguiment exercides per pares i mares. Superar I’edat infantil i entrar
en les etapes adolescents i juvenils comporta anar creant-se una intimitat, uns espais
normatius, de practiques i consciéncia més o menys autdnoms i desvinculats de
estricte continuitat respecte d’alld que els pares esperen i valoren apropiat. Aquest
procés de desvinculacio és sovint generador de “vergonyes” mutues quan pares i mares
interfereixen en aquests nous espais d’intimitat. Un d’aquests espais tipics és certament
el terreny del desig i I’experimentacié sexuals. El Marti (2.A) ens en fa un bon retrat:
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No, jo no els hi explico gaires coses del que em passa. Només els hi explico
als amics, amb els que tinc més confianga. No sé, és com si em fes vergonya,
no m’acaba d’agradar explicar-li als meus pares. Quan el meu pare treu el
tipic tema de que’ t'estds fent gran i parlem’, perd jo mai trec ¢l tema. (...)
Pues quan els pares comencen, ‘jtienes novia?’, perque sempre m’estan
rallant amb lo mateix. Lo tipic del sexe i aixd no, amb els amics i ja estd

La majoria dels joves entrevistats tenen els seus secrets, i aquests entren en joc en les
seves relacions familiars per diverses vies. En ocasions se’n confessen alguns o alguna
part de forma honesta (sovint cercant ajut o consell), en ocasions apareixen formes de
confessié estratégica (amb pretensié d’aconseguir determinats avantatges o beneficis:
retardar 1’hora de tornada, permis per a realitzar determinades activitats, augmentar les
retribucions setmanals o mensuals, etc.). Altres vegades, simplement s’oculta alld que
es fa o es deixa de fer, ja perqué no seria entés per part dels pares, ja perqué no seria
permés; altres vegades directament es recorre a la mentida, més o menys pietosa. Per
regla general, com més transgressora sigui la practica realitzada, més freqiientment es
recorrera a ’engany o a la ocultacid.

Aquest procés de desvinculacié i construccié de nous espais d’intimitat no és troba
renyit amb el fet que bona part dels joves entenguin que els pares i les mares sempre
“estan alla”, disposats a escoltar, a donar consells quan calgui. I molts d’aquests joves, a
la practica, no deixen d’aprofitar aquest sentiment per establir-hi relacions de confianga
i freqients intercanvis d’intimitat. Aleshores es valora el manteniment d’una relacié
d’igual a igual, no tant de pares controladors a fills controlats.

Efectivament també els pares juguen les seves cartes. Sovint s’amollen tactiques
diverses de seguiment i vigilincia: control de les amistats, establiment de relacions
d’igual a igual amb els fills, experiéncia o informaci6 procedent del germa més proper o
coordinacié 1 intercanvi d’informacié amb els pares dels amics. Una constatacid
interessant: normalment es demostra que aquests intents d’aproximacié empatica sén
fonamentalment protagonitzats per la figura materna, mentre que el pare és
majoritariament situat com a interlocutor més estricte i distant. La Nathaly (4.B.), per
exemple, comenta, “mi padre me dice que intente confiar en él, pero yo no hablo mucho
con él. No tenemos una buena relacion de didlogo, mds con mi madre porque a él le veo
muy estricto y muy serio”.

Peré també aqui trobem excepcions; casos en qué també la figura materna es mostra
actuant coactivament o casos en que el pare exerceix el paper de mediador comprensiu.
En més d’un ocasié aquesta circumstincia apareix en les entrevistes lligada a la voluntat
d’evitar “preocupar” en excés una mare “sobreprotectora i patidora”. D’aquesta manera
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viu la Marta (4.A.) la relacié amb la seva mare, i aixi ho expressa: “a la mare hi ha
coses que no li explico (...). Si, perqué la meva mare és molt, molt patidora i sempre s 'estd
inventant histories. Si algun dia estds poc parladora ja esta amb, ‘qué et passa?, segur que et
passa algo i no m’ho estas dient i estas en una época molt dificil, i que s'acaba la comunicacié
i que aixo és un desastre™.

Per la seva banda, el Sebas (2.A.) explica la situacié complementaria. En el seu cas la
relacié confident es produeix fonamentalment amb el pare (padrastre), mentre que amb
la seva mare passa a ocupar el rol d’educadora “estricta”, funcié que el Sebas interpreta
com a exercici de responsabilitats.

Yo con mi madre tengo una relacién hijo-madre, con mi padre ¢s relacién no
padre-hijo, siné de amigo a amigo. Por ejemplo, mi padre, y esto de aqui que
no salga, me pregunta que si fumo y me dice que si quiero probar el cigarro.
Y con mi madre, pues lo de siempre, que como ve que mi padre no me educa
pues se tiene que poner mas fuerte conmigo y darme mas bullas y eso. Es
mas parecida a mi.

Moltes sén les variables que entren en joc en I’explicacié de les formes i significats de
les relacions que es mantenen entre pares, mares, fills i filles: les distancies i proximitats
de génere, estructures familiars especifiques, estils socialitzadors (lligats a la disposicid
de determinats capitals culturals), etc. Finalment si apareix com a majoritariament
compartit el fet de mantenir linies relacionals diferencials segons la comunicacié
s’estableixi amb el pare o la mare. I aquesta diferenciacié s’accentua en funcié del
genere dels joves adolescents. La Sole, noia argentina estudiant de 4rt I’ESO a I'TES A,
ho exemplifica en el segiient fragment d’entrevista:

Entrevistador: ;Hay temas de los que no hablarias con tus padres?

Sole: No. Yo les cuento todo, casi. Cada vez les cuento mas, pero depende de cosas, por
ahi cuento mas cosas a mi papa y por ahi cuento mas a mi mama. Pero después de largas
se lo cuentan ellos, pero buenc [riu].

E: ;Y como haces? Es decir, ;qué tipo de cosas cuentas mas a tu madre y qué tipo de
cosas mds a tu padre?

S: No sé. Por ejemplo, de novios a mi mamad, porque si se lo cuento a mi papa me cuelga
[riu], como cualquier padre. O sea que es celoso. Y a mi padre problemas que tenga o que
me pasen. Depende.

En sintesi, la norma acostuma a ser: amb la mare més comunicacid intima, sobretot amb
filles (en temes d’amistat, parelles,...); amb el pare més comunicacid instrumental, tant
amb fills com amb filles (en temes d’estudi, permisos per sortir, assessorament “técnic”
sobre determinats consums o practiques sexuals...).
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I torna a ser necessari recordar la importancia de ’edat en 1’encaix dels sistemes
normatius i relacionals de les families. Val a dir que molts cops als mateixos pares i
mares els passa desapercebuda la manera com evoluciona aquest procés, aquest “deixar
de ser un nen”, sobretot pel fet que els joves afinen la seva habilitat per preveure i
anticipar-se a les seves mateixes accions 1 reaccions.

Aquest distanciament, que no necessariament conflicte o engany, i les practiques i
estratégies de qué s’acompanya, inicialment pot ser viscut com a transgressié, mentre
que, a mesura que s’avanga en edat i experiéncia, finalment pot molt bé acabar essent
viscut com a donat per descomptat, tant per pares i mares com pels mateixos joves.

5.1.4.3. La meva futura familia?

Capitol apart mereix la qiiestié de les expectatives que es formen els joves entrevistats
en relacié a la manera com els agradaria que fos la seva propia familia. He optat per
ocupar-me’n en aquest apartat ja qué, en posicionar-se els joves respecte d’aquest
interrogant, delaten la seva manera d’entendre les virtuts i, sobretot, les mancances de la
seva actual situacié familiar. Al marge de la sempre interessant interpretacié del pes
dels nous models de familia {0 de no-familia) en la consciéncia i els projectes de les
noves generacions (sovint molt incerts i sense cap definicid), és destacable com sobretot
els més joves acostumen a construir el seu model ideal de vivéncia familiar en oposicié
a allo que consideren que no funciona de les seves actuals relacions amb la familia.

Quan es troba a faltar una comunicacié més fluida i més intima amb els pares soén
precisament aquests els valors en qué es desitja recolzar la construccié futura de les
propies relacions familiars. El Manel (4.B.), per exemple, s’expressa en aquests termes:
“(...) @ ver, mi familia estd bien, pero creo que yo hablaré mds con mis hijos, para que
me expliquen sus cosas y que haya mds confianza, porque si no, luego hay mds
problemas”.

Quan alld que és viscut amargament son els rigids sistemes de control familiar, sovint
s’espera arribar a consolidar unes futures relacions paterno-filials més basades en la
comprensid i la negociacid. L’Alba (4.A.), qui véiem abans viu amb profund malestar
els efectes de I'estricte marc normatiu imposat pel seu pare, projecte també a la inversa
el seu model ideal de familia:
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Ho tinc clar que no imposaré res als meus fills, si és que en tinc, que no ho
sé. Perd si en ting, no els vull maxacar sense sortir i prohibir tot lo que els
seus amics els deixen fer. No vull que siguin uns desgraciats, vaja.-

Es també forca recorrent que les noies desitgin aplicar a les seves futures relacions
familiars criteris més igualitaris quant al génere. En la mesura en qué en les seves vides
quotidianes es veuen obligades a patir els efectes d’uns valors familiars patriarcals,
trasiladen la seva oposicid a la construccié dels seus models ideals de familia. La
Claudia (4.B.), per exemple, s’hi refereix en aquests termes:

Me gustaria para mi una familia sin machismo. Porque mi padre es muy
machista. Si rompe un vaso y dice que eres ti, eres ti. Y a mi eso me pone
muy nerviosa porque si yo no fui, no fui. El aspecto de que mande alguien en
casa lo entiendo, pero mas liberal, no tan antiguo.

Aixi mateix, cal no perdre de vista que no tots els joves estructuren les seves
expectatives per oposicid o rebot. Molts d’ells, fonamentalment aquells qui menys
episodis de conflicte han viscut amb llurs pares i qui més per descomptat donen la seva
autoritat, simplement situen la conveniéncia de seguir els mateixos modeis de matemitat
o paternitat que els que ara tenen. Les expressions, aleshores, son de Destil de les de la
Sole (4.B.): “me gustan los valores que hay en mi casa, que me ensefiaron a valorar las
cosas que tengo, amigos, familia, aunque no tenga mucho lo valoro como si fuera
muchisimo. Y me gustaria seguir los mismos valores que ahora’.

De tota manera, convé ressaltar que per sobre de totes aquestes possibles projeccions,
translacions modeliques, a les edats dels nois i noies entrevistats pesa encara molt més
el desig (encara poc precis) de realitzar-se com a subjecte des d’un punt de vista
individual 1 presentista que el fet d’imaginar-se ja carregant obligacions i
responsabilitats familiars. Podriem citar aqui expressions extretes de la majoria
d’entrevistes realitzades®.

8 En el capito! 7 observarem com et cas de bona part de les noies marroquines representa en aquest punt
una significativa situacié d’excepcionalitat. A través de la vivéncia dels dilemes gue ¢ls planteja el seu
futur casament, totes elles projecten unes expectatives forga més definides que la resta de nois i noies
quan se’ls pregunta a proposit de les seves “futures families”.
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5.2. Homologies

Es tractaria ara de fer un exercici aclaridor i de sintesi de tot aquest seguit de punts de
tensié en les relacions (que hi ha i hi haurd) entre els joves adolescents. [ podem
plantejar aquest exercici en la mesura que aquests “llocs comuns”, aquests marcadors de
fronteres que representen aquests punts cardinals no es conceben com a aillats, siné que
sovint la seva forca prové del fet que s’acompanyen significativament entre ells creant
el que ja hem anomenat homologies de sentit.

Recordem en aquest punt les observacions fetes en el capitol 2 (punt 2.2.1.2.) a propdsit
de la variabilitat de ’abast i la intensitat de les construccions homologiques. Les
homologies poden funcionar a nivell intraespacial o interespacial. Aquelles de més
abast, més comprehensives son les que es construeixen ultrapassant les fronteres entre
els territoris en qiiestid. S’integren aixi correspondéncies entre maneres de fer-se present
a I’escola, a ’esfera de 1'oci, en I’ambit familiar, donant a lloc a posicionaments
continus a les geografies adolescents. Les homologies d’abast més reduit son aquelles
que estableixen coheréncies unicament sentides dins els limits de cadascun dels
subespais.

Des del punt de vista de la intensitat, ens trobariem d’una banda amb homologies
generadores de posicionaments clarament identificables, generalment marcadors d'estil
i actitud, signes que motiven I’atracci6 o el rebuig, que criden a posicionar-se a favor o
en contra. Com veurem més endavant aquests posicionaments funcionen com a
cohesionadors de grup. De I’altra banda, entren constantment en joc homologies “menys
vinculants”, menys susceptibles de marcar simbdlicament les geografies adolescents. I
amb aixd no volem dir que entre aquests joves no ¢s produeixin agrupament estables i
duradors. El que ens interessa fer notar és que aquests agrupaments no es configuren
sobre la base d’una codificacié estricta de criteris d’estil o comportament. Com veurem,
no es deixa de tenir clar qui sén els amics i qui s6n els enemics, perd, i a diferéncia del
que succeeix amb el cas anterior, el que defineix qui son els enemics (aquells amb qui
no s’ajuntarien mai) no és 'inic motiu utilitzat per identificar qui sén els amics. Son
molt diversos els ingredients que, aleshores, justifiquen la tria de les relacions d’amistat
1 que, si bé passen per qiiestions relatives al gust estétic o musical, també marquen, per
exemple, la importancia de Descenari escolar com a generador de proximitats o,
senzillament, de factors individuals d’atraccié empatica.

L’exercici que tot seguit plantejo es basa en una relectura dels discursos dels joves
entrevistats en clau de sintesi. L’interrogant és, doncs, quines homologies estan operant
darrera dels posicionaments sortints a cadascun dels territoris abans tractats?
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5.2.1. Transgressors i normalets

Com hem anat veient tot al llarg de ’apartat 5.1., en ser els joves preguntats sobre el
sentit de les seves practiques, gustos i discursos a cadascun dels seus territoris de
sociabilitat, aquests solen confrontar dos posicionaments genérics: els dits “normals” o
“normalets”, en oposicié als més “cridaners”, “extremats” o “passats”. Aquesta divisié
té molt a veure amb el que acabem de dir en relacié a I’abast i la intensitat de les
formacions homoldgiques. Anticipem aixi que els posicionaments meés “normalets” son
els que menys poder tenen a I’hora de marcar simbolicament les geografies adolescents,
mentre que els posicionaments més “cridaners” sén els que més influéncia tenen a
I’hora de marcar les fronteres i les oposicions basiques d’aquestes geografies, sobretot

a través de les circulacions del coneixement tipic.

Cal matisar que tot alld que pugui dir-se a [’entorn d’aquestes categories no hauria de
fer-nos perdre de vista la relativitat del considerat “normal” o “transgressor”. En la
mesura en qué es fa referéncia a Pexploracié d’uns limits normatius més o menys
contestables, tot plegat acabara depenent d’alla on cada individu i cada grup fixi aquests
limits i, quan sigui el cas, de les estratégies seguides per tal de transgredir-los. En altres
paraules, aquelles activitats que per a uns joves poden ser considerades “transgressores”
o “extremades”, per als joves que les practiquen poden ser interpretades com a
perfectament “normals” (aixo és, dins els seus criteris de “normalitat”). Mirarem d’anar
destriant les implicacions d’aquesta relativitat, posant I’accent en els significats més
abastament compartits d’aquests termes, contrastant en tot cas els punts de vista des que
s’claboren.

D’acord amb el que hem anat observant anteriorment, sembla 1til dividir el sentit
d’aquesta oposicid en funcid de si s’articula en el terreny de 1’estética, o de si apareix en
I’apropiaci6 de practiques concretes.

5.2.1.1. Estetiques

Hem fet anteriorment menci6 d’algunes de les etiquetes estetiques que circulen en els
discursos dels joves entrevistats. Hem parlat de les dificultats per establir amb claredat
que esta a la moda i qué no estd a la moda; hem fet aixi referéncia al fet que els criteris
diferencien significativament entre formes de vestir sén molt relatius i van reformulant-
se. Hem assenyalat com, segons ens mostra I’analisi de les entrevistes realitzades,
sembla que actualment una de les classificacions més generalitzades és la que diferencia
I’estil de roba ampla del de roba estreta. Hem també parlat dels efectes de les marques i
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de Destilitzacié de la moda sobre la formulaci6 de 'etiqueta “pijo”. Tot plegat, que
aquestes distincions siguin a bastament compartides té molt a veure amb les homologies
que acompanyen cadascun dels pols, amb les tipificacions de les posicions a les
geografies adolescents que s’hi filtren. I finalment hem vist com els intents de
“desmarcar-se” del pes homogeneitzador de modes i etiquetes estétiques 1 fer-se un estil
“a mida” passen precisament per deslligar-se d’aquestes filtracions.

El camp de la roba és, certament, un terreny d’experimentaci6 estética. Al marge de (o
en paral-lel a) la forga de les associacions esmentades, si és per tothom compartit que hi
ha maneres de vestir més extremades, que cerquen cridar I’atencid i marcar distancies, i
maneres de vestir més "normaletes”, que acostumen a ser menys identificables o a no

pretendre la distinci6 per motius estétics.

Aquesta dicotomia apareix com a especialment significativa quan s’articula en territori
escolar, context en qué les “transgressions” estétiques s’entenen en contrast amb el fet
de trobar-se en un espai institucional amb valors propis. La Claudia (4.B.} identifica
clarament aquesta dicotomia, introduint en les seves observacions algunes d’aquestes

associacions:

Todo ¢l mundo se viste como quiere, pero ya llega un punto en que vienen at
colegio exactamente igual que como van a la discoteca. Con ello te das
cuenta que uno va a la discoteca a bailar y pasarselo bien, y a mostrarse, por
¢so se arregla. Entonces, si vienen arregladas al colegio pienso que quicren
mostrarse,

En un sentit molt similar s’expressa I’Helena (2.A.):

Es que hi ha algunes que van molt arrapat i marcant tot el que tenen, i com
suposo que als nois els hi agrada, elles volen anar aixi i amb plataformes.
(...) A quart hi ha una que fins i tot algun profe es queda, uf. Després, la
majoria de noies van normal, algunes van més arrapades que d’altres.

Sembla clar que aquests jocs de “provocacions”, de “visualitzacions”, de transgressions
estétiques generen marques simboliques, oposades a posicionaments estétics menys
atrevits, menys cridaners, més invisibles. Certament molts d’aquests jocs estétics sén
especialment emergents dins els territoris propiament escolars, perd les tipificacions que
amaguen i reforcen s’estenen a d’altres contextos de sociabilitat. Adhuc és comu
reproduir homologies entre “tipus de personalitat™ i aparenga estética. La Vanessa (4.B.)
ho expressa a partir de la comparacid de dues noies de la seva classe reconegudes per
tots els companys com a clarament oposades en el terreny estétic:




222

Entrevistador: ;Piensas que la Eli y la Isabel son muy diferentes?

Vanessa; Si, en los gustos y la forma de ser. La Isabel viste mas normalita y la Eli se
arregla mas. La Isabel es mas timida y 1a Eli mis lanzada.

E: ;A quién te pareces ti mas?

V: A ninguna, porque yo no soy ni muy timida ni tan lanzada. Soy entremedio, o si algo
me saca de quicio me acabo lanzando.

Perd el més recorrent és associar formes de vestir a posicionaments d’estil i modes
conductuals més generals. Sobretot a mesura que s’extremen (aix0 és, es fan visibles)
els signes estétics. Tal i com déiem abans en relacié a I’oposicié entre roba ampla i
estreta, hi ha moltes maneres de vestir estret igual com hi ha moltes maneres de fer-ho
ample. Els joves saben percebre i interpretar aquesta varietat, i no dubten a jutjar
I’autenticitat de les diverses formes de vestir, aixi com la voluntat de destacar,
d’extremar-se, que s’hi troba darrera d’algunes d’aquestes formes, siguin amples o
estretes. Mentre que vestir arrapat “va més” amb ’estil modern-discotequero (sobretot
quan se’n refinen les formes) i, en Gltim extrem, amb 1’estética makinera o pelada,
vestir ample “va més™ amb un estil firadillo 1, en darrera instancia, amb ’estética skater.
I darrera cadascuna d’aquestes etiquetes hi ha multiples homologies compartides. Per
exemple, la Mireia (2.A.) fa referéncia a les propies d’aquelles noies que extremen la
seva estética per la via de vestir-se amb roba estreta, “marcant” i “ensenyant”:

Mireia: Després estan les presumidetes, bueno que els hi agrada ensenyar el melic i tot
aixd. (...)Es que jo ja les veig diferents, i no és que em caiguin malament, perqué em
cauen molt bé, i les trobo molt simpatiques i tot. No sé. Perd no és del tipo de persona
amb les que a mi m’agrada fer-me.

Entrevistador: Per qué?

M: No sé, per la gent amb qui van, perqué a I’escola van amb tothom, per¢ fora de la
escola van amb pelats que hi ha per S. [nom del municipi}, i a mi no m’agrada aquest
ambient. Van pels cines, que va gent més gran, i jo amb les que estic, estic bé.

No cal dir que aquests jocs estétics i homologics generen situacions de confusi6, fruit de
la mateixa manera d’operar d’uns etiquetatges forga homogeneitzadors. El Diego (4.A.)
explica la seva propia experiéncia: “Es lo que me pasa a mi que yo iba vestido ancho y

empecé a ir con la alfa y pantalones apretaos, y todo el mundo, ‘va de pelao, va de
pelao’, solo por llevar la alfa”.

Perd també existeixen formes extremades de vestir ample. 1 també aleshores es
converteixen aquestes formes en signes estétics carregats d’homologies sobre els quals
els joves adolescents visualitzen els seus propis posicionaments. L’Anna i la Maya
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afirmen vestir “normaletes” en la mesura que no adopten representacions estétiques
extremades ni de I’un ni de [’altre cant de la dicotomia:

Maya: Si, hi ha un grup que és molt diferent, aquest de la Anita, 1a Barbara, la Yolanda.
Anna: Es que son molt diferents.

M: Pantalons ajustats i tot més aixi, més provocatiu. En canvi els altres no.
Entrevistador: Com definirieu els altres, com us definirieu a vosaltres?

A: Discretes [riuen]. Perd, per exemple, la Laia i 1’Alba vesteixen diferent, perd també
poden anar provocatives. Aixi tot hippie i que quan s’ajupen...

M: Clar, és que s6n diferents, un és mes tirat i ’altre molt arreglat.

I si la roba estreta s’associa en darrer terme a ’estil pelat (més o menys radical), el
vestir ample, segons apuntavem, sembla més propi de I’estética skater, certament una
“moda” clarament marcadora de distancies i proximitats d’ordre estilistic.

Des del punt de vista grupal, els skaters sén moltes coses a la vegada, a jutjar pel
“coneixement tipic” que se’n té. Escolten des de musica punk al hip-hop i el rap,
passant per la misica grunge. Tan aviat s6n catalanistes com absolutament apolitics. I
vesteixen tan pijo com a V'estil tiradillo. De fet, els qui més directament s’identifiquen o
se situen propers a |’etiqueta donen compte de 1’existéncia d’aquesta diversitat interna.

Sigui com sigui, la practica del skate ha anat acompanyada de la fixacié d’una moda
estética certament cridanera, una moda que, al mateix temps, ha anat estretament
connectada amb bona part de les linies estétiques que imposen unes tendéncies
comercials de clares ressonancies “nordamericanodfiles”. Podriem arriscar una certa
caricatura, aprofitant algunes de les observacions del Ricardo (2.B.), el Diego (4.A)ila
Bouchra (4.B.): aixd és, sobretot, samarreta informal, pantalons amples amb grans
butxaques i especialment dissenyats per ser vestits suficientment baixos com per
mostrar I'inici de la roba interior (Ricardo: “a mi padre no le gusta porque dice que
llevo el pantalén por los huevos™) i calgat esportiu de grans dimensions (Diego:
“bambas que les van un kilometro grandes™), si bé sovint ocult per la caiguda del
pantalé (Bouchra: “mis padres me dicen que el Ayuntamiento deberia pagarme por
limpiar las calles™). També aqui, com més s’estilitza (i com més cara és) aquesta forma
de vestir, més proper s’esta a ser titllat, en aquest cas, de skater “pijo” o de “mentida”.

Sigui com sigui, tant I’un signe estétic (vestir ample) com 'altre (vestir estret) generen
representacions simboliques oposades entre elles i contraposades, en la mesura en qué
es perfilin com a extremades, als posicionaments anomenats “normalets”. Efectivament
trobariem molts més exemples de formes de vestir discretes, que s’allunyen d’uns
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marcadors estétics que, tot i aixd, coneixen. Sol fer-se aleshores mencié del valor
instrumental de la roba: I'important és, senzillament, anar comode i evitar les
estridéncies. En aquest darrer cas preval la instrumentalitat del vestir per sobre de
Pexpressivitat juvenil del signe estétic. “L’important és anar comode i ja esta. No
m’agrada anar arrastrant els pantalons. Es fan malbé. (.. Es que tampoc m’agrada
que la roba se’t fiqui al cul..”, ens diu I'Elisabeth (2.A.). O simplement el desig
manifest de passar desapercebut, si més no, de no fer-se notar. “Yo es que paso de ir ahi
con plataformas, ahi con el tanguita, y con la cinta esa..., estrujandome la cabeza. Yo
no soy asi”, declarava deia la Jéssica (4.B.).

Completarem el sentit de les homologies que se signifiquen darrera ambdues formes de
“transgressio” estética (formes extremades de vestir ample i formes extremades de
vestir estret) quan abordem en el segiient apartat com aquestes engloben també
I’apropiaci6 de practiques concretes. Perd si és important remarcar ara que a la base de
certes formes de vestir poc identificables, menys visibles, s’amaguen formes
d’indiferenciaci6 sovint considerades “infantils”, Aixi vesteixen aquells que no juguen,
que no experimenten, fins 1 tot, que no es preocupen per la seva imatge. Son, per
exemple, aquells que van sempre en xandall, o millor dit, amb “qualsevol” xandall, “els
que van amb xandall i que passen una mica de tot”, en paraules de I’Helena (2.A.). En
aquest sentit, comengar a preocupar-se pels sentits estétics és signe de “fer-se gran”. 1
aqui es desenvolupen tot un seguit d’oposicions afegides, sobretot emergents en els
discursos d’aquells joves adolescents de més edat (els nostres estudiants de 2on d’ESO):
del que es tracta és de no anar vestit sempre igual i de comengar a fer-se un criteri que
no depengui de les decisions i gustos dels pares. El segiient fragment de ’entrevista
mantinguda amb el Joan (2.B.) serveix per aclarir aquest argument:

Joan: 81, al Ricardo y a mi nos gusta ir como skater, con pantalones anchos y eso, pero lo
que mas me molesta de algunos es que parece que tengan un repertorio de la misma ropa
o que no se laven. No voy a poner gjemplos porque si no..., pero hay un chaval que o va
siempre con los mismos pantalones o tiene los mismos veinte veces en €l armario, porque
siempre lleva los mismos. Uno o dos, porque le David hace lo mismo.

Entrevistador: Es una manera de vestir, también. ..

J: Siempre en chandal y nunca tejanos. Le decimos para ir al cine, pero que se ponga
tejanos para ir bien, y €1 nos viene con el chéndal y ias bambas.

Entre els que experimenten (o aquells que ho fan ostensiblement) i els qui descuiden del
tot la cura d’alld que es posen, van posicionant-se els “normalets”. En paraules de la
Noelia (2.B.): “(...) ni en chdndal siempre, ni ensefiando tanto como la Aroa.

Normalitas. A veces lleva camisetas muy ajustadas y marcando y eso no me gusta. Yo
entre medio™.
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Quan algh que havia estat caracteritzat pels seus companys dins aquests parametres
comenga a canviar d’estil i a introduir-se en el camp dels jocs estétics més visibles,
aleshores és “com si estés creixent”, un procés que pot funcionar amb més o menys &xit.
La Miriam, per exemple, recorda com va viure aquestes experiéncies en la seva propia
pell. En el seu cas, va tractar-se d’una aposta de canvi, d’una estratégia de promocié
social —volia “ser acceptada”—, una estratégia deliberada (almenys aixi ho rememora)
basada en el pas d’un estil indiferenciat a un estil més “cridaner”:

Miriam: Si, crec que si. Jo, per exemple, abans vestia diferent, vestia com I’Elisabeth, i a
mi mingy em va acceptar. Bueno, a sisé vestiem totes aixi, perd a I’arribar aqui, casi totes
anaven vestides com més modemes. A mi no em van acceptar molt, ni pel meu caracter,
ni per com vestia. Jo crec que per aixd no volen acceptar a la Eli, perque per la forma de
vestir diuen ja que... ‘sera diferent a nosaltres’.

Entrevistador: Quan dius que has anat canviant de forma de vestir, com va anar?

M: Ho he fet perqué jo quan vestia no em comprava la meva roba, me la comprava la
meva mare. Perqué a ella, per exemple, la roba que porto ara no li agrada. Diu que vaig
molt lolailo. 1 bueno, jo ara m’ajunto amb un altre grup d’un altre institut i, bueno, segons
la gent, som les quilles del poble, les que porten roba apretada i plataforma. I a mi, per
exemple, ara els nois m’accepten més, no sé si sera per la forma de vestir, per¢ van veure
que jo canviava per la forma de vestir, i llavors em volien conéixer. Jo no sé si ho feien
per la roba o per qué, perd a mida que passa el temps, ja em vaig comprant la roba jo sola
i totes aquestes coses.

No se’ns escapa que en 1’especificacié d’aquests posicionaments hi ocupa un paper
rellevant la variable génere. Molt majoritariament els discursos dels entrevistats (de nois
i noies) signifiquen els camps de la provocacié estética com a territoris més propiament
femenins. No vol dir que no hi hagi nois que s’arreglin ¢ que no entrin en el joc de les
provocacions estétiques. Perd mentre que els nois que comencen a jugar amb la seva
Imatge sobretot ho fan en el sentit de distanciar-se d’aquells qui encara es vesteixen com
a “‘nens petits” (aixd és, generalment amb xandalls gens sofisticats), els significats dels
jocs estétics femenins sén més complexos, ja que es mouen entre la marcacié de
distincions d’estils i edat i I’elaboracié d’estétiques més o menys extremades.

5.2.1.2. Practiques i actituds

Pero les homologies estructuren unitats de sentit que van més enllad de la qiestio
estética. Si ens centrem en la circulacié dels significats de transgressié o “normalitat”,
aleshores apareixen com a clars marcadors simbolics certs usos del temps d’oci. Uns
usos que s’associen a modes actitudinals articulats a la resta d’espais de sociabilitat.

Uns usos més 0 menys transgressors que sovint sén també identificats a determinades
estétiques.
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En el seu moment he fet ja esment de les imatges contraposades que operen entorn dels
posicionaments relatius a determinades coordenades propies dels territoris de 1’oci. Hem
indicat aixi com sortir o no sortir, més concretament, sortir de nit o no fer-ho esdevé un
punt clau generador de distancies proximitats compartides entre els joves adolescents. [
aqui tenen un pes especific les homologies que es construeixen entorn el sortir de marxa
i discoteca i el no fer-ho. Per a aquells als qui agrada sortir de discoteques divendres i
dissabtes per la nit, aquells que no ho han fet mai son els joves més “paradets”, aquells
que “encara” no s’hi atreveixen, aquells que “encara” viuen a bressol dels pares
preocupats per les seves obligacions escolars 1 familiars. Aquells qui defugen la marxa
nocturna, veuen els qui la viuen intensament com a “passotes” i “transgressors”, poc
responsables en el compliment del que haurien de ser les seves preocupacions més
serioses. [ com més profunda esdevingui la construccié d’aquestes fronteres, més
facilment es reproduiran aquestes imatges i de més abast seran les homologies
compartides. Tot signe, tot comportament que pugui ser interpretat com a transgressor
de les normativitats adultes, serd aleshores incorporat dins el mateix sac: des de
comportar-se malament a classe i passar d’estudiar, fins a consumir drogues, passant per
sortir de marxa nocturna, per mantenir comportaments violents o per tenir relacions
sexuals, tot plegat pot perfectament conformar un tot homolodgic éls ulls d’aquells joves
adolescents que més clarament associen “transgressié” amb “perillositat”.

Certament rellevants en aquest punt sén les nombroses referéncies al dilema entre
estudiar 1 divertir-se. D’una banda tenim aquells joves que es posicionen contraris a tot
signe associat a un model d’adolescéncia que pugui fer perdre de vista [’acompliment de
les responsabilitats propies de la formacid escolar. Com assenyalavem amb anterioritat
s6n sobretot aquells joves que quan no es dediquen estrictament a ’estudi, viuen un oci
tranquil-let (utilitzant les expressions dels mateixos joves), ocupant bona part del temps
lliure en I’ambit domeéstic, més controlats pels pares, o realitzant activitats dirigides i
reglades (des d’activitats instructives com classes d’anglés, musica o informatica, a
activitats esportives o associatives), o, simplement, entenent 1’oci en termes d’esbar;jo,
passant I’estona al carrer xerrant o jugant tranquil-lament amb els amics. Des d’aquests
posicionaments, aquells qui més surten o qui més o fan de nit sén rapidament
posicionats en associacié al manteniment d’actituds com les de passar de I’escola, inclis
amb practiques més extremes com el consum de drogues, 0 comportaments violents.
L’Anna (2.A.) interpreta la formaci6 d’aquestes fronteres d’aquesta manera:

Unes van a lligar, van amb nois i, jo que sé, s que no he anat mai amb elles.
Altres que van a fumar porros i van als cines, i com alla és faci, perque hi ha
de tot, pues fumen. Hi ha gent també, com la Monica, que tampoc no
tenen..., perqué el fet d’estudiar les margina una mica, no sé com dir-ho,
pues elles no queden
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I en un sentit molt similar dibuixa el Nacho (4.B.) els perfils d’aquestes homologies:

Unos siempre piensan en fumar y en ir a tomar algo a un bar o a la discoteca.
Van mas de cachondeo, y los otros se dedican mas al estudio.(...) Pues que
hay los que piensan en el estudio y que se quedan en casa, y los que no se
preocupan por los estudios y salen por ahi mas. Otros que vienen por venir,
al cole. (...) Yo estoy como por la mitad.

A la practica és evident que no tothom qui surt de nit perd el control de les seves
responsabilitats “serioses”, i en tot cas, sortir de marxa nocturna, o0 consumir
(“controladament”) alcohol i drogues no és necessariament un impediment per al
correcte acompliment de les obligacions escolars, fins i tot per assolir un rendiment
académic excel-lent. Al capdavall, no hi ha font de populantat més efica¢ que demostrar
saber divertir-se i al mateix temps promocionar-se académicament. Ens hi detindrem
seguidament. L’Eli (4.B.), per exemple, no considera incompatibles viure intensament
I’oci i ocupar-se adequadament de les obligacions escolars. Aixi explica el seu cas:

Hay gente que se preocupa mucho de los estudios. Que mi vida son los
estudios también, pero se ha de vivir el dia a dia. Yo no me voy a pasar todo
un fin de semana en casa estudiando. Porque no me hace falta hacerlo, no. Ni
voy a dejar de salir un dia ara estudiar. Yo puedo hacer las dos cosas
perfectamente. Si es un sdbado, pues en vez de estarte toda la mafiana
durmiendo, te levantas y estudias, pero no dejas de salir. O estudias por la
tarde y por la noche sales. Se pueden compaginar, pero hay gente que no.
Que vale que después el dia de mafiana hay quien tiene mejor futuro que yo,
o a lo mejor no. Pero yo quiero disfrutar lo que tengo que para eso. Cada
cosa a su tiempo.

Com ja hem assenyalat en reiterades ocasions, ens situem sempre davant d’una qiestio
d’edat. Tota nocié o mesura de “transgressid”, de “perillositat”, és una construccid
social relativa, entre d’altres coses, a I’edat. Al capdavall, I’adolescéncia incorpora,
entre els seus valors normatius —alld que s’espera dels adolescents—, un cert grau de
transgressio. Els joves adolescents diuen i fan coses que als ulls dels adults sén vistes en
termes de ruptura respecte del que se suposa soén les normes de comportament i
pensament “correctes”, unes normes sovint interpretades a la lium de ’articulacié de les
obligacions familiars i escolars. Des d’aquesta Optica, practiques com beure alcohol,
fumar, mantenir relacions sexuals, prendre drogues, sortir fins a altes hores de la
matinada, etc., també han de ser enteses com a actes de provocacié —més o menys
conscients, més o menys controlats— d’aquestes normes de correccié i responsabilitat.
Unes provocacions que, alhora, distingeixen els seus protagonistes dels qui “encara sén
petits”™.
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Per tant, molt sovint ’experimentacié de transgressions normatives €s una qilestid de
ritmes. De fet, als ulls de moits joves alld que fa que unes determinades practiques o el
manteniment de certes actituds siguin “actes transgressors” no és tan la seva propia
naturalesa com el fet que s’experimentin abans del que no toca. Els mateixos
adolescents acostumen a entendre que sobretot transgredeixen aquells qui “cremen
etapes” abans d’hora. “Tienes toda la vida por delante, te quedan muchos afios para
poder ir y si empiezas a ir ahora, luego te cansas y no tienes ganas de ir”, comentava
I’Olga (2.B.); una reflexié que torna a quedar clara en el segiient fragment de
I’entrevista mantinguda amb la Noelia, companya de classe de 1’Olga:

Noelia: Pues supongo que si, mas adelante, como hacen todas, de ir a discotecas y salir
por ahi. Supongo que haré lo mismo.

Entrevistador: En tu clase, ;hay gente qlie fo hace?
N: Si, la Aroa sale de discotecas, pero es la dnica.

E: Desde tu punto de vista, jes pronto?

N: Hombre, pronto no, pero ¢s que ella es un poco mas adelantada, y nosotras no. Parece
que tenga quince afios.

Al mateix temps és clar que no tothom ho acabara fent tot a mesura que es faci gran.
Determinats actes de transgressié continuaran essent considerats indesitjables
independentment de 1’edat que es tingui. Aleshores continuara pesant la contraposicid
entre practiques 1 modes actitudinals “extremats”, d’una banda, i practiques i actituds
“normals” (o en tot cas “adequades” a la propia edat), de I’altra. Aleshores apareixen

homologies compartides que distingeixen significativament entre posicionaments
“desfassats” 1 posicionaments “controlats”.

Ens equivocariem, doncs, si concloguéssim, a partir de tot el que hem dit anteriorment,
que ser jove implica necessariament viure “transgredint”. De fet hem tingut ja
oportunitat d’assenyalar que molts dels joves entrevistats (i no solament els de menys
edat) defugen la practica d’un oci excessivament provocador. No vol dir que no siguin
marxesos, 0 que visquin Unicament capficats en les obligacions escolars, siné que
simplement situen com a base de la seva ‘“normalitat” el fet de moderar
responsablement allod que fan i deixen de fer.

I en aquest punt el dilema drogues - no drogues torna a ocupar un lloc comu
protagonista. Desfasar-se prenent drogues (sobretot drogues sintétiques) o bevent
alcobol és entés per la majoria com una practica perillosa sense gaire sentit. La Barbara
(4.A.) expressa aixi el seu allunyament d’aquesta tipologia de marxa “desfassada’™:
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A mi no me hace falta ir a la discoteca y emborracharme. Yo el Gnico vicio
que tengo es fumar, pero tabaco. O sea, a mi para divertirme no me hace
falta nada de eso. Y muchos de los planes de gente de mi clase o del
instituto, de quince afios o dieciséis, es irse a un parque a fumar porros, que
si ir hacer botelldn, que si van a una fiesta y porque es el cumpleafios de no
sé quién s¢ tienen que meter dos rayas o pastillas. Y a mi ese rollo no me va.

Efectivament, definir-se com a oposat al consum de drogues no ¢s suficient per donar
compte de la conﬁguraéié d’un grup de joves compacte que serien els antidroga. Dins
d’aquests, les opcions poden ser molt diverses, com moit diferents poden ser les
maneres com justifiquen llur oposicid a aquests consums: alguns se n’allunyen per
simple obediéncia a les normes socials (i familiars) de la “bona conducta”, d’altres pel
fet de distanciar-se d’una associaci¢ que combina drogues (pastilles) amb un mén de
marxa nocturna discotequera que no els va (en aquests casos no sempre existeix
oposicid, ans al contrari, a fumar porros, per f:xemple85 }, la resta perqué encara no s’han
atrevit a provar-los. .
Molt en relacié als posicionaments que es resolen en aquest jocs de controls,
descontrols, transgressions i responsabilitats, emergeix un altre eix definidor
d’homologies significatives 1 abastament compartides pel conjunt dels joves
adolescents, 1’eix que separa en funcié del grau de maduresa.

5.2.2. Mﬁdurs i immadurs

Val a dir que el conjunt dels joves adolescents entrevistats construeixen uns significats
d’allo que vol dir ser “madur” (i a la inversa, ser “inmadur”) molt proxims als que
comparteixen els adults. Genéricament, és madur aquells qui pensen i actuen
racionalment, aquells qui tenen el “cap clar” (paraules de I’Alex, estudiant de 4rt a I'lES
A), aquells qui, facin el que facin, no es deixen endur per les temptacions d’uns estils de
vida hedonistes que els puguin fer evadir de I’acompliment d’unes responsabilitats i
obligacions que marcaran els seus camins per la joventut i, posteriorment, com a
persones adultes. S6n sobretot aquells “que se piensan las cosas dos veces antes de
hacerlas”, segons I’Olga (2.B.).

Moltes son les expressions d’aquestes significacions, generalment variables segons els
signes d’”immaduresa” als quals s’estigui fent referéncia. For¢a recorrent és, per

8 M’hi he referit en el corresponent apartat (“efs consums™).
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exemple, afirmar que sén madurs aquells qui no es preocupen de “tonteries”, aquells qui
no fan el “tonto”. I certament “fer el tonto™ pot voler moltes coses: des d’interessar-se
per “foteses”, per temes vanals, intrascendents, a fer “bretolades™. L.’Anna (2.A.) critica
la immaduresa de les seves companyes de classe, i ho fa apuntant al primer d’aquests
aspectes: -

No sé, sempre he tingut la idea de qué so6n molt paves. La paraula ‘paves’ ¢s
1a que les descriu, infantils, perqué sempre feien les mateixes brometes i a mi
aixd sempre em cansava, perque estaven tot el dia igual. (...} S’omplen
I’agenda de fotos seves, que em semble bé. O van que pretenen que els alires
se n’adonin del que fan. Per exemple, fan una carteta i 1a van ensenyant, perd
amagant per a qué ningu la vegi. Parides.

Al costat d’aixo acostumen també a ser vistes com a immadures aquelles dedicacions
que denoten certa manca de civisme. Aqui I’exemple .tipic és el del mal comportament a
classe. En paraules de la Mayra (2.B.), referint-se als nois que “estan todavia saliendo
del cascarén™ “estdn todo el dia brincoteando por la clase. (..) Haciendo bulla,
saltando, gritando. Cosas asi”. Son en tot cas referéncies mes a entremaliadures que no
pas a actes de manifesta transgressio.

També el Ricardo (2.B.) afegeix alguns comportaments “tipics” dels nois i noies
immadures: “hacen tonterias, nifieces, dicen tonterias, mds que yo, y mira que yo digo
tonterias, pues ellos mucho mas. En clase y en el patio, y con los profesores. Yo la lio
bastante, pues ellos la lian mas. Porque no se toman nada en serio, son como crios,

discriminan a la gente, y to”. Novament, doncs, és immadur aquell que fa tonteries, com
els nens petits.

Perd no tan sols sén vistes com a immadurs els qui mantenen encara comportaments
infantils. Es igualment compartida 1’opini6 que molts dels qui experimenten en aquells
terrenys que marquen distdncies amb ['etapa infantil (sortir de nit, relacions sexuals,
drogues, provocacié estética, etc.), en el fons son també persones immadures. La Paula
(2.A.), referint-se a un company de classe, ho expressa amb precisié:

S6n immadurs de pensament. Sembla que nosaltres fossim més madurs, pero

madurs no perqué siguem menys infantils, sind que ell vol fer les coses que
no el pertoquen per la seva edat. O sigui, de més gran.

De les entrevistes mantingudes amb noies d’origen estranger (tant marroquines com
llatinoamericanes) extraiem una constatacio forga significativa que servirad de guia a

bona part de les reflexions que es desenvolupen en el capitol 7: sobretot aquelles noies




231

arribades a ’Estat en edats preadolescents perceben significatives distancies entre €l seu
grau de maduresa i el de la resta de nois (autdctons i immigrats) i també de noies

autoctones.

Tommem aixi a topar-nos amb el pes dels significats atribuits als actes de transgressio. Es
per aixd que crec interessant clarificar la manera com poden creuar-se les homologies
relacionades amb 1’eix madurs — immadurs amb les homologies tractades en el punt
anterior articulades entorn la dicotomia normalets — transgressors. La Figura seglient
tracta de visualitzar (simplificant, és clar) I’operaci6 d’aquest creuament:

FIGURA 3: Creuaments homologics

Extremats

/N

Experimentacié
amb control

Experimentacié
sense control

< e
Immadurs < —~ Madurs

\%

Normalets

Infantilisme. En efecte, de bona part dels arguments dels joves entrevistats s’extreu
I’associacié entre immaduresa i infantilisme. Reprenent el dit en apartats
anteriors, els 1 les joves més immadurs sén aquells que “encara” es comporten i
omplen el seu temps lliure “com si nens petits”. Més concretament apareixen en
aquest sentit referéncies al fet que aquests joves adolescents més que viure
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intensament 1’oci, ¢l que fan és entretenir-se jugant, més que mantenir actituds
reflexives davant les seves responsabilitats 1 obligacions quotidianes (també
escolars), el que fan és dedicar-se a “emprenyar” i divertir-se fent el brétol. El
Joan (2.B.) expressa la divisi6 entre joves madurs i immadurs en aquesta direccid.
En les seves reflexions, a més, fa aparéixer un altre element: la “maduracié
fisica”, que no sempre té perqué acompanyar a la “maduraci6 mental’”.

E: ;Qué crees que cs ser maduro?

J: No pensar tanto en jugar y pensar mas en cosas de mayores. Hay chavales que se
pasan el dia, desde que se levantan hasta que se acuestan, viendo dibujos todo el rato.
El Alberto se pasa el dia y jugar a las chapas y eso. El Ian hace el mono todo el dia o
el futbol o la play.

E: Y en cambio, ser maduro..,

J. Pues cambiar fisicamente, que te cambie la voz, log granos. Y pensar mas en salir
CON AMmigos.

E: (Y t0?

1. Entre medio, porque me gusta bastante ver la tele pero, también salir con los
amigos.

Experimentaci6é sense control. Perd com acabavem d’anunciar, no tan sols predomina
1’associacié entre immaduresa i el manteniment de practiques, gustos i discursos
infantils. Sovint determinats actes de transgressio, més particularment aquells que
es vinculen a practiques i actituds més extremes, al limit de la pérdua de control,
sén igualment avaluats com a signes de poca maduresa. Ho comentavem abans:
sén sobretot jutjats immadurs aquells que experimenten “en excés”, i ho son tant
des del punt de vista d’aquells joves més “normalets”, com d’aquells que afirmen
viure intensament l’adolescéncia en alguns dels seu perfils de provocacié
normativa, si bé amb certa prudéncia i reflexiva moderacio. I també ho destacava,
en aquest punt se situa com principal clau de volta les representacions sobre els
usos 1 abusos del consum de drogues.

La Barbara (4.A.) és situada per tots els seus companys de classe com a una de les
noies més marxoses del curs, més provocativa en el vestir i de les qui amb més
freqiiéncia surt de discoteques. A 1’entrevista que vam mantenir, ella mateixa
confirma que molts dels seus gustos i practiques d’oci van en aquesta linia, si bé
en més d’una ocasio ataca aquells qui exageren aquesta etiqueta afegint-hi una
imatge de persona poc responsable. Aixo és, per exemple, el que comenta quan

explica la seva reaccié davant el consum de cocaina d’algunes de les seves
amigues:
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Es que ya te digo que pueden ser muy mayores para unas cosas y decir,
‘calla que te doy una hostia y a mi no me vaciles porque yo soy mas, y que si
yo me meto esto y lo otro...’, pero es que, en verdad, la mente es que no la
tienen. Madre mia. Yo es que sinceramente no lo entiendo. A mi la Lidia,
cuando me lo comentd, yo le di mi opinidn y le dije lo que pensaba, ‘mira yo
paso de esto porque yo sé lo que pasa’. Es su vida y no la mia, pero también
le dije que eso es una mierda. Eso que se estd metiendo es mierda, y es
verdad.

Des d’un posicionament més “normatet”, la Vanessa (4.B.} es refereix també al
joc d’equilibris entre “ser madur” i “voler semblar madur”. En el seu cas el

protagonisme no el té el consum de drogues, sind la qiiestié més estética:

Es que puedes parecer madura y ser una cria por dentro, y puede ser al revés,
que no parezca madura porque no se arregle pero ser madura por si misma,
por la forma de pensar. (...) Pensar como ya un adulto y no pensar como un
crio. Puedes vestirte como mayor aunque seas un crio. Pero como se dice,
que ‘aungue la mona se vista de seda mona se queda’. Lo mismo. '

Experimentacié amb control. En canvi, no hi ha font més valuosa de popularitat que

el fet d’aconseguir combinar vivéncies adolescents transgressores amb control i
maduresa. Una imatge molt precisa d’aquest éxit és la que representa 1’harmonia
entre saber divertir-se i disposar d’un bon rendiment académic. En el segiient
fragment d’entrevista, la Lidia (4.A.) descriu un company de classe que reuneix
totes dues condicions. Les seves paraules s6n certament significatives d’aquest

raonament:

Es que ese chaval lo tiene todo. Yo lo he visto que €l tio sale mucho y fuma
bastante, fumar ya sabes qué, pero también lo aprueba todo con buenas
notas, y eso que en clase no la lia, pero tampoco es un empollon de esos de
‘profe, profe, a mi, a mi’. (...) Yo creo que es ¢] mas maduro de todos, y se
lleva bien con todo ¢l mundo.

