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1. INTRODÜCCIÓ

La mateixa formulació del seu títol, recull l'objectiu principal d'aquest treball de tesi

doctoral, aportar coneixement sobre les experiéncies de posicionament deis joves

d'origen immigrat entorn deis mapes relacionáis i culturáis que configuren les

geografies adolescents cristal-litzades en els territoris escolare. Óbviament es tracta d'un

exercici d'anticipació. Rastrejant els seus primers indicis diríem: aquest és un estudi

sobre joves; sobre joves adolescents d'origen immigrat; sobre joves adolescents

d'origen immigrat situats en territori escolar. Les següents 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'afirmació.

Fent aixó, introduim interrogants, punts de vista i centres d'atenció de la recerca.

Fet aixó, exposem en un darrer apartat les raons de qué s'han ocupat els set capítols que
resten per endavant.

1.1. Quina "integrado"?

Com s'ha dit, el punt de partida respon a l'objectiu genéric d'entendre la com els joves
filis i filies de famílies d'origen immigrat participen de les cultures i xarxes adolescents
que s'articulen en l'ámbit escolar. Deliberadament excloem de la formulació d'aquest
propósit l'ús del terme "integració". Mes endavant justificaré el perqué d'aquesta
exclusió i el perqué de la utilització del concepte de posicionament que proposaré en la
seva substitució. Anticipem ara algunes de les raons corresponents.

En efecte, la integració, la inserció, la incorporado, l'adaptació o l'assimilació, siguin
quins siguin els protagonistes de l'acció (joves, adults, vells, homes, dones, d'aquí,
d'allá; com succeiria també amb d'altres tipus de subjecte: nacions, territoris o les peces
d'un puzzle), tot plegat son processos finalistes, conceptes amb implicacions

teleológiques. Integrar-se, inserir-se a orí? Adaptar-se, assimilar-se a quél Aquest
carácter finalista és sovint oblidat quan Tobjecte de reflexió és la immigració, quan els
protagonistes d'aquests processos son les persones immigrades. Es parla a aleshores de
la necessitat genérica d'integrar els immigrats. De fet, bona part de les liéis o reglaments
que regulen la presencia a l'Estat d'aquestes persones fan aparéixer en els seus títols de
presentado la noció d'integració social. En pocs casos, pero es va mes enllá de suposar
que el destí del procés és la ciutadania o l'estatus de treballador legal; tot plegat del que
es tracta és que aqüestes persones s'integrin, s'insereixen, s'incorporin, s'adaptin i
s'assimilin a una personalitat jurídica. Com a molt, també en sentit molt genéric, s'hi



adjunten afegits relatius ais encaixos d'ordre cultural; com si fos possible mesurar

indicadors d'encaix entre cultures d'origen i cultures autóctones.

Tot estirant aquest fil, se'ns planteja finalment la qüestió: com entendre, essent mes

agosarats, com mesurar el grau d'integració deis joves d'origen immigrat? L'esfor9 de

laja prominent bibliografía referent a Tabordatge de la integració social deis collectius

estrangers, de les "minories étniques", de la "nova immigració"..., s'ha sobretot

concentrat en la recerca d'eines anal ¡tiques i casos empines que permetin dir quelcom

sobre l'estat deis processos d'integració social d'aquest coHectiu poblacional. No

obstant, son eines que básicament tracten d'operacionalitzar la manera com teñen lloc

aquests processos en el cas de la immigració adulta. Deixant de moment de banda la

crítica intrínseca a les connotacions del propi concepte d'integració, tot plegat son eines

que encaixen poc a Thora de plantejar-se la comprensió i explicació de les dinámiques

socials que específicament involucren la joventut, en general, i la d'origen immigrat, en

particular. En tot cas caldria parlar d'integració juvenil, no tant d'integració social (o no

de la integració social segons com acostuma a parlar-se'n).

En aquest punt es tracta de sensibilitzar-se respecte de la següent paradoxa: precisament
participar del que vol dir "ser joves" aquí i ara, del que implica ser un "jove auténtic",
incorpora la necessitat d'un sentir-se "desintegrar" respecte del "món de la vida" adult.
Alió que per a un adult (de l'origen que sigui) pot ser considerat com un éxit del procés
d'integració, per a un jove pot ser valorat en termes de "submissió", en tot cas
d'"acoplament" a un "estat social" que no els és propi. Participar del mercat de treball,
participar políticament, associar-se, casar-se, etc., tot plegat pot servir per assenyalar
bones consecucions d'un tipus d'integració social des del punt de vista deis 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 ciutadá".

Obviament, no tots els joves se senten integrats quan discrepen d'aquest tipus
d'integració "responsable". Molts d'aquests joves, vinguin d'on vinguin i s'adscriguin
culturalment com s'adscriguin, participen d'un projecte de vida molt en relació a la
clara formulado d'unes expectatives "adultocéntriques". Pero el sol fet que es faci
present un camp de joc que obliga a prendre posicions en relació a formes
d'identificació (aixó és, a formes d'integració) substancialment allunyades de les formes
adultes, el sol fet, per tant, que tingui sentit parlar de l'existéncia d'un espai social
juvenil, ens hauria de marcar la conveniencia d'abandonar les prenocions que
emmascara el concepte d'"integració social", i emfasitzar l'expressió d'"integració
juvenil". I tot plegat sense per aixó relativitzar ingénuament el pes de les pressions



estructuráis que també acompanyen el procés de transido deis joves cap a la

"integració" en la vida adulta.

Per tot aixó, la variable conceptual de qué hauria de parlar aquesta tesi és, dones, la

d''integrado juvenil. El punt de destinado que justifica el procés d'integració d'un

coMectiu concret de joves és l'especificitat social de la joventut. Al mateix temps, és

aquest el destí que hauria de foealitzar els esforcos per mesurar com de lluny o de prop

están aquests joves á''integrarse. Pero es parlara aquí en uns altres termes.

En substitució del concepte d'"integració" (i també com a cotnplement del concepte

d'"identitat") farem servir el terme de posicionaments geografies. Mes específicament

parlarem així deis posicionaments culturáis i relacionáis deis joves d 'origen immigrat

en el si de les geografies adolescents que penetren i cristal-litzen en els territoris

escolars. I no se'ns escapa que el terme posicionament (en tant que "acció de

posicionar-se") du també implícites nocions fínalistes. Ens posicionem respecte de qué\

La diferencia rau en el fet que, mentre la referencia a un procés d'integració ens parla

l'existéncia d'un punt de destinado fixe (la ciutadania, unes normes, uns drets i deures,

uns valors culturáis...), els processos de posicionament connoten jocs relatáis; com

relatius son els significats de les mateixes experiéncies de posicionament. Relatius ais

sistemes de significado que fixen les seves regles de joc, sistemes que al mateix temps

son modificáis en base al desenvolupament del mateix joc. La integració ens remet a la

metáfora del "puzzle", el posicionament ais moviments de les boles de billar.

Necessitem, dones, comprendre quines son aqüestes regles del joc, i fer-ho per al cas

deis camps de joc específicament adolescents (ens fixarem en tres d'aquest camps: els

territoris escolars, els territoris de l'oci i els territoris familiars). Cal conéixer els

escenaris, els territoris, les coordenades en qué es juga. Cal conéixer quins son els

equips (en direm "mapes relacionáis"), i quines les instruccions (en direm "mapes

culturáis").

1.2. Quina immigració, quines "étnies"?

Parlarem de joves, de joves adolescents, no pas d'immigrants de segona generado.

Com hem defensat en un altre lloc (Alegre i Herrera, 2000), Tus d'aquesta fórmula

-"immigrants de segona generado"- reforca la idea que tota persona immigrada és

indefugiblement portadora d'una cultura, d'una étnia que la identifica i que transmet de

generado en generado. En canvi, parlant deis filis i filies de famílies procedents de la

immigració, hem defensat la conveniencia que tots i totes puguin disposar de



F autonomía de sentir-se quelcom mes que una mera extensió generacional d'una cultura

ancestral que sovint desconeixen i que, en qualsevol cas, no hauria de provocar el seu

aiíllament, la seva "estigmatització" en el sí de les seves geografíes adolescents de

referencia.

En tot cas, la condició immigrada no s'hereta. Qué passa, dones, amb la qüestió étnica?

Com tractarem en un deis apartáis del capítol 3, no és el mateix una minoría immigrada

que una minoría étnica. El qualificatiu d'immigrat remet a una situado circumstancial,

expressa una criteri geográfic, de procedencia. El qualificatiu étnic ens parla de

Inexistencia d'un patró identitari, d'un criteri fonamental de pertinenca cultural. Per tant

la pregunta adient seria, en quines condicions uns collectius immigrats arriben a

conformar-se en miñones étniques? La resposta és: majoritáriament quan la seva

situad ó social i económica al país receptor, així com les actituds deis seus ciutadans els

"obliguen" a fer-ho. Cal anar amb compte, dones, amb Fus d'aquestes nocions.

Altrament, podem acabar caient en els paranys del "fonamentalisme cultural" i, en la

mesura que hi caiem, acabar confonent estratégies de supervivencia amb valors

culturáis, desigualtats socials amb diferencies identitaries; i peí carní, acabar

folckloritzant el tráete a la diversitat cultural.

Per la nostra banda, per regla general farem servir el substantiu cultura o els qualificatiu

cultural(s) per fer referencia ais mares de significació que dibuixen les geografíes

adolescents. Veurem també, pero, que el mateix funcionament de les adscripcions

étniques a Fus penetren aquests mares de significació i es confonen amb la resta de

coordenades que tensionen els mapes culturáis adolescents.

Parlarem aquí de poblado immigrada, de joves immigrats o descendents de pares i
mares immigrats. S'escau ara justificar breument per qué apareixeran en Fanálisi joves
d'origen marroquí i joves d'origen llatinoamericá. Dues han estat les raons principáis.

En primer Uoc faig explícita la voluntat de focalitzar aquesta recerca en les experiéncies
culturáis i relacionáis de joves adolescents procedents de paísos extracomunitaris
empobrits. Sobretot quan es tracta de joves magribins i, cada vegada mes, quan es parla
de joves llatinoamericans, es deixa sentir amb forca el debat polític, académic i mediátic
sobre les problemátiques que planteja la "integrado" de la "nova diversitat cultural" que
aquests joves aporten tant al sistema educatiu com ais espais d'oci juvenil. A la vegada,
és també la d'aquesta immigració la imatge preferida sempre que es planteja tota
discussió sobre els problemes generáis de la immigració extracomunitária. S'hi barregen
en aquest procés justificacions d'ordre divers: "distancies culturáis i idiomátiques"
(sobretot en el cas deis joves magribins), "déficits educarais", "marginado i exclusió



social", "desestructuració familiar", "delinqüéncia", ádhuc raons genotípiques. I tot

plegat envoltat de 1'alarma social sobre la suposada "invasió d'immigrants" que viu en

l'actualitat el país. En la mesura en qué un deis objectius principáis d'aquest treball és el

d'analitzar la manera com es construeixen i es relativitzen les distancies culturáis (no

només étniques) entre els joves (sigui quina sigui llur procedencia), prendre en

considerado les implicacions d'aquesta adscripció cultural d'origen pot servir

nombrosos exemples del sentit com s'operen les lógiques i regles del joc ais espais

socials juvenils en el seu conjunt. Al mateix temps, i ates que és també objectiu

d'aquesta tesina no descuidar els efectes de l'estructura social sobre la definido de les

posicions ocupades en aquests espais, será interessant analitzar les possibilitats

d'integració d'una població jove subjecte a una regulado de la condició juvenil

específica (fruit de la política d'estrangeria existent) amb evidents conseqüéncies

discriminado res i limitadores de la seva sociabilitat.

En segon Iloc, que les procedéncies concretes de la població que ha central l'objecte

d'aquest estudi hagin estat les que han estat (Marroc, Equador, Argentina, Uruguai i

Xile) es deu ais efectes de la tria de les unitats d'análisi per a la recerca empírica.

Aqüestes son quatre grups-classe, dos de 2on d'ESO i dos de 4rt d'ESO, pertanyents a

dos centres públics de secundaria. Mes avall justifico i detallo Pespecificado d'aquestes

unitats d'análisi.

1.3. Quins "miralls"?

He seleccionat com a mirall reflector de les experiéncies de posicionament cultural i

relacional d'aquests joves adolescents el que proporciona un deis seus camps de joc

privilegiáis: els territoris escolars. Per qué? També aquí per dues raons:

Primer: sense negar, ans al contrari, la transcendencia que poden teñir els aspectes mes

directament relacionáis amb el que Bernstein denomina "ordre instrumental" -en el

nostre cas, possibles adaptacions en els criteris curriculars, pedagógics i d'avaluació,

adrecades a garantir Padequada instrucció escolar d'aquests alumnes-, o els efectes de

la implementació de determinades polítiques publiques en el camp de Peducació formal

deis estudiants d'origen estranger, tanmateix sóc del parer que, al final i a la base de tot

el recorregut d'intervencions possibles, ens trobem amb les relacions, interaccions,

amistáis, enemistáis, aproximacions, distanciaments, sentiments, emocions,

racionalitats, Uuites i solidaritats d'uns joves adolescents que, segons hem mirat de

constatar, també a Pescóla formen i reformen, en el decurs d'aquestes experiéncies, els

seus posicionaments identitaris. En afrontar la qüestió que aquí ens ocupa, esdevé



necessitat de primer ordre recuperar l'ordre de les relacions interpersonals, els factors

calents de la interacció entre joves. Mes quan l'escola és segurament l'espai o escenari

en el qual passen mes temps els joves durant la seva adolescencia. En resum, l'escola no

és tan sois un espai socialitzador. Com veurem en breu, representa també un camp de

sociabilitat.

Segon: la institució escolar parteix d'un avantatge del qual l'espai social de l'oci no

disposa, el contacte práctic i legítim entre adolescents suposadament "diferents". Es cert

que darrerament han comencat a desenvolupar-se projectes d'animació i dinamització

intercultural en el camp de l'oci; pero també ho és el fet que en aquest terreny el trajéete

a recorrer és doble: no tan sois es tracta d'educar en actituds antiracistes i cooperatives,

sino de fer un primer pas consistent a promoure la participació en uns servéis o

institucions formáis, en una esfera -la del "temps Uiure"- en la que, per definido,

primen els criteris de l'autogestió del temps i deis espais i el desplegament "Uiure i

espontani" (vol dir, sense través ni controls extems explícits) de la propia sociabilitat. A

Pescóla obligatoria, en canvi, hi son tots, o prácticament tots, i hi son en permanent

contacte. Malgrat les conseqüéncies deis legítims interessos deis pares a l'hora

d'escollir centre, malgrat les concentracions artificiáis d'alumnes d'origen immigrat en

determinades escoles, malgrat els itineraris educatius que puguin establir-se dins

Pescolarització obligatoria, malgrat les practiques institucionals d'homogeneitzar o

desdoblar els grups-classe segons rendiment, malgrat el tractament segregador de

Padaptació escolar deis joves estrangers nouvinguts, malgrat tot aixó, l'escola manté

encara la possibilitat de donar físicament cabuda a la diversitat, pero també de motivar

processos de proximitat entre uns i altres, d'unificar interessos, per exemple, sota el

pretext de I'assoliment d'uns objectius formatius comuns.

Abans de continuar es fa necessari aclarir una darrer punt. He anar parlant, i continuaré

fent-ho, á'escola o institució escolar. Ho faig en un sentit ampli. Genéricament m'hi

referiré tant en termes d'institucionalització de l'educació formal com d'ordenació en

l'espai i el temps d'una població jove mes o menys diversa. En la mesura en qué es vagi

focalitzant l'atenció sobre uns determinats grups d'edat s'estara aleshores remetent a la

realitat institucional de Pescolarització secundaria obligatoria; així sera quan el centre

d'interés sigui en els instituís que han centrat el treball de camp dut a terme.

1.4. El pía de latesí

Resumim breument l'organització deis continguts al llarg deis capítols que conformen

aquest document.



El següent capítol representa la primera part del marc conceptual d'aquest treball de tesi

doctoral. Será el moment de conceptualitzar i dimensionar el que consideraren! les

geografies própies de 1'adolescencia. Em referiré a lógiques internes deis que

representen els territoris básics d'aquestes geografies: els territoris escolare, els territoris

de l'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 geográfic deis joves adolescents. Introduirem Ilavors els conceptes de

mapes culturáis i mapes relacionáis (o topografies relacionáis), tots dos components de

les geografies generáis que estructuren -al temps que son reestructurades per- les

dinámiques de socialització i sociabilitat adolescents. Insistiré en el naturalesa dialéctica

de les relacions que s'estableixen entre els posicionaments de base relacionáis i els

posicionaments adolescents de base cultural. Finaíment conclouré parlant de la

necessitat de comptar amb eines conceptuáis susceptibles de recollir els valors que

importen ais joves adolescents a l'hora d'intentar promocionar en aqüestes geografies,

una d'aquestes eines ens és proporcionada per la utilització del terme "capitals social's

adolescents".

El capítol 3 s'ocupa de la segona part del marc de referencia teórica d'aquesta tesi. Si el

capítol anterior haurá tractat de qüestions que afecten el conjunt deis joves adolescents,

amb independencia de la seva procedencia, aquest será el moment d'abordar, en el pía

teóric, la comprensió de les implicacions de variables com l'étnia, la immigració, la

"diferencia cultural" sobre el procés d'"integrado" socioeducativa de coHectius

específics de joves adolescents. Primerament repassarem algunes d'aquelles aportacions

d'ordre teóric i alguns d'aquells estudis empírics que s'han referit ais encaixos i

desencaixos entre els valors culturáis que tradueix el món escolar i els valors culturáis

que "aporten" certs coHectius d'origen immigrat. El segon bloc passará al nivell

relacional. En concret revisarem els límits i potencialitats de l'anomenada hipótesi del

contacte. Sera al final d'aquest capítol moment de justificar la proposta de subsumir les

nocions d'identitat i integrado en el concepte de posicionaments geografies.

El capítol 4 recapitula sobre els principáis centres de recolzament teóric i dissenya el

marc d'análisi. S'estableixen aquí les variables conceptuáis, es dimensionen els seus

components principáis i s'expliciten les relacions hipotétiques entre cadascuna d'elles.

Tot plegat orientat a guiar el procés empine consegüent. En un segon apartat es detalla i

justifica el procediment metodológic resseguit així com les unitats d'análisi

seleccionades per a dur a terme el treball etnografic.

Fixats els mares teóric i analític, els capítols 5, 6 i 7 s'encarreguen de recollir els

principáis resultáis del procés de contrastado empírica. El capítol 5 explica les
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coordenades i homologies que estructuren els mapes culturáis i a partir de les quals els

joves adolescents entrevistáis (autóctons i immigrats) signifiquen els seus

posicionaments ais territoris escolars, de l'oci i familiars. Seguidament, el capítol 6

descriu l'estructura de les xarxes socials que serveixen de referencia actual per ais

processos de posicionament geografic del conjunt del nois i noies entrevistáis. Es

dibuixa d'aquesta manera els mapes relacionáis consolidáis en el moment de realització

del treball de camp a les aules i zones d'esbarjo que han centrat les unitats d'observació

d'aquesta tesi. Un cop identificáis els mapes culturáis i relacionáis de context, el capítol

7 conclou les principáis experiéncies de posicionament que viuen els joves d'origen

immigrat al seu entorn, així com les reconfiguracions que aquests mateixos mapes

pateixen fruit de les dinámiques coMectives observades.

A mode de cloenda, en el capítol 8 s'apunten algunes reflexions fináis al voltant de les

implicacions deis resultats generáis obtinguts. Hi tornera llavors a recuperar el debat

sobre el concepte d"'integració" vist, aquest cop ja, des d'un altre prisma.
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2. LES GEOGRAFIES ADOLESCENTS

Parlem, dones, de processos juvenils. Aleshores, immediatament, se'ns planteja un

segona qüestió: com comprendre i, novament, com mesurar el grau en qué un jove no

autócton participa del que vol dir ser "auténticament jove" quan és evident que la

joventut és multiforme, diversa i desigual, quan practicament hi ha tants models de

joventut com realitats juvenils, quan cada vegada mes es tracta d'un procés fluctuant i

poc previsible? Segons com s'afronti aquest interrogant, pot acabar aclaparant-nos el

vertigen d'un relativisme forca paralitzant. A mode de premissa d'estudi, convindria

marcar l'accent en la necessitat d'adoptar una noció contextual i situacionista del

concepte "integrado juvenil". Que un jove, estranger o autócton, s'integri mes o

menys, o 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'ús de certes "metáfores cartográfiques" ens serán molt adients per a aquest exercici de

comprensió. Parlarem d'espai, de territori, de camps, de geografies, de topografies, de

mapes..., totes aqüestes ens permetran finalment superar les limitacions del mateix

concepte d'"integració" i en canvi jugar amb la idea de localitzacions i posicionaments

deis individus en un univers social específic com és el de 1'adolescencia.

2.1. Els territoris de l'adolescéncia

Podem comencar entenent les geografies adolescents com a conjunt de realitats i

processos articuláis en diversos subespais, en diferents territoris. I per referir-nos al

significat d'aquests subespais podem pensar en la manera com s'han construít dos

conceptes metafórics (valgui la redundancia) forca afins: camps dejoc (des d'un punt de

vista bourdieua1) i escenaris (des del punt de vista d'algunes aproximacions de

Pinteraccionisme simbólic ). L'oci i el mercat, Pescóla, la familia, el carrer, les

1 Resseguint la mateixa definido de camp que proposa Bourdieu, "en termes analítics, un camp podría ser
definit com una xarxa, o una configuracio de relacions objectives entre posicions. Aqüestes posicions son
definides objectivament per la seva mateixa existencia; per les determinacions que imposen ais qui les
ocupen, siguin agents o institucions; per la seva situado (situs) actual i potencial en Testructura de la
distribució de les diferents especies de poder (o de capital), la possessió deis quals dona accés ais
avantatges especffics que están en joc en el camp; i finalment, per les seves relacions objectives amb les
altres posicions (de domini, subordinació, homología, etc...)" (Bourdieu i Wacquant, 1994: 75).
2 Vegi's, per exemple, l'obra d'Erving Goffman The Presentation o/Selfin Evetyday Life (Nova York,
Doubieday, 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 i proximitats.

Segons aquí es defensa, tres d'aquests territoris serveixen com a entorns organitzadors

clau del conjunt d'experiéncies que constitueixen les geografíes adolescents: els

territoris escolars, els territoris de l'oci i els territoris familiars.

2.1.1. L'escola

Durant tota la infancia i la joventut, l'escola esdevé en un escenari clau de socialització i

sociabilitat. I ho és tant des del punt de vista de les seves funcions instrumentáis

(instrucció competencial i credencials formáis) i valoratives (socialització de la persona

en valors com la responsabilitat, el respecte, la motivació, la superació, la cooperació,

l'amistat, etc.), com a causa de les relacions interpersonals que possibilita i, en molt

bona mesura, incita. Tot plegat és incorporal en les vides quotidianes deis joves

adolescents í carregat de sentit.

Així, entenc que l'ámbit escolar representa un espai d'estudi priviligiat en tant que els

joves adolescents se'l fan propi. I aixó sense perdre de vista alió que hem assenyalat en

un altre lloc, que "copsar les lógiques d'apropiació escolar, i fer-ho des d'una

perspectiva sociológica, ens obliga a moure'ns en un terreny que tingui en compte tant

les posicions socials com les disposicions individuáis i coMectives" (Bonal et al, 2003:

11). Com succeeix amb les maneres com els joves adolescents s'apropien deis

significáis propis de la resta de territoris consideráis (oci i familia), les geografíes

d'aquestes apropiacions escolars teñen lloc enmig de pressions estructuráis diverses:

restructura social (i els efectes de les desigualtat per rao de classe, genere, étnia,

edat...), la regulació de la condició juvenil, les normatives própiament escolars,

Pautoritat docent, etc.

Per aqüestes raons, seguidament em detinc a insistir en la transcendencia d'aquest

territori escolar des de la seva doble realitat, normativa i expressiva.
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2.1.1.1. L'escola com espai normatiu

Que la institució escolar constitueix, en si mateixa, un espai social carregat de normes i

jerarquies, alhora que és encarregada de transmetre (de manera mes o menys explícita,

de manera mes o menys oficial) uns determinats conjunts de coneixements, habilitáis i

valors igualment disciplinadors, no és qüestió que pertoqui demostrar a aquest estudi.

Autoritat (o autoritarisme) docent i administrativa, reglamentado deis temps (horaris) i

deis espais, deis nivells, deis criteris d'agrupació, de les formes licites i ¡Hícites de

conéixer, comunicar-se i expressar-se; exámens (mes o menys formáis) i altres formes

de vigilancia, sancions (premis i cástigs), etc; tot plegat son instruments que visualitzen

aqüestes normes i aqüestes jerarquies.

Tampoc no toca perdre'ns ara en disquisicions teóriques a l'entom de l'origen i
fiincions de les estructures normatives de l'escola, ni tampoc en el debat deis
mecanismes articuladors d'aquestes fiincions. Aportacions especifiques de la sociología
de l'educació, entre d'altres, faja temps que s'han ocupat d'aquestes qüestions. En un
capítol posterior m'ocuparé d'algunes d'aquestes aportacions per la seva relació directa
en relació a Tobjecte d'estudi. Apuntem tan sois ara un parell de referéncies que ens
ajuden a emfasitzar el carácter innegablement disciplinador que acompleix la tasca
socialitzadora de la institució escolar.

En primer lloc recordem com Basil Bernstein defineix els instruments básics del
coneixement educatiu, segons afirma, un deis principáis mecanismes reguladors de
l'estructura de ¡'experiencia, 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 pedagogía y la
evaluación. El curriculum define lo que cuenta como conocimiento válido, la
pedagogía define lo que cuenta como transmisión válida del conocimiento, y
la evaluación define lo que cuenta como realización (manifestación) válida
de este conocimiento por parte del aprendiz (1985: 46).

A partir d'aquí, Bernstein analitza l'articulació i diversitat deis codis educatius

(principis subjacents que configuren el curriculum, la pedagogía i l'avaluació)
hegemónics ais sistemes escolars occidentals tot distingint-los en funció deis seus
criteris de classificació curricular (grau de manteniment de límits entre continguts) i
d'emmarcació pedagógica (forca deis límits entre alió que pot ser transmés i alió que no
ho pot ser).
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És cert que, com afirma l'autor, la gran majoria deis sistemes educatius occidentals han

anat passant de l'ús de pedagogies visibles al desenvolupament de pedagogies

invisibles. És cert, per tant, que els codis educatius d'aquests sistemes escolars s'han

anat movent del tipus agregat (classificació i emmarcació fortes) cap a tipus de codis

integráis (classificació i emmarcació débils); que s'han flexibilitat certs usos

disciplinaris de control i avaluado; que les pedagogies legitimes cada vegada mes es

justifiquen des del paidocentrisme (entenent l'alumnat en tant que coHectiu divers

d'usuaris individualitzats) i el constructivisme significatiu i motivacional; que s'ha anat

relativitzant la noció del coneixement com a "estats tancats de sabers" i promovent

Taprenentatge de les "formes de conéixer"; que s'ha transversalitzat en el curriculum

l'educació en determináis valors, etc. L'actualitat de moltes d'aquestes tendéncies és

certament inqüestionable3.

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'experiéncia i identitát

deis seus alumnes. De fet, el mateix Bernstein insisteix sobre aquest punt quan

reflexiona sobre els efectes d'aquests canvis en la generació d'uns instruments

disciplinaris mes propers ais codis socialitzadors de les famílies de classe mitjana que

no pas ais de classe obrera. Tornarem sobre aquesta qüestió mes endavant.

Faig aquí breu esment d'una segona referencia teórica. Des del punt de vista de

l'enfocament genealógic desenvolupat per Michel Foucault, es defineix disciplina com

la introducció de la fiinció docilitat-utilitat en les técniques de control de les operacions

del eos, amb el doble objectiu d'augmentar les forces del eos en termes económics

d'utilitat i al mateix temps reduir-les en termes polítics d'obediéncia. Així tot ús

disciplinan passa per: i) distribuir funcionalment els individus en espais específics i

especialitzats segons determináis rangs; ii) capitalitzar l'ús del temps segons seqüéncies

ritmades entre l'individu i les seves accions, tot assegurant que aqüestes es converteixin

en "series" d'activitats comuns dividides per nivells i objectius termináis; iii) aplicar

tecnologies microfísiques de control com la vigilancia, la sanció normalitzadora i

1'examen. Tot plegat difícilment ens permet afirmar que la institució escolar hagi

abandonat les seves finalitats disciplináries; en tot cas ha anat subtilitzant les

tecnologies que les han de fer possible, mirant per cercar formules d'interiorització de

les regles i normes de civilitat escolar. En aquest sentit subscric les paraules de Várela i

Álvarez-Uría quan expliquen:

En el cas espanyol, moltes d'aquestes directrius (amb mes o menys éxit segons el cas) regeixen les línies
pedagógiques generáis del sistema educatiu fonamentalment d'encá de Paprovació de la LOGSE (Ley de
Ordenación General del Sistema Educativo, 1990).
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Un control individualizado de cada alumno, un estudio archivado de su
historial familiar y escolar, de sus antecedentes y expecativas, coexiste con
la organización planificada del centro, la introducción de nuevas
tecnologías, la metamorfosis de la disciplina en reglamentos escritos y una
estricta regulación del tiempo. No faltan tampoco elementos tomados de la
política 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, ¡a vigilancia recíproca entre los profesores, etc. (1991: 268).