Centralitat. Ens trobem aqui amb e! creuament entre posicionaments “normalets” i

“madurs”. Les homologies que es formen entorn d’aquesta combinacié remeten a
aquelles situacions d’abséncia d’actituds i comportaments transgressor, d’una
banda, i consciéncia i ple acompliment de les responsabilitats més “serioses”, de
I’altra. S6n als ulls de pares i professors, els joves “més centrats”, “més
correctes”. En tot cas els qui responen a aquestes imatges sén els joves més iluny
d’aproximar-se¢ a conductes de risc: ni s’hi senten atrets, ni, en cas de provar
certes dosis d’experimentacid, son d’aquells que perden el sentit del control i de
les seves autentiques prioritats; unes prioritats enfocades cap al mén adult, lluny
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també dels interessos Mdics del mén infantil. Més en concret, acostumen també a
ser aquells joves amb més pors a la prictica d’aquelles practiques que marquen els
limits de la transgressié controlada, novament el consum de drogues. Quan la
Jéssica (4.B.) ordena els seus interessos planteja arguments moit proxims a
aquests posicionaments:

Es que hay pefia que con eso de los porros se pone tonta, y para mi eso ¢s lo
que son, tontos, muchos parecen nifios, ‘a ver quien fuma mas’, ahi con la
pefia y tal. Pero bueno, es su vida y yo lo respeto. Pero yo paso, yo con lo
mio, ir aprovando, intentando hacer 1as cosas bien y seguir pa’lante.

En Despecificacié d’aquests quatre crevaments i, en general, en la construccid
d’homologies entorn I’eix maduresa — immaduresa, entra clarament en joc la variable
génere. Per regla general, les noies son vistes com a més madures, tant des del seu propi
punt de vista com des del de Ia majoria de nois. S6n molt nombroses les referéncies en
aquest sentit: “les noies tenen el cap més clar, saben més el que volen”, diu I'Alex
(4.A); “yo salgo con chicos mayores que yo, porque los de mi edad son unos ninatos”,
en paraules de V'Eli (4.B.); “es que los ves alli peledandose y haciendo el tonto,
corriendo y persiguiéndose”, segons la Yolanda (2.B.); “vo creo que las tias nos
comemos mas el tarro, a veces es peor, pero al menos somos mas inteligentes y es mds
dificil que nos engafien”, corrobora I’Anita (4.A.). Deixant de banda possibles
explicacions fisioldgiques, és compartit que els nois maduren més tard i que aixo sovint
els col'loca més propers a posicions bé de més infantilisme (sobretot quan es parla dels
adolescents més joves), bé de menys control en les practiques considerades
transgressores (sobretot en el cas d’aquells nois joves que “van de grans”, amb la
voluntat de desmarcar-se dels més infantils). En canvi, les noies s’autoatribueixen (i
se’ls atribueix) més capacitat per responsabilitzar-se d’allé que fan o deixen de fer,
essent el seu principal camp de transgressié més el de I'experimentaci6 estética que no
pas el de practiques extremades o de risc.

Obviament estic parlant de representacions compartides, d’imatges i etiquetes que
marquen simbolicament les geografies adolescents. A la prictica véiem com apareixen
en algunes entrevistes referéncies a casos de noies que “desfassen” les seves
transgressions. Sén casos en qué ha estat precisament unes determinades dinAmiques

d’oci (sobretot sortir amb nois més grans) alléo que suposadament les ha col-locades
davant de situacions més properes a la pérdua de control,

Casos extrems de transgressié sense control sén, sobretot a les edats dels nostres
entrevistats, molt minoritaris, tant pel que fa als nois com a les noies. De tota manera,
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que sobretot sorprengui i generi més alarma el fet que la seva protagonista sigui una
noia és simptomatic precisament del pes de les representacions creuades sobre el

génere, la maduresa i la transgressio a les quals m’he estat referint.

5.1.3. En sintesi

Acabem aquest bloc tematic amb la seglient Figura. En ella surten recollits els
significats d’algunes de les coordenades i homologies a les quals m’he estat referint en
pagines anteriors, Apareixen, aixi, practiques connotades com: jugar, voltar, sortir,
dedicacié escolar i familiar, consum de drogues; 1 coordenades r;iatives al gust
englobades sota I’extrem ‘“provocacions estétiques”. Aquestes practiques I aquests
gustos ocupen el seu espai de significacié entorn de les tensions que conformen els
eixos abans analitzats madurs — immadurs 1 normalets — transgressors. Aquestes
ubicacions il-lustren les distancies i proximitats entre els posicionaments que s’hi
Jjuguen. Atés que ens n’hem ocupat ja abéstament, no abundarem, doncs, en la seva

interpretacio.

FIGURA 4: Situacié de coordenades en els eixos homologics

ety
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Dedicacions
escolars i
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Es tracta inevitablement d’un exercici simplificador, que deixa fora ’atencié a les
complexitats dels posicionaments que es mouen entre aquestes homologies, aixi com
d’aquells que s’expliquen en base al pes d’altres coordenades detallades en el seu
moment i que aqui no apareixen. De tota manera ens serveix per recordar algunes de les
tensions basiques estructuradores dels mapes culturals de 1’adolescéncia i que seran
posades en relacio als mapes relacionals especifics descrits en el proxim capitol.
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6. GEOGRAFIES ADOLESCENTS -A: L’ESCOLA. Els
mapes relacionals.

Ve,

Fl

Enel CapltO] anterior m’he estds en l’anahsl dels significats dels mapes culfurals ¢ que els
joves adolescents compartelxen i utilitzen per Justrﬁcar els seus sentlments de distancies
i proximitats els uns respecte dels altres M’hi allargat 4 causa de la propla naturalesa 1
tractament de I’ objecte a discussio: ‘es tractava d’mterpreta.r discursos 1ntersubject1us
representacions compartides i, per tant, d’arribar al fons dels sentits de les seves
marcacions simboliques. Al mateix ternps, ’amplitud d’aquest exercici era necessana

+ .

per avangar en el que queda de tesi de manera més agil i informada. *

Ara, doncs, ens'toca-donar un cop d’ull als perfils dels mapes relacionals que, en el
moment de la realitzacio d’aquest treball de camp, cristal-litzaven els joves adolescents
amb’'els qui- he anat teriint contacte. L’erfocamént d’aquest capitol és de base més
descriptiva. Alhora, si fins ara sobretot m’he centrat en la intérpretacié d’aquells

discursos i practiques comunes, significadés pel ‘conjunt de ‘joves entrevistats (tant a

"[ES A com al B), en les pagines que segueixen s’atén especificament a les geografies
relacionals de cadascun dels grups, classes, patis i instituts objectedel treball empiric. -

Aquesta especificacié basa I’estructura del capitol. M’ocuparé pnimer dels sentits dels

mapes relacionals cristal-litzats en base al grup de 4rt i 2on d’ESO de I'IES B.

Posteriorment sera el torn dels grups-classe de 'IES A®. Els motius d’atenci6 seran en
tot cas els mateixos: descriure les caracteristiques de les xarxes socials .establertes a
nivell. d’aula;, caracteritzar- els criteris articuladors d’aquells. agrupaments més
directament implicats (en “positiu” o en “negatiu”) amb els processos del contacte
intercultural; retratar la translaci6 de les dinamiques relacionals d’aula a la configuracio
de xarxes en el .cbntext dels patis en moments d’esbarjo, etc. En descriure les raons
principals que justifiquen la consolidacié d’aquestes xarxes (raons de propingiitat,
homofilia, popularitat...) avan'garem en la identificaci6 d’aquelles homologies
principalment compartides 1 que assenyalen correpospondencies entre cadascuna
d’aquestes formacions relacionals i determinades marques de posicionament d’ordre
més especificament cultural (transgressi¢ vs. no transgressio, maduresa vs.
immaduresa).

% L'ordre expositiu, doncs; no es correspon amb I'ordre cronologic de realitzacié del treball de camp.
M’ocupo primer de la.identificacié dels mapes relacionals-de I’institut B per tal de- comengar- parlant
d’aquelis grups-classe amb una major preséncia d’alumnat d’origen estranger. :
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6.1. Les xarxes.a classe i al:pati:Z> . . S
Tal i com he justificat en I’apartat metodoldgic del capitol 4,1'laﬁdé‘iéccli(') i descripeié (i
plasmaci6 en soclogrames) de les dindmiques relacionals a I’aula i al pati s’han basat
fonamentalment en Iexercicl d’observacui directa dut a terme en cada cas. Pel que ara
ens ocupa, I’ anéllsl de les entrevxstes real;tzades ha servit per acabar d’aﬁnar els perﬁls
mtems i ‘externs d’ aIgunes d’aquestes xarxes perb sobretot per entendre els sentxts
d’allo que les mante 1nternament umdes i d’allo que Ics separa de la resta d’agrupa.ments
consohdats s

to it LYo ot

P .3 b A R Cou. - e T I
6.L.1. TES B: el drt °ESO ..

R S A T A I P (TR Bl L S

Comencem per la classe de quart de I'IES B. Anticipavem pagines enrera que, de tots
els visitats, €s aquest el grup-classe amb el percentatge meés elevat d’alumnat d’origen
immigrat (11 dels 23 alumnes d’aquesta tutoria sén de nacionalitat estrangera). Anirem
veient d’ara endavant la diversitat d’ubicacions refacionals que ocupen tant els uns com
els altres, primer en el context de I’aula, després als patis d’esbarjo.

- .o I + F I . . r A |

6.1.1.1. La xarxa-classe .. .. .. = S

Per mostrar visualment I estructura de les xarxes socials d’aquest grup classe ens servim
del sociograma 'que apareix en la Figura 5. Si bé com tota representaci6 grafica redueix
complexitats, si ens'pérmet aprecidr els patrons -reldcionals que' manté cadascun dels
alumniés i el sentit i forga dels agmpaments resultants- Ens hem de fixar, doncs; tant en
el nombre de connexions entre els uns i els altres ndduls com en el gruix del trag de la
liriia que €ls representa (a més gruix, més intensitat i freqiiéncia-relacionals®’). 'El mateix
procediment del programa informatic utilitzat (’aplicacié NetDraw per a sociogrames
incorporat al’ programa UCINET V) permét també mostrar-en 1’espai les distancies i
proximiitats relacionals dels noduls i cercles socials en qaestié. = - N

e e AR D ' Toom . ‘

¥ Aquestes indicacions grifiques son possibles en tant que s’ha treball en base a una matriu de relacions
pondemda i simétrica.” Aixd vol dir que- el procés d’observacié no .tan sols ha idéentificat ’existéncia o
inexisténcia' de relacié entre els. individus, sind que també ha atorgax valors numérics a la mtensntat i
frequéncia dels Higams observats enhoresde classe. * .. . . v our oo ‘
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FIGURA 5: Sociograma del grup-classe 4.B.

@ Alunnes asdoctons Relacié no mtensa
@ Alumnes marroquins — Relacis intensa

Q Alumnes Hatinomnerican s

Tant si observem la configuracié del sociograma, com si ens fixem en els cliques
identificats pel procediment del mateix programa informatic, semblen dibuixar-se tres
dinamiques relacionals com a articuladores de distancies i proximitats dins el conjunt de
la xarxa social en qiiestio.

D’una banda tenim 1’agrupament format pel Jose, I’Eli, I’Ana, I’Héctor, el Lozano i la
Tofti (cliqgue 1). Una segona dinamica relacional és la que agrupa la Nathaly, la
Vanessa, la Jénnifer i el Carlos (clique 2). En tercer lloc apareix clarament visible el
conjunt refacional compost per les sis noies marroquines del grup (Yousra, Bouchra,
Fatima, Zakia, Ouafae i Yassamina), més la Valeria, noia argentina (clique 3).
Posicionats a mig cami entre aquests agrupaments se situa la resta d’alumnes. Entre el
segon 1 el tercer clique es posicionen dues diades, la Montse 1 la Isabel, i la Jéssica i la
Claudia, aquesta darrera en una posicid relacionalment molt central. Propers al primer
clique apareix la diada formada pel Nacho i el Manuel. For¢a proper a aquests dos
alumnes, I’Omar s’aproxima també al conjunt de relacions que articulen les noies




T

.
Vo ! a0 SR e T
- ‘ *
. Py - "
™
-~ C.J \.—‘ f
LN . .
. < .
[
. oY ‘.‘ -
P -
fooa- . )
[ . - .
G
R
L
-
~ - 4
I“ - -
' - - ~ &
- h '
. e -
L : : - F
'
P B i,
i
. r .-
vt ' . . . - P o L
s ! . [ e v ' [ PO R "
y o2t PR . - v o ! + R '
o : S o
. * . ' s
. ' - LI PR e 1 . N A1 '
. .-
! - . 2 AT (DU | e, P "
r - H
. » . K l' ' . . ) .
¢ e o, - Lo , N T
. L — ’ v .
i fet e - ' .
i : ot . \ . + ! ' - TS
' il L ' \ . , . ..
i . . . - L. . oo . ' PRV
.7 o [ PYORE I . [P ' P
-, oy e S 6 Coe Lot ., , .
f s A U o [ ! )



240

marroquines, sobretot arran de la seva connexid amb dues d’elles, la Yousra i la
Bouchra.

Diguem-ne alguna cosa més sobre el sentit d’aquests posicionaments sortints. Abans,
perd, mostrem la segiient Taula. En ella es resumeixen algunes de les mesures basiques
de I’estructura de la xarxa a les quals anirem fent esment d’ara endavant. Tots ells sén
indicadors de centralitat dins el mapa relacional articulat en el context de I’aula:




L * ‘ ‘
e e

T, Hte

*

P




241

TAULA 4: Mesures de centralitat, grup-classe 4.B.

Rang®® nBetweenness®™ | nClosenness® Poder
(Bonacich)®*
Claudia 29 55,7 53,5 7
Eli 28 3.8 36,5 7
Yousra 27 12,8 ) 46,9 7
Bouchra 27 12,8 - 46,9 7
Jose 22 6,5 39,7 7
Tofii 22 27,3 46 6
Fatima 20 4,9 43,4 6
Ana 17 0,2 35,4 5
Héctor 17 0,2 35,4 5
Zakia 15 4,1 34,8 5
Nathaly 15 3,2 32,4 5
Vanessa 15 3,2 32,4 5
Omar 15 14,3 41,1 5
Quafae 15 4,1 34,8 5
Jénnifer 13 3,7 - 31,9 4
Nacho 13 0,7 33,3 4
Lozano 13 I 34,3 4
Manuel 13 0,7 33,3 4
Valeria 10 0 41,1 4
Isabel 10 24,8 41,1 4
Montse 8 0 311 3
Carlos 8 0 25,6 3
Jéssica 7 8,9 38,5 4
Yassamina 2 0 26,4 2

8 Genéricament, el rang (degree) recull la grandaria del veinatge dels diferents ndduls de la xarxa. Per al
cas que ens ocupa aquest valor mostra el nombre total de vincles que cadascun dels alumnes manté amb
la resta de companys de classe. En tractar-se, com és el cas, d’una operacié basada en una matriu
simétrica i ponderada, la mesura representa la suma dels valors del total de relacions observades.

% Els valors d’intermediaci6 (betweennessy mostren la freqiiéncia en qué un individu apareix dins el
conjunt de camins relacionals que lliguen I’estructura de la xarxa. La intermediacié nermalitzada

(nberweenness) de cada individu, expressada en percentatge, és ¢l resultat de dividir els seus valors
d’intermediacié entre e} valor maxim d'intermediacié possible.

® La proximitat (closenness) mesura el conjunt dels camins més curts (geodésics) que uneixen cada
alumne amb la resta de companys de classe. La proximitat normalitzada (nclosenness) d'un nodul és el

percentatge que representen els seus valors de proximitat entre el valor maxim de proximitat possible dins
la xarxa estudiada.

°! L’index de poder Bonacich recull no tan sols e! rang de les relacions de cada alumne sin6 també el rang
de les relacions del seu veinatge. Aixi, a igualtat de rang, té més capacitat d’influéncia aquell qui manté
vincles estables amb individus o conjunts d’individus centralment situats en Festructura de la xarxa, que
no pas aquell alumne que es relaciona amb individus o conjunts d’individus poc centrals.
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La Figura 7 mostra els agrupaments que s’estableixen al pati en moments d’esbarjo i les
zones més freqiientades per uns i altres. A més de la informaci6 descrita a la llegenda,
es distingeixen els noduls que representen alumnes del grup-classe en qué he basat el
treball de camp d’aquells altres alumnes d’altres classes o cursos (els primers amb
cercles amb marges visibles acompanyats del nom, els segons amb cercles sense
marges). Obviament és tot plegat un retrat reduccionista, capturat en un espai de temps
determinat (el que va comprendre ’observacié de cémp) i que no té en compte els
moviments arreu del pati de molts dels alumnes figurats ni els seus canvis de
companyies. En tot cas si serveix visualitzar patrons generals d’ocupacié de I’espai i
aquells cercles de companyia més freqiientats. També cal dir que dificilment podiem fer
aparéixer en el dibuix el total dels alumnes de I'institut que comparteixen aquests
mateixos espais de pati. L’opcid ha estat, doncs, la de figurar-hi la preséncia d’aquells
que es vinculen als nois i noies del grup-classe en giiestid, assegurant en tot cas no
deixar fora de la representaci6 possibles agrupaments estables significatius per les seves
caracteristiques (per exemple d’origen “étnic™). "
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FIGURA 7: Agrupaments en hores d'esbarjo i ocupacio d’ espais del pati,
grup-classe 4.B.
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En el que segueix, amiré fent esment de les continuitats (o discontinuitats) entre
’estructuraci6 de la xarxa-classe i els mapes relacionals articulats al pati.
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6.1.1.2. Agrupaments sortints

L’agrupament 1 (i rodalies)

Es tracta, doncs, del nucli relacional format pel Jose, I’Eli, I’ Ana, I"Héctor, el Lozano i
la Tofit. Tots ells sén alumnes autoctons, tots ells nascuts al mateix municipi i veins del
barri a on se situa I'IES B. Tots ells sén fills de families de classe treballadora: amb
pares generalment ocupats al sector de la construccio 1 mares inactives 0 ocupades a
petites empreses téxtils o tallers de confeccio i al sector de 1’hosteleria.

Quatre d’ells son estudiants repetidors: I’ Ana ve d’un altre institut de la ciutat; I’Héctor
ha comengat quart ¢! curs present després d’haver abandonat els estudis i d’haver estat
dos anys combinant treball en precari i cursos ocupacionals; I’Eli i la Tofli van entrar a
I'IES B a primer d’ESQ, totes dues es troben repetint quart (la Tofti havia hagut també
de repetir abans de passar al segon cicle de I’ESQ). Dels no repetidors, el Lozano
assisteix a I’Aula Oberta”, i el Jose ha comengat quart a I’institut després d’haver rebut
tota ’escolaritzacié prévia en una escola religiosa concertada del mateix municipi.

En el seu moment m’he referit al pes de les anomenades raons de propingiiitat com a
factor de formacio 1 transformacié de cercles d’amistat o companyia. Situava aleshores
el fet d’haver compartit temps i espais escolars com a motiu general generador d’aquells
contactes necessaris per a la consolidacié de vincles relacionals. Perd no sembla que
aquest sigui ara el cas. Cap dels nois 1 noies que conformen aquest agrupament es
coneixien (en algunes ocasions simplement de vista) el mes abans de constituir-se el
cercle, no havien anat mai junts a classe i com véiem la majoria ni tan sols al mateix
institut. I tampoc no queden per sortir junts fora de I’institut. Obviament que et fet de
pertanyer actualment al mateix grup-classe ha possibilitat la generacié de contactes
afavoridors d’aquesta constituci6, perd en aquest cas sembla que les veritables raons
motivadores d’aquestes proximitats relacionals van per una altra banda.

Hi pesen per sobre de tot les que hem designat com a raons d’homofilia, certament
aquelles que donen compte de la interseccié entre els mapes relacionals 1 els mapes
culturals de significacié. Des del punt de vista escolar, veiem que tots ells presenten

%2 Es tracta aquest d’una aula de reforg i adaptacié curricular que disposa I'IES B per a alumnes de segon
cicle de I'ESO amb dificultats per seguir el ritme i els continguts del programa académic “normalitzat”.
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distupcions académiques. Alhora tots ells comparteixen uns mateixos posicionaments
quant als valors atorgats a I’escolaritzacié obligatoria i postobligatoria, i quant a les
expectatives per a després de 'ESO: valoren la necessitat d’acreditar ’educacid
obligatoria perd esperen un accés rapid a sectors poc qualificats del mercat laboral {en el
cas del Jose i la Toifii, passant per algun cicle formatiu) (veure punts “I’obligaci6
necessaria no suficient: expectatives ajustades” i “I’obligacié necessaria i suficient:
expectatives de minims™). Tots els seus companys de classe consideren, a més, que es
tracta del grup més indisciplinat a classe, els que “més la lien”, consideracié que
comparteixen els mateixos protagonistes.

També sén reconegudes (per ells i pels seus companys) les seves semblances en els
terrenys de la transgressio estética i actitudinal. La mateixa Eli, noia de la classe a qui
tothom nomina en preguntar-se sobre aquells companys de classe “qui més es
preocupen de la seva imatge”, fa referéncia també al manteniment de practiques
transgressores com a criteri de definicié interna (i diferenciacié externa): “nosotros
hacemos cosas que para el resto son como peligrosas, que no quieren ni verlo, pero que
no son peligrosas. Bueno, lo son si te pasas de la raya”. Al llarg del capitol 5 hem
recollit nombroses referéncies que atribueixen als integrants d’aquest grup aquells
comportaments més extremat, particularment en el terreny del consum de drogues.
Recordem, per exemple, com s’hi referia la Claudia, associant a aquestes atribucions
intents d’assolir posicions de popularitat:

La Eli y éstas que son repetidoras, yo creo que intentan llamar un poco la
atencion. La forma de ser o contestar al profesor, la forma de actuar es para
llamar la atencién. Ese grupo seria el de las mas populares mas las del afio
pasade la Laura, la Ana y de cuarto, que no hayan repetido, la Ménica y
todas estas chicas. Siempre contestan y te das cuenta, por la actitud, que
intentan llamar la atencién y como que todo ¢l mundo las mire.

Com pot observar-se en la Figura 7, es tracta d’una agrupament que es manté
integrament als espais del pati. Es manté i s’amplia amb la participacié d’algunes noies
dels altres grups-classe de quart, i les seves practiques informals en moments d’esbarjo,
certament conegudes per la resta de companys, serveixen per accentuar €l conjunt de les
atribucions que s’hi comparteixen: son dels qui a ’hora del pati s’amaguen per aquells
racons menys visibles (igualment reconeguts) i es dediquen basicament a fumar. Es
tracta aixi d’un grup “marcat simbolicament”™. Son els “populars” (Claudia), “los que
pasan de todo” (Manuel), “los que salen mucho y fuman mucho” (Yousra), “los que van
de listos, de chulos, (...) que van de guapos, que son més alts, que no sén normals”
(Ouafae), “la pefia de fumatas” (Omar), etc. 1 de tots ells, és sobretot I’Eli qui més
reiteradament apareix com representant visible d’aquestes marques relacionals i
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culturals. L’Eli no és tan sols qui més crida 1’atencié (pel seu comportament a classe,
per la seva manera de vestir..), és també el nodul que aglutina les dinamiques
relacionals del grup, amb uns indexs de centralitat en xarxa més elevats (veure la Taula
4). En definitiva tothom apunta (els qui I’integren com els que no) a posicionar aquest
grup en ’espai de significacié de la transgressio, tant en el terreny estétic com en el de
les practiques. Graficament:

FIGURA 8: Posicionament cultural de I’ Agrupament I (4.B.)

Per bé que les atribucions acostumen a generalitzar-se és clar que dins el grup existeixen
diferéncies internes, tant en funcié del grau assolit de transgressi6 com segons els
posicionaments en I’eix maduresa — immaduresa. Per exemple, I’Eli, al temps que
considerada una noia manifestament transgressora a tots nivells (ella mateixa ens
explicava les seves experiéncies amb les drogues i la marxa nocturna), és també jutjada
per la majoria com una persona madura. “La Eli se pasa mucho, pero en el fondo es una
tia responsable, que sabe lo que hace. {..) No es nada tonta”, concretava la Jéssica. I de
tots els representants d’aquest agrupament tal vegada siguin el Jose i la Toiii els qui més
distincies mantenen amb la realitzacié de determinades practiques més extremes,
malgrat no per aix¢ deixin de relacionar-s’hi a classe i compartir-hi les estones de pati.
Cithvem abans les paraules de la Tofii en referéncia a la propia Eli, “(...) a veces me cae
muy bien, pero ha cambiado mucho. Antes fumaba, pero ahora ya es porros, coca y uf’.

Si tornem a donar un cop d’ull al sociograma X, veiem com s6n el Jose i la Toiii (també
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I’Eli) els qui fan de pont a les relacions mantingudes amb d’altres grups. Aquesta major
centralitat la refrenden els valors dels indicadors mostrats a la Taula 4. 81 bé ni 'un ni
I’altre no tenen més vincles directes que I’Eli, en canvi tots dos assoleixen un major
grau de nclosenness i nbetweenness. Particularment elevats sén aquests valors en el cas
de la Toiii (27,3% de nbetweenness, i 46% de nclosenness), sobretot gracies als seus
Higams amb la Claudia i, a través d’¢lla, a la resta de dinamiques relacionals (hi pararé
atenci6 quan parlem de les “rodalies” de l’agrupament'Z).

El Jose i I'Eli, tot i que amb no massa intensitat, mantenen contacte amb la diada
formada pel Manuel i el Nacho. El Manuel viu al costat de I’institut, el Nacho (noi
d’origen uruguaid, arribat de Montevideo dos anys enrera) resideix al barri R.. Sén
aquests dos nois que es coneixen des de tercer, 1 que s’han fet sobretot amics el curs
present en veure que els seus antics companys d’aula passaven a d’altres grups-classe.
Ambddés comparteixen un mateix sentiment de proximitat respecte dels citats
representants del grup 1. A classe s’asseuen just darrera d’ells i sovint participen de les
seves dinamiques d’indisciplina. Alhora, el Manuel s’encarrega de marcar-hi distancies
en aquest punt: “nosotros [el Nacho i ell] la liamos, pero no tanto como ellos, nosotros
es mds de broma y cachondeo™. Tant 'un com [’altre volen seguir estudiant després de
I’ESQ, si bé el Manuel en té prou amb cursar algun CFGM 1 el Nacho té clar que vol
treure’s una carrera universitaria. En general, tots dos s’allunyen d’aquells
posicionaments considerats més extremats. Referint-se a les divisions que marguen

aquests posicionaments, el Nacho comentava:

Pues que hay los que piensan en €l estudio y que se quedan en casa, y los
que no se preocupan por los estudios y salen por ahi mas, Otros que vienen
por venir al cole. {...) Yo estoy como por la mitad.

Alhora afirma mantenir simpaties amb aquells que “pasan mas de todo”, unes simpaties
que temen a veure amb l’atraccié per aquelles practiques que trenquen amb la
“normalitat” més monotona. En el segiient fragment d’entrevista inclou dins aquesta
atraccio la relativa a les provocacions estétiques de les noies més extremades:

Nacho: Pero con los que voy yo, no fuma casi ninguno, beber si. No son de mi estilo,
pero con la gente que fuma, a veces también me gusta juntarme, porque tienen una
personalidad diferente a los demas.

Entrevistador: ;T crees?

N: 8i. El afio pasado habia unos que fumaban porros todos los dias, y yo iba con ellos
porque salian por ahi a dar vueltas.

E: ;Porque los otros se quedan mas en casa?
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N: §i, con los ordenadores y eso. A mi me gusta mas juntarme con ¢sos que con los otros,
pero lo que hacen no me gusta. Pero no, bueno, fuman y ya. Ademas los que fuman son
casi siempre los que estan mejor, las tias que estin mas buenas. ;O no?

Tant el Manel com el Nacho es relacionen a classe amb 1’Omar, noi de nacionalitat
espanyola fills de pares marroquins. Com mostra la Figura 7 és sobretot al pati a on
s’ajunten, perd també dins I’aula acostumen a asseure’s a prop (i a formar-hi grups
d’activitat quan el professor ho permet) i a compartir alguns actes disruptius “lleus”.
L’Omar és nou a Pinstitut. Havia realitzat tota |’escolaritzacié prévia a I'IES d’un
miunicipi vei fins al recent trasllat de la familia. Ens centrarem en el cas de I'Omar més
endavant; anticipem, perd, el segiient: alld que sobretot 'uneix amb el seu cercle de
relacions, més que no pas raons de propingiiitat, son el seu distanciament respecte dels
posicionaments més extremats i, alhora, la seva proximitat amb aquells altres que
provoquen la normalitat per la via de l’entreteniment. L’Omar ocupa una posicié
relativament central dins el conjunt de la xarxa que articula ¢l grup-classe —ho il-lustra
1’alt valor de V’indicador nclosenness (41,1%)- tant a causa del seu lligam amb el Nacho
i el Manuel, com per la seva connexidé amb el grup de noies marroquines (sobretot a
través del contacte amb la Yousra i la Bouchra).

L’agrupament 2 (i rodalies)

El clique de relacions més denses dins aquest agrupament el forma la triada Nathaly-
Vanessa-Jénnifer. Aquest nucli, perd, unicament es fa efectiu els dies que la Jénnifer,
una noia forga absentista, és present a classe. Tot i que d’'una forma un xic més
periférica, també el Carlos participa de la projeccié d’aquesta dinamica relacional.
S’asseu amb elles 1, si bé no hi xerra tant com ho fan entre elles, s’hi comunica amb
relativa freqliencia. D’aquests quatre alumnes, dos sén autdctons —la Vanessa i el
Carlos— i dos d’origen equatorid —la Nathaly i la Jénnifer, totes dues arribades de
Guayaquil, la Nathaly dos anys enrera, la Jénnifer a comengaments del! present curs—.
Properes a aquest grup se situa la diada Montse-Isabel, dues notes que van sempre
Jjuntes a qui la resta de companys coincideix a assenyalar com les persones més timides
de la classe. Aquests sis estudiants s’estan junts a I’hora del pati, sense ampliar el cercle
amb d’altres companys de classe o del curs (veure Figura 7).

Tots sis alumnes sén fills i filles de families de classe treballadora, amb pares ocupats

en sectors manuals o no qualificats del mercat laboral i mares inactives o ocupades en
petits negocis del téxtil i la confeccié.
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Tots ells sén veins del barri R. i diariament fan el trajecte d’anada i tornada de Dinstitut
plegats. La Nathaly i 1a Vanessa queden fora de I'horari escolar per veure’s i sortir a fer
una volta o a prendre alguna cosa (cap de les dues tenen permis dels pares per anar a la
discoteca), generalment amb els ndvios respectius. La Montse i la Isabel també es veuen
fora de 1'institut, per bé que amb poca freqiiéncia ja qué sobretot a la Montse li agrada
poc sortir; prefereix quedar-se a casa estudiant o entretenint-se de maneres diverses. En
la formacié i manteniment d’aquest grup hi entren, doncs, en joc clares raons de
propingiiitat. No tan sols es fa significativa la qiiestié del veinatge, també el fet d’haver
compartit un mateix grup-classe de fa temps. Aixi és, per exemple, com la es van

conéixer la Vanessa i la Nathaly; segons ens explica la primera:

La Nathaly vino en segundo al instituto, y hablamos alguna vez, y yo laiba a
buscar a veces a casa, porque vi que era vecina mia. (...} Yo iba con otras
personas que no me caian bien, y ella no, ella estaba sola. Y asi empezamos
a hacernos amigas.

Per la seva banda, la Montse i la Isabel es coneixen i sén amigues des que anaven juntes
a primaria. Després de tants anys, la Montse conclou “ya somos como hermanas”. En
canvi elles dues amb els altres quatre s’han comengcat a fer aquest curs.

I en aquest moviment hi han pesat certes raons d’homofilia, uns criteris de semblanga
fonamentalment articulats en base al seu distanciament respecte dels posicionaments
adolescents més extremats representats pels nois i noies de I’agrupament 1. Per tant,
més que identificar-se internament el que els uneix és el fet de diferenciar-se
externament. Es cert que comparteixen, per exemple, uns mateixos discursos sobre els
valors 1 la importancia de ’escolaritzacié obligatoria. A excepcié de la Jénnifer (amb un
futur académic certament incert), la resta es preocupen pels estudis i valoren I'ESO com
a una acreditacié necessaria, en absolut suficient per garantir un accés digne al mercat
de treball. Esperen, aixi, acabar el quart curs i bé passar a batxillerat (Nathaly, Carlos,
Isabel i Montse), bé cursar alguns CFGM (Vanessa). S6n també els alumnes més
disciplinats a classe (ens ho diuen elis, els seus companys i els mateixos professors).

Perd a banda d’aixd poques coses més els serveixen d’identificacié grupal. En els
terrenys del gust estétic son forga diferents. Es aqui on més destaca la Nathaly i la seva
“coqueteria” (*(...) me gusta vestirme bien. Me dicen que soy presumida pero yo creo
que say mds vanidosa. Yo creo que presumida es mds presumir de lo que tienes”, ens

deia). Aixi es refereix la Vanessa a la seva millor amiga:
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Yo me siento mejor con la Nathaly que con nadie mas, pero no es que me
identifique con ella. Tenemos gustos parecidos pero otros no. Ella le gusta
mucho arreglarse y a mi, no es que no me guste, pero no tengo tiempo, y que
para el cole no lo veo.

[

Al mateix temps, la Vanessa, la Nathaly i també¢ la Jénnifer s’allunyen en aquest camp
del Carlos, la Isabel i la Montse, tres alumnes considerats per la majoria dels seus
companys com els qui menys es preocupen de la seva imatge. D’igual forma, apareixen
distancies quant a la manera de viure 1’oci: mentre que la Vanessa, la Nathaly i la
Jénnifer surten amb certa freqiiéncia i tenen novio, el Carlos, la Isabel i la Montse
acostumen a moure’s molt poc de casa i, quan surten, ho fan en companyia dels seus
familiars {cap d’aquests tres ha tingut mai una relacié de parella).

Pero alhora tots ells marquen clares distancies amb els qui més extremes en practiques i
gustos. Si bé sobretot la Vanessa, la Nathaly i la Jénnifer s’esforcen a diferenciar-se
d’aquells posicionaments més infantils o “massa” normalets (imatge que atribueixen al
Carlos, la Isabel i la Montse), tots sis s’allunyen del manteniment d’actituds clarament
transgressores. La segiient representacié grafica mostra aquest joc de posicionaments:

FIGURA 9: Posicionaments culturals dels Agrupaments 1 i 2 (4.B.)
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Pel que fa a Ieix maduresa-immaduresa es fa efectiu en aquest cas el principi marcador
del génere. Les noies es conceben aixi mateixes com a responsables respecte de les
seves obligacions “serioses”, mentre que totes elles situen el Carlos com a més
immadur, més infantil (“estd siempre haciendo el tonto, jugando, esta viciado con la
Play”, comenta la Montse), la qual cosa, com déiem abans, no el descentra de
I’acompliment de les seves obligacions escolars.

Des del punt de vista dels seus posicionament en el conjunt de I’estructura de la xarxa,
aquests destaquen per la seva reduida centralitat. El nodul més periferic d’aquest
agrupament (també de tota la xarxa) el representa el Carlos, amb un valor nul de
nbetweenness (sense capacitat per acomplir funcions de pont relacional) i amb 1’index
més baix de proximitat a la resta de la xarxa (25,6% de nclosenness). E! cas de la Isabel
representa ’excepcid. El seu posicionament relacional és dels més centrals comparat
amb els de la resta de la classe (amb un 24,8% de nbetweenness, i un 41,1% de
nclosenness), malgrat ser dels alumnes de quart amb un veinatge més reduit (rang=10).
Aquesta centralitat la deu al fet de mantenir lligams amb les sis noies marroquines (meés
la Valeria) que formen I’agrupament 3.

També a mig cami entre tots dos agrupaments (2 i 3) s troba una altra dia, la integrada
per la Claudia i la Jéssica. 1 aqui destaca el pes relatiu de la Claudia, noia argentina
arribada de Santa Fe dos anys enrera. Totes les mesures relacionals la situen al centre de
la xarxa, com I’alumne amb més lligams, més propera a la resta d’individus i grups
establerts, i amb més funcions de pont entre els uns i els altres. Es significatiu que hagi
també estat triada com a delegada de la classe. Tot i tractar-se de dues noies que sempre
van juntes, €s la Claudia qui introdueix la Jéssica als seus multiples cercles de relacié. A
I’hora del pati totes dues es mouen molt, i combinen estones amb els sis integrants de
I’agrupament 2 amb estades a la cantina amb noies sudamericanes d’altres grups-classe
de quart amigues de la Claudia. La mateixa Claudia explica aquest moviments amb la
Jéssica donant importancia al que abans hem anomenat funcions de transitivitat
{compartir els amics dels amics):

La Jéssica es que es una chica que tiene problemas de autoestima, no habla
con nadie. A parte, ella se considera una chica rara, que nadie la comprende,
que nadie !a ayuda. (...) Pasa que con ella tengo una amistad fuera, también.
La veo en el colegio, los fines de semana y, a ver, yo se lo dije, que yo era
una chica que me gusta conocer gente y me gusta... Al principio era
posesiva conmigo, era ‘ella es mia’, pero ahora ya, como vio como soy y que
me gusta conocer gente. Claro hay mucha relacién, y ahora ya, como
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conozco gente, la agrupo a ella y se la presento a gente. Asi vamos mejor, y
si yo me relaciono se relaciona ella también.

La centralitat de la Claudia ve donada, aixi pel fet de mantenir relacions amb les tres
dinamiques d’agrupament a les quals m’he estic referint. Particularment rellevant és la
seva comnexié els dos grups més antitétics de la xarxa: el dels nois i noics més
extremats, d’una banda, i el de les noies marroquines, de |’altra. Hem ja citat alguns dels
seus comentaris a propdsit del seu distanciament respecte d’actituds i practiques de
transgressié normativa. s per aixd que contacta amb [’agrapament 1 a través de la
Toiii, 1a noia “més normaleta” del grup. Del grup de noies marroquines (més la Valeria)
es du fonamentalment amb aquelles que més temps porten a I’Estat (la Yousra, la
Bouchra i la Fatima), amb qui fins fa poc havia format grup estable també fora del
centre. Es també amiga de la Valeria, compatriota seva, La Claudia és també la noia de
la classe amb un millor expedient académic, amb un millor comportament, amb unes
expectatives educatives i laborals més elevades, etc. Tots els seus companys li auguren
forga éxits en el futur. I es per tots considerada la persona més madura de la classe. Tot
plegat la col-loca en un punt del creuament entre els mapes culturals i els mapes
relacionals forga particular. Ho ampliarem en el segiient capitol.

L’agrupament 3 (i rodalies)

Acabem d’esmentar que es tracta aquest de I’agrupament relacionalment més oposat al
grup 1. He fet servir el terme ‘antitétic’ per referir-me a les representacions dels seus
respectius posicionaments. Aquesta distancia, perd, no assenyala Unicament una
separaci6 relacional, siné que manté relacié amb la cristal-litzacio d’unes marcades
fronteres en els mapes culturals de referéncia. Aixi, aquestes fronteres responen a la
circulaci6é de tot un seguit d’imatges muatuament compartides sobre qui i com sén els
uns i qui i com son els altres. Aquestes imatges marquen simbdlicament ’espai i
aprofundeix les distincies relacionals entre els agrupaments, distancies que al seu torn
reprodueixen la circulacié d’un coneixement tipic no basat en el coneixement personal.

En el cas de ’oposici6 entre I'agrupament 1 i I’agrupament 3 entra aixi en joc aquesta
interrelaci6 entre els significats dels mapes culturals i els valors dels mapes relacionals.
El sentit de ’oposicié és similar al que justifica la separaci6 entre I'agrupament 1 i el 2:
els uns representen dinamiques de transgressio (a 1'aula i fora d’ella), els altres de
normalitat {dins i fora de l’institut). La segiient Figura simplifica la interpretacid
d’aquests significats de distancia i proximitat:
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FIGURA 10: Posicionaments culturals dels Agrupaments 1,2i 3 (4.B.)
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Perd en ¢l cas que ens ateny s’hi afegeixen circumstancies especifiques; circumstancies
d’ordre tant relacional com cultural. Ens ocuparem d’elles en el segiient capitol. Es per
aixd que ens reservem per aleshores entrar més a fons en les raons d’homofilia i
diferenciacié culturals que acompanyen els sentiments 1 les relacions de distancia 1
proximitat en el context de les geografies relacionals de referéncia. Respecte de les
noies que formen part d’aquest agrupament 3 destaquem per ara alguns dels valors dels
seus posicionaments en la xarxa-classe.

Si convé recordar que es tracta d’un cercle format per sis noies marroquines més una
argentina: la Yousra (amribada de Tanger amb dos anys d’edat), la Bouchra (nascuda a
Tanger i arribada amb 4 anys d’edat), la Fatima (arribada de Tetuan amb 4 anys d’edat),
la Zakia (procedent de Larraix i arribada als 11 anys), la Ouafae (nascuda a Tetuan i
arribada amb 14 anys) i la Yassamina (arribada als 14 anys procedent de Casablanca).
La noia argentina és la Valeria, arribada de Mendoza el curs anterior. No s’observen
clares diferéncies quant a les categories socioeconomiques de les seves families en
comparacié amb les de la resta de I’alumnat: hi predominen els pares dedicats al sector
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de 1a construccid i les mares bé inactives, bé ocupades al servei doméstic (veure Taula
3, al final del capitol 4).

De totes elles s6n sobretot la Yousra i la Bouchra les que ocupen posicions més centrals
en l'estructura de la xarxa-classe, centralitat elevada també en comparacié amb el
conjunt de posicions ocupades per la resta d’alumnes. Aquesta constatacié ¢és
corroborada per I’elevat valor de nclosenness de totes dues noies (46,9% en tots dos
casos), és a dir, per la seva proximitat global respecte de la resta de relacions existents.
Alhora exerceixen clares funcions de pont amb 1’agrupament 2 (a través del seu
contacte amb la diada Montse-Isabel), 1 mantenen un alt grau de capacitat d’influéncia
(amb un index de “poder-Bonacich” de 7) gracies sobretot al seu vincle amb la Claudia.
Darrera la Yousra i la Bouchra apareix el pes relatiu de la Fatima amb indicadors de
centralitat superiors als de la mitjana de la classe. En tot cas, I’elevada centralitat
d’aquesta triada ve donada per ’abast del seu veinatge o rang.

Molt vinculada a aquesta triada se situa la Valeria, malgrat que en posicié més marginal
dins el conjunt de 1’estructura reticular. La Quafae 1 la Zakia mantenen dins 1’aula
dinamiques relacionals fortament diddiques, per bé que mantenen contactes fregiients
amb la Fatima, la Yousra i la Bouchra. La Ouafae i la Zakia fa menys temps que sén a
I"institut. Van entrar per cursar el tercer d’ESO i van estar tot I’any assistint a les classe
del TAE, aleshores ubicat a un altre institut del municipi. El curs present assisteixen
bona part de la seva jornada escolar a I'Aula d’Acollida. Totes cinc¢ s’asseuen juntes a
classe, generalment mantenint-se les parelles: Yousra-Bouchra, Fatima-Valeria, Cuafae-
Zakia. Més periferica és la ubicacio relacional de la Yassamina (amb les mesures de
centralitat 1 influéncia més baixes de tots els alumnes). Acostuma a asseure’s sola i a

participar amb la resta de companyes d’aquest agrupament quan es formen grups lliures
de treball cooperatiu.

Com s’observa en la Figura 7, totes set alumnes mantenen la seva uni6 al pati, ajuntant-
se amb d’altres noies d’origen marroqui de diferents edats i amb situacions diferents
quant al moment de 1’arribada a I’Estat i a I’institut. Es forma aixi un ampli agrapament
homogeni pel que fa a I’adscripcioé “étnica™ i el sexe, i en aquesta mateixa mesura forga
visible als ulls de la resta de I’alumnat. Moltes d’elles son també veines del barri i es
troben per estar-se o voltar per alguns parcs o carrers determinats.
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6.1.2. IES B: el 2on ’ESO

Realitzem el mateix exercici realitzat per al grup-classe de quart ara per donar compte
de les dinamiques relacionals propies del grup-classe de segon del mateix institut.

6.1.2.1. La xarxa-classe

Comencem per mostrar el sociograma descriptiu dels lligams relacionals establerts en el
context de ’aula.

FIGURA 11: Sociograma del grup-classe 2.B.
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Podria dir-se que en comparacié amb I’estructuracié de la xarxa-classe de quart, els
patrons relacionals que articula la xarxa-classe de segon son a pnimera vista més
complexos. Si semblen consolidar-se dos agrupaments clars (aix{ mateix ho il-lustra
’analisi estadistic de cliques): un d’ells més reduit i clarament identificable (el format
pel Daniel, el David, el Paco i el Mauro), ’altre integrat per un nucli social d’elevada
densitat (Nico, Carlos, Olga, Ricardo, Sergi, Joan, Jose Luis i Aroa) amb lligams
relacionals amb d’altres ndoduls menys centrals (la diada Yolanda i Jenny, la triada
Oriol, Ian i Luis Enrique). Perd malgrat la transcedéncia d’aquestes tendéncies grupals,
pesa en ’estructuracié de la xarxa-classe un nombre considerable de noduls forga
desconnectats de les esmentades tendéncies d’agrupament. En alguns casos es tracta
d’alumnes que no per aixd deixen d’ocupar situacions centrals dins el conjunt de la
xarxa (és el cas de la diada Najlae i Noelia), alguns d’ells sén també casos en que no es
perd el manteniment d’un reduit cercle de vincles socials (és per exemple la situacio de
la diada Jonathan-Andrés), en d’altres ocasions la desconnexid respon a situacions de
clara marginalitat relacional (com en els casos de la Hasnae, el Javi o I’Enka). Ho
anirem veient.

Resumim abans en la segiient Taula les mateixes mesures de centralitat a les quals m’he
anat referint en 1’apartat anterior i de les quals em serviré també ara.
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TAULA 5: Mesures de centralitat, grup-classe 2.B.

Rang nBetweenness nClosenness Poder (Bonacich)
Nico 29 9,9 49 11
Carlos 29 12,6 48,1 11
Ricardo 28 2 44,6 10
Olga 28 6,7 47,2 10
Sergi 26 3,9 47,2 9
Jose Luis 26 3,9 47,2 9
Joan 26 3,9 47,2 9
Aroa 26 0,4 41,7 9
Najlae 25 24,7 43,9 8
Tan 20 5.3 43,9 7
Oriol 20 31,3 46,3 7
Jenny 18 2 44,6 7
Yolanda 18 2 44,6 7
Lorena 13 19,2 39 5
Paco 10 22 34,8 4
Luis Enrique 10 15 40,3 4
Noelia 10 2 40,3 3
Jonathan 7 11 37,3 3
Mauro 6 0 26,6 3
David 6 0 26,6 3
Daniel 6 1t 26,6 3
Erika 5 1,8 31,6 2
Andrés 5 4] 32 2
Mayra 3 0,8 29 2
Javi 3 0 30,9 1
Hasnae 3 0 28,4 1

I com feiem aleshores, donem un cop d’ull a la mesura en que aquestes posicionaments

individuals 1 col'lectius dins la xarxa-classe es tradueixen en els mapes relacionals i

d’ocupacié de ’espai del pati en els moments d’esbarjo.
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FIGURA 12: Agrupaments en hores d’esbarjo i ocupacié d’espais del pati,
grup-classe 2.B.
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6.1.2.2. Agrupaments sortints

L’agrupament 1 (i rodalies)

Considero aqui el clique compost pel David, el Daniel, el Mauro i el Paco. Es tracta
aquest d’un agrupament forga tancat 1 en bona mesura aillat de la resta de dindmiques
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relacionals articulades dins 1’aula. S6n quatre nois autdctons, tres d’ells es coneixen del
curs anterior (Daniel, Mauro i Paco) quan ja anaven junts a classe i al pati, I’altre, ¢l
David, és alumne repetidor de segon. Tots ells sén veins del barri, si bé rarament
queden per trobar-se en moments d’oci. Les seves families, com és el cas de la majoria
dels seus companys de classe, son de classe treballadora, amb pares i mares generalment
ocupats en sectors poc qualificats o manuals del mercat de treball del municipi.

Pel que fa a la seva situacié académica, cap d’ells assoleix un bon expedient. Les seves
expectatives de passar curs son, al primer trimestre de segon, encara incertes, si bé els
resultats académics del Paco i el Daniel no sén inferiors als de la mitjana de la classe.
En tot cas a classe son dels alumnes que més “fan el tonto”. Aquesta observacié la fan
tant els seus companys com els seus professors. De la meva propia observacié dins
I’aula extrec no pas que el seu comportament sigui més disruptiu que el d’altres
agrupaments (per exemple que el de I’agrupament 2), siné que respon a unes
dinamiques conductuals més “infantils”: més que xerrar entre ells o increpar el
professor, el que fan és barallar-se entre ells, molestar els alumnes que s’asseuen a prop,
escriure’s mutuament a 1’agenda, llengar boligrafs i boles de paper, etc.

Aquest punt coincideix amb les representacions d’ells que, més en general, es formula
la resta dels seus companys. S6n “unos nifiatos” (Jenny); “salidos del cascaron”
(Mayra);, “hacen tonterias, nifieces, dicen tonterias, mas que yo, y mira que yo digo
tonterias, pues ellos mucho mdas. (..) no se toman nada en serio, son como crios”
(Ricardo); “(...) es como si no hubieran madurado, porque estan siempre hablando del
X-men y el Playmobil y todo eso, juegan a eso, todavia” (Oriol). Les seves practiques
informals a I’hora del pati mantenen correspondéncia amb el sentit d’aquestes
atribucions: a excepcié del Paco (que juga a futbol amb altres nois de la classe), els
altres tres prefereixen entretenir-se jugant a badmington al gimnas (veure Figura 12).
Fora del centre no surten practicament mai, i segons és reconegut acostumen a quedar-
se a casa veient la televisié o entretenint-se amb jocs diversos.

Funciona també com a reforg visible d’aquest joc de representacions la seva
despreocupacié per I’aparenca estética. Quan bona part dels seus companys (també els
nois) comencen a “arreglar-se”, ells continuen sense demostrar cap criteri estétic més
enlla d’anar “siempre con el mismo chandal, nunca con tejanos. (...) que parece que
tengc'm un repertorio de la misma ropa o que no se laven” (Joan). No cal recordar que
els posicionaments que es diluciden en el terreny estétic funcionen com a clars
marcadors simbolics del procés de “fer-se gran™.




260

En definitiva, d’haver de situar-se en el creuament dels eixos madurs-immadurs i

extremats-normalets, ocuparien ¢l segiient posicionament:

FIGURA 13: Posicionament cultural de 'Agrupament 1 (2.B.)

Des del punt de vista estrictament relacional, i malgrat el sociograma de referéncia no
ho distingeixi, existeixen diferéncies entre els graus de centralitat dins la xarxa del
nddul representat pel Paco i els de la resta d’integrants del grup. El posicionament
relacional del Paco —no obstant el seu veintage no deixi de ser reduit— presenta uns alts
valors de nbetweenness (22%) i nclosenness (34,8%) en comparacié amb els propis de
les posicions dels seus companys (en tots tres casos: nul'la capacitat d’intermediacié6 i
un nclosenness del 26,6%). Aquest major centralitat del Paco es deu a la seva proximitat
amb 1’Oriol i I’Ian, amb qui manté contacte, si bé amb poca fregiiéncia dins I’aula i amb
qui acostuma a jugar a futbol en hores de pati.




L’agrupament 2 (i rodalies)

. .
P 1l s,

L’Oriol i I’lan, parella que manté una relaci6 estreta amb el Luis Enrique, se situen
propers al nucli relacional en qué participa el Paco, perd articulant més vincles
relacionals amb els nois i noies situats dins I’agrupament 2. Aquests sén: un primer
nucli format pel Jose Luis, el Joan, el Sergi, el Ricardo, el Carlos, el Nico, I’Olga i
I’Aroa; i, tot i que a més distancies, la diada integrada per la Jenny i la Yolanda. Es
aquesta la tendéncia grupal més significativa dins I’aula, tant per la quantitat de noduis
que aplega com per la centralitat global del seu posicionament dins la xarxa-classe.

Algunes raons de propingiiitat tenen un pes especific en la seva proximitat. Molts d’clls
venen de la mateixa escola de primaria (I’Oriol, I’lan, el Jose Luis, I’Olga, el Sergi, el
Carlos, 1a Jénnifer i la Yolanda), i reconeixen que aixo els ha marcat el manteniment de
la seva actual xarxa de relacions. La Yolanda, la Jénnifer i el Ricardo son alumnes
repetidors i es coneixen d’haver compartit el curs passat el mateix grup-classe. Alguns
d’ells sén veins del barri i es veuen regularment per anar a casa d’algun d’ells o per
estar-se pel parc que més a prop tenen (Jose Luis, Joan, Sergi, Olga i Aroa). Tots els
nois d’aquest agrupament entrenen dos cops per setmana en el mateix equip de futbol
sala a les mateixes pistes de I'IES B.

Al costat d’aquestes raons facilitadores del contacte personal, s’hi filtra la importancia
de determinats criteris homofilics. Els nois i noies d’aquest grup a qui he tingut ocasi6
d’entrevistar s’esforcen a distingir els seus estils estétics 1 de comportament dels
atribuits a alumnes com els de I'agrupament 1. Molt sintéticament: surten més i cuiden
més la seva imatge, sén menys infantils, En el capitol anterior hem exemplificat moltes
d’aquestes expressions, d’aquestes manifestacions atribuides al fet de “fer-se gran™.

I juntament amb el criteri estétic expliciten també una determinada elaboracié del gust
mustical, unes predileccions que els mateixos adolescents consideren part basica del seu
sentiment de grup. “Nos juntamos también por la musica, que nos gusta la misma”,
afirma el Nico (noi a qui els seus companys situen com |’ especialista” en aquest
terreny). I fan recorrent aparicié referéncies a intérprets com Eminem (hip-hop) o
Linking Park i Mago de Oz (heavy). Sobretot els nois lliguen la seva predileccié pel
hip-hop amb el “tipus” de roba que els agrada vestir: roba ampla a Uestil skater o
rappero. Es fa dificil identificar aquesta estilitzacié en el vestir amb signes de
transgressi® estética; en tot cas no deixa de ser cert que es tracta d’una aposta per

provocar 1 transgredir 'infantilisme que s’associa a la indiferenciacio del signe estétic.
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Algunes de les noies d’aquest grup han comengat a anar a la discoteca (Aroa, Jenny i
Yolanda), i aquesta practica certament opera com a signe de marcaci6 simbdlica. Per a
la resta de nois i noies d’altres grups, aixd representa una activitat encara marcada com
a transgressora, amb significats diversos segons el cas. Recordem, per exemple, les
paraules de la Noelia, per a qui sortir de discoteques és als 13 anys quelcom prematur,
aixd si, quelcom que tard o d’hora entrard dins els parametres de les practiques
“normals”: '

Noelia: Pues supongo que si, mas adelante, como hacen todas de ir a discotecas y salir
por ahi. Supongo que haré 1o mismo.

Entrevistador: En tu clase, ;jhay gente que ya lo hace?
N: Si, la Aroa sale de discotecas, pero es la Unica.
E: Desde tu punto de vista, jes pronto?

N: Hombre, pronto no, pero es que ella es un poco més adelantada y nosotras no. Parece
que tenga quince afios. )

En altres casos 1’oposici6 a aquesta marca de transgressio (discoteques) és més radical.

Si bé tots dels nois i1 noies integrants d’aquest agrupainent s’oposen amb la mateixa
contundéncia que la resta dels seus companys de classe al consum de certes drogues
(cannabis o sintétiques), alguns d’ells han provét de fumar i beure alcohol, puntualment
i en determinats espais 1 moments d’oci (“en la discoteca, cuando estamos hasta mds

tarde”, diu el Nico), distanciant-se encara d’aquells adolescents més grans que fumen
sempre 1 beuen sempre que surten.

Pel que fa als estudis, tots ells reconeixen la importancia instrumental de ’'ESO. Tots
els nois i noies entrevistats mantenen expectatives de continuitat académica, alguns
d’ells apostant pel batxillerat, la resta pels cicles formatius. Alhora, pero, acostumen a
no subjugar aquestes valoracions al seu interés per divertir-se i viure amb intensitat
I'oci. L’Olga, per exemple, interpreta d’aquesta manera alld que principalment marca
les distancies entre els grups que conformen la xarxa-classe:

En clase parece que, siempre lo he dicho, que hay dos grupos: los nosotros
que somos mas abiertos y mas musica y todo eso. Y los otros no, son mas
aburridos y luego, parece ser que siempre pasa lo mismo. En tercero, me
cuenta mi prima, siempre hay un grupo de esos de discotecas y eso, v otro
que se queda mas en casa, solitos leyendo un libro.
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Per la seva banda, a I’hora de diferenciar-se d’altres alumnes i grups de la classe, I’Aroa

recorre al mateix argument:

Son diferentes a mi..., los que se pasan la vida estudiando a todas horas.
Estudiar esta bien pero hay que divertirse, entre semana estudiar, pero los
fines de semana hay que divertirse, hay tiempo para todo.

També reconeixen no portar-se bé a classe. Pero a diferéncia del tipus d’indisciplina
mantinguda pels alumnes integrants de ’agrupament 1, ells més que “fer el tonto™, el
que fan és “liar-la”: fonamentalment xerrar entre ells i desafiar ostensiblement alguns
professors. La meva estada a 1’aula confirma aquestes observacions: Particularment
“rebels” en aquest sentit ho sén els nois. 1 aixé és identificat per les seves companyes
com a signe de la “tipica” immaduresa del génere masculi. La Yolanda, alumna
repetidora, es plantejava i resolia el segiient interrogant: “(...) Jqué se puede esperar de

éstos? Que hagan el tonto, aunque se piensen que son supermayores’.

Les practiques informals realitzades a les hores de pati pels nois i noies d’aquest
agrupament tradueixen aquest joc d’atribucions genériques. Les noies s’ajunten també
amb amigues de l'altre classe 1 basicament xerren entre elles de les “seves coses”,
mentre els nois acostumen a jugar a futbol amb altres nois de segon i tercer (veure
Figura 12); segons ho veia la Jénnifer, “es que los ves alli, peledndose y haciendo el

tonto, corriendo y persiguiéndose”.

Per tot plegat, arriscariem la segiient representacid grafica:
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FIGURA 14: Posicionaments culturals dels Agrupaments 1i 2 (2.B.)

Reprenem aixi una de les consideracions que ens ocupaven en el capitol anterior: si bé
en el cas de les nois acostuma a interpretar-se la cura de la imatge com a signe que
acompanya ’entrada en la maduresa, els nois que comencen a jugar en els terrenys del
gust estétic ho fan en la direccié de distanciar-se d’aquells qui encara es vesteixen com
a “nens petits” (aixd és, generalment amb xandalls gens sofisticats), sovint sense

bellugar-se significativament en 1’eix maduresa-immaduresa.

Des del punt de vista de la seva centralitat dins I’estructura de la xarxa-classe, trobem en
aquest grup, sobretot en el seu nucli de més densitat, aquells ndduls amb les mesures
més elevades de veinatge, intermediaci6, proximitat i capacitat d’influéncia. Destaquen
en aquest sentit el Nico i el Carlos tant per aglutinar bona part de les relacions internes
d’aquest grup com per la seva centralitzacid en el conjunt de les dinamiques relacionals
del grup-classe (tots dos fregant una nclosenness del 50%). D’altres companys deuen la
centralitat més al total de relacions que estableixen amb la resta d’integrants del grup,
sense ocupar posicionaments vinculants amb la resta de ndduls i agrupaments; és el cas
del Joan, ¢! Sergi, el Jose Luis, el Ricardo i I’ Aroa. Dels ndduls no integrants del nucli
més dens d’aquest agrupament, sobresurt el valor d’intermediacié de 1’Oriol (amb la
nbetweenness mes elevada de la xarxa, d’un 31,3%), basicament degut al seu lligam
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amb Pagrupament 1 (a través de la seva relacié amb el Paco) i amb noduls més
periférics gracies al seu vincle d’amistat’amb el Luis Enrique.

Tendéncies “periféeriques”

Entorn d’aquestes dinamiques grupals, sobretot entorn del que “representen” els nois 1
noies de I’agrupament 2, se situen un conjunt de néduls de sociabilitat més reduida,
alguns d’ells for¢a desconnectats del tramat relacions de la xarxa-classe.

No és aquest darrer el cas de la diada Najlae i Noelia. La Najlae és una noia marroquina
que s’instal-1a al municipi tres anys enrera procedent de Tanger, i va ser matriculada al
darrer de curs de primaria a la mateixa escola d’on venen la majoria dels seus actuals
companys de classe, entre ells la Noelia. Parlarem més en deteniment del cas de la
Najlae en el proxim capitol, perd si ens interessa destacar ara la seva centralitat global
dins la xarxa-classe. Si bé no disposa d’un veinat extens, si ocupa una posicid relacional
estratégica quant a les seves possibilitats d’intermediacio (amb una de les nbetweenness
més importants del grup-classe, del 24,7%) i sttuacié de proximitat a la resta d’individus
i grups de la classe (una nclosenness del 43,9%). Aquesta posicié relacional privilegiada
li ve dels seus lligams amb les noies jutjades “més madures” de I’agrupament 2, la
Jenny i la Yolanda, i amb el conjunt de relacions que obre el seu vincle amb el Luis
Enrique. Altrament dit, €s una noia amb pocs amics a classe, perd sense cap enemic. Es
considera a si mateixa {igual com la considera la resta dels seus companys de classe)
com la noia més responsable i estudiosa, la més disciplinada a classe i la preferida de
professors i professores. Ha estat escollida delegada de classe. Igual com succeia en el
cas de la relacio diadica Claudia-Jéssica (4.B.), és sens dubte la Najlae qui du el pes de
la seva relacié amb la Noelia; en altres paraules, qui incorpora als seus cercles de
relaci6, dins i fora de classe, la participacié de la Noelia. La propia Najlae avalua la
importancia d’assolir un bon nivell de sociabilitat. D’aqui la seva aposta relacional:
“(...) yo no me iba a quedar como la mayoria de chicas que vienen nuevas, que se
quedan mirando. Yo me metia como si fuera una de ellas (...). Yo decidi hacerlo asi, si

no me hubiera quedado sola”. Continuarem parlant-ne en el capitol segiient.

Un segon reduit cercle social és el format pel Jonathan i I’ Andrés, diada vinculada al
Luis Enrique. Tots tres son alumnes equatorians, arribats de Guayaquil en diferents
moments: ¢l Jonathan i I’Andrés tot just fa uns mesos, el Luis Enrique a ’edat de 10
anys (veure Taula 3, capitol 4) . Diverses raons poden donar compte de les relacions
diadiques entre el Jonathan i I’Andrés, aixi com dels seus posicionaments periférics en
el conjunt de I’estructura de la xarxa: tots dos acaben d’entrar nous a Iinstitut, tots dos
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han estat inscrits a I’Aula d’Acollida a on s’estan la major part de la seva jornada
escolar —aixo fa que amb prou feines coneguin els noms dels seus companys del grup-
classe “normalitzat—, tots dos es reconeixen com a persones timides, tots dos afirmen
descongixer els codis estétics d’aquells companys que més els experimenten, tots dos
dediquen el temps d’esbarjo a jugar a badmington al gimnas amb d’altres amics
equatorians companys de 1’Aula d’Acollida, etc. El seu vincle amb la dinamica social de
la classe el representa el Luis Enrique, estudiant a I’institut des de primer, ben relacionat
amb alumnes relacionalment més centrals com 1’Oriol i I’lan.

Amb el Jonathan i I’Andrés hi entra sovint en contacte la Lorena, noia autoctona a qui
tothom considera la noia més “infantil” de la classe, tant pel seu aspecte estétic com per
la seva manera de comportar-se a classe i al pati. La Lorena es comunica també amb la
Mayra, noia equatoriana procedent d’Ambato i arribada a I'institut a finals del curs
passat. Com el Jonathan 1 1’Andrés, assisteix regularment a ’Aula d’Acollida, pero
manté distancies amb tots dos, segons ella, perqué “son todavia muy chiquitos, como
nifiitos pequefios”. Ella, en canvi, afirma ser més madura que ells, prendre’s més

seriosament les classes i, en el terreny estétic, preocupar-se més per la seva manera de
vestir. També en parlarem.

Finalment, s’aprecia en el sociograma tres ndduls aillats de tot vincle relacional: el Javi,
I’Erika i la Hasnae. El cas més extrem és el del Javi, a qui la resta de companys
anomena el “margi” de la classe. Acostuma a asseure’s sol a I’aula i a restar inicament
pendent de les explicacions dels professors. A 1’hora del pati s’estd pel gimnas parlant
amb el professor d’educacié fisica, practicant jocs malabars o jugant a badmington amb
algun alumne de la classe que s’hagi quedat sense parella (generalment el David, el
Daniel ¢ el Mauro}. Per la seva banda, I’Erika i la Hasnae s’incorporen a I’estructura de
la xarxa gracies a la seva proximitat amb el vincle relacional Najlae-Noelia. L'Erika seu
sola sempre a prop d’elles, si bé s’hi comunica amb poca freqiiéncia. Tan la Najlaec com
la Noelia destaquen la seva timidesa. La propia Erika em comentava: “todos son muy
diferentes a mi, no hay nadie que sea tan timida como yo. Yo nunca hago tonterias en la
clase, yo nunca insuito como los demds. Tu lo has podido comprobar”. El cas de la
Hasnae ¢s forga diferent. Acabada d’arribar del Marroc assisteix tots els matins (excepte
els del dilluns) a les classe del TAE, situat al mateix centre. Encara no parla ni el
castelld ni el catald, i els entén amb moltes dificultats. Es considera també una noia
extremadament timida, fet que reafirmen les consideracions dels seus companys de
classe. Quan s’estd amb el grup-classe mare unicament es comunica en arab, i molt
rarament, amb la Najlae. Es I’alumne de la classe amb els valors més baixos de
centralitat. Seu sempre sola al final de I’aula. A I’hora del pati s’ajunta amb les noies
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marroquines d’altres classes i cursos que s’asseuen als bancs de I’entrada. Com algunes
d’elles, vesteix vestits amples i du mocador.

6.1.3. IES A: el 4rt ’ESO

En descriure la poblacié escolar de I'[ES A haviem fet referéncia al relatiu poc pes
estadistic del seu alumnat d’origen immigrat (en aquest cas exclussivament d’origen
llatinoamerica), situacidé que contrasta amb la propia de I'IES B. Aquestes disparitats
entre I’un i Ialtre institut per forga donen lloc a I’articulacié de diferents dinamiques
relacionals amb significats 1 valors aparentment també diversos. En les pagines que

seguelxen ens ocupem dels sentits de les xarxes socials cristal-litzades a cadascun dels
grups-classe en que s’ha centrat el treball de camp. Comencem pel grup de 4rt I’ESO.

6.1.3.1. La xarxa-classe

El segiient sociograma mostra ¢l tramat de relacions que conformen la xarxa social en
questid:

FIGURA 135: Sociograma del grup-classe 4.A.
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Tant la representacio grafica que mostra el sociograma, com l’operacié estadistica

d’identificacié de cligues, permet apuntar la preséncia de tres dinamiques relacionals
com a articuladores de distancies i proximitats dins el conjunt de la xarxa social en
questio.

Una primera d’aquestes dinamiques ¢s la que dibuixa I’agrupament format per la
Barbara, la Yolanda, I’Anita, el Diego, el David i la Lidia. Entre aquest agrupament i el
clique (2) integrat pel Lluis, el Bernat, la Laia, I’Alba, I’Alex i la diada Anna-Maya, se
situen noduls interconnectats com els de I’Anton, el Jordi i el Carles (més proxims al
clique 2) i els de 1’Oscar i I’ Alfredo (més propers a I’agrupament 1). Veurem, perd, com
la relacio directa entre la Barbara, “representant” de I’agrupament 1, i el Lluis,
“representant” de 1’agrupament 2, facilita la centralitzacié global de la xarxa-classe al
temps que atorga a tots dos protagonistes posicions relacionals clarament estratégiques.
La tercera tendéncia grupal és composta exclusivament de noies, entre elles les dues
estudiants estrangeres de la classe; sén la Laura, la Patri i la Sole (noia argentina),
I’Ana, la Marta 1 la Carola (noia xilena). Aquest tercer agrupament no es desvincula del
vincle amb la resta. En aquest cas els noduls de contacte son I’Ana 1 la Laura (amb
I’agrupament 1) i la Patricia (amb !’agrupament 2),

La Taula 6 mostra per al cas dels alumnes que ara ens ocupen les mateixes dades de
centralitat en xarxa a les quals he vingut fent referéncia.
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TAULA 6: Mesures de centralitat, grup-classe 4.4.

Rang nBetweenness nClosenness Poder (Bonacich)
Lluis 25 31,3 54,8 9
Bdrbara 24 36,4 57,5 8
Bernat 23 4 45,1 8
Laia 21 0,6 42,6 7
Lidia 20 5,7 46 7
Alex 19 0,6 42,6 7
Alba 19 14,5 46,9 7
Anna 16 0 41,8 6
David 16 21 43,4 6
Maya 16 0 41,8 6
Diego 15 1,1 42,6 6
Yolanda 14 0 40,4 5
Patri 14 18 45,1 5
Ana 14 13,2 45,1 5
Anton 13 0,7 39,7 5
Laura 12 7.2 42,6 5
Anita 12 0 40,4 5
Alfredo 10 8,3 41,8 4
Jordi 10 7.4 39,7 4
Sole 9 0 37,1 3
Carles 6 2,9 31,5 2
Oscar 5 3,4 32,4 2
Marta 4 0 31,5 1
Carola 4 0 31,5 1

[ fa Figura 16 dona compte dels agrupaments que es formen en hores d’esbarjo aixi com
dels seus patrons més freqiients d’ocupacio de 1’espai del pati.
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FIGURA 16: Agrupaments en hores d’esbarjo i ocupacio d’espais del pati,
grup-classe 4.A.
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6.1.3.2. Agrupaments sortints

L’agrupament 1 (i rodalies)

Parlem aqui de les dinamiques relacionals protagonitzades per la Barbara, la Yolanda,
I’Anita, el David, el Diego i la Lidia. Tant la observacié de camp com les propies
consideracions d’aquests nois i noies (tots sis entrevistats) serveixen per delimitar-los
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com a grup especific dins la xarxa-classe amb una elevada densitat relacional interna.
La Barbara i I’Anita sén les tniques que no hi sén a I'institut des de I’inici del primer
curs. La Barbara va entrar-hi ’any anterior per cursar quart procedent d’un centre
concertat; actualment repeteix curs. L’Anita és nova d’aquest any i s’hi ha matriculat
després d’haver cursat fins a tercer en un altre institut del municipi. La resta de nois i
noies d’aquest grup es coneixen des que van comengar la secundaria a I'IES A.

A excepci6 del cas de I’Anita (de familia acomodada, pare i mare metges), la resta
pertanyen a families de classe treballadora, alguns amb pares autdbnoms sense
assalariats. Cap d’ells, ni pares ni mares, superaren els nivells d’instruccid obligatoris.

En el referent als posicionaments escolars d’aquests alumnes trobem forga diversitat.
Tots sis estan d’acord en la importancia d’acreditar I’ESO, essent necessari esmergar-hi
tants esforgos com calgui. De tots ells els qui reuneixen un pitjor expedient académic
s6n el Diego (alumnes de 1a UAC), el David i la Lidia. La millor estudiant del grup, la
resta hi estan d’acord, és I’ Anita. Difereixen també les seves expectatives formatives.
L’Anita i la Barbara tenen clar que cursaran batxillerat amb la voluntat d’accedir
posteriorment a la universitat. El Diego i la Yolanda prefereixen, després de I’ESO,
apuntar-se a algun curs especific de formacié i1 provar de guanyar-se la vida amb allo
que els agrada (la Yolanda com a esteticien, el Diego com a mecanic de motos).
Entremig, la Lidia i el David encara dubten, si bé tots dos veuen més probable acabar
optant per algun cicle formatiu.

Les noies d’aquest grup seuen juntes a classe sempre ocupant les primeres fileres i
distribuint-se en pareiles (Barbara-Lidia, Anita-Yolanda). El Diego i el David seuen
plegat al final de 1’aula. Segons és compartit tant per ells, com per la resta dels seus
companys de classe i professors, sén sobretot les parelles Barbara-Lidia i Diego-David
les que més “la lien” a classe. Amb matisos diferents, perd. Les noies, en particular la
Béarbara, interrompen el ritme de la classe amb els seus moviments 1 xerrameca
constant. La Barbara, per exemple, reconeix:

Soy una chica muy euférica, muy... Estoy todo el dia bailando, estoy todo el
dia escuchando misica, me gusta moverme por aqui y por alli, ;sabes?
Siempre me estoy riendo, haciendo broma, de cachondeo

Els nois, en especial el Diego, mantenen actituds més agressives i desafiants amb
professors i professores. Al mateix temps, sén considerats per la resta dels seus
companys com els qui més “transgredeixen” fora de 1’ambit escolar, els qui més surten
de discoteques i els qui més han experimentat en el terreny del consum de drogues.




272

Especialment les noies sén també vistes com les més preocupades per la seva imalge,
com les més provocatives per la seva manera de vestir-se i maquillar-se.

Com acostuma a succeir, perd, aquest retrat és parcialment cert. D’entrada cap d’ells es
troben en moments i espais d’oci. Es cert que la Barbara i la Lidia surten amb relativa
freqiiéncia per anar a ballar a certes discoteques de la zona. Pero cap de la dels seus
companys de grup comparteix aquesta practica. Per exémple, I’ Anita comenta:

Yo, los fines de semana me los paso, asi, mas relajada. Lo tipico de ir con las
amigas a tomar algo... O yendo a tomar algo a un pub o a jugar al billar a un
bar. Prefiero eso que meterme en una discoteca ahi con €l pum pum y venga,
y a las cinco de la mariana a tu casa.

Es també cert que dos dels integrants d’aquest grup han “arribat més lluny” que la resta
de nois i noies de la classe en la seva relaci¢ amb les drogues. Alhora citivem amb
anterioritat les reprimendes amb qué la Barbara amonestava la seva amiga en saber del
seu consum de cocaina. El cas, perd, més extrem és el del Diego, qui reconeix traficar.
Al seu costat, perd, el David es mou totalment al marge d’aquestes practiques: “No, no
m ‘agrada beure i aixo, ni fumar. Prefereixo patinar i fer esport”, apuntava.

En el terreny estétic, abunden també opinions sobre les formes extremades com
vesteixen les noies: “Pantalons ajustats i tot més aixi, més provocatiu. En canvi els
altres no”, ens deia la Maya; “(...) les ‘ballarines’, que van alla com si estiguessin a la
discoteca, ben arrapadetes i ensenyant-ho tof’, indica I’Alba. En aquest cas les
provocacions estétiques venen per la banda de les formes cridaneres de vestir estret
(veure punt 5.1.1.3. i apartat 5.1.2.1. “les estetiques™). Alhora, perd, €és clar que no
vesteixen igual entre elles: la Bérbara i1 I’ Anita s’arreglen molt (“Jos demads pensardn
que soy fashion™, deia I’ Anita), la Yolanda combina estils (“yo un dia puedo ir en plan
mas pelada, apretailla, otro en plan mds skater, otro mds fashion, que para mi yo soy la
misma”), 1a Lidia vesteix més de “pelada” (ho diuen ella i els seus companys).

Perd I'etiqueta funciona homogeneitzant atribucions, i aixd col-loca aquest agrupament
com a marcador simbélic generador de sentiments i opinions en tensi6, generador també
de distancies i proximitats relacionals. I en el cas d’aquest cas institut (i del seu entorn)
opera també una homologia especifica: I’associacié entre aquestes formes de sortir de la
“normalitat” i I’espanyolitat. Podria dedicar-se tot un treball de tesi a 1’anilisi
d’aquestes representacions. Ens acontentem a apuntar un parell d’arguments.
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No vol dir que s’associi directament sortir de &;scoteques, experimentar amb drogues,
vestir estret, passar més d’estudiar amb espanyolitat. Succeeix, perd, que es deixen aqui
sentir les implicacions d’un marcador simbdlic més extrem que tensiona les
representacions en aquesta direcci6: el dels ‘pelats’. En el discurs del conjunt dels
alumnes entrevistat en aquest institut apareixen nombroses referéncies a les suposades
caracteristiques d’aquest grup. Es comparteix que en aquest institut sén sobretot noies;
que vesteixen estret i amb reconeguts signes externs (cagadora Alpha, monyo i ratlla de
magquillatge sobre els ulls); que els agrada sortir de nit i “desfassar” en ambients de
marxa makinera; que sén més a prop del consum de drogues sintétiques; que son les qui
més es rebel-len a classe; les més agressives dins i fora de I’aula (veure punt 5.1.1.2.
“Les baralles™); i que es mouen entre les idelogies “feixistes” i un “anticatalanisme”
poc polititzat. El procés d’aquest etiquetatge es nodreix en tot cas de I’esti]l juvenil

emblema dels skins.

Partint d’aqui, tot alld que s’ensumi proxim a algunes d’aquestes categoritzacions &s
representat sovint com a participant de la mateixa etiqueta: els qui vesteixen arrapat, els
qui van a segons quines discoteques, els qui escolten musica makina o espanyola, els
qui parlen sempre en castelld, els qui tenen actituds violentes..., i els qui amb ells s’hi
relacionen s6n vistos, des de fora, com a part del mateix, a la mateixa banda de la
frontera. | aix0 malgrat els esfor¢os de distincio d’aquells qui hi soén adscrits sense
voler-ho. Citavem abans les paraules del Diego: “(...} que yo iba vestido ancho y empecé
a ir con la alfa y pantalones apretaos, y todo el mundo, ‘va de pelao, va de pelao’, sélo
por llevar la alfa”. 1 ell mateix continuava referint-se al conegut grup de les “pelades™
“Bueno, pero no, porque ahora la mayoria de las peladas casi ninguna es facha. En
primereo eran todas unas..., ahi, ‘hi Hitler'. Y ahora casi ninguna..., son espaiiolas pero
facha, facha..”.

Des del punt de vista relacional, aquest col-lectiu de noies formen un clique forga visible
a I’hora del pati, ubicades a una de les cantonades de la reixa que delimita P’entrada a
I’institut. Aquest fet, no cal dir-ho, contribueix a reforcar les imatges que s’hi
comparteixen. Del nostre grup-classe Gnicament la Lidia s’hi relaciona amb fregiiéncia
en hores d’esbarjo 1 fora del centre.

Sintetitzant, doncs, situemn en la Figura 17 el posicionament d’aquest primer agrupament
entorn dels eixos definits madurs-immadurs, extremats-normalets. Per al cas del joc de
posicionaments propi de les dinamiques relacionals de I'IES A opto per desdoblar I’eix
extremats-normalets en funcié de la importdncia dels significats de la marca
espanyolitat-catalanitat, deixant el sector central de la grafica per a la representacié dels
posicionaments de major “normalitat”.




FIGURA 17: Posicionament cultural de I’Agrupament I (4.4.)

Des del punt de vista de leix maduresa-immaduresa, torna a reproduir-se la
representacié que atribueix en conjunt a les noies major capacitat d’autocontrol i
autoresponsabilitzacié. Les quatre nois d’aquest grup afirmen sentir-se més madures
que els nois, tant del seu mateix cercle com de la resta del grup-classe. Especialment
reconegut ¢és el grau de maduresa conjuntament atribuit a la Barbara. Tots els seus
companys de classe consideren que, malgrat els seus resultats académics siguin forga
Jjustets, serd una de les persones amb qui més éxits es trobara en el futur. A ’hora de
justificar-ho apareixen mencions com: “té el cap molt clar’ (Alex), “és una tia molt
intel-ligent i és molt llencada, pero sobretot molt llesta, que sap el que es fa” (Lluis),
“es que son los estudios, pero también saber espavilarse y la Bdrbara es muy

responsable (...), y muy madura” (Yolanda). Els nois d’aquest grup, en canvi, queden al
marge d’aquestes consideracions.

Pel que fa als posicionaments relacionals individuals d’aquests alumnes, destaca sobre
la resta la centralitat dins la xarxa-classe de la Barbara. No tan sols se situa com el nddul

articulador de les relacions internes d’aquest agrupament, siné que presenta els valors
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de proximitat {un de 57,5% de n&!osenness),i intermediacié (un 36,4% de
nbetweenness) més elevats dins ’estructura general de la xarxa. Combina aixi la seva
condicié de representant d’un agrupament marcador de fronteres simboliques 1
relacionals, amb una sociabilitat oberta, capa¢ d’evitar a la practica enemistats amb
qualsevol dels seus companys de classe. Particularment rellevant és el seu lligam
personal amb el Lluis, qui veurem aglutina els valors simbolics i reticulars de
I’agrupament més oposat al de la Barbara. Perd, com també la Lidia i el David, es
relaciona amb relativa freqiiéncia amb ’agrupament 3, en el seu cas gracies a la seva
amistat amb ’Ana. En canvi, la Yolanda i I’Anita sén les integrants del grup amb
menys lligams amb 1’exterior, fet que assenyala el valor nul de les seves mesures de
nbetweenness. Que tot plegat es tracta d’un clique solid ho demostra també el fet que es
mantingui fora de classe a les hores de pati (veure Figura 16): a excepci6 de la Lidia
{que s’ajunta com déiem amb les “pelades™), la resta seuen junts en els bancs davant
’entrada principal a I’edifici, acompanyats de dues noies amigues de 1’ Anita i dos amics

compartits d’altres grup-classe de quart.

Dins I’entorn relacional d’aquest agrupament se situa 1’Alfredo, company de taula de
1"Oscar. A jutjar per les valoracions del seus companys de classe, tots dos mantenen
for¢a afinitats amb les representacions compartides sobre els gustos i actituds dels nois
integrants de I’agrupament 1. Com ells sén dels alumnes considerats més agressius 1
desafiants de la classe, els menys responsables i preocupats pel seu futur académic. Les
seves indisciplines, perd, adquireixen perfils més “infantils™; sobretot es barallen i es
molesten entre ells, llencen objectes i fan bromes als seus veins d’aula. Alhora se’ls
posiciona dins el mateix terreny de provocacions i transgressions conductuals, proxims
a I’orbita dels pelats. El Bernat, per exemple, s’hi referia en aquests termes:

L’Alfredo i 1’Oscar també, uf. (...) Si, els que van de pelats i que son uns
pringats..., ¢s que no m’agrada molt la filosofia aquesta de qué ‘com soc més
gran i més fort et vaig vacillant’ i ‘com tinc una banda’, saps? Es que tu ja
ho veus quan entren a la classe cridant 1 tirant les taules per terra.

A Tl’hora del pati tots dos s’ajunten normalment amb tres nois d’altres classes. La
mateixa Bérbara caracteritzava el sentit dels seus habits d’esbarjo: “van de chungos, ahi,
SJumando y metiéndose con la gente que pasa, pero son unos crios”. En ser preguntats
sobre els pitjors estudiants de la classe i sobre els alumnes que es creu tindran més
fracassos a la vida, tots els nois i noies del grup-classe entrevistats coincideixen a
anomenar 1’ Alfredo i I’Oscar.
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L’agrupament 2 (i rodalies)

L’Oscar es relaciona dins la classe amb el Carles, amb qui comparteix alguns dels seus
jocs i bromes. El Carles, perd, és considerat per tothom com 1""empollén™ de la classe.
El seu company de pupitre és el Jordi. Tots dos seuen davant de tot de I’aula. Quan es
tracta d’organitzar grups lliures de treball, o en géneral quan el Carles i el Jordi
s’aixequen per comunicar-se amb algu, tots dos cerquen la companyia dels nois 1 noies
que formen I’agrupament 2: el Lluis, la Laia, ¢l Bernat, I’ Alba, I’Alex i la diada Anna-
Maya. L’Anton, noi més solitari, i bon amic de ’Alex, acostuma a fer el mateix. El
nucli que aglutina més densitat relacional dins aquest agrupament el formen, pero, el
Lluis, la Laia, el Bernat, I’Alba i 1’Alex.

Tant si parlem d’aquest nucli dur com si hi afegim les seves rodalies (en total 10
alumnes), podrien esmentar-ne algunes caracteristiques comunes. A excepcit del Jordj,
tota la resta sén estudiants amb bon rendiment académic, especialment la Maya, I’Alba i
I’Alex, amb una mitjana d’excellent en el seu expedient. Tots ells es comporten
disciplinadament a classe. Unicament el Lluis i la Laia, companys de pupitre, aixequen
en ocasions el to de les seves converses. El mateix Lluis, pero, relativitza aquestes

disrupcions esporadiques en el marc de la que és la seva estratégia d’”aprenentatge-
sense-esforg™

Jo s6c una persona que mai he estudiat gaire, perd que escolto a la classe,
saps? A mi la gent sempre m’ho diu, ‘qué listo que eres’, ‘si que estudies’,
perd aquesta gent ¢s que no fot res a classe. La gent no escolta classe, no fa
cas del professor i després quan miren el llibre no es treuen bones notes. Jo
crec que és tan important estar atent a classe, de la informacié que et donen,
que estar-te quatre hores estudiant. Inclds el fet d’estudiar deu minuts cada
dia, que jo no ho faig, perd que molta gent ho fa, és més profitds que estudiar
una o dues hores abans de ’examen. Estudiar cada dia deu minuts, intentar

quedar-te amb les coses basiques i tal, que estudiar molt el dia abans de
I’examen,

Aquest allunyament respecte de tot alld que pugui representar actituds tipiques d’un
“empollén™ és també compartit per la resta de nois i noies d’aquest agrupament; fins i
tot pel Carles. Tots deu mantenen expectatives educatives elevades
(batxillerat+universitat) i opten per ajornar €l seu accés al mercat de treball amb vistes a
garantir-se una incoporacié (vocacional) en els seus sectors més qualificats. Tots deu
son fills i filles de families de classe mitja 0 mitja-alta; bona part dels pares i mares

d’aquests nois i noies sén mestres o professionals liberals amb estudis superiors. Tots
ells sén catalanoparlants.
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Tots deu sén antics companys de classe, molts des de primaria. Alguns han coincidit
també en activitats extraescolars: per éxemple, 'Anna i la Maya han anat juntes a
I’académia d’anglés, i la Laia i la 1’Alba, cosines germanes, anaven juntes al gimnas.
Malgrat no ser veins de barri, alguns d’ells queden i surten junts. Ho fan sobretot amb
els respectius companys de pati (veure Figura 16): el Lluis, el Bernat i ¢l Jordi amb nois
d’altres classes es veuen sovint fora de Pinstitut, ’Alba i la Laia també, la Maya i
I’Anna acostumen a voltar plegades i I'Alex i I’Anton, amb d’altres amics del centre,
queden per reunir-se a casa d’algun d’ells. Aprofitem per destacar com els grups
formats en hores d’esbarjo mantenen clares dinamiques d’ocupacié i divisié de I’espai
del pati. Aixo i la facilment identificable presentaci6 estética d’alguns grups fa que es
dibuixin unes geografies que reprodueixen ’establiment de talls relacionals per raons

d’estil. En paraules del David:

Es que es veu molt clar només entrar, Jo dividiria la cosa en grups, els que
estan per alld, poder s6n més els heaviates, els que fumen a la cantonada i €ls
que no, es posen en un altre canto. Per Ia forma de vestir se separen molt. En
un banc els que vesteixen més apretat, uns altres ample, menys jo el Diego i
el Sergio. També, els pelaos que se senten alla 1 potser també fumen.

A banda d’aquests motius de propingiiitat, tots comparteixen determinats
posicionaments homofilics. Un dels principals factors d’afinitat és el seu distanciament
amb totes aquelles homologies associades als grups de “pelats”. D’aquesta marera es
torna a recorrer a la importancia de les oposicions entre “catalans” i “espanyols”.
Alguns d’ells ho presenten amb forga radicalitat. L’ Alba, per exemple, s’expressa en
aquests termes:

Som molt diferents. El conflicte €l tenim pel fet de faixistes i Espanva i tot
aix0. A mi i a la meva cosina [la Laia] sé que ens tenen mania. Saben que
soc independentista i no els hi agrada suposo. I no sé, mai ens hem fet, més
aviat el contrari. Bueno, mai ens hem barallat ni res peré... La qliestié de la
llengua fa molt. Es que jo sempre parlo catala i poder aixo els hi fa rabia. (...)
I després la manera de vestir, que també influeix bastant.

Efectivament la identificacié dels signes estétics fa molt. I en aquest sentit es connota
l'oposicié de vestir ample (més hippy o skater) o vestir estret (més “pelat”). Una
oposicio que serveix també per explicar ’estructuracié de xarxes socials, per justificar
qui va amb qui: “porque aqui todo el mundo va..., los que van de skaters con los que
van de skaters, y los pelados con los pelados™, observava la Yolanda; i recordant les
paraules del David, “és que entre els que vesteixen estret i els que vesteixen ample no hi
ha molt bon rotflo”.
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Pero influeix també la construcci6 del gust musical. Aixi ens ho il'lustren les paraules
de I Alex:

Una diferéncia molt important és el tipo de musica que escolta la gent. (...)
Jo diria que és el que més es mira, almenys a la nostra classe. Mira,
nosaltres, molta gent que i agrada el punk és independentista. 1 la gent que
escolta misica espanyola i la makina, a 1a nostra classe no és el cas, pero
després resulta que soén uns fatxes.

No cal dir que el pes homogeneitzador de les etiquetes cau també en la seva aplicacié
als integrants d’aquest agrupament: sén els “catalanets”, els “independentistes”, els
“skaters”... | funciona acompanyat d’atribucions relatives al tancament relacional del
grup, al seu sentit excloent. La Barbara comentava: “es que si no hablas en catalan ya
pum. Si ya no viste asi como ellos, pum, que ya no.... Son muy cerrados digamos. Son

muy cerrados. Entonces yo veo que somos muy distintos, muy distintos”.

Alhora, pero, és evident que la base de realitat d’aquesta categoritzacié és sovint poc
solida. Per exemple: Gnicament es declaren independentistes I’Alex, I’Alba i la Laia,
mentre que [a resta de nois 1 noies d’aquest grup, si bé sén catalanoparlants i defensen el
seu us habitual del catala, no consideren que aixo afecti les seves relacions amb la resta
de companys castellanoparlants. Altra cosa és quan s’hi adjunten representacions sobre

les seves transgressions més extremades.

Aleshores tots s’alineen en el seu rebuig a la marxa discotequera o al consum de
drogues sintétiques. Alguns des del rebuig frontal contra tota practica extrema (és
sobretot ¢! cas de la diada Maya-Anna), d’altres des del rebuig a les connotacions
d’algunes d’aquestes practiques. Aixi, el Lluis, la Laia i el Bernat afirmen sortir molt de
nit, perd prefereixen els bars a les discoteques, espais recollits a on reunir-se
“privadament” (i sovint fumar porros i beure cervesa), que ambients concorreguts
destinats al consum d’oci.

Per tot plegat situem graficament el posicionament general d’aquest agrupament de la
segiient manera:
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FIGURA 18: Posicionaments culturals dels Agrupaments 1i 2 (4.4.)

Quant a les representacions de 1’eix madurs-immadurs, continuen tenint pes les
atribucions diferencials per génere, si bé en aquest cas de manera menys accentuada.
Aquest fet es deu sobretot a la caracteritzacié compartida de la figura del Lluis. Tots els
seus companys d’aula, de dins i fora del seu cercle de relacions més immediat, estan

d’acord a designar el Liuis com el noi més madur de la classe. La mateixa Barbara en
parla:

De chicos te diria al Liuis, por lo informado que estid de la vida, por la
cultura que tiene, las cosas como son, puedes hablar con él de lo que te de Ia

gana. Yo lo veo maduro, para algunas cosas quizas sea muy alocado y para
otras muy maduro; como yo por gjemplo,

De la resta de nois d’aquest grup tal vegada siguin el Carles, I’Alex i I’Anton els
considerats més “infantils”. Ens ho il-lustrava el Bemnat en valorar les implicacions de
passar de compartir el temps d’oci amb el grup on hi eren ’Alex i I’Anton a sortir més
amb el grup on hi s6n, entre d’altres, el Lluis i el Jordi: “m ‘ho passo molt més bé sortint
tots els dies. (...) amb l'altre grup aixo no es feia. Queddvem per patinar o per jugar a
la Play. Ara quedem, estem xerrant del que sigui. De tant en tant fumem”.
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Aix0 ajuda a explicar la centralitat del Liuis dins I’estructura general de la xarxa-classe.
Ell i la Barbara sén representen els noduls amb un veinatge més extens i1 amb unes
mesures més elevades de proximitat a la resta de grup i individus, d’intermediaci6 i
capacitat d’influéncia (veure Taula 6). En el cas del Lluis aquestes mesures presenten
els segiients valors: un 31,3% de nbetweenness, un 54,8% de nclosenness i un index
d’influéncia (poder-bonacich) de 9. El vincle d’amistat entre la Barbara i el Lluis
explica els seus respectius posicionaments estratégics. Més periférics son els
posicionaments del Carles, el Jordi i I’Anton, els quals deuen la seva sociabilitat als
seus lligams interns amb els integrants d’aquest agrupament. Entremig se situen la resta
de posicionaments relacionals, essent relativament destacats els ocupats I’Alex (nddul
articulador de les relacions internes del grup) i I’Alba, amb la tercera millor marca de la
classe en mesures de nbetweenness (un 14,5%) i nclosenness (un 46,9%), ben
connectada amb les noies de ’agrupament 3 gracies al seu contacte amb la Patricia
(totes dues delegades de classe).

L’agrupament 3 (i rodalies)

M’he estés en la caracteritzacié dels dos agrupaments anteriors en tant que representen
les tensions posicionals principals dels mapes relacionals i culturals tant de la xarxa-
classe com de les geografies articulades en hores de pati. “Entremig” se situen les noies
que formen aquest tercer agrupament: la Laura, la Patricia, la Sole, I’Ana, la Marta i la
Carola. Sis noies filles de families de classe treballadora, amb pares i mares amb nivells
d’instruccié obligatoris.

Tant elles com la resta dels seus companys de classe donen compte d’aquest estar “entre
dues aigiies”. En el segiient fragment d’entrevista, la Sole ho expressa tornant a referir-
se a les diferéncies entre el caracter, més o menys obert, dels integrants dels
corresponents agrupaments:

Sole: O sea, si, porque hay muchos. La Barbara, la Anita, la Yolanda y todos esos son una
cosa, y después la Alba, la Laia y todos esos son otros. O sea, todos bien pero hay
diferencias.

Entrevistador: ;De qué tipo?
S: De cémo opinan, como piensan.
E: Por ejemplo...

S: No sé, porque, por ejemplo, la Barbara y todas esas son como mucho més abiertas y
mas ¢llas y mas de alborotadas. En cambio la Alba, 1a Laia son mas cerradas, més. ..

E: ;Y vosotras?
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S: Nosotras yo creo que estamos en ¢! medio. 8i, porque yo por ejemplo no soy ni lo que
¢s la Alba ni la Laia, ni lo que es la Barbara.

Per la seva banda, la Barbara fa referéncia a la versatilitat posicional d’aquest tercer
grup: “(...) con esas nos Hevamos super bien. Ese, digamos, es otro grupo. Que estdn

como nosotras, que se acoplan a todo, pero estin como entre medio”.

Totes sis seuen juntes a la darrera filera de la classe. La majoria s’han conegut aquest
curs: la Sole (noia argentina) i la Carola (noia xilena) sén noves a Pinstitut; I’Ana és
repetidora de quart; la Laura, la Patri i la Marta anaven juntes a classe es coneixen des
de tercer, perd no han comengat a relacionar-se fins entrat el curs present. La triada
articuladora d’aquest cercle de relacions és la formada per la Laura, la Patri i la Sole. En
hores de pati elles tres s’ajunten també amb la Carola i dues noies d’altres classes i
ocupen ¢l banc d’aquella zona de pati per on sobretot es mouen els nois i noies més
petits, estudiants de primer, segon i tercer d’ESO (veure Figura 16). En hores d’esbarjo
L’Ana aprofita per veure’s amb els seus antics companys de classe, actualment
estudiants de primer de batxillerat, i la Marta acostuma a pujar sola a la biblioteca. Fora
de ’institut tan sols es veuen la Laura, la Patri i la Sole, les quals acostumen a quedar
per anar a fer una volta o per reunir-se a casa d’alguna d’elles.

Quant a raons d’homofilia és cert que aquestes sobretot es perfilen en contrast amb allo
que representen els agrupaments 1 i 2. Si bé s’aproximen més al grup de la Barbara que
no pas al del Lluis (veure les connexions de la Laura i I’Ana en el sociograma de la
Figura 15), alld que diuen alld que diuen compartir és allo que les distancia de les
tensions posicionals més extremes. A diferéncia d’aquestes representacions, elles sén
sobretot “normaletes”. Ens ho deia la Laura: “ni tan a saco como la Barbara y estas, ni
tan bordes como el Liuis y la Alba”. Els seus gustos 1 practiques dins i fora de 1’aula, si
bé internament diversos, es defineixen en funcié d’aquests contrastos:

A classe passen més inadvertides que la resta (ens ho diuen els seus companys i
professors), la qual cosa no significa que estiguin sempre atentes. Tant la observacié de
camp com els seus propis comentaris ho certifiquen: xerren constantment en veu baixa,
es passen notes, es fan bromes entre elles, ridiculitzen amb ganyotes el professor quan
aquest no les veu, etc. Unicament la Carola i la Marta es mantenen al marge d’aquestes
practiques. Quant a les seves expectatives académiques, a excepci6 de I’ Ana (que espera
matricular-se en algun curs d’esteticien), la resta esperen seguir cursant estudis
postobligatoris reglats, La Carola i la Sole tenen clar ¢l seu interés d’estudiar batxillerat
i accedir a la universitat. La Laura, la Patricia i la Marta, totes tres amb un expedient
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académic forca “‘justet”, esperaran als resultats finals del curs per triar si fan batxillerat
o es matriculen en algun CFGM.

En el terreny estétic elles mateixes destaquen les seves diferéncies internes. A la Laura i
I’Ana els agrada arreglar-se i vestir més estret que ample. En canvi la Patricia i la Sole
vesteixen més aviat ample (la Patricia comentava: “Jo és que, amb el grup aquest, jo
vaig amb unes pintes. Van totes aixi, més o menys, i jo... 4 vegades ho penses i dius,
‘qué pinta aquesta aqui? '). La Marta i la Carola varien forga d’estil (“yo me pongo lo
primero que veo. No me importa mucho, a veces voy deportiva y otras me pongo mds
hippy, depende”, ens deia la Carola). Aixo si, evitant totes elles provocacions estétiques
més extremades.

També escolten els mateixos grups de musica, per bé que totes se separen d’aquells
estils més “agressius” i connotats. Aixi ho expressa la Marta:

Marta: No sé com es diuen aixo perd els hi agrada el Aeavy metal 1 aix6. I a nosaltres més
el pop. _
Entrevistador: Qué escolies tu normalment? Qué tens aqui? [assenyalant el discman]

M: Jo? Uf, tots els de Operacién Triumfo, tota la que estd de “moda” i veig per la tele.
Perd el que li agrada a la Barbara del Fari i la mdkina i aixd, a mi no m’agrada. La
Patricia i agrada molt I’ Avril Lavigne i a mi..., hi han cangons maques, perd no m’agrada
massa.