Mes específícament, els mateixos autors conclouen:

Las ciencias de la educación y las psicológicas parecen haber llegado en la
actualidad a establecer una mutua alianza para copar el ámbito educativo.
Desde ambas ópticas la cuestión fundamental ya no es ahora medir, pesar,
seleccionar y adaptar el sujeto a tareas especificas, sino considerar la
persona como paradigma y la motivación como medio de intergración del
alumno al trabajo escolar. Se trataría, pues, de conformar a los sujetos-,
globalmente considerados, a las exigencias de la institución educativa. Lo
más importante parece actualmente motivar al alumno para que trabaje,
controlar sus reacciones, manipular sus afectos (1991: 2 72).

I que tampoc aquest punt de vista ens installi en la creenca que la institució escolar

acompleix funcionalment i sense fisures aquests objectius i metodologies

disciplinadores. Ans al contrari, la gran majoria deis alumnes son, d'una manera o altra,

cohscients que s'escolaritzen en un territori carregat de regles i normes mes o menys

explícites, i llegeixen la seva presencia obligatoria a l'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 polític s'expliquen justament com a reacció a uns mares

normatius i disciplinadors que no encaixen e bé en les estructures de sentit i sentiment

de molts alumnes. En no poques ocasions, aqüestes actituds solen anar associades a

presencies de resistencia a l'escola.

Un deis objectius d'aquesta recerca será, precisament, el de copsar en quina mesura el

grau i la transcendencia d'aquestes molésties i desafeccions vanen en fiinció tant de les

disposicions i significacions individuáis i/o collectives deis entrevistats, com de

restructuració propia deis altres espais socials consideráis, lleure i familia. Atenent a

aqüestes (i d'altres) variables és com pot interpretar-se aqüestes contrarietats respecte

del funcionament de l'escola en termes de renuncia; tot plegat es tracta del halan? d'un

"cost d'oportunitats": es renuncia a quelcom -alió que es pot fer enlloc d'estudiar- quan

el seu valor és inferior a la forca de la necessitat percebuda, en aquest cas

rescolarització.
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2.1.1.2. L'escola com a espai d'expressió

Sembla, dones, que els espais i temps d'oci es consoliden com els escenaris privilegiáis

en qué els adolescents despleguen les estratégies d'identificado -creació d'endogrups o

grups d'iguals, construcció d'estils culturáis compartits- i diferenciado -definició

d'exogrups, distinció respecte d'estils culturáis oposats-, estratégies que expliquen bona

part deis processos identitaris propis de 1'adolescencia. Així, la inversió educativa feta

en relació a unes expectatives de fiitur és viscuda alhora com una renuncia, en general

una renuncia ais moments i els espais de lleure. En altres paraules, la presencia escolar

no es justifica tant en relació a l'oferiment de satisfaccions i gratificacions presents com

al voltant d'una aposta obligatoria i necessária. El valor instrumental de la institució,

així com les seves estructuracions normatives disciplinadores, no fan sino recolzar el

sentit d'aquesta interpretació.

Ara bé, sense contradir aquesta qüestió, cal no oblidar que també a l'escola s'articulen

penetracions de cultura juvenil, que també a l'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'escoía és

segurament 1'espai o escenari en el qual passen mes temps els joves durant la seva

adolescencia, i que el fet de sentir-se bé o malament a l'escola té sovint mes a veure

amb els amics que s'hi té que no pas amb altres variables. En resum, l'escola no és tan

sois un espai socialitzador, representa també un camp de sociabilitat.

I d'aixó ens informen els nombrases 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. Cohén (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 Rosta Heads i els

Warriors de Maírtín 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 preñen forma en l'ámbit escolar

conjunts de relacions juvenils que acaben configurant grups d'iguals mes o menys

compactes i, en el cas de la majoria d'aquestes referéncies, grups mes o menys resistents

a la cultura escolar.
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Pero Tentorn escolar no tan sois representa un territori de sociabilitat juvenil per a

aquells alumnes que el viuen en termes de resistencia. Tots els i les adolescents,

mantinguin les actituds envers la institució que mantinguin, estructuren i signifiquen de

manera dinámica i constant xarxes i espais de socialització enormement transcendents

des del punt de vista de la construcció identitária. Estaríem totalment d'acord amb el

raonament de James Moody:

Les escoles son un factor clau en la organització de les relacions entre
adolescents. A mes de ser la institució central en qué mes temps passen els
adolescents fora de l'ámbit familiar, l'escola els posa junts i crea un espai
protegit per a les seves relacions. Aquesta interacció constant fa de les
cultures adolescents deis grups d'iguals una variable enormement
significativa, incrementant-ne una autoreferéncia üuny de les relacions amb
els adults. En combinar la segregació per edat amb els canvis de maduresa
que, a molts nivells, experimenten els adolescents, ens trobem amb un món
ric en distincions ínternament molt significatives, pero invisibles ais ulls deis
qui no hi pertanyen. En aquest sentit, les escoles representen un interessaní
ámbit per a estudiar la interacció entre les actituds i els canvis relacionáis
(1999: 10).

2.1.2. El Ueure

Alguns experts en la materia han assenyalat l'estreta relació que s'estableix entre les

cultures de consum i els adolescents en posar en boca d'aquests darrers el que,

hiperbólicament, es podría definir com el seu lema de reivindicado vital: "consumeixo,

per tant existeixo" (Martínez, 1998). Els joves, cada vegada amb mes temps per a ser-

ho, es fan presents en l'ordre social en definir uns parametres estilístics -és a dir, uns

conjunts mes o menys coherents i integráis de recursos materials i immaterials- que

assumeixen com a propis. Déiem amb anterioritat que son els espais i els temps d'oci

els escenaris cada vegada mes referenciats com a camps privilegiats d'experimentació i

d'articulació de les cultures adolescents.

Al mateix temps no se'ns escapa que els territoris de l'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 l'oci un recurs

básic de socialització adolescent.

Abans, pero, un aclariment d'ordre terminológic. D'ara en endavant utilitzaré

indistintament els termes "lleure" i "oci". Malgrat darrerament es faci ús del primer

sobretot en parlar de les dedicacions extraescolars formalitzades (des d'assistir a un

esplai a cursar classes d'anglés a una academia) i, per contra, s'utilitzi el terme "oci" en
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referencia al consum d'un temps desregularitzat, entenc que tots dos conceptes

comparteixen significats d'arrel comuna. Així mirarem d'interpretar-ho, tot indicant

quan calgui les implicacions distintives segon aquest ús del temps no escolar adquireixi

perfíls mes o menys formalitzats.

2.1.2.1. L 'oci com a espai d'expressió

La justificado d'aquest fenomen és clara: "la cultura juvenil, la cultura de l'oci, no és

una inversió (com ho seria l'educació formal) sino un consum que proporciona

gratifícacions i coneixements immediats, i per aixó és el territori mes adient per portar a

terme aquelles estratégies d'identificado i diferenciado que intentaran convertir

I'accidentalitat del procés juvenil en quelcom de substancial" (Martínez i Pérez 1998:

86). Al mateix temps, i gairebé per definició, els territoris del consum d'oci, a mes de

suposar una ruptura respecte deis mecanismes disciplinaris escolars, constitueixen unes

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

familiar.

Entendre l'oci com a espai d'expressió suposa acostar-se a aquelles perspectives

sensibles ais marges de creado cultural que aquest ofereix ais joves i adolescents que el

viuen intensament. Certament, la translació del concepte de creativitat també al terreny

del consum d'oci és un deis factors que mes i millor contribueixen a qüestionar els

pressupósits generalment compartits sobre el Ueure. En contra del que majoritáriament

ens informa el sentit comú i eís mitjans de comunicado (i també la ciencia social), els

grups de joves no son mers receptacles -passius, malleables, ingenus, titelles, etc.- deis

estandard estilístics produits peí teenage market i transmessos pels mass media, sino

que participen activament en la selecció, recontextualització i resignifícació deis

objectes estilístics consideráis. Efectivament, els individus son capacos de

desenvolupar, conscientment o inconscient, mecanismes a partir deis quals dur a terme

interpretacions Uiures i recepcions creatives d'uns elements aparentment buits de

significats que converteixen així en objectes mes que en models.

En definitiva, fóra pertinent deixar de banda la idea no sempre fonamentada (i sovint

malintencionada) que concep l'oci com a simple consum uniformitzador i disciplinan i

adoptar-ne una altra de mes apropiada —i que en la literatura de les ciéncies socials

devem fonamentalment ais estudiosos del Center for Contemporary Cultural Studies

(CCCS) de Birmingham— que l'interpreti com aquell espai que proporciona ais joves

grans possibilitats de creació i expressió cultural, així com la possibilitat de construir-se

la seva identitat.
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Un deis darrers Uibres d'un deis deixebles del CCCS, Paul Willis (Common Culture,

1990)4, analitza les formes de creació i treball simbólic deis joves i les joves en els seus

consums culturáis mes quotidians. La noció de "cultura corren?9 (com la á1" estética

arrelada") retroba justament la transcendencia de l'expressivitat cultural que els joves

recreen en humanitzar i dotar de sentit els seus espais socials i practiques mes habituáis;

i les matéries primeres per al "bricolatge" son: el llenguatge, la producció i Paudició

musical, la moda, Pestetització corporal, l'ús actiu i descodifícador de la narrativitat

audiovisual, la decorado de la propia habitado, els rítuals de les parelles, la sociabilitat

amb els amics i les amigues, les rutes de l'oci, els esports, ádhuc determinades

manifestacions delictives o violentes, etc. Tot plegat elements que, si bé no responen ais

criteris del gaudi artístic de P"alta cultura" ("la veritat és que les arts convencionals

teñen un paper petitíssim en la vida deis joves"), remeten a l'"ús huma" i a la

"significado personal [...] que fan possible el contacte espurnejant entre la forma

simbólica i la condició humana" (Willis, 1998: 45).

D'aquesta manera, "les industries culturáis haurien de ser vistes mes aviat com a
proveídores de recursos simbólics -tenint en compte així l'únic món cultural conegut
per la majoria de joves- i s'ha d'entendre que, entre aquests recursos simbólics,
Pexperiéncia, la identitat i l'expressió juvenil son modelades creativament" (Willis,
1998: 49); una modelació creativa i estilística sempre en moviment, sempre subjecte a
processos cíclics de metamorfosi tant de les seves imatges culturáis com de les seves
formes d'expressió.

2.1.2.2. El lleure com espai normatiu

No obstant aixó, cauríem en una conceptualització del consum d'oci deis collectius

juvenils del tot naif si no tinguéssim en compte les relacions que mantenen aquests

consums respecte de la posició ocupada pels joves a Pestructura social, en general, i a

cadascun deis espais socials consideráis, en particular.

En primer lloc, no podem obviar els efectes de V estructura social i deis seus principáis

eixos de desigualtat. En altres paraules, no pot entendre's Poci com Pespai comú en qué

tots els joves traben el seu present en Uibertat i en tant que collectivitat homogénia i

Obra de la qual va extreure's una versió reduída, mes orientada a la práctica social i política, titulada
Moving Culture i publicada el mateix any. La versió catalana d'aquest darrer Itibre porta per títol Cultura
Viva i ha estat recentment publicada per ['Oficina del Pía Jove de la Diputado de Barcelona (1998)
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intemament indiferenciada. Lluny tant de compartir la tesi segons la qual la societat del

consum garanteix la plena democratització quant a la participació de les formes

culturáis de l'oci, com de significar la joventut en tant que "nova classe social" (tal va

ser la temptació arran de l'espectacularitat de les contracultures juvenils deis anys

seixanta), entenem que l'accés a determinades dinámiques ocioses, com el procés seguit

per a la seva signifícació en el context de la creació d'un estil, depenen en bona mesura

de la posició en l'estructura social deis individus. No practiquen les mateixes activitats

d'oci un jove de classe mitjana i descendencia catalana que un noi de familia obrera

castellanoparlant, ni tampoc aquest darrer que un noi d'origen immigrat amb pocs anys

de residencia a l'Estat i amb la situado legal no regularitzada; ni l'oci d'aquests

individus s'assembla al de les noies marroquines pertanyents a famílies 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 mútuament atorgat a la seva realització difícilment

podría arribar a equiparar-se.

Recurs de sociabilitat com és, l'oci és una realitat enclassada, sexuada i etnificada.

Mes tard ens hi ocuparem amb mes deteniment.

En segon Uoc, convé no perdre de vista les normativitats (generalment implícites) que

regeixen internament I'estructurado del mateix espai del lleure. Partint de la base que

les interaccions entre les persones no poden teñir lloc en un buit social, sino que sempre

s'estableixen enmig d'un marc estructurat i estructurador de l'acció, pensem que les

relacions que els joves estableixen entre si en el seu camp de joc está triplement

condicionada: per llur ubicació en l'espai social, per les regles de joc própies de

cadascuna de les activitats d'oci i, finalment, per la construcció mutua de

representacions sobre l'altre.

En tercer lloc, caldria referir-se ais contextos particulars en qué es desenvolupen les

diverses dedicacions "ocioses". Des d'aquest punt de vista podem pensar en la

trascendencia de tot un seguit d'eixos descriptius que donin compte de les

característiques própies d'aquests contextos, els quals clarament incideixen en el sentit

deis estils amb qué els joves viuen, senten i experimenten el lleure. Per entendre'ns, no

és mateix bailar música mákina hardcore en alguna de les discoteques situades a la



21

periferia 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 considerado els següents

nivells d'observació .

Oci a casa / oci fora de casa. Proposem aquesta categorització perqué entenem que

assenyala de manera directa l'abordatge d'una de les ftincions principáis del

consum d'oci: la dotació d'identitat en el joc de les relacions grupals juvenils. Es

cert que el sol fet de "consumir lleure" proporciona elements propis per a la

construcció creativa d'un estil, d'una "estética arrelada" (Willis, 1998). Malgrat

aixó, acostuma a acceptar-se que generalment és el lleure fora de casa aquell que

permet dosis mes elevades d'"alliberament" i "experimentado". És també cert

que no totes les activitats de consum d'oci 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

majoritáriament valorats en ordre a desplegar la propia "personalitat juvenil" els

trobem fora de la llar familiar.

Oci reguiat / oci informal. En un extrem de l'eix situaríem aquelles dinámiques de

Ueure en les que els joves s'han vist desplacats del seu paper de protagonistes

perqué els adults n'han agafat el control. Son les que anomenem "activitats

regulades". En efecte, activitats com ara les classes d'idiomes, de mecanografía,

d'informática, o fins i tot aquelles altres organitzades per institucions especifiques

d'educació en el temps lliure (grups d'esplai, ludoteques, colónies d'estiu, festes

organitzades pels centres escolars, equips esportius, etc.) poden perdre ais ulls

d'alguns joves la seva originalitat, la seva creativitat, la seva vessant com a camp

de descoberta, de cultiu, de manifestado d'interessos, d'innovació,

d'experimentació, etc. en la mesura en qué, a mes d'ésser regides per normes i

5 Ampliem amb aquesta classificació la ja clássica de Rapoport i Rapoport (1975), autors que
diferenciaven tres nivells de "dedicacions ocioses": el lleure organitzat (básicament l'esport, pero també
d'altres activitats regulades com Pescoltisme), l'oci casual o sense propósit (estar-se arnb els amics o
passejar-hi)) i l'oci comercial (freqüentar bars o discoteques, anar el cinema, etc.).



22

regles del joc externes, están fortament determinades per mares físics (l'escola

d'idiomes, l'académia, el casal, les instaHacions esportives) i blocs temporals

(rhorari) fíxats a priori. Quan aqüestes activitats institucionalment formalitzades

son alhora de caire instructiu-formatives (properes o complementáries a la manera

com s'organitza la dedicado escolar), estranyament son viscudes pels joves en

qualitat d'expressió i desplegament de la propia identitat.

Oci amb presencia d'adults / oci sense presencia d'adults. Molt en relació 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 líeme. Quan els pares

vigilen i dirigeixen la dedicació deis filis a l'oci o quan experts en "educació

informal" estructuren els sistemes amb qué els joves han de gaudir del temps

lliure, aleshores difícilment aquests joves disposen de l'autonomia que requereix

l'exploració de les gratifícacions i satisfaccions que pot proporcionar el consum

d'oci. Xerrar amb els amics/gues del barrí al carrer, sortir de marxa, organitzar i

autogestionar actes d'índole diversa (des de partits de fútbol a xerrades

temátiques), etc. son activitats que els joves duen a terme i orienten amb mes

"llibertat" i que ofereixen mes possibilitats per (re)elaborar simbólicament els

productes que el mercat de l'oci col-loca al seu abast.

Oci "lícit" / oci "il-lícit' . Sembla oportú parlar de la forca d'atracció atribuible a

determinades dinámiques d'ocupació del temps lliure que es despleguen amb

carácter de contestació i transgressió. Quan aqüestes dinámiques es mouen a

rentera d'aquests parámetres, s'articulen estils presenciáis en el Ueure que poden

arribar a extremar els valors de 1'experimentació hedonista i presentista.

Aleshores és quan la majoria deis joves interpreten la propia experimentació de la

transgressió en termes de no pérdua del control. També aleshores teñen lloc

activitats que des de la perspectiva deis adults acostumen a caracteritzar-se com

d'iHícites, de ruptura respecte del que se suposa son les normes de comportament

i pensament "correctes", unes normes sovint intérpretades a la Uum de

Tot alió que pugui dir-se a l'entorn d'aquesta categoría no hauria de fer-nos perdre de vista la relativitat
d'alló considerat lícit i il-lícit. En la mesura en qué es fa referencia a Texploració d'uns límits normatius
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Particulado de les obligacions familiars i escolars. Des d'aquesta óptica adulta,

practiques com beure alcohol, filmar, mantenir relacions sexuals, prendre drogues,

sortir fins a altes hores de la matinada, etc. son descontextualitzades de les

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

Estructurado i morfología de les xarxes socials dedicades al consum d'oci. Els usos i

els sentits que despleguen els adolescents en els territoris de I'oci son tan causa

com efecte de la morfología de les xarxes de relacions articulades en aquest camp.

En tot cas interessa conéixer la configurado objectiva d'aquestes xarxes en tant

que element (si bé dinámic i fluctuant) condicionant de l'estructura deis camps de

joc que dibuixa aquest espai. Per motius que miraré de contrastar en aquest

treball, son transcendents qüestions com la composició deis grups en fundó de

l'edat, el genere, la classe social, la nacionalitat, l'origen escolar / extraescolaF

deis membres de la xarxa, l'origen familiar,...

2.1.3. La familia

No ens esplaiarem aquí sobre les transformacions morfológiques i de les assumpcions

de responsabilitats socialitzadores que ha sofert la institució familiar en les darreres

décades. Al mateix temps, pero, no menystindré en el posterior analisi la transcendencia

d'aquests canvis: la nuclearització progressiva deis sistemes familiars, la seva

estructurado en tant que unitats de consum, les transformacions derivades de la

incorporado de la dona al mercat de treball, el procés general d'institucionalització i

exteriorització de bona part deis servéis abans oferts en el si de les famílies —educació

de la infancia, sanitat, treball, etc.— o els tan comentáis processos de "desestructuració

familiar". Evidentment, tots aquests fenómens son enormement rellevants a I'hora

d'entendre acuradament tant les actuáis fiincions socialitzadores de la familia (fiincions

desigualment 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).

mes o menys contestables, tot plegat acabará depenent d'allá on cada individu i cada grup estableixi on es
troben aquests límits i, si s'escau, de les estratégies seguides per tal de violentar-los.
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2.1.3.1. La familia com a espai normatiu:

Entre la vigilancia i la confíanga

Tampoc no ens estendrem en detallar teóricament les macro i microjerarquies que

involucren la cristal-lització de les formacions familiars. Hi ha molta literatura

actualment que s'ha interessat a donar compte, per exemple, de com afecta l'extracció

social de les famílies (la seva classe social) al condicionament de determinades formes

de gestionar els rols familiars i els estils de comunicació. Un intent de sistematització

d'aquest aspecte és el que ha realitzat Bernstein a l'entorn de la qüestió de Tadquisició i

ús deis diferents codis socioingüístics . L'autor destaca com les famílies posicionals

(basades en la divisió jerárquica i estatutaria) de classe obrera acostumen a canalitzar la

seva comunicació per mitjá d'un sistema de codis "restringir, poc obert al raonament

abstráete i a l'intercanvi racional. D'altra banda, les que Bernstein denomina famílies de

classe mitjana basades en la persona i caracteritzades per la disposició d'un elevat

capital cultural (matisaria Bourdieu), predominantment interaccionen fent ús del codi

"elaborat o del Uenguatge formal", caracteritzat peí pes de l'intercanvi racional i

abstráete.

A Téstela d'aquestes aportacions, Kellerhals i Montandon (1991) parlen de tres models

ideáis o "estils de socialització" familiar establerts en base a la qualitat deis sistemes de

control i negociació que es produeixen en el si de les famílies: 1) Vestil contractualista,

foriamentat per l'exercici d'un control indirecte i motivacional sobre els filis, ais quals

se'ls respecta els seus ámbits d'autonomia; 2) Vestil estatutaria basat en l'ús de

métodes pedagógics i disciplinaris orientáis al control explícit, i en la diferenciació

jerárquica deis rols familiars segons l'edat i el genere; 3) L'estil maternalista,

caracteritzat per la proximitat afectiva i l'intercanvi d'intimitats entre pares (i sobretot

mares) i filis, i, no obstant, mes basats en el control (sovint sobreprotector) que en

l'estímul motivacional. Segons aqüestes autores, el primer estil seria predominant entre

les famílies de classe obrera, el segon entre les d'elevada extracció social, mentre que el

tercer trabaría correspondencia en tots els sectors socials.

Deixant de moment de banda l'extracció classista de cadascun d'aquests estils

normatius, m'agradaria insistir en la importancia del grau de seguiment explícit i

control efectiu amb qué els pares fiscalitzen els discursos i, sobretot, les practiques deis

filis, tant en el context del propi espai familiar (relacions entre els membres de la

7 Faig referencia en aquest cas al primer volum de l'obra Class, Codes and Control, Vol. I Theoretical
Studies: Towards a Sociology ofLanguage (London: Routledge, Kegan and Paul, 1974).
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familia, responsabilitats domestiques, 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, per a qué,

quan se surt i quan s'arriba, etc.) i de l'escola (acompliment de les obligacions de

rescolarització). Dit planerament, estic parlant de fíns a quin punt els pares están a

sobre deis filis i fíns a quin punt els atorguen marges de confianca.

Aquesta variable dibuixa un eix que graduaría segons la forca, mes o menys elevada, de
la vigilancia. En un extrem ens trobaríem aquelles situacions en qué es deixa sentir amb
forca l'acció normativa i disciplinaria de les famílies, quan pares i mares estant "ÍJ
sobre" deis filis fent notar el sentit del seu control i seguiment. Aquest "estar a sobre"

es tradueix en plasmacions i marges de negociació diversos i variables depenent tant de
les particularitats de cada organització familiar com d'alló que és vigilat: llicons,
adverténcies, incitacions o exhortacions de carácter insistent i mes o menys motivador,
la presencia tísica constant, rigorosos sistemes de premis i cástigs, etc. El nivell
d'efectivitat i eficiencia d'aquests sistemes (certament heterogeni segons la recepció que
en facin els individus) no és tema que ens ocupi per ara mateix. Ens trobem en tot cas
propers a F"estil estatutari" conceptualitzat per Kellerhals i Montandon.

A l'altra banda de l'eix s'ubicanen aquelles circumstáncies familiars caracteritzades per
no aplicar sistemes intensos de seguiment i vigilancia. S'acostuma aleshores a fer
referencia a l'existéncia de relacions de confianca entre pares i filis; una confianca que
els mateixos joves han de guanyar-se demostrant ser-ne mereixedors amb la forca deis
fets. És l'"estil contractualista" que defineixen Kellerhals i Montandon.

Com veurem tot seguit, que el control efectiu deis filis per part deis pares es relaxi,
ádhuc sigui prácticament inexistent no significa que els joves derivin de la seva relació
amb l'espai familiar presencies de buit normatiu. És per aixó que es important
diferenciar clarament les situacions en les quals parlem de desinterés deis pares (volgut
o no, reflexiu o no) d'aquelles en les quals s'opera un seguiment a distancia fonamentat
en la confianca.

2.1.3.2. La familia com a espai normalitzador:

Entre la interíorització i la coacció

En aquest cas es dona compte del sentit en qué els joves incorporen els mares normatius

familiars. D'una banda de l'eix, quan el nivell d'interiorització normativa és elevat, els

filis deixen de fer-se presents en l'espai familiar en termes d'acoplament o

desacoplament respecte d'uns sistemes de regles estructuradors de límits externs a
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l'acció i a Topinió. Si bé és cert, que tots els joves mantenen algún grau de reflexivitat

que exterioritza la presencia de les pautes normatives familíars i alhora provoca que en

relació a alguns ámbits de normativitat (dedicació a l'estudi, control de les companyies,

deis horaris, deis consums, de les obligacions domestiques, etc.) jutgin aqüestes pautes

com a quelcom imposat, també és cert que existeixen graus molt diversos quant a la

intensitat i extensitat d'aquesta exteriorització.

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

En molts casos i segons els ámbits normatius, pren forca el que es coneix
com la normalització de les regles, aixó és, l'acceptació acritica i la
incorporado d'unes normes finalment considerades com a propies i donades
per descomptat. Probablement, és la forca de la interiorització normativa el
que hi ha darrera de les nombrases 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 distancia! per part deis pares d'alló que fan els filis. Sense
que aixó impliqui que necessáriament hagin de ser del tot absents puntuáis episodis
d'oposició a determinades regles imposades pels pares (en relació a horaris, a la compra
de la moto), sí predominen un tipus de relacions basades en la confianca mutua i la
manca de conflicte obert. Quan apareixen discrepáncies no costa, en aqüestes
circumstáncies, negociar i arribar a acords de consens.

De l'altra banda de l'eix, quan el nivell d'interiorització és baix, les normes familiars

poden sotmetre's, per part deis joves, a una crítica mes constant. Aixó no implica

necessáriament Pexisténcia de ruptures generacionals entre pares i filis. A la practica

molts joves avalúen 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 obei'da, aleshores cal cercar

estratégies bé d'ocultació (un cop desobei'da la norma), bé de persuasió (per tal de

canviar les prohibicions familiars). Que en aqüestes circumstáncies apareguin

desavinenees de mes o menys intensitat dependrá tant de com els joves desenvolupin

aqüestes estratégies com de 1'habilitat deis pares per respondre en conseqüéncia.

2.2. Els mapes culturáis

Les geografíes adolescents son en molt bona mesura sistemes de significado (Schütz,

1962). Els sentits deis discursos, practiques, hábits i gustos que protagonitzen els joves

adolescents s'entenen en base a uns determinats mares de relleváncia que actúen com a
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"diccionari", com a guia d'orientació a l'acció i l'experiéncia. Els mapes culturáis

defineixen signes d'identificació, marques simbóliques generadores de sentiments i

percepcions de distancia (o proximitat) entre els joves que se n'apropien. Aquests

mapes, pero, ni son inequívocs ni son fixes. Ans al contrari, si bé teñen quelcom

d'objectiu, el seu propi ús provoca la seva propia resignifícació 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 següents.

2.2.1. Els conceptes

És ara el moment d'afinar i recolzar 1'instrumental conceptual que haura de

proporcionar-nos la possibilitat d'introduir en el model la importancia de les

microjerarquies que es formen a cadascun deis territoris propis de 1'adolescencia.

2.2.1.1. Coordenades i Dilemes

Les geografies adolescents representen un món carregat d'incógnites a resoldre.

Algunes d'aquestes incógnites apareixen en relació al procés general de transició juvenil

cap a la vida adulta. Estudiar mes o menys, apostar mes o menys per l'educació

obligatoria i postobligatória, ocupar el lleure de manera mes o menys instructiva,

concebre el món del treball remunerat en un o altre sentit, estalviar mes o menys, seguir

mes o menys les normativitats i expectatives familiars relatives a l'estudi, l'oci i el

treball,... etc., aqüestes i moltes altres son qüestions que es veuen obligats a afrontar els

i les adolescents durant un llarg període de temps. Al mateix temps, la manera com es

resoiguin aqüestes mateixes diatribes afectara no tan sois al procés de transició cap a la

vida adulta, sino també al posicionament deis mateixos adolescents en les topografies

culturáis i relacionáis que estructuren les seves geografies de referencia. I en el transcurs

d'aquests posicionaments (sempre dinámics i relatius) emergeixen tot un altre seguit de

senyals que exigeixen atenció ais adolescents que ni transiten, senyals, en aquest cas,

relativament autónoms (a priori intranscendents) respecte del seguiment d'una o altra

trajectória de transició cap a la vida adulta.

A partir d'ara entendré aquests senyals com a coordenades deis mapes culturáis

adolescents, i les incógnites que els mateixos senyals provoquen com a dilemes.