En els seus habits d’oci també eviten practiques transgressores. Les que més surten sén
la Laura, la Patri i la Sole, i ho fan sobretot per voltar pel centre del poble o anar de
botigues. Ens referiem abans (veure punt 5.1.1.2. “Voltant”) als significats d’aquesta
practica d’oci citant ’expressi6 “tonteras” utilitzada per la propia Sole. Sovint es troben
per anar a veure alguna pel-licula o escoltar misica a casa d’alguna d’elles. No els
agraden massa les discoteques i critiquen el consum de drogues que suposen practiquen
alguns dels seus companys de classe. La Patri, per exemple, explica alguns canvis en la
seva manera de viure I’oci des que s’ajunta amb aquestes noves amigues:

Jo, per exemple, I’any passat, quan anava aqui, em portava bastant bé amb la
Yolanda, la Jorgina, que abans anava a classe, i amb molta gent d’aquesta, i
Jo sortia amb ells de festa. Jo sortia a discoteques amb ells. Perd ara el
contacte ja no el tenim tant aixi. | ara que vaig amb la Laura i aquestes,
dongcs ja portem un altre rollo més tranquil.

Aquest seria, doncs, el seu posicionament general en relacié a la resta d’agrupaments
que delimiten els mapes relacionals i culturals del grup-classe:
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A més de les connotacions infantils associades a alguns dels seus gustos i practiques
tant a dins com fora de I'institut, corroboren el seu posicionament tendent a la
immaduresa les consideracions de la Carola. Tornarem a parlar d’aquesta noia d’origen
xilé recentment arribada a I'institut en el segiient capitol. Interessa aqui destacar la
manera com explica el seu “desencaix” amb el sentit dels interessos i dedicacions de les

seves companyes, amb qui, malgrat tof, continua passant la major part de la seva
jomada escolar.

Si claro, con los que me ajunto ahora por lo menos, son de otra forma de
pensar, no es que choquemos, ni discutamos pero no sé, es distinto, 1a forma
y todo. O sea, es que yo tengo como otro interés. Pero ahora, de momento,
hago lo que ellas hacen pero no lo que a mi gusta o me gustaria. Tampoco es
que no me guste lo que hagan ellas, pero como no me relaciono bien, no hay
confianza, no hay comunicacién con ellas, yo no puedo hacer nada, (...) Que
fuera mas relajada, mas sencilla, que no se preocupe tanto por..., boberias,
es que no sé¢ cémo explicartelo, mis madura. Yo normalmente me llevo
mejor con la genie mayor.
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Les seves posicions individuals dins Pestructura general de la xarxa-classe responen a
bona part dels arguments apuntats. Cap d’elles disposa d’un veinat extens; és a dir,
sobretot es fan entre elles. Si semblen destacar, pero, des del punt de vista de les seves
mesures de proximitat global 1 capacitat d’intermediacié els noduls representats per la
Patricia (18% de nbetweenness 1 45,1% de nclosenness) 1 I’Ana (13,2% de
nbetweenness i 45,1% de nclosenness). Aquests major centralitat la deuen al seu lligam
personal amb integrants significatius d’altres grups: la Patricia amb I’Alba, I’Ana amb
la Barbara. En canvi destaquen per la seva marginalitat relacional en el conjunt del

tramat de la xarxa les posicions de la Carola i la Marta (veure Taula 6). Féiem mencid al -

sentiment de desencaix de la Carola. Pel que fa a la Marta, ressalta el fet de ser
considerada per la resta dels seus companys i companyes com la noia més timida de la
classe. Significativa és la reaccio del Lluis en adonar-se que en el decurs de ’entrevista
no I’ha anomenada en cap ocasiéd:

Es veritat, me I’he deixat, veus?, és tan timida que me I’he deixat. Es una
persona que mai tens en compte i que inclus oblides la seva preséncia. La
Marta potser és la que menys amics té, i també la més timida.
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6.1.4. 1ES A: el 2on A’ESO

M’ocupo finalment dels sentits 1 valors de les dinamiques relacionals propies del grup

de 2on de I’'IES A.

6.1.4.1. La xarxa-classe

El sociograma plasma ¢l corresponent tramat de relacions que configura la xarxa-classe.

FIGURA 20: Sociograma del grup-classe 2.A.

o
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o Alumnes liatinoamericans

L’analisi estadistic de cliques identifica la forca de I’agrupament format pels noduls
representats per la Julia G., la Jalia O., la Jilia V., I’Ona, la Laia 1 la Mireia. El
sociograma permet fer visible la densitat de les relacions internes d’aquest grup aixi
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com la posicié proxima a aquest clique d’altres alumnes com el Pau, la Paula 1 I’Ares.
Com detallarem seguidament, és tracta aquest de 'un cercle ampli de relacions

consolidat dins la xarxa-classe. Entorn seu, la resta d’alumnes mantenen patrons de

sociabilitat més reduida, alguns d’ells ocupant posicions igualment centrals, d’altres
situant-se a la periféria de I’estructura general de la xarxa. Aquest darrer és el cas dels
tres alumnes equatorians de la classe.

La segilent Taula presenta les mesures de centralitzacié individuals dels alumnes

d’aquest grup-classe de segon:

TAULA 7: Mesures de centralitat, grup-classe 2.A.

Rang nBetweenness nClosenness Poder (Bonacich)
Marti 39 23,9 58,1 i3
Paula 33 14,3 56,8 i1
Julia O, 29 5,6 55,6 10
Jalia G. 28 4,4 55,6 10
Laia 26 0,1 44,6 9
Julla Vv, 24 1,1 52,1 8
Arés 24 0,6 48,1 7
Ona 23 0,1 47,2 7
Pau 23 6 56,8 7
Miriam 22 16,1 46,3 6
Mirela 20 0 42,4 6
Aram 18 1 42,4 6
Helena C. 16 3.4 50 5
Chiara 16 0,5 40,3 4q
Roger 16 0,2 41 4
Sebas 16 8,3 47,2 3
Helena F. 14 6,7 46,3 3
Anna 12 1,3 37,9 3
Juti 12 0 46,3 3
Mdnica 11 0 40,3 3
Sergio 11 0 41 1
Borja 8 ¢ 35,2 1
Denis 8 v 41,6 1
Paiil 6 1] 29,7 1
Eli 5 0 29,7 1
Kelly 4 0 23,1 1

I la Figura 21 permet visualitzar aquells patrons relacionals més freqients
protagonitzats en hores de pati pels mateixos alumnes.
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FIGURA 21: Agrupaments en hores d’esbarjo i ocupacio d’espais del pati,
grup-classe 2.4.
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6.1.4.2. Agrupaments sortints

L’agrupament central (i rodalies)

Tant alumnes (elles incloses) com professors s hi refereixen com el grup de “les Julies”.

Es tracta de sis noies que mantenen lligams relacionals intensos tant a classe com al pati

(veure Figura 21). Es veuen també fora del centre, per exemple quan queden els

divendres per la tarda per passejar pel centre del poble. Aqui un incis: es dona la
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circumstancia que la majoria dels alamnes d’aquest grup classe (i també moits d’altres
de la resta de classes de segon) es fixen una mateixa hora i lloc de trobada per a totes les
tardes de divendres, una botiga de llaminadures al carrer més comercial del centre de la
ciutat. Segons afirmen els nois i noies d’aquest grup-classe, arriben a reunir-se davant
aquest establiment fins a 30 6 35 persones estudiants de 2on d’ESO del mateix institut.
Pero ja des dels primers moments s'hi van produint descomposicions successives;
alguns miren botigues, d’altres van a les pistes, molts es troben i marxen a casa d’algun
d’ells... En el cas de “les Julies” normalment acaben quedant-se elles sis soles, sovint en
companyia de 1I’Arés o la Paula.

M’he referit a aquest practica d’oci ja qué dibuixa tant la intensitat de les relacions
internes d’aquest grup, com pel sentit de les seves connotacions més generals (veure
punt 5.1.1.2. “Voltant”). Recordem, per exemple, les paraules de la Paula en qualificar
les apropiacions tipiques de determinats espais d’oci del municipi. “Els que queden al
Sec i dolg som nosaltres, després estan els que queden als cines, que son gent més aixi;
de buscar-se problemes, de fumar porros i tal’. Perd algunes de les noies del grup
també assisteixen a les mateixes activitats extraescolars: la Julia O. i la Julia V. (també
la Paula) van juntes a classe de hip-hop; ’Ona, la Julia G. 1 la Mireia fan anglés a la
mateixa académia. A excepcioé de I’Ona (nova d’aquest curs} totes elles es coneixen de
I’any anterior, i gairebé totes havien estudiat a la mateixa escola de primaria. Totes sis
son catalanoparlants i filles de families de classe mitja-alta, amb pares i mares.amb
estudis superiors; un perfil que comparteixen els alumnes relacionalment més proxims a
aquest cercle social, aquests son, les seves rodalies: el Pau, la Paula, I’Arés, I’Anna, el
Rogeri I’ Aram.

Si bé no deixen d’advertir que és encara d’hora per formular-se clares expectatives en el
terreny académic, cap d’elles dubta del seu futur accés a la universitat. El seu expedient
¢s més que digne, com ho és també el dels companys que veiem més proximitat hi
mantenen dins la xarxa-classe. Particularment brillants s6n les avaluacions académiques
de ’Ona, el Pau, I’Anna i el Roger. Tots aquests alumnes, com la resta dels seus
companys fan referéncia al clima de competitivitat que es respira a classe quan, per
exemple, es reparteixen correccions d’examens, Els mateixos professors en donen fé. La
Jilia O., per exemple, explicava:

La Ona, puf, es preocupa molt. Suposo que perqué el seu pare abans era
profe d’aquest cole i ella venia d’un altre. La Mireia i la Laia també es
preocupen molt, també crec que jo, en una certa manera. Després la Julia Gil
i la Julia Vila es preocupen, perd la Gil perqué té la seva mare aqui. Totes a
la seva manera ens preocupen, perd cadascuna més aixi. I hi ha molts piques
per aviam qui treu millors notes (...), en general, no només nosaltres.
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Tornant al nucli dur d’aquest agrupament, a “les Julies”, algunes d’elles justifiquen la
seva relacié d’amistat referint més motius d’homofilia. Dos d’aquests motius sén el seu
catalanisme i el seu feminisme. Ens ho deia 1'Ona: “Nosaltres, a més, som molt
feministes, entre cometes, i defensem els nostres drets i no veiem els tios com uns déus.
(..) independentistes una mica, sobretot la Julia V., que va sempre amb semarretes aixi
i tal’. Corroborant la importancia d’aquesta darrera coordenada (“‘catala-espanyol”) en
el conjunt de les geografies articulades a I'IES A, la mateixa Ona continuava: “(...)
després hi ha els tipics del curs que van, aixi, de xulos i els hi agrada anar, aixi, de

guais, parlant castella i van aixi pelats™.

Tot plegat, la seva intensitat relacional, el seu posicionament académic, els seus
idearis..., contribueix a situar-les com a grup representant de determinades marcacions
simboliques. El Sebas, noi for¢a allunyat del cercle de relacions d’aquest agrupament,
en feia un retrat certament no gaire afavoridor:

La Laia y la Mireia. Asi muy pijas, que estan todo el dia, ‘ay tio, deixa’'m’.
Luego esta la Anna, que saca todo excelentes y que cualquier cosa que digas
ella te dice que es mas inteligente que t, que se cree no sé qué y que los
profes también la tienen mimada. Son las nifiatas éstas, que son las catalufas,
feministas, y que no saben ni lo que creen. Porque creen en algo y no saben
ni los motivos, y que se van quejando, por ejemplo, del machismo y por
detras van diciendo, ‘és que els homes no sé que, i els homes no sé quantos .
Y vo, de las nifias de la clase, me caen bien tres, que son las mas normales.

Pel que fa a l'eix transgressors-normalets, totes sis es distancien frontalment tant
d’aquelles noies que vesteixen excessivament “provocatives” (“les presumidetes, bueno
que els hi agrada ensenyar el melic i tot aixo”, que caricaturitzava la Mireia), com en
general de tota practica considerada “extremada” (a les entrevistes fan sobretot aparicid
tres d’aquestes practiques: fumar, anar a la discoteca i anar amb nois).

Proposariem doncs la segiient representacié grafica:
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FIGURA 22: Posicionament cultural de |'Agrupament central (2.4.)

Optem per fer tendir el seu posicionament cap a “zones” d’immaduresa tant jutjant les
connotacions dels seus gustos i practiques (dins i fora de l’escola), com per les
consideracions relatives d’alguns dels seus companys: “las nifiatas mimadas”, segons el
Sebas, o “paves” i “infantils”d’acord amb |’Anna, tanmateix proxima al seu cercle de
relacions gracies al vincle diadic que manté amb I’ Arés.

En qualsevol cas és rellevant la centralitat de la posicid ocupada per aquest clique dins
I’estructura de la xarxa. Si atenem als sis ndduls que formen el seu nucli dur, destaca
’extensié dels seus veinatges (rang), deguda al fet de tractar-se d’un agrupament ampli
amb una densitat relacional interna notable. Perd si fem cas dels valors de les mesures
de proximitat general (ncloseness) a la resta d’individus i lligams relacionals, aleshores
sobresurten les posicions de la Julia O. (55,6%), la Julia G. (55,6%) i la Jilia V.
(52,1%). Unicament tres alumnes superen aquestes darreres marques, el Marti (amb un
38,1% de nclosenness), 1a Paula (56,8%) i el Pau (56,8%). Tots tres, sobretot la Paula i
el Pau, son individus vinculats al cercle de relacions que articulen les anomenades
“Julies”. Particularment el Marti (amb una berweenness del 23,9%) i la Paula (14,3%)
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expliquen la seva centralitat global gricies a les seves funcions de pont amb d’altres
conjunts relacionals: el Marti sobretot arran del seu lligam amb el Sebas, la Paula a la
seva relacié amb la triada Helena C.-Miriam-Chiara.

Altres tendéncies “centrals”

M’acabo de referir al pes relatiu del Marti dins I’estructuracié de la xarxa-classe. Des de
tots els punts de vista es tracta aquest de 1’individu estratégicament millor posicionat.
Més enlla dels valors dels corresponents indicadors de centralitat, val a dir que el Marti
és considerat per tots els alumnes entrevistats com el noi més madur de la classe, com el
noi qui té més amics i menys enemics. Efectivament I’observacié de camp permet
corroborar la seva facilitat per combinar relacions de companyia i amistat tant amb el
cercle de “les Julies” com amb els seus principals “oponents”, Sebas i €ls seus amics
(Borja, Juli i Sergio). A classe canvia constantment la seva ubicacid, de vegadcg
compartint taula amb el grup del Sebas, a voltes amb alguna de les sis noies en qiiestio.
El Borja, per exemple, comentava “es el unico normal de los catalanes”, la Julia O. “és
molt bon tio, ens portem molt bé amb ell”. Reuneix també la combinacié d’aquells
capitals millor valorada: sap estudiar (de fet és dels qui treu millors notes) i sap divertir-
se (a classe no es comporta com un “empolion”, fora del centre surt amb els amics, fa
esport i té éxit amb les noies).

Parlavem de la bona relacié existent entre el Marti i el Sebas. Efectivament tant el Sebas
com els nois (exceptuant ¢l Marti) amb qui més es fa dins la classe se situen llunyans al
que “representen” “les Jilies” en el context dels mapes relacionals i culturals de
referéncia. Hem citat les critiques del Sebas a la immaduresa, el catalanisme i el
ferninisme atribuit a aquestes noies. I hem també recordat les paraules de 1’Ona referint-
se a les marcacions simbdliques atribuides als amics del Sebas (“van, aixi, de xulos i els
hi agrada anar, aixi, de guais, parlant castella i van aixi pelats”). Coincideix també
que ¢l Borja, el Juli i el Sergio sén els alumnes amb pitjors notes de la classe, aquells
qui més interrompen les explicacions dels professors i aquells qui menys “refinen” la
seva preocupacié pel seu vestuan. Recordant les explicacions apuntades en el punt
5.1.1.3. “Els territoris del gust”, entendrem que aquest nois es etiquetin com a “pijes”
les noies que es comporten i vesteixen com “les Julies”. Alguns d’ells mantenen menys
distancies amb algunes de les priactiques considerades per la majoria dels seus
companys com a transgressores. El Borja, per exemple, comenta:

Es que si a esta edad pruebas un cigarro es normal. No meterse coca, pero un
cigarro es normal. Ellos, por ejemplo, seguro que tienen alguno que esta, ‘no
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tio que em moriré, que es malissim, sélo una calada’. Y yo no fumo siempre
Ppero a veces un cigarro o algo.

Tornarem més endavant sobre la transcendéncia d’aquest seguit de tensions entre els
uns i els altres. Si convé situar la figura del Sebas com a nodul forga central dins la
xarxa-classe (veure Taula 7); a més es desmarca en bona mesura dels posicionaments
escolars dels seus amics, disposa d’un bon expedient' académic (malgrat a classe sigui
dels qui més “la lia”) i t€ clar que vol accedir a la universitat: “es el listo del grupo”,
afirmava el Borja.

En canvi des del punt de vista del Sebas (també dels seus amics), les noies mes
“normals” son 1’Helena C., la Miriam i la Chiara. S6n les qui des de 1’dptica de la
majoria de les noies de la classe representen posicionaments més transgressors tant en el
terreny estétic (“les que van provocatives, molt arrepades i marcant molt”, segons
I’Anna; o d’acord amb el que comentava la Mireia, “les presumidetes, bueno que els hi
agrada ensenyar el melic i tot aixo”), com en el de les practiques. En relacié a aquest
segon terreny, la Paula valorava el sentit del canvi de poéicionament de la Miriam:

Abans tampoc €s que fos moit d’estudis i aixd, tampoc la coneixia molt, perd
estava una mica més centrada. Ha conegut a molta gent que passa d’estudiar,
més gran. Gent una mica problematica. Jo crec que ha canviat a pitjor. ...} |
fuma i tot aixo. '

D’aquestes tres noies destaca, no obstant, la proximitat al conjunt de noduls de la xarxa
de la Helena C. (amb un 50% de nclosenness), fruit de la seva relacié d’amistat amb la
Paula, aixi com les funcions d’intermediacié de la Miriam (amb una nbetweenness del
16,1%, la més elevada després de la del Marti), deguda al seu lligam amb el Sebas,
I’Helena F. i el Marti,

Tendéncies “periféeriques”

M’acabo de referir als que acostumen a compartir pupitre amb el Sebas, aquests sén el
Borja, i la diada Juli-Sergio. Des del punt de vista estrictement relacional convindria fer
notar que els tres noduls que els representen ocupen posicions forga perifériques dins
’estructura general de la xarxa-classe. Les seves mesures de centralitat, en particular les
propies del Borja (amb un 35,2% de nclosenness, i sense practicament capacitat
d’intermediaci6 i influéncia) aixi ho indiquen. En general tots tres es relacionen poc o
gens amb la resta de companys de classe: els vincles det Borja es limiten al seu lligam
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amb el Sebas, mentre que en el cas del Juli i el Sergio, si bé estableixen contactes
relativament freqiients amb el Sebas, circumscriuen la seva sociabilitat dins 1’aula a la
mutua relacié d’amistat que mantenen. En hores de pati el Sebas i el Bona
comparteixen companyies d’altres grup-classe; el Juli i el Sergio s’ajunten amb d’altres
nois del mateix curs per, generalment, jugar a futbol (veure Figura 21).

Cas també extrem, si bé molt diferent és el de la Mérﬁca. Els seus companys de classe

no dubten a considerar-la 1"’empollona” de la classe, per quant (a diferéncia del cas
d’alguns nois i noies participants del cercle de relacions del grup de “les Jalies™),
combina la seva manifesta preocupaci6 pels estudis (reflectida en la consecucié d’un
expedient brillant) amb una situaci6 relacional forga “precaria” dins el context de la
xarxa-classe. Dins I’aula pregunta constantment ¢l professor o professora i demana
gairebé sempre el torn de paraula per respondre les seves preguntes. Quan el
funcionament de la classe ho permet, s’aixeca i xerra amb ’'Helena F. La resta dels seus
companys de classe consideren que és una de les noies més timides i amb menys amics
tant de la classe com de fora d’ella. En hores de pati s’asseu al vestibul amb 1’Helena F.
i altres noies d’altres grups-classe de segon.

Perd més que la Monica, qui més és nominada en ser preguntats els alumnes sobre la
noia més timida i amb menys amics és I’Eli. En situacié d’entrevista ella mateixa
explica les seves dificultats per consolidar amistats 0 companyies duradores. Molts 1
diversos han estat els problemes que ’han impedit de participar de manera estable en
algun dels agrupaments formats a classe o fora d’ella. La recordem com aquella noia
amb una gran afeccié a jugar a futbol en hores de pati (veure punt 5.1.1.1. “Les
practiques informals™), la qual cosa I'havia impedit de “veure com son les amistats
Juntes...”. Pero ara “volia saber com era. Perqué és el que fa la gent d'aquesta edat. (...)
prefereixen tenir una estona per les seves converses i tenir confianga entre elles
mateixes”. Perd moltes han estat les experiéncies de rebuig viscudes, algunes d’elles a
causa del seu suposat “mal caracter”, d’altres explicades en funcio del seu “desencaix
estétic”. Per exemple, la Miriam, recordant la seva propia experiéncia, explicava: “Jo
per exemple abans vestia diferent, vestia com la Elisabeth i a mi ningii em va acceptar”.
Des del punt de vista de ’Anna: “I'Eli té una manera de vestir diferent, i la gent se'n
riu d’'ella. Sempre insistim molt de qué hem de respectar a les persones i que si son
diferents o vesteixen diferent els hem d'acceptar, i al dia segiient ja s'estan rient de la
roba que ha portat”. Un d’aquests problemes ¢l va tenir arran d’un intent deliberat per
la seva part d’acostar-se al grup de les Jlies:

Ara, no s¢, com ja tenen confianca entre elles. Ja no em diuen... Perqué
tenen el seu grup i em diuen, ‘ves-te’n d’aqui que estem parlant’, i aixo. (...)
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Clar, perqué en aquest grupet em deien que tenien que parlar entre elles i,
clar, jo m’han anava. A mi em diuen que marxi i marxo, que hi farem,

L’Eli ha comengava recentment a comunicar-se amb certa freqiiéncia amb la Kelly, noia
d’origen equatoria, procedent de Guayaquil i present a ’institut des de I’inici de primer
d’ESO. Totes dues presenten els index més baixos de centralitat dins la xarxa-classe. A
I’hora d’educacié fisica, per exemple, formen sempre f)arella d’exercicis. Fora de classe,
en hores de pati, la Kelly s’ajunta amb altres noies equatorianes, mentre I’Eli acostuma
a voltar sola entre les pistes i el vestibul del centre (veure Figura 21). Parlarem del cas
de la Kelly i del sentit del seu vincle amb I’Eli posteriorment.

[ també ens referirem a les relacions diddiques entre €l Denis i el Paiil, tots dos nois
equatorians, arribats a Catalunya per cursar els darrers cursos de primaria. Si bé a classe
mantenen certa proximitat amb el Sergio i el Juli, tots dos es relacionen al pati amb nois
d’origen equatoria d’altres classes i cursos, formant un grup tant nombrés com
protagonista de determinades marcacions simboliques.

6.2. En sintesi: “els amics s6n importants”

L’esfor¢ central d’aquest capitol ha estat el de descriure I’estructura de les xarxes
socials consolidades en el moment de realitzacié del treball de camp a les aules i zones
d’esbarjo que han centrat les unitats d’observacié d’aquesta tesi. Al mateix temps, he
anat indicant els jocs d’aquelles homologies principalment compartides entre cadascuna
d’aquestes formacions relacionals i determinades marques de posicionament d’ordre
més especificament cultural (transgressié vs. no transgressié, maduresa vs.
immaduresa). En tot cas, s’ha tractat d’un exercici eminentment descriptiu, d’una
instantania al moment present dels contextos relacionals que serveixen la referéncia
actual per als processos de posicionament geografic del conjunt del nois i noies que en
formen part. En el proper capitol s’analitza amb més profunditat els sentits i les
trajectories d’aquests posicionaments per al cas dels joves d’origen immigrat
entrevistats. D’ara endavant, doncs, 1’abordatge epistemologic torna a prioritzar els
criteri hemenéutic i interpretatiu.

Voldria concloure el present capitol reprenent el fil del debat sobre els possibles efectes
dels posicionaments relacionals dels joves adolescents (ubicacié especifica en les xarxes
referents d’amistat, companyia i contacte) respecte de la formacié i transformacié dels
seus posicionaments culturals (gustos, discursos, habits i practiques). Efectivament
molts dels joves entrevistats (tant autoctons com immigrats) reconeixen la importancia
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d’aquests efectes. Si bé en cap cas es nega el manteniment d’una mena d’espai de
personalitat propi, un “fur intern” no subjecte a pressions o influéncies de I’”exterior”,
en el decurs de les entrevistes si solen aparéixer referéncies constants al fet que els
cercles d’amistat condicionen en part alld que a un li agrada o desagrada, allo que es fa
o es deixa de fer, alld que s’opina sobre certes qiiestions, Certament es tracta d’una linia
d’influéncies sobretot reconeguda quan no es parla d’un mateix. Em referia abans als
significats atorgats als dictimens estétics de la moda: alhora que cap jove adolescent
reconeix sentir-se pres d’estils estétics prefixats per la moda, gairebé tots opinen que “la
resta” si els segueix. El mateix succeeix quan, genéricament, es parla sobre el poder
d’influéncia dels amics. Aquells que sobretot s’hi deixen infuir sén “els altres”. Un
exemple: I’Anita (4.A.} explicava com va perdre una gran amiga justament perque va
deixar-se influir per un cercle d’amistats que “le cambiaron la personalidad”. Aixi ho
relatava:

A ver, que ella era antes, bueno, éramos un grupo de muchas amigas, y
éramos todas asi, normales, en aquella época tirando mas para hippies. Y
luego, en segundo de ESQ, llegd una chica que era asi, que va mas en plan,
como las peladas de aqui, con la Alfa, ‘viva Espafia’, y asi, en plan facha. Y
COMO era nueva y no conocia a mucha gente, pues agarré a esta chica por
banda. La cogié y poco a poco le iba comiendo la olla, diciendo que las
cosas son de esta manera. Le fue cambiando 1a mentalidad, la forma de
pensar, luego, cuando iba con ella le decia, ‘ahora te vas a comprar esto y lo

otro’, y nada, le empezd a comprar cosas distintas, pero totalmente distintas
a las de como ella era.

En canvi I’Anita sostenia haver quedat al marge dels mateixos envits d’aquest cercle:
“una persona te puede influir, pero siempre y cuando no tenga una personalidad muy
marcada. Porque yo también empecé a ir un poco con éstas, y yo segui siendo como

era. A mi nadie me cambio la forma de pensar”.

Sén pocs els casos en qué es reconeix ser un mateix objecte d’influéncies profundes per
part d’aquelles persones amb qui es va. Confessions com les de I’Anna (4.A.) sén
certament forga excepcionals: “(...) jo és que soc molt influenciable i qualsevol cosa ja
em canvia de manera de ser, no sé. Es que no me n'adonava, i com que ho feia la meva
amiga, i com era molt amiga meva, doncs ho veia normal”.

En definitiva, els amics s6n importants. I tenir amics és important. Obviament aquest és
tamb¢ un raonament que planeja sobre les vides quotidianes i els discursos dels nois i
noies d’origen immigrat. Ho veurem de seguida.
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7. CONCLUSIONS: GEOGRAFIES ADOLESCENTS A L'ESCOLA.
POSICIONAMENTS DELS JOVES D’ORIGEN IMMIGRAT.
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Els dos capltols anteriors han serv1t per mterpretar els mapes geograﬁcs que servelxen
de context referencial per als posicionaments culturals 1 relacionals del conjunt de Jdves
adolescents entrevistats. El capltol 5 s ha centrat en la 1dent1ﬁcac1o de Ies coordenades i
homologies que estructuren éls mapes culturals a partlr "de Tes quals els’ JOVCS
adolescents orienten la significacié, de les seves presencies als territoris escolars, de
I oci i familiars. El capitol 6 desenvolupat un exercici de base descriptiva. Ha servit per
dlbulxar els perﬁls dels mapes relacionals consolldats en el moment de realitzaci6 del
treball de camp a les aules i zones d’esbarjo que han centrat les unitats d’ observacm
d’aquesta tesi. 1 ha avangat en I’analisi de les raons que justifi iquen. la consolldamé
d’aquestes xarxes (propingiiitat, homofilia, popularnitat...), indicant les correspondenc1es
sortmts eriltre formamons relac1onals (més o ‘menys. homogémes quant a ’origen) 1
posmlonaments cu]turals,, prenent d’*aquests -darrers algunes. de les seves principals
marques de mgmﬁcacw homologlca (transgressm vs o transgress:é maduresa vs.
immaduresa). A L

.
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Es ara‘el moment de baixar-al terreny de les experiéhcies de posicionament viscudes
entorn d’aquestes geograﬁes i de fer-ho copsant el senm dlalechc de les relacions entre
les trajectdries d’acumulacié d’expenencnes enl’ ordre cultural i els itineraris d’ubicacid
en els mapes relacionals. Tot plegat sense descuidar Patencio al procés invers: la
incidéncia de les experiéncies de posicionament en la (re)construccié de les matelxes
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Aquest €s.1’analisi que plantegem realitzar, per, al cas dels joves d’origen immigrat
entrevistats. En 'apartat 7.1.1. recollirem alguns dels moments clau en les trajectories
de posicionament relacional d’aquests joves, mentre que'en €l punt 7.1.2. ens centrarem
en la interpretacié dels sentits d’aquells seus posicionaments culturals més significatius.
L’apartat 7.1.3. rastreja la- mesura en qué en la dilucidacié de tots dos processos entren
en joc ¢ls efectes de les atribucions, dels judicis i prejudicis construits entorn la “qiiesti¢
étnica” i la immigracid. A tall conclusiu, I'epigraf 7.2. recull les logiques rcsultants

dels posxclonaments sortints, i mterpreta les seves dindmiques de ruptura.
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Com es mouen els adolescents d’origen immigrat entrevistats en el si de les geografies
culturals i relacionals que confonnen els seus camps SlIl'lbOllCS ide somablhtat en
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7. 1 1 _Experléncles de poélclonament relacnonal )
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Comencem Tesponent a la questié relacional En’ aquest pla velirem com ‘d’entrada; cal’
preguntar—se sobre el camp ‘dels poss:bles Felacionals que es presentzi més dlspomble
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7.1. 1 1 Grups tancats, grups oberts* S
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: Al pnnc1p1o cstaba un poco dcsoncntado porque como entre un poco tarde
'y .. ya .algunos ya se orientaban-y conocian a muchos:profesores. Yo 'no, yo,
cuando. llcgue no sabia, dénde estaban lag clases, no sabia... Y eso también
me fie un problema de afencién, porque yo iba siguiendo a los demés, en la
clase no me involucraba porque no conocia a los compafieros,; me-daba
vergitenza, no sabia qué decir. Entonces, ¢l primer mes, me estaba
-« - integrando mientras_que los demas ya sabian..Porque claro, las primeras

clases te ensefian como van, las cgsas,y €so y yo empece ya en las clases

) 'normales Entonces tardé un mes en mtcgrarme s’y y empezar a hacer,

coddbeL Lot L e ADDLY RSP R NI RN N EETRA MY
T Y 1 s IR A ES P B YV T (PR AL
. e L SNt a2 SRt 20! i g Lhe ey

Aquestes paraules no les pronuncia cap alumne d’origen estranger. Son extretes, de
I’entrevista mantinguda amb el Sebas, estudiant autocton de 2on ’ESO a I IES A.
Concretament ens parlava aqui dels sentiments i experiéncies de desorientacié viscudes
els primers moments d’entrar a I’institut a mitjans'del curs anterior,'quan la resta de nois’
i noies ja es coneixien entre ells i havien ja tingut temps de fer-se amb-les'dindmiques
formals i informals propies de.la 'vida. quotidiana':al' centre.- Confusi6; vergonya,
aillament...,-tot plegat vivéncies que acompanyen 1’entrada~de tot nou alumneé,'vingui
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Es clar que per a aquells que amben de més lluny, les distancies a salvar s’accentuen. El
desconeixement del territori, del funcionament mstltuclonal dcl sistema educatlu, en
ocasions de les llengiies autdctones, la manca de referents personals de suport,... tot
plegat col-loca els alumnes nouvinguts d’origen estranger, particularment els alumnes
d’incorporaci6 tardana, en una posicié de partida no gens facil. A les entrevistes
realitzades tots ells ens expliquen la manera com van viure aquests primers moments
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carregats de tota mena d’incerteses i dificultats. Alguns ho fan recordant la seva entrada
a les classes de primaria, d’altres fent memoria de la seva arribada en diferents moments
dels cicles de secundaria. Quan és aquest darrer el cas, aleshores acostumen a afegir-se
sentiments profunds d’enyoranga d’alld que s’ha deixat enrera: la familia, els amics, els
espais coneguts...

Obviament no és el mateix iniciar I’escolaritzacié a tercer o quart de primaria que fer-ho
al segon cicle de I’ESO. Ni les dificultats s6n les mateixes, ni ho és la intensitat amb
que son viscudes; tampoc el sentit de les seves implicacions. Ho anirem veient. Em vull
ocupar aqui de la importancia d’una d’aquestes dificultats, també variable segons el
moment d’arribada i les circumstancies particulars de cada alumne: I’entrada en uns
mapes de relacions, ens uns tramats de companyia i amistat que han anat cristal-litzant
préviament a I’arribada d’aquests nois i noies. Es cert que, en moltes ocasions, inclus els
nois i noies d’incorporaci6 tardana ja coneixien alguns dels seus companys d’institut
abans d’entrar-hi (veins de barri, companys d’activitats extraescolars, parents...).
Alhora, és clar que aquesta circumstancia no resol per si sola els reptes que els planteja
els seus processos de posicionament relacional més general. Molt sovint aquests
coneguts representen noduls relacionals “poc aprofitables”; poden anar a d’altres classes
o cursos. I en qualsevol els processos de posicionament relacional es van resolent en
funcié dels moviments i els significats del conjunt de les xarxes socials en joc.

Esdevé trascendental, per tant, conéixer 1’estat d’obertura o tancament d’aquestes
xarxes. Abans d’entrar en la camacteritzacié cultural especifica d’aquestes xarxes (quins
valors actitudinals i d’estil articulen), convé preguntar-se sobre les possibilitats (o
impossibilitats) de contacte i relacié amb joves diversos, en base a I’estructura propia
dels agrupaments existents. El treball de camp realitzat m’ha permés il-lustrar en el
capitol anterior com hi ha grups més tancats que d’altres (cliques més densos que
d’altres, més aillats que d’altres), aixi com individus amb criteris de sociabilitat més
flexibles que d’altres. Es clar que aixé condiciona els “camps dels possibles

93

relacionals™ " que es presenten davant els nois i noies nouvinguts.

Sense anar més lluny molts dels alumnes entrevistats —tant autoctons com d’origen
immigrat— interpreten el funcionament “normal” de les seves vides socials 1 les de la
resta de joves (dins i fora de |'institut) sobre la base dels respectius grups de referéncia.
L’Ona (2.A.) ho expressa convenguda:

% Faig aqui traduccié de ’expressié conceptual bourdieuana “univers dels possibles estilisitics™ (veure La
Distincicn, Criterios y bases sociales del gusto, Madrid, Taurus, 1988).
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Ona: Cadascu té el seu grupet d’amic, i si no tothom, la majoria. és una cosa normal i ho
fa tothom, tu tens el teus amics, i pots parlar amb qualsevol altra persona perfectament, i a
vegades al pati anem amb altre gent, peré no és el mateix, no hi ha tanta confianga.
Perqué tothom correspon al seu grup d’amics.

Entrevistador: No has provat d’estar amb un altre grup, ni res?

O: Bueno, els dos o tres primers dies anava amb tothom i em presentaven a tothom. La
gent m’havia de conéixer a mi i jo amb ells, pero aleshores, com el primer dia ja no vam
dinar aqui i al migdia ja me’n vaig anar amb aquelles a fer una volta... Ali6 ja va ser com
clavar una xinxeta al suro. [ ja vaig dir que amb aquelles em quedava.

Molt fregiientment els nois i noies d’origen estranger entrevistats fan referéncia a com
aquest factor ha condicionat les seves experiéncies de posicionament relacional. En
ocasions s’hi fa esment a posteriori, per tal de justificar el perqué dels seus itineraris
particulars de posicionament: “(...} estdbamos en clase y ellas empezaban a hablar y
hacerme conversa, por eso digo que son mds cercanas a mi, hacen conversa’y bromas y
las otras no. Las otras nada mas iban con ellas y ya estd”, ens explicava la Kelly (2.A.).
Altres vegades es fa com a part de la descripci6 dels grups que en l'actualitat
visualitzen. El Jonathan (2.B.) s’hi referia en aquest sentit: “(...) todos con su grupito
estdn ahi, unos por acd, otros por alla, y muchos son diferentes de lo que hacen, y pues
tu no sabes qué hacer”.

En tots dos casos acostumen a barrejar-se atribucions psicologiques (personalitats més o
menys obertes dels seus integrants) i adscripcions culturals juvenils (molt sovint d’ordre
estilistic). Un exemple a mig cami entre ’un i ’altre criteris ens el proporciona les
valoracions de la Sole (4.A.) a proposit dels posicionaments culturals i conductuals que
bona part de la resta de I’alumnat també¢ atribueixen als agrupaments coneguts de nois i
noies catalanoparlants fills i filles de families amb elevats capitals econdmics, culturals i
socials (veure punt 6.1.3.2.). La Sole interpreta aquest tancament a la llum de les seves
vivéncies a la seva anterior escola. aixi com en comparacié a d’altres grups i individus
de la seva classe actual.

Yo veo que aca son un poco mas cerrados, alla son mucho més abiertos, pero
bueno. Pero alguna gente, y es hasta que entras porque, por ejemplo, la Alba,
yo llegue era pero siper hiper cerrada. Era ella, su catalin, sus amigos y ya
estd, y tampoco se queria abrir ni nada, pero bueno, luego, con el tiempo, yo
me [levo bien con la Alba. Y lo que tenemos nosotros, por ejemplo, es que
siempre saludamos, aunque no sea nadie, ‘hola, ciao’, y en cambio ellos, si
no te conocen, no te saludan. Si ti entras y no eres amigo ni nada, no te
dicen nada y eso cuando llegamos si que deciamos, ‘uy, uy’. Por gjemplo, la
Bérbara y todas esas son como mucho mas abiertas y més ellas y mas de
alborotadas. En cambio la Alba, la Laia son mas cerradas, mas...
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En canvi, la Carola, companya de classe de la Sole, ens parla de com li va sorprendre
descobrir al nou institut que el tancament relacional s’articulava clarament per visions
d’estil. Les seves anotacions son enormement interessants per quant representen molts
dels arguments fins ara desenvolupats, i ho fan contrastant les homologies entre
topografies culturals i relacionals al pais d’origen amb el valor d’aquestes mateixes

vinculacions al seu actual entorn.

Aqui cada grupo tiene sus gustos. Sabes que, 0 sea, cdmo se visten y eso, yo
creo que aca estd todo separado por sectores. Los que se visten asi van todos
juntos, los que asi en otro. Yo tenia amigos que podian ser hippies, otros
punkies, otros metaleros, no sé. Que se vestian totalmente diferente a mi,
pero los conocia y éramos amigos. Teniamos diferencias, pero no los que se
visten asi andan juntos y eso. Entonces que yo lo veo todo como, asi, muy
estructurado. Yo te lo puedo explicar cémo lo vivi yo, porque hay diferentes
tipos de persona y seguro que hay personas alld que igual eran, como aca,
fashion, y otras no. Lo que no habia es esta de las motociclistas que aqui
dicen peladas, peladas si que no habia. Otros tipos si, metaleros y de los
demas también. Pero aca es como demasiado estructurado. Alld es un poco
mas libre, td puedes hacer.

Aixi la Carola comparteix molts dels comentaris dels seus companys de classe, entre
ells, els de I’Anita: “a la gente se le hace de categoria por la forma de vestir. Y por la
forma en que vistes te aplican, pues esta persona es asi, le gusta esto o esto otro. Y esta
otra, pues de otra manera. Y cada uno va con los suyos y no se mezclan”. Que aquestes
fronteres siguin més o menys permeables ja és una altra historia. Entre d’altres coses,
dependra de la intensitat i1 la reflexivitat amb que els adolescents visquin les
coordenades i homologies que identifiquen els seus posicionaments culturals. El cas és
que la cristallitzacié d’aquestes topografies dibuixa uns mapes relacionals, més o
menys tancats, que apareixen “donats d’entrada™ als joves nouvinguts que hi entren a
formar part.

M’estic referint als perfils d’obertura i tancament d’aquests mapes, quan alhora convé
tenir present les actituds, estratégies i adscripcions propies dels mateixos adolescents
que els experiencien amb menys bagatge que la majoria. I és clar que també els joves
d’origen immigrat afronten aquesta incorporacié amb disposicions individuals i grupals
diverses quant al seu grau d’obertura. En |’explicaci6 d’aquestes disposicions hi
intervenen variables multiples, des de variables personals com les habilitats socials
individuals, la seguretat en un mateix o les propies estratégies relacionals, fins a factors
socials més generals com determinades implicacions relatives al génere o a incidéncies
culturals; tot plegat creuat pels efectes del major o menor coneixement de les Hengiies
autoctones o dels codis i significats de les cultures adolescents “autoctones”. Quan
apareixen aquestes qiiestions en les situacions d’entrevista, tant els estudiants autdctons
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com els d’origen immigrat solen elaborar opinions entorn la fimidesa d’alguns dels nois
(sobretot d’algunes noies) nouvinguts.

Aleshores pot llegir-se el pes d’algunes atribucions culturals. Sén majoritariament
definides com a timides i tancades les noies d’origen magribi, particularment aquelles
acabades d’arribar. Vegem com ho interpreten alguns dels nois i noies entrevistats.

Potser el punt de vista més “radical” (per culturalista) ’explicita la Yassamina (4.B),
noia marroquina arribada de Casablanca en el moment d’inicar 3er d’ESO. Parlant sobre
els sentits de dur o no mocador (tema sobre el que tornarem més endavant), comentava:
“No, ara no el porto, pero després si. Quan passi el temps, bueno no falta molt, perqué
la religio diu que s'ha de fer mocador i ser timida, les noies. Els musulmans som molt
diferents que els cristians”. Sense recorrer a arguments tan explicits, la Mayra, noia
equatoriana estudiant de 2on d’ESO a I'IES B, parla de la timidesa de les noies
marroquines de !’institut oposant-la a la seva actitud personal més oberta:

Yo creo que se apartan porque son como cerradas. No sé si quizas por su
religién. Son, pues, como timidas, no sé. No hablan con nadie.Yo creo que
es eso, porque si les dicen algo se apartan. En mi caso no era asi, si me
decian algo les respondo. Creo que es la manera de no defenderse y que les
toman por tontas.

No es tracta, perd, d’una atribucié generalitzable. [ els mateixos nois i noies entrevistats
aixi acostumen a entendre-ho. Moltes d’aquestes noies son timides perqué no patlen ni
catala ni castelld, aixo limita temporaiment la seva sociabilitat. En altres paraules, ni sén
timides entre elles, ni ho seran sempre amb la resta. La Yolanda i la Jenny parlen aixi de
les diferéncies entre la Najlae i la Hasnae, companyes seves de classe i expliquen el cas
de I’Amina, actualment estudiant de 3er.

Jenny: La Najlae esta super integrada, porque es super abierta y habla con todo el mundo.
Yolanda: Es la delegada de la clase.

Entrevistador: ;Y la Hasnae?

J: No la conozco.

Y: Pero también se le ve buena chica.

J: Es timidilla,

Y: Si, pero igual después le pasa lo que a 1a Amina. En primero era una mosquita muerta
y en segundo también, pero ya al final de segundo ya era mas provocativa, que le meten
bronca y todo los profesores.

E: ;Y ahora?

J: Ahora ya va més de chulilla, porque no sé si se quiere parecer a las de cuarto o qué.
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El cas certament més paradigmatic dels limits d’aquesta associacié el representa la
Najlae, arribada als 11 anys procedent de Tanger. Alumne modélica, disciplinada,
responsable, amb elevades expectatives académiques, va apostar des del primer moment
i de manera explicita per “obrir” els seus cercles de sociabilitat incorporant-se a xarxes
marcadament heterogénies quant a I’origen. Tots els seus professors i companys de
classe la defineixen com una noia “oberta i simpatica”, en més d’una ocasié situada com
a “exemple d’integracid”.

Si bé el cas de la Najlae pot considerar-se un cas excepcional (excepcional també entre
el conjunt de nois i noies autdcton), el treball de camp ha permes visualitzar-ne d’altres
igualient exemplificadors dels limits de I’associacié directa “noies marroquines — noies
tancades”. Al final d’aquest capitol continuarem parlant-ne.

1 tampoc es tracta d’una caracteristica exclussivament atribuible (amb més o menys
encert) al col-lectiu de noies musulmanes. La Kelly (2.A.), per exemple, utilitza uns
raonaments igualment culturalistes, en aquest cas per donar compte de la timidesa
“propia” dels nois 1 noies d’origen equatorid. A banda de les relatives distancies
idiomatiques, aquest és, segons ella, un dels factors que explica 1’escissié relacional
entre alumnes autdctons i alumnes equatorians: “(...) tienen otras costumbres, no sé. Los
ecuatorianos somos mas serios, mas tranquilos. Mas timidos o yo qué sé. En cambio los

espafioles son mds abiertos”.

Per cert que, si bé la Kelly és considerada per la resta dels seus companys com la
persona més timida de classe, molts d’ells estan d’acord amb les paraules de la Paula
quan diu: “(...) perqué a la classe és molt timida, pero després quan esta amb les seves

amigues no és gens timida ni res”.

Finalment, a I’hora d’anomenar els nois i noies entrevistats les persones més timides de
classe, apareixen també freqiientment nominades noies autoctones. Finalment tot plegat
corrobora ’existéncia de multiplicitat de raons en joc, essent tal vegada un dels factors
sortints els efectes de la socialitzacié en determinats rols de génere. Malgrat no deixin
de citar-se casos de nois extremadament timids, els resultats (molt parcials) del treball
de camp realitzat semblen en aquest punt estar d’acord amb les tesis d’altres autors 1
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autores: en tot cas associar la “timidesa” al manteniment de formes de sociabilitat

adolescent menys visibles’.

En tot cas es fa dificil parlar del grau d’obertura o tancament de les disposicions dels
nois i noies d’origen estranger sense parar atencié, d’una banda, a les propies
experiéncies viscudes de rebuig o acolliment, i d’altra banda, a la configuracié
especifica dels mapes culturals adolescents en joc. En el primer cas, pot acabar
barrejant-se el manteniment d’actituds timides o tancades amb reacctons de replegament
davant d’un clima relacional hostil; en el segon cas, es pot confondre la invisibilitat
associable a la timidesa, amb la invisibilitat relativa a certs posicionaments de no
transgressio. En el segiients punts m’ocupo de la primera d’aquestes discussions, en el
punt 7.2. reflexionaré entorn els creuaments de les homologies “maduresa -

LI 1Y

immaduresa’”, “transgressio - no transgressio”.

7.1.1.2. Experiencies de discriminacié

Les experiéncies de discriminacié viscudes per bona part dels nois i noies d’origen
estranger en les seves interaccions amb la resta de 1’alumnat representen un factor
incident en els seus itineraris de posicionament relacional. Es aquest el sentit en qué
m’hi referiré en aquest punt, veient-ho des del punt de vista d’aquest alumnat nouvingut
d’origen immigrat. Es a dir, no em centro encara en els significats de la relacié existent
entre accions discriminadores i marcacions mitues de fronteres més generals en el

context de les geografies adolescents de referéncia. Aixo serd en 1’apartat 7.3.

Es clar que I’experiéncia de sentir-se o saber-se discriminat orienta la construcci6 de
llagos relacionals, alhora que atura I’establiment de segons quins altres intercanvis. Els
camps dels possibles relacionals no tan sols sén condicionats pel grau d’obertura o
tancament de les xarxes socials, siné també en base a les actituds d’acceptacid o rebuig
dels seus representants cap a i’alumnat nouvingut. Efectivament, el treball de camp
realitzat permet il-lustrar com les trajectories relacionals dels nois i noies d’origen

immigrat, ja des dels seus primers moments, s’expliquen moltes d’elles pels efectes
d’aquestes actituds.

** D’aixd ens parlen autores com Griffin (1982), Garber i McRobbie (1983), Wulff (1988), McNamee
(1988), Ganetz (1995) o Thornton (1996) (veure capito! 2, apartat 2.2.2.).
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Es evident que els processos de construccié de distincies relacionals tenen molt a veure
amb les experiéncies de discriminacié viscudes. Interessa en tot cas estar atent a la
complexitat de formes i continguts d’aquestes experiéncies. Com déiem, bona part dels
alumnes nouvinguts entrevistats recorden les dificultats 1 angoixes d’uns primers dies
d’institut marcats per situacions i experiéncies de rebuig sentides en motiu del seu
origen. Els relats d’aquests sentiments permeten dibuixar alguns dels sigmficats i
implicacions d’aquestes vivéncies.

En ocasions es tracta de sentiments 1 percepcions construides entorn de signes poc
explicits, més latents que manifestos. Aquest fet, perd, no impedeix alguns nois i noies
nouvinguts llegir aquests signes en clau d’actes discriminatoris més o menys subtils cap
a la seva persona i col-lectiu d’origen. En el segiient fragment d’entrevista la Yousra
(4.B.) identifica el sentit d’alguns d’aquests episodis al temps que certifica les
implicacions d’aquelles primeres experiéncies de discriminacié sobre la direccié futura
dels seus posicionaments relacionals:

Yousra: No, de marroquinas sdlo estibamos yo y la Bouchra. Y en la otra clase ya
estaban las otras, pero todavia no nos conociamos. E ibamos con el grupo de espafiolas,
pero te miraban con cara rara y siempre se cambiaban de sitio, y si no ibamos, se
quedaban en el mismo sitio. No van contigo porque no les gusta de dénde eres.

Entrevistador: ;Y tu como te sentias cuando veias eso?

Y: Mal, claro. Por gjemplo, voy y les digo si puedo ponerme con ellas y me dicen un,
‘bueno’, con esa cara de que no quicren que vaya con ellas. Asi, y a mi no me molesta.
Bueno, un poco si, claro. Cada persona es como €s y piensa como piensa. Si pensaran
diferente, hablarian conmigo.