Retoraant sobre reflexions anteriors, adoptar una definició contextual i situacionista del

concepte "integrado juvenil" vol dir valorar-ne els resultáis segons es comparteixin o

no aqüestes coordenades, d'una banda, i segons la manera de situar-se a l'entorn deis
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dilemes que aqüestes coordenades especifiquen, de Paltra. Detallem un xic mes com

entenem i com usarem, d'ara en endavant, ambdós conceptes.

Coordenades. M'estic referint ais "llocs comuns", a les dimensions principáis que

estructuren els mapes culturáis deis territoris adolescents i que, alhora, sitúen els

punts substantius que signifiquen les regles de joc a cadascun deis escenaris. Em

serveix aquí la metáfora deis punts cardinals en tant que idealitza adequadament

les possibilitats presenciáis a cadascun d'aquests territoris. Depenent de com els

joves es moguin a l'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 referencia. El concepte de coordenades remet forca a

les "matéries primeres" a partir de les quals els joves construeixen i incorporen

una "cultura corrent". A la introducció d'aquest escrit ja hem apuntat com

Willis analitza les formes de creació i treball simbólic deis joves i les joves en

els seus consums culturáis mes quotidians prenent com a base el sentit com

aquesta "cultura corrent" es transforma en "cultura arrelada". Aquest procés

destaca la transcendencia de l'expressivitat cultural que demostren els joves en

humanitzar i dotar de sentit els seus espais socials i practiques mes habituáis;

segons l'autor, les matéries primeres per al "bricolatge" son: el llenguatge, la

producció i 1'audició musical, la moda, l'estetització corporal, l'ús actiu i

descodificador de la narrativitat audiviosual, la decorado de la propia habitado,

els rituals de les parelles, la sociabilitat amb els amics i les amigues, les rutes de

l'oci, els esports, ádhuc 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 aqüestes matéries primeres.

Dilemes. Tal i com aquí l'utilitzaré, el concepte de "dilema" té directament a veure amb

la noció de coordenades. Son els punts cardinals de les topografies culturáis

adolescents els que defineixen les principáis disjuntives sobre les quals cal

prendre decisions, i que, si bé no sempre son preses de manera lúcida i reflexiva,

sí que condicionen la manera de fer-se present i posicionar-se a cadascun deis

seus camps de joc. Escoltar una música o una altra, vestir d'una manera o d'una

altra, freqüentar uns o altres ambients d'oci nocturn, apostar mes o menys per la

promoció escolar, compartir mes o menys secrets amb els pares,... tot plegat son

"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, Paproximació a aquesta conceptualització s'inspira molt



29

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 el cas deis joves convé entendre que el fet d'afrontar

uns dilemes que específicament afecten les seves vides desvetlla certa

"consciéncia moral". Si son dilemes és perqué dibuixen disjuntives, si son

ideológics és perqué, si mes no, indueixen a un exercici estratégic de presa de

decisions8. Citem un fragment d'aquesta obra especialment illustratiu d'aquest

enfocament:

La gent corrent no necessáriament té visions simplistes sobre els seus móns
socials ni sobre els seus llocs en aquests móns. En canvi, el seu pensament es
caractentza freqüentment per la presencia d'oposicions tematiques. Aqüestes
no son oposicions associades a una manca de pensament reflexiu. [...] Els
aspectes dilematics no únicament teñen a veure amb l'existéncia de maneres
contradictóries de parlar sobre el món; existeixen tant a la práctica com al
nivell del discurs. Sobretot, els aspectes dilematics apunten disjuntives sobre
les quals cal prendre decisions (Billig et al, 1988: 143-144).

Interessa per sobre de tot insistir en el carácter pragmátic i viscut d'aquests

dilemes. Tot plegat son incerteses que emergeixen en la vida quotidiana deis i les

joves adolescents i la resolució de les quals afecta tan al seu posicionament

geografíc com, en no poques ocasions, a les seves transicions cap a la vida

adulta.

Com veurem en l'apartat següent, les vivéncies, practiques i discursos deis i les joves

adolescents constantment es mouen entre un territori social i Taltre, construint mapes

culturáis i cognitius que transcendeixen les fronteres própies deis camps. En tot cas,

cree útil realitzar un esforc de dissecció que parteixi d'allá on emergeixen els punts

cardinals i de tensió que basen la vida deis i les adolescents. En la mesura en qué els

territóris de l'adolescéncia disposen d'unes lógiques internes de funcionament

relativament autónomes les unes de les altres, és lógic pensar que donaran lloc a

marcadors culturáis igualment específics.

En aquest sentit, tant els plantejaments d'aquests autors, com 1'aproximació conceptual que aquí
proposo encaixen plenament amb les aportacions mes clássiques de la sociología del coneixement.
Efectivament ja Karl Mannheim (a qui podríem considerar "pare fundador" d'aquesta branca de la
sociología) insistía en la seva obra referent Ideología i Utopia (originalment editada el 1929) sobre la
importancia de concebre les funcions de les ideologies mes enllá de Forganització inteMectual de
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En el territori escolar és clara l'existéncia d'un ampli ventall de coordenades

significatives: la valoració de la utilitat de la institució escolar, la dedicació a l'estudi, el

rendiment académic, les expectatives académiques, la relació amb el professorat, la

relació amb la resta de companys, etc. Totes elles plantegen disjuntives, incerteses,

dilemes que els i les joves adolescents es veuen obligats a afrontar: valorar

l'escolarització com una obligació sense sentit, o fer-ho com una garantia de promocio

social; estar mes o menys atent a les classe, invertir mes o menys temps a estudiar;

entendre d'una o altra manera qué vol dir l'éxit (i el fracás) académic; aspirar a cursar

estudis postobligatoris i universitaris o no fer-ho; relacionar-se amb l'autoritat docent

amb mes o menys respecte i confianca; 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 lógiques própies deis territoris de l'oci sitúa tot un seguit de marcadors

cardinals específics: els espais on passar el temps, les companyies, els consums, el gust

musical, les practiques de violencia, la relació amb els grups juvenils fora del centre

educatiu, etc. I també arran d'aquestes coordenades emergeixen dilemes a afrontar:

passar mes o menys temps a casa, al carrer, a les discoteques (i a quines d'elles), a la

biblioteca, a l'esplai; fer-ho o no en companyia d'adults, de persones de Faltre sexe, de

diferents edats, de diferents centres educatius; consumir de forma mes o menys regular

substancies alcohóliques o determinat tipus de droga o no fer-ho; escoltar música mes o

menys comercial, mes o menys alternativa; adoptar o no segons quines formes de

comportament violent, respondre d'una o altra manera davant certs tipus de provocació

o intimidació; situar-se mes próxim o mes distant d'aquells grups mes visibles i

extremats, és a dir, deis qui marquen el territori simbólic deis estils juvenils en

contextos d'oci; etc.

Finalment també l'escenari familiar dibuixa uns mapes orientáis segons múltiples

senyals: la importancia atorgada a la socialització familiar, la percepció sobre el control

familiar, la valoració de les normatives familiars, el respecte ais pares, la intimitat i la

confianca compartides, els beneficis (materials o no) esperats, la diferenciació deis rols

de pare, mare i germans/es, etc. Aquí els i les adolescents son obligats a respondre a

interrogants com: concebre la socialització familiar com a mes o menys determinant de

la propia personalitat; viure amb mes 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, així com les possibilitats de negociar-los; respectar mes o

rexperiéncia. Així, la ideología, com la consciéncia moral, esdevenen part essencial de Tacció humana
quotidiana, no tant anticipant-la com mantenint-hi constant interacció.
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menys les figures d'autoritat familiar, entrant mes o menys en conflicte; relacionar-se

amb la familia de manera mes o menys íntima, compartint confidéncies o comunicant-se

amb reserves; esperar o no l'aprofitament de certs beneficis familiars (capital económic,

capital social); distingir de manera mes o menys marcada els valors i els continguts de

la relació segons s'interaccioni amb un o altre membre de la unitat familiar; etc.

Tret d'aquests exemples no podem ara entrar en mes concrecions. D'acord amb el que

hem anat indicant al llarg d'aquestes pagines, la definició concreta de les coordenades i

deis dilemes que estructuren aquests territoris i que donen forma a les topografies

culturáis deis i les adolescents s'esdevé segons cada context. Deixant de banda certes

incerteses i punís cardinals de carácter mes general i compartits peí conjunt de joves

adolescents (independentment de la seva condició i localització en el territori), per tal

d'entendre els mapes culturáis en qué es belluguen joves i adolescents cal mirar a les

realitats socials especifiques que envolten els seus camps de joc. Ates que aquest és un

treball que focalitza en l'intent de copsar geografíes adolescents concretes, será en els

capítols de resultáis allá on detallaré les seves especificacions i la seva relació amb

d'altres geografíes i processos mes generáis.

2.2.1.2. Homologies

Les coordenades d'aquests mapes culturáis plantegen els dilemes básics que aproximen

i distancien els individus en els contextos geografíes de 1'adolescencia. Ara, pero, es

tractaria de fer un exercici de clarificació i síntesi de tot aquest seguit de punts de tensió

en les relacions (hagudes i per haver) entre els joves adolescents. I podem plantejar

aquest exercici en la mesura en qué aquests "llocs comuns", aquests marcadors de

fronteres que representen aquests punts cardinals no es conceben com a aillats, sino que

sovint la seva forca prové del fet que s'acompanyen significativament entre ells creant

el que podríem anomenar "homologies" de sentit.

La manera com aquí utilitzaré el terme s'apropa bastant a la perspectiva presa per Paul

Willis i, en general, pels estudis culturáis britanics . Explicant aquest concepte en

l'entorn de l'obra de Willis10, Caries Feixa anota:

Val a dir, aixó sí, que en un pía mes general preñe en considerado el concepte d'"homologies entre
camps" de Bourdieu. Segons aquesta fórmula, l'autor analitza les afínitats que s'estableixen entre els
camps socials tot explicant com aqüestes generen estratégies que permeten "reconvertir" el capital
disponible de l'un a 1'altre camp. D'aquestes possibilitats i estratégies de reconversió del capital,
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El concepto de homología 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 creación estilística proviene del efecto recíproco
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,
"homólogos" con sus intereses focales (Feixa, 1998: 99).

Básicament em refereixo així a la construcció 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 preferencia musical, un determinada l

manera de vestir, uns hábits de consum específics, el fet de freqüentar segons quins

ambients o locáis noctums... "va mes" amb uns "tipus" de joves que amb uns altres, |

aleshores es deixa sentir el pes d'aquestes homologies.

I
Les homologies, segons aquí les entendré, s'estableixen entre coordenades, ja siguí a un ¡

niveli intraespacial o ínter espacial. Aquelles mes comprehensives son les que es ,

construeixen ultrapassant les fronteres entre els territoris en qüestió. S'integren així '

correspondéncies entre maneres de fer-se present a Pescóla, a l'esfera de l'oci, en

l'ámbit familiar, donant a lloc a posicionaments continus a les geografies adolescents.

Les homologies d'abast mes reduít son aquelles que estableixen coherencies únicament

sentides dins els límits de cadascun deis subespais. Un exemple: és pot sortir molt de

nit, experimentar amb determináis consums i practiques considerades transgressores,

despotricar deis professors i deis pares en contextos d'oci, i, en canvi, ser un alumne

excellent o comportar-se en l'ámbit familiar com un fíll modélic.

i
Insistim en el fet que les construccions d'aquestes homologies están sotmeses a |

processos cíclics de metamorfosi. Els principis del canvi poden ser diversos: Justó '

(fenomen de sincretisme d'elements culturáis preexistents), difusió (extensió deis

patrons homologies a d'altres esferes socials i territorials), fissió (disgregado de les ¡

coordenades que formaven part del conjunt homológic significatiu i reapropiació per i

tendéncies culturáis divergents), revitalització (que dona lloc a diferents homologies '

que, a mode de reviváis, son recontextualitzats a la llum de les noves condicions socials ,

i culturáis); i, en qualsevol cas, la seva evolució no és aliena ais processos d'etiquetatge i

que operen els mitjans de comunicació i altres instáncies de control social. Sigui com

sigui, i visquin el que visquin (generalment poc), les homologies de sentit difícilment

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

10 S'hi fa particularment referencia al Ilibre Profane Culture, Londres, Routledge and Kegan Paul, 1978.
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poden ser capturades en estat "pur", ates que des del seu origen la seva existencia és

subjecte a constants dinámiques (re)creatives.

Pensant ara en les possibles maneres de construir-se i ser viscudes aqüestes homologies,

podríem diferenciar-Íes en funció de la seva intensitat. Així, ens trobaríem, d'una banda,

amb cercles de joves on la cohesió de grup és tan forta com les fronteres que

s'estableixen amb 1'exterior. En aquests casos la pertinenca al grup és viscuda

plenament, i tots els membres comparteixen un coneixement explícit i sistemátic de

quines son 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 i definits. Convé destacar que generalment es tracta

de grups minoritaris, i que, tanmateix, el fet que exterioritzin (sovint espectacularment)

aquesta "coherencia" interna comporta que la resta de joves emmirallin alió que fan o

deixen de fer en relació a les adscripcions atribuides a aquests grups. Altrament dit, son

marcadors d'estil i actitud, signes que motiven Tatracció o el rebuig, que criden a

posicionar-se a favor o en contra. Al mateix temps, acostumen a formar el que podríem

anomenar "diques"", grups de máxima densitat, aixó és, cercles compactes de relació

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

En un sentit molt similar, Shane Blackman es refereix a les dinámiques própies
d'aquestes homologies d'alta intensitat quan defineix alió que anomena "formes
culturáis especialitzades" com a "agrupacions juvenils sobre la base d'una
especialització d'estil que genera una solidaritat, una territorialitat, una historia, un
conjunt de practiques i una semiótica particulars, posades en joc en relacions d'oposició
i complementarietat amb la resta d'especialitzacions estilístiques" (1995: 23).
Efectivament, bona part de la ja clássica literatura anglosaxona sobre els estih culturáis

juvenils apareguts durant la década deis setanta (mods, teds, rockers, skinheads, hippies)
ha fet de l'estudi d'aquesta mena d'homologies el seu objecte central d'interés (Phil
Cohén, 1972; Stan Cohén, 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 casarse amb un conjunt

homogeni i tancat de formes estétiques i actitudinals. Amb aixó 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 codificació estricta de

" Avaneo aquí terminología propia de l'análisi reticular o de xarxes soctals. En el capítol 4 (en el seu
apartat metdológic) me n'ocuparé mes detingudament.



12 En aquesta mateixa direcció, Alfred Schütz exemplifica amb l'expressió "perfils hipsográfics de
significativitat" el sentit com s'estructura el coneixement gradual del món social: "e/ mundo aparece en
todo momento como estratificado en diferentes capas de significatividad, cada una de las cuales exige un
grado diferente de concimiento'''' (197'4: 165).
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criteris d'estil o comportament. Com veurem, no es deixa de teñir ciar qui son els amics

i qui son els enemics, pero, i a diferencia del que succeeix amb el cas anterior, el que

defineix qui son els enemics (aquells amb qui no s'ajuntarien mai) no és l'únic motiu !!

utilitzat per identificar qui son els amics. Compartir el fet d'estar en contra de les

"bulles" no justifica per sí mateix la conformació d'un col-lectiu d'amistats compacte

que agrupi els "contraris a la violencia". Son molt diversos els ingredients que,
i

aleshores, justifiquen la tria de les relacions d'amistat i que, si bé passen per qüestions
i

relatives al gust estétic o musical, també marquen, per exemple, la importancia de

l'escenari escolar com a generador de proximitats o, senzillament, de factors individuáis ¡

d'atracció empalica.

En definitiva, si del que es tracta és de parlar de posicionaments a les geografies '¡

adolescents no n'hi haurá prou de saber en quina mesura els i les joves adolescents ¡!
i 1

(vinguin d'on vinguin i sigui quina siguí la seva condició social) coneixen les ¡.

coordenades que dibuixen les seves geografies i territoris; sera necessari valorar en I

quina mesura comparteixen participen de les maneres dominants de sigrúficar-se ¡

conjuntament aqüestes coordenades. Cadascuna de les coordenades i deis dilemes ;

tractats constitueixen i reconstitueixen un Uenguatge (aixó és, una cultura). Pero son |¡

només paraules, el significat final de les quals el deuen al (con)text en qué s'insereixea ¡'

En aquest treball entenc, dones, el concepte á'homologies com a unitats básiques

d'aquests sistemes de significado. L'acció de posicionar-se en context cultural exigeix

no.és tan sois conéixer-ne les paraules (el vocabulari de les coordenades), sino també

identificar i compartir-ne la sintaxi, aixó és conéixer les frases senceres amb llurs

significáis implícits i explícits i ben contextúan" tzats.

2.1.2.3. Coneixement tipie i marcadors simbólics

Reprenent la metáfora cartográfica que ens está servint de guia interpretativa, podem

pensar que les homologies de significativitat funcionen a la manera com es dibuixen en

un mapa geográfic les isohipses, connexions d'aquells relleus orográfics que perfilen

una mateixa aleada . Alhora, és ciar que determinades connexions sobresurten sobre la

resta, apareixen com a mes visibles en el conjunt de les topografía general. Aplicat al

cas que ens ocupa, aquests relleus sobresortints son els que marcarien aquells estiis de
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vida juvenils mes espectaculars, mes 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

culturáis (preses de tots tres territoris i a un nivell tant discursiu com agencial).

Pero n'hi ha prou. Per garantir-ne la visibilitat deis grups que les comparteixen cal que

aqüestes formes culturáis siguin significades collectivament com a extremes en el

context de les geografies adolescents en qué es localitzen. I insistim en el carácter

relatiu d'alló extremat. No cal, per entendre'ns trobar-nos amb bandes juvenils

margináis, ádhuc perilloses o portadores d'un credo ideológic perfectament delineat.

Que una forma cultural adolescent esdevingui mes o menys extrema (i, per tant, visible)

dependra de les coordenades própies de les topografies culturáis considerades. Un

exemple: en una escola religiosa exclusivament femenina situada en un barrí benestant

caracteritzat per l'abséncia de conflictes socials, bastara amb qué un grup de cinc o sis

noies comenci a adoptar actituds de desafíament a l'autoritat escolar, a apropiar-se

ostensiblement d'espais públics destináis a usos lúdico-familiars, a fumar, a relacionar-

se visiblement amb nois mes grans i d'altres barris, a maquillar-se i a vestir

provocativament seguint estétiques considerades quilles, a escoltar música mákina, a

freqüentar determinades discoteques en zones suburbials, etc,. per a qué aquest grup

rapidament passi a ser objecte d'atenció i esdevingui blanc de tipificacions,

d'estigmatitzacions de molt diversa índole.

Per tant, és en el moment en qué la forma cultural (les homologies) sostinguda per un

determinat conjunt d'adolescents es presenta com a extrem en un territori concret, quan

se sitúa com a marcador simbólic deis mapes culturáis en qüestió. Marcador, dones, de

distancies i proximitats entre joves i grups juvenils, en tant que en forca

remmirallament, bé per identificar-s'hi (amb mes o menys mesura), bé per distingir-

s'hi. En altres paraules, a l'hora de situar-se a les geografies adolescents, la signatura

(Blackman, 1995) d'aquests grups o formes culturáis no deixa indiferent. En tant que

icones socials, les seves practiques, gustos i discursos son, aleshores, valorativament

connotades, per manera que la seva adopció (per molt parcial que sigui) per part d'altres

joves passa molt facilment a ser llegida en clau de moviment d'aproximació a l'extrem

geografíc de qué es tracti.

De fet no és ni tan sois necessari, ans precisament "contraproduent", disposar

d'experiéncia personal en el tráete amb aqüestes formes culturáis per sentir els efectes

del seu poder de definició de Tespai. És mes que suficient amb tenir-ne un coneixement
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ripie13, aixó és, un conjunt de categoritzacions, de prenocions, d'atribucions

compartides i tipificades que funcionen a mode de guia interpretativa de l'espai i de la

posició que un mateix ni ocupa. Disciplines com la sociologia del coneixement,

rinteraccionisme simbólic, l'antropologia i la geografía culturáis o la psicología social

fa temps que s'ocupen d'aquesta qüestió. Per al cas que ens ocupa, ens interessa

destacar com aqüestes tipificacions circulen a través de les geografies adolescents, a

través de les seves topografies culturáis (tot produint-les), per mitjá de mecanismes de

transmissió molt diversos; des deis mitjans de comunicado de masses a d'altres circuits

d'interacció personal (com és el que segueixen les anomenades llegendes urbanesf .

Reprenent Panterior exemple, no cal dir que el conjunt d'estereotips compartits en

relació a les formes culturáis d'aquestes noies es veurien reforcats si, a mes, algún

popular programa de televisió aparentment serios (documental o reportatge) mostrés en

pantalla signes identificatoris d'aquests grups tot relacionant-los amb determináis

comportaments "anti-socials" o delictius. Pero no cal anar tan lluny. La "iconografía'-'

d'aquestes formes culturáis i deis grups juvenils que (suposadament) les sostenen pot

perfectament ser ampliada i reforcada per mitjá de la rumorologia. Determináis

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 freqüentats per aquests grups o a joves amb imatges i

estétiques similars. Tal és el cicle del prejudici: un grup comparteix unes determinades

practiques, uns detenninats interessos, que (per l'efecte de la homogeneítzació) passen a

identificar sense distincions a tots i cadascun deis seus membres, practiques i discursos

que (per efecte de l'atribució) adscriuen al grup tot aquell individu que les adoptin (ni

que sigui una part).

Sigui com sigui, és evident que el "coneixement personal" i el "coneixement tipie"

relatiu a determinades formes culturáis adolescents interaccionen de manera complexa,

sovint contradictoria. A la práctica quotidiana, per exemple, que el contacte o la relació

interpersonal entre joves estereotípicament diferents, ádhuc oposats, generi que aquests

joves acabin qüestionant la validesa d'aquests estereotips dependra de multiplicitat de

13 Alfred Schütz aplica aquesta conceptualització al seu estudi "El forastero. Ensayo de psicología social"
(a Estudios sobre teoría social, Buenos Aires, Editorial Amorrortu, 1974).
14 Referencia obligada en relació a aquesta qüestió és el lltbre de Stan Cohén Folk Devils and Moral
Panics (1972), on l'autor analitza el procés de difusió-invenció deis rockers i els mods per part deis
mitjans de comunicació británics, aixi com les reaccions en cadena que se suscitaren en ser aqüestes
bandes socialment etiquetades com a "dimonis populare" i convertir-se en boc expiatori de Pambient de
"pánic moral" front la qüestió juvenil que assetjava les autoritats de la llei i Pordre.
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factors. Com veurem, alguns d'ells han estat caracteritzats des del paradigma de la

"teoría del contacte"15.

El que sí ens interessa concloure és que els mapes culturáis de l'adolescéncia (i no tan

sois els de l'adolescéncia) son en molt bona part mapes cognitius (Laslo, Massuli,

Artigiani i Csányi, 1995), mapes de sentit (Jackson, 1989), conjunts de represencions

simbóliques (Gof&nan, 1971) amb efectes reals sobre les geografies adolescents en tant

que contribueixen a cristal litzar aquel les coordenades i homologies que les estructuren,

establint, així, fronteres entre "nosaltres, els normáis" i "els altres, els estranys", entre

"els que son com jo" i "els que son diferents", entre "aquells amb qui podría

entendre'm" i "aquells amb qui mai m'ajuntaria", en definitiva, entre alió proper i alió

llunyá. I convé destacar que aqüestes representacions no son per tothom igualment

compartides. Al temps que estructuren realitat, son alhora estructurades en funció de la

posició en les geografies adolescents del jove (o conjunt de joves) que les significa.

Roger Martínez ho explica de la següent manera:

Aquest coneixement miop i mític no és un de sol compartit per tots els joves.
Cada jove té una visió propia que no és necessáriament sistemática, ni
necessáriament racional, ni necessáriament elaborada, sino en bona part
difusa, intuitiva i practica. Segons la posició que s'ocupa en l'espai juvenil,
la visió varia considerablement. Segons si s'és noi o noia, heavy o makiner,
estudios o passota, marxós o esportista, etc., els joves es percebran de
maneres diferents, i les valoracions també variaran (Martínez, 2002: 27).

És de resultes d'aquests processos que les geografies culturáis adolescents construeixen

i reconstrueixen espais objectivats de sociabilitat.

Part, dones, de l'esforc d'aquest treball de tesi doctoral consistirá a dilucidar algunes

pistes de com interaccionen en la vida quotidiana deis i les joves adolescents imatges i

realitats, mites i experiéncies, i de com el domini d'aquest joc d'interaccions afecta les

dinámiques reals de posicionament en les mateixes geografies d'aquells joves filis i

filies de famílies d'origen immigrat.

15 Ens referim a Vespecificado d'aquelles condicions básiques 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'estímuls de competidvitat; 2) el
contacte ha de ser sostingut en comptes de ser episódic; 3) el contacte ha de ser informal, personal i cara a
cara; 4) s'ha de produir en el si d'una institució que el legitimi; 5) ha d'existir igualtat d'estatus entre els
membres o grups que contacten.
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2.2.2. Mapes culturáis i pressions estructuráis

Molts factors es barregen en l'emergéncia i multiplicado de les incerteses própies del

cicle de vida juvenil. En l'esfera cultural podríem fer referencia a la transcendencia de

fenómens com "la pluralització deis mons de vida" i la "subjectivització de la identitat"

descrits per Peter L. Berger, Brigitte Berger i Hansfried Kellner (1979), al sorgiment de

formes d"'identitat postmoderna" del que ens parla Keneth Gergen (1992), o al

desenvolupament de P"esperit del consum modern" analitzat per Colin Campbell

(1994); en l'esfera estructural a processos com els de l'anomenat capitalisme "avancat"

o "reflexiu" o "informacional" o "globalitzat". Tot aquest seguit de transformacions

socials, económiques i culturáis comencen a propiciar ruptures en alió fíns aleshores

havia estat un procés de transició cap a la vida adulta mes o menys sincrónic.

Expliquem-ho millor.

Les geografies adolescents teñen lloc en Vespai social juvenil. Les geografies

adolescents serien així part del contingut del continent que representa un espai social

específíc caracteritzat per procés d'abandonament de la pubertat i de transició al món

adult. Seguint el model d'análisi proposat per Olivier Galland (1999), diríem que al

llarg deis darrers cinquanta anys s'ha produ'it un canvi substantiu en la manera de

franquejar els quatre llindars que condueixen els joves a l'adquisició deis estatus i rols

socialment atribuits ais adults: d'una banda, racabament deis estudis (llindar 1) i l'inici

de la vida professional (llindar 2), que formen l'eix "públic"; d'altra banda,

l'abandonament de la llar deis progenitors (llindar 3) i l'aparellament o vida autónoma

(llindar 4), que constitueixen l'eix "privat". Si bé després de la segona guerra mundial

Texpansió deis régims de benestar, la consegüent millora i universalització generáis del

sistema educatiu i la prolongació de l'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 model sincrónic ha entrat en crisi per donar

lloc, progressivament i sempre en funció de l'extracció social deis individus, a un altre

caracteritzat no només per l'allargament de l'edat en qué se superen els principáis

llindars d'entrada a la vida adulta, sino també, i és potser el mes important, per la gran

desconnexió entre els moments en qué es franquegen aquests llindars.

Joaquim Casal (1996) reflexiona sobre les conseqüéncies d'aquest procés de

"maduració asincrónic" sobre les trajectóries de transició cap a la vida adulta. D'encá de

la postguerra, havien estat predominants aquelles transicions caracteritzades per la

rapidesa i la sincronia quant a l'assumpció de les considerades responsabilitats adultes,

les descrites sota el títol "transicions d'éxit precoc" i "transicions obreres". En
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l'actualitat, pero, i fruit de la crisi estructural del mercat de treball i de 1'impacte del

capitalisme informacional, apareixen alió que Casal anomena "modes emergents de

transició a la vida adulta". Aqüestes son: 1) les trajectóries d 'aproximado successiva,

modalitat de transició caracteritzada per rassoliment gradual d'objectius parcials sobre

la base d'accions com temptejar, diferir i recompondré permanentment els itineraris; 2)

les trajectóries en precarietat, caracteritzades per articular un procés de constant

vulnerabilitat vers l'adquisició d'un curriculum formatiu i professional validable; i, 3)

les trajectóries de bloqueig o desestructuració, transició que voreja els límits de

l'exclusió social, fonamentalment característica d'aquells joves que desenvolupen la

seva "experiencia curricular" en l'economia marginal o en formes diverses d'economia

submergida o, fíns i tot, iniciant-se en la practica d'activitats paradelictives.

Tot plegat accentua la sensació de risc i d'incertesa que afecta les vides deis joves en el

seu conjunt i deis joves adolescents en particular. Encara que molt sovint des de

Tadolescéncia es vegin certament llunyans aquests problemes , el cert aquests nous.

panorames que els pot deparar el futur incideixen en l'accentuació d'un estat d'anim

collectiucarregat detensions (Furlong iCartmel, 1997).