E: Cuando dices que si no pensaran asi hablarian contigo...

Y: Por ejemplo, en el colegio te decian ‘ven conmigo y hacemos esto’..., pero cuando
llegué aqui, son mas racistas. Bueno, no me gusta decir racistas.

E: /Y eso ahora os afecta, cuando estdis en el patio a la hora de relacionaros con unos u
otros?

Y: A mi no me afecta. Bueno, si no hubiera mas marroquinas aqui, a lo mejor me
afectaba porque no tendria con quién ir y me sentiria mas sola. Pero ya tengo con quién
estar y quién me pueda ayudar a parte de ellos.

En un sentit molt-similar s’expressa la Ibtissam, estudiant de 4rt I’ESO al mateix
institut que la Yousra. En aquest es destaca el sobresfor¢ que finalment acaba
corresponent realitzar a ’alumnat nouvingut per tal de véncer les barreres poc visibles
que el separa de les relacions amb I’alumnat autdcton.

Si, pero igual estaba siempre sola porque aqui, no lo digo por..., te tratan un
poco mal. Te ven que eres una inmigrante y ya dicen que ‘con esa no me
ajunto’. Si i no te espabilas y vas con ellos, no vendrén ellos a decirte que
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vayas con ellos. Siempre tienes que hacerlo t, te tienes que espabilar, y si
no te esfuerzas te ven mal. (...} Al principio nos trataban un poco mal..., no
es que nos trataran mal, es que como que no existe esta raza. Ellos estan ahi
y til como que no estas.

Es important, doncs, la manera com individualment s’afronti aquesta “lluita per la
sociabilitat”, una lluita que sovint demana insisténcia, extraversid i valentia per no
deixar-se trepitjar, per ser reconegut, si més no. Recordant la seva entrada a !’institut, la
Bouchra (4.B.) fa esment d’unes dinamiques que representen algunes de les
experiéncies viscudes pels joves d’origen immigrat en les seves relacions interculturals:

Lo tnico, que los primeros dias las personas te miraban como si fueras un
bicho raro o algo. (...) Porque éramos yo y la Yousra las tinicas marroquinas,
y entonces te miraban asi como, ‘vamos a pasarnos con ellas que son de otra
raza’. Y bueno, se pasaron los primeros dias, nos peledbamos y ya luego,
cuando vieron que conmigo no podian pasarse..., con la Yousra a lo mejor
un poquito si, seguian metiéndose un poquito con la Yousra porque ella no
se defendia, Yo no.

Aquest tipus d’experiéncies 1 situacions caracteritzen les vivéncies relacionals de bona
part dels joves adolescents, nois i noies, d’origen marroqui. Parlarem posteriorment
sobre les possibles raons d’aquesta circumstancia, com també del fet que es tracti d’una
dindmica discriminatoria relativament significada en funcié de la configuracié
especifica de les xarxes socials en interaccié. El cas, perd, €s que en gairebé tots els
discursos dels joves d’origen [latinoamerica entrevistats apareixen relats d’episodis que
expressen aquestes mateixes vivéncies. Per exemple, la Valeria, noia argentina estudiant
de 4rt a I'IES B, recorda haver experimentat situacions de discriminacié ja des dels
primers dies d’institut, dos anys enrera:

Lo ves que te miran como €] “pobre inmigrante”. Mas con 1os marroquines,
pero yo también lo veo que conmigo. Al principio costé mucho porque no
concés a nadie y nadie te viene a hablar, ni te piden nada. No es que te
insulten, pero te discriminan igual, porque se¢ creen como superiores. Vos
estas allf sola y ya. (...) Has de ser muy abierta para relacionarte con los
espaifioles, como la Claudia. A mi me cuesta mucho.

En I’exposicié dels motius de la discriminacié sentida per part de I’alumnat nouvingut
sovint s’hi barregen també qiiestions que excedeixen la simple procedéncia geografica o
I’adscripei6 cultural d’origen. Es per exemple ¢l que succeeix quan alguns d’aquests
joves interpreten sentir-se discriminats també per raons de tipus econdmic. La traduccié
d’aquestes distancies en el llenguatge dels mapes culturals adolescents dibuixa una linia
discriminatoria que separa ¢ls autdctons “pijos” dels joves immigrats “no pijos”.
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La mateixa Valeria utilitzava I’atribucié “agrandados” per descriure aquesta distancia
amb la majoria dels nois i noies autdctons: “(...) son, asi, como pijos, como ‘mira que
me he comprado que lleva esta marca’, son ‘agrandados’ que quieren mostrar que
tienen mucho”. També 1'Omar (4.B.) es referia en aquesta direccié al tipus de
discriminacié que viuen alguns joves d’origen estranger:

Has de ir como ellos, has de ir pijo para ser bienvenido. Por ejemplo, este
pantalén que llevo yo, si lo llevo de color verde o de forma pobre y muy de
esto, v las bambas son de mercadillo, y el jersey que no sea Champion ni
nada, pues ya estin que si parece que uno sea pobre. Eso yo no entiendo de
la gente racista. Que yo hay mucha gente que piensa que soy espaiiol porque
siempre he ido con espafioles y visto de una forma normal. Y yo no soy, yo
reconozco que soy marroqui y estoy muy orgulloso de serlo, no tengo que
esconderme de nadie.

Aixi mateix intepreta la Mayra, noia equatoriana estudiant de 2on d’ESO a I'IES B, les
seves primeres experiéncies discriminacié viscudes en les seves relacions amb les noies
espanyoles de la classe: “Eran como muy pijas, que se creen mucho mejor que las
demds, mds que mi. Mds ricas, mds guapas, mejor ropa... No es que nunca me lo hayan
dicho, pero yo les veia asi. A mi no me han tratado mal, siné que me he sentido mal y

apartada, por eso. El afio pasado mas este, ya no”.

Estic movent-me en els terrenys de 1’experimentacio d’actes de violéncia simbolica,
aquella que situa ’alumnat immigrat com a victima de processos de discriminacié per
raé de la seva adscripcié cultural minoritaria i situacié socioecondmica desafavorida
(veure punt 5.1.1.2. “Les baralles”). Alhora, perd, molts d’aquests alumnes narren
experiencies que més enlla del patiment d’aquestes formes més subtils d’exclusié.
Insults racistes, agressions fisiques, tracte intimidatori..., formen part dels records (més
o menys llunyans) d’algunes situacions que han marcat els itineraris relacionals de bona
part dels joves adolescents d’origen estranger amb qui he tingut ocasio de conversar, En
relacid a aquest punt crec interessant obrir un breu paréntesi teoric.

Troyna i Hatcher (1993) han tractat d’aquests temes pel que fa al cas especific de I'0s
d’expressions racistes en les relacions entre joves o adolescents de grups étnics
diferenciats. Els autors comencen preguntant-se: necessariament 1'as d’expressions
racistes reflecteix actituds i disposicions racistes?, per tot seguit plantejar la
conveniencia de diferenciar-ne els usos “calents” -—expressions amb una funci6
instrumental aplicades en situacions puntuals de conflicte interpersonal i que ni
impliquen predisposicions racistes per part de qui les protagonitza, ni obstaculitza

I’existéncia de relactons d’amistat entre els actors implicats en el conflicte—, dels “usos




307

freds” —estratégies amb una funcié expressiva i d’aplicacié conscient, basades en
predisposicions racistes o xendfobes i sentiments d’hostilitat interétnica—. En relaci6 a
aquest aclariment, 1 partint de les aportacions de Michael Billig”, els autors proposen
una segona distincié conceptual, en aquest cas entre: a) elaboracions ideoldgiques o
macroestructures  semantiques abastament popularitzades, amb penetracions
significatives en la conformaci¢ dels valors, coneixements i experiéncies que
fonamenten les cultures juvenils, aixi com el seu entorn comunitari 1 familiar
(ideologies tematiques), 1 b) repertori de coneixements practics en qué es barregen
construccions discursives populars amb construccions subculturals i personals valides
en el terreny de la interaccidé quotidiana, al temps que constantment reformulades en
funcié de les experiéncies d’aquesta interaccio (ideologies d'interaccio).

De tot plegat, Troyna i Hatcher extreuen una lligd basica. De la preséncia d’expressions
o practiques d’interaccié “racistes” no podem derivar automaticament 1’existéncia de
creences 1 actituds racistes, de la mateixa manera que 1’abséncia d’aquestes expressions
0 practiques instrumentals no significa obligadament que els individus interacci6é
sostinguin decididament disposicions igualitaristes i de respecte interétnic (Troyna i
Hatcher, 1993:120). Els “usos calents”, no estratégics d’insults racistes acostumen a
ubicar-se a produir-se en situacions de conflicte interpersonal en les quals es facil tirar
ma d’un determinat repertori de férmules i expressions popularitzades. '

Tornant a I’apartat empiric del meu treball de tesi, val a dir que la feina de camp
realitzada proporciona nombrosos exemples d’aquestes expressions racistes
estandaritzades: “puto moro”, “moro de mierda”, “puto negro”, “puto inmigrante”,
“vuelve a tu pais”..., etc. I d’acord amb la tesi, per tal de valorar els veritables significats
racistes o no racistes del seu us esdevé necessari no perdre de vista el context especific
immediat en qué s’expressen (una disputa a classe, un partit de futbol, una baralla al
pati, una broma puntual...). Certament molts nois i noies d’origen estranger han rebut
per part dels seus amics autdctons insults d’aquesta mena, i no per aixo han entrat en
perill les seves relacions. Ara bé, si adoptem tal i com estem fent ara el punt de vista
dels i les joves d’origen immigrat, també ¢s cert que les interpretacions que fan
d’aquestes expressions (les pateixin o0 no) no sempre sén coincidents amb les que
elaboren els joves autoctons (les utilitzin o no). Dos exemples:

El Manel (4.B.) explica com a comengaments de curs, en una sessié a classe dedicada a
debatre la qgiiestio de la immigraci6, fent broma, va cridar “que todos los moros pillen la

% Billig, M. Op. Cit.
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patera y pa casita”. Assegura que no es tractava d’un comentari basat en cap conviccid,
sin6 al contrari, d’un acte “para divertirse”. Ell mateix afirma no ser racista i critica
aquells que ho sén. El cas, perd, és que tots els alumnes estrangers de la seva classe
recorden haver viscut amb especial malestar aquella sessid, 1 designen ¢l Manel com un
dels alumnes més racistes del curs. La Fatima aixi ho explicava:

Por ejemplo en psicologia, que era un crédito variable, nos pusimos a hablar
de un tema de extranjeros, y entonces se pusieron, ‘no sé para qué vienen’, y
asi, de esa forma. Después, cuando salimos todos decian que no eran
racistas. Y yo, ‘no, menos mal, me estis diciendo que nos vayamos de aqui,
y no eres racista’. Y el peor, el Manel, que parece que no, pero...

A P'IES A, els nois d’origen equatorid sén esporadicament objecte d’una expressid
racista amb connotacions tristament reveladores; en situacions de conflicte o disputa
alguns estudiants autoctons els apliquen els criden “puto moro”. El Denis, noi equatoria
estudiant de 2on d’ESO, ho comenta d’aquesta manera:

A Wilmer siempre le estén chillando, ‘puto moro’, y a él no le gusta que le
digan “moro”. Y le dicen siempre, ‘que te calles moro’. A mi tampoco me
gusta que me digan eso. Aunque yo me rio a veces, porque me dicen eso y
yo no lo soy. Y a veces es broma, pero al final no me gusta (...}. No sé,
porque somos morenos, no sé. Como si los moros hablasemos otro
idioma. ...

En definitiva, per tal de valorar els significats profunds racistes o no racistes d’aquests
msults, i per tal d’entendre els seus efectes sobre la generacid de distancies relacionals
amb aquells que els formulen, és necessari congixer el context especific en qué es
produeixen, perd també discemnir les situacions particulars que viuen les seves victimes.
En altres paraules, segons quina sigui la seva trajectoria en el conjunt dels mapes
culturals i relacionals de referéncia I’abast d’aquests efectes serd més o menys profund.

Tot plegat cal tenir present que no tots els collectius de joves d’origen immigrat
experimenten en els seus itineraris relacionals el mateix tipus de discriminacié. Hem
assenyalat amb anterioritat com acostumen a ser els joves magribins el grup
principalment victimitzat, seguidament dels nois i noies d’origen equatoria. Alhora és
clar que ni tots els joves autoctons discriminen ni tots els joves estrangers (sigui quin
sigui el seu origen) sén discriminats. En ’explicacié més general d’aquests processos
entren en joc les caracteristiques propies de les coordenades que especifiquen els mapes
culturals adolescents de referéncia aixi com la interaccié d’aquests mapes amb les
marcacions relacionals més significades. Es en aquest joc que es (re)produeixen els
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prejudicis que defineixen els actes discriminatoris, els col-lectius propiciatoris d’aquest
actes aixi com I’establiment de possibles excepcions. D’aixd ens ocupem en el punt 7.3.

7.1.1.3. Experiéncies d'acceptacio

En tot cas, és clar que la sortida més plausible en ambients percebuts com a hostils i de
tancament reticular és la de cercar el recolzament en aquelles xarxes de suport que
resten obertes. Enfront la vivéncia d’episodis de discriminaci6 més o menys explicita,
contrasta la vivéncia d’experiéncies d’acceptacié i acolliment.

Freqiientment aquesta doble funcié d’acollida i suport I’ofereix més que cap altre aquell
grups de companys del mateix origen. La Ibtissam, per exemple, recorda el neguit,
I’aillament, 1’angoixa que caracteritzaren els seus primers mesos a I’institut, abans que
arribessin les seves actuals amigues marroquines:

Ya sé que es dificil, porque cuando te vienen a hablar contigo no vas a
entender ni eso. Si ti no llamas mas la atencidn, ellos no vendrén, lo tienes
que hacer todo. Y eso a mi me parece mal, porque yo lo pasé y no quiero que
ninguna pase lo mismo. Lo pasé muy mal. Hasta que vinieron ella y-la Imén,
me sentia mds tranquila y segura en el instituto, porque antes no queria m
estar aqui porque no hablaba con nadie, estaba todo el dia sola. Y ti sabes, te
aburres todo el dia sola. Cuando llegaron ellas, cambi6 un poco, y ya ahora
que estan ellas ha cambiado mucho, porque estin muchas ya aqui. Todo eso
pasé ya,

Tots els joves entrevistats d’origen immigrat recorden uns primers moments d’’institut
carregats d’incertesa, confusi6, desorientacid, vergonyes, incomunicacié... I tots entenen
que, davant la necessitat urgent de trobar sortides i punts de suport per superar aquests
sentiments, és ben logic recérrer (si més no al principi) a la companyia dels grups de
nois 1 noies del mateix origen. I ho entenen d’aquesta manera tant els joves adolescents
membres d’agrupaments homogenis quant a la procedéncia, com aquells altres que
formen en |’actualitat part de xarxes manifestament heterogénies.

Certament hi fa molt la giiestié idiomatica. Es evident que les possibilitats de
participacié en les dinamiques de comunicacié i relacié que tenen lloc en 1’ambit
escolar depenen del nivell de coneixement de les llengiies autdctones. Sobretot les
primeres setmanes, els primers mesos, €l domini de les llengiies autdctones (almenys
d’una d’elles) es converteix en un factor determinant. Es clar, doncs, que els qui pitjor
ho tenen s6n els nois i noies procedents de paisos de parla no romanica, en el nostre cas
els d’origen marroqui. Augmenten en el seu cas les situacions de necessitat que
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dibuixen com a sortida relacional més ldgica la incorporacid en grups de nois i noies del
mateix origen, que parlin la mateixa llengua. Tant els joves autoctons com els d’origen
marroqui insisteixen en la transcendéncia de les distancies lingiiistiques en relacié als
processos inicials de formacié de grups homogenis.

El Jose {4.B.) valorava en aquest sentit les implicacions del desconeixement de la
llengua espanyola per part de I’alumnat nouvingut d’origen marroqui: “(...) es que al
principio, es que no se enteran un pijo de espafiol, entonces claro que van a hablar
entre ellos, porque si no ;qué hacen?”. 1 aixi en parlava la Zakia (4.B.) recordant els
seus primers dies d’institut: “(...) al principi no parles i no et venen a parlar perqué es
pensen que no saps res. I és veritat, pero després ja no”. Fins 1 tot, quan es domina
perfectament alguna de les llengiies autdctones, és evident que continua essent més
comode comunicar-se en la llengua mare. La Ibtissam (4.B.) explicava com aixd
continua suposant certs desencontres entre grups d’alumnes marroquins i nois i noies
autoctons: ‘

A veces no vienen porque hablamos solo 4rabe, y los espafioles piensan que
se estin metiendo con ellos. A nosotras nos pasa que estds hablando y luego
tienes que traducirlo todo a la otra porque tiene que enterarse y no quedarse
ahi, la pobre, como una tonta.

Al mateix temps, perd, cal entendre com a revelador el fet que també la majoria de nois
i noies equatorians entrevistats situin el pes de la diferéncia idiomatica com a variable
explicativa d’aquelles situacions en queé es consoliden separacions relacionals entre uns
(nois i noies d’origen equatoria) i altres (nois i noies autdctons). En el cas de I’institut A
podria entendre’s en part el fonament d’aquesta percepcié de distancia, per quant bona
part del seu alumnat autdcton és catalanoparlant. Val a dir, no obstant, que també els
nois i noies d’origen equatoria escolaritzats a I’institut B recorren reiteradament a la
importancia de les diferéncies idiomatiques. Aleshores s’insisteix en les dificultats
comunicatives que implica la parla d’una llengua espanyola amb diferents vocabularis,
sintaxis i accents. La Mayra (2.B.), per exemple, explicava: “(...} ahora si que les
entiendo, pero antes no. Decian que 'si te mola esto’ y un monton de palabras, ‘cofio’ y
no sé qué. A veces me insultaban y ni siquiera me enteraba. A veces yo les insultaba a
ellos y tampoco se enteraban”. També el Jonathan (2.B.) s’hi refereix, en aquest cas per
tal d’explicar perqué s’ajunta sempre amb altres nois equatorians: “(...) si, porque les
tengo mds confianza, y todo lo que haces te entienden. A veces cuando hablo con ellos,

ellos hablan espafiol y yo hablo asi, no me entienden mucho. Me voy de vuelta con los
ecuatorianos’.
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En altres paraules, la llengua, a més de ser un instrument objectiu de comunicacid,
esdevé també una marca simbolica distintiva, generadora de judicis i1 prejudicis
legitimadors de distancies i proximitats (veure apartat 7.1.3.).

I és que no és tan sols la possibilitat de comunicar-se en la llengua propia, ni tampoc de
compartir un passat o unes histories situades en un mateix origen, és sobretot important
el fet que els nois i noies que ja soén aqui han viscut en propia pell els mateixos dilemes
que en el present afronten els tot just acabats d’arribar. Com anotdvem abans, la Najlae
(2.B.), tan bon punt va incorporar-se a l’escola (a 5¢ de primaria), va apostar
explicitament per obrir els seus cercles de relaci6 al conjunt dels nois i noies del seu
curs. Actualment, la seva xarxa de companyies i amistats és marcadament “interétnica”.
Aixd no obstant, no treu que entengui el procés que du a les noies marroquines
nouvingudes a cercar suport en el si dels grups ja consolidats de noies del mateix
origen.

No sé c¢omo explicarlo. Ahi se encuentran bien, y pueden hablar de sus
cosas, que no estar en un grupo como el nuestro. Ellas van ahi porque son
una de ellas, como todas en un momento han sido nuevas, cuando llega una
la acogen mejor que io harian los otros. Han sido nuevas, lo han vivido y
saben de qué va.

El Ricardo (2.B.), alumne equatoria tamb¢ “integrat” en xarxes relacionals heterogénies,
explica de manera similar a com ho fa la Najlae, perqué els nois i noies equatorians
acabats d’arribar comencen ajuntant-se entre ells i amb d’altres companys del mateix
origen amb més temps d’estada a I’institut.

Han llegado recién en segundo, o hace poco. Yo ya llevo mas tiempo aqui, y
estoy mds integrado con los espafioles. (...) Al principio te sientes mas a
gusto con la gente de tu pais, porque hablas de tu pais y te apoyan y te
entienden. Por ejemplo, que si tu padre aun no esta aqui, 0 que si tu madre
llego primero y se estuvo sola seis meses, que st la residencia...

Les interpretacions del Ricardo s’addiuen efectivament amb els relats dels alumnes
equatorians nouvinguts companys seus de classe. Aixi explicava la Mayra perqué se
sentia més comode i millor acceptada pels seus companys de 1’Aula d’Acollida que no
pas en les hores d’assisténcia al grup classe “normalitzat”:

En el aula de acollida mejor, porque no me veian tan rara. Me sentia mejor
porque eran de otros paises, y me entendia mejor con ellos. (...) En el aula
de acollida es como si me entendieran mejor, y como no son de este pais,
cdmo te explico, se sienten comeo yo, rechazadas y echados para un lado.
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I en el segiient fragment d’entrevista, I’ Andrés afegia la necessitat de donar sortida al
sentiment de nostalgia, de trobar en falta els amics deixats enrera:

Entrevistador: ;Por qué crees que tienes mas amigos ecuatorianos que espafoles?

Andrés: De los espafioles también. 4h, es porque son de mi pais. Porque cuando uno
recién viene a Espafa no hace uno muchos amigos por pena. Te extrafias de tus amigos
alli. Y cuando ves a uno y le preguntas ‘de qué pais eres’ y te dice ‘ccuatoriano’, pues,
ah, ‘yo también soy ecuatoriano, y vamos juntos al gimnasio’ y todo €so0.

E: Decias que al principio te costaba hacer amigos y que no te caian muy bien...

A: Porque no los conocia todavia. Tenia que pasar el tiempo y conocerlos mejor. Cuando
la primera vez que llegué, no los conocia casi, y solo se presentaban asi, ‘yo me llamo tal
y este asi’.

Tothom entén que davant d’aquests sentiments i dilemes, el “més logic” acabi essent la
incorporacié inicial en grups de nois i noies del mateix origen. Amb diferents matisos,
ho comprenen també aixi la majoria dels nois i noies autdctons entrevistats, tant per al
cas dels joves d’origen marroqui com per al cas dels d’origen equatoria. En relacié al
primer d’aquests col-lectius, particularment referint-se a la separacio relacional de les

noies marroquines en hores d’esbarjo, la Vanessa (4.B.) observava:

No, ellas se relacionan entre ellas porque estardn mas comodas. En cambio
nosotras, no es que estemos mas comodas pero..., es que tienen otros temas
de que hablar. Tienen sus cosas y sus temas. Bueno, no sé de qué hablan
cuando estan por ahi. (...) Claro, también asi pueden hablar en su lengua.

L’Alex (4.A.) parava atenci6 al cas de les dinAmiques relacionals propies de 'IES A. I
es mostrava “optimista” a I’hora de pensar les raons de la segregacié relacional en hores

de pati entre nois i noies autdctons i nois i noies d’origen equatorid. Segons ell:

Es que ells tenen una cosa extra per estar junts, que €s ser de fora, ser
estranger, i aleshores indirectament sempre et costa. Es com quan canvies de
cole o vens aqui, que al principi tothom va amb els seus. Suposo que amb el
temps aquest grup s’acabara generalitzant ¢ separant, o cadasci anird amb la
gent que I’interessa de veritat, i no amb la gent del seu pais.

Cal deixar clar que el col'lectiu del mateix origen no és I'iinic que pot acomplir amb les
funcions d’acollida i suport a I’alumnat nouvingut de procedéncia estrangera. El treball
de camp permet documentar nombrosos casos en qué també nois i noies autdctons
s’encarreguen de vetllar aquest mateix procés. I aqui convé introduir una constataci6é
també significativa. Molt sovint aquest rol d’acollida i suport és desenvolupat per part
d’aquells nois o noies autoctons amb menys capital social, aquells qui ocupen posicions
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més perifériques en D’estructura de les xarxes socials de referéncia. El paper
desenvolupat per aquests alumnes en ocasions corre en paral‘lel al jugat pel grup de
companys del mateix origen (a I’aula acull el primer, al pati recolza els segons, per
exemple). De vegades el rol de suport d’aquest company o companya autdcton situa un
primer pas en l’itinerari relacional de 1’alumne immigrat; per després ampliar cercles
d’amistat i companyia intercultrals, per després incorporar-se al grup d’origen.

De fet, si repassem les trajectories relacionals dels nois i noies d’origen estranger
entrevistats, en gairebé totes elles apareix en un o altre moment I’existéncia d’una
relacié acollidora amb un o més alumnes autdctons desvinculats de les posicions
centrals de la xarxa de referéncia. La Marta va acollir la Sole i la Carola fins que
aquestes van comencar a formar grup amb d’altres companyes de classe (veure Figures
151 16); I’Eli s’ajunta amb la Kelly sempre que es demana a classe treballar en parella
(veure Figura 20); la Vanessa i el Carlos acompanyen la Nathaly des del primer dia de
la seva incorporacid al centre (veure Figures 6 i 7); la Jéssica va establir relacions
diadiques amb la Claudia abans que aquesta comencés a ampliar el sen cercle de
relacions (idem); 1a Noelia va fer el mateix amb la Najlae (veure Figura 11); 1 la Lorena
ho ha comengat a fer amb la Hasnae (idem).

Sense entrar en les implicacions emocionals i relacionals de I’establiment d’aquests
lligams, si podriem concretar el sentit instrumental d’aquests encontres: tant 1’una part
(el company autdcton “no central”) com I’altra (’alumne nouvingut estranger) miren de
donar resposta a les seves “necessitats” de posicionament relacional.

I tot plegat és clar que ni tots els alumnes nouvinguts acaben ‘“‘guettitzant” els seus
cercles d’amistat i companyia, ni bona part d’ells “son acompanyats” de la ma de certs
'nois 0 noies autdctons cap a posicions perifériques en els mapes relacionals de
referéncia. Existeixen casos excepcionals o, si més no, moments de ruptura d’aquests
processos. També és cert que, davant d’ambients no favorables, i de xarxes socials
autoctones tancades, aquestes ruptures acostumen a ser fruit de I’esforg personal, un
esforg en ocasions no exempt de costos i rentincies. Parlarem de tres d’aquests “casos
exemplars” (el de la Najlae, 1’Omar i el Ricardo) al final d’aquest capitol.

Alhora no deixem d’insistir en el fet que tots aquests processos (tant els “logicament
esperables” com els més excepcionals), aixi com les dinamiques resultants de
cristal litzacié dels mapes relacionals no s’entenen sense referéncia als moviments
d’encaix i desencaix que experimenten aquests alumnes en els seus itineraris a través
dels mapes culturals adolescents de referéncia. En parlem seguidament.
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7.1.2. Experiéncies de posicionament cultural

Tots els i les joves adolescents dibuixen els seus camins per les geografies juvenils en
base als seu encaix o desencaixos amb els significats culturals d’aquestes geografies. Al
capdavall no és tan sols una qiiestié de quins cercles relacionals resten oberts, de quins
grups discriminen menys o de quines xarxes exerciten funcions d’acollida i suport: és
clar que el “camp dels possibles relacionals™ va obrint-se o tancant-se també en funcid
de com s’estableixin les distincies i proximitats simboliques entre uns 1 altres grups o
individus adolescents. Dit d’una altra manera, tot adolescent que penetra en un conjunt
geografic més o menys desconegut visualitza estructures de relacions (els agrupaments,
qui va amb qui), al mateix temps que percep estructuracions de codis culturals
compartits (codis estétics, codis conductuals més o menys distants, més o menys
personificats). Insisteixo en el fet que tots dos descobriments esdevenen simultanis en ¢l

temps.

Pel que fa al segon procés de descobriment (el de les topografies culturals), val a dir que
aquest és particularment manifest quan es passa de l’escola primaria al centre de
secundana, 1 és viscut amb especial intensitat per I’alumnat nouvingut incorporat
directament a secundaria; intensitat també variable segons la distancia existent entre els
codis juvenils de referéncia en origen i els presents. Seguidament em detinc en alguns
dels sentits d’aquest descobriment, sentits que recolzen experiéncies marcadores dels
camins dels joves d’origen immigrat a través de les geografies adolescents de
referéncia.

7.1.2.1. Els sentits de la normalitat

Em refereixo aqui als sentits de les experiéncies viscudes significades entorn I’eix
normalitat — transgressio. El treball empiric realitzat permet il-lustrar situacions molt
diverses per bé que totes elles exemplificadores de les distancies que bona part dels i les
adolescents d’origen estranger comencen establint amb els posicionaments conductuals
i estétics transgressors que representen alguns joves 1 grups (generalment autbctons).

Una primera situaci6 de “sorpresa” 1 generacié de distancies acostuma a tenir lloc dins
I'aula les primeres setmanes de classe. Efectivament, alguns d’aquests alumnes viuen
inicialment amb relativa perplexitat el joc de relacions “autoritarisme vs. tolerancia”
entre professorat i alumnat que s’estableix a les seves actuals respectives classes. En
comparacié amb la seva anterior experiéncia escolar, el grau de permisivitat és molt més
elevat, les actuacions disciplinaries dels seus actuals professors (tant se val si més o
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menys “arbitraries”) molt menys estrictes, i, en general, el comportament quotidia de
I’alumnat forga més disruptiu i transgressor. Aquest descobriment marca sovint una
linia de distancia, d’estranyament inicial respecte del funcionament de la institucid
educativa, al temps que pot servir com a punt de critica tant a la tasca docent com a les
actituds poc respectuoses dels alumnes respecte de la institucioé en general, i de la figura
del professor en particular; una distancia inicial, no cal dir-ho, que majoritariament
acaba relativitzant-se amb el pas del temps.

L’experiéncia d’aquest distanciament obviament s’expressa en funcié de les
particularitats propies de 1’escolaritzacié prévia de cada alumne®®. Simplificant molt, en
el cas de I’alumnat d’origen magribi influeix la diferéncia entre haver estat escolaritzat
en un centre alcoranic (generalment de titularitat estatal) o haver-ho estat en escoles
francofones (generalment de titularitat privada). Si bé és cert que en les escoles
religioses acostumen a emprar-se criteris pedagogics 1 de control molt basats en la
disciplinitzacié explicita dels estudiants, els sistemes d’aprenentatge de bona part de
dels centres privats no religiosos no deixen de disposar unes relacions entre professor 1
alumne estrictament jerirquiques 1 marcadament centrades en el respecte a 1’autoritat.
Per exemple, la Najlae, actualment estudiant de 2on d’ESO a I’IES B, va estudiar
gairebé tot I’ensenyament primari a una escola privada d’¢lit de la ciutat de Tanger.
Aixo ens explica:

Los estudios eran muy estrictos, estudidbamos mas que aqui, entrdbamos a
las ocho de la mafiana, que aqui en primaria se entra a las nueve, y saliamos
a las doce y media. Lucgo entrdbamos a las dos y saliamos a las seis. (...)
Los chicos estin mas atentos aunque estén en Gltima fila. Los deberes los
hace todo el mundo. Es muy estricto el estudio y los profesores, y los chicos
no van de juerga, van mas a estudiar. Y cuando un profesor pregunta algo,
aqui como mucho levantan la mano dos o tres, ahi era toda la clase.
Luchando para responder, yo ahora me acuerdo de esas imigenes v uf. Muy
diferente.

Per la scva banda, la Yassamina, antiga estudiant d’una escola religiosa propera a
Casablanca, conclou amb contundéncia: “(...) aqui no respecten al professor, és com el

% Es compara aqui les situacions escolars en origen dels joves entrevistats amb les dindmiques escolars
especifiques dels centres on assisteixen en 1’actualitat. Una contrastacid més general i exhaustiva
demanaria aixi mateix no menystenir la diversitat propia dels centres educatius que conformen el sistema
educatiu catala. Aleshores caldria plantejar la comparacié no tan sols en funcié de la varietat de situacions
escolars en origen sind també en base a les distincies a molts nivells existents entre els mateixos centres
educatius catalans (centres publics/concertats, laics/religioses, de classe obrera/de classe mitra, a grans
ciutats/a petits municipis, al centre urbd/a la periferia,...).
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[ ELEIN

teu amic i no, al professor s’ha de respectar més que al amic. Com el teu pare que el

respectes’ .

Pel que fa I’escolaritzacié en origen dels nois i noies d’origen equatoria, aquesta
presenta for¢a diversitat en funcié del perfil i la ubicacié del centre: rural/urba,
centre/periféria, titularitat piblica/militar/privada... Trobem aqui for¢a més varietat
quant a I’abast de les distancies que aquests nois i noies experimenten entorn la manera
de funcionar I’aula en els seus actuals instituts. Quan aquestes distincies sén viscudes
amb forga, aleshores el raonament és equivalent als dels seus companys d’origen
magribi. La Kelly, per exemple, és alumne de I’'I[ES A des d€'mitjan del primer curs de
’ESO, actualment estudiant de 2on. En el segiient fragment d’entrevista recorda la seva
sorpresa inicial i explica com encara li costa d’encaixar el canvi d’habits en les relacions
professorat-alumnat. Ella havia cursat la primaria a una escola publica de Guayaquil:

Kelly: ;Si!, muy diferente. En Ecuador se habla poco con los profesores y no se les tutea.
Alla donde ibamos, usdbamos uniforme, y los que tuteaban o manchaban el uniforme les
expulsaban. All4, es como mas severo. Un dia estaban dos haciendo notas, vino una
inspectora, porque alli en cada curso hay inspectoras, no hay tutoras, y cuando las vio las
expulso por un mes a las dos, Alla si les expulsan, las expulsan mas una semana como
poco.

Entrevistador: Entonces ti los primeros dias que llegas aqui y ves esa diferencia, ;qué
piensas?

K: A mi me sorprende porque yo no estoy acostumbrada. A mi no me gusta tutear a los
profesores, y me cuesta porque estamos ensefiados. Se me hace raro y me da vergiienza.

La cita segiient correspon a l’entrevista mantinguda amb |’Andrés (2.B.), alumne
equatoria acabat d’arribar i anteriorment escolaritzat en una escola militar propera a la
capital.

Andrés: Se portaban bien, porque es que en el colegio pegaban con una regla de madera.
Porque era un colegio militar, el que yo tenia. Usaba uniforme y beina, gorra, y eso. Todo
€so.

Entrevistador: Entonces en las clases aqui se portan peor con el profesor...

A: Es que alld en Ecuador yo no le decia, como dicen aqui ‘jJesus!’. Alla eso es como
decir una falta de educacion, decirle asi. Se les llama profesor y no les gusta que se les
llame por su nombre, es feo.

E: Y ahi castigaban un poco mas, los profes.

A: Mucho. Estabas arrestado. Arrestado es cuando no traes los deberes, y te dicen que
vayas al despacho del director y le digas que estas arrestado desde las tres de la tarde,
Porque yo entraba a las ocho y salia a la una, v ya no iba mas al colegio. Si te arrestaban
te ibas a casa a comer, y tenia que volver al colegio a hacer flexiones de pecho, zapitos y
unas cosas, ejercicios, que duelen mucho las piernas, las manos.
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En canvi, acostuma a considerar-se més propers al nostre els sistemes educatius dels
paisos d’on procedeixen la resta d’alumnes d’origen estranger entrevistats. Tant la
Carola (xilena), com la Claudia, la Valeria i la Sole (argentines) o el Nacho {(uruguaia)
expliquen no haver experimentat distancies significatives entre les dinamiques de classe
propies dels seus actuals instituts i les de les seves antigues escoles.

He sobretot remarcat els casos en qué aquest distanciament és experimentat de manera
més significativa. Siguin aquestes situacions més o menys representatives de les
vivéncies escolars dels alumnes nouvinguts d’origen immigrat, la seva atencio des de la
institucié educativa esdevé en tot cas necessaria. En el pla de la intervencié educativa,
cal conéixer especificament el tipus de dinamiques escolars a qué han estat habituats
aquests alumnes anteriorment a la seva incoporacié al sistema educatiu catala.
Altrament pot perdre’s de vista els significats d’uns estranyaments, d’unes
dissociacions’’, enormement transcendentals en les trajectories académiques d’aquest

alumnat.

En el pla dels itineraris de posicionament en els mapes culturals de les geografies
adolescents de referéncia, I’abast d’aquestes experiéncies és igualment transcendental. I
ho és en la mesura en que es deixa sentir el pes de les homologies identificadores de
conjunts de practiques 1 gustos “transgressors”. Me n’he ocupat en capitols anteriors.
“Passar de ’escola” és una actitud que funciona com a marcador simbodlic, sovint
concebuda com a homologa d’altres actituds de contestacto a les normativitats adultes, a
les obligacions 1 responsabilitats degudes com a bon fill, bon estudiant o bon jove.

Quan aquesta homologia és profundament compartida, aleshores tot signe, tot
comportament que pugui ser interpretat com a transgressor, serd incorporat dins el
mateix sac: des de comportar-se malament a classe i passar d’estudiar, fins a consumir
drogues, passant per sortir de marxa nocturna, per mantenir comportaments violents o
per tenir relacions sexuals, tot plegat pot perfectament conformar un tot homoldgic als
ulls d’aquells joves adolescents que més clarament associen “transgressié” amb
“perillositat”.

Els resultats del treball de camp realitzat apunten a ressaltar que aquest criteri
identificador és compartit per la majoria d’alumnes nouvinguts. Obviament de manera
no exclusiva (molts nois i noies autoctons s’hi posicionen idénticament), i amb matisos.

97 s - . . s - . o :

Utilitzo novament la conceptualitzacié de Bernstein, qui entén per dissociacid aquell conjunt de
disposicions que situen I’alumtie en una posicié d’incomprensié (que no de resistencia) respecte de les
finalitats i exigéncies de la institucid educativa.
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En alguns casos és una qiiestio d’infantilisme (situacié més freqiient entre els nois): tot
signe de transgressié és vist com propi dels “grans”. En altres ocasions, ben al contrari,
la identificacié homologica i el rebuig de practiques transgressores €s causa de
determinats sentits de maduresa (situacio més propia de les noies): els qui les mantenen
son considerats “immadurs”. Alguns cops es racionalitza la seva oposicié en base a
creences religioses (és el cas d’alguns nois i noies d’origen magribi). Altres vegades es
tracta d’un posicionament arrelat en la manca de competéncia alhora de descodificar els
significats auténtics d’aquestes practiques. En el cas d’aquells nois 1 noies acabats
d’arribar s’hi barregen a més les vergonyes i timideses fruit del desconeixement de
I’entorn i els companys.

Sigui com sigui, les implicacions d’aquests posicionaments acaben essent molt similars:
el distanciament respecte de les practiques “marcades” i [allunyament respecte
d’aquells individus i grups que les mantenen. La Yousra (4.B.), per exemple, valorava
en aquest sentit la seva distancia en relacid a la majoria de noies autdctones de la seva

classe:

Ellas salen mucho, y fuman mucho. Si, eso es diferente, ellas salen mucho y
nosotras las marroquinas, en general, no salimos mucho por la noche. Ni
tampoco solimos ir de fiesta, sélo por el barrio. (...) Porque no nos dejan,
pero tampoco nos gusta mucho, porque a saber lo que te pasa.

En un sentit molt similar es pronunciava I’Omar, company de classe de la Yousra, fent
referéncia a les practiques adscrites als posicionaments d’aquells alumnes autdctons més
“extremats’:

Aqui es una pefia de fumatas, eh. (...) T tranquilo, que yo en mi vida
fumaré. No pienso fumar, es que no le veo la gracia. Como ellos que piensan
cada dia en los cigarros y los porros, yo pienso en el fiitbol, en mi vida, mis
estudios y ya esta.

Propia d’aquest joc d’atribucions és I’expressié “anar de xulos”. I ho és en la mesura en
que destaca l’oposicié a unes formes conductuals que desafien €l comportament
“correcte” i “respectuds” tant amb la resta de companys com amb les persones adultes.
Els qui “van de xulos”, els qui “van de llestos” son fonamentalment aquells que “van de
grans”, aquells qui es creuen superiors pel fet d’atrevir-se a fumar, a passar de la classe,
a intimidar els més indefensos, a sortir de nit, els qui “xulegen” per tenir moto,
ndvio/a... Aixi s’hi refereix la Ouafae (4.B.) en el segiient fragment d’entrevista:
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Ouafae: Jo vaig amb els que..., bueno amb els amics que m’estimen jo els estimo, perd els
que son, no sé com dir-ho... Els que van de listos, de xulos, no m’agraden. Els que pensen
que son bons i no sé.

Entrevistador: Aquests que van de llestos 1 xulos, son basicament espanyols?
O: Si.

E: Més aviat nois o noies, o els dos?

O: Hi ha més... Bueno, és igual, son iguals.

E: Intenta explicar-me una mica més aixé de qué “van de listos™.

O: Que van de guapos, que son més alts que tu, i que no sén normals. Que se creen
mucho. Entens? (...) La majoria no es porten bé a la classe.

Molt probablement els sistemes normatius viscuts en I’ambit familiar influeixin en
I’assumpcié d’aquests criteris valoratius contraris als posicionaments adolescents més
transgressors. Sembla aquesta una rad especialment incident en el cas de les noies
d’origen marroqui. Si bé molts nois i noies (de ’origen que sigui) afirmen sentir el pes
de les normes i ¢l control de pares i mares respecte d’allo que fan o deixen de fer en
moments i espais d’oci, sén les mateixes noies marroquines entrevistades les qui
afirmen viure de manera més intensa els efectes d’aquest seguiment familiar. Com en la
resta de casos, es barregen aleshores moments en qué aquesta pressio és sentida com a
externa (coaccio), amb la preséncia d’espais normatius sentits com a propis
(interioritzacio). “Tampoco solemos ir de fiesta, solo por el barrio. (...) Porgue no nos
dejan, pero tampoco nos gusta mucho porque a saber lo que te pasa”, sbn paraules de
la Yousra que expressen el sentit d’aquestes anades i vingudes, entre la prohibicid
externa i I’autoprohibicié. La mateixa Yousra, en canvi, semblava tenir-ho més clar
quan feia referéncia a per que el seu cercle de relacions fora del centre és exclusivament

format per noies:

Entrevistador: ;Sois todo chicas cuando os veis en el parque?
Yousra: Chicos no hay ninguno.
E: ;Por algiin motivo?

Y: Porque a nosotras no nos dejan ajuntarnos con chicos. Si nos ven con un chico nos
matan.

E: ;Pero ahi os controla alguien, o no vais con chicos porque no queréis?

Y: Noco. Si a mi no me molestan ni nada, pero si nos ven nos podrian castigar y eso.

Convindria, aixd si, insistir en el fet que no necessariament les noies marroquines
interioritzen els marcs normatius de llurs families més del que ho fa la resta de nois i
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noies adolescents. En altres paraules, també les noies marroquines dissenteixen de
determinats sistemes normatius i de regles familiars, sentits, doncs, com a imposats.
Altra cosa és que els /imits es tinguin més clars. En parlarem posteriorment.

En la definicié dels posicionaments “transgressors” s’hi filtren alhora motius estetics
(veure punt 5.1.2.1. “Estétiques”). Igual com en I'aspecte conductual, els jocs de
“provocacions”, de “visualitzacions”, de transgressions estétiques generen marques
simboliques, oposades a posicionaments estétics menys atrevits, menys cridaners, més
invisibles. Es fa aleshores recorrent associar formes de vestir a posicionaments d’estil 1
comportamentals més generals, sobretot a mesura que s’extremen (aixd és, surten de la
“normalitat™) els signes de representacié estétics. Referint-me a les dicotomies
construides entorn el vestir “ampla” i el vestir “estret”, deia abans que tant |’una forma
estética com l’altra generen representacions simboliques oposades entre elles 1
contraposades, en la mesura en que es perfilin com a extremades, als posicionaments
anomenats “normalets”. En aquest punt convé parlar d’un cas molt concret.

Podriem interpretar que queden al marge d’aquests jocs d’experimentacio estética les
noies marroquines que duen el mocador i vesteixen amb discrecid de formes i colors. Es
tracta aquest d’un punt delicat carregat de controvérsies, travessat de noves associacions
1 homologies (qiiestions religioses, de génere, de control...). En tot cas, 1 d’acord amb
els arguments exposat, €] que si sembla poc qiiestionable és que el fet de dur aquesta
indumentaria col-loca aquestes noies en unes coordenades forga especifiques dels mapes
culturals estétics. S’allunyen d’aquelles marques estétiques considerades més
“provocatives”, més “transgressores” sense per aixd compartir els codis
d’indiferenciacio de I’estética “normaleta”. Dit planerament, vesteixen “extramades”
(en el sentit que presenten signes estétics fora de la “normalitat”, “visibles” en el
context dels mapes culturals adolescents), al temps que “discretes” (en tant que rebutgen
les formes d’ostentacid i provocacié estética). En aquesta ambivaléncia hi sén
collocades tant per la majoria de nois i noies autdctons com pels seus companys i
companyes d’origen magribi. Sense pretendre-ho es converteixen aixi en marcadors
simbolics. '

El segiient fragment de I’entrevista mantinguda amb la Bouchra permet il-lustrar com en
el debat sobre les formes d’experimentacié estética apareix significada aquesta qiiesti6:

Bouchra: Yo creo que, mas o menos, todos visten igual, menos uno o dos. Normales.
Bueno, algunas lo van ensefiando todo, pero.. Bueno, y las marroquinas que visten
diferentes, las del pafiuelo. Yo visto igual que todos. Normal. Por gjemplo, si te pones
paiiuelo, tienes que vestirte ancho y taparte el culo. Porque dicen que no se puede ver la
forma del cuerpo.

Entrevistador: ;Cémo te gusta ir a ti?
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B: Pues como voy con un pantaldn, un jersey y ya estd. Una chaqueta.
E: ;La ropa que compras, la eliges t0...7

B: Me la compro yo. Antes me la compraba mi madre, pero como nunca me ponia lo que
me compraba, dej6é de comprarme.

E: ;Y a ti tus padres te marcan un poco c6mo vestir?

B: Un poco. Mias que nada seguir un poco la religién de no ir muy apretada, pantalones
muy largos. Yo los llevo abiertos y largos los piso. Mis padres me dicen que el
Ayuntamiento deberia pagarme por limpiar las calles. No me dejan ponerme tirantes, ni
minifaldas.

E: ;En la manera de vestir, crees que te pareces a la Yousra?

B: No mucho. Es que ella, si se ha de comprar rop,a s6lo la compra en las tiendas de
cerca de su casa, porque dice que le da palo caminar. Yo no, yo voy a buscar lo que me
guste.

E: ;Eres mas presumida?
B: Un poco mis.
E: ;Y ala Fitima te pareces mas?

B: Si, aunque ella lleva pantalones muy apretados, y eso no me gusta. Los lleva cerrados
¥ Y0, 8i no son abiertos, no me los pongo. Mas a la Yousra que a la Fatima.

Tornarem més endavant sobre els sentits atribuits a tot alld que envolta el fet de dur
mocador, tant des de I’dptica de les noies que el duen (o I’han dut) com des del punt de
vista de la resta de joves adolescents entrevistats. Interessa aqui concloure que totes les
noies marroquines amb qui he tingut ocasi¢ d’enraonar afirmen sentir-se lluny d’aquells
posicionaments estétics intencionadament “provocatius”, representats tots ells per nois i
sobretot noies autdctones; uns posicionaments estétics que acostumen a considerar
homolegs d’altres posicionaments conductuals “transgressors”. Les paraules de la
Najlae (noia marroquina que, segons diu, “ponerse paiuelo lo veo raro, yo no creo que
el pafiuelo sea una cosa necesaria”) il-lustren clarament el sentit d’aquesta associacié:

A los de nuestro grupo les va mejor los estudios que a ellos. Supongo que la
gente, porque tode va relacionado, los que va con los de los pantalones
bajados, han de salir mas a la calle y en la clase pasan mas. Esa pefia esta
siempre en olra fila, liados y sin hacer caso al profesor, menos respeto al
profesor y los padres en casa son mas dejados con ellos. Y nosotros en casa
no, no podemos levantar la mano a nuestro padre, ni nuestra madre. Supongo
que somos mas educados, no sé.

No convindria passar per alt que també dins el col'lectiz de noies marroquines
existeixen diferéncies internes quant a la resoluci6 exacta d’aquests posicionaments. Si
bé totes elles (duguin o no mocador) es distancien dels estils i les modes més extremes,
no totes sén indiferents als jocs de la representacié estética. Aquells jocs que queden




322

entre dos limits: el de dur mocador, d’una banda, i el de la sensualitat explicita de
formes, de 1’altra. De fet la majoria de noies marroquines entrevistades juguen aquest
joc. I ho fan de manera molt similar a com ho fa el conjunt de noies autoctones que es
mouen en posicionaments esteétics igualment “normalets”.

Per Gltim voldria puntualitzar que tant ’analisi de les entrevistes realitzades com
I’observacié de camp, si sembla apuntar ’existéncia d’una certa divergéncia entre el
posicionament estétic general de la majoria de noies immigrades d’origen marroqui i el
de les noies immigrades procedents de paisos llatinoamericans. En el cas d’aquestes
darreres, acostuma a dibuixar-se un “camp de possibilitats estilistiques”, un marge per a
I’experimentacié estética més obert. Altra cosa €s que utilitzin aquest marge en una o
altra direccid. De fet tant la Mayra (equatoriana, 2.B.) i la Nathaly (equatoriana, 4.B.)
com la Kelly (equatoriana, 2.A.), la Sole (argentina, 4.A.} i la Carola (xilena, 4.A.)
afirmen compartir €l mateix gust estétic que les seves companyes autdctones més
“gxtremades”. S6n aqui significatius els comentaris de I’Eli, noia autdctona companya
de classe de la Nathaly. Referint-se a ella explica:

{(...) es que con la Nathaly es diferente. Porque ella la ves que va como
nosotros, que parece que le vaya el rollo... Pero luego se junta con la
Vanessa y el Carlos, v entonces es como muy modosita.

En definitiva, i recuperant tot I’exposat en aquest apartat, conclouriem que la majoria
dels alumnes d’origen estranger entrevistats ocupen posicionaments de “normalitat” en
les topografies culturals adolescents de referéncia. Els sentits d’aquesta normalitat son
viscuts diferentment en funcio del génere, la procedéncia concreta i el temps d’estada al
centre d’aquests alumnes. En termes generals, perd, ’experiéncia d’aquests
posicionaments allunya aquests joves adolescents d’aquells qui representen rols
conductuals i estétics de transgressié més extremada. O dit a la inversa, els fa sentir
proxims a aquells altres companys posicionats en 1’érbita més “normaleta”. Sovint aixo
explica I’estructuracié de les seves xarxes de relacié (veure capitol anterior). Aixi ens
parla la Claudia, noia argentina estudiant de 4rt I’ESO a I'IES A:

Yo creo que me gusta juntarme siempre con la gente que le gusta pasar
desapercibida. No me gusta la gente que llama la atencién. Bueno, muchas
veces yo llamo la atencion, pero sin querer hacerlo, es por querer hablar o
por algo que digo y llama la atencidn. Pero bueno, me gusta relacionarme
con esa gente que se mantiene oculta, por decirlo de alguna forma. Que no la
lia ni va para mostrarse. Porque al no mostrarse a todos, se muestra en su
grupo de amigos. Entonces pienso que se muestra més como persona. Y mi
grupo de amigos es asi, todos en algin tiempo fueron marginados pero ahora
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ya, con la experiencia, pues como un poco yo, intentan estar con las personas
que mas valoran la persona.

Recordant ’estructura de relacions de la Claudia veiem que formen part del seu ampli
cercle dins la classe: les noies marroquines, la Valeria (argentina), la Jéssica, la Montse,
la Isabel, la Vanessa i el Carlos (alumnes autdctons “normalets”), la Nathaly i la
Jénnifer (equatorianes) i la Tofii (la menys extremada del grup “transgressor” de classe).

7.1.2.2. Els sentits de la maduresa

Em refereixo en aquest punt a uns sentits posicionals particulars experienciats
especificament per part d’un sector concret del conjunt de joves estudiants entrevistats,
el de les noies immigrades, Efectivament, de les entrevistes mantingudes amb noies
d’origen estranger (tant marroquines com llatinoamericanes, tant estudiants de 2on com
de 4rt ’ESO) extraiem una idea clau, una constatacié que contribueix a interpretar el
perqué de les seves trajectories posicionals en el si dels mapes relacionals i culturals que
els serveixen de referéncia.

Sobretot entre aquelles arribades a I’Estat en edats preadolescents {podriem fixar a partir
dels 9 anys), existeix la conviccié que molt sovint les separa dels nois i també de les
noies espanyoles de la seva mateixa edat un més alt grau de maduresa. Aquesta
distancia és explicada en base al conjunt d’experiéncies vivencials adquirides fruit del
propi procés migratori. La Claudia (4.B.) és qui millor ho explicita:

Bueno, es que no conozco a muchas, conozco a algunas. Pero,
personalmente, creo que viene por lo que viviste. Mas cosas vives, mas
madura eres, creo. Tienes mis experiencia. Yo creo que la gente que viene
de fuera tiene una madurez diferente, porque nosotros vivimos algo muy
diferente que ellos no vivieron. Y vivir eso te hace madurar en una parte de
la vida. A lo mejor ellos madurardn en otra. Somos de valorar un poquito
mas, porque te falta lo que querés. Lo gue siempre tuvisteis, de repente
desaparece y tienes que empezar de nuevo.

L’haver hagut de viure aquest trencament amb 1’espai fisic 1 social conegut, I’haver de
descobrir nous entorns, noves situacions, nous enclaus (fisics i personals) de referéncia i
suport, I’haver de lluitar per fer-se “un lloc” en uns nous mapes de sociabilitat
juvenil..., aixo unit al pes dels rols de génere, tot plegat proporciona un estat de
maduresa diferent al que experimenten els i les joves que no han viscut personalment

aquests desafiaments i preocupacions. La Carola (4.A.) marcava distancia amb les seves
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companyes de classe afirmant: “(...) es que se preocupan como por tonterias. Se ve que
no lo pasaron mal”. Els relats de totes aquelles noies amb una experiéncia immigratoria
més 0 menys proxima es construeixen sobre records nostalgics: alla queden uns amics,
uns familiars, uns carrers, unes escoles que encara avui (i per molt que hagin continuat
essent revisitats regularment) son trobats en falta.

Cal dir que en la conformacié d’aquests distancies hi ha en joc multiplicitat de raons.
Depén, per exemple, del tipus de socialitzact6 familiar rebuda en origen i en I’actualitat;
més concretament del pes dels models de transicid a la vida adulta principalment
apresos. En la mesura en qué la maduresa és significada entorn la capacitat d’assumpcio6
de responsabilitats “adultes”, experimentar-ta abans o després, en un o altre sentit, sén
funcions de com els fills i filles d’origen estranger hagin estat habituats a viure-la en el
seu entorn familiar 1 comunitari. Com hem apuntat en un altre lloc {Alegre 1 Herrera,
2000), indicadors d’aquest a giiestié poden extreure’s del tipus de socialitzacio urbana o
rural dels pares i les mares, o de la seva vivéncia del cicle de vida juvenil. El segiient
fragment de |’entrevista mantinguda amb la Nathaly il-lustra el significat d’aquestes

raons:

Nathaly: (...) yo no estoy para tonterias. Es que pienso que maduran mas tarde, las
espafiolas. Yo me veo mas adelantada. Y los tios son peores. Hay algunos con diecisiete
que todavia son més nifios.

Entrevistador: ;Qué es para ti una persona inmadura?

N: Pues los tipicos nifiatos que siempre estan en la calle haciendo tonterias y metiéndose
con la gente. Vale una vez la bromita, pero ya estd. Serd que ahi maduramos antes o
tenemos otra forma de pensar. Hay pueblos ricos y pobres, y 1a gente pobre trabaja y es
mejor y todo eso. Y nuestros padres lo han pasado mal, por eso vinieron.

Molt relacionat amb aixd, bona part dels fills i filles de families immigrades associen
actituds immadures amb ¢l fet de no haver de preocupar-se per constriccions d’ordre
econdmic. Es cert que no tan sols aquestes families (i no totes elles, dbviament)
pateixen aquestes constriccions. Moltes families autdctones viuen també situacions de
dificultats econdmiques. Perd arriscariem a dir que els propis arguments de les families
que emigren (insercié laboral i residencial, estalvi, enviament de diners als paisos
d’origen, etc.) fa que aquest sigui un discurs que els seus fills viuen de més a prop. El
Ricardo (2.B.), per exemple, deriva d’aquestes vivéncies els segiients raonaments:

Aqui los chavales tienen sus pagas, o los padres les pagan todo lo que
quieren. Y eso los hace inmaduros. No saben lo que es ganarse la vida,
pasarlo mal. No valoran el dinero, lo que cuesta, porque lo tienen todo. Yo
por gjemplo, he trabajado con mi padre algunas veces para sacarme dinero
para mi, perque mis padres no pueden darme nada, y no se lo pido. (...) Iba
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con mi padre v lo que hacia era poner camisetas en una plancha para
secarlas, vy luego las doblaba, y luego las ponia en unas cajas. Ahi, todo el
dia, para tener algo de dinero para mi y para mi familia.

Alhora es fa rellevant la transcendéncia de 1’aposta que les families efectuen per la
promocié social de la seva descendéncia. En particular, apareixen en les entrevistes
referéncies recorrents als valors de les expectatives que els respectius pares i mares
formulen entorn del seu progrés académic. En termes generals, aquesta no és una
referéncia especifica dels discursos dels i les joves d’origen immigrat. D’acord amb el
que déiem en el capitol 5 (5.1.1.4. “Els territoris familiars™), tots els entrevistats
(immigrats i autdctons) afirmen experimentar els temors i preocupacions dels pares pel
que fa a la seva formacio escolar. Tots senten, en major o menor mesura, ’interés de
pares i mares per si aproven o suspenen, per si acompleixen amb els ritmes d’estudi
sancionats escolarment, per si es comporten raonablement a I’escola, i d’altra banda per
si allo que fan o deixen de fer en el seu temps lliure dificulta o no les corresponents
obligacions escolars. Ara bé, en el cas dels fills i filles de families immigrades, 1’aposta
familiar es basa en una justificacié que afegeix una pressié addicional: en paraules de la

Sole (4.A.), “(...) por eso también estamos acd, para seguir estudiando”.

I com el de la Sole, trobariem molts altres exemples d’aquest argument. En definitiva un
argument que pressiona cap a ’adquisicié d’actituds madures en I’ambit escolar i, per
extensid, en el procés general de transicié cap a la vida adulta. Es significativa la
manera com la Ibtissam (4.B) explica perqué va prendre la decisité de deixar d’assistir a
les activitats extraescolars de teatre:

Yo hacia teatro y por su culpa me sali, porque no voy a perder el tiempo por
unos nifiatos. Yo ¢stoy en cuarto y tengo que aprobar, no voy a estar
perdiendo el tiempo y escuchando al profe como les pega la bronca a unos y
a otros. A mi también me gritan a veces para callarme, pero a la primera me
callo. Ellos les estén rifiendo y igualmente dicen cosas. Yo les respeto, pero
te salen pensamientos muy diferentes. Yo veo las cosas de lejos y ellos las
ven de cerca. Yo siempre pienso en lo que viene, en lo proximo.

Fins ¢l moment no he dit res que pugui permetre identificar distincions entre els sentits
de la maduresa atribuibles als nois i1 a les noies immigrades, i en canvi he comengat
acotant la transcendéncia marcadora de fronteres de 1’experiéncia d’aquests sentits
propia de les noies d’origen estranger. Efectivament tots els joves (nois i noies) no
autoctons han experimentat els desafiaments (sovint les angoixes) que comporta el fet
d’abandonar les seves terres, families i amics, tots es veuen obligats a respondre als
possibles desencaixos entre models diferents de transicid a la vida adulta, tots
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experimenten la pressié d haver de respondre a alld que els propis pares i mares esperen
ara d’ells i elles. D’aqui la sorpresa de la Nathaly: *“{...) yo me pensaba que el Nacho iba
a ser distinto, porque como es de por ahi también, pero que va. Res, otro nifio que todo

el dia esta haciendo tonterias™.

L’explicacié remet clarament a qiiestions de génere. En el capitol 5 feia referéncia al
funcionament genéric d’aquestes distincions. Al marge de qiiestions fisioldgiques, és
compartit que els nois maduren més tard i que aixd sovint els col-loca més propers a
posicions bé de més infantilisme (sobretot quan es parla dels adolescents més joves), bé
de menys control en les practiques considerades transgressores {sobretot en el cas
d’aquells nois joves que “van de grans”, amb la voluntat de desmarcar-se dels més
infantils). En canvi, les noies s’autoatribueixen (i se’ls atribueix) més capacitat per
responsabilitzar-se d’allo que fan o deixen de fer, essent el seu principal camp de
transgressié meés el de ’experimentacié estética que no pas ¢l de practiques extremades
o de risc. S6n també nombroses les mencions que les notes d’origen immigrat fan en
relacié als comportaments “infantils” de la majoria de nois, tant autdctons com
immigrats. La Fatima (4.B.), per exemple, comentava a proposit dels nois marroquins
del seu curs: “(...) es que hacen lo mismo que los de aqui, estan haciendo ef tonto. En la
clase la lian para divertirse. (...) [al pati] juegan al futbol y se pelean. [Son chicos, es
que todos son asil”.

Entrar a fons en ’explicaci6 de les raons d’aquesta diferenciaci6 per rad de génere surt
de les possibilitats d’aquest treball de tesi doctoral. Si podem perd assenyalar dos
condicionants que afecten els posicionaments de la majoria de les noies d’origen
estranger entrevistades i que contribueixen a donar compte dels sentits de la seva
maduresa. Si sumem aquests sentits especifics als arguments fins ara exposats, queden
més clares les distancies que sovint separen els seus posicionaments en I’eix “maduresa-
immaduresa” dels de la resta de nois i noies autdctons.

En primer lloc, destaca la centralitat del rol que les noies d’origen estranger
entrevistades ocupen en 1’ambit del treball doméstic. Totes elles desenvolupen tasques
que van des del manteniment de la llar (neteja, cuina, compra...) a la cura dels més petits
de la casa (vigilar-los, alimentar-los, passejar-los, anar-los a recollir a l’escola...)gs.
Moltes d’elles expliquen com dediquen bona part del seu temps extraescolar a ajudar les
seves mares en la planificacid i execucié de determinades funcions doméstiques.
Aquelles que tenen familiars petits dependents se n’ocupen regularment quan la mare no

% De les 15 noies d’origen estranger enirevistades, 11 s’ocupen de cuidar els seus germans, cosins o
nebots petits.
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pot. Circumstancialment, aquesta responsabilitat justifica que algunes d'elles deixin
d’anar a classe algun dia per fer-se carrec dels petits. Els relats de dues de les noies
entrevistades representen casos més extrems en aquest sentit. La Mayra (2.B.), per
exemple, explica com durant els seus primers mesos d’institut (s’hi incorpora a 2on
d’ESO el darrer trimestre de curs), havia de compaginar les classes amb la cura del seu
nebot. Tant la seva mare com la seva germana gran (mare del nen) treballaven els
matins, moments en qué la Mayra se’n feia carrec. Les dificultats degudes al fet de
poder assistir al centre només en horari de tarda (seguiment de les matéries, relacions
amb els companys...), acabaren provocant que abandonés les classes el que quedava de
curs. Aixi recorda I’experiéncia:

Entrevistador: Y cuando el afio pasado ayudabas a cuidar al Josep, ;lo hacias sola?

Mayra: Si, es que yo lo sé hacer todo, todo. Lo cuidaba, lo limpiaba, todo. Y me quedaba
en casa a que vinieran mis hermanos del cole, y todo.

E: .Y por qué fue eso?

M: A ver como le digo. Mi madre trabajaba bien en una casa, y ella lo podia cuidar a €l y
al otro sefior que estaba cuidando, pero el sefior muri6. Entonces mi madre empezo a
coger trabajo por horas, y €so no le permitia llevar al bebé. Al trabajar por horas, mi

hermana se puso a trabajar por horas también y lo apuntamos a la guarderia pero, no sé
como lo dicen aqui, bueno no le dejaron entrar. No habia cupones.

E: ;Como los recuerdas esos dias?

M: Al principio no muy bien, porque todo el mundo me miraba como la que s6lo viene un
dia al afio y no se qué. Y eso, a veces me sentia mal v ya no queria ir al colegio. Bueno,
antes venia yo las horas que me sobraban, pero después ya no queria venir y ya me
quedaba en la casa. Yo lo cuidaba a €l sélo tres horas, podia venir por la tarde y una hora
mds, creo. Pero yo ya no venia porque los de aqui me decian cosas y ya no querta venir.

E: (Como?
M: Las que sabian que yo cuidaba un bebé eran la Loli y la Yolanda, porque yo no lo
queria decir. Me estaban siempre encima de ‘;por qué no vienes?’, me atormentaban y

€s0. Yo no les contestaba. Porque mi madre me dijo que no debia decir nada porque decia
que igual me llevaban al tribunal de menores, y eso me aterroriza.

Per la seva banda, la Zakia (4.B.) va passar tres anys sense incorporar-se a I’institut,
dedicada a fer-se carrec del seu germa petit, llavors acabat de néixer. “Quan tenia tres
anys ell, va comengar Uescola i jo Uinstitut”, explica, aleshores comenga 3er d’ESO.

Obviament no totes aquestes noies es dediquen al treball reproductiu amb la mateixa
intensitat; depén aixd de molts factors: estructura familiar, situacié laboral de pares i
mares, relacions familiars més o menys tendents a les diferéncies de génere, sistemes de
legitimaci6 de la diferéncia, etc. I més concretament, no totes experimenten aquesta
dedicaci6é assumint un mateix nivell de sentit de responsabilitat. Veiem, per exemple,
com la Bouchra distingeix la seva situacié de la de la Ouafae, companya de classe:




328

Es que los sabados parece ella la madre, porque su madre trabaja y no tiene
padre, se encarga de sus hermanos y lo hace todo. Yo no hago nada. Sabados
y domingos ayudo un poco, pero como mi madre es ama de casa, ya lo hace
todo ella. Que se espabile. A ver, si que ayudo, siempre soy la que extiende
la ropa y la que limpia los platos. Y siempre digo que por qué no se lo piden
a mi hermana y mi madre, ‘no que a ella no le gusta el agua’. Excusas [riu].
Mi madre es que como siempre estd en casa, no se mueve... Un dia le dije
que me quedaba en casa con los nifios, y que saliera... Desde entonces cada
tarde sale fuera y yo ahi con los nifios. Pero porque lo hacia por ella, pero es
que ahora cada dia sale. Tampoco se portan mal, porque les pones el video-
juego y se pasan el dia ahi.

Sigui com sigui, I’analisi del conjunt d’entrevistes realitzades indica que la proximitat
cap a I’acompliment de funcions doméstiques plana més sobre les noies estrangeres que
no pas sobre les noies autdctones. Es faci efectiva de manera més 0 menys intensa, meés
0 menys extensa, és clar que aquesta proximitat marca uns sentits de responsabilitat i
maduresa superiors als sentits d’aquells (i aquelles) que no I’experimenten.

En segon lloc, convé parar atencié a un aspecte concret relatiu al cas de les noies
estrangeres d’origen marroqui. Em refereixo a les visions que aquestes noies conformen
sobre els seus futurs familiars.

Totes les noies marroquines entrevistades projecten unes expectatives molt més
definides que la resta de nois i noies quan se’ls pregunta a proposit de les seves “futures
families”. 1 el grau d’aquesta definicié apareix com a independent tant del temps de
residéncia d’aquestes noies a 1’Estat espanyol, com dels seus diferents posicionaments
en relacié a la resta de territoris de sociabilitat, La Fatima, la Yousra, la Bouchra, la
Zakia, la Ouafae, la Yassamina, la Ibtissam, I’altra Yousra, la Hasnae i la Najlae, totes
elles estudiants a I’'IES B, senten proxims —no tant en el temps, com en els seus diversos
imaginaris— els dilemes que plantegen els seus futurs casaments. A excepcié del cas de
la Najlae, cap d’elles es planteja trencar la norma religiosa de formar matrimoni amb un
home o noi de confessi6 musulmana. I totes elles visualitzen, amb més o menys
precisio, un moment concret per a la seva celebracid.

Alld que difereix dels plantejaments d’unes i altres és la manera com es conjuga
aquestes visualitzacions amb els respectius projectes de realitzacié personal. En alguns
casos el casament és interpretat com a motiu d’introduccié de dubtes en aquests
projectes. Per exemple, la Yousra (4.B.) conjuga sense problemes ¢l seu present amb un
futur familiar que, si bé roman en I'imaginari, no és confrontat reflexivament amb la
realitat de les seves practiques, desigs i interessos actuals. Altra cosa succeeix quan se
I’obliga a pensar més enlla d’aquest present més immediat, per exemple, preguntant-li

sobre les seves expectatives d’estudi o laborals. Aleshores augmenta la incertesa:
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Entrevistador: ;Cémo te ves de aqui a unos cinco afios?

Yousra: Pues no sé, depende de mis padres, porque a lo mejor me dicen, ‘te casas’, me
tengo que casar y mi marido no me deja trabajar. O si ya hago el estudio de auxiliar de
enfermeria, me pongo a estudiar en alguna parte.

E: ;Y si pudieras escoger?

Y: Me gustaria estar trabajando en algo que cobre mucho, también me gustaria ser
profesora de nifios de tres a cinco afios. Y ya est4, pero entonces ya tienes que hacer
bachillerato y después un ciclo de grado superior. Y son tres afios, muchos afios. Y todo
cuesta,

E: ;Y es probable que tus padres quieran que te cases?
Y: A lo mejor si.

E: ¢ Pero comentais el tema o no?

Y: Bueno, se comenta el tema, pero asi, como de normal.
E: ;Y como lo ves eso?

Y: Yo les digo que no me voy a casar nunca [rie].

E: ;Y ti como lo ves? ; Insistirin un poquito?

Y: No sé, primero es si alguien viene a pedirme la mano y después supongo que
depender4 de mi opinidn, no sé, conociéndolos a ellos, creo que me dejardn opinar a mi.
Yo tengo amigas que ya les obligaron a casarse a los doce afios. Mis padres, ni muy
estrictos, ni me dejan mucha libertad.

E: ;Y si tu pudieras escoger, te gustaria casarte mas tarde?
Y: Si, me gustaria casarme hacia los veintiuno.
E: ;Y crees que lo podras hacer?

Y: No tengo ni idea. Es que no lo pienso mucho.

En canvi la Ibtissam (4.B.), actualment amb névio, harmonitza estratégicament els seus
projectes individuals amb les responsabilitats familiars. En el seu cas es tracta d’una
conjugacié definida i planificada, pensada per a no fer dels seus projectes de realitzacié
personal motius de transgressié frontal d’unes normes col-lectives que, en el seu
conjunt, no s6n pas posades en qiiestié (almenys en el moment actual). Entre d’altres
coses, casar-se és per a ella un “salconduit” per, fora de la llar familiar, continuar
acomplint les seves aspiracions individuals. En el segiient fragment d’entrevista es
refereix aixi a la possibilitat d’arribar a estudiar a la universitat:

Yo quiero casarme a los veinte e ir a Barcelona para seguir estudiando. (...)
Como él es mayor, no puedo esperar mas, porque él quiere casarse a los
veinte pero yo soy pequefia. Entonces, si yo espero a acabar la carrera con
veinticinco, él tendra treinta, y ya es muy tarde. Asi que é! se espera a que yo
tenga los veinte. Es por él, nada més. Yo, por mi, esperaria a acabar mi

carrera, Pero asi me caso y voy a Barcelona, y ahi sigo estudiando mi
carrera.
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I tampoc en I'explicacié d’aquesta diferenciaci6é de plantcjaments semblen existir clares

correlacions amb variables com el moment d’arribada a I’Estat o el territori concret de
procedéncia (veure Taula 3). Proxims als raonaments de la Yousra (15 anys, arribada als
2 anys procedent de Tanger), ho s6n els de la Zakia (16 anys, arribada als 11 procedent
de Larraix) o els de la Yassamina (16 anys, arribada als 14 procedent de Casablanca). 1
en canvi el sentit estratégic dels plantejaments de la Ibtissam (16 anys, arribada als 11
anys procedent de Nador) els trobem també en les paraules de la Fatima (15 anys,
arribada als 4 anys procedent de Tetuan) o la Najlae (13 anys, arribada als 10 anys
procedent de Tanger). En definitiva, tot plegat sembla més aviat dependre de
circumstancies contextuals més relatives, sobretot relacionades amb les experiéncies
concretes d’insercid en el territori viscudes per les families (experi¢ncies laborals i
formatives dels pares, ubicacié residencial, xarxes d’amistats i coneguts, vivéncia de
situacions de rebuig,...) 1 amb les dinamiques de construccié d’aspiracions personals
propies dels seus fills i filles (amb els seus propis eéxits i fracassos).

Tot aixd no treu que també per a les noies d’origen marroqui continui essent valid el
principi segons el qual es desitja no reproduir aquells valors de funcionament amb els
quals no s’estd d’acord en ’actualitat (veure capitol 5, punt 5.1.1.4. “Els territoris
familiars™). En el cas de la majoria de les noies marroquines entrevistades, alld que
principalment pretén corregir-se en les seves futures families és el masclisme que senten
actualment en les seves relacions familiars. La Ibtissam, per exemple, dissenteix de la
divisié del treball que condueix les dones a quedar relegades a 1’ambit doméstic, una
divisi6é habitualment recolzada en el fet cultural religiés:

S8i, porque en nuestra religidén nos tratan muy mal a las mujeres. Ha de estar
siempre en su casa, no puede saludar a ningin hombre, no tiene que trabajar,
muchas cosas. El hombre tiene que trabajar fuera y la mujer tiene que estar
dentro. Yo no lo veo asi, pues tanto la mujer como el hombre han de poder
trabajar, igual que ¢l hombre participa en la casa, pues la mujer puede ayudar
fuera, ;sabes? Por esa parte no me gusta, y ahora se estd hablando de esa
cosa de que la mujer es como una criada, que so6lo esta en la cama y después
a hacer todo lo que le toca hacer. Y yo eso lo veo mal, porque una mujer
tiene todo el derecho a hacer todo lo que ella quiere, estudiar, trabajar. Hay
muchos paises que no llevan a sus hijas a estudiar. ..

La Fatima (4.B.) relaciona la seva critica al sistema patriarcal amb el rebuig al fet que
els pares decideixin casar joves les seves filles. Ho fa referint-se al cas de la seva
cosina: “(...) su padre le dijo y se casc con dieciséis afios y tiene un hijo. Yo la vi hace
poco y es que no la conocia porgque ha cambiado mucho, parece una madre de cuarenta

anos. {...) Eso me parece es que fatal. Yo no creo que mis padres me obliguen asi. Eso
espero’.
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De tota manera, es visqui en un o altre sentit, sembla clar que els dilemes relatius a la
projeccio de les obligacions familiars planen amb més o menys forga sobre les vides
d’aquestes noies. Una qiiestié que, afegida a la resta de circumstancies exposades —el fet
de la immigracié, les apostes familiars, la situacié econdmica, les responsabilitats
domeéstiques—, reforga els sentits d’una maduresa experimentada més de prop, d’uns
valors adults viscuts quotidianament i en primera persona.

7.1.3. De judicis i prejudicis interculturals

En el punt 7.1.1.2. he contrastat com les experiéncies de discriminacié viscudes per
bona part dels nois i noies d’origen immigrat condicionen forgosament els seus
itineraris relacionals. M’he referit als actes discriminatoris basats en I’origen; actes, més
o menys explicits, més o menys “calents” que al mateix temps superposen atribucions
d’altre indole: motius econdmics, estétics, de popularitat... Ho he enfocat a través dels
discursos dels joves d’origen immigrat entrevistats. En aquest punt voldria fer un salt de
perspectiva.

Convindria ara tractar d’analitzar algunes de les raons i significats que emmarquen els
sentits d’aquests actes i experiéncies. Aquest exercici de comprensido ens du a
contextualitzar aquests actes i experiéncies de discriminacid “étmica” entorn dels judicis
i prejudicis més generals que recolzen les distincies i proximitats (culturals i
relacionals) de les geografies adolescents en joc. Aquest enfocament para atencié als
discursos del conjunt de nois 1 noies entrevistats (immigrats i autdctons), a les imatges 1
estereotips de base étnico-cultural mituament compartits i a les possibilitats de
transformacié. Tornarem, doncs, a discutir sobre les condicions d’existéncia del
contacte intercultural (veure apartat 3.2.). Finalment, és clar que les tensions degudes a
aquestes marcacions simbdliques condicionen els camins dels joves d’origen immigrat
(com també els dels joves autdctons) per les geografies adolescents de referéncia.

Convé advertir que em centraré aqui d’un cas especific: el sentit de les relacions que
s’estableixen entre el col-lectiu de nois i noies d’origen marroqui i I’alumnat autdcton.
Efectivament és aquest el col-lectiu que concentra les principals marques simboliques
que estructuren la definicié de distincies i1 proximitats geografiques per raons
“gtniques”. Aix0 no obstant, no vol dir que no existeixin prejudicis interculturals entorn
d’altres col-lectius observats. D’entre el repertori d’estereotips compartits sobre el
conjunt de ’alumnat llatinoamerica, comencen a destacar, per exemple, aquells que
nodreixen la categoria “equatorians”. I ho fan en un sentit en absolut positiu. En direm

també alguna cosa. Malgrat tot, en els contextos que han centrat el treball de camp
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d’aquesta tesi doctoral, ningd dubta {ni l’élumns;t autdcton, ni el d’origen
{latinoamerica, ni els mateixos alumnes marroquins) qui sén a prioti els “més diferents”,
i en la mesura d’aquesta diferéncia, els més discriminats. Raons culturals, idiomatiques,
fenotipiques, conductuals..., tot plegat es converteixen en ingredients que alimenten
adscripcions molts especifiques en el context de les geografies adolescents. A tall
d’exemple, les segiients cites serveixen per introduir ¢l desenvolupament d’aquestes

qﬁestionsgg:

Primeramente en que [els llatinoamericans] son iguales que los espafioles, de no tener
religion ni nada de eso. Y por el lenguaje. No les cuesta adaptarse. Cuando llegas de
Marruecos, ellos ya saben que no vas a entendertos, por no conocer el espaiiol, asi que ya
no te dicen nada. Pero yo creo que son més buena gente los latinoamericanos que los
espafioles. {...) En Latinoamérica no creo que haya muchos inmigrantes, ni marroquines,
asi que cuando vienen te conocen de nuevo y no saben de ti.

(Fatima, noia marroquina, 4.B.)

Son diferentes. No es lo mismo. Ya se sabe que no es lo mismo un moro que un
suramericano. No es lo mismo. Son mas folloneros, les gusta mas la pelea, les encanta.
(...) Y esas cosas raras que hacen de la religion, que no comen y no sé qué...

(Eli, noia autdctona, 4.B.)

Diego: Yo es que soy racista para los moros, los sudacas y los gitanos. Los negros no, los
negros me caen bien.

Yolanda: Yo no soy racista, soy ordenada, cada uno en su pais. [Riu]
Entrevistador: Pues en clase tenéis dos suramericanas.

Y: Pero no es lo mismo.

E: ;Por qué?

D: Porque son argentinas.

Y: Por lo menos, por ¢l ejemplo que yo te pongo del bar de mis padres, vienen muchos
argentinos y vienen muchos chilenos y son buena gente.

D: Yo a los argentinos no los cuento como sudacas.

Y: Piensan diferente, estdn como civilizados. Cosa que los ecuatorianos no. Y lo moros
ya...

D: ... una tribu.
{Diego 1 Yolanda, 4.A.)

% Atés que és a I'institut B on es fa significativa la preséncia d’alumnat d’origen marroqui, baso les
posteriors reflexions en el treball de camp dut a terme en aquest centre,
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Ellos lo tienen peor, porque han llegado en patera. Yo no, yo vine en avién, ese ¢s el
tnico privilegio que puedo decir, yo vine en avion. Ellos no, ellos en patera. Y es como
empezar de cero. No tienen familia como los equatorianos, que tienen tias y primos. Ellos
llegan solos y tienen que empezar de cero. Y con ¢l idioma, que no entienden nada.

(Ricardo, noi equotoria 2.B.)

7.1.3.1. La importancia dels significats (mapes culturals i contacte)

En I’esmentat punt anterior, he citat algunes de les formules expressives habituals en el
tracte discriminatori als nois i notes d’origen immigrat. Particularment popular és el
repertori d’"insults” que s’adrega als joves d’origen magribi, majoritariament construit
entorn del terme “moro”. D’acord amb les aportacions de Troyna i Hatcher (1993)
afirmavem que per tal de valorar els significats profunds racistes o no racistes d’aquests
insults, i per tal d’entendre els seus efectes sobre la generacié de distancies relacionals i
culturals amb aquells que els formulen, és necessari conéixer el context especific en qué
es produeixen. Tot plegat depén de quins siguin els usos d’aquestes expressions (calents
o freds), aixi com del seu marc de significaci6 (ideologies tematiques o d’interaccio).

Perd no ¢s tan sols una qiiesti6 de context immediat. En I’explicaci6 del sentit dels actes
discriminatoris i dels seus impactes entren en joc les caracteristiques propies de les
coordenades que especifiquen els mapes culturals adolescents de referéncia aixi com la
interaccié d’aquests mapes amb les marcacions relacionals més significades. Es en
aquest joc que es {re)produeixen els prejudicis que defineixen els actes discriminatoris,
els collectius propiciatoris d’aquest actes aixi com [’establiment de possibles
excepceions.

Per a un noi estranger (de ’origen que sigui) ubicat en posicions adolescents infantils
acostumat a tractar i compartir espais amb altres nois autoctons, amb gustos estétics
també compartits i amb una situacié econdmica similar a la de la resta dels seus
companys de classe, rebre per part d’algun dels seus amics autoctons qualificatius
racistes, pot perfectament no tenir cap efecte sobre el seu posicionament relacional. Es,
per exemple, el cas del Luis Enrique. Aix0 ens diu:

Alguna vez el Uri me llama ‘puto negro’, pero asi de repente, asi, si me
peleo con é€l. El otro dia en 1a clase de gimnasia, que jugdbamos a fiitbol, me
llamo ‘puto negro’, tu lo oiste, porque le hice una entrada, pero a mi no me
molesta (...). Yo me parto cuando habla. Es muy amigo mio el Uri.
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En canvi, per exemple, per a una noia d’origen estranger amb un posicionament relatiu
caracteritzat per actituds madures i no transgressores, poc acostumada al tracte freqiient
amb nois i noies autdctons, estéticament desubicada dels codis de moda 1 amb un
situacié econOmica 1 residencial precaria, sentir que alguns dels seus companys de
classe igualment madurs la desqualifiquen amb aquesta mena d’expressions pot tenir
_conseqiiéncies significatives sobre les seves apostes relacionals. Seria aquest el cas de la
Yassamina: “de vegades et diuen ‘moro’ i aixd. Sén gent una mica racista. Peré a mi no
em molesta, perqué no necessito amics. Tinc amics i no necessito altres”, ens explica.
En aquests casos cal saber llegir comentaris del tipus “no em molesta” o “m’és igual”,
certament freqiients quan els seus protagonistes fan referéncia al fet d’haver estat
objecte d’expressions racistes. A la practica, es tracta d’una indiferéncia recolzada en el
distanciament relacional 1 en I’existéncia d’altres xarxes de suport.

En definitiva, que un mateix acte o expressidé verbal sigui interpretat com a més o
menys racista depén dels posicionaments relacionals i culturals tant d’aquells qui els
protagonitzen com d’aquells qui els reben. Com més gran sigui la distincia geogrifica
entre uns i altres, més augmenta la probabilitat de significar-se en clau racista o
xendfoba I’acte o ’expressio en qiiestid. Alhora és evident que els impactes d’aquestes
percepcions contribueixen al seu torn a augmentar o no els valors de les distincies
“préviament” existents i els significats dels prejudicis mitnament compartits.

En la mesura en qué acostumen a ser aquells joves més extremats i transgressors els
principals marcadors de les distancies amb la majoria de nois i noies d’origen estranger
{veure apartat 7.1.2), els seus actes | comentaris ofensius passen a ser automaticament
llegits com a intencionadament racistes. Els comentaris de I"Omar ens permeten
introduir aquesta reflexié:

Por gjemplo, la Eli y esos se juntan con pefia fumata que vende costo y son
muy de estos. Y yo, un dia que no estaban ni €l Cardefia, ni €l Nacho, ni el
Sanchez, me puse con ellos, y la Eli, ‘Omar ;ti no vendes costo no?’. Y ya
empicza, ‘es que los moros todos venden costo’, y esas cosas. Y todo el
mundo ahi riéndose de mi, pero yo paso. La Eli siempre deja a la gente mal,
pero de una forma, uf, racista. Es muy de esto. Por ejemplo, cuando estuve
haciendo el Ramadin ya estaba, ‘mira el moro éste, que no come, yo no
aguantaria’. (...} Con los otros, €l Sergio, el Sanchez, ¢l Cardefias, estamos
callados y vamos por el cole y nos reimos y eso. Y a veces me dicen ‘calla
moro’, Pero €sos no me importa porque son normales.

[ el mateix exercici que ens permet donar compte de I’abast de determinats actes més o
menys generadors de distancies, permet tractar les variables que prenen part en les
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condicions de generacié de proximitats. Arribats a aquest punt entrem en el debat sobre
les condicions de potencialitat del contacte intercultural.

Explicivem en el capitol 3 |’argument clau de la hipdtesi del contacte: del contacte entre
individus de diferents grups étnics en resulta una reduccié del prejudici entre aquests
dos grups afavorint la creacié d’actituds positives i tolerants respecte de l’alteritat.
Segons aquesta perspectiva és la ignordncia mutua alld que alimenta creences
reduccionistes i negatives de base irracional i engendra sentiments d’hostilitat entre els
grups en qiiestid, al temps que promou practiques i discursos de discriminacio social 1
politica dels col-lectius minoritzats. Aquestes imatges estereotipades, origen del racisme
i la xenofdbia, sén oportunament corregides quan aquests grups inicien processos
d’acostament i coneixement mutu. Tal i com descriviem anteriorment, els seguidors de
la teoria d’ Allport consensuen cinc condicions basiques per a qué del contacte es derivin
les conseqii¢ncies positives esperades: 1) s’ha de tractar d’un contacte basat en una
activitat cooperativa 1 amb objectius comuns, essent absents qualsevol mena d’estimuls
de competitivitat; 2) el contacte ha de ser sostingut per comptes d’episodic; 3) el
contacte ha de ser informal, personal i cara a cara; 4) s’ha de produir en el si d’una
institucié que el legitimi; 5) ha d’existir igualtat d’estatus entre els individus o grups
que contacten.

Tot seguit nodrim les critiques abans apuntades a les assumpcions tedriques,
metodologiques i politiques d’aquestes teoritzacions en base als fruits recollits del
treball de camp realitzat.

En primer lloc recordem les dificultats que a la practica implica discernir el sentit de les
relacions causals entre les variables “contacte intercultural” i “conformacié d’actituds”
(veure el capitol 3, epigraf Sobre el sentit de la casuistica). Es a dir: ;qué va primer, la
produccio del contacte, o la relativitzacié dels prejudicis interculturals? Recordem
també la tesi que Alreshoud i1 Koeske (1997) sostenen en el seu estudi sobre els patrons
de sociabilitat dels estudiants arabs inscrits en programes d’educacié especial als Estats
Units: no és que de la promocié del contacte entre estudiants autdctons i estudiants
d’origen arab en resulti cap desenvolupament d’actituds positives dels primers vers els
segons, siné que son aquells estudiants amb préviament un major grau de sensibilitzacié
respecte de la qiiestio étnica els més tendents a iniciar processos de contacte. Aleshores
no és dificil que el contacte resulti exitds en termes de relativitzacié de disposicions i
prejudicis racistes o xendfobs.

Aquest raonament s’addiu exactament amb la linia argumental que seguiem. Els
significats 1 els valors de les relacions interculturals prenen sentit i sén interpretats en
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funcié dels posicionaments geograt:}éé representats per aquells qui contacten. Certament
no és tracta aquesta d’una reflexié especialment desemmascadora; pensant des de la
mateixa logica de la hipotesi del contacte, equival a dir: com més distancies es barregen
entre els punts de sortida, més complex n’és el recorregut de trobada i, per tant, més
probabilitats de resultar “infructuoses” les experiéncies de contacte. El aquestes
circumstancies ¢s quan millor es despleguen les funcions homogeneitzadores dels
prejudicis. El treball de camp realitzat proporciona nombrosos exemples d’aquest fet.
Ho anirem veient.

Al mateix temps, com més grans siguin les distincies geografiques prévies, més
augmentard la possibilitat que d’un contacte exités entre dos membres de grups
étnicament diferents (és a dir, generador d’actituds individuals positives en el terreny
interpersonal) no es derivin recategoritzacions grupals positives. Recordem en aquest
punt les aportacions de Mary R. Jackman i Marie Crane en ¢l seu article “Some of my
bestfriends are black, but...” (veure el capitol 3, epigraf Sobre la generalitzacio grupal
dels impactes individuals). També el treball de camp permet aqui il-lustrar amb forca
exemples el funcionament d’aquest criteri d’excepcionalitat: per a un jove autocton,
tenir amics marroquins o equatorians no invalida necessiriament la forga dels seus
prejudicis o estereotips interculturals. Els amics sén I’excepci6é de la categoria. L’Eli
(4.B.), per exemple, s’expressa en els segiients termes:

Hombre, hay maneras y maneras de tener asco. Yo no soy una racista, porque tengo
amigos moros, y los moros buenos me son igual, pero los malos aires... Igual que han
venido en patera, que se vayan también. Pero hay gente mas radical, mas ‘moros hijos de
puta, moriros todos’. Yo no soy racista porque no me molestan, pero menos me
molestarian si estuvieran en su pais. Me incomodan, porque pasas por un sitio o por una
calle..., y tienes que ir lo més tapada posible y que no se te vea nada, porque te dan. Es
que no me gustan. No les deseo nada malo ni nada, pero que elios viven alli, pues que
vayan.

I si bé funcionen per a casos particulars certs criteris d’excepcionalitat, tots aquells
signes no discordants amb el repertori atributiu de la imatge estereotipada serveixen
com a reforg del prejudici. La mateixa Eli seguia explicant, “(...) y el ofro dia aqui en el
colegio, estaba yo en mi taquilla y viene un marroqui y me toco el culo. Le di un hostion
que pa qué. Es que son todos del palo”.

No entrem a fons a reproduir els continguts especifics que formen part del camp
semantic que defineixen els prejudicis “interétnics™; a la practica aquests continguts
responen a usos atributius variables segons el context social i d’interaccio i segons els
“grups étnics” als que s’adrecen. M’he centrat i continuaré fent-ho en el sentit i abast
d’aquelles atribucions més estrictament relacionades amb els valors de les coordinades
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de posicionament en les geografies adolescents de referéncia (practiques, gustos,
discursos...). Alhora és clar que bona part d’aquestes atribucions s’acompanyen de
tipificacions encara més generals (i generalitzadores) basades en “marques d’identitat”
usades com a criteris populars d’etnificacio de la diferéncia. Fan aixi aparacié
valoracions tipificades sobre determinats trets distintius de la religié musulmana: “(...)
pues estando aqui no creo que se tenga que poner el panuelo. Su religion la tiene que
dejar en su pais y aqui tiene que integrarse como nosotros. A ver si nosotras también
nos hemos de poner chismes en la cabeza” (Olga, 2.B.) o sobre el pes de les distancies
idiomatiques: “(...) yo no voy con ellos porque sé que no me van a hablar en castellano,
y se meten contigo hablando en marroqui, y claro no te enteras. Se aprovechan, claro”
(Manel, 4.B.). Una minoria d’alumnes autdctons recorren explicitament als clixés
classics del racisme més intolerant: “son traidores todos, es que lo llevan en la sangre,
¥ no van a cambiar, son sus genes, que no te puedes fiar”, comentava I'Héctor. D’altres
reprodueixen també els tdpics que basen la critica a les politiques de discriminacio
positiva. Aixi en parlen la Jenny i la Yolanda (2.B.):

Yolanda: Hay algunos que vale, yo no digo que no vengan aqui, pero hay otros que si son
de afuera, y ya que les dejamos el pais para vivir, pues que sean un poco mas normales.

Jenny: Es que son muy..., que van algunos por R. [barri del municipi] que parece que se
coman el mundo.

Y: Yo lo que no veo bien del colegio es que dicen que todos somos iguales y luego a
nosotros nos hagan compramos los libros y a ellos se los den. Eso no lo veo bien. Ya que
todos somos iguales, que nos los den a nosotros también o ellos se los compren.

J: Y hay otros colegios que les pagan el menjador y todo. Como en el de mi hermano.

Y: Y luego, lo que pagamos de material, que no sé porqué lo pagamos, si luego no nos
dan nada o no lo usamos. Una hoja v un lapiz.

Entrevistador: Pero esas ayudas representa que es porque no pueden pagarlo, ;0 no?

Y: Si, pero que te digan cuanto pagan, nada, v luego a lo mejor te viene el nifio con un
chandal Nike y unas bambas Reebook que valen un montén. Si no tienen para libros que
10 $¢ compren €so, que a veces vienen cada dia con unas bambas diferentes.

En tot cas si interessa recordar la funcid de marcacié simbodlica de tot aquest conjunt
d’atribucions, aixi com el seu punt de recolzament en “bases de realitats” reconstruides
a mida per manera de servir de reforg als significats estereotipics. Es a dir, els
coneixements tipics es nodreixen d’ideologies tematiques popularitzades (Billig, ) al
temps que troben font d’alimentacié en llegendes urbanes locals. Es per, per exemple,
alld que es deixa sentir quan els estudiants autoctons de I'lES B parlen de la “realitat”
d’un dels barris del seu municipi caracteritzat per la preséncia d’un percentatge elevat
de poblacié magribina resident. Ho véiem amb anterioritat (veure punt 5.1.1.2. Els
territoris de I'oci, epigraf Voltant): gairebé tothom té alguna histdria a explicar sobre
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successos esdevinguts en aquest barri, generalment histdries no viscudes en primera
persona, relats de boca-orella sempre relacionats amb el fet que en els seus carrers, en
cls seus portals, en els seus parcs s’hi concentren joves d’origen marroqui.

Citem, per exemple, les paraules del Jose, estudiant de 4rt al mateix institut i vei d’un
altre barri:

No, ademds que no nos gusta ¢l ambiente que se respira por R. [barri del
municipi]. (...) Pues los marroquies éstos, que van, asi, mucho de guai, y que
a la minima que te acerques ya estan que si plim. No nos gusta ese ambiente,
y nos vamos a callejear a zonas mas tranquilas.

Amiga del Jose, la Toili relata una experiéncia viscuda en primera persona, experiéncia

viscuda en analogia a un esdeveniment previ conegut de segona ma:

Hombre, a mi, la verdad, me da un poco de miedo. Me da que con tantos
marroquines no se puede ir sola. Me dijo una amiga que a una amiga de ella
la violaron unos marroquines. La Nerea, ya no va a este cole, que la cogieron
y no la hicieron nada, pero se ve que la cogieron, cuando venia al cole a las
ocho, y un coche con todo marroquines la cogieron. Yo me acuerdo que iba
con una amiga por R., era un fin de semana, y un coche con un tio
persiguiéndonos. Se pard, nos miré y nos dijo algo. Yo iba con la Laura, y
yo toda acojonada. Nos fuimos y nos seguia, y al final se pard y nos dijo,
‘montaros tias buenas’. Yo acojonada. Fuimos corriendo a casa de ella y
después nos tuvieron que subir en coche y sus padres me llevaron a mi casa
porque estabamos acojonadas, lorando y todo.

Tinguin aquests relats més o menys correspondéncia amb la realitat dels fets i els seus
significats, el cas és que les observacions de 1’Omar serveixen de réplica a les dels seus
companys de classe. L’Omar resideix al barri R. i coneix el sentit de les seves
dinamiques socials. Una de les seves practiques d’oci preferides respon justament a
aquesta segona forma de relacionar-se amb I’espai public.

Bueno, més por la tarde voy a un parque también. 8i voy a un parque en la
zona mas poblada de los moros. En R., el parque del P. [nom del parc]. Es
una zona que estd llena de marroquines, pero hay espafiolas también. Hay
espaiiolas ahi sentadas que las conocemos. Y a veces también estan por ahi
la Bouchra, la Yousra y éstas, que las conoces. Pero muchos marroquines.
Todo el mundo dice, ‘el parque de los moros’, ;¥ qué?, no hacemos nada
malo. Bueno a veces la liamos un poco, pero son sélo bromas. No nos
pegamos ni na.
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Tant la Bouchra com la Yousra en fan referéncia. La Yousra, per exemple, explica com
amb les seves amigues combinen el passeig per zones céntriques, amb un estar-se més
estatic al “famds” parc del P., al mam R.: “los sabados y domingos o viernes por la
tarde, voy a dar vueltas por la riera, o salgo al parque que tenemos por alla, si no se
pone de noche temprano, salimos al parque. Con la Bouchra, la Zakia y ya estd,
también la Fatima suele bajar al P. con sus primas. (...) Charlar de difearentes temas
que se nos pasen por la cabeza o jugamos a algo™.

Aquestes “ideologies tematiques” sobre la immigracid, aquestes “llegendes urbanes”
que ens parlen sobre “la manera de ser dels immigrants” impregnen els discursos del
conjunt de joves autdctons entrevistats. Pero ’analisi de les entrevistes realitzades
indica que ho fan amb menys forca en el cas d’aquells nois i noies que se situen més
propers als posicionaments culturals dels nois i noies d’origen estranger. En aquests
casos semblen relativitzar-se més facilment les fronteres dels prejudicis compartits.
Tinguin aquests més o menys amics d’origen estranger, aleshores es deixen sentir
expressions del tipus: “(...) nosotras somos muy tolerantes con eso. No somos de, ‘ah
son moros no vamos con eso’. Nos es igual que sean chinos, moros, argentinos”
{Monise, 4.B); 0 “(...) no por ser marroquies han de ser malos chavales. Con el Rachid,
por ejemplo, nos llevamos bien” (Jose, 4.B.); 0 *“(...) es que somos iguales, qué mds da.
Si son mala gente pues sid pero si son como la Najlaed no tienen porque
discriminarlos. Es lo mismo que si nosotros fuéramos a otro pais, no nos gustaria que
se nos discriminara, ;jno?” (Noelia, 2.B.). Continuarem resseguint aquesta pista d’ara
endavant.

Es clar que en I'explicacié de la formacié (i transformacié) dels habitus racistes o
etnificadors (May, 1999) intervenen multiplicitat de factors més enlld d’aquelis
estrictament relacionats amb les experiéncies de socialitzacié que proporciona la
participacié en les geografies culturals i relacionals adolescents. Moltes sén les
variables que contribueixen a entendre la construccié de determinades ideologies
tematiques publiques i comunitaries (mitjans de comunicacié, debat politic, efectes dels
marcs juridics de I’estrangeria, historia del contacte, patrons d’ocupaci6 1 assentament
en el territori...); 1 molts sén els factors que ajuden a comprendre com aquests estats
d’opinié impregnen els discursos i les accions dels joves adolescents autoctons.
Obviament un d’aquests darrers factors, probablement el més transcendental, és el dels
contextos, continguts i procediments propis de la socialitzacié familiar. Sigui com sigui,
I’analisi que ocupa aquest treball de tesi doctoral intenta precisament marcar I’accent en
la importancia d’unes experiéncies de socialitzacié que estructuren també els usos i
sentits d’aquestes ideologies, al temps que ho fa sobre la base del funcionament d’uns
habitus significats i practicats en el si d’uns marcs simbdlics i relacionals que la majoria
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d’estudis sobre el tema han deiXat relegats a uria simple funcié de ressonancia o
amplificacié de segon ordre.