Al mateix temps és ciar que els individus, en aquest cas els i les joves adolescents,

viuen i resolen aquests dilemes en funció de la seva posició a l'estructura social. Sense

tampoc caure en plantejaments mecanicistes, i en canvi defensant l'autonomia relativa

de. funcionament de les realitats de l'espai social juvenil, diríem que aquelIs punts

cardinals que identifiquen les topografies adolescents es globalitzen alhora que es

localitzen contextualment seguint les regles própies deis camps de joc de 1'adolescencia.

Aixó, pero, no nega el fet que eixos estructuráis com la classe social, el genere i l'étnia

"penetrin" a l'espai social adolescent condicionant no tan sois els riscos a afrontar en el

procés de transició a la vida adulta, sino en general el perfil de les coordenades i les

homologies que es dibuixen com a significatives en els mapes culturáis adolescents així

com les formes de resposta ais dilemes que aqüestes plantegen.

En referencia al pes de la classe social, recordem com son els autors de l'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
Alguns autors han arribat a referir-se a aquesta distancia parlant-ne en termes de "miopía optimista"

adolescent (Martínez, 1998).
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el canvi socials17. En canvi, des de 1'óptica del CCCS és la classe social, mes que no pas

l'edat o la generado, el factor estructurant de les cultures juvenils britániques de la

postguerra, tant les d'arrel obrera (teds^ mods, skins), com les de classe tnitja (hippies,

freaks) (Hall i Jefferson, 1983). Per aquests autors, les cultures juvenils (afegiríem,

particularment les adolescents), poden llegir-se com a intents d'afrontar les

contradiccions no resoltes per les cultures parentals (o ámbits doméstic-familiar i de

parentiu, així com de la comunitat local), com a articulacions simbóliques de la identitat

de classe, elaborades pels i les joves en la seva transició biográfica a la vida adulta (Phil

Cohén, 1972; Hebdige, 1979; Willis, 1977; Clarke 1983). Una de les primeres

formulacions d'aquest plantejament apareix en l'estudi de Phil Cohén (1972) sobre el

sorgiment deis mods i els skinheads al barrí del East End (popular barrí interétnic de

Londres). Per a Cohén, les respostes subculturals d'aquest grup representen "solucions

ideológiques" amb funcions de reestabliment d'una cohesió perduda i d'una identitat

social de referencia en crisi:

La función latente de la subcultura es expresar y resolver, aunque sea
"mágicamente", las contradicciones que permanecen escondidas e
irresueltas en el seno de la cultura parental. La sucesión de subculturas
puede ser considerada com diversas variaciones en torno a un tema central:
la contradicción a nivel ideológico entre el puritanismo tradicional de la
clase obrera y la nueva ideología del consumismo; y a un nivel económico
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 cohesión social destruidos en la cultura
parental (Cohén, 1972: 23).

Ens serveix també en aquest punt la manera com Bourdieu (1988) connecta les
desigualtats per rao de classe social amb les formes de distinció culturáis per mitjá de
conceptes com els d'habitus o el d'univers deis possibles estilístics. Alió que els
individus percebem com a "normal" (ádhuc com a "natural") son conjunts de
disposicions enclassats -i per tant depenents de la possesió d'un determinat volum i
composició de capital económic, social, cultural i simbólic- i enclassants -generadors de
processos tant de reproducció com de transformació de les posicions socials de partida.
Arribar mes o menys enllá en el procés d'escolarització, dedicar mes o menys temps
d'oci a activitats instructives, utilitzar els espais públics d'una o altra manera,
relacionar-se amb al món del treball amb unes aspiracions o amb unes altres, entendre

17 És per exemple el cas de Herbert Marcuse o Theodore Roszak, els quals, sota l'estímul del maig del 68,
celebraren Pemergéncia de ta joventut com a "nova classe", en mans de la qual calia deixar la missió
emancipadora que abans s'havia atribuit al proletariat, i analitzant en termes classistes Inexistencia d'un
conílicte social básicament intergeneracional, d'un conflicte entre joves i adults/es.
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les relacions amb l'altre genere d'una forma o una altra, comunicar-se amb pares i

mares segons uns criteris o uns altres,... tot plegat son dilemes que es resolen, en certa

mesura, en funció 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 "tribalització"

(Maffesoli, 1990) i les anomenades "tribus urbanes" de classe obrera. Efectivament, no

tots els collectius juvenils teñen les mateixes probabilitats d'acabar organitzant-se en

tant que tribus o bandes subculturals. Les coordenades, els dilemes i les homologies que

identifiquen aquests estils espectaculars i agressius (estéticament i sovint físicament) en

la seva autoafirmació i diferenciació respecte de la resta de joves poden ser interpretáis

com a articulacions identitáries en ordre a donar sortida a les contradiccions viscudes en

el sí de les famílies obreres (puritanisme - consumisme, masclisme - incorporado

femenina en espais socials i laboráis públics, reciprocitat - mercantil isme, socialització

familiar - educació reglada, etc.), alhora que en tant que modalitats de resistencia ritual

davant els sistemes de control cultural imposats pels grups en el poder així com pels

propis adults.

Pero les connexions entre extracció classista i topografies culturáis adolescents no

existeixen tan sois en el cas deis i les joves procedents de la classe obrera. És cert que la

major part de la literatura sobre cultures juvenils s'ha centrat en l'estudi deis joves de

classe obrera. Diríem que els joves de classe mitja tan sois han fet acte de presencia

quan s'ha considerat la seva participació en moviments dissidents o contraculturals. I el

cas és que, segons afirma Caries Feixa, "aunque no siempre expresen su identidad como

sus coetáneos proletarios, los jóvenes de clase media -o los que aspiran a serlo -

comparten determinadas modas, músicas, intereses focales, espacios de ocio, adornos,

que a menudo se traducen en determinadas etiquetas usadas en la interacción social de

la vida cotidiana: ye-yés, jeunesse dorée, kumbayás, pijos, chavos fresa, juniors, etc"

(1998: 93). Molt en relació amb la línia argumental que miro de tracar, Kenneth Roberts

remarca:

Puede que los jóvenes de clase media no sean un grupo problemático para
el conjunto de la sociedad, pero ello no significa que no experimenten
problemas en tanto que jóvenes. Puede que sean privilegiados, pero no
siempre se sienten complacidos. Como los teenagers obreros, están 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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És certament aquesta la perspectiva que adopto en aquesta tesi doctoral. En conclusió,

els mapes culturáis adolescente s'estructuren a l'entorn d'unes coordenades i

homologies coHectivament compartides i significades. Alhora, pero, els dilemes que

aqüestes plantegen es representen, es viuen i es resolen amb dependencia de la posició

ocupada en Testructura de classes socials.

Si entenem els sistemes de genere com un eix desigualtat que creua i articula

l'estructura social, aleshores hauríem de preguntar-nos: ¿podem parlar de Texisténcia

d'un habitus de genere que condicioni, entre d'altres coses, l'estructuració de les

coordenades i l'elaboració deis dilemes que dibuixen les topografies culturáis

adolescente?

El cert és que la tradició d'estudis sobre cultures juvenils ha tendit a analitzar-les en

clau de fenómens básicament masculins. L'espectacularitat, les formes de "duresa", les

mostres de "virilitat", l'apropiació visible deis espais públics,... coHocaven els nois

(sobretot els nois de classe obrera) en el punt de mira; tot plegat recolzat en la següent

presumpció:

De hecho, la juventud ha sido definida en muchas sociedades como un
proceso de emancipación de la familia de origen y de articulación de una
identidad propia, expresada normalmente en el mundo público o laboral. En
cambio, para las muchachas la juventud ha consistido habitualmente en el
tránsito 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 socialització i

sociabilitat relativament autónom de les responsabilitats considerades adultes, és a dir,

no tenien joventut. Diverses autores fa temps que han cridat l'atenció sobre el fet que

aquesta abséncia del genere femení en la literatura sobre el tema és básicament deguda a

randrocentrisme de la tradició de les ciéncies socials, no tant a la inexistencia real de

formes femenines plenes i autoidentificatives de viure l'adolescéncia i d'espais propis

de sociabilitat i resistencia (Griffin, 1982; Garber i McRobbie, 1983; Wulff, 1988;

McNamee, 1988; Ganetz, 1995, Thoraton, 1996). D'aquí l'análisi d'Angela McRobbie

(1991) sobre el fenomen^an, l'estudi de Ganetz (1995) sobre P apropiado femenina deis

centres comerciáis, 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 üoc al dormitori. És aquest el lloc per ais

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).

Aixó, no obstant, no vol dir que les noies hagin quedat necessariament relegades a

participar de les geografies adolescents en les seves esferes menys extremades, menys

espectaculars, menys publiques, menys visibles, menys altematives. Exemples com els

que ens ofereixen 1'etnografía de Shane Blackman (1998) sobre les New Wave Girls

(grup de noies d'un instituí del sud d'Anglaterra que elaboren una subcultura juvenil

espectacular amb afinitats amb el punk i el new wave) o l'estudi de Marión Leonard

(1998) sobre el fenomen riot grrrl (xarxa exclusivament femenina d'arrel underground i

amb marcades connotacions de crítica política desenvolupada sobretot des de l'ambit

doméstic) en son una bona prova.

Peí que fa a la posició deis nois en els mapes culturáis adolescents, ens trobem amb un

bon grapat de bibliografía que, des de diferents disciplines socials, es refereixen a la

crisi de la masculinitat tradicional i a l'emergéncia de noves deformes de masculinitat

(Hollway, 1984; Seidler, 1989, 1994; Jukes, 1993; Segal, 1993; Connell, 1995; Walby,

1997; Machines, 1998; Frosh, 1994, 2000).

Com comenten Frosh, Phoenix i Pattman:

Molts investigadors en Tarea del genere i la identitat han parat atenció a la
suposada 'crisi' de les formes contemporánies de masculinitat, crisi marcada
per les incerteses relatives al rol social i identitari, a la sexualitat, el treball i
les relacions personáis. (...) Si és cert que existeix aquesta crisi,
probablement sigui deguda a un conjunt de factors socials com el coHapse
del mercat de treball masculí tradicional, l'apogeu de la cultura tecnológica
(que no pot ser "heretada" de manera reconeixible entre Tactual generado i
Tanterior), Tincrement de la consciéncia feminista entre les dones, í, mes en
abstráete, les transformacions en les formes de racionalitat identifícativa 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 ractualitat per infants, adolescents i joves, en general posant Témfasi

en Tanálisi de com aqüestes incorporacions son depenents de variables estructuráis com

la classe social o Tétnia. En aquesta direcció son espaciahnent interessants les

aportacions de Maírtín 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 mes que no pas un abandonament de les

tradicionals identitats de genere, l'emergéncia de diferents formes de viure la
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masculinitat desigualment significades en fiinció de la classe social, el genere i la

biografía personal, i en constant reactualització en fiinció deis diversos espais de

sociabilitat en qué es belluguen joves i adolescents.

Mike O'Donnell i Sue Sharpe, en el seu llibre Uncertain Masculinities. Youth, eíhnicity

and class in contemporary Britain (2000), valoren els dilemes que assatgen els joves i

adolescents davant la proliferació de nous models d'identitat masculina:

Homes i nois están responent de formes diverses a alió que actualment
sembla un debilitament del patriarcal i un lent alliberament de les persones
que aquest havia oprimit -noies i dones. Alguns nois adopten valors i
actituds envers les relacions de genere genuinament democrátiques i
igualitáries, malgrat no sempre ho facin en el terreny de la práctica. D'altres
se senten contusos i amenacats davant els assoliments socials de les noies.
(...) Per a molts d'ells, el racisme complica encara mes les coses. Les
agressions i la violencia en espais públics protagonitzades per nois amb
disposicions arrelades en el mascUsme tradicional es dirigeixen mes 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 "políticament
corréete", l'acceptació formal de l'antisexisme i l'antiracisme per part de la
majoria de nois, no es correspon amb alió que molts d'ells "realment"
pensen ni en com actúen (O'Donnell i Sharpe, 2000: 37).

El creuament de la variable classe social no deixa de ser significatiu en aquest punt. Per

exemple, a l'obra ja clássica The Making of Man: Masculinities, Sexualities and

Schooling (1994), basada en tres anys d'etnografia a un institut públic (Parnell School)

del centre industrial d'Anglaterra, Maírtín Mac an Ghaill identifica la presencia 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 deis

lads de Willis), "The Academic Achievers" (nois, molts d'ells d'origen asiátic, que

basen les seves expecatives de mobilitat social en l'éxit academic) i "The New

Enterprises" (joves blañes que aspiren a promocionar socialment per mitjá d'itineraris

educatius vocacionals). Entre els joves blancs de classe mitja predomina un mode de

masculinitat, l'anomenat per Mac an Ghaill "The Real Englishmari", que els fa

protagonistes d'articulacions com: "Ells s'auguren un futur d'estudis superiors i carreres

professionals..., ells es conceben a sí mateixos com la futura elit professional de la seva

generació, 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'adaptació deis i les joves adolescents a l'entom d'aquests canvis generáis en les
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relacions de genere, tenint en compte les particularitats de la seva adscripció 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 minoría son de menció 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 integració socioescolar a

PEstat francés. Seguint el model d'análisi de John Ogbu (1974, 1978), Margaret Gibson

(1988) es pregunta, entre d'altres coses, sobre la incidencia de les identitats de genere en

l'assoliment per deis nois i les noies sikhs residents a California de posicions d'éxit

académxc a l'escola. En una línia similar, Julie Matthews (2002) explica el procés de

promoció académica protagonitzat per les noies d'origen sudasiátic estudiaras a les

escoles d'Austrália. A casa nostra, Natalia Ribas (1999) ha estudiat les presencies i

recorreguts de noies i dones filipines, gambianes i marroquines a Catalunya. En la

mesura en qué bona part d'aquestes aportacions preñen com a lloc central comú la

relació entre étnia, identitat de genere i escola, ens ocuparan d'algunes d'elles en

capítols posteriors.

Veiem com, en definitiva, els eixos d'estructurado social per rao de classe, genere i

étnia s'entrecreuen en moltes direccions dibuixant multiplicitat de coordenades a

l'entom de les quals emergeixen dilemes la resolució deis quals esdevé cada vegada

mes complexa. A aquesta complexitat venen a afegir-se, en el cas deis i les joves

adolescents d'origen immigrat, incerteses ocasionades per factors específicament

relatius a les condicions própies de la immigració. Estem parlant aquí 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 deis territoris

adolescents: edat d'arribada a la societat receptora; edat d'inici de 1'escolantzació;

socialització urbana, semiurbana o rural de pares i mares; estabilitat familiar i situació

legal de pares i mares; relacions familiars mes o menys tendent a la igualtat entre els

generes; inserció en el territori i grau d'accés a espais de comunicado no reglada amb

presencia de joves d'origen autócton; models culturáis i religiositat familiar i

comunitaria, etc. Tot plegat sense oblidar la transcendencia de l'estat de l'opinió pública

general sobre el fenomen immigratori característic de la societat receptora, així com de

les característiques del debat polític sobre la immigració i del tractament legislatiu de

l'estrangeria.
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Pensant en el cas de l'Estat espanyol i, per tant, deixant com a factor constant el

tractament normatiu de la immigració i restrangeria18, 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 l'un o l'altre deis

següents perfils:

Perfil 1. i) Arribada a la societat d'acollida en els primers anys d'infantesa; ii)

escolarització a edats primerenques; iii) accés a espais de comunicado no reglada

amb presencia predominant de joves d'origen autócton -accés que permet

comencar a confeccionar una xarxa de relacions funcional en ordre a la seva

inserció a les dinámiques juvenils própies de la societat d'acollida (ens hi

detindrem en l'apartat següent)-; iv) socialització urbana o semi-urbana deis pares

i les mares, i vivencia propia del cicle de vida juvenil; v) perspectives familiars de

promoció académica deis i les fills/es; vi) models culturáis i religiositat

susceptibles de combinar una certa flexibilitat doctrinal amb el foment controlat

d'actituds ascétiques; vii) situació legal regularizada de pares i mares, i

participació d'aquests/es en la socialització de llurs fills/es; viii) relacions

familiars tendents a la igualtat entre els generes en relació al treball de la

reproducció, i presencia de la doble figura d'autoritat adulta (pare i mare); ix)

existencia de llacos comunitaris interculturals estables; etc.

Perfil 2. i) Arribada a la societat receptora en plena adolescencia; ii) incorporado

tardana a les escoles i abséncia d'escolarització previa o instrucció exclusivament

alcoránica; iii) creació d'endogrups amb joves immigrats en similars condicions

i/o amb joves autóctons en situació de risc d'exclusió social; iv) procedencia de

petites comunitats rurals i abséncia de joventut en la biografía personal de pares i

mares; v) perspectives de promoció económica, pero no quant a l'educació deis i

les fills/es; vi) models culturáis i/o religiosos tancats a la negociació doctrinal;

vii) situació legal no regularitzada de pares i mares, i dedicació

sobredimensionada al treball productiu remunerat; viii) relacions familiars

estmcturades en fimeió d'una divisió sexual extrema del treball (fet que provoca

l'abséncia de Pautoritat paterna i desautoritza la figura adulta materna); ix)

inexistencia de llacos comunitaris interculturals estables (actualització de

processos de guetització).

I no anem errats si afírmem que les Liéis d'Estrangeria i les seves successives reformes hagudes a
PEstat espanyol des de 1985 han fixat una política immigratória clarament discriminatoria deis coMectius
immigrats d'origen extracomunitari i procedents de pa'ísos de Panomenat Tercer Món.
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Com hem assenyalat en un altre lloc (Alegre i Herrera, 2000), la manera com els i les

joves d'origen immigrat es representin i experienci'in les coordenades i homologies

própies deis mapes culturáis amb qué contactin dependra en molt bona part de quina

sigui la combinació d'aquestes condicions. I fixem-nos que, en referir-nos a la població

immigrada present a l'Estat espanyol, estem obviant referéncies a la seva suposada

pertinenca étnica. Com justificávem en la introdúcelo d'aquest treball, a l'hora de

referir-se ais col-lectius d'origen estranger procedents de pa'isos extracomunitaris

empobrits pot parlar-se en termes de miñones immigrades (no pas de minories

étniques). Almenys d'entrada. Altra cosa és que el mateix procés de minorització social

(en el terreny económic, jurídic i cultural) dugui per una via o altra a la defensa de -o al

replegament en- certs criteris d'identificació étnica.

2.3. Els mapes relacionáis

D'acord, pero, amb el model conceptual que estic desenvolupant, les geografíes juvenils

no s'expliquen completament atenent a les seves plasmacions culturáis. Les geografíes

adolescents son compostes, també, de mapes de relacions concretes, de xarxes socials

d'origen divers (tant per la seva composició interna, com en el relatiu ais territoris a on

s'articulen). Els i les joves adolescents interaccionen amb d'altres joves adolescents de

manera mes o menys freqüent, de forma mes o menys intensa i afectiva, cristal litzant

fluxes dinámics de relació de molt diversa índole: grups estables, agrupacions

esporadiques, relacions diádiques (d'amistat, de parella, de companyia

circumstancial,...), de pont entre grups diferents, etc. No cal dir que els criteris

motivadors i/o legitimadors d'aquestes relacions son, així mateix, múltiples -amistat,

interés, estimació, obligatorietat, semblanca. Tot plegat fa que se'ns quedi curta

l'expressió típica de "grups d'iguals" a l'hora de referir-nos a aquests jocs d'interacció

entre joves adolescents. En canvi, esdevé fonamental conéixer les morfologies internes

d'aquestes xarxes socials, veure com s'estructuren en funció de variables diverses:

classe social, sexe, nacionalitat, rendiment académic, estétiques, llengua materna, zona

de residencia, escoles de procedencia, etc.

Fent ús deis conceptes marxistes, aquest exercici ens pot permetre estudiar la

importancia de la infraestructura de les geografíes adolescents sobre la que s'aixequen

superestructures o mapes culturáis que he anat definint en l'apartat anterior. Al mateix

temps, i 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 l'esquema marxista, també en el cas que ens ocupa és ciar que les

topografies culturáis afecten determinantment la manera com s'estructuren les xarxes
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socials adolescents. En altres paraules, és evident qué els entorns o cercles de relació

condicionen les mirades deis i les joves adolescents sobre el món en qué viuen i, per

tant, contribueixen a representar i experienciar les coordenades i homologies de

Padolescéncia en un o altre sentit. Al mateix temps, pero, és també cert que els i les

adolescents teñen marge d'autonomia per ajuntar-se amb -o separar-se de- les persones

0 grups amb qui senten (o volen sentir) mes proximitats -o distancies- identitaries. La

relació entre mapes culturáis i mapes relacionáis adolescents és, efectivament, una

relació dialéctica. No cal dir que aquesta considerado complica el model; tanmateix

tenir-la present és Túnica fórmula per arribar a comprendre els significáis de les

dinámiques (i estratégies) de posicionament deis i les joves adolescents d'origen

immigrat (i, en general, de tots els joves) en el conjunt de les seves geografies de

referencia.

Será aquest un altre deis objectius d'aquest treball de tesi doctoral. Com també ho sera
parar atenció al pes de les pressions estructuráis a les que ens referíem amb anterioritat
(transicions cap a la vida adulta, classe social, genere i condicions de la immigració)
també en relació a les dinámiques de formació i transformació deis mapes relacionáis.
Les línies d'incidéncia de restructuració social sobre aqüestes dinámiques son múltiples

1 complexes. D'una banda (ho véiem pagines abans), la posició a restructura social
condiciona que siguin uns o uns altres els dilemes que es veuen obligats a afrontar els i
les joves adolescents, provocant dones construccions i significats diferenciáis del que
hem entes com les coordenades i homologies deis mapes culturáis adolescents. En la
mesura en qué aquests mapes culturáis propicien -amb relativa autonomía- sentiments
de proximitat que poden culminar en la formació d'agrupacions juvenils, aquesta seria,
per via indirecta, una d'aquestes línies d'incidéncia. Pero no cal donar tantes voltes; el
fet de compartir unes determinades condicions objectives de vida és, gairebé per
definido, correlatiu al fet de compartir uns mateixos espais de socialització. Així, una
escola obrera en un barrí obrer és una espai de trobada a on majoritáriament hauran de
formar-se xarxes socials d'origen obrer. Així, la posicions possibles a les estructura
social es converteixen en factors objectius de facilitació del contacte per raons que en
direm de propinqüitat.

Essent ara moment d'ocupar-nos de restructura de relacions d'aquestes geografies,
comencem per introduir el que será el punt de recolzament básic en l'análisi deis
posicionaments relacionáis deis joves adolescents: Yanálisi de xarxes socials.

Parlem, en Papartat 2.3.1., de Tanálisi reticular o de xarxes socials. Atesa laja abundant

bibliografía existent sobre aquesta perspectiva d'análisi, i donat el lloc que ocupa la

seva referencia en el marc d'aquesta tesi, en aquest epígraf únicament 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'atenció en les

raons que juguen en els processos de formado i transformado de les xarxes socials

adolescents.

2.3.1. Les xarxes socials

L'análisi de xarxes socials ha experimentat en els darrers anys una creixent populantat

en l'ámbit de les ciéncies socials com a alternativa (en molts casos com a complement)

a l'análisi de tipus individualista-atomista. En contrast amb l'estudi tradicional central

en la considerado deis atribuís i comportaments individuáis i la construcció de

categories basades en aqüestes variables, la perspectiva de les xarxes socials fa de les

relacions entre actors el material sobre el qual construir i organitzar la interpretado i

explicació deis comportaments socials i actituds deis individus. Segons apunten

Wellman i Berkowitz (1988), les relacions entre persones estructuren les assignacions

de recursos, i aquesta estructurado queda reflectida en detenninades xarxes de poder i

dependencia. Per aquest motiu, per comprendre el funcionament de l'agencia social pot

resultar mes esclaridor analitzar les pautes d'interaccio entre els actors mes que no pas

descriure les seves característiques individuáis considerades apriorísticament.

De tota manera, Fanálisi de les xarxes socials no s'aplica exclusivament en l'esfera de

les relacions personáis. Genéricament se centra en les relacions entre elements que

mantenen algún tipus d'interaccio. La naturalesa o contingut del vincle relacional i, per

tant, deis elements relacionáis (persones, esdeveniments socials o histories, actors

coHectius, Estats, etc.) així com del sentit finalista de la relació, pot ser diversa

(interessos polítics -policy networks-, comerciáis, de mobilitat social o professional,

construcció identitária, accés a nivells de popularitat, etc.). Tot dependrá del tipus

d'hipótesis que es plantegi 1'investigador, de com construeixi el seu objecte d'estudi. Al

capdavall, una xarxa social consisteix en el conjunt de relacions espeáficades entre

actors fnodes) específics.

Sigui com sigui, quan l'objecte d'estudi se sustenta en processos de relacions

interpersonals (aquest és el nostre cas), una de les premises básiques de l'análisi

reticular defensa que l'estructurado de les xarxes contribueix a explicar els discursos i

les practiques (en trajectória i en stock) deis actors interactuands així com les seves

conseqüéncies. Segons remarca Josep A. Rodríguez, a diferencia de l'análisi estadístic

atributiu,...



50

Para el análisis estructura y de redes, las categorías sociales (classes,
razas, cohortes, etc.), asi como las actitudes grupales e individuales, son
estudiadas mejor examinando las relaciones entre los actores sociales. Así,
en lugar de empezar con un conjunto de categorías, se empieza con un
conjunto de relaciones; de las cuales se derivan mapas y tipologías de
estructuras sociales. Se infiere de la totalidad a las partes, de las estructuras
y relaciones a las categorías y actitudes (Rodríguez, 1995:13).

Wasserman i Faust (1994) agrupen les aportacions que han mogut al desenvolupament

d'aquesta perspectiva a l'entom de tres grans motivacions: les empíriques, les teóriques

i les matemátiques. Peí que fa a les motivacions d'ordre empine, aquests autors citen el

treball pioner de Moreno ais anys trenta, qui amb el desenvolupament de la técnica del

sociograma elaborava una mecanisme útil de visualitzar l'estructura i patrons

relacionáis dins de grups de tamany reduít. Anys mes tard (década deis cinquanta),

també la psicología social, el seu interés a representar les estructures de comunicado en

petits grups, promogué aquesta línia d'aproximació a l'estudi gráfic de les interaccions

entre individus. En relació a les motivacions teóriques, convé esmentar la considerado

d'instruments conceptuáis associats a les nocions de rol, estatus social o dique, els

quals eren adaptats al marc interpretatiu propi de l'análisi de xarxes. Finalment, entre

les motivacions matemátiques, poden citar-se els avéneos en la teoría de grafs, que

proporciona una representado gráfica així com un conjunt de conceptes d'utilitat per a

l'análisi, i en la construcció d'alguns models probabilístics (per a la comparado de

xarxes teóriques amb xarxes empíriques) i algebraics (per a representar xarxes

multirelacionals)l9.

Podría afirmar-se que des de fináis deis anys setanta, s'ha anat produint una certa
institucionalització académica d'aquest enfocament, especialment arran de la creació de
la International Network for Social Network Analysis (1978) i de les seves dues revistes,
Connections i Social Networks, inciatives sorgides en l'órbita de la ciencia social
anglosaxona. No obstant la progressiva homogeneítzació de les bases epistemológiques
i deis instruments técnics utilitzats, conviuen sota aquesta perspectiva enfocaments
diversos. Alguns autors (Burt, 1980; 1982; 1987) prefereixen parlar en termes d'Análisi
de Xarxes i Models d'Estructura Reticular, expressions que accentuen el carácter
especialitzat i formalitzador d'aquest tipus d'análisi. D'altres, en canvi, (Alder Lomnitz,
1994; Requena, 1994) fan ús del concepte de xarxa social o estructura de relacions en
sentit mes directament metafóric, sense adoptar els instruments de formalització

Els avéneos en la formalització matemática de l'análisi de xarxes socials s'han vist acompanyats del
desenvolupament de programes informátics adequats al seu procediment metodológic. Alguns d'aquests
son Multinet, Pajek i, tal vegada el mes utilitzat, Ucinet.
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matemática que acompanyen el desenvolupament d'aquesta perspectiva, com el

tractament matricial o la representació mitjancant grafs.

Certament no hauria d'estranyar aquesta heterogeneítat si considerem que tot plegat es

tracta d'un paradigma procedent de la convergencia de diferents escoles, tradicions,

ádhuc disciplines. No és moment ara de perdre's en la revisió histórica d'aquest relatiu

procés de convergencia. Bons textos passen ja revista a aquesta qüestió .

2.3.2. Les raons de les xarxes socials adolescents

El corpus teóric i metodológic de l'análisi de les xarxes socials pot proporcionar les

eines i instruments necessaris per fer visible i operacionalitzar els mapes relacionáis en

qué se sustenten i des d'on s'elaboren les coordenades i homologies básiques de les

topografíes culturáis considerades. Com sobretot desenvoluparem a la segona part del

capítol següent, ens interessa tenir-ne coneixement ja qué, mes en concret, ens posen

sobre la pista de les potencialitats i els límits del contacte intercultural a l'hora de

propiciar processos de transformació de judiéis i prejudicis "interétnics". Molts deis

conceptes que sitúen les propietats de les xarxes socials son enormement útils en la

identificació d'aquestes condicions de possibilitats. Per exemple, podría esperar-se

correspondencia estadística entre les següents propietats: dcnsitat alta, mida reduida, i

muldimensionalitat i multiplexitat elevades. Aquesta mena de xarxes, generalment

tancades sobre sí mateixes, generen una forca atracció intragrupal que, en cas de tractar-

se d'un grup homogeni quant a l'origen, pot dificultar ractualització de processos

d'aproximació intercultural. En canvi, quan es conformen estructures reticulars

d'aquestes mateixes característiques pero amb un elevat component d'heterogeneítat els

efectes esperáis s'inverteixen.

En tot cas, no hauríem d'oblidar que la cristal-lització concreta de les xarxes socials

(interculturals o no) d'origen escolar, mes particular, la posició ocupada pels joves

immigrats en aqüestes xarxes son variables subjectes ais efectes de l'estructura social i

de la conformado deis eixos de desigualtat que la creuen. Ara per ara, pero, retenim la

necessitat de no descuidar aquests efectes mes macro, efectes que es deixen sentir en

20 Bons exemples son el títol Social Network Análisis. A Handbook (Londres: Sage Publications, 1991) de
John Scott, o, en llengua castellana: Análisis estructural y de redes (Madrid: CIS, 1995) de Josep A.
Rodríguez; El análisis de redes sociales. Una introducción (Barcelona: Edicions Bellaterra, 2001) de José
Luís Molina. De carácter mes exhaustiu, han esdevingut en aquest terreny obres de referencia quasi
obligada: Social Structures: A Network Approach (Cambridge, Massachussets: Cambridge University
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Particulado deis processos deformado i transformado de les xarxes juvenils descrits a

continuado.

Donar compte d'aquests processos em permetra introduir en Panálisi elements de

reflexió i conceptes molt útils a l'hora d'entendre el perqué de la importancia deis

posicionaments geográfics deis joves (sigui quin sigui el seu Hoc de naixement) a les

xarxes socials d'articulació escolar.

Qué ho fa, dones, 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 o companyonia, unes determinades pautes relacionáis i no unes altres?

Seguidament introduim algunes de les múltiples respostes possibles a aqüestes

qüestions.

2.3.2.1. Raons de propinqüitat

No se'ns escapa que l'existéncia d'oportunitat per al contacte és tal vegada la primera

condició necessária (no suficient) de Pestabliment de xarxes socials juvenils. 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. Mes evident

es fa que roportunitat per al contacte es realitza quan no hi ha mes remei, és a dir, quan

mes que una oportunitat és gairebé una obligado (mes o menys desitjada).

Torno així a justificar l'elecció de Pobjecte d'estudi: l'espai escolar institucionalitza
aquests moments i espais d'encontre entre adolescents. En relació a la qüestió mes
específica de la formació de xarxes adolescents Ínterculturals son de referencia obligada
les aportacions de Maureen T. Hallinan i Richard A.Williams (1987, 1989). De
moment, ens quedem amb el següent exemple: en el seu estudi sobre l'elecció
d'amistats d'étnies diverses centrat en Penquesta nacional ais centres públics i privats
de secundaria deis Estats Units, els autors corroboren els efectes de factors organitzatius
(com la fragmentado deis i ti n eran s escolars i la divisió 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 S. Wasserman i K. Faust.



, . . 53

La distribució deis estudiants en unitats organitzatives comunes pot integrar
efectivament la població escolar en tant que promou la barreja en els
mateixos grups instructius d'estudiants negres i blancs. Quan aixó succeeix,
la interacció interetnica té lloc tant per oportunitat com per elecció [segons
l'expressió original, by chance as well as by choice]. Els estudiants teñen la
oportunitat de conéixer-se millor entre ells, d' observar semblances i de
construir-ne de noves transcendint les fronteres racials. En canvi,
l'assignació d'estudiants per itineraris pot teñir efectes segregadora de la
població escolar. En tant que la mitjana académica deis estudiants blancs
generalment ha esta per sobre de la deis estudiants negres, un sistema
d'itineraris basat exclusivament en el rendiment académic acostuma a
resultar en una important desproporció del nombre d'alumnes blancs en els
itineraris académics i d'estudiants negres en els de formació professional.
Aleshores l'oportunitat per a la interacció interetnica és severament limitada.
Estudiants negres i blancs perden la possibüitat de reconéixer les semblances
que comparteixen i d'elaborar-ne de noves arran de la formació de grups
mixtos (1989: 77).

Malgrat les critiques formulables ais anomenats sistemes de tracking, continua essent

cert que la institució escolar (a diferencia de les dinámiques socials promogudes en

espais i moments d'oci) for$a el contacte. Recordant el que s'apuntava en les primeres

pagines d'aquest treball: "Malgrat les conseqüéncies deis legítims interessos deis pares

a l'hora d'escollir centre, malgrat les concentracions artificiáis d'alumnes d'origen

immigrat en determinades escoles, malgrat els itineraris educatius que puguin establir-se

dins l'escolarització obligatoria, malgrat les practiques institucionals d'homogeneítzar

els grups-classe segons rendiment, malgrat el tractament segregador de l'adaptació

escolar deis joves estrangers nouvinguts, malgrat tot aixó, l'escola manté encara la

possibüitat de donar físicament cabuda a la diversitat, pero també de motivar processos

de proximitat entre uns i altres, d'unifícar interessos, per exemple, sota el pretext de

l'assoliment d'uns objectius formatius comuns". L'escola és, dones, un territori

privilegiat en la generació de propinqüitats.

2.3.2.2. Raons d'homofília

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 mútuament com

"semblants" en determinats aspectes. Aquest plantejament substenta, per exemple, les

teoritzacions sociopsicológiques sobre el concepte de "dissonáncia cognitiva" (Festinger

1957). En aquest cas l'assumpció és la següent: els actors, mes o menys conscientment,

tendeixen a establir Ila9os de proximitat amb aquelles persones de qui menys diferents

se senten, tractant, així, d'evitar "incomodes" distancies cognitives entre ells.
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Aquesta línia argumental requereix, pero, de matisos importants. N'assenyalo tres.

En primer lloc, i sense negar els efectes de l'estructuració de les xarxes juvenils sobre

rhomogene'ització de les practiques i actituds deis seus actors, continua persistint

interrogant: els joves s'aproximen a joves que perceben com a similars, o és un cop

establert el cercle que els joves esdevenen similars? En el terreny empine és evident que

tots dos processos operen de manera constant i simultania. Una possible sortida al

dilema ens la proposen Cairns i Cairns a l'entorn del procés que anomenen similaritat-

contagi. Aquests autors parteixen de la següent premissa:

Els agrupaments juvenils inicialment acostumen a formar-se a l'entorn d'una
característica referent compartida. Una vegada constituit el grup, el procés
contagios de la reciprocitat quant a comportatnents i accions, genera nous
criteris de semblanca entre els seus actors. Mentre que certes similituds son
evidents en el moment de formar-se el grup, el mateix fet de la pertinenca a
la xarxa és factor de predicció de posteriors comunalitats (Caims i Cairns,
1995: 114).

En segon lloc, torno a referir-me ais efectes de restructura social que envolta la

cristal lització de tota xarxa social. Tot un seguit de variables estructuráis condicionen

les distancies objectives condicionen l'aprofundiment de les discontinui'tats entre els

interessos focáis compartits per uns i altres grups, entre les seves expectatives i

racionalitats, entre els seus móns de sentit i sentiment. En canvi quan aqüestes

distancies deixen d'existir, resulta mes fácil que puguin propiciar-se processos de

contacte que derivin en la formació de xarxes socials juvenils estables. I si aixó és així

és precisament perqué augmenten les possibilitats d'entendre's continuitats, homologies

entre els interessos, expectatives, racionalitats i estructures de significáis d'uns i altres.

Que amb aquesta afírmació no sembli que caiem en mecanicismes reduccionistes: no és

que tan sois puguin entendre's, aproximar-se i agrupar-se aquells joves d'una mateixa

classe social, d'un mateix genere o d'una mateixa nacionalitat. Vull dir que, com mes

profundes siguin les divisions objectives estructuradors de les vides deis joves, mes

distants romandran els seus habitus i, en conseqüéncies, mes gran haura de ser l'esforc

(mental i practic) per sentir semblances que els aproximin a la formació d'una xarxa ben

integrada.

Complementant aquesta reflexió, convé introduir una tercera advertencia. Les distancies

i les proximitats, les semblances i diferencies son sempre relatives, no només a

restructuració de les desigualtats objectives. Cada context defineix un determinat criteri

hegemónic articulador del conflicte. Aplicat al terreny que ara ens ocupa, aixó vol dir

que les diferencies son significades i resignificades, negociades i renegociades
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escolars amb una mateixa composició deis seus alumnats quant a procedencia

geográfica poden viure de manera molt diversa la relació amb la qüestió étnica o la

immigració. Mentre que en un d'ells pot fer-se flagrant un principi articulador

d'aliances i antagonismes basats en divisions recolzades en atribucions "étniques",

l'altre pot ser que organitzi les seves relacions humanes entre el seu alumnat a Fentom

d'altres criteris diferenciadors, com per exemple serien les demarcacions per raons

d'extracció económica, de genere, de Uengua (cátala, castellá), de trajectória académica

o d'estétiques.

Fins i tot els criteris de diferenciació poden arribar a ser relatius a contextos espaials

mes reduíts com les aules o els grups-classe, o fins i tot transformar-se segons d'altres

circumstáncies situacionals. Seguint aquesta línia argumental, Hatcher i Troyna (1993)

estudiaven els diferents usos ideológics de les "expressions racistes" en les relacions

entre joves o adolescents de grups étnics diferenciáis. Una de les seves principáis

conclusions destaca el fet que una mateixa expressió suposadament racista contindrá

significáis efectivament racistes o no depenent de com es defineixi el conjunt de sentits

de la situació en qué es formuli. Un exemple proper: aquelles accions o expressions que

en un determinat context poden representar actituds d'agressió racista, en d'altres

circumstancies poden interpretar-se com a intents (segurament políticament poc

correctes) d'adrecar-se amb respecte al coHectiu d'immigrants magribins. És el que

succeeix amb alguns deis usos del terme "morito".

2.3.2.3. Raons de transitivitat

"Els amics deis meus amics son els meus amics", diu l'expressió popular. I el cert és

que, per motius diversos, es tracta d'un principi que acostuma a servir per explicar

determinades dinámiques de formació de xarxes socials. Fent seu aquest argument, per

exemple, trobem els plantejaments d'aquells autors que basen els seus estudis en

l'anomenada 'teoría de la balanca" (balance theoty) (Haider, 1946; Festinger, 1957;

Cartwright i Harary, 1956; Davis, 1963; Hallinan, 1974; Johnsen, 1985; Doreian et al.,

1996). De fet aquesta hipótesi no fa sino proporcionar una rao teórica al principi

popular. Partint del model relacional básics de la triada (conjunt de tres actors en relació

real o potencial: ego, alter i una tercera persona), James Moody (1999) n'explica el

mecanisme de fiincionament:

D'acord amb la teoría de la balanza, 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 triádiques. D'aquesta manera,
com mes fort sigui el sentiment positiu d'ego en relació a alter, mes voldrá
ego que alter mantingui una mateix sentiment envers una tercera persona.
Quan els sentiments respecte d'aquesta tercera persona no son consistents
entre ego i alter> aleshores ego experiencia una tensió que el col-loca davant
dues reaccions possibles: ajustar la seva opinió en relació a la tercera
persona, o bé canviar la seva línia de relació amb alter (1999: 30).

Se segueix d'aquesta manera la propietat lógica de la transitivitat (a-»b—»c; a—»c). El

mateix mecanisme explicatiu serviría per interpretar les relacions triádiques entre dues

persones {ego i alter) i un determinat atribut. Aleshores, la teoría de la balanca

s'assimila a la de 1'hemofilia. Del que es tracta és d'evitar tensions entre les

característiques á'alter i les d'ego, ja siguin característiques adscriptives (classe,

genere, étnia, edat, etc.) o assolides (estétiques, gustos, comportaments).

A partir d'aquí, s'han anat complexificant progressivament els models analitics sobre la

base d'anar-hi introduint en el sistema el conjunt de relacions i reaccions possibles entre

conjunts de tríades. S'obté d'aquesta manera una matriu de transicions de tríades {Triad

Transitions Matrix), aixó seria, una serie de combinacions successives (itineraris de

transido previsibles) partint d'una relació triádica simple. Finalment s'aconsegueix,

d'aquesta manera, establir models probabilístics referents a 1'estructurado global de

xarxes completes tot partint de la configurado local de tríades concretes, tenint sempre

present que els processos transitáis desencadenen efectes dinámics sobre la xarxa

global, difícihnent tendents a 1'equilibri (Moody, 1999; Hummon i Doreian, 1999).

Deixant de banda aquesta mena de sofísticacions técniques, així com els matisos que

podrien introduir-se respecte de la que és l'assumpció básica de la teoría de la balanca

(a saber, que els actors cerquen en tot moment evitar tensions cognitives en la formació

deis seus patrons de relació)21, el cert és que el principi de la transitivitat sitúa una via

suggerent a teñir en compte a l'hora de copsar els camins que segueixen els

posicionaments deis i les joves adolescents ais mapes relacionáis que conformen les

seves geografies. Haurem de veure, mes en concret, en quina mesura és compleix la dita

popular en el cas de les dinámiques relacionáis deis i les joves adolescents d'origen

immigrat.

21
Matisos que tot just introduiem a propósit deis fonaments sociopsicológics de la hipótesis de la

homofília.
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2.3.2.4. Raons d'afectivitat

En absolut hauríem de descuidar l'important paper deis valors de l'afectivitat i

l'estimació en les dinámiques de formació i transformació deis mapes relacionáis

adolescents. Al mateix temps, és certament complicat referir-hi argumentacions

teóriques i analítiques: gairebé per definido Taféete i l'estimació son components que

afegeixen al model motius d'intimitat que difícilment poden ser capturats en un

esquema d'observació i análisi. No obstant aixó, Taféete, Tamor, la implicació

emocional, aquells valors que s'elaboren en les amistats mes intenses i les relacions de

parella, creuen significativament les vides i els somnis quotidians deis 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 Tamistat és fonamental, la
parella és un luxe. No tothom en vol teñir, pero generalment és un desig temptador. Les
relacions amb Taltre sexe, i encara mes quan son relacions homosexuals, son una de les
novetats mes importants de Tadolescéncia en relació a la infancia. Aquest tipus de
relacions teñen molt a veure amb el procés de maduració: tots els joves teñen present
que és un procés que tard o d'hora hauran d'iniciar, amb totes les illusions, inseguretats
i fins i tot pors que aixó pot implicar. A diferencia de Tamistat, la parella és una qüestió
molt mes «extraordinaria» i, per tant, complicada.

Efectivament, la parella pot esdevenir una relació decisiva per ais joves, en el sentit de
condicionar-ne no tan sois les practiques sino també les disposicions. La parella es
converteix sovint en centre de sentit i en articuladora de les activitats deis joves, tant
quan és una realitat com quan és un desig, una aspirado. Concretant en relació a la
qüestió. que ara ens ocupa, la parella suposa un tipus de relació bastant diferent al
mantingut amb la resta d'individus i grups de referencia, ja que implica un monopoli (en

teoría només se'n pot teñir una, de parella). A mes comporta dues negociacions
importants: en primer Uoc, fins a quin punt es fa vida de parella "abandonant" les xarxes
socials d'amistat; i en segon Uoc, si es fa vida amb amics, quina n'és la combinado: son
els amics d'ell, els d'ella, o segons la circumstancia...

Tampoc no podem estar-nos d'assenyalar la persistencia de diferencies en les
disposicions davant deis valors de la parella en fundó del genere deis joves adolescents.
Així, en el seu llibre Cultures ofFeminity: Romance Revisited (1982), estudi etnografic
amb noies angleses de classe obrera, Christine Griffin analitza com, a diferencia del que
succeeix en el cas deis nois, teñir parelía estable sovint suposa per a les noies una erosió
de les formes de sociabilitat femenina. Aixó que Griffin anomena "fragmentado de les
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cultures collectives i les amistats femenines" en molts casos pot acabar implicant la

pérdua d'una font important de suport per a les noies i, en conseqüéncia, establir els

fonaments per al seu fiitur a'illament psicológic i cultural. Malgrat la incidencia

d'aquests fenomen s'hagi anat suavitzant amb el pas deis anys, continua essent cert que

nois i noies adolescents generalment es miren les relacions afectives de parella de

manera no coincident. En la seva investigado amb estudiants de secundaria, Francesc

Núñez (1994) constatava com l'amor continua exercint un paper mes rellevant en les

vides de les noies que no pas en la deis nois. Per exemple, l'autor afirma que les noies

dipositen mes esperances que els nois en la realització personal per mitjá de les

relacions afectives de parella. La idea del "príncep blau" continua representant una

figura familiar dins la semiótica femenina (s'hi adrecin aspiracions positives o

valoracions negatives), mentre que en el llenguatge deis nois no existeix una

representado análoga. Referint-se a Pestudi de Núñez, Roger Martínez escriu "els nois

volen mantenir la relació amb els amics i la possibilitat de Uigar, i renunciar a tot aixó és

dolorós" (2002: 78), una renuncia llegida en clau de pérdua de llibertat i control d'un

mateix.

També les relacions mes intenses d'amistat juguen un paper important en la formado,

manteniment i transformado deis mapes relacionáis adolescents. Les xarxes socials

juvenils son molt mes tramats moleculars en unió i desunió constants. Com succeeix en

el conjunt de les relacions humanes, els contactes entre joves es carreguen de sentit i

sentiment. Quan ens fixem en grups de jovés adolescents mes o menys estables, es fa

rapidament que els seus motius d'unió depassen els efectes de la propinqüitat, la

homofília o l'interés. Ho entenguem com a causa, bé com a conseqüéncia de

Farticulació de la xarxa, sempre ni emergeixen amb mes o menys forca raons

d'implicació empática. Succeeix tant en les relacions diádiques mes compactes, com en

el sí d'aquelles agrupacions mes extenses; i succeeix sigui quina sigui la morfología

interna de la xarxa (sigui quina sigui, per tant, la seva composició per rao de genere,

classe social, étnia, edat.,.). El que oscilla és, dones, la intensitat i el sentit atorgat a

l'afectivitat compartida.

I en aquest punt, el valor de la reciprocitat, en tant que indicador de simetría,

reconeixement i cohesió (Moody, 1999: 80), és clarament un motiu básic per a la

formado, manteniment o (en cas que no existeixi o deixi d'existir) o ruptura de les

xarxes d'amistat. Com óbviament també passa en les relacions de parella, difícilment

son sostenibles en el temps les afiliacions intimes no recolzades en intercanvis

igualitaris d'estimació 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 ciar que la

transformado mes definitiva de les xarxes que generen solen ser degudes a la



inexistencia o pérdua d'aquesta reciprocitat. Així, com mes es recolzin els lligams

d'amistat en intercanvis empaties d'afectivitat, mes pes tindran les osciHacions en el

terreny de les reciprocitats sentides. De les análisis 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 mes de -i

aspiren a mes en- les seves relacions amb les que consideren les seves "millors

amigues" que no pas els nois, motiu peí qual acostumen a viure majors desenganys en el

terreny afectiu.

També en aquest punt les distancies entre nois i noies han anat retallant-se. Malgrat tot,

caldrá en aquest treball de tesi doctoral estar atents al sentit i la mesura en qué nois i

noies, d'aquí i d'alla, construeixen i legitimen les seves topografíes relacionáis recorrent

a la importancia de l'afiliació afectiva.

2.3.2.5. Raons de popularitat

Podem concebre les motivacions per aconseguir popularitat com un factor també
important en les dinámiques de formado de xarxes socials. En les geografies juvenils
(com en d'altres camps adults), popularitat i estatus social, prestigi o capital social i
simbólic son nocions que signifiquen realitats molt properes imbricades en un mateix
procés: l'assoliment de posicions ben valorades a les xarxes juvenils. Així, sol
entendre's el desig i la Huita per l'accés a aqüestes posicions prestigiados com a raons
de formado d'agrupaments i cercles d'amistat o eompanyia. Aquest camí ha estat ja
prou documentat com una de les maneres mes efeetives de promocionar socialment ais
camps de joc juvenils passa, precisament, per establir Uacos relacionáis amb aquells
individus millor posicionats, els mes populars (Eder, 1985; French, 1993; Hallinan i
Williams, 1987, 1989). Alhora, ens trobem davant d'unes dinámiques igualment
mogudes per les motivacions própies d'evitar situacions d'aíllament social. Anem per
parts.

Qué entenem per posicions de popularitat en els mapes relacionáis específícament

adolescents? Com considerem el seu contrari, l'estancament en situacions d'aíllament?

Des de la sociometría, sol operacionalitzar-se el concepte de popularitat mesurant el
nombre de nominacions d'amistat o eompanyia rebudes peí conjunt d'actors que formen
part de la xarxa. Particularment, la popularitat d'un individu és fundó de la seva
centralitat estructural. Existeixen tot un seguit de mesures d'estimació de centralitat,
essent les mes 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 degreé) de connexions

directes amb el seu entom immediat. Sera globalment central si ocupa una posició

estratégicament significativa a restructura general de la xarxa, si se sitúa a curta

distancia (connexió 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

de la xarxa .

Aquesta ha estat la perspectiva predominantment adoptada en l'estudi de les

popularitats juvenils ais entorns escolars. Paradigmática en aquest terreny ha estat l'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

investigado: l'adolescéncia com a espai social autónom, segregat de l'espai social adult

fonamentalment arran de la institucionalització contemporania de l'escolarització

obligatoria. En paraules seves:

Els nostre adolescents, avui mes que mai, viuen al marge de la societat
adulta. Malgrat continúen orientant les seves vides acomplint els desijos
patems, busquen intensament 1'aprovació deis seus iguals, Així, la nostra
societat en el seu interior tot un seguit de societats adolescents, centrades en
uns interessos i unes actituds llunyanes ais criteris de responsabilitat adults,
en uns estandards que les poden separar deis objectius generáis i mes amplis
de la resta de la societat (1961: 9).

A partir d'aquí, Coleman interpreta que també en aqüestes teenage societies, com en

totes les formacions socials, es desenvolupen microjerarquies d'estatus que cal conéixer.

Aplicant les técniques sociométriques a Pestudi de les xarxes socials de 10 centres

escolars de secundaria, l'autor identifica l'existéncia del que anomena school's leading

crowds, aquests son els grups de joves que mes nominacions reben per part de la resta

d'actors de les xarxes escolars. I n'analitza les característiques individuáis deis seus

membres, unes característiques que observa recorrents al conjunt d'instituts en qué basa

el treball de camp, per bé que clarament especificades per rao de genere. Deis seus

resultáis es conclou que les estructures d'amistat deis nois son mes simples que les de

les noies, centrades les primeres en menys diques i en lligams relacionáis de menys

distancia que les segones. Quant a les actituds, les fonts de popularitat en el cas deis

nois son mes visibles i mes estables (éxit académic i en activitats esportives) que en el

cas de les noies ("atractiu", "personalitat", éxit amb els nois populare, éxit moderat en

Efectivament, es fa aleshores especialment important conéixer les diferencies entre les mesures
d'indegree, nominacions rebudes, i outdegree, nominacions efectuades. La popularitat és en aquests
termes própiament una funció del valor de Vindegree.
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els estudis...)- Quant a les variables objectives, les diferencies entre generes perden

importancia: a tots els nivells, existeix una clara correlació positiva entre popularitat i

extracció socioeconómica (Coleman, 1961: 102).

James Moody (1999), analitzant les dades The National Longitudinal Survey of

Adolescent Health23, sembla constatar com bona part deis resultats de la recerca de

Coleman, quaranta anys mes tard, continúen 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 i

de nois a nois) i la popularitat entre sexes (nominacions de noies a nois i de nois a

noies). A partir d'aquí complementa algunos de les conclusions de Coleman.

Peí que fa a la popularitat general, Moody destaca el pes d'una variable objectiva a
penes tinguda en compte per Coleman, V adscripció étnica. Segons els resultats de la
seva profusa analisi estadística, es fa molt significativa l'existéncia d'una marcada
correlació negativa entre popularitat i el fet pertányer a grups d'estudiants d'étnies
minoritaries. A banda d'aixó (posteriorment ens hi detindrem), l'autor detecta d'altres
variables actitudinals característiques deis estudiants que ocupen posicions mes centráis
a les xarxes escolars: millor rendiment académic, expectatives d'accés a la universitat,
práctica d'activitats extraescolars, sentiment d'afecció escolar, menys problemes de
comportament a l'aula i menys conflicte amb els companys, menys hores de consum de
televisió, consum mitjá d'alcohol i tabac... D'entre aqüestes variables, especialment
significativa és l'associació entre popularitat i atractiu fisic (Moody, 1999: 70).

Peí que fa a la popularitat diferencial, digne d'atenció és el desigual comportament
d'algunes variables segons les xarxes de popularitat estudia des. Per exemple, aquest és
el cas de la práctica sexual: la popularitat es correlaciona negativament amb el fet de
disposar d'experiéncia sexual quan es para atenció a les característiques de les noies
mes nominades per la resta de noies. En canvi, apareixen com a populare les noies amb
experiencia sexual quan son els nois els qui nominen. Per al cas deis nois, la variable
practica sexual s'associa a posicions de popularitat s'analitzin les xarxes que s'analitzin.
Un segon cas és el de Y atractiu fisic, variable que apareix mes 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 ais Estats Units en dues fases i en tres
moments diferents: una primera enquesta a 90.000 estudiants de secundaria a 144 instituís l'any 1994, i
una segona basada en enquestes a 20.000 joves despostes en l'ámbit 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 l'ocupar posicions

de popularitat en el marc de les xarxes socials escolars24. En bona mesura la

controversia s'origina arran de la crítica ais enfocaments estrictament sociométrics

sobre centralitat i popularitat. Des d'aquestes perspectives, ho véiem en referir-nos ais

treballs de Coleman i Moody, generalment s'accentua la conclusió que els individus

mes populars reuneixen tot un ventall de característiques positives associades a valors

de sociabilitat i "normalitat". Una nova prova d'aquest argument son els resultáis de

l'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, generosos, sensibles i constructius.

En canvi, des d'aquelles disciplines de les ciéncies socials mes avesades amb l'ús de

metodologies qualitatives intensives (antropología, sociologia, psicología social...), ja fa

temps que es destaca com d'atractiu, central i popular pot ser l'adopció de

comportaments consideráis "antisocials" des de l'óptica deis valors adults de

responsabilitat i normalitat. No se'ns escapa que aqüestes aproximacions son

directament hereves deis estudis de les subcultures juvenils promoguts des del

paradigma deis coneguts cultural studies i de les teories de la resistencia cultural. Per

exemple, recentment la recerca sociológica qualitativa d'Adler i Adler (publicada el

1998 sota el títol Peer Power. Preadolescent Culture and Identity) sintetitzava algunes

de les principáis característiques atribuíbles ais nois estudiants de secundaria de

diversos instituís deis Estats Units: (a) habilitats esportives, (b) coolness

(fonamentalment en Tapartat estétic i musical: estar a la última en moda i consum

musical altematius), (c) duresa (experts en intimidado física, en desafiament a les

autoritats institucionals i adultes, en l'art de la ridiculització, etc.), (d) savoir faire

(sofisticació en les habilitats socials), (e) moderat fracás académic. Certament,

característiques poc properes a rimaginari adult del "jove modélic"25.

També des de la perspectiva de 1'analisi de xarxes socials s'ha relativitzat el valor del

grau de connectivitat directa com a única mesura de popularitat. S'insisteix, per

exemple, en la necessitat de considerar la betweenness en tant que indicador de

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

Una insteressant revisió de com s'han establert els tennes d'aquesta discussió podem trobar-la a
l'article "Heterogeneity of Popular Boys: Antisocial and Prosocial Configurations" (a Developmentai
Psychology, Vol. 36, N. 1, pp. 14-25, 2000), de P.C. Rodkin et ai.

D'altres estudis orientáis des de la psicología social i basats en análisis quantitatives de l'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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entre individus fortament connectats. D'acord amb les paraules de J.A. Rodríguez: "La

relevancia de este tipo de centralidad radica en que el actor que está 'en medio'puede

controlar interacciones entre otros actores de la red y, por tanto, tiene poder sobre

ciertos caminos de interacción" (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 ais

amics mes directes, també els individus collocats en situacions estratégicament

intermedies a la xarxa poden ser qualificats (també pels actors que composen la xarxa)

de populars.

Finalment, convindria novament teñir presents les aportacions de la recerca qualitativa

per valorar l'existéncia de diverses modalitats temátiques de popularitat. Difícilment un

mateix individu és popular en tots els terrenys. Dit altrament, la popularitat no deixa de

ser un criteri jerarquic que entén á'especialitzacions. Dins un mateix grup d'amistats,

acostuma a succeir que les popularitats, els capitals simbólics es distribueixen segons

ámbits diferents (Blackman, 1995). Pot molt ben ser que mentre un deis actors apareix

com el mes popular en materia de relació amb P altre sexe, un altre pot ser-ho en el

terreny de l'equilibri entre estudiar i divertir-se; mentre que un pot ser popular peí fet

d'estar sempre a la última a l'hora interpretar les noves tendéncies musicals i patrons

estilístics, un altre pot ser el mes nominat en el moment d'establir quina mena de

relacions (de conflicte, cooperació o indiferencia) convé mantenir amb d'altres grups de

joves. Em detindré en aquesta qüestió en el punt final d'aquest capítol.

Sigui com siguí, a l'altra cara de la mateixa moneda, ens trobem amb l'existéncia de

posicions perifériques deis centres de la xarxa, amb situacions d'aillament social.

Detinguem-nos-hi unes lírúes.

No m'estendré a donar voltes sobre les semblances i distancies que podem llegir entre

conceptes com els d'ailíament, exclusió, marginació, discriminació... De moment,

m'agradaria valorar la noció d'aillament en el context de les posicions disponibles a les

xarxes juvenils en qüestió, ometent mes referencia ais processos mes estructuráis de

desigualtat socioeconómica. En aquest sentit, estar aíllat seria practicament sinónim

d'ocupar posicions perifériques en els mapes relacionáis consideráis, antónim, 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

atribuíble (abans ho justifícava) a les geografies adolescents com a espais decisius de

socialització i sociabilitat. Al mateix temps, com en el cas de la centralitat, també

l'aillament és una qüestió de graus.
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Moody (1999), per exemple, estableix quatre tipus possibles de posicions d'aíllament:

"completament aíllades" (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 únic lligam amb posicions centráis de la xarxa; "diades aillades"

(isolated dyads), o parelles sense relació amb la resta d'actors) i "diades lleument

connectades" (loosely connected dyads), parelles connectades per un únic lligam amb

posicions centráis de la xarxa. De l'análisi estadística de les dades proporcionades per

Tenquesta abans esmentada, Moody conclou la presencia total d'un 17% d'estudiants

nordamericans en situacions d'aíllament. Desagregadament, la proporció d'estudiants

débilment connectats (hangers-on i loosely connected dyads) aseen a un 12%. En

posicions d'aíllament absolut es troba un 4,4% de l'estudiantat que forma part de la

mostra, mentre que situacions de "diades aillades" apareixen únicament en un 0,6% deis

casos. Segons genere, les noies se sitúen Ueugerament per sota deis nois quant al

percentatge de casos d'aíllament individual total i, per contra, per sobre de la proporció

mitjana de diades aillades. Segons étnia, apareixen sobrerepresentats a totes les

situacions d'a'ülament els estudiants d'origen immigrant, igual com succeeix en el cas

d'aquells joves de baixa extracció socioeconómica. Des del punt de vista actitudinal: en

general, tots els tipus d'aíllament es correlacionen negativament amb el manteniment de

conductes escolarment sancionades en positiu: bon rendiment académic, participació en

activitats extra-escolars, expectatives educatives elevades, abséncia de problemes dé

comportament a l'aula i de conflictes amb els companys, etc. Finalment, els resultáis

d'aquest estudi tornen a corroborar l'existéncia d'una relació negativa entre l'atractiu

físic percebut i l'experiéncia d'aíllament a les xarxes escolars (Moody, 1999: 75).

Com en el cas de la interpretado del concepte de "popularitat", aquí convé no reíficar

els resultáis de la sociometría i recordar el fet que, igual que succeeix en el cas del seu

contrari, també raíllament 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 l'hora de formar part d'una determinada práctica compartida (esportiva,

d'estudi, d'entreteniment, de transgressió...), o quan es tracta de ser reconegut en certs

terrenys del gust (estétic, musical...), pero acostumen a ser minoría aquells individus

relegats absolutament en tots els camps d'interacció juvenil. Així mateix, en cas que

així fos, no oblidem que els cercles d'amistat i companyia no s'esgoten dins els límits

deis centres educatius. Cosa que no treu que quan es conjuguen aqüestes dues situacions

(aillament absolut a les xarxes socials escolars i abséncia de lligams relacionáis en el

lleure), emergeixin situacions que poden ser viscudes traumáticament.

En síntesi, tot intent (mes o menys planificat) de promocionar jerarquicament a les

geografies juvenils, també al territori escolar, pot ser entes en tant que moviment de
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"popularitat", moviment que constantment es resol, positivament o negativa, en el

processos de formació i transformació de grups o cercles d'amistat o companyia,

moviment de motivacions análogues al desig d'evitar quedar relegat a posicions

perifériques deis centres de les xarxes juvenils, posicions d'aillament social.

2.4. Conclusió: Els capitals en joc

Al llarg d'aquest capítol he anat construint un marc conceptual general a propósit del

que he anomenat les geografies própies de 1'adolescencia. M'he referit a les lógiques

internes deis que entenc es constitueixen com els territoris básics i estructuradors de les

experiéncies i significats propis de la vida quotidiana deis i les joves adolescents.

Posteriorment m'he detingut a conceptualitzar tot un seguit de nocions destinades a

comprendre la manera com s'articulen aqüestes experiéncies i significats adolescents.

Per mitjá d'aquest exercici he introduit els conceptes de mapes culturáis (o topografies

culturáis) i mapes relacionáis (o topografies relacionáis) com a components de les

geografies generáis que estructuren -al temps que son reestructurades per- les

dinámiques de socialització i sociabilitat adolescents. I he insistit en el carácter dialéctic

de les relacions que s'estableixen entre alió que hem definit amb l'un i l'altre conceptes.

Al mateix temps, pero, no deixa de ser cert que totes dues topografies (les culturáis i les
relacionáis) disposen en bona mesura de les seves própies dinámiques internes. Per tant,
és cert que un pot promocionar jerárquicament en les geografies adolescents de
referencia jugant les seves cartes en l'un o l'altre terreny. Per exemple, un jove
(estranger o no) arribat a mig curs a un nou instituí pot mirar de posicionar-se
centralment a les geografies en qüestió, bé apostant per aproximar-se a aquells joves qui
mes amics semblen teñir, o bé adoptant les estétiques i maneres de comportar-se
d'aquells altres mes visibles i respectáis en comparado a la resta. Efectivament els uns i
els altres no teñen perqué ser els mateixos. De fet ens trobaríem davant Targument
d'aquells autors que estudien les diferencies que apareixen entre la popularitat

sociométrica i la popularitat percebuda en contextos com Pescóla (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 sociométrics
pregunten sobre els amics o sobre a aquells joves qui mes agraden, mentre que els que
parlen de popularitat percebuda teñen també en compte la nominado d'aquells joves
que no agraden. I resseguint aquesta segona estrategia resulta que sovint aquells mes
nominats en positiu reben també moltes nominacions negatives. Del que es tractaria per
ser popularment percebut és d'aconseguir el millor balan? entre nominacions positives i
negatives. Com resultat d'aquests exercicis, aquests estudis constaten com la popularitat
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percebuda s'associa mes que no pas la sociométrica a valors adolescents de dominació

social i respectabilitat adquirida. Per exemple, Parkhurst i Hopmeyer (1998) resumeixen

les conclusions de la seva recerca centrada en l'ámbit escolar de la següent manera:

Molts estudiants sociométricament populare 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 mes amb mesures de dominació social que amb mesures de
popularitat sociométrica. Els estudiants sociométricament populars amb
nivells baixos de popularitat percebuda eren caracteritzats pels seus
companys com a simpátics i honestos, mai com a dominants, agressius o
provocadors. Els alumnes amb elevats nivells de popularitat percebuda pero
sociométricament no populars eren caracteritzats com a dominants, agressius
i provocadors, i mai com a simpátics i honestos. Aquells estudiants
sociométricament populars i al mateix temps amb elevats nivells de
popularitat percebuda eren definits com a simpátics, honestos i dominants,
pero no com a agressius o provocadors (1998: 125).

Les mateixes autores s'encarreguen d'afinar alió que entenen com a dominació social en

el context del joc d'interaccions entre joves adolescents. Així, la dominació s'explica

com a mesura de prestigi social, capacitat d'influencia, habilitat per situar-se com a

centre d'atenció, deferencia i complicitat, accés a privilegis i tráete de respecte. La

capacitat per a la violencia física és tan sois una de les variables que s'associen a les

posicions dominants26. Dins el món adolescent, dominar o no dominar és sovint fundó

de variables com l'atractiu físic, 1'admiració social de les própies habilitáis, els diners,

estar a la moda, teñir nóvio/a, ser elegant, ser membre d'altres grups i participar

d'activitats prestiogioses, teñir tráete amb persones reconegudes,... (1998: 128).

Si he tornat a donar voltes sobre la qüestió de la popularitat és perqué hem permet

introduir en aquest moment el de capitals socials adolescents. Preñe, així com a

referencia les aportacions de Sarah Thornton (1996) a Fentorn del que anomena "capital

juvenil subculturaF'. Seguint el seu raonament, els joves creen unes microjerarquies i

capitalitzen uns valors específics, diferents de les jerarquies i capitals propis del món

6 Molt s'ha escrit sobre "el problema" de la violencia física exercida pels joves, sovint recorrent ais
arguments mediátics del pánic moral i del desordre social. En canvi, també han estat també diversos els
autors que s'han encarregat de desemmascarar els sentits i els significáis d'aquesta violencia en el context
del món juvenil. Així, les representacions de ta violencia física teñen a veure amb una "economía
dramática" (Paul Willis) que genera situacions densament ritualitzades en les que els desafíaments i
provocacions son una manera de substituir oposicions reals latents per conflictes simbóHcs que actúen a
com a dispositius d'equilibri. Seguint els raonaments de Willis: "El tema fonamental, per a la majoria de
joves de les árees i els escenaris urbans on es respira un ambient de violencia, no és lluitar tan com sigui
possible, sino el mínim possible. I per sobre de tot, Pobjctiu consisteix a mantenír Phonor i la reputado,
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adult. Aqüestes microjerarquies juvenils no es fonamenten, dones, en els valors del

capital económic (diners, propietats, feina, etc.) ni en els del capital cultural tradicional

o "legítim" (associat a Taita cultura -gust artístic- o a la cultura formal -nivell i tipus

d'estudis-), sino en un capital subcultural que básicament destaca el valor de la

distinció respecte deis corrents juvenils majoritaris i comerciáis: estar a l'última en

moda alternativa o teñir coneixements d'estils de música minoritaris, per exemple. En

paraules de l'autora:

Les dicotomies com ara corrent majoritari/subcultura i comercial/alternatiu
no fan referencia tant a la forma com s'organitzen objectivament els públics
de les discoteques, sino mes aviat ais mitjans a través deis quals moltes
cultures juvenils imaginen el seu món social, mesuren el seu valor cultural i
reclamen el seu capital subcultural (Thomton, 1996: 95).

Les estratégies per promocionar o mantenir la posició están servides. Del que es tracta

és de ser auténtic, alternatiu, genuí, en cap cas audiencia majoritzada, comercial o

convencional; i a mes és tracta de fer-ho veure, que es noti, de demostrar que es disposa

d'uns gustos diferents i distingits deis majoritaris27. Ocasions no en falten, "cada

diferencia cultural és una distinció potencial, un suggeriment de superioritat, una

afirmació de jerarquía i una possible excusa per a una subordinació" (Thornton, 1996:

166).

A l'hora de parlar en termes de cap i tais socials adolescents, preñe també com a

referencia les categories que fa servir Shane Blackman (1995) per diferenciar les

posicions distintes i distingides ocupades en el context d'un mateix grup de joves

adolescents. Blackman en proposa la següent classificació (1995: 25-27):

- Posició "líder d'estil" (style leader). Els joves que l'ocupen preñen el rol de reguladors de
restil cultural. Son els qui estableixen les regles del joc tant peí que fa a la definido de
l'estil grupal com en el relatiu a la identificado de les formes legitimes de relació amb la
resta de grups culturáis.

evitant al mateix temps deixar-se enxampar" (1998: 89). En aquests contextos, el que finalment acaba
comptant és, dones, "ser dur sense anar de dur per la vida".

Roger Martínez fa servir aquest punt de vista per ¡Ilustrar exemples concrets: "Aixó explica perqué
quan un grup de música 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
distinció, 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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Posició "investigador cultural" {cultural ransacker). Vocupen aquells joves pioners en el
coneixement d'estils culturáis (músiques, estétiques, llenguatge...) minoritaris i
desconeguts per a la gran majoria. Son els qui descobreixen els estils i n'inicien la
importado al grup en qüestió, importado que sera finalment recontextualitzada peí líder
d'estil.

Posició "portantveu del grup" (peer group spokesperson). Representa la veu pública del
grup. Son aquells joves que n'assumeixen el discurs i el defensen allá on calgui. Quan la
posició del líder d'estil i la de portantveu l'ocupen joves diferents, és molt probable que
apareguin conflictes entre ambdues fiincions, en tant que el missatge a transmetre (defínit
peí primer) ha d'anar traduint-se en fundó de cada context. D'alguna manera, el
portantveu es veu sempre sotmés a les sospites que esmenta la dita "traduttore, traditore".

Posició "cohesionador del grup" (peer group consolidatof). Defineix les ocupacions
d'aquells joves encarregats de facilitar la solidaritat dins el grup, de garantir-ne la
comunicado interna, d'evitar els conflicte o d'apaivagar-los quan apareixen, de construir
el consens.

Segons concreta Blackman, les dues primeres posicions (líder d'estil i investigador

cultural) representen formes grupa! s de carácter simbólic, mentre que les dues darreres

(portantveu i cohesionador del grup) acompleixen fiincions específicament socials.

Aquesta classificació ens recorda les reflexions al voltant del carácter especialitzat de la

popularitat apuntades pagines enrera, al temps que podem entendre que perfila

l'existéncia d'un conjunt de capitals propis deis jocs social i simbólic deis grups de

joves adolescents. Alhora, aquest esquema torna a separar segons la base relacional vs.

simbólica o cultural deis capitals consideráis.

Pero alió que aquí m'agradaria plantejar és una certa obertura de mires. No m'agradaria

caure en reduccions apriorístiques que facin partir l'análisi de divisions que, al

capdavall, ocorren i se signifiquen (si és que ocorren) en el context concret de les

geografies adolescents estudiades: capitals culturáis vs. capitals relacionáis, 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 mes indicat és remarcar el carácter relacional i contextual tant de

l'articulació d'aquests capitals socials adolescents, com de les microjerarquies que

provoquen. Aquest enfocament sintonitza plenament amb Pargumentació de Roger

Martínez:

Segons el grup de joves que hi hagi en una classe o un instituí, els elements
que donen forma a aqüestes jerarquies son uns o uns altres, i sovint preñen
forma a partir de la utilització d'articles de consum. A la base hi ha alió que
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sempre ha estat defínitiu -el carisma, la simpatía, l'atractiu, la duresa, etc.-,
pero també entra en joc la manera d'utilitzar els materials proporcionats peí
mercat i els mitjans de comunicado i d'atorgar-los sentit. Portar roba de
certes marques o de certs estils, teñir un vehicle de transpon, ser molt entes
en música (o en determinat tipus de música), sortir de nit per bars i
discoteques, fumar, beure, jugar a Fordinador, mirar Bola de Drac, drogar-se
i anar afast-foods o al cinema poden ser elements significatius a l'hora de
situar algú en una posició concreta en aquest espai social juvenil (Martínez,
2002: 35).

Tornem a l'exemple del grup de cinc o sis noies amb posicionament extrems en el

context de les geografíes adolescents articulades a l'entorn d'una escola religiosa

situada en un barrí benestant. Podría molt ben ser que aqüestes noies ocupin un lloc poc

central en els mapes de relacions dins Tescola i, en canvi, fossin valorades com molt

populars peí conjunt de companyes del centre. Al mateix temps, podría succeir que dues

d'elles mantinguessin bones relacions amb dues noies "normaletes" ben situades a les

topografies relacionáis de 1'escola i, en canvi, deixessin de relacionar-s'hi en els

territoris del lleure. Podría interpretar-se, per exemple, que les noies normaletes

mantenen llacos relacionáis amb les noies extremades per promocionar en els mapes

culturáis de dins i fora de l'escola. Així mateix, podría entendre's que les cinc o sis

noies en qüestió apostessin dins el centre per Fadquisició de determináis capitals fins

aleshores en mans deis nois (duresa, provocació a l'autoritat, etc.) i, en canvi, en els

terrenys de l'oci es relacionessin amb nois d'altres barris i mes grans que elles fent valer

capitals significáis com a femenins en el context de referencia d'aquests nois (fumar

pero no beure ni provar drogues, vestir provocativament pero de marca, escoltar música

mákina no suficientment dura, mantenir un discurs moralitzador sobre el sexe o la

violencia, etc.). Tot plegat és possible, depén de molts factors i situacions, i partir d'un

marc analític excessivament tancat no faria sino impedir teñir accés a aquesta

complexitat

I al mateix temps voldria introduir en el model els capitals d 'origen escolar, i que no

per justifícar-se en relació a les coordenades própies de l'escolarització, necessáriament

esdevenen menys valuosos o menys consideráis a l'hora de generar distanciaments i

aproximacions a les topografies relacionáis i culturáis de les geografíes adolescents: éxit

académic, expectatives educatives, responsabilitats derivades de l'estudi, etc. En tot cas

será la manera com contextualment s'operi la seva relació amb la resta de capitals

disponibles alió que donará pistes sobre l'abast de la seva forca demarcatória. 1 el

mateix succeeix amb capitals d'arrel familiar: relacions mantingudes amb pares i

mares, comprensió de les normatives familiars, responsabilitats domestiques, etc. En

definitiva, del que es tracta és de no deixar de banda aquells recursos capitals

disponibles en territoris fora del deis estils culturáis o deis terrenys d'oci.
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Concloc aquest capítol connectant amb una fiase els que han estat fins el moment els

principáis conceptes organitzadors del model d'análisi que estic proposant. En síntesi, el

valor i el significat específics deis 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 confluencia entre les coordenades, homologies i marcadors

simbólics de les seves topografies culturáis, d'una banda, i les morfologies de les xarxes

socials de les seves topografies relacionáis, de Taltra; i sempre en el marc de la

influencia exercida tant per l'estructura social general com per les lógiques internes deis

territoris propis de les geografies adolescents (escola, familia i oci).
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3. IMMIGRACIÓ I GEOGRAFIES ADOLESCENTS A
L'ESCOLA

Un cop descrit l'esquelet general que serveix de model per a la interpretado deis

processos propis de Tadolescéncia 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. Establíem ja en el capítol 2 la

conveniencia de considerar les realitats geografiques de Padolescéncia en el seu doble

vessant, com a conjunt de topografies culturáis i com a estructura de xarxes relacionáis.

L'estructura del present capítol segueix aquesta divisió.

Essent coherent, dones, amb aquest exercici de construcció del model conceptual i

d'analisi, em fixaré en primer lloc (apartat 3.1.) en la manera com ha entrat en les

agendes académiques i polítiques la qüestió de la "diversitat cultural" , fórmula que ha

adquirit significats particulars en creuar-se peí camí la variable "immigració". Em

centraré aquí en el repás d'aquelles aportacions que permeten aportar elements per al

debat sobre els encaixos i desencaixos deis posicionaments culturáis de Palumnat

d'origen immigrat en el sí deis territoris normatius i expressius de l'esfera escolar.

El punt de partida de Fapartat 3.2. sera, en canvi, el moment d'aportar referéncies

conceptuáis i reflexions al voltant deis efectes atribuibles a les experiéncies de

posicionament deis joves d'origen estranger entom deis mapes relacionáis articulats en

l'espai escolar. Farem aquí referencia a les debilitáis i les fortaleses deis arguments

sostinguts en base a les anomenades teories del contacte intercultural.

Finalment, en Fapartat 3.3. justifico perqué entenc adient subsumir les nocions

d'identitat i integració en el concepte de posicionaments geográfics. Remetrem, entre

d'altres, ais valors de contextualitat i practicitat que aquest darrer concepte incorpora.

Abans de tot, pero, un primer aclariment conceptual. No ens ha calgut de moment entrar

a fons en el debat general sobre la noció de cultura (un clássic que es remunta ja ais

orígens de la disciplina antropológica) per teñir ja constancia de l'ambivaléncia del

concepte. Hem parlat de cultures i subcultures adolescents, de capitals culturáis, de

cultures de classe, de genere i d'étnia, adequant a cada moment l'ús de Fexpressió al

context de referencia corresponent. Continuarem equilibrant en aquest capítol l'ús

d'aquestes nocions. Amb aixó vull justificar l'expressió amb qué encapcalo (entre

cometes) els punts 3.1. i 3.2., "diferencia cultural": en tots dos apartats l'objecte central

de reflexió continua sent les cultures adolescents en general i les seves connexions (o
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desconnexions) mútues o en relació a les lógiques internes de la institució escolar,

objecte que col-locará en situació d'especial atenció les reformulacions del terme

"diferencia cultural" quan aquest és aplicat a una determinada adscripció de base

étnica. En altres paraules, entendré que els joves adolescents son "culturalment

diferents" bé quan ho son entre ells (per raons de la seva classe social, del seu genere,

de la seva adscripció étnica, del seu posicionament a les geografies adolescents...), bé

quan ho son -també per raons diverses- respecte de les cultures própies de la institució

escolar.

3.1. Escola, mapes culturáis i "diferencia cultural"

No es tracta, dones, de passar revista a quins han estat alguns deis principáis
enfocaments académics (i polítics) que s'han referit alproblema de l'escolarització de la
"diferencia cultural". Hem realitzat aquest exercici en un altre Uoc (Alegre i Herrera,
2000). Allá establíem la següent categorització: d'una banda aquelles entrades
analítiques preocupades per qüestions com les relacions "entre-diferents-cultures" o les
relacions entre aqüestes i els sistemes educatius en el seu vessant normatiu (les entrades
neoconservadora, neoliberal, multicultural i intercultural); d'altra banda, les "entrades
critiques" (restructuralisme, el reproductivisme, el paral lelisme, rasincronisme i
1'antiracisme), aquelles que amplien el seu centre d'atenció a les relacions i creuaments
que s'estableixen entre les diferencies d'ordre cultural i les condicions del seu entorn
mes estructural.

Ens ocupem aquí de revisar aquelles entrades i aportacions teóriques que millor puguin
servir-nos a l'hora d'extraure elements de reflexió sobre els sentits de penetracions de
les cultures adolescents en territori escolar, i, mes particularment, sobre els significáis
d'aquells posicionaments que podríem anomenar "culturahnent diversos". Com es
veura, sovint aqüestes aportacions passen també per la considerado de les accions i
reaccions deis i les joves adolescents "culturalment diferents de les cultures escolars"
enfront deis processaments normatius propis de la institució educativa.

3.1.1. Resisténcies i subcultures juvenils

Tant des de l'académia com des de l'administració 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 necessária
incompatibilitat entre "enculturació juvenil" i socialització escolar. En altres paraules,



--' , .-... 7 3

tot signe de penetració de cultures juvenils en l'ámbit escolar tradicionalment s'ha llegxt

en clau de subcultura resistent. I prosseguint aquest raonament, el segon pas i lloc comú

en la principal bibliografía sobre el tema ha estat el d'identificar processos de

resistencia escolar amb subcultura juvenil obrera, per quant acostumen a ser alguns

grups de joves de classe treballadora els qui mes obertament i col-lectiva expressen

actituds de desafecció i ressentiment contra un sistema educatiu que els discrimina i els

fa fracassar. Emergeixen així amb mes facilitat les condicions per a 1'estructurado de

practiques i discursos d'oposició qualifícables com a resistents. I subratllo aquí la

defínició del concepte de resistencia proposada per Henry Giroux. Segons ell no a tota

expressió de 'comportament d'oposició' se li pot aplicar aquest terme, essent

convenient, en canvi, identificar tot procés de resistencia "com a portador d'un 'moment

de crítica' i d'una sensibilitat-consciéncia política respecte de la defensa deis propis

interessos" (Giroux, 1983: 110). És innegable que aquest sentiment de contestació

crítica i collectiva, articulat de manera mes o menys sistemática, es troba darrera de

moltes de les formes identitaries i d'autodefensa d'uns joves que difícilment poden

compartir els criteris d'éxit escolar i social que santifica la institució educativa.

Aquest és el terreny que trepitja l'estudi quasi etnografic de Paul Willis Learning to

labour (original del 1977), exemple paradigmátic i base d'aquesta lógica interpretativa.

Dedico algunes línies a resumir aquells plantejaments de l'esmentada obra de Willis que

em servirán com a claus interpretatives d'ara en endavant.

Superant les visions própies de Petnocentrisme cultural, Willis analitza el xoc que es

produeix entre una proporció important de joves de classe obrera, i Uur cultura d'origen,

amb els codis i pedagogies escolars28. El preocupant school bulling (violencia i

indisciplina escolar), adquireix un nou significat en desemmascarar-se les

contradiccions i frustracions que genera el sistema escolar en les vides deis grups de

Salvant les distancies, alguns deis plantejaments de Willis recorden les principáis argumentacions
d'autors com Albert L. Cohén o de les corresponents contraargumentacions d'autors com Cicourel i
Kitsuse. Enfront deis treballs realitzats pels representants de rEscola de Xicago -centrats fonamentalment
en una teorització de la desviació social molt identificada amb els processos anómics derivats de la
desorganització urbana-, Cohén, en el seu llibre Delinquení Boys, The culture ofthe Gang (aparegut el
1955), desplaca el centre d'atenció cap a la socialització deis joves en un context d'imposició cultural
com Pescóla. Les seves tesis plantegen de forma directa i extensa la relació entre subcultures juvenils
enfrontades al sistema pautat de normes establertes i al sistema escolar. L'autor caracteritza l'existéncia
dels/agm 's chitaren no tant indicant la seva manca d'educació com destacant la contradicció existent en
el cas deis joves de classe obrera entre la seva socialització familiar i comunitaria i la socialització
escolar. Cohén s'aproxima, d'aquesta manera a la "subcultura delinqüent" en tant que subcultura reactiva
a la violencia exercida per Pescóla. Per la seva banda, Aaron V. Cicourel i John I. Kitsuse no consideren
els actes delictius com a producte d'una subcultura reactiva, sino que insisteixen en el fet que son els
mateixos rituais i activitats propis de Pescóla els que produeixen les carreres própies deis adolescents,
entre elles la de delinqüent.
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joves procedents de les classes treballadores: funcionament impositiu i constrictiu,

predomini de la disciplina formal, autoritat arbitraria, devaluació deis coneixements

transmesos, rituals sense sentit, obligació de sotmetre's a les "actituds correctes",

abséncia de participació estudiantil en els processos de decisió, avorriment i desidia.

L'autor comprova com en la cultura deis "col-legues" {lads) es repeteixen certs trets

característics justament divergents de les esmentades racionalitats escolars: rebuig a

l'autoritat, a l'acatament de les normes, no acceptació de les dinámiques del treball

escolar, saltar-se classes, enginy, humor i provocado per combatre ravorriment,

desenvolupament d'un "argot" propi, cohesió de grup, cura d'una estética particular i

específica, comportament "xulescos" davant de les noies, fumar, beure, sortir de nit,

Uigar, petits "trapicheos" i fiirts, el menyspreu deis alumnes conformistes (els

"pringats"), odi ais delators, un sentiment de superioritat que es transmet també al

professorat, etc. Aquesta subcultura d'oposició i resistencia, que expressa al mateix

temps el conflicto existent entre els valors del treball manual i els del treball

intellectual, dissenteix de la retórica de la igualtat i el mérit, així com la ideología de la

promoció individual a través de la promoció escolar. Els lads no están disposats a

sacrificar el seu present per un futur en tot cas incert, ni a acceptar els coneixements

escolars -uns coneixements abstractes, i desconnexos de les seves estructures de

significat i sentiment- com si es tractessin deis únics coneixements possibles.

En nombrases ocasions s'ha acusat Willis de "romantitzar" la subcultura deis joves de

classe obrera que descriu. Segons el meu parer, aqüestes critiques d'alguna manera

perden de vista la hipótesi de base de r autor, la qual rau a demostrar el fet que aquesta

cultura de resistencia, a mes de dur incorporades significatives dosis de sexisme i

racisme, és també un producte deis mecanismes escolars de reprodúcelo social, donat

que els sentiments de frustració que genera entre aquests joves el carácter refractari de

Tescola a la seva cultura d'origen és, en bona mesura, responsable de la seva valoració

positiva del món del treball manual. El fracás escolar, el rebuig a l'escola seria, en

conseqüéncia, no tant una prova del fracas de l'escola com de Tacompliment d'una de

les seves funcions socials latents: la orientado "voluntaria" d'una part del joves cap a

l'ocupació manual29.

Tant l'enfocament com les conclusions de Fobra de Willis no s'allunyen tant de tes teories de la
reproducció cultural desenvolupades per autors com Bourdieu i Passeron (al seu llibre La Reprodúcelo,
original de 1977) o Bernstein (en les seves aportacions a Clases, códigos y control, també original de
1977). Xavier Bonal resumeix les tesis centráis d'aquests autors: "entienden que el funcionamiento del
propio sistema educativo, y más en concreto, la forma en que se ejerce la transmisión cultural explica
que determinados grupos tengan prácticamente garantizado el éxito o el fracaso en su paso por el
sistema de enseñanza" (Bonal, 1998: 76).
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Partint d'aquesta perspectiva, al temps que assenyalant-ne els límits, diversos autors han

advertit del fet que aqüestes perspectives d'estudi passen per alt l'existéncia d'altres

formes de resistencia d'arrel no estrictament classista. En relació al nostre objecte

d'estudi, particularment rellevants son aquelles aportacions que centren la interpretació i

l'análisi de certes dinámiques de resistencia cultural en base a les implicacions de

l'adscripció étnica (Ogbu, 1974, 1978; Gibson, 1988; Mac an Ghaill, 1988; Bourgois,

1991; Solomon, 1992; Davies, 1994; Fordham, 1996; Dei et al, 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 l'articulació de determinats processos

étnics o deguts a les condicions de la immigració com a factors generadors de posicions

i disposicions que motiven determinades construccions subculturals i de resistencia

escolar.

3.1.2. L'antiracisme i la pedagogía crítica

Existeix aquí una notable confusió en l'ús d'aquests termes, confusió fonamentalment
deguda a les migracions de conceptes d'unes realitats geográfiques, d'unes tradicions
académiques a unes altres. En rassumpció deis principis de Tasincronisme30 i en el seu
rebuig al paradigma del multiculturalisme liberal "flockloritzant" apareixen
posicionaments teoricopolítics com els de l'antiracisme (d'arrel británica, anys 80), el
multiculturalisme crític o reflexiu (d'arrel nordamericana, anys 90) i rinterculturalisme
(d'arrel continental, anys 90). Així, Ali Rattansi precisa, "en molts aspectes, el debat
entre el multiculturalisme 'crític' i el multiculturalisme 'liberal' és la versió americana
del debat entre antiracisme i multiculturalisme [al Regne Unit]" (Rattansi, 1999: 102).
Pero a banda del context geográfíc ens interessa el marc conceptual des del qual
s'adrecen les critiques ais postuláis tipies del fonamentalisme cultural .

30 El concepte tfasincronisme neix de la crítica formulada per Emily Hieles i Cameron McCar thy a la seva
tendencia a analitzar les interrelacions entre els e ixos d e Pestructura social c o m si aquests fossin
paral-lels, simétrics i al mateix temps acumulat ius (McCarthy, 1993). Des d 'aquest punt de vista, les
relacions entre els tres eixos de desigualtat (classe, genere i étnia) no es reprodueixen sense problemes,
ans al contrari , son complexes i fluctuants i sovint surten efectes contradictoris ais mateixos ambients
institucionals. Així , les interseccions entre els eixos de desigualtat en el micronivell de Pescóla pot
conduir a interrupcions, discontinuitats, increments i d isminucions deis impactes que oríginalment caldria
atribuir a cadascuna de les tres dinámiques.

31 Es rebutja en definitiva aquelles aportacions que, des de la dreta política (cas de les postures
neoconservadores) o des de 1'esquerra (cas del multiculturalisme ), acaben etnificant les efectes de la
desigualtat social. Avtar Brah s 'hi referia en els següent termes: "L 'e tn ic i sme defineix les experiéncies
deis grups racialitzats en termes principalment 'cul tural is tes ' : a ixó és, sitúa la 'diferencia étnica ' com a
modalitat primordial a l 'entorn de la qual és constituida i experimentada la vida social. Les necessitats
culturáis son definides independentment d 'a l t res experiéncies socials com la classe social, el genere, el
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Així, la perspectiva de Y educado antiracista pren forca entre l'esquerra política 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 restiren

en diferents sentits. I digne de menció és l'assumpció i posada practica de certs principis

d'aquesta perspectiva per part de l'ILEA (Inner hondón Education Authority), per mitjá

de l'elaboració 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 necessáries en l'abordatge de qualsevol

tipus d'actuació educativa en el camp del racisme .

Amb el temps, aquest enfocament ha anat rebent influencies del paradigma crític

postestructuralista, principalment creuant punts de vista amb Tideari deis estudis

culturáis nordamericans. Es resignifiquen, aleshores, certes formulacions i comen9a a

parlar-se de multiculturalisme crític, les aportacions d'autors com Peter McLaren (1995,

1997) i Henry Giroux (1992, 1996, 1997) son particularment "culpables" d'aquest

procés. Alhora, de tornada al context británic comencen a barrejar-se (amb mes o menys

forca segons els autors) els arguments tradicionals de l'antiracisme amb relats propis del

paradigma postmodem: es parla aleshores á'antiracisme crític (Gillborn, 1995) o de

multiculturalisme reflexiu (Rattansi, 1999).

Pero el que aquí interessa destacar son les convergéncies entre aqüestes perspectives,

convergéncies en l'actualitat molt mes rellevants que no pas ho son les seves

divergéncies. Nazir Carrim ho explica amb claredat:

Existeix una necessária continuítat entre l'antiracisme tradicional i
l'antiracisme crític. Ha estat Tantiracisme tradicional la perspectiva que ens
ha provei't d'elements per entendre les relacions entre els discursos racistes i

racisme o la sexualitat. Aixó significa que un grup identificat com a culturalment diferent és assumit com
a internament homogeni... El discurs etnicista pretén imposar nocions estereotípiques sobre les
'necessitats culturáis comunes' de grups que son heterogenis i que comparteixen diferents interessos i
aspiracions socials" (Brah, 1992: 129).

Aqüestes propostes es justifiquen a Pentorn de quatre grans constatacions de partida: i) l'avaluació de
les condicions económiques deis coHectius afrocaribenys i minoritáris en relació a la població blanca; ü)
l'abast de les diferencies d'accés ais recursos i al poder per part deis diferents grups; üi) l'existéncia de
fenomens de discriminació laboral, en l'habitatge i l'educació viscuts per part deis grups étnics
minoritáris; i, les relacions conflictives mantingudes entre aquests grups i els cossos policials. El conjunt
d'aquests quatre punts mostra, efectivament, la preocupado per entendre els factors estructuráis que
envolten les practiques i discursos racistes. Alhora no es deixa de confiar en el paper de l'educació en la
lluita contra la reproducció d'aquestes practiques i discursos.



antiracistes, el funcionament i l'abast de les estructures socials i de les
relacions de poder, de les desigualtats en l'accés ais recursos, la naturalesa
socialment i históricament construida del racisme..., per tant aquesta
perspectiva ha de ser mantinguda també com a forma de contextualitzar les
articulacions deis subjectes i les "veus própies" [articulations of self and
'own voices"]. És la manera d'assegurar el Uigam analític entre el local i el
general, entre el nivell micro i el nivell macro de les societats. Al mateix
temps, d'aquesta manera s'assegura que l"antiracisme critic' manté el seu
'antiracisme' per comptes de caure en expressions descontextualitzades com
'la celebrado de la diferencia i les identitats múltiples' (2000: 40)33.

Des del punt de vista de les iniciatives educatives, per exemple, totes les versions de

rantiracisme conflueixen en la necessitat d'optar per pedagogies critiques antiracistes.

Seguint Tesquema expositiu del socióleg britanic Stephen May, tres son les claus de

volta básiques d'aquesta pedagogía.

Primerament, allunyant-se deis plantejaments culturalistes del multiculturalisme liberal,

la pedagogia crítica ha de basar els seus intents de desemmascarar les visions

essencialistes de la diferencia cultural en la deconstmcció de l'aparent neutralitat del

concepte de civisme. Alió considerat cívic, aixó és, les regles de joc naturalitzades de

l'esfera pública, és certament producte d'un procés de construcció social en bona

mesura corresponent ais criteris de la cultura hegemónica. Segons l'autor:

L'esfera pública de l'Estat nació representa, alhora que reflecteix, Thabitus
cultural i lingüístic particular d'un grup (étnic) dominant. Al mateix temps,
aquest habitus sintonitza amb un capital cultural i lingüístic que no és el
propi de Phabitus minoritari. La principal conseqüéncia d'aquest fet per a la
majoria de les miñones ha estat el fet que aqüestes hagin de renunciar al seu
habitus étnic, cultural i lingüístic com a preu necessari a pagar per entrar en
el reialme de la civilitat (May, 1999: 31).

Segonament, i molt relacionat amb l'anterior, la pedagogia crítica —i en general

l'antiracisme o el multiculturalisme crítics— han de saber posar l'accent no tant en

l'abast de les diferencies culturáis, com en les conseqüéncies de les articulacions de les

33 En un sentit molt similar es pronuncia el mateix David Gillborn: "Un antiracisme critic í reflexiu no pot
ser presoner de les polítiques estretes del 'dualisme racial', el qual nega la importancia de la cultura i deis
racismes culturáis; pero tampoc ha de caure en el fonamentalisme étnic en qué s'emmiralla el discurs
culturalista de la Nova Dreta. Les cultures no son mai realitats fixes; les categories étniques son canviants
i dinámiques, cosa que queda reflectida en les interaccions quotidianes, incloses les que mantenen els
joves a l'escola. Convé relativitzar les noves poíítiques culturáis sobre la diferencia en tant que
encobreixen els efectes reals del racisme que pateixen diverses comunitats minoritáries. Els discursos
sobre les 'identitats híbrides' i sobre el 'sincretisme cultural' no han tampoc d'emmascarar l'existéncia
encara transcendental de les desigualtats racials tradicionals" (Gillborn, 1995: 90).
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desigualtats socials; és necessari situar aqüestes diferencies culturáis en un marc mes

ampli que connecti amb les relacions de poder en qué aqüestes s'articulen. Atenent a les

manifestacions de les desigualtats educatives per rao d'étnia, és precís remetre al

concepte bourdieuá de violencia simbólica, mecanisme a partir del qual uns codis

culturáis arbitraris son naturalitzats en tant que patrons de cultura legítima.

En tercer lloc, i potser és alió que ens toca mes de prop, cal que l'educació crítica

serveixi eines de reflexió i ruptura respecte de les mateixes assumpcions culturáis i

subculturals, aixó és, respecte de les identitats deis estudiants, i cal posar aqüestes eines

no només a mans deis agents docents, sino deis mateixos joves. Han d'acabar essent ells

els qui desenvolupin aptituds i actituds crítico-reflexives que els permetin ser

autoconscients deis processos per mitjá deis quals incorporen com a propis uns estils de

vida (unes determinades disposicions escolare, uns determináis hábits d'oci, uns

determinades opcions discursives, uns determináis cercles d'amics) i en derugen uns

altres. Des de la perspectiva mes postestructuralista s'insistiria en la necessitat que la

pedagogia permeti fer emergir les "veus própies" deis estudiants (ádhuc les "veus

própiament racistes"), sabent-les significar com a recursos identitaris mai definitius i

complets34. L'aula es converteix aleshores en un centre d'atenció fonamental com a

territori potencial de crítica i transformado. 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 concreción existan como
posibilidades, donde la autonegación, la desaparición y la renuncia no se
conviertan en referentes primarios para la construcción de las identidades
raciales, sexuales y de clase (McLaren, 1999: 67).

En aquesta línia, Henry Giroux i R. Simón aposten peí següent: "La pedagogía crítica

se debe centrar en la cultura popular y desarrollar estrategias curriculares basadas en

cómo se forma la subjetividad de los estudiantes dentro de ellas. Si no trabajamos con

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

34 La pedagogia crítica s'emmarca, així, en els principis d'acció política que estableixen la necessitat de
donar veu a les manifestacions culturáis no majoritáries. D'aquí la lluíta mes general en favor de les
"polítiques de la diferencia" (poíitics of differencé), mes exactament reelaborades a Fentorn d'expressions
com "polítiques del reconeixement" {poíitics of recognition; Taylor, 1992), "polítiques de la
representació" (poíitics of representation; Donald i Rattansi, 1992) "polítiques de la veu" (poíitics of
voice; McLaren, 1997).
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subjetividad que dan significado a sus vidas" (Giroux i Simón 1988, citat per McLaren

1997: 100). Aquesta és efectivament la missió de tot ensenyament crític o reflexiu:

partir de les construccions culturáis deis joves estudiants (moltes d'elles encarnades)

com a font d'expressivitat, oposició institucional i emancipació per tal d'empatitzar-hi i

mirar d'articular una práctica pedagógica significativa al temps que inductora d'un

esperit crític que, quan sigui necessari, contribueixi a relativitzar les própies

assumpcions identitáries. Part d'aquestes assumpcions son les prenocions

estereotípiques compartides en relació a la classe, el genere i l'étnia.

3.1.3. Els models "majoria-minories"

El repás de les aportacions de qué seguidament ens ocupem en permetra ja acabar de

centrar l'aplicació de la fórmula "diferencies culturáis" a aquells joves que, en un o altre

sentit, les experimenten peí fet de pertányer a miñones étniques i/o d'origen immigrat.

Sobretot a partir de principis deis vuitanta i fonamentalment en el món anglosaxó, han

proliferat títols que donen compte de la preocupació per l'estudi de formes de

resistencia escolar Uigades 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 relació directa al meu objecte d'estudi,

anirem veient com d'una o altra manera és en joc la presumpció tradicional que sitúa la

classe social com a principal catalitzador d'actituds de resistencia davant Tautoritat

escolar.

Anteriors en el temps, pero, convé assenyalar els primers escrits de Tantropóleg

nordamericá John Ogbu (1974 i 1978), a on comencen a construir-se instruments

conceptuáis destinats a donar compte de les situacions socioculturals que caracteritzen

algunes de les miñones étniques i immigrades residents ais Estats Units i que

condueixen a algunes d'elles a posicionar-se (o no) en situacions de resistencia davant

determinades manifestacions de les cultures majoritáries. Per exemple, son d'especial

atenció i han estat recorrentment referenciats molts deis conceptes d'un model analític

que sitúa la historia del contacte minoria-majoria i la situado deis principis

d'estratificado social com a factors d'explicació de la divisió deis grups minoritzats

entre miñones de casta (o involuntáries) i minories immigrants (o voluntarles).

Segons aquesta divisió, minories de casta serien aquelles históricament relegades a

posicions d'inferioritat sociopolítica i económica, arran de mecanismes com

l'esclavatge (el cas del collectiu afroamericá deis Estats Units), la colonització (la
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situació de molts hispans) i la conquesta (nadius americans). Segons la línia argumental

que segueix el model, és fruit de les característiques d'aquest procés de minorització

que els collectius que el viuen tendiran, amb mes probabilitat que d'altres, a adoptar

estratégies de supervivencia basades en actituds de resistencia subcultural enfront els

grups i corrents majoritaris35. D'acord amb Ogbu, "un important determinant del

rendiment escolar és alió que els estudiants i les seves famílies o comunitat esperen

obtenir de la seva escolarització en la vida adulta" (Ogbu, 1978: 54), i succeeix que els

uns i les altres no han pogut sino percebre al llarg del temps, i a causa de l'abast de la

discriminació étnica, un fiitur ocupacional en qualsevol cas precari, Així, és d'esperar

que els joves que pateixen aquesta situació desenvolupin unes teories de l'éxit i es

formulin unes expectatives (educatives, laboráis, familiars...) forca diferents a les de,

per exemple, els joves blancs de classe mitja. Es aleshores quan s'originen i es

reprodueixen el que Ogbu anomena "diferencies culturáis secundáries" (secondary

cultural diferences) .

Dins d'aquest plantejament, Signithia Fordham, "deixeble" del mateix Ogbu, constata
com molts deis joves afroamericans afectats per aqüestes dinámiques de minorització
reaccionen construint sistemes de signifícació i sentiment d'oposició ais hegemónics,
procés que P autora qualiñca com "reñís absolut de tot alió que pugui associar-se a les
normes i 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 forca centrípeta de
la cohesió grupal, deis dits peer groups . Un exemple simptomátic: aquells estudiants
negres que assoleixen posicions d'éxit i la promoció académiques sovint son
estigmatitzats com "uncool'\ "nerdy" o, mes conegudament com d'"acting white".

Segons sengles estudis de Matute-Bianchi (1986) i Suárez-Orozco (1991), és el mateix
estigma que es veuen obligats a suportar els joves estudiants chícanos académicament
exitosos. Per la seva banda, Bourgois (1991) arriba a conclusions similars peí que fa al
cas deis estudiants immigrants d'origen portorriqueny, els quals, percebent l'acció del

Centrant-se en el cas de la minoría afroamericana, Weis argumenta en el mateix sentit: "les seves
practiques d'oposició han estat elaborades al llarg d'anys ¿'historia, i constitueixen, avui, els elements
culturáis centráis en la vida de la comunitat negra urbana" (1985: 134).

Conseqüéncia deis processos d'estructurado social, aqüestes diferencies culturáis secundáries (per
exemple, desafiament a les autoritats educatives i al currículo formal) son les que finalment preocupen
1'administrado escolar, essent generalment vistes com a trets principalment identificatoris de certa
adscripció étnica.

Les practiques i discursos antiescolars col-lectivament mantinguts pels Boulevard Brothers a
l'etnografia de Marotto (1977) s'expliquen en la mateixa dírecció: "l'escola coarta la llibertat deis
estudiants, els masifica, els manté en un estat d'absoluta passivitat, sense cap poder, i premia únicament
aquells que pensen en el flitur; el grup del carrer proporciona, en canvi, un marc de referencia que atorga
els Brothers, dins l'ámbit escolar, autonomía d'acció i el plaer immediat del contacte huma significattu"
(Marotto, 1977: 5).
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sistema educatiu com a explotadora i assimilacionista, reaccionen construint opcions

identitaries de resistencia. Com veurem de seguida, pero, el dilema entre la pressió

grupal i la promoció socioescolar no es planteja amb la mateixa forca en tots els

coMectius minoritaris.

Sí convé insistir, pero, en l'abast deis efectes de les relacions discriminatóries passades

(esclavitud, colonització, segregació...) i presents (racisme institucionalitzat i en les

relacions quotidianes, marginació laboral, residencial i política...) sobre les estructures

de sentit i sentiment que encarnen bona part deis joves pertanyents a les dites minories

de casta. Com destaquen Mike O'Donnell i Sue Sharpe:

A causa del seu sentit d'injusticia fruit del racisme i la desigualtat, molts
nois i noies negres desconfíen de l'autoritat i el poder blancs. Donat que les
seves situacions tant individuáis i com a col-lectiu son encara mes precáries
que les deis nois blancs de classe obrera, les seves reaccions son encara mes
extremes. Quan aquests sentiments i reaccions son duts al marc escolar, les
actituds antiautoritáries d'aquests joves -en combinació amb el racisme
individual o institucional que pugui existir a cada context escolar particular-
contribueixen a remergéncia de la contestació i el confiicte (2000: 60).

Ens trobem davant de situacions de resistencia i construcció subcultural forca properes a

les caracteritzen les vides socials deis lads de Willis, ara pero, essent l'émfasi en les

implicacions própies de la discriminació étnica. En tot cas, convé no oblidar que també

aquí els esmentats estudis se centren en les vivéncies deis filis de families amb baix

capital económic i educatiu. Fins a quin punt la creació subcultural deis i les estudiants

pertanyents a aquests collectius minoritzats és conseqüéncia de les implicacions de

l'estructura de classes socials, bé de l'abast de la segregació étnica, és una qüestió que

convindra desentrellar contextualment, segons l'etnografía de casos. Molts estudiosos

d'aquests efectes introdueixen, pero, una cautela a considerar a tall de premissa: a

diferencia deis pertanyents al grup majoritari, els joves d'aquestes minories dirigeixen el

seu desencant, ressentiment i contestació no tant contra 1'inteHectualisme i Testil de les

classes mitja i alta en genéric, sino contra determináis símbols associats a la cultura de

la majoria históncament opressora .

Referint-se al cas deis nois afrocaribenys residents en alguns deis barris obrers de Londres, els mateixos
O'Donnell i Sharpe amplíen aquest argument: "Per a aquest nois, l'objecte d'irritació son els signes i les
institucions d'alguna manera relacionades amb la dominado blanca, mes que no pas de tipus classista; i
alió blanc, com alió negre, és clarament visible. Gairebé qualsevol institució dins la societat 'blanca' pot
convertir-se en focus específic del resentiment, ja qué Pexperiéncia del racisme els ha ensenyat que
aquest pot ocórrer a qualsevol lloc. Alió a qué els nois afrocaribenys resisteixen és, en el fons, és mes
facilment especificable i generalitzable que no pas alió contra el els joves blancs de classe obrera adrecen
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Seguint resquema d'Ogbu, la majoria de joves pertanyents a les anomenades miñones

voluntarles o immigrants, tot i generalment partir d'unes distancies objectivament

superiors entre llur univers cultural d'origen (estructura social, llengua, quotidianitat,

religió...) i les normes, institucions, hábits i valors majoritáriament compartits a la

societat de destí, se situarien en millor disposició tant per a la integrado com per a

rassimüació sociocultural. L'explicació caldria trobar-la en les condicions del mateix

projecte immigratori, mes concretament quan aquest es construeix sobre la base

d'accedir ais criteris d'oportunitat i promoció socials propis de la societat receptora. En

altres paraules, en la mesura en qué es tracti d'un procés d'immigració voluntan (és

aquest el tipus d'immigració a qué es refereix l'autor), será mes probable disposar-se a

assumir alió que pot fer efectius els objectius del mateix desplacament, inclús fer-ho

augmentant el llindar de tolerancia enfront l'experiéncia de rebuig (racisme, xenofobia,

segregado...).

Una altra collaboradora del mateix Ogbu, Margaret Gibson (1988) complementa tant
teóricament com empírica el seu marc d'análisi arran de Testudi d'una comunitat
d'irnmigrants sikhs del Punjab residents en una ciutat del nord de California39. La
recerca para especial atenció a la situado socioescolar de les segones generacions
d'aquest collectiu immigrat. Superant actituds de discriminació racista deis seus
companys d'escola, les baixes expectatives educatives mantingudes per professors i
professores i els seus déficits objectius en coneixements instrumentáis básics
(fonamentalment en competéncies lingüístiques), aquests estudiants excelleixen
académicament en comparado amb la resta d'alumnes immigrants i autóctons. Alguns
deis factors explicatius d'aquest efecte serien: la presencia d'estratégies familiars
d'estímul al treball escolar i extraescolar, gran contacte familia-escola, infraestructures
d'estudi adequades en l'ámbit doméstic, formació académica superior per bona part de
llurs pares i mares,... Tot plegat, a 1'entom del desplegament d'unes estratégies de
control i replegament en i per part de la comunitat d'origen tendents al foment
d'actituds que podríem qualificar com d"ascétiques\

Els resultats d'aquesta etnografía permeten l'autora aprofiindir en la transcendencia

d'un procés d'incorporació a la societat receptora atribuíble a les anomenades minories

voluntaries, un procés que Gibson qualifica com d'"acomodació sense assimilació"

{accomodation without assimilation), expressió posteriorment afinada sota la fórmula

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

La referencia bibliográfica completa és: Accomodation without Assimilation. Sikhs Immigrants in a
California High School (Ithaca: Cornell University Press, 1988)
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"aculturació additiva" (additive acculturation). Ras i curt: es tracta d'aquell procés que
permet els joves d'origen immigrat (també a llurs famílies) assumir els valors, normes i
mecanismes majoritaris d'éxit i promoció socials sense renunciar al manteniment deis
valors, normes i practiques própies de la cultura comunitaria d'origen. És mes, en molts
casos és grácies al reforc d'aquests trets culturáis i d'aquestes xarxes comunitaries com
s'assoleixen aquests "factors d'éxit"40. Será Temografía de casos específics el que haurá
de permetre dilucidar en quin sentit i circumstáncies aquest procés acaba resultant en el
desenvolupament per part d'aquests collectius d'un "doble codi cultural" (l'un per a
l'esfera privada, l'altre per a la pública), o en mixtures dinamiques de patrons culturáis
minoritaris-majoritaris. No cal dir que en qualsevol deis casos, dificilment deixen de
rebre els efectes discriminatoris deis prejudicis i estereotips negatius. En aquest cas se'ls
aplica, pero, la metáfora de les "miñones robot", aixó 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 valore d'originalitat en
les seves vides quotidianes (Carrasco, 2001). Tant a casa nostra, com en el món
anglosaxó, aquesta metáfora acostuma a servir guies interpretatives de la situació
escolar deis individus pertanyents a grups immigrats de Textrem orient (Xina, Japó,
Corea, Vietnam...), collectius diversos que el mateix prejudici s'encarrega de convertir
en homogenis. En especial al Regne Unit, aquesta atribució és particularment
compartida per al cas deis grups minoritaris d'origen asiátic, sobretot de les comunitats
hindú, musulmana i sikh. Alguns autors recullen aqüestes referéncies atribuint aquests
col-lectius qualiñcatius com el d'"industriosos" (enterprisers) (Pryce, 1986; Mac and
Ghaill, 1994; Connolly, 1998; O'Donnell i Sharpe, 2000; Gillbom i Mirza, 2000; Frosh,
Phoenix i Pattman, 2002; Matthews, 2002)41.

40 De manera similar a les troballes de Gibson, Caplan, Choy i Whitmore (1989) conclouen com els
estudiants refugiats procedents del sudest asiátic (amb l 'excepció deis cambodjans i hmongs) excelleixen
académicament malgrat la situació desafavorida deis centres educatius on assisteixen i la manca de
formado de llurs pares i mares. Rumbaut i Ima (1988) obtenen resultats equiparables per al cas deis
estudiants de secundaria d'origen vietnamita.
41 En relació a aquest punt son especialment suggerents els arguments de Julie Matthews (2002) peí que
fa al cas de les noies d'origen sudasíátic estudiants a les escoles d'Australia. L'autora destaca els "efectes
perversos" de la teoría culturalista de l'"éxit étnic" (ethnic success theory) aplicada a la interpretado de la
promoció académica d'aquestes noies. Breument explicat, aquesta teoría defensa els efectes positius de
les homologies existents entre els valors associats a la cultura asiática -respecte pels adults,
autodisciplina, capacitat per al sacrifici i el treball dur, motivació, elevades aspiracions, correcció en els
modals, deferencia amb les figures docents, obediencia a les normes escolars, etc.- i els valors santificáis
peí sistema educatiu occidental. Partint d'aquest discurs tant culturalista com sexista, les autoritats
escolars i docents acaben pressionant per a l 'autocompliment de la profecía, provocant la segregado
d'aquestes noies de les xarxes social "normalitzades" dins el centre, i reproduint la idea compartida que
aquests collectius han superat els efectes de la discriminado tant dins Pescóla com en el "món exterior".
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3.1.4. Estratégies de posicionament cultural

Efectivament, de manera mes o menys explícita i directa, el model d'Ogbu ha servit de

referent analític a les aportacions i estudis d'una gran diversitat d'autors. Es per

exemple el cas del desenvolupament de les teoritzacions de Vassimilacio segmentaria

proposades, també en el context nordamericá, per autors com Portes, Rumbaut,

MacLeod i Zhou. Així, Portes i Zhou (1993) identifiquen tres possibles patrons

d'adaptació protagonitzada pels collectius d'origen immigrant, així com per la seva

descendencia:

El primer sitúa els seus protagonistes en dinámiques de deculturació i
assimilació en relació ais parámetres de la classe mitja blanca; el segon
condueix a rencapsulament en situacions d'infraclasse i actituds de
resistencia; el tercer representa la combinació de processos de promoció
económica amb la deliberada preservació deis valors comunitaris d'origen i
d'uns forts llacos de sol i danta t (Portes i Zhou, 1993: 82).

Segons Min Zhou, son diversos els factors, individuáis i collectius, que expliquen que

els joves d'origen immigrat derivin en una altra tendencia. Al nivell individual, l'autor

destaca la transcendencia de variables com: l'educació, les aspiracions, el domini de la

Uengua autóctona, el lloc de naixement, l'edat d'arribada i el temps d'estada a la

societat de destí; factors estructuráis determinants serien: Pextracció socioeconómica,

l*estatus racial, el capital social i comunitari, així com el tipus de situació residencial.

Tot plegat, son factors que es combinen, bé reforcant-se bé neutralitzant-se, segons el

context i els casos específics d'estudi. Per exemple, Alejandro Portes i Dag MacLeod

(1996), després d'estudiar la importancia de variables com la classe social, Padscripció

étnica i el context escolar en relació al progrés académic d'estudiants pertanyents a

quatre collectius étnics minoritaris (cubans, vietnamites, haitians i mexicans) a centres

escolare de determinats enclaus deis Estats de Florida i California, arriben a la conclusió

que és básicament el mode d'incorporado a la societat receptora determinat per raons

étniques alió que mes significativament dona compte de l'éxit académic d'aquests

alumnes. Aqüestes modalitats d'incorporado, analitzades sobre el territori, acaben

afavorint el progrés educatiu de cubans (conseqüéncia de factors com: domini de la

llengua, situació económica privilegiada i arribada a edats primerenques) i vietnamites

(sobretot degut al pes del suport i el control de les própies xarxes comunitáries), i

provocant situacions de desavantatge en el cas deis estudiants haitians i mexicans (tots

dos collectius que la legalitat nordamericana ha anat situant al marge de la ciutadania, i

tots dos collectius amb reduíts nivells de capital educatiu).
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Totes aqüestes i altres aportacions d'alguna manera estiren el model d'Ogbu, a voltes

enriquint-lo a voltes relativitzant-lo. D'una banda, és ciar que molts deis joves que es

troben en situacions de minoría de casta assumeixen, mes o menys críticaraent, criteris

de sociabilitat propis de Yethos majoritari, igual com, d'altra banda, molts joves

immigrants "voluntaris" adopten actituds de resistencia i replegament subcultural.

Un exemple d'aquesta segona tendencia ens el proporciona l'estudi etnográfic que

presenta Jasmine Zine en un article titulat Redefining Resistence: towards an Islamic

subculture in school. Partint de la constatado 'Témfasi en la classe social de les teories

de la resistencia ha estat corregit per estudis que examinen les dinámiques de les

polítiques racials en l'ámbit educatiu així com la naturalesa de la resistencia com a

fenomen 'racialitzat'" (Zine, 2000: 296), í'autora examina les estratégies de "resistencia

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. Mes concretament, Zine analitza la importancia

d'assolir unes determinades "condicions institucionals" per a la lluita resistent, detenint-

se particularment en la descripció de les conquestes concretes degudes a l'acció

d'algunes associacions d'estudiants musulmans especialment combatives.

De la primera possibilitat (joves en situacions de miñona de casta que incorporen

determinades practiques i valors de la cultura majoritária) ens serveix d'exemple el

treball de Jay MacLeod Ain't No Makin It (1995; primera edició de 1987). S'estudia

aquí 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, és caracteritzat de manera molt similar a la descripció deis

lads (Willis): actituds antiescolars, agressivitat, consum d'alcohol, participado en

activitats delictives, discursos racistes i sexistes, trajectória d'inserció precoc en sectors

no qualificats del mercat de treball.,.; tot plegat davant la no errada percepció que, com

a llurs pares i avis, és tancada la porta de la mobilitat i la promoció 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 instrumentáis i expressius de la institució escolar, s'esforcen per

assolir un bon rendiment académic, disposen d'elevades expectatives académiques i

laboráis, i viuen un lleure "responsable i sense excessos". Segons MacLeod, l'explicació

d'aquesta diferencia rau en la mateixa forca aglutinant del grup d'iguals. El grup deis

Hallways Hangers el conformen individus densament cohesionáis, que no comparteixen

ni temps, ni espais, ni experiéncies mes enllá de les fronteres del propi grup. En el cas

deis Brothers la forca i la intensitat de la cohesió es relaxa, perdent pes les implicacions

de la conscienciació col-lectiva i permetent així la circulado d'idees individualistes i
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meritocratiques. Correlativament, els brothers son els germans grans de la familia, i

interpreten l'existéncia de canvis socials i polítics que els sitúen en una posició mes

favorable per a la mobilitat ascendent que la que se'ls va oferir a Uurs pares i mares.

Acabem amb dos exemples mes de com la complexitat de les dinámiques de

minorització i deis proeessos de resistencia cultural posen en entredit aquells models

"majoria-minories" que treballin amb categories excessivament reduccionistes. Ens

situem ara a Taltra banda de l'oceá, referint les aportacions de dos autors británics, Ken

Pryce i Máirtín Mac an Ghaill.

L'obra de Ken Pryce és forca illuminadora en aquest sentit. En concret el seu estudi
publicat amb el títol á'Endless Pressure (1986; primera edició de 1979), és peca clau
per entendre la diversitat de proeessos d'assentament i sociabilitat deis nois i homes
d'origen afrocaribeny al Regne Unit. La seva recerca, basada en anys d'estudi
etnográfic (1969-1974) d'una comunitat jamaicana resident al districte St. Paul de
Bristol, ha estat forca criticada tant per la seva aproximado en ocasions excessivament
culturalista, com per la seva terminología a voltes manifestament tendenciosa.
Tanmateix, la informado que l'autor recull i elabora proveeix d'eines analítiques i
elements empines d'enorme valor a l'hora d'entendre la complexitat de proeessos que
afecten les vides cT aquesta comunitat en un context urbá i en una societat com la
británica. Pryce interpreta l'existéncia de dos tipus d'orientacions que diferencien les
maneres de situar-se i orientar-se els projectes de vida d'aquesta comunitat:
r"orientació normativa" {law-abiding orientation) i l"'orientació 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 polítiques que s'hi associen. Així, l'orientació normativa és subdividida
per Pryce en quatre grups: els "proletaris respectables" (the Proletarian respectables),

creients practicants i pacíficament acomodats; els Sants {the Saints), pentecostesans i
pacífícament acomodats; els "del mig" (the In-betweeners), negres, amb consciéncia
col-lectiva i antiassimilacionistes; i els "centristes" {the Mainliners), proliberals i
conservadors moderats. La orientació irreverent és, per la seva banda, atribuida a dos
grups actitudinals i d'estil: els Hustlers (primera generado d'homes resistents a la
discriminado blanca, amb actituds hedonistes i en ocasions crimináis) i els
Teenyboppers (segona generació resistents ais valors de la societat blanca, amb actituds
de consciéncia política procedents del rastafarianisme i en ocasions delictives).
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Deixant de banda la conceptualització certament moralista (particularment en el

moment en qué gairebé Higa rastafarianisme i delinqüéncia)42, el treball de Pryce sí

permet ampliar el punt de vista, incloent en l'análisi de les experiéncies i perspectives

de les miñones étniques i la seva descendencia processos ni extremadament resistents,

ni exageradament acomodaticis. Veiem, per exemple, com descriu les estratégies

identitaries deis anomenats In-betweeners:

Els In-betweeners comparteixen tots els símbols convencional de l'éxit
social -una llar, una familia, una carrera, un bon salan, seguretat i
respectabilitat. Pero el dilema que ocupa les seves vides, diferenciant-se així
deis Mainliners, es com compatibilitzar aquests valors de classe mitja amb el
manteniment de l'autenticitat de la "cultura negra", com promocionar
socialment i preservar les arrels... Amb orgull i ambició, els In-betweeners
refusen la idea que hagin de corrompre la seva identitat per assolir l'éxit en
una societat blanca... Els In-betweeners resolen així aquest dilema per mitjá
de la manipulado ideológica i reflexiva de les seves actituds i perspectives
(Pryce, 1979:241-2).

Algunes de les primeres contribucions del socióleg Máirtín Mac an Ghaill son, en

relació a aquest punt, d'obligada referencia. En particular ho és el seu llibre Young,

Gifted and Black (1988), on presenta la seva experiencia de camp a dos instituts de

classe obrera situats a l'área metropolitana de Londres. Essent un deis seus principáis

objectius el de desentrellar les lógiques internes i els sistemes de legitimació de les

actituds de resistencia subcultural mantingudes pels estudiants pertanyents a grups

étnics minoritaris, l'autor acaba categoritzant tres grups conductuals: els Rasta Heads,

les Black Sisters i els Warriors. Mentre que els primers representen respostes de

resistencia collectiva i construcció subcultural interpretable des de models tradicionals

"majoria-minories", les vivéncies i estratégies escolare deis altres dos grups trenquen

amb els pronóstics que signanen versions simplificades d'aquests mares de referencia.

El grup deis Rasta Heads adopten una forma visible de resistencia escolar basada en la

importancia atorgada a la cohesió del grup d'iguals i ais valors comunitaris. Enfront

d'una societat británica que consideren racista, reaccionen manifestant la seva

diferencia per mitjá del recurs a estils (roba, pentinat, Uenguatge, postures, duresa...) i

ideologies (rastafarianisme) que retroben Tautenticitat deis seus orígens. Interpreten que

En el seu moment, les aportacions de Fautor van ser aprofitades per autors i polítics conservadors com
a "prova seriosa" de les patologies i problemes socials que plantejaven els nois negres d'origen
afrocaribeny.



el preu de la integració és equivalent a "vendre's a Tenerme"43. Concretament

desacrediten els valors escolars per etnocéntrics i adopten actituds de marca provocació

i indisciplina (arribar tard a les classe, interrompre les explicacions deis professors, no

realitzar treball extraescolar ni preparar-se els exámens, batallar-se amb estudiants

blancs per aconseguir asseure's al final de l'aula, dormir-se a classe...).

Les anomenades Black Sisters, son identificades peí desplegament d'estratégies i

respostes que Mac an Ghaill qualifica com de "resistencia dins l'acomodació"

(resistance within accomodation). El grup és básicament format per noies

afrocaribenyes capaces de combinar estratégicament l'éxit académic amb actituds de

desafecció i desacreditado d'una institució escolar que consideren opera amb principis i

practiques racistes. Una de les seves máximes l'expressa perfectament la Chhaya, una

de les membres d'aquest grup: "actúa 'tipie' 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 Tescolarització, reprovant el carácter etnocéntric del curriculum, criticant

la feina de professors i professores, mantenint comportaments gens cooperatius a l'aula,

aqüestes noies instrumental itzen el seu éxit escolar en una doble direcció: 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 l'habilitat intellectual.

Per la seva banda, les estratégies d'oposició i resistencia protagonitzades pels Warriors

-grup fonamentalment compost per nois d'origen indi i pakistanés- relativitza la noció
de les miñones asiátiques com a grups mes susceptibles d'assumir (amb o mes 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
provocació mantingudes en relació a bona part de les normes escolars, la construcció
d'unes xarxes monoétniques fortament cohesionades i mantingudes fora del centre
educatiu, tot plegat respon a dues circumstáncies. En primer Uoc, son 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, son respostes que precisament
cerquen trencar amb l'estereotip de passivitat i fragilitat tradicionalment assignat ais
collectius asiátics. De fet, Mac an Ghaill conclou que aquests actes de resistencia i
replegament subcultural, mes "antics" en el cas deis joves afrocaribenys, son cada
vegada mes freqüents també quan s'estudien les vides deis grups juvenils d'origen

Sobre el paper de la ideología Rastafari i de la música reggae com a factors articulardors d'aquesta
forma de resistencia ens informen a bastament les obres, ja clássiques, de Hebdige (1976) i Brake (1980).
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asiátic. La diferencia és que la presencia antiescolar d'aquests darrers continua essent

menys visible que la deis primers, i els seus actes d'indisciplina llegits tant per la

l'oficialitat escolar (en general) com per professors i professores (en particular) en clau

de "desviacions individuáis".

En definitiva, son molts els factors i moltes les circumstáncies que expliquen l'abast de
les dinámiques de minorització viscudes per determinats coHectius, immigrats o no. En
el mateix sentit, son múltiples les dinámiques en joc que condueixen (o no) els i les
joves pertanyents a aquests coHectius a adoptar actituds de resistencia cultural, en
general, i escolar, en particular. Ens hem anat referint al llarg de totes aqüestes pagines i
en el capítol anterior a la necessitat de teñir sempre present la complexitat deis
creuaments que s'estableixen entre els efectes de la classe social, el genere i l'étnia. La
manera com es produexin aquests creuaments i de com aquests siguin incorporáis en el
context de les topografies culturáis i relacionáis deis grups juvenils sera el que ens
podrá donar pistes sobre les probabilitats que els i les joves pertanyents a comunitats
minoritáries desenvolupin unes o unes altres estratégies identitáries.

L'espai escolar representa un territori privilegiat en la visualització i resolució
d'aquestes incorporacions. I val a dir que l'escola no té perqué ser únicament Uegida en
clau de manifestado normativa i normalitzadora propia de la cultura majoritaria, davant
la qual els i les joves (d'allá on siguin) son obligats a definir-se: adaptar-s'hi mes o
menys, resistir-hi mes o menys. Hem ja defensat que l'escola és, a mes, 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
entom d'uns mapes culturáis i relacionáis específicament adolescents, una sociabilitat
que 'promou' la vivencia per part deis i les joves d'uns determinats processos i
posicionaments identitaris.

3.2. Escola, mapes relacionáis i "diferencia cultural"

El contacte intercultural d'origen escolar

No tornaré a justificar la valoració del territori escolar en tant que espai on es fan
significativament presents alió que hem anomenat topografies culturáis i topografies
relacionáis adolescents. És ara moment de reflexionar al voltant d'aquest segon element.
Ho faré servint-me del debat sobre els límits i els potenciáis d'una teoria extreta de la
disciplina de la psicología social forca útil a aquests efectes: la teoria o hipótesi del

contacte. No en va, aqüestes teories centren la discussió en el possible paper
"integrador" de les xarxes de relació interpersonals. En aquest recorregut conceptual



90

aniré fent esment d'aportacions i reflexions procedents de diferents branques de la

sociología.

3.2.1. Defensant la Hipótesis del Contacte

See that man over there?
Yes.
Well, I hate him.
Butyou don 't know him.
That 's why I hate him.

Parable (Allport, 1954: 253)

Per tal de contextualitzar tant les potencialitats d'aquesta hipótesi en relació al nostre

objecte d'estudi, com les critiques rebudes, cal parar atenció al moment i al lloc en qué

aquesta pren volada. M'hi refereixo citant les paraules de dues sociólogues

nordamericanes, Mary R. Jackman i Mane Crane, conegudes, entre d'altres coses, per

sentar les principáis línics d'atac contra les versions mes reduccionistes de la teoría del

contacte:

En les análisis sobre les actituds racials deis blancs ais Estats Units durant
les darreres décades, el deis contactes personáis intergrupals ha estat un tema
especialment recorrent. Entre els anys quaranta i els cinquanta, els
investigadors se les hagueren amb Testes problema deis prejudicis i actituds
discriminadores adoptades pels blancs en un context historie propi d'una
societat marcada per la segregado racial a tots nivells. Motivats per un cert
esperit reformista, els estudiosos miraren d'identifícar les maneres com el
contacte personal entre indívidus blancs i negres podia ser tractat
políticament per dissipar els prejudicis compartits pels primers sobre els
segons. Així les coses, emergeix aleshores una de les mes transcendentals
teories en el camp de la literatura sobre el prejudici, la teoría del contacte
(Jackman i Crane, 1986: 460).

A diferencia del succeit en el nostre país, des que fou inicialment introdui'da i

desenvolupada per Robin M. Williams (1947) i, principalment popularitzada per

Gordon W. Allport (1954), la teoría del contacte ha servit de base per a la realització

d'una quantitat ingent d'estudis, investigacions, així com d'intervencions polítiques

que, des de perspectives diverses i a diferents nivells, s'han ocupat de qüestions
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anglosaxona .

D'acord amb el socióleg británic Paul Connolly, "la seva popularitat pot, en bona

mesura, ser entesa en termes tant de la seva simplicitat com del seu substrat ideológic"

(2000: 169). Posteriorment ens detindrem sobre la consideració del segon deis aspectes

que assenyala Connolly. En tot cas, la simplicitat de la hipótesi del contacte rau en la

base del seu missatge: del contacte entre individus de diferents grups étnics en resulta

una reducció del prejudici entre aquests dos grups afavorint la creació d'actituds

positives i tolerants respecte de l'alteritat.

La hipótesis del contacte sosté que son les fronteres (físiques i socials) existente entre

les vides quotidianes de grups "étnicament diferenciáis" el que en promou la ignorancia

mutua. Aquesta ignorancia alimenta creences errónies, reduccionistes i negatives de

base irracional i engendra sentiments d'hostilitat entre els grups en qüestió, al temps que

promou practiques i discursos de discriminació social i política deis collectius

minoritzats. Aqüestes imatges estereotipades, origen del racisme i la xenofobia, son

oportunament corregides quan aquests grups inicien processos d'acostament i

coneixement mutu. Aquesta assumpció neix de la clássica definició de prejudici

interétnic que proposa Allport:

El prejudici étnic és una antipatía basada en una deñcient i inflexible
generalització. Pot ser sentit o expressat. Pot ser adrecat a un grup en el seu
conjunt, o a un individu en tant que representant d'aquest grup (Allport,
1954: 10).

La generalització que serveix de base cognitiva i legitimadora de tot prejudici és el que

es coneix com a estereotipa imatge caricaturitzada d'un grup que serveix per legitimar

les creences i condueles que s'hi mantenen.

El mateix Allport remarca el fet que, finalment, les implicacions del contacte estaran en

dependencia de la seva naturalesa així com del context en qué aquest s'articula: "canvis

en els estereotips —en conseqüéncia, en el mateix prejudici— poden ser facilitáis per la

freqüéncia, intimitat, duració i context en qué té lloc el contacte interacial" (Allport,

1954: 11). Els seguidors mes directes d'aquesta teoría han consensuat cinc condicions

44 Segons argumenten Ellison i Powers, la hipótesi del contacte s'ha erigit en aquests paisos com una de
les "idees amb mes torca en la sociología de les relacions étniques i racials" (Ellison i Powers, 1994:
385).
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básiques per a qué del contacte es derivin les conseqüéncies positives esperades : 1)

s'ha de tractar d'un contacte basat en una activitat cooperativa i amb objectius comuns,

essent absents qualsevol mena d'estímuls de competitivitat; 2) el contacte ha de ser

sostingut per comptes d'episódic; 3) el contacte ha de ser informal, personal i cara a

cara; 4) s'ha de produir en el sí d'una institució que el legitimi; 5) ha d'existir igualtat

d'estatus entre els individus o grups que contacten.

Com déiem anteriorment, aquesta hipótesi ha guiat des deis seus inicis multiplicitat

d'estudis en multiplicitat d'árees temátiques: a escoles i universitats (Lundberg i

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 públics (Wilner, Walkley i

Cook, 1952; Molotch, 1969), en ámbits polítics (Yarrow, Campbell i Yarrow, 1958;

Bjerstedt, 1962), etc. Algunes de les aportacions mes recents en aquesta línia s'han

mogut en el terreny deis efectes del contacte interétnic ocorregut en Támbit educatiu

(Schofield, 1995; Wood i Sontleitner, 1996; Schnneider, Fonzi, Tani i Tomada, 1997;

Smith i Schneider, 2000; Nesdale i Todd, 2000).

Aqüestes i moltes altres recerques auspiciades per l'atractiu de la teoria del contacte han
contribuí! a corroborar-ne el missatge: el contacte, en igualtat d'estatus i en context no
competitiu, erosiona la base deis estereotips i modera la forca deis prejudicis interétnics.
I no tan sois els prejudicis estrictement interétnics; en general de tots aquells que es
comparteixen respecte deis collectius minoritaris adscrits a "cultures diferents", com
pot ser el cas d'algunes minories immigrades.

3.2.2. Criticant la Hipótesi del Contacte

És el moment de girar la moneda. Cal puntualitzar, en tot cas, el fet que des del mateix
moment en qué comencen a aparéixer estudis i recerques en absolut tan concloents com
els mencionats en el punt anterior, alguns deis principáis defensors d'aquest paradigma
s'han afanyat a acurar la conceptualització deis criteris i condicions necessáries 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 al.,
1997).

45 Veure Pettigrew, T.F. (1971): Racially Sepárate or Together?, Nova York, McGraw-Hill.
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De tota manera, i segons anirem veient, difícilment afinacions i reformulacions
d'aquesta mena aconsegueixen esquivar les principáis puntes de llanca adrecables a la
hipótesi del contacte, a les seves assumpcions, metodologies i arrels teóriques i

polítiques.

3.2.2.1. Qüestions teórico-metodológiques

En aquest subapartat m'ocupo d'ordenar aquells conjunts d'aportacions critiques que

basen el seu judici en l'ámbit mes estrictement académic. Es critiquen, des d'aquest

punt de vista, els fonaments analítics tant de les premisses de la hipótesi del contacte

com del consegüent procediment d'estudi.

Sobre el sentit de la casuística

Un deis punts que ha focalitzat bona part de les critiques a la hipótesi del contacte remet
ais tipus de mostreig principalment utilitzat per a la seva corroborado. 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 Palteritat cultural. Al capdavall s'ha vingut a argumentar que en definitiva és la
predisposició cap a aquesta mena de practiques i discursos el que fa que el contacte
resulti éxitos en termes de generació d'actituds i comportaments antiracístes i
antixenófobs, mes que no pas a la inversa. Recentment, Alreshoud i Koeske (1997) han
illustrat aquest argument en un estudi sobre estudiants árabs inscrits en programes
d'educació especial ais Estats Units. Segons tracten de demostrar, no existeixen
evidencies que de la promoció del contacte entre estudiants autóctons i estudiants
d'origen árab en resulti cap desenvolupament d'actituds positives deis primers vers els
segons, i, en canvi, sí sembla provar-se que son aquells estudiants amb préviament un
major grau de sensibilització respecte de la qüestió étnica o la immigració els mes
tendents a iniciar processos de contacte.

Dit altrament, la hipótesi del contacte, així com els estudis que se n'han derivat,
confonen l'existéncia d'una correlació estadística amb una casuística. És mes, encara
que pugui inferir-se una relació causal entre ambues variables, esdevé complicat
establir-ne, a priori, la direcció. Alguns deis seguidors de la teoria del contacte han
tractat de solventar aquest cul-de-sac epistemológic raonant en el següent sentit: mentre
que, certament, els individus amb prejudicis interétnics miraran d'evitar el contacte, el
contacte, per sí mateix, opera un efecte independent tendent a reduir el prejudici.
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Sortides per la tangent d'aquest tipus, pero, no acaben de resoldre seriosament la qüestió

plantejada. En la mesura en qué, com posteriorment detallarem, la majoria deis estudis

adrecats a la corroborado de la hipótesi del contacte (tant en territori escolar com

Focorregut en d'altres camps socials) han basat les seves línies metodológiques en

técniques quantitatives com la sociometría, és fácil perdre de vista els efectes del

context, la trajectória i les estratégies individuáis i collectives sobre el sentit de la

relació estudiada. La complexitat de la qüestió remet, en darrera instancia, al mateix

carácter essencialment polivalent de tota relació interpersonal, ja intergrupal ja

intragrupals. Que el contacte pugui entendre's com a variable independent o dependent

o independent de "segon ordre", romandrá en funció de l'articulació final i situada de

tot un seguit de processos relacionáis.

En el cas deis joves i de les seves articulacions culturáis, tot dependrá de la manera i la
forca amb qué es creui el component étnic en la confluencia de dos processos
primordialment rellevants: Yatracció interpersonal —o disposició d'actituds favorables
a la relació entre individus en tant que individus—, i la forca de la cohesió grupal —o
atracció 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
immigració) s'ha convertit en un eix de marcació de fronteres entre grups juvenils, molt
probablement serán els individus que menys intensament viuen la seva participació
respecte del "seu" grup d'iguals i que, previsiblement, mes reflexivament diluciden
aquesta participació, els qui menys problemes tindran a l'hora de promoure dinámiques
d'aproximació intercultural. Inversament, els joves que radicalitzen acríticament 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 relacionáis amb les miñones immigrades.

Així, 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 l'aproximació i contacte sorgeixin processos afavoridors d'actituds
individuáis mes respectuoses i igualitáries susceptibles d'impactar positivament sobre el
"discurs oficial" del grup al qual pertany l'individu que les ha desenvolupat; i b) que
aqüestes 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 qüestions. La segona
centra, tot seguit, la nostra atenció.
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Sobre la generalització grupal deis impactes individuáis

Entre d'altres psicólegs socials, Hewstone i Brown han conclós que no sempre d'un

contacte éxitos entre dos membres de grups "étnicament diferenciáis" (és a dir,

generador d'actituds individuáis positives en el terreny interpersonal) es deriven

recategoritzacions grupals positives. Per a aquests autors, una possible manera

d'afavorir la generalització deis impactes del contacte passa perqué aquest compleixi el

següent requisit: "que els participants en el contacte es vegin mútuament com a

representatius deis seus respectius grups i no com a excepcions a la regla'" (Hewstone i

Brown, 1986: 18). Aquest argument ha donat a peu a intents de corroboració de la

hipótesi del contacte per aquesta via (Desforges et al., 1997). Hamburger (1994), per

exemple, ha contrastat com P experimentado del contacte entre participants mútuament

consideráis poc representatius deis respectius grups de referencia no tan sois no

condueix a la totalització grupal deis canvis actitudinals, sino que, fonamentalment,

serveix per construir noves subcategories de carácter mes o menys excepcional en les

quals ubicar aquests "participants atípics". Al mateix temps, si qui protagonitza

Pexperimentado d'aquest canvi és própiament un "representant" o "participant tipie",

aleshores s'incrementen les possibilitats d'estendre'l no ja en la seva relació particular

amb el grup diferenciat com a tal, sino ais mateixos components del grup que

representa.

Igualment, com a possible sortida a aquest problema, un deis models de contacte

proposats per Brewer (1996) aconsella: per comptes de motivar el contacte entre

individus adscrits a segons quins determináis grups amb l'objectiu de posteriorment

veure's generalitzades les actituds positives interpersonals provocades peí contacte, el

que cal és motivar projectes cooperatius en el sí deis quals cada grup realitzi una tasca

diferent pero mútuament complementaria per manera d'assegurar que els protagonistes

de Pencontre, i previsiblement deis canvis actitudinals, siguin els grups en el seu

conjunt.

No se'ns escapen les dificultáis que a la práctica comporta ja la recerca d'individus

"representatius" (s'entén, "definidors de situado", en paraules de Merton), ja la

organització de tasques o projectes cooperatius (tant escolars com extraescolars) els

participants deis quals siguin grups "étnicament diversos". En relació al primer deis

casos, caldria pensar en termes de "graus" de representativitat deis individus respecte

del seu "grup", així com d"'árees temátiques" o d*especialització intragrupal del

privilegi (ens hi hem referit en el punt 2.3.2.5. del capítol anterior). I, en qualsevol cas,

caldria no oblidar un deis arguments anteriorment exposats a tall d'hipótesi. En aquells
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contextos en qué l'etnicitat o la immigració se sitúa com a variable demarcadora de les

fronteres entre grups d'iguals, soten ser els individus mes intensament i mes visiblement

participants d'un grup juvenil (aquells capados 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

Pexperimentació de canvis en aquests coneixements i predi sposicions. Molt sovint

aquests "tipus juvenils" solen ser els consideráis "representatius" del grup.

En segon lloc -quan es tracta de provocar un contacte cooperatiu i de

complementarietat no entre "individus representants de", sino entre grups "étnicament

diferenciáis"-, convindria no perdre certs escrúpols i certa cautela. Procediments

d'aquests mena poden no tan sois reforcar les atribucions i els prejudicis interétnics de

partida (des del moment en qué es fa visible i es recolza institucionalment la divisió),

sino, i en funció de la probable ocurrencia d'efectes no esperats del contacte, acabar

generalitzant i homogeneitzant precisament el contrari del que es desitjava generalitzar i

homogenei'tzar.

D'una o altra manera tomem a trobar-nos amb la complexitat i polivalencia
consubstancial a tota relació social. Al mateix temps, tornem a reafirmar-nos en la
necessitat de resoldre el sentit i les raons d'aquestes complexitat i polivalencia
reclamant Tatenció sobre la configuració particular de les regles de joc deis camps
específicament estudiáis.

Sobre la qüestió de la intimitat

Molt en relació amb la necessitat de reflexionar al voltant de les possibililitats que es
generalitzin categóricament els impactes individuáis atribuíbles al contacte, apareix el
debat sobre el grau d'intercanvi d'intimitat que aquest ha d'incorporar. Véiem abans
com els defensors de la teoría del contacte contemplen com a una de les condicions
necessáries per al "bon fiincionament" 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 utilitat instrumental (per
exemple, reunir-se joves "diferents" per formar grups de treball obligatori a Paula),
com, en canvi, sí els té el contacte expressiu, aquell que es produeix acompanyat de
processos d'empatia personal (des de la constitució de xarxes d'amistat, a Penamorar-se
i sortir junts joves de diferents adscripcions culturáis).
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Deixant de banda els problemes que aquesta premissa pot comportar quant al sentit de la

casuística de les relacions, está per veure que l'aproximació empalica generi

recategoritzacions cognitives. Ja m'hi he referit. Dues sociólogues, Mary R. Jackman i

Marie Crane, han estat especialment significades a l'hora d'assenyalar els límits

d'aquest supósit. En el seu influent article Some of my bestfriends are black, but...y

afirmen:

Tots estem familiaritzats amb aquesta infame expressió, la qual suggereix
1'encara mes insidiosa relació entre l'amistat personal i les actituds
intergrupals. Primer, l'expressió implica que jo separo la meva relació
personal amb un individu negre de la meva relació interpersonal amb la
categoría social 'negres'. Segon, en la mesura en qué jo tinc una connexió
personal amb individus negres, em sentó autoritzat per parlar sobre els
'negres', segur sobre el valor deis meus judicis. Tercer, estic convencut que
el fet de teñir un o dos amics negres certifica que les meves observacions
sobre els negres son justes i no esbiaixades, la qual cosa em reafirma en
l'autocomplaenpa respecte els meus punts de vista. En resum, teñir un o dos
amics negres em dona llicéncia per pensar com em plagui sobre el grup en el
seu conjunt (1986: 462).

No tornaré mes sobre aquest punt, básicament detallat amb anterioritat. La clau de volta

que ara interessa proposar és la relativització que aqüestes autores, a l'entorn d'aquestes

afirmacions, plantegen respecte del paper de la intimitat com a condició necessária per

al canvi actitudinal i cognitiu. Després d'analitzar amb deteniment diversos estudis

defensora de les implicacions de la hipótesi del contacte, les autores conclouen com de

fet no és el contacte íntim el que promou la superació deis prejudicis interétnics, sino

mes aviat l'establiment de múltiples contactes personáis (mes o menys superficials, mes

o menys instrumentáis) en contextos quotidians. Així, Jackman i Crane tracten de

demostrar la transcendencia del que per a elles son les dues característiques que ha de

reunir un contacte auténticament desemmascarador d'estereotips, dos factors que

necessáriament han d'ocórrer conjuntament: proximitat física i connexió personal