7.1.3.2. La importancia de les xarxes (mapes relacionals i contacte)

Véiem abans que certs autors (Hewstone i Brown, 1986, Hamburger, 1994; Desforges
et al., 1997) afegien com a factor d’éxit del contacte intercultural el segiient requisit:
que els participants del contacte es vegin mituament com a representatius dels seus
respectius grups i1 no com a excepcions o individus atipic. En aquest cas, si qui
protagonitza I’experimentacié de canvis actitudinals &s propiament un “representant” o
“participant tipic”, aleshores s’incrementen les possibilitats d’estendre’]l no ja en la seva
relacié particular amb el grup diferenciat com a tal, siné als mateixos components del
grup que representa. També aqui sembla corroborar-se la hipotesi aleshores formulada:
en aquells contextos en qué la immigracié se situa com a variable demarcadora dels
mapes relacionals de referéncia, solen ser els individus qui més intensament i més
visiblement s’adscriuen a les diferents agrupacions sortints aquells menys propensos
tant al contacte amb la resta de grups com, quan aquest es produeix, a I’experimentacid
de canvis en aquests coneixements i predisposicions. Molt sovint aquests “noduls
tipics” solen ser els considerats “representatius” del grup.

I aqui es torna a deixar veure la relacié dialéctica entre les marcacions relacionals 1 les
(re)produccions simboliques. Certament les distancies culturals (en els mapes culturals
adolescents) distingeixen probabilitats de conformacioé de mapes relacionals i, per tant,
les possibilitats d’ocurréncia de contactes interculturals. Certament les distancies
culturals, en cas que es produeixin contactes interculturals, acaben distingint els
significats finals d’aquests contactes. Perd al mateix temps, ’especificacié de les
topografies relacionals, les xarxes socials contribueixen a marcar simbolicament 1’espai.
Seguint el fil del que exposavem, els agrupaments sortints, els cligues, les xarxes més
denses, homogénies i tancades situen els criteris de visibilitat de les distancies i
proximitats culturals. Des d’aquest punt de vista, els considerats per la majoria de joves
“representants tipics” (els marcadors simbolics) dels grups culturals acostumen a
coincidir amb els ndduls centrals d’aquests cliques.

Pensem, per exemple, en el cas de I’estructura de la xarxa-classe del 4rt d’ESO de I'[ES
B (veure punt 6.1.1.1.). En descriure els agrupaments sortints d’aquesta estructura féiem
referéncia a la preséncia de dos cliques especialment homogenis i tancats, alhora que
allunyats entre si a I’espai relacional: d’una banda I’agrupament format pel Jose, I’Eli,
I’Ana, I’Héctor, el Lozano i la Toii (clique 1); d’altra banda el conjunt relacional
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compost per les sis noies marroquines del grup (Yousra, Bouchra, Fatima, Zakia,
Ovuafae i Yassamina), més la Valeria, noia argentina (clique 3). Apuntivem també la
correspondéncia entre les distincies relacionals mantingudes per tots dos agrupaments i
les distancies dels seus respectius posicionaments culturals.

Sigui quin sigwi Pordre dels factors, el cas és que un cop cristal'litzades aquestes
correspondéncies entre mapes relacionals i mapes culturals, sén els cliques sortints els
qui acaben representant simbolicament els espai adolescents. Tornant a la qiiestié dels
significats dels prejudicis interculturals, quan aquestes correspondéncies d’oposicions
acaben dirigint el sentit de bona part de les fobies i filies del conjunt de joves
adolescents, aleshores ¢s facil prendre la “part” (els conjunts relacionals concrets) per la
“totalitat” (les atribucions categdriques generals). Les entrevistes mantingudes amb els
nois i noies, autdctons i immigrats, alumnes del grup classe de 4rt a '[ES B, son plenes
d’exemples del funcionament d’aquests mecanismes identificadors.

Per un costat, recordem la manera com la Bouchra i la Yousra interpreten ¢l sentit de la
“marca étnica” que separa els posicionaments geografics de “marroquins/es” i
“espanyols/es”. La segiient citaci6 és extreta de 1’entrevista mantinguda amb la
Bouchra:

O a lo mejor es que los espafioles sois asi [riu]. Mira a la Eli vy éstas, (...)
Porque cuando yo veo primero a un espafiol, le veo primero como enemigo
que como amigo. Pero si veo a un espafiol que es amigo, me sorprendo
mucho porque nunca me habia pasado. Pero para mi es una excepcion. Ta
imaginate a un espafiol que se hace amigo de un marroqui. También es una
excepcidn. Pero es que eso es asi. (...) Si me dicen quién es mejor, los
espafioles o los chinos, pues aunque no conozca a los chinos... Yo a los
chinos.

En el segiient fragment de dialeg la Yousra torna a construir la categoria d’actituds
“tipicament propies dels espanyols” en base als posicionaments culturals especifics dels
corresponents cliques “representants”. També en aquest cas la Yousra identifica
excepcions a la regla:

Yousra: No me importa como sea cada uno. Yo he venido aqui, les guste o no, y me
quedo. No me importa lo que piensen los demas.

Entrevistador: ;Que piensen qué?

Y: Por ejemplo, el Lozano, la Eli, no sé, casi todos. Yo pienso que casi todos los
espaiioles piensan igual... Bueno, no me gusta decir racistas.

E: Dilo como quieras,

Y: Bueno pues son un poco més racistas.
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E: ;Piensas que hay algiin espafiol que no piense asi?

Y: Bueno la Montse, la Isabel y esas me parece que no son asi, y algunas mas. Pero la
mayoria son asi, de ese tipo que no les gusta que vengas. Si no les molestara, se juntarian
contigo y hablarian contigo. Se harfan amigas. Hay algunos que son buenos y nos les
importa, pero hay otros que les importa muchisimo. La mayoria son asi, e igual se lo
quedan para dentro como te lo dicen a la cara.

Recordem com, fet aquest exercici, la Yousra generalitzava les distncies culturals
(coordinada transgressié-normalitat) entre el conjunt de noies espanyoles i el conjunt de
noies marroquines: “ellas salen mucho, y fuman mucho. Si, eso es diferente, ellas salen
mucho y nosotras las marroquinas, en general, no salimos mucho por la noche. Ni
tampoco solemos ir de fiesta, scélo por el barrio”.

Recordem també en aquest punt el part del didleg mantingut amb la Ouafae:

_Ouafa.e: (...) Els que van de listos, de chulos, no m’agraden. Els que pensen que sén bons
ino sé.

Entrevistador: Aquests que van de 1listos i xulos son basicament espanyols?

O: Si.

(..

E: Intenta explicar-me una mica més aix6 de qué “van de listos”.

O: Que van de guapos, que sén més alts que tu, i que no sdn normals, Que se creen
mucho. Entens? (...) La majoria no es porten bé a la classe.

Aquells grups de nois 1 noies autdctons més extremats en practiques i estétiques i, per
tant, més visibles, més cridaners, aquells que alhora formen cliques facilment

identificables (a I’aula, als passadissos, al pati'®

...) $6n aquells amb més poder de
definici6 simbolica. S6n aquests grups els qui serveixen com a marcadors de distancies.
Quan els mapes relacionals marquen linies divisories de base “étnica”, aleshores sovint
s6n aquests grups els qui “representen” els “altres”, “els espanyols”. També I’Ahmed
realitzava aquesta generalitzacio categorica: “(...) son chulos los espanoles, van de listos

¥ hacen cosas que no estan bien. Son cosas que a mi no interesan, yo tranquilo”.

La generalitzacié d’aquestes tipificacions és, doncs, recolzada en Vexisténcia de
marques relacionals. També en la visi6 de marcacions territorials. Es cert que dins I’aula

1% Recordem, per exemple, la distancia fisica que, en hores d’esbarjo, separen les zones del pati ccupades
per uns i per altres (veure Figures 7 i 12): la majoria de noies matroquines Xerrant entorn dels bancs de
I'esplanada de I’entrada, la majoria de nois marroquins jugant a futbol en una de les pistes, el grup
d’alumnes autdctons de quart més “extremats” asseguts fumant a les escales situades al racé més amagat
del recinte.
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acostumen a generar-se veinatges en base a |’origen (marroquins, d’una banda,

espanyols, de ’altra) i en base a determinats posicionaments culturals (més o menys
transgressors). Es també cert, perd, que en el context de les mateixes dinamiques d’aula

es generen miiltiples aproximacions entre uns i altres, generalment per motius
instrumentals (demanar material, consultar apunts, establiment de grups puntuals de
treball...). En tot cas, s’apunta com a especialment transcendental els criteris d’ocupacié
dels espais del pati, aixi com els seus usos i significats. Recordem, aixi, la distancia
fisica que separen les zones d’esbarjo ocupades per uns i per altres (veure Figures 7 i
12): la majoria de noies marroquines Xerrant entorn dels bancs de I’esplanada de
P’entrada, la majoria de nois marroquins jugant a futbol en una de les pistes, el grup
d’alumnes autdctons de quart més “extremats™ asseguts fumant a les escales situades al
racé més amagat del recinte. Efectivament aquest darrer patré d’apropiacié territorial
(fumar en espais ocults) reforga, paradoxalment, la visibilitat d’uns grups i d’unes
practiques significativament rebutjades per part dels nois i noies d’origen marroqui
entrevistats.

Des del costat del clique oposat, els criteris d’identificacié recuperen element de les
ideologies tematiques popularitzades entorn del concepte d”immigrants”, en general, o
de les nocions de “marroquins” o “moros”, en particular. La preséncia de cliques
relacionals clarament visibles formats per nois o noies d’aquest mateix origen facilita
aleshores el recolzament practic d’aquestes ideologies. Aquests cliques passen llavors a
representar els significats propis de tipificacions “étnigues” més 0 menys compartides.
Exemples d’aixo0 ens els proporcionen els comentaris de I’'Héctor i el Lozano (4.B.):

Lozano: Yo cuando me dijeron que iba a esta clase, lei los nombres de con quién me
tocaba y yo quise cambiarme de clase. Yo paso de ir aqui. Yo lo dije y vino mi madre y
todo a que me cambiaran.

Entrevistador; ;Y porque querias ir a otra clase?
L: Porque hay muchos moros en esa clase.
E: ;Pero te han dado algin problema o algo?

L: A mi me da igual, porque yo no me junto con ellos. Pero es que este instituto esta lleno
de moros, que los ves por todas partes, como uno plaga.

Héctor: A ver, si pero..., no s€, hay que se ordenado y cada uno a su pais. Los moros, las
moras, los negros, las negras y tos. A ver los negros no, pero los moros son una plaga,
igual que los chinos ahora. Y te das cuenta de cdmo son, sdlo con verlos.

L: Pero bueno, no sont lo mismo los negros y los chinos que los moros.
E: No...
L: Los moros van mas a saco.

H: Igual que los chinos, que dan asco pero no se meten con nadie. Y no los ves por la
calle.

L: Son mas distmulados.
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H: Igual aqui en M. [nom del municipi] esta la gran mafia china, pero la gente no los ve.
Nadie se entera, en cambio los moros estin por todos lados, se ven por todos lados y
hacen cosas malas.

Entre d’altres, és una qliesti6 de visibilitat. Menys radicals que els comentaris d’aquests
nois, son algunes de les observacions de la majoria de nois autoctons estudiants de 2on
d’ESO al mateix instituts. Em refereixo a aquelles referéncies a les maneres de
comportar-se “els nois marroquins de Dinstitut en hores d’esbarjo, referéncies
particularment referides al suposat caracter agressiu i intimidatori. Aquesta “manera de
ser” acostuma també a ser recolzada en visions concretes de la realitat. En aquest cas,
alld que reforca el prejudici, alld que el “demostra”, sén representacions compartides
sobre la forma indisciplinada, rude i destralera com els nois marroquins juguen entre
ells al futbol. Aixi s’expressen, per exemple, s’expressa ¢l Joan:

Si, es que nosotros, si dejamos que jueguen ellos no pasan la bola. Una vez
jugamos juntos y estaban todo el rato ellos, y no pasan la bola. Desde ese
momento estan los moros en una pista con los de tercero, y nosotros y los de
primero en la otra.

El mateix tipus de justificaci6 és emprada pel Nico, amic del Joan:

Porque nunca se han llevado bien los moros y los espaiioles. Siempre
estamos separados. Son gente de segundo y los mayores, que son mas liantes
y 2 la minima te saltan. No se puede jugar con ellos, empiezan a chutar y a
quien le dan le dan. Hacen muchas faltas y nunca las quieren reconocer. (...)
Ellos juegan a su manera y no ¢s como se tiene que jugar. Se tiene que jugar
con las reglas y todo, y ellos no respetan las normas.

Novament 1’element facilitador d’aquestes tipificacions rau en I’ocupacié d’espais fisics
separats, aixi com en la formaci6 de cliques estables i visibles de base “étnica’™; en
aquest cas el clique integrat pels nois marroquins de I’institut 1 els nois marroquins que
assisteixen al TAE ubicat al mateix centre.

Tant les paraules de I'Héctor i el Lozano, com les del Joan i el Nico reprodueixen
determinats topics tematics sobre la categoria “moro”. Ho fan, perd, en referéncia
especifica al seu component masculi. Val a dir que, generalment, els prejudics més més
popularment compartits entorn del collectiu de nois i noies d’origen magribi es
fonamenten en un estereotip masculinitzat. Almenys aixd indica I’analisi de les
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entrevistes realitzades: en ser preguntats genéricament els nois 1 noies autdctons sobre

“qué opines de les persones de la teva edat que sén del Marroc?”'"!

, automaticament
apareixen atribucions estereotipicament assignades als nois marroquins,
independentment de quin sigui el sexe de I’entrevistat. Acostumen concretament a
combinar-se dos nivells de resposta. Un primer repertori d’imatges s’adreca a nodrir la
categoria dels nois marroquins “més infantils”: “son muy patanes, muy salidos, mal
educados, siempre haciendo el gamberro”, ens deia la Jéssica (4.B.). Aqui serveixen
com a “base de realitat” les practiques 1 gustos “propis” dels grups de nois marroquins
alumnes del mateix institut (és per exemple el cas dels nois que s’ajunten sempre per

jugar a futbol a les hores de pati).

Un segon tipus de generalitzacié pren com a marca simbolica certes adscripcions
conductuals assignades a la “manera de ser” dels nois marroquins “més perillosos”,
“més transgressors”. El segiient relat corre a carrec del Nico (2.B.): “Si, hubo hace poco
una pelea entre moros. Moros entre moros. Y en una esquina se les veia con unos
machetes asi. Estan pillados”. Aquests segon repertori de prejudicis ve fonamentalment
reforcat pel coneixement tipic entorn de certes agrupacions de nois marroquins més
grans, que han deixat els estudis, i que acostumen a circular per certs espais d’oci
estigmatitzats (recordem el cas del barri R.).

El funcionament i 1’abast d’aquest darrer principi de generalitzacié arriben a ser
reconeguts pels mateixos nois i noies d’origen marroqui. L’Omar n’és conscient i en
meés d’una ocasié juga amb I’ironia de saber-se’n controlador. Veiem com ho expressa:

Y cuando, por ¢jemplo, los marroquies viven en una zona de ricos, los miran
de una forma muy y piensan mal. Y, por ejemplo, la Eli siempre me dice que
de dénde saco tanto dinero para vivir ¢n ¢se piso. Es que es un duplex y asi.
Y yo siempre le digo, ‘mi padre trabaja con hachis, ;vale?”. Y se lo ha creido
porque piensan e€so. Y no es eso, es que mi padre se lo ha currado y ha
ahorrado dinero. Estan piraos.

En canvi la Ibtissam viu amb angoixa el fet de sentir-se injustament posicionada en una
categoria que no s’addiu amb la realitat de les seves practiques i gustos.

Hay cosas que las hacen los chicos grandes, como por ejemplo robar, drogas
y todo y se creen que todos somos iguales. Tienen mala vista de nosotros, y
mas de los marroquies que de los inmigrantes todos. Son los marroquies los

' Cito la construccié utilitzada per a la formulacié de la pregunta corresponent.
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que mal visten, roban ¥ todo. Y no es verdad, yo soy marroquina y no soy
asi, y la mayoria no somos asi. Si que somos un poco malos y siempre nos
peleamos, pero de verdad que tenemos un buen corazon. Si nos tratas bien y
nos quieres, nosotros también te tratamos bien y € queremos, pero si vemos
que nos maltratas y nos tienes como una perra, ahi tirada, que no significa
nada, pues lo mismo para nosotros. Si ellos no me socorren, yo mis, eh. Lo
que ellos me quieren yo les quiero, y los gue no, a la mierda.

Sigui com sigui, acostuma a ser necessari puntualitzar sobre el cas de les noies
marroquines per a qué emergeixen, aixd- si, les comesponents subtificacions
categoriques. Podem citar un parell d’exemples.

En el segiient fragment d’entrevista, la Vanessa ordena en aquesta direccid les seves
observacions:

Vanessa: Me cabrea porque vienen aqui y, sin hacer nada, se meten con la gente y eso me
cabrea. Se meten, o si vas por la calle, te chillan y te empiezan que si estas buena. Si eso
me lo dice otros chicos, espafioles 0 otros, me lo tomo més a gracia, pero marroquies son
tantos, porque, mas que nada, no es que te digan ‘guapa’, sind porque te pueden llegar a
decir ‘puta’ por ir con pantalén corto o falda, Te dicen que no tienes vergiienza por ir, asi,
ensefidndolo todo, sin ensefiar nada. No sé y piensas, ‘j;de qué vas machista
asqueroso?!”.

Entrevistador: ;Y en el instituto también pasan cosas de éstas?

V: Si, pero de otra manera, no te dicen ,guapa, y cosas de estas, mds bien te insultan o te
dicen tonterias, aunque sean en broma, se meten contigo pero sin decirte nada de eso.

E: ;Y con las chicas marroquinas?

V: Con las chicas bien, pero con los chicos ni bien ni mal, porque alguna vez me dicen
alguna tonteria y yo se la respondo.

E: ;Y por qué con las chicas te llevas mejor?

V: Porque son mas pacificas, puede. Al menos conmigo son pacificas. Son simpéticas,
todo el rato se estdn riendo. Se ponen a hablar y ya empiezan a reirse. Se rien con nada,

Las ves ahi en los bancos con sus pafiuelos. O en clase les amenazan con una falta o algo,
y ya se empiezan a reir.

L’Olga (2.B.) comparteix aquests mateixos criteris de classificaci6 diferencial segons el
génere, els nois més eixalabrats i problematics, les noies més introvertides i pacifiques:
“(...) a lo mejor los chicas son un poco mds malos y las chicas no se meten con nadie.
Los chicos insultan y te dicen cosas, y las chicas no dicen nada. Estan siempre quietas
hablando solas, con sus pafiuelitos y sus cosas”.

El punt de recolzament que facilita la reproduccié d’aquestes tipificacions
generalitzadores toma a ser la visi6 de cliques “étnics” clarament identificables tant a
l'aula com, sobretot, als moments d’esbarjo. IndicAvem abans la majoria de noies
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marroquines de I'institut, més les noies del mateix origen escolaritzades al TAE, ocupen
de manera estable un mateix espai del pati de jocs (veure Figura 7).

Ocorre aleshores el mateix efecte reductor del prejudici en giiestid. En la mesura en qué
d’entre les noies marroquines “destaquen” aquelles que duen mocador, sén aquestes les
que (certament de manera involuntaria) passen a representar les linies de marcacié
simbdlica del conjunt. Es tracta aquesta d’una discussié especialment delicada. Segons
observavem més amunt, el fet de dur mocador colloca aquestes noies en unes
coordenades forga especifiques dels mapes culturals estétics: vesteixen “extramades”
(en el sentit que presenten signes estétics fora de la “normalitat”, “visibles” en el
context dels mapes culturals adolescents), al temps que “discretes” (en tant que rebutgen
les formes d’ostentacidé i provocacié estética). En qualsevol cas, acaben sovint essent
preses com les principals “representants” del col-lectiu de noies marroquines. Ho
il-lustraven els comentaris de la Vanessa i 1’Olga.

Entom d’aquesta qiiestié, convé. descriure un fet que alhora déna compte de la
transcendéncia de D'existéncia de cliques facilment identificables en relacié a la
reproduccio dels topics esmentats. Quan una noia marroquina no participa de les xarxes
de noies marroquines conegudes, siné que comparteix cercles d’amistat i companyia
amb nois i noies autdctons (dins i fora de I’aula), aleshores acostuma a ser vista per la
resta d’alumnat autdcton com a “poc marroquina”. Son, per exemple, els casos de la
Najlae, estudiant de 2on d’ESO, o la Imane, alumne de 4rt d’ESO.

Aixi és com parla el Joan (2.B.) de la seva companya de classe: “la Najlae es diferente,
porque todas las otras marroquinas que estan en la entrada, normalmente estdn

siempre con el pariuelo, y ella no. Ella parece espariola’”.

Aixi parla la Toiii (4.B.) de la Imane en el segiient fragment d’entrevista:

Toiii: Hay algunas que no parecen marroquinas, la Yousra no parece.
Entrevistador: ;Qué tal te llevas con ellag?

T: Ah, bien. Luego hay otra que va a cuarto, que se llama Imane, que no parece nada,
nada y que va como nosotras vestida, pantalones de campana, jersey asi. Va mucho con la
Ménica y éstas. No parece, porque hay algunas que llevan paiiuelo.

E: ;Crees que eso les afecta un poco, por ¢dmo les veran los demas? Cuando ves a una
marroqui...

T: Yo cuando vi a ésta que te digo de cuarto, no pensaba que fuera marroquina v, en
cambio, la Valeria pensaba que era marroquina, y es argentina. (...) Claro, porque va
mucho con ellas, y como tampoco la oigo mucho hablar,




348

“No semblen marroquines”, doncs. | el cas és que no necessariament vesteixen diferent
que moltes de les noies marroquines que formen grup amb d’altres noies del mateix
origen, algunes de les quals duen mocador. De fet, tal i com ho il-lustren les paraules de
la Tofli, arriba en ocasions a donar-se el cas d’identificar com a marroquines noies que
no ho sén pel sol fet que s’ajunten freqiientment i de manera visible amb el clique que
les “representa”. I el mateix succeeix en €l cas dels nois marroquins. Alld que fa que
“surtin” de la categoria assignada, alld que fa que deixin de “semblar marroquins
normals” acostuma a ser el fet de participar establement de xarxes “no guettitzades”.
Adhuc aquelis alumnes autdctons que sostenen les seves argumentacions adscriptives en
criteris racistes biologistes arriben en aquests casos a relativitzar-ne la corresponent
aplicacié. Aixi parlen I’Héctor i el Lozano de dos coneguts “casos excepcionals™:

Héctor: Mira, el unico del que te puedes fiar es de Hai, y porque es uno que es cojonudo.
Va conmigo desde pequeiio y le conozco, porque sino también digo que es un pua. Si
siendo tu colega o ves que es un moro y que lo lleva en los genes.

Entrevistador: ;Aunque sea un amigo no s una excepcién?

H: No, no, si yo digo que se vuelvan todos a su pais, también lo digo por él. Por eso no
tengo problema.

Lozano: Ahi en el parque hay un chaval que se llama Mohamed, que es moro y tu lo ves
que por el nombre es moro, pero no lo parece, y lo ves al chaval un tio gordo y un moro
gordo ;ddénde lo has visto ti? Con diecisiete afios..., no se ven.

H: Y si se ven, son pocos.

L: Este tio sus padres son moros, pero el naci¢ en Barcelona y no parece moro ni nada, es
buen chaval, pero quieras o no tiene sangre de moro.

H: Es que porque se junta con espafioles, pero si se juntara con los de su pais, también
seria un puto moro de mierda.

En definitiva, tant en el cas dels nois i noies d’origen marroqui, com en el d’aquells
grups de nois i noies autdctons més “transgressors” i distants dels posicionaments
culturals dels primers, importen les representacions d’allo que es veu {(en ocasions,
d’alld que no es veu). En aquest sentit ’existéncia de cliques relacionals clarament
identificables tant a I’aula'com als espais de relacié informal serveix les bases sobre les

que construir o recolzar determinades tipificacions. I en aquest punt arrisquem la
seglient afirmacio.

AllS que defineix la mesura i el sentit de la visibilitat en el context de les geografies
adolescents no €s tant una qiiestié numeérica, com una factor relacionat amb la mateixa
estructura (més o menys densa, més o menys tancada, més o menys homogénia) de les
xarxes relacionals en joc. Alld que recolza la reproduccié de marcacions simboliques
d’arrel “étnica” és basicament la preséncia de cliques visibles tallats per aquest mateix
patr6, més que no pas el percentatge d’alumnes d’origen magribi que s’escolarizin al
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centre. Per entendre’ns, criden més a debat quatre nois marroquins que van sempre
junts, que quinze nois marroquins “distribuits” en xarxes socials heterogénies quant a
’origen. A partir d’aqui, ¢s evident que ’augment del volumn dels cliques accentua els

efectes de la seva visibilitat.

Amb aixd tomariem a la discussid sobre les potencialitats i limitacions de les
experiéncies de contacte intercultural. En tot cas és clar que, quan aquestes experiéncies
ocorren en el marc d’uns mapes relacionals caracteritzats per divisions visibles de base
“¢tnica”, les seves possibilitats d’éxit disminueixen. Jackman i Crane (1986) parlaven
de la importancia dels escenaris de proximitat (una comunitat, un carrer, un barri, una
feina, una escola...) com a factor necessari per a la superaci6 de prejudicis interculturals
(veure punt 3.1.2., epigraf Sobre la giiestio de la intimitaf). Segons aquestes autores més
que no pas el contacte intim, alld que promou ¢! desemmascarament d’aquest prejudicis
és la vivéncia de miiltiples contactes personals (més o menys superficials, més o menys
instrumentals) en contextos quotidians. Doncs bé, d’acord amb el que veniem dient, tot
plegat dependrad de les estructures de visibilitat articulades a cadascun d’aquests
escenaris.

— L’alumnat equatoria a 'IES A

Faig aqui un breu punt i apart. M’he centrat en aquests pagines en el sentit de les
marcacions simboliques i relacionals construides entre el collectiu de nois i noies
d’origen marroqui i el conjunt de nois i noies autdctons. Voldria acabar aquest punt
referint-me al pes de les “marques de procedéncia” en la dilucidacié dels

posicionaments geografics dels nois i noies d’origen equatoria a I'ES A.

Véiem en els mapes de xarxes corresponents com sobretot en hores d’esbarjo es
consoliden dos cliques estables formats I'un per alumnes de primer a quart d’ESO
d’origen equatona {clique d’uns 10 alumnes), I’altre per noies de grups-classe i cursos
diferents del mateix origen (clique d’unes 5 alumnes) (veure Figura 21). Aquestes
xarxes “homogénies” i tancades mantenen també un patrd conegut d’ocupacié de 1’espai
del pati: els nois entorn dels bancs ubicats entre el gimnas i una de les pistes esportives,
les noies assegudes a terra, prop de l'entrada al menjador. La preséncia d’aquests
agrupaments crida }’atencié 1 “problematitza” el debat sobre les seves causes 1 bases de
justificacio. En altres paraules, el fet d’ésser visibles provoca que se’n parli, el fet
d’agrupar individus d’una mateixa procedéncia facilita el recolzament d’atribucions en
base a I’origen, en ocasions de base “étnica”.
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L’andlisi de les entrevistes permet torar a significar el sentit de les referéncies
creuades. Des del punt de vista dels nois i noies equatorians, les raons del seu
agrupament s’expliquen per motius diversos: sentiment de suport, comoditat, evitar
“sentir-se minoria”, recordar el pais,... Aleshores entra en discussio el “grau de llibertat”
amb qué es presa aquesta opcid relacional; altrament caldria parlar d’opcié reactiva
davant un ambient hostil, front sentiments viscuts de discriminaci6é per raons d’origen.
Aixi és com ens en parla el Denis (2.A.):

A mi me gusta el fatbol, y en Ecuador yo estaba en un equipo. Eso es lo que
haciamos, jugar y estar con los amigos. Aqui vamos con un grupo de amigos
que también son ecuatorianos y..., que no nos marginan, sind que nos
marginamos nosotros. Porque en el Ecuador he tenido muchos amigos y
nunca ibamos en grupo. Te cambiabas de grupo v variabas. Y te escondias y
Jjugabamos al box. (...) Porque la gente de aqui no nos entiende. Nosotros los
entendemos y bastante gente nos cae bien y caemos bien, pero nosotros
queremos estar asi. Por estar mis a gusto, para sentirnos mejor. ;Entiendes?
Nos sentimos mejor y asi hablamos de noticias del Ecuador.

Al mateix temps, perd, es construeixen oposicions respecte de determinats
comportaments i gustos “prototipicament” catalans o espanyols comportament 1 gustos
que tornen a remetre a posicionaments extremats, marcats simbolicament, en les
geografies adolescents de referéncia. Determinats episodis ocorreguts en hores de pati
serveixen com a refor¢ d’aquestes distancies: baralles, insults, intimidacions... Véiem
abans com el Denis explicava amb recanga el fet que tant ells com els seus companys
siguin freqiientment titllats de “moros™ per part d’uns quants joves autoctons estudiants
de 2on i 3er d’ESO. L"is d’aquest qualificatiu certament demostra fins a quin punt el
col-lectin magribi (aquell a qui tradicionalment s’ha adregat 1’esmentat terme) és pres
com a marca simbodlica identificadora de la poblacié immigrada, particularment quan
del que es tracta és d’adregar-hi atribucions pejoratives. Alhora reforga I’afirmacid que
el collectiu d’onigen equatorid és collocat cada vegada més dins la categoria
d’’immigrants no desitjables”. Per tal de destacar aquest fet es fa us del repertori de
topics despectius més a ma. El Denis s’ho intentava explicar en base a trets
fenotipics'™, “no sé, porque somos morenos, no sé”.

12 Abundant en la importancia atribuida als trets fenotipics, la Nathaly (4.B.) insisteix a distingir-se

d’aquells altres nois i noies equatorians que “si semblen™ equatorians: “Es que hay pocos espafioles que
se hagan amigos de ecuatorianos. Incluso el Roger, mi novio, me decia que antes de conocerme los

ecuatorianos le caian mal. Porque dice que eran feos. Y los indigenas son los que son feos. Yo muchos
me dicen que parezco espariola”.
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Tant el Denis com el Paiil, tots dos companys de classe, narren altres episodis
d’enfrontament amb joves autoctons, alguns d’ells ocorreguts dins el centre (en hores
d’esbarjo), altres en moments i espais d’oci. Un d’ells va tenir lloc al pati i va acabar
enfrontant el conjunt de nois equatorians amb ¢l grup de nois autdctons considerats pels
primers com “los mas racistas del instituto” (en paraules del Paiil). Aixi ho recordava el
Denis:

El Victor Mura molestaba a la novia del Wilmer, a la Kelly. Pues la
molestaban y €1 ya estaba un poco cansado. Un dia que estAbamos nosotros
sentados ahi, viene el Wilmer y nos pregunta si le queremos ayudar.
Nosotros estabamos aqui y toitos los del Victor aqui. Entonces nos metimos
y se apartaron. El Wilmer se fue y nosotros también. Los otros ya se fueron
para abajo. Pero yo creo, y eso esta visto, que cuando nos fuimos, ellos se
aprovecharon y se fueron donde estaba el Wilmer y le empezaron a insultar y
a decir ‘moro’. Y como a él no le gusta que le digan moro, se par6 y le
empezaron a empujar. El Hugo le empuj6, o eso es lo que me explicé a mi el
Wilmer, y como él es débil de la nariz, le salié sangre. Un dia le hice asi, le
salié sangre, imaginate entonces cuando le dio con la cabeza, porque le dio
con la cabeza. Entonces el Wilmer le apart0, y al Victor se le partid un trozo
de diente.

Finalment, quan els joves equatorians entrevistats tracten d’cvitar ¢l relat de situacions
de conflicte, apareixen recorrents referéncies a les distancies idiomdtiques; i en més
d’una ocasié apareixen construccions discursives de les suposades diferéncies de
“cardcter” entre espanyols i equatorians. La Kelly, for¢ada a contestar sobre la
separaci6 de grups a I’hora del pati, reprodueix aquests dos motius:

Entrevistador; ;Por qué crees que hay poca mezcla entre ecuatorianos y el resto en la hora
del patio?

Kelly: Porque nosotros los extranjeros hablamos castellano, y yo creo que los de aqui no
estan acostumbrados a hablar castellano y entonces para mi que les molesta. Bueno, no
que les molesta, siné que no les han ensefiado a escuchar el castellano.

E: Pero hay muchos de la clase que hablan siempre en castellano. Que no puede ser por el
tema de la lengua, s6lo, que hablan las dos lenguas o sblo hablan castellano.

K: Ya, pero ademads tienen otras costumbres, no sé. Los ecuatorianos somos mas serios,
mas tranquilos. Mas timidos o yo que sé. En cambio los espafioles son més abiertos.

Convé insistir en el fet que els alumnes autdctons de I'JES A considerats “racistes” sén
numeéricament molt minoritaris. De fet, el Diego i la Yolanda, dos estudiants de 4rt
d’ESO que expressen obertament el seu rebuig xendfob especialment al col-lectiu
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magribi i equatoria, reconeixien mantenir unes opinions poc o gens compartides per la
majoria de I’alumnat del centre. Ho expressaven d’aquesta manera:

Diego: De este instituto no. Porque la mayoria, como les discriminan, les dan pena y les
apoyan.

Yolanda: Claro, espera que un dia te atraquen por la calle y veras la gracia que te hace.

D: Porque los que van, asi, de independentistas y anarquistas, de éstos les apoyan porque,
yo que sé€ porque les apoyan, pero si algin dia les pasa algo serdn tan tontos que les
seguirdn apoyando. Tu le pones a cualquiera de aqui, ‘no moros, no sudacas’ y te echan
del curso.

Y: Pero claro, eso vas al L. [nom d’un altre IES] o a R. [nom d’un municipi vei] y dicen
que todos esos son una mierda, y que hay que matarlos a todos.

Com en exemples anteriors, coincideix que tant I'un com l’altra es posicionen (i sén
posicionats f)els seus companys de classe i curs) a les geografies adolescents de
referéncia marquen els signes d’aquelles practiques, gustos i discursos considerats més
transgressors. La resta de joves autdctons acostumen a formular opinions totes elles
tendents a evitar atribucions “etnicistes”. Sol compartir-se I’opinié que a I’institut no es
respira ni el racisme ni la xenofobia. Partint d’aquesta premissa, si els nois i noies
equatorians formen grups propis és perqué volen, perqué se senten més comodes,
perqué es coneixen d’abans o del barn on viuen..., no pas perqué tinguin motius per
sentir-se¢ discriminats. La Jilia (2.A.), si bé ho valora negativament, interpreta aixi
mateix les dinamiques de formacié d’aquests grups homogenis:

Perd a I'institut estan fent una cosa que no em sembla gaire bé, que és com
anar tots junts, en aquest cas la gent equatoriana. I llavors clar, de seguida
que arriba algii nou, se’n va alld. Nosaltres, per exemple, amb la Kelli ens ha
passat de parlar amb ella 1 aixd, perd no la coneixem perqué ella va arribar i
se’n va anar amb ells. Llavors clar, s’aillen i tampoc ens donen la oportunitat
d’integrar-los.

Un cop consolidats els corresponents grups d’amistat i companyia és fa dificil separar-
se’n. D’acord amb I'Alex (4.A.): “(...) home Suposo que és que araja han fet un grupet
d’amics que ja es coneixen i que sap com greu separar-se. Deu ser per aixo, perqueé no
crec que sigui per problemes de que la gent no els vulgui, ni molt menys”.

Alguns alumnes autdctons van més enlld en la interpretacié de les raons d’aquest
suposat autoaillament. L’Helena (2.A.), per exemple, torna a remetre a factors
fenotipics:
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(...) poder se senten malament, estranys o diferents. I no volen anar amb
nosaltres perqué som diferents de color, de pell 0 jo que sé. Poder pensen
que els ‘rechazan’. Perd nosaltres mai els hem dit que no, al contrari, si
volen venir que vinguin,

Ens quedem, perd, amb les paraules de 1’Anna (2.A.), qui reconeix les conseqiiéncies
d’una causa doble i reparteix les “culpes™: “(...) si que amb els equatorians mai..., mai
s'han integrat al nostre grup i mai han dit, ‘puc venir amb vosaltres?’, no sé. No
semblen gaire interessats, i com nosaltres tampoc ens movem...”. Les reflexions de
I’Anna s’addiuen molt més que no pas les anteriorment citades a les interpretacions i
percepcions propies dels nois i noies equatorians entrevistats.

. Vagin per on vagin els continguts de les interpretacions elaborades per l’alumnat
autdcton d’aquest institut, interessa concloure aquest punt i apart amb un cert toc
d’alerta. Causa i efecte d’aquestes interpretacions (i per tant tamb¢ d’aquelles que
recolzen actituds xendfobes minoritiries), és la cristal'litzacié en hores d’esbarjo de
xarxes d’amistat i companyia homogénies quant a la procedéncia, ben visibles i
facilment identificables.

Aquest punt d’inflexié s’agreuja també sobre la base del seu recolzament en certes
“ideologies tematiques” a 1'ds. I convé aqui advertir I'augment de tipificacions
genéricament compartides entorn d’un col-lectiu, I’equatoria, que actualment ha passat a
ocupar el primer lloc quant als percentatges de poblacié estrangera a Catalunya segons
procedéncies. En paral-lel a aquest increment numéric, comencen a reproduir-se topics i
adscripcions amb funcions explicitament emificadores.

En el moment de la redacci6 d’aquestes pagines es fan sentir els impactes mediatics del
judici per la mort del ciutadd equatoria Wilson Pacheco al Maremagnum (27 de gener
de 2002), o de les darreres detencions per 1’assassinat de Ronny Tapias (28 d’octubre de
2003), jove colombia de 17 anys, estudiant de secundaria de I’IES Josep de Calassang
(districte de Sant Marti, Barcelona). Particularment arran d’aquest segon crim, s’ha
generat debat piblic entorn la “perillositat” de certes bandes urbanes d’origen
latinoamerica (els Latin Kings o els Nietas). Els processos d’identificacid i
criminalitzacié generats a partir d’aqui s6n, certament, d’abast poc previsible'®. El

'% En certa mesura han semblat entrar en joc alguns dels processos que Stan Cohen caracteritzava en el
seu estudi Folk Devils and Moral Panics (1972). Aleshores el tema el centrava les implicacions de la
difusié-invencié dels rockers i els mods per part dels mitjans de comunicacié britanics, bandes urbanes
que rapidament es convertien als ulls de la opinié publica en “dimonis populars™. En el cas que ens ocupa,
s’hi afegeixen perilloses connotacions addicionals: es tracta de bandes d’origen estranger.
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Ricardo (2.B.), per exemple, recorre a aquest fet (I'impacte social generat pel tractament
mediatic de I’assassinat de Ronny Tapias) per explicar la imatge negativa que cada cop
amb més forca es transmet a I’opini6 publica sobre el col-lectiu de persones procedents
de Llatinoameérica. I visualitza les percepcions desiguals que es construeixen segons es
procedeixi d’uns o uns altres paisos latinoamericans.

Un chico colombiano que lo mataron con puifialadas. Y fueron otros como él,
latinoamericanos. Y ya estd, que todos somos igual de malos, que si los
colombianos, los peruanos, lo equatorianos, los venezolanos. Y no es verdad.
Las bandas y todo eso son chicos de la calle, como alli en Ecuador. Son
chavales que sus padres trabajan, 0 que estin solos en la calle, que estan en
un centro de esos de la Ninfa, en los albergues, y que no tienen nada y que se
echan a perder. Pero yo, por ejemplo, tengo unos padres que gracias a dios
no me han dejado a perder. (...) Y en cambio, ;qué pasa con los de
Argentina o Uruguay?, esos también son suramericanos, y qué, y qué, y son
€Omo nosotros y €sos no tienen problemas aqui, son buenos vy fo.

7.1.3.3. Geografies adolescents i contacte intercultural

Amb tot aixd no estem pas resolent I’ordre de la relacié explicativa. ;Es I’estructura de
les xarxes la variable que determina la construccié de distancies (i proximitats)
culturals, o €s la configuracio prévia dels posicionaments culturals distintius el factor
explicatiu de la formacié de mapes relacionals? De fet, I’objecte d’aquest treball de tesi
rau justament a recolzar que les relacions de condicionament entre totes dues variables
¢és processual i dialéctica. Si raonem des del punt de vista dels limits i potencials del
contacte interculturals, aleshores queda clar com és de necessari situar les seves
condicions de funcionament sobre la base dels cfectes d’aquesta dialéctica. Les
possibilitats d’eéxit (i fracas) del contacte, aixd és, les possibilitats que el contacte
contribueixi o no a la relativitzacié dels prejudicis interculturals muituament compartits,
depenen de quina sigui la configuracié de les geografies adolescents en qiiestié. I aixo
€s aixi en la mesura en queé sén les geografies adolescents (els seus mapes de significats,
" els seus mapes de relacions) les que doten d’un sentit o un altre, d’uns continguts o uns
altres les experiéncies de contacte.
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Al llarg d’aquest apartat he provat de discernir moments en qué el contacte intercultural
pren part en el context d’una direcci6é (mapes culturals i contacte) o d’una altra (mapes
relacionals i contacte). Certament ha estat aquest d’un esfor¢ basicament d’ordre
analitic. Recolzat en el fruit de! treball de camp realitzat, des del primer punt de vista he
sostingut: a igual distancia relacional respecte de ’alumnat immigrat, s’hi mostren més
proxims a la relativitzacié de prejudicis interculturals aquells alumnes autdctons amb
posicionaments similars en els mapes culturals de referéncia (generalment
posicionaments de “normalitat” i no transgressio). En aquests casos augmenta, doncs, la
probabilitat d’experiéncies de contacte reeixides. Des del segon punt de vista: a igual
distancia en el si dels mapes culturals adolescents, son aquells alumnes autdctons més
familiaritzats amb les relacions i el coneixement directe d’alumnat immigrat (al centre
escolar i en espais d’oci) els qui més facilment relativitzen alguns dels topics de les
“ideologies tematiques” a 1’ds.

A la practica, perd, es deixa sentir el pes de les dinamiques col'lectives (culturals i
relacionals) que tensionen el conjunt de les geografies juvenils. Aixi ho descriviem en
I’anterior capitol. Vist globalment, i resumint linies argumentals anteriors, és en
aquelles situacions en qué la confrontacié de posicionaments culturals es veu recolzada
per la consolidacié de la segregacié de xarxes (a I’aula, al pati, en espais d’oct), quan
molt probablement acabin construint-se unes distiancies geografiques tals que dificultin
la produccié de contacte interculturals exitosos. Es llavors quan I’experiéncia de
contacte, per sostinguda, personal, cooperativa i legitimada que sigui, dificilment
trencara per si sola les divisions d’uns mapes culturals que van forga més enlla de
I’estereotipacié estrictament “étmica”; en el millor dels casos, servira casos

d’excepcionalitat que “surten™ d’unes categories no posada en qiiestio.

En aquelles altres circumstancies geografiques caracteritzades per segregacions
relacionals parcials (al pati, per no a ’aula; en espais d’oci, perd no al pati...),
acompanyades de tensions culturals no generalitzades (oposicions entre determinats,
gustos o practiques; conflicte amb certs posicionaments minoritaris “extremats”),
aleshores €s quan poden entrar en joc els efectes positiu del contacte intercultural.
Primerament perqué augmenta la probabilitat que aquest, efectivament, tingui lloc;
segonament perque, en cas d’ocorrer en condicions, les distdncies geografiques a
recorrer se signifiquen en un mateix mapa de coordenades i homologies mituament
compartit. '

I finalment cal no descuidar un factor generalment tingut poc en compte. Ho déiem en el
capitol 2 (veure punt Raons d'afectivitat); les xarxes socials adolescents son molt més
tramats moleculars, combinables i recombinables segons la seva composicié quimica.
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Com succeeix en el conjunt de les relacions humanes, els contactes entre joves es
carreguen d’afectes i fidelitats, raons que depassen els efectes de la propingiiitat, la
homofilia o I’intergs. Succeeix tant en les relacions diadiques més compactes, com en el
si d’aquelles agrupacions més extenses; i succeeix sigui quina sigui la morfologia
interna de la xarxa (sigui quina sigui, per tant, la seva composicié per raé de génere,
classe social, étnia, edat..). Per tant, a ’hora d’analitzar els possibles efectes del
contacte intercultural sobre la superacié de prejudicis interétnics i sobre la formacid de
xarxes heterogénies quant a la procedéncia, cal tenir en present la intensitat de les
reciprocitats afectives 1 les estructures de fidelitat existent. Un cop establert
’agrupament, les possibilitats d’obrir-lo a d’altres lligams relacionals depenen també
d’aquestes reciprocitats sentides, d’aquests sentiments de pertanyenga propis dels
vincles d’amistat. Quan, arribat el cas, algi es planteja canviar de cercles de companyia
o amistat, aleshores es deixen sentir les implicacions d’aquests afectes, més
particularment I’angoixa a sentir-se traidor (i ser titllat com a tal) als actuals amics i
amigues.

En sintesi, tots els elements que han anat tractant-se en aquests darrers punts —els judicts
i prejudicis interétnics, la construccié de correspondéncies amb la percepcié de certes
realitats, les bases d’ocorréncia del contacte, les seves causes i conseqiiéncies
relacionals, la seva interaccié amb els jocs dels posicionaments en els mapes culturals
adolescents, la importancia de les estructures de reciprocitat, de la intensitat dels afectes
i fidelitats generats, etc.—, tots ells marquen significativament els camins dels nois i les
noies d’origen immigrat a través del conjunt de les geografies adolescents que els
envolten i en qué participen. Ho hem anat veient. En el segiient apartat se sintetitzen i
complementen algunes d’aquestes implicacions.
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7.2. Recapitutant: Els posicionaments sortints

En el capitol 6 donidvem compte de 1’estat actual dels mapes culturals 1 relacionals que
conformen les topografies adolescents que han centrat I’objecte del treball de camp
d’aquesta tesi. Descriviem també les homologies que s’establien entre la configuracié
dels posicionaments culturals i relacionals propis dels diferents col'lectius de nois i
noies (autdctons i d’origen estranger) estudiants de tots dos instituts. Al llarg d’aquest
capitol m’he centrat en la interpretacié d’alguns dels processos que contribueixen a
explicar el perqué d’aquests posicionaments en el cas dels nois i noies fills i filles de
families d’origen immigrat. He sobretot insistit en la importancia del caracter
experiencial i viscut d’aquests processos.

La giiestio relacional

Hem parlat aixi de les trajectories individuals i col-lectives d’aquests alumnes des del
punt de vista de les implicacions d’ordre estrictament relacional. Hem vist com,
finalment, la conformaci6é d’unes o altres xarxes de companyia i amistat, depenen en
primer lloc del que he anomenat “camp dels possibles relacionals”. Els efectes d’aquest
camp sobretot es detxen sentir bé davant P’analisi de casos d’alumnes nouvinguts, bé
quan es demana a nois i noies estranger no nouvinguts que recordin els seus primers
dies d’estada a P’institut. Els limits d’aquest camp queden prefigurats en base al grau
d’obertura o tancament de ’estructura de les xarxes consolidades, aixi com en relacid al
nivell d’hostilitat viscut en les relacions amb I’alumnat autdcton. Finalment és clar que
es tracta d’uns limits més o menys subvertibles també en funcié de quines siguin les
estratégies individuals i col-lectives de 1’alumnat d’origen immigrat.

En tot cas, hem deixat apuntat com la sortida més plausible en ambients percebuts com
a hostils i de tancament reticular és la de cercar el recolzament en aquelles xarxes de
suport que resten obertes. Freqlientment aquesta doble funcidé d’acollida i suport
I'ofereix bé aquell grups de companys del mateix origen, bé aquells nois o noies
autdctons amb posicions més perifériques en I’estructura de les xarxes socials de
referéncia.

Hem citat nombrosos exemples del funcionament d’aquestes dinamiques. En definitiva
interessa destacar que, si no es treballa 1’obertura dels grups consolidats, és “normal”
que la incorporacié relacional de I’alumnat nouvingut d’origen estranger es realitzi per
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aquestes vies. Tal és el seu camp dels possibles relacionals. 1 és 'estructuraci6 dels
itineraris relacionals d’aquests joves entorn dels limits d’aquests camps allé que explica
en part la cristal-litzacié dels cliques homogenis quant a 1’origen descrits en el capitol
anterior: a I’'IES A, el clique de nois equatorians i, separadament, el clique de noies del
mateixa procedéncia; a I’'IES B el clique de nois marroquins, d’una banda, i el clique de
noies del mateix origen, de 1’altra.
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Insistiem també¢ en ’existéncia de casos o situacions de ruptura d’aquests processos;
itineraris que escapen tant de la “guettitzaci®” dels cercles de relacié, com del
relegament a posicions perifériques en el si de I'estructura de les xarxes socials
autdoctones. Des de I’dptica relacional, podem aqui referir-nos a tres “itineraris
exemplars”, el de la Najlae, 1’Omar i el Ricardo.
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La Najlae, actualment estudiant de 2on d’ESO a I’'[ES B, va arribar procedent de Tanger
als 11 anys. Cal en aquest cas no perdre de vista les particularitats de la seva
socialitzaci6 en origen: en I’ambit escolar, alumne d’una de les més prestigioses escoles
privades de la ciutat; en 1’ambit familiar, filla de pares amb estudis universitaris i
professions liberals. Tal 1 com anuncidvem ja en el punt 5.1.1.1. “Els territoris escolars”,
es tracta de la millor estudiant de la seva classe i qui més reflexivament es formula unes
expectatives educatives de maxims. Véiem també com és per tothom reconeguda com la
persona més responsable del curs. Doncs bé, la Najlae va incorporar-se al sistema
educatiu catala a sisé¢ de primaria, amb la ferma decisié d’obrir-se a conéixer tots els
seus companys sense excepeid. Aixi explica la seva aposta relacional:

Y bueno, no me costé hacer amigos porque soy muy abierta, y me metia
porque no queria estar marginada, aunque a veces no entendia, sobretodo el
catalan, ni una palabra. Yo me metia en los grupos y hice amigas, en muy
poco tiempo ya todo el mundo me conocia, sabia habiar castellano y catalan,
y ahora ya mds. (...} Y claro, yo no me iba a quedar como la mayoria de
chicas que vienen nuevas, que se quedan mirando. Yo me metia como si
fuera una de ellas y las fui conociendo una a una, y ya estd. Me cogieron
como una mads. {...) Si, yo decidi hacerlo asi, si no me hubiera quedado sola,

Aquesta aposta personal no treu que entengui perfectament el perque es formen i
consoliden grups estables formats exclusivament per noies marroquines. Com véiem
anteriorment, ho explicava apel-lant a la importancia d’haver viscut les noies que
acullen les mateixes experiéncies que les noies acoltides afronten en el present “(...) han
sido nuevas, lo han vivido y saben de qué va”. Alhora es reafirma en qué a la llarga
aquesta es converteix en una opcid no desitjable, generadora d’aillament i marginacié:

Claro, y no se esfuerzan en comunicarse con los otros. Siempre tratan con el
mismo tipo de personas y no saben tratar con chicas espafiolas. No tienen
amigas espafiolas y no se incorporan en la sociedad. Estar en un grupo que se
automargina a s{ mismo es perjudicial.

Per la seva banda, I’Omar (4.B.), nascut a I’Estat espanyol, remarca la composicid
intercultural de la seva xarxa d’amics i coneguts.

Yo voy con espaiioles. Porque si me ajunto con marroquies, después dicen
que no s¢ qué. Primero me ajuntaba con ellos porque es que no hacen nada
malo, y les caigo bien y eso. Pero hay otros que salen a la calle y 1a lian, y yo
ya les dejo en paz. Paso de ellos, y nada mas les veo y ‘hola y adios’. En
cambio, éstos voy a su casa, les invito a mi casa a jugar a la Play o al
ordenador. Al principio pasaban, la verdad, que no querian, pero ya luego
vieron que se lo pasaban bien y...Y vamos a ver partidos a V. [municipi
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vei]. Esta semana jugamos el domingo, pues el sabado vamos a ver como
son, porque juegan un amistoso y me llevo al Sinchez, al Pere, un marroqui
que se llama Hassan. Esos no son racistas. Siempre hay gente buena y gente
mala. Porque algiin marroqui va por la calle y te insulta o algo ya empiezan,
‘mira este moro que me ha robado’. Pero hay moros buenos que no hacen
nada, yo vivo aqui y he estado toda mi vida aqui. Todo el cole se lleva bien
conmigo y hasta las chicas. Hay una chica colega, que estd buena, va a
segundo y ha repetido. Y vive encima mio, tio y me Ilevo de puta madre con
ella.

Tant I'Omar com la Najlae remarquen la seva voluntat de distingir-se dels topics 1
prejudicis negatius sobre el col-lectiu immigrat procedent del Magrib, respectivament
dels estereotips adscrits al component masculi (nois perillosos) i al femeni (noies
tancades). De fet, tots dos alumnes son majoritiriament qualificats amb ’expressié “no
semblen marroquins”. Tots dos recalquen també el fet que aquesta aposta relacional no
els ha procurat ni marginacié per la banda d’altres companys del mateix origen, ni
renincies al manteniment dels principals ritus de la religié musulmana. En referéncia a
aquest darrer punt, les declaracions de I’Omar s6n certament més contundents que les de
la Najlae. Malgrat tenir la nacionalitat espanyola, I’Omar afirma:

Yo estoy orgulloso de ser musulméan. No voy a decir que soy espaiiol para
quedar bien con nadie. Soy musulmén y ya estd, soy diferente a ellos. Pero
diferente en religién, en lo otro no. Vale que me levanto a las cuatro y nadie
del cole se levanta a las cuatro, pero yo si, tengo la costumbre de levantarme
y rezar, porque yo creo. Hay gente que no c¢ree en nada, ni en Al4, ni en
Jesis, ni en nadie, y yo si, y lo respetaré, y si alguien no lo respeta, pues
bueno. Es su problema.

El cas del Ricardo és diferent. En I’actualitat repetint el segon curs de I’ESQ, va arribar
de Guayaquil per comengar cursant primer d’ESQ. Havia estudiat primaria en una
escola caracteritzada per la rigidesa en les formes d’ensenyament: “(...) alli no podias
gritar al profesor y a la minima de ponian faltas de disciplina y te pegaban. Por nada,
por decir que ‘me aburro, me aburro’. Yo aqui me paso la clase entera diciendo ‘me
aburro’, ‘me aburro’, y nadie te dice nada”. Si bé els primers dies va costat-li fer amics,
de seguida va comengar a ajuntar-se al pati amb nois espanyols del seu curs, basicament
arran de la practica conjunta de futbol. Actualment la seva xarxa d’amistats i companyia
al centre la formen nois autdctons, sobretot aquell grup de nois considerats per la resta
com aquells que “més la lien” a classe i “més €l tonto fan’”” dins i fora d’ella. Sigui com
sigui, queden fora del seu grup altres nois i noies nouvinguts d’origen equatoria, alguns
dels quals formen part del seu mateix grup-classe (Jonathan, Andrés, Luis Enrique i
Mayra).
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Al mateix temps, perd, reconeix saber-se mal considerat per part d’aquests altres
alumnes equatorians: “se piensan que voy de espariol”, comenta. I és precisament aixo
el que critiquen del Ricardo els quatre alumnes equatorians entrevistats companys seus
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de classe’ . Aixi ho expressen la Mayra i el Luis Enrique, respectivament:

Es que es medio raro, y se cree mucho de Espatfia, y eso da rabia. Y también
hace una mezcla de espaiiol y ecuatoriano. Y se cree muy espafiol, y va de
aqui pa all4, sélo con espafioles. Dice mucho que Ecuador es muy pequefio
y €s0, y tampoco es para decir que Ecuador es una mierda.

Es que el Ricardo se quiere hacer mucho de aqui. Y se quita el acento. El
estd aqui, pues va mucho de aqui. Pero yo no, porque yo me voy a ir a vivira
Ecuador, no me pienso quedar a vivir aqui. Seguro que alla en Ecuador era
muy pobre, y por eso, é] se piensa que aqui ya lo tiene todo.

I el cas és que el Ricardo en cap moment renega ni critica el més minim el seu origen.
Alld que per a ell compta és el segiient: “(...) es lo mismo, mds espafiol o ecuatoriano,
no sé. Yo soy como soy, una persona, como todo el mundo. Una persona con mis cosas,
como todo el mundo. Yo no discrimo a nadie y no me gusta que me discriminen. Cada
persona es cada persona, eso es lo importante”.

La qiiestio cultural

Simultaniament a ’articulacié d’aquestes dinamiques relacionals, va entrant en joc les
percepcions i experiéncies de posicionament en el context dels mapes més estrictament
culturals. N’hem parlat en I’apartat “Experiéncies de posicionament cultural”. Alla hem
recollit alguns dels sentits en que els joves d’origen estranger entrevistats diluciden les
coordenades i homologies culturals adolescents, al temps que experimenten els seus
posicionaments individuals i col-lectius entomn de les tensions que aquestes coordenades
i homologies dibuixen. Reitero aqui que les formes i continguts d’aquests sentits
responen a les situacions objecte del treball de camp realitzat, i que, per tant, no so6n
automaticament extrapolables a I’explicaci¢ d’altres situacions en d’altres contextos
socials.

1% Aquest procés d’estigmatitzacié d’alld que pugui ser llegit en clau d""espanyolitzaci6 excessiva”, o de

“rebuig a 1’origen™ recorda, salvant les distancies, als significats de la critica a I""acting white” de qué sén
objecte alguns estudiants negres per part dels grups de joves afroamericans constituits en grups resistents
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En primer lloc, hem observat com la majoria d’aquests joves rebutgen les prictiques i
gustos considerats meés transgressors, siguin articulats en territoris escolars, d’oci o
familiars. Si bé en el terreny de les practiques d’oci aquests criteris de normalitat
apareixien forca compartits (essent el consum de drogues un dels principals marcadors
d’oposicid), apuntivem, en el terreny estétic, algunes divergéncies entre el
posicionament general de la majoria de noies immigrades d’origen marroqui i el de les
noies immigrades procedents de paisos llatinoamericans. En el cas d’aquestes darreres,
acostuma a dibuixar-se un “camp de possibilitats estilistiques”, un marge per a
I’experimentacié estética més obert.

En segon lloc, constatavem el major grau de maduresa adquirida per part del conjunt de
noies d’origen immigrat, en comparacié amb els nois (autdctons i immigrats) i amb les
noies espanyoles de la mateixa edat. L’analisi de les entrevistes ha permés desentrallar
el pes d’alguns dels factors més significatius d’aquest procés “preco¢” d’assumpci6 de
valors d’adultesa: el fet trencador de la immigracio, les apostes de pares i mares, la
situacid econdmica i residencial, les responsabilitats domestiques, visions sobre el propi
futar familiar...

L’experiéncia d’aquests sentits generals, les vivéncies de les distancies i proximitats
culturals que els signifiquen, tot plegat situa posicionaments que acompanyen les
trajectories relacionals d’aquests nois i noies; alhora actuant com a etement de reforg de
la xarxa (de les seves agrupacions i divisions), alhora perfilant-se com a conseqiiéncia
dels encontres i desencontres relacionals. S’entén aixi que haguem insistit en la
naturalesa condicionada i condicionant d’aquests posicionaments culturals. He destacat
en aquest sentit les homologies existents entre posicionaments culturals relatius i cliques
relacionals consolidats. Simplificant-ho molt: les noies marroquines com especialment
madures i poc transgressores; les noies equatorianes com a madures i tnicament
transgressores en el terreny estétic; els nois marroquins més infantils i ‘nicament

transgressors en el terreny disciplinar; els nois equatorians més infantils i poc
transgressors.

Reprenent els tres “casos exemplars” abans esmentats, diriem que en aquest cas
s’allunyen poc del patré homologic. La Najlae és per tots considerada la noia més
madura de la classe. Des del punt de vista de la tensié “madurs-immadurs”, ella mateixa
estableix clares distancies amb la majoria dels seus companys de classe.

{veure capitol 3, punt 3.1.3.). En el cas de I’etnografia de Fordham, alld estigmatitzat €s I’assumpci6 de
determinades normes i valors propis de la cultura majoritaria transmesos per la institucié escolar.
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Es que madurez hay unos que lo consideran salir a la calle, otros pensar en lo
que hacen. Yo me considero madura, y todo el mundo seguro que dice que lo
es, pero hablando en serio, yo me considero madura. Porque cuando me
planteo una cosa la hago. (...) Porque hay quien por hacer lo que le da la
gana se cree maduro. Y para mi, en la clase, tienen muche cerebro de
mosquito, aun son muy.. ., €s raro.

I enllaga aquest discurs amb el seu rebuig a les practiques considerades, per més
immadures, més “transgressores”. El segiient fragment de I’entrevista mantinguda amb
la Najlae és particularment interessant en tant que mostra la manera com |’entrevistada
arriba justament a relativitzar les nocions de “normalitat”; aixo si, en tot cas és la seva
normalitat la que no transgredeix:

Entrevistador: ;Ves muchas diferencias entre los grupos de la clase, o en el patio?

Najlae: En nuestro curso hay dos peiias, dos grupos. Los que visten normal, para mi, y los
que visten normal para ellos. Los que salen por las noches, a fumarse unos puros, y van
con los pantalones bajados, y nosotras, que nos quedamos sentados en la pista. Ellos no,
se quedan en los bancos que hay ahi escuchando musica.

E: Normales para ti y normales para ellos...

N: Clarg, es que ¢llos no pueden decir que nosotros no seamos normales v nosotros
tampoco. Porque nosotros a ellos les vemos extrafios, y ellos a nosotros como anticuados.
Porgue si ven a un tipo con el pantalén subido, bien, dicen que es pijo, porque lleva el
pantalSn bien puesto, no lleva pendiente y va bien peinado. Nosotros les vemos exiraiios,
callejeros y mas de ahora, aunque no lo sean, los vemos mas asi.

Per tot plegat no pot concloure’s que ¢l posicionament cultural de la Najlae sigui gaire
diferent del desenvolupat per la Bouchra, la Yousra, la Ouafae o d’altres noies
marroquines que a classe i, sobretot, al pati s’ajunten en grup. Deixant de banda les
noies que duen mocador {m’hi he referit ja amb anterioritat), la tinica diferéncia entre la
ubicacié geografica de la Najlae i la d’aquestes altres noies és el fet que la primera
participi de manera estable de xarxes “interétniques”, formant grup amb nois i noies
majoritariament espanyols tots ells igualment “normalets” 1, si no tant com ella, si forga
“madurs”.

Un cas relativament equivalent és el de I’Omar. Si bé els seu cercle d’amistats, dins i
fora de 'aula, el componen majoritdriament espanyols, comparteix bona part dels
criteris de posicionaments del clique format exclusivament per nois marroquins; en tot
cas els mateixos valors de cultura adolescent compartits pels seus amics espanyols aixi
com pel conjunt de joves adolescents {(autdctons o immigrats) oposats als significats
d’aquelles practiques i gustos més transgressors {resisténcia escolar, baralles, drogues,
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discoteques...). Aquest oposicid, no obstant, no exclou el manteniment d’aquelles
indisciplines a I’aula que qualificAvern abans sota el terme “gamberrisme”ms: aixod és,
actes puntuals de provocacid i entreteniment que, sense correspondre’s a disposicions
generals antiescola, si cerquen combatre ’avorriment, el cansament i la desidia que

sovint provoca el desenvolupament rutinari de les classes.

Es justament el ser protagonista habitual d’aquests actes alld que fa que la majoria dels
seus companys de classe el consideri com un noi “encara infantil”, que encara “fa el
tonto”. Actes d’atreviment similars als que I’Omar i els seus amics tenen acostumat la
resta d’alumnes en hores de pati. Tanmateix I’Omar distingeix el sentit d’aquestes
“gamberrades™ sense més impdﬂéncia del sentit d’altres practiques considerades
realment transgressores:

Estamos en la Cantina, y cuando pasa alguien, ‘jey guapa!’, v cosas asi. En
cambio, si voy con la Eli y eso, pos tengo problemas después. Si un profe me
ve con ellos, ya empiezan, ‘vaya el Omar yo me pensaba que cra buen
chaval, que no fumaba, pero va con esa gente’. Y van a pensar mal de mi.
Prefiero no ir con esa gente y asi me ahorro problemas. Y en cambio, si voy
con la gente del cole que son buena gente, pues todo ¢l cole se piensa que
soy buen chaval.

Convé insistir en qué ni I’Omar ni aquells altres alumnes que es mouen en
posicionaments culturals similars no deixen de mantenir actituds d’adhesi6 als valors
instrumentals de la institucié escolar. En el cas de I’Omar I’aposta és clara: “Que es que
si me saco la ESO..., serd mi objetivo, te lo prometo. Tengo que estudiar y sacdrmela,
porque ahora en clase no hablo como antes, porque ahora tengo que estudiar. Porque
si me saco la ESO, es que es mi unico objetivo para después poder hacer algo. Pero
luego quiero seguir estudiando, no me voy a sacar la ESO y después ponerme a
trabajar’. )

En territori escolar, el Ricardo st difereix dels posicionaments culturals que a la seva
edat son considerats com a menys transgressors, posicionaments de ‘“normalitat”
desenvolupats, entre d’altres, per la resta de nois equatorians entrevistats. Si bé no
manté actituds de resisténcia o obertament antiescola, és dels alumnes que més “la lia” a
classe, arribant a protagonitzar actes de desafiament al professor.

1% Precisament introduiem 1’explicacié d’aquest posicionament amb les paraules de I'Omar relatant-nos
una de les seves més “sonades” gamberrades (veure capitol 5, punt 5.1.1.2.).
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Es també dels alumnes del curs que més elabora i extrema la seva presentacid estética.
Vindria, en aquest sentit, a representar les funcions que Shane Blackman (1995) atribuia
a la figures del style leader 1 cultural ransacker (veure capitol 2, punt 2.4. “Els capitals
en joc”). Segons precisa ell mateix, ¢s seguidor de les “marques estétiques” de
conegudes bandes urbanes com la dels Latin Kings:

La forma de vestir de los Latin Kings siempre me ha gustado. Asi muy
rappero, de colores. Me es igual si es rojo o verde o amarillo, siempre que
sea ancha. (...} A mi padre no le gusta, porque dice que llevo el pantalén por
Ios huevos, pero me gusta a mi, y asi es mas cémodo. Y también el corte de
pelo, com ahora yo...

En la mateixa linia, €]l Ricardo és també conegut pels seus coneixements especialitzats
sobre le miusica hip-hop. Segons afirma, és ell qui I’ha donat a conéixer a la resta
d’amics seus de classe.

Tots aquests gustos, practiques i discursos, compartits molts d’ells pels seus companys
de xarxa, son sovint valorats per aquells altres alumnes que se’n distancien com a
intents d’”anar de grans”. Cal recordar, no obstant, que a segon d’ESO, aquests
posicionaments relatius signifiquen certament avencos en el procés d’abandonament de
I’infantilisme, per bé que siguin llavors facilment interpretats en clau de transgressid.
Recordem a més que el Ricardo és alumne repetidor. Al temps, en situacié d’entrevista
mostra un criteri addicional de maduresa relacionat amb la vivéncia d’un context de
constriccié econdmica: “Aqui los chavales son tontitos, todavia muy crios. Aqui los
chavales tienen sus pagas, o los padres les pagan todo lo que quieren. Y eso les hace
inmaduros. No saben lo que es ganarse la vida, pasarlo mal”.

. Foggn

La giiestio “étnica”

Per ultim m’he ocupat de com la formacid (i transformacid) dels judicis i prejudicis
“interétnics” afecten també significativament els camins dels nois i les noies d’origen
immigrat {(com també els dels autoctons) a través del conjunt de les geografies
adolescents que els envolten i en qué participen. He mirat de situar les raons, els
significats i els usos practics de les categories “étniques” entorn dels judicis i prejudicis
més generals que recolzen les distancies i proximitats (culturals i relacionals) de les
geografies adolescents en joc. D’aquesta manera he volgut sostenir que els usos i sentits
de les categoritzacions étniques, més particularment, que el fet que recolzin o no altres
marcacions simbodliques 1 relacionals depén justament de com s’estructuri el joc de
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relacions dialéctiques entre els mapes culturals i els mapes relacionals de referéncia.
Aixd ens ha servit per afinar el debat sobre les condicions d’éxit i fracas de les
anomenades experiéncies de contacte intercultural. En resum, sén les geografies
adolescents {els seus jocs i negociacions culturals i relacionals) les que doten d’un sentit
o un altre, d’uns continguts o uns altres les experiéncies de contacte.

En aquest punt s’ha mostrat determinant I’estat de les tensions que distancien i
aproximen els diferents posicionaments culturals. D’acord amb el treball de camp
realitzat, sembla que sén els nois i noies autdctons més “extremats” i oposats als criteris
de posicionament cultural dels joves estrangers (en concret, dels joves d’origen
marroqui), els qui menys qiiestionen les bases dels prejudicis interétnics compartits.
Sembla, en canvi, que els joves autdctons més “normalets” i “madurs” relativitzen amb
més facilitat aquestes bases; i aixd encara que les seves xarxes siguin tan tancades o
“espanyolitzades” com les dels adolescents més extremats.

A partir d’aqui és clar que influeix quina sigui ’estructura visible dels mapes de
relacions, particularment 1’estructuracié de cliques homogenis quant a la procedéncia.
Influeix no tan sols perque dificulta I’ocorréncia de dinamiques de contacte “interétnic”,
sind sobretot perqué serveix les ‘“bases de realitat” en qué poden recolzar-se
determinades atribucions estereotipiques. Es facilita d’aquesta manera el pont entre les
“ideologies tematiques” populars i els significats que guien les relacions quotidianes
dels joves adolescents; es facilita la clara identificacié de marques que assenyalen “qui
és qui”. Quan aquestes estructures de visibilitat es reprodueixen enlla de les fronteres
del centre, aleshores es troba refor¢ en marcacions territorials especifiques (barris,
carrers 0 parcs estigmatitzats).

He centrat el gruix de les implicacions d’aquests jocs de judicis i prejudicis en el cas
especific de les relacions que s’estableixen entre el col-lectiu de nois i noies d’origen
marroqui 1 I’alumnat autdcton. Arribats a aquest punt, aquelles referéncies recollides
sobre la percepcié de la Najlae o I'Omar com a individus que “no semblen marroquins”
permeten precisar 1’argument que desenvolupavem aleshores. Alld que fa que no ho
semblin no és pas el fet que comparteixin posicionaments culturals diferents als de la
resta de nois i noies d’origen marroqui. Hem vist que els criteris d’aquests
posicionaments son forga similars, com també ben proxims als de bona part de
I’alumnat autocton. Tampoc es tracta d’una qilestié de tipus fenotipic. Alld que facilita
la distancia amb la tipificacié categdrica corresponent, alld que invisibilitza les
adscripcions de pertanyenga és sobretot la composicié dels seus cercles d’amistat i
companyia. Importa aqui el fet que s’envoltin i participin de xarxes “no guetitzades”.




367

El cas del Ricardo és semblant, amb un afegit. No és tan sols que al centre vagi “de aqui
pa alld, sélo con esparioles” (Mayra, 2.B.); és també que comparteix els posicionaments
culturals d’aquell grup de nois autdctons considerats més transgressors, aquells joves
que en més d’un cas sén presos com a “representants” dels posicionaments tipics del
conjunt de joves autdctons. Probablement aixd i no altra cosa és el que explica que els ‘
seus companys de classe equatorians arribin a considerar-lo com a “traidor a 1’origen”;
perque “vol anar massa d’espanyol”.
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8. REFLEXIONS FINALS

Fent balang de totes aquestes pagines, crec haver acomplert amb un dels proposits que
em formulava ja en la introduccid del treball: haver evitat prioritzar la discussié entom
la mesura i el sentit en que factors com les “cultures d’origen”, els “trets identitaris de
base étnica” incideixen en la “integracid” social i cultural dels joves fills i filles de
families d’origen immigrat. Per comptes d’aix0, m’he esforgat a subsumir les
implicacions de determinades adscripcions etnicistes dins els sistemes de significacio
(mapes culturals) 1 les formacions reticulars (mapes relacionals) que configuren,
respectivament, les superestructures 1 infraestructures de les geografies adolescents.

D’una banda, hem dut el debat al marc dels territoris en qué es juguen els capitals
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socials adolescents

, aquells valors especificament adolescents que marquen les
microjerarquies entom de les quals es construeixen els criteris de proximitat i distancia
cultural i relacional entre individus “diversos”. Amb el segiient benentés, 1’analisi
d’aquests valors no pot caure en generalitzacions sense context: capitais culturals vs.
capitals relacionals, capitals de popularitat sociométrica vs. capitals de popularitat
percebuda, capitals de transgressié vs. capitals de “normalitat”; capitals escolars vs.
capitals d’oci; capitals de classe obrera vs. capitals de classe mitja, capitals masculins
vs. capitals femenins, capitals de majoria vs. capitals de minoria, etc. Al capdavall,
parlem de microjerarquies que ocorren i se signifiquen en camps de joc empirics.
Segons reclama la teoria asincronica, els eixos articuladors dels conflictes quotidians no
s’expliquen sense atendre als significats particulars i a les regles de joc dels espais de
quotidianitat considerats. En sintesi, el valor i el significat especifics dels capitals
adolescents en joc —dit altrament, els criteris especifics de capitalitzacio— depenen de
quin sigui el camp geografic concret a estudi, de quina sigui la confluéncia entre les
coordenades, homologies 1 marcadors simbdlics de les seves topografies culturals, d’una
banda, i les morfologies de les xarxes socials de les seves topografies relacionals, de
Paltra; i sempre en el marc de la influéncia exercida tant per I’estructura social general

com per les logiques internes dels territoris propis de 1’espai social adolescent (escola,
familia i oct). '

El nostre camp de joc ha estat I'escola, més concretament el de dos centres publics de
secundaria ben diferenciats. I tornem a justificar el valor genéric d’aquesta opcid.
Podriem dir que el mén de sentit i sentiment adolescent penetra en territori escolar a un
doble nivell: i) a I’institut, a través del conjunt d’espais i temps que aquest estructura,

1% Introduiem aquest concepte en la conclusié del segon capitol d’aquesta tesi,
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els joves adolescents construeixen i reconstrueixen mapes culturals i relacionals (mapes
molt sovint estesos fora dels limits fisics dels centres); ii) el propi procés d’escolaritzar-
se ¢és apropiat pel conjunt de joves en sentits diversos, convertint-se dites apropiacions
en marcadors simbdlics de les seves geografies generals.

Es entorn d’aquests debats que he centrat I’analisi dels posicionaments culturals i
relacionals dels joves adolescents d’origen estranger en el si de les geografies
adolescents articulades en territori escolar. Sobretot en els darrers capitols he insistit en
el caricter dialéctic de les relacions que s’estableixen entre el que hem anomenat
dinamiques de posicionament cultural i patrons de posicionament relacional. Com
déiem llavors, alhora no deixa de ser cert que totes dues topografies (les culturals i les
relacionals) disposen de ldgiques internes especifiques. Aixd voldria dir que un jove
adolescent (de I’origen que sigui) pot “integrar-se”, pot posicionar-se en les geografies
adolescents de referéncia jugant les seves cartes en ’un o 1’altre terreny. En tot cas no
es tracta d’una opcid estratégica presa i sostinguda a priori, si no més aviat d’un procés
fruit de ’acumulacié d’experiéncies viscudes en I’un i I’altre sentit. He justificat que és
la forga d’allo viscut quotidianament el que construeix i reconstrueix els posicionaments
culturals i relacionals deis joves d’origen immigrat (i en general del conjunt de joves
adolescents) i, a partir d’aqui, les consegiients opcions estratégiques, grupals o
individuals. I no a la inversa.

Tanquem aquest treball de tesi doctoral sintetitzant dues darreres reflexions finals.

8.1. Cultures adolescents i “integracié”

Desplagar a un segon terme l'atencié a les possibles implicacions de les “qiiestions
¢tniques” no ha estat un exercici purament analitic (ni tampoc una decisié deguda a
raons de correccid politica). Certament és innegable que I’existéncia de certs judicis i
prejudicis “interétnics” afecten significativament els camins dels nois i les noies
d’origen immigrat (com també els dels autdctons) a través del conjunt de les geografies
adolescents que els envolten i en qué participen. Ara bé, entenc que no es poden
deslligar les raons, els significats 1 els usos practics de les categories “étniques™ dels
judicis i prejudicis més generals que recolzen les distancies i proximitats (culturals i
també relacionals) de les geografies adolescents en joc. Sense el filtre de les cultures
adolescents, els sols “trets d’identitat étnica™ perden sentit.

He sostingut que els usos i sentits de les adscripcions étniques no tan sols es nodreixen
de determinades ideologies tematiques entorn la immigracié o les “cultures étniques”.
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El viatge de I’abstracte al concret, dels tdpics populars a les atribucions “étniques” que
quotidianament (re)construeixen els joves adolescents, de les ideologies tematiques a les

107

ideologies d’interaccié {en termes de Hatcher i Troyna ') pot tenir molts punts de

destinacié.

Apuntavem com resultat del treball de camp realitzat que sén els nois i noies autdctons
més “extremats” i oposats als criteris de posicionament cultural dels joves estrangers
(particularment, dels joves d’origen marroqui), els qui menys qiiestionen les bases dels
prejudicis interétnics compartits. En canvi constativem que els joves autdctons més
“normalets” 1 “madurs” relativitzen amb més facilitat aquestes bases; 1 aix0 encara que
les seves xarxes siguin tan tancades o “espanyolitzades” com les dels adolescents més
extremats. Perd més enila del debat sobre les condicions de superacié o reproduccié dels
prejudicis interétnics —més enlla, per tant, de la discussio sobre els efectes del contacte
intercultural— és clar que les distincies entre col-lectius es recolzen en signes visibles,
“marques d’identitat” usades com a criteris d’etnificacio.

Com s’ha vist, el treball de camp ha permés documentar forca exemples d’aquest
procediment discursiu, en especial guan el referent semantic sén els nois 1 noies
d’origen marroqui. Des del punt de vista dels joves autdctons entrevistats, no importa si
les noies marroquines resen o no en 1’ambit privat, importa si duen mocador ~*(...) pues
estando aqui no creo que se tenga que poner el pariuelo. Su religion la tiene que dejar
en su pais y aqui tiene que integrarse como nosotros” (0Olga, 2.B.); no importa si els
nois marroquins fan o no el Ramadam, importa si alguns d’ells s6n agressius jugant al
futbol —*(...) ellos juegan a su manera y no es como se tiene que jugar. Se tiene que
Jugar con las reglas y todo, y ellos no respetan las normas™ (Nico, 2.B.); no importa si
aquests nois 1 noies parlen arab o amazigh amb els seus familiars, importa que s’ajuntin
entre ells en hores de pati i no parlin en castella —“(...) yo no voy con ellos porque sé que
no me van a hablar en castellano, y se meten contigo hablando en marroqui, y claro no
te enteras. Se aprovechan, claro” (Manel, 4.B.). A partir d’aqui, alguns joves autdctons
faran servir alld que importa per defensar que “sén aixi, no es volen integrar”, mentre
que d’altres ho faran per sostenir que “no tan és estrany que facin aixd, i és normal que
els costi integrar-se”,

He citat les paraules de la Claudia en més d’una ocasié. Aquest noia argentina (4.B.) és
qui tal vegada més llum ha aportat a la base d’aquesta reflexi6. Parlant de les seves
amigues morroguines raonava:

167 Op. cit.




371

Afecta su religién porque hay cosas que no pueden hacer, y tii las quieres
hacer. Pero no porque sean creyentes de por si. Afecta porque ir a la
discoteca no pueden, salir con chicos no pueden por los padres. Y claro, eso
afecta un poquito a la hora de salir y quedar, y de hablar. Y claro, afecta
porque hace que se aparten un poco mas.

I hem també comprovat com, des del punt de vista dels nois i noies marroquins, el
factor religiés per si sol no té perqué incidir en 1’establiment de distancies culturals (ni
relacionals) amb la resta de companys d’institut. La manera com I’Omar es pren les
bromes que els seus amics autdctons li fan en relaci6 al seu seguiment del Ramadam
déna compte d’aquesta possibilitat:

(...) porque yo aguanto porque no pienso en comer. Hay compafieros que en
¢l patio empiezan, ‘qué Omar, vaya hambre que tienes, jeh?” ‘jmmm!,
chorizo, lo que te gusta’. Y yo alla, ‘qué cabrones’. El dia de la excursién
estdbamos en el McDonald's pero yo asi [creuant els bragos). Y ellos ahi, los
cabrones, ‘mira el queso qué bueno’. Pero nada en broma, son chavales que
me caen muy bien.

Altra cosa és, també aqui, que algunes manifestacions del fet religiés es creuin i
confonguin amb tensions especifiques de les geografies culturals adolescents. Aleshores
tant els uns (alumnat autocton) com els altres (alumnat d’origen marroqui) construeixen
marcacions culturals de base étnica.

I caldria aqui advertir el segilient. Insistir en la discussié sobre les suposades
conseqiiéncies nocives que per a la “integracié” d’aquests alumnes pot implicar el
manteniment de certs trets visibles d’”identitat étnica”, sense lligar-ho als jocs de
posicionament i negociacid culturals que donen sentit a les vides quotidianes del
conjunt de joves adolescents pot produir, al seu torn, efectes perversos. L’exemple
paradigmatic en aquest punt remet al “problema del mocador”. No cal dir que la politica
de I'Estat francés consistent prohibir als centres educatius tota mostra d’afiliacié
religiosa ha estat alimentant els criteris d’aquesta problematitzacié. Em consta que a
molts professors de I’institut B els disgusta veure cada vegada més noies marroquines
amb mocador. Alguns d’ells, fins i tot, han tractat de desdir-les d’aquesta practica per

mitja d’arguments diversos (el mocador estigmatitza, el mocador representa un signe de

submissié femenina, el mocador com a simbol religiés en un sistema educatiu laic, el
mocador oculta la seva bellesa...). Quines han estat les reaccions d’aquestes noies? Les
paraules de la Bouchra i la Yassamina (dues noies que no duen mocador) il-lustren el
sentir majoritan:
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Pero también la Fadua y la Amina se lo han puesto porque, la Amina porque
se lo dijo a sus padres, y la Fadua un poco porque la M. [professora del
centre] dijo que estableceria una ley que no entraria nadie al centro con el
pafiuelo. Y ella para llevarle la coniraria se lo ha puesto. Y yo me lo estoy
pensando. Se nos ha de respetar como somos. Porque si no puedo entrar,
pues no vengo a estudiar y va esta.

{Bouchra, 4.B.)

Entrevistador: Llavors, el mocador el durds més endavant?
Yassamina: Després, ara no m’interessa, perd si esta prohibit ho faig.
E: Si surt una norma que ho prohibeix a I’institut...

Y: Lo pongo. Perqué és Déu i el profeta que diu aixd. No s’ha de fer el contrari,
perqué si no ell ens castiga.

(Fragment de I’entrevista mantinguda amb la Yassamina)

Insistir, doncs, en la bondat o maldat del signe religids (es faci per la via coactiva o de
forma més argumentativa) genera efectes de rebot i fa que aflorin les vindicacions
identitaries que precisament pretenen suavitzar-se. Quan, de fet, la bondat o maidat
d’aquests signes, aixo és, les seves implicacions sobre el procés d’ integracié” en les
geografies adolescents, depenen de la mesura en qué es confonguin amb els signes de
les coordenades i les homologies culturals especifiques d’aquestes geografies. El
segiient dialeg correspon a la conversa mantinguda amb la Ibtissam. Els seus comentaris
ens parlen d’alguns dels sentits d’aquestes confusions:

Ibtissam: Perc son muchas cosas. En Marruecos no puedes llevar ropa apretada, que no se
marque el culo, no puedes mirar a los chicos, v si lo haces tienes que respetarlo, no
hacerlo porque eres marroqui. Si lo haces lo tienes que respetar por eso. Yo no llevo
paiiuelo porque cuando lo pongo es para siempre. A mi mis padres no me obligan y mi
novio tampoco, pero si tu sabes que la religidn dice eso, y como nosotros creemos mucho
en nuestra religion, tenemos que hacerlo. Las chicas que se lo ponen me parece muy bien,
porque veo la ropa que llevan y todo y estd bien. A mi me gusta llevar la ropa que llevo,
asi, de moderna, y por eso no me pongo pafiuelo, porque es como no encaja.

Entrevistador: ;Piensas que en un futuro lo llevaras?

I: §i.

E: (Porqué, va no serds tan presumida? [rient]

I: No, es que nosotros no lo hacemos ahora por el cole, la gimnasia y todo eso. Pero
luego, cuando te casas, ya estds en tu casa, ya tienes tus cosas y tienes que hacerlo. Yo al
principio no lo hacia porque pensaba que si te ve un chico con paiiuelo y no le gustas

pues... Pero si una religion dice que la mujer, cuando se casa, es del hombre y tiene que
hacer el pafiuelo, tienes que hacerlo. Pero no sé, ya veremos.
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Al llarg del capitol 7 hem revisat algunes de les dinamiques que accentuen (o superen)
aquest procés de confusio. Entre elles aquelles que tenen a veure amb la configuracio
dels mapes relacionals de referéncia.

8.2. Relacions adolescents i “integraciéo”

Molt en relaci6 al plantejament d’aquestes qiiestions, dedicavem part del capitol 3 a
discutir sobre les condicions que han d’envoltar les experiéncies de contacte
interculturals per a qué aquestes promoguin la superacié o relativitzacid de determinats
judicis 1 prejudicis muituament compartits. Repassavem llavors tant alguns estudis
cormroboradors de la hipotesi del contacte intercultural, com algunes de les aportacions
critiques amb els valors tedrics, metodologics i politics de les teories del contacte. Hi
faltaven, pero, els punts de vista dels mateixos protagonistes, la manera com ens parlen
de les dinamiques relacionals que signifiquen les experiéncies de contacte en un o altre
sentit. I aqui s’ha fet evident una conclusié significativa: que I’estructuracié dels cercles
d’amistat 1 companyia és una qiestié transcendental per al conjunt dels joves
entrevistats d’origen immigrat ho corrobora ja el fet que tots ells mesurin ¢l seu “grau
apelant al grau d’heterogeneitat de les seves xarxes actuals de relacid. Es
considera “integrat” aquell que manté relacions estables i freqiients amb nois i noies

£y

d’integracid

autdctons. Les citacions que segueixen il-lustren la importancia d’aquest criteri de
mesura.

Veiem com ho expressa el Denis (2.B.) en aquest fragment d’entrevista:
Denis: Si vienes de muy nific y te has integrado bien, va bien, pero si llegas asi con mi
edad, te cuesta bien.
E: ;Ta crees que estas bien integrado?
D: No.
E: ;Qué entiendes ti por estar bien integrado?

D: Para mi, integrarse en la sociedad..., no sabria que decir. No creo que esté integrado
porgue no tengo muchas relaciones, muchas amistades.

E: ¢ A qué relaciones te refieres?
D: Con la gente de aqui.
E: ;Crees que tus amigos piensan lo mismo?

D: Algunos mas que potros. El Fabian estd mas integrado porque conoce a mas gente de
aqui. Y el Diego de primero, que también conoce a los amigos de aqui.

E: ;Han llegado antes o de més pequefios?

D: No. el Fabidn dos meses antes que yo, y el Diego hace un afio.

E: (Te preocupa o te gustaria estar mas integrado?
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»: 8i, pero no me preocupa tanto. Porque ya estoy a gusto.

El Ricardo (2.B.), noi també equatoria, comparteix les mateixes premisses d’alld que
significa “estar integrat”. En el seu cas, perd, la situaci6é ¢s ben diferent; la practica
totalitat dels seus amics d’institut sén espanyols. Per tant, conclou el segiient: {...) yo ya
llevo mds tiempo aqui, y estoy mds integrado con los esparioles”. La mateixa conclusio,
sobre les mateixes presmisse, a qué arriba 1’'Omar (4.B.) alhora de valorar ¢l seu “grau
d’integracio™: “(...) a mi nadie me puede decir que no estoy integrado, porque todos mis

mejores amigos son de aqui”.

Per la seva banda, la Fatima (4.B.) considera estar “més integrada” que algunes de les
seves amigues marroquines amb qui s’ajunta en hores d’esbarjo pel fet de relacionar-se
amb tota normalitat amb alumnes espanyols en hores de classe:

Entrevistador: Pero cuando se habla de que tal persona que viene de fuera estd o no
integrada, ;tu qué piensas?

Fatima: Yo creo que si estoy, porgue, por ejemplo, yo veo que hay marroguinas que solo
para pedirle la maquineta a una espafiola le cuesta por si le dice que no. Y yo no, yo
pregunto y si tengo que dar mi opinién en clase, pues la digo.

E: ;Qué mas?

F: Hablar con todos como si fueras una normal de la clase. Aunque a la hora del patio no
vaya con los espaiioles, yo hablo con ellos.

Podriem aportar molits més exemples extrets del conjunt de les entrevistes realitzades.
Tot plegat, alldo que primer ve al cap a I’hora de donar sentit (tedric i practic) al concepte
d’integracié no sén pas valors d’encaix o desencaix entre motius religiosos o “cultures
d’origen” 1 “cultures autdctones”. Pesa en primer lloc les trajectories de resolucié dels
posicionaments relacionals d’uns i altres. Unes trajectories que, al seu torn, no
s’expliquen sense referéncies a les experiéncies de posicionament viscudes entorn dels
mapes referents de cultura adolescents, ni finalment tampoc al marge dels impactes dels
Judicis i prejudicis “interétnics™ mituament compartits.

Val a dir que aquest argument es recolza també amb una de les conclusions a qué
arribdvem en el capitol 7. Des del punt de vista de ’alumnat autdcton, allo que recolza
la reproduccié de marcacions simboliques d’arrel “étnica” és basicament la preséncia de
xarxes d’amistat i companyia homogenies quant a la procedéncia'®, ben visibles i

' En aquest deixa d'importar si es tracta d’alumnat marroqui o equatorid, per citar cls casos aqui
estudiats.
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facilment identificables. Per contra, recolliem també com bona part dels joves autoctons
entrevistats, en parlar de certs nois i noies immigrats, s’hi referien comentant “aquests
no ho semblen”. I concloiem aleshores com en general, allo que fa que “no ho semblin”
no és pas el fet que comparteixin posicionaments culturals diferents als de la resta de
nois i noies d’origen marroqui. Sovint els criteris d’aquests posicionaments s6n for¢a
similars, com també ben proxims als de bona part de I’alumnat autdcton. Ni tampoc els
trets fenotipics semblen decisius. Alld que fa que certs alumnes marroquins quedin “al
marge” de la tipificacid categdrica corresponent, alld que invisibilitza les adscripcions
de pertanyenga és sobretot la composicid dels seus cercles d’amistat 1 companyia.
Esdevé decisiu el fet que s’envoltin i participin de xarxes “no guetitzades”.

Perd de tota manera, no oblidem que al capdavall no és estrany que les dinamiques
relacionals (i culturals) que guien el conjunt de les experiéncies de posicionament
geografic dels joves d’origen immigrat tendeixin majoritariament cap a la situacié
contraria. A un costat: el pes simbodlic i vivencial de determinades experiéncies de
discriminaci6; la llunyania respecte de certes practiques transgressores; la manca
d’actituds obertes i d’acollida per part de la majoria de I’alumnat “normalet”, etc. A
1’altra banda, I’experiéncia de sentir-se acceptat sense ésser qiiestionat, d’evitar sentir-se
“diferent™; 1’establiment de fidelitats i solidaritats intermes tant a dins com fora del
centre... Tot plegat acostuma a conduir cap a la consolidacié de grups relacionals
homogenis. En definitiva, si no es treballa I’obertura dels grups consolidats, és
“esperable” que la incorporaci6 relacional de I’alumnat nouvingut d’origen estranger es
realitzi per aquestes vies. I en relaci6 a aquesta observaci6, una darrera reflexio.

A Tlinstitut B existeix preocupacié entre el professorat sobre les dinamiques que
acompanyen o pugui generar els anomenats “guettos” d’alumnes marroquins
consolidats en hores de pati. Amb la més bona de les intencions, alguns d’aquests
professors han insistit als nois i noies marroquins sobre la necessitat que s’”’integrin” i
s’ajuntin amb grups heterogenis. Obviament no és tan ficil. Sovint s’oblida, entre
d’altres coses, la importancia de les raons d afectivitat que es generen i alimenten els
vincles relacionals. Els contactes entre joves son plens d’afectes i fidelitats, raons que
depassen els efectes de la propingiiitat, la homofilia o ’interés. Qualsevol iniciativa
presa amb la intencié d’afavorir la “barreja” de xarxes ha de comptar amb la intensitat
de les reciprocitats afectives, les estructures de fidelitat, els sentiments de pertanyenga,
en definitiva amb els significats de I’amistat que cohesionen aquestes xarxes.

Aixi és com reacciona la Ibtissam davant les observacions que en aquest sentit els han

formulat professors i professores a ella i a les seves amigues:
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Si, siempre estamos una banda de marroquies aqui solas, y la banda de
espafioles aqui sola. Y siempre estan igual, los profesores. Siempre nos dicen
que nos juntemos, pero nosotros no vamos a tirarnos encima a decirles que
vamos con ¢llos sin que ellos nos digan que nosotros vayamos con ellos.
Ellos cuentan historias que no sabemos, porque normalmente no nos
juntamos con ellos. En cambio, como yo y ella, y otra amiga que tengo, que
sOn mis mejores amigas, y también otras marroquinas siempre estamos
juntas, ya sabemos de qué estamos hablando. Somos un grupo de amigas, no
sé si me entendés. Digamos que si vas a estar con ellos, ni siquiera vamos a
saber de qué estin hablando. Anoche estaban en la discoteca y ellos
discutiendo de eso y eso, y vos cdmo lo vas a saber si no has estado con
ellas. Para qué quedarte y estar escuchando una historia de 1a que no te estas
enterando de nada, para eso estar con éstas e¢s mejor. Yo pienso, los
profesores tienen amigos, porque no se cambian ellos de amigos..., jah?

Ho comentava també 1a Ouafae (4.B.): “(...) Jo vaig amb els que..., bueno amb els amics
que m’estimen jo els estimo”; o la seva companya de classe, la Yassamina: “(...) no

necessito amics. Tinc amics i no necessito altres™.

I quan, pels motius que sigui, t¢ lloc el cas de voler canviar de cercles de companyia o
amistat, aleshores entren en escena els llagos de la fidelitat, més particularment
’angoixa a sentir-se traidor (i ser titllat com a tal) als actuals amics i amigues. El treball
de camp realitzat no ha permés documentar aquesta situacié (procés d’abandonament
d’uns vincles afectius estables) per al cas de nois i noies components d’agrupaments
homogenis quant a l'origen. Tanmateix, les paraules de la Carola, si serveixen per
il'lustrar els dilemes i angoixes que comporta la vivéncia d’aquest procés. En el seu cas,
es planteja el possible abandonament del grup de noies {4 noies autoctones, 1 argentina)
que van facilitar-li I’acollida els primers moments després de la seva arribada al centre.
La ra6 principal és el “desencaix” entre determinats sentits de maduresa. Resumint: ella
es veu molt menys immadura que les seves amigues.

51, yo, o sea, a veces, como que estoy mal, y que me vec como obligada a
estar con ellas. O a 1o mejor que si me pongo a hablar con otra persona seria
€omo... ¥ que no es seguro nada. Pero como que si me pongo a hablar con
otra persona, a lo mejor ellas me van a dejar de lado o algo, por una persona
con la que sblo conversé un dia. Es que no sé. (...) Yo encuentro que hay
una persona ¢on la que creo que podria llevarme, que es el Lluis. Pero es
que, no sé, como que ya tiene su grupo, yo tendria que tratar de integrarme
con ellos y eso. Y la Laia también que se ve siper..., pero que a lo mejor ya
me ven que estoy integrada con ellas, con las otras...

Com deéiem en el seu moment, les xarxes socials adolescents (ni en general els grups
humans) no sén simples tramats moleculars, combinables i recombinables segons
combingui.
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Voldria acabar aquest apartat recuperant uma de les critiques adregables a les
assumpcions teoricopolitiques de la hipdtesi del contacte. Traslladada al terreny de la
politica educativa, aquesta hipotesi trasllada la discussié del repartiment just i
equilibrador dels recursos entre centres educatius (siguin publics o concertats) a la
necessitat de distribuir equitativament ’alumnat d’origen estranger amb necessitats
educatives especials. En el pla expressiu, el supdsit acriticament compartit (també per
I’Administraci¢ educativa catalana) ha fixat la tesi segons la qual, reduint la
concentracié per mitja d’afavorir la dispersi6, es forga el contacte interétnic, la qual
cosa facilita la convivéncia en tant que contribueix a la superacio general dels prejudicis
i les actituds racistes. D’aqui la centralitat del debat politic entorn els decrets de
matriculacio.

Comparteixo en tot cas les observacions que apunta I'Informe del CIIMU: “Atesa la
diversitat d’enclaus sobre el territori i les seves dindmiques socioculturals, no sembla
recomanable generalitzar cap mesura d’aplicacié uniforme en aquest sentit, a banda dels
arguments cientifics, politics i morals que es poden adduir com a precaucions en la seva
aplicacié” (2002: 168). Pero, a nivell micro, no caldria passar per alt la transcendéncia
d’una de les conclusions explicitades en el capitol 7.

La reproducci6é de marcacions simbdliques d’arrel “étnica™ se sustenta fonamentalment
en la preséncia de cliques visibles homogenis quant a I’origen, més que no pas el
percentatge d’alumnes d’origen immigrat que s’escolarizin al centre. Es a dir, el que
defineix la mesura i el sentit de la visibilitat en el context de les geografies adolescents
no ¢s tant una qiiestié numérica, com una factor relacionat amb la mateixa estructura
(més o0 menys densa, més o menys tancada, més o menys homogénia) de les xarxes
relacionals en joc. Tal i com afirmavem, “criden més a debat quatre nois marroquins
que van sempre junts, que quinze nois marroquins ‘distribuits’ en xarxes socials
heterogénies quant a I’origen. A partir d’aqui, és evident que ’augment del volum dels
cliques accentua els efectes de la seva visibilitat”.

I fins aqui aquest treball de tesi doctoral. Un treball que, en s6c conscient, molt
probablement hagi obert molts més interrogants que no pas els que ha tancat. Al
capdavall resta per rebatre que no hagi de ser precisament aquest 1’objectiu iltim de tota
recerca pretesament cientifica, generar preguntes. En relaci6 a alld que ens ha ocupat al
llarg de totes aquestes pagines, una d’aquestes preguntes no €s altre que: ;com es pot
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intervenir des de 1’ambit educatiu per aconseguir que els joves fills i filles de families
d’origen immigrat visquin uns itineraris de poéicionament que no els excloguin de la
igualtat d’oportunitats defensada com a principi basic de I’ensenyament obligatori? No
ha estat objecte d’aquesta tesi sistematitzar possibles respostes a aquest interrogant. Més
enlld d’aquelles reflexions referides als efectes perversos de certes assumpcions
politiques o de determinades iniciatives tanmateix benintencionades, entenc que urgeix
escometre de manera rigorosa, global i proactiva la cerca de solucions practiques a
aquesta qiiesti6. Desitjaria que aquest treball hagués aportat el seu granet de sorra en
aquesta escomesa. No en va, i connectant amb el que sosteniem en les primeres pagines
d’aquest document, sostinc que dificilment poden ni tan sols imaginar-se solucions
pertinents sense connectar amb alld que justament resulta pertinent per als nois i noies
en qiiestié. El que aqui hem aportat és, per sobre de tot, un exercici d’empatia amb les
estructures de sentit i sentiment d’aquests joves adolescents, amb les seves propies
experiéncies, emmirallaments, angoixes i aspiracions, amb el conjunt de les seves
geografies de referéncia. I ho hem fet a través d’un dels seus miralls privilegiats: el dels

territoris escolars.
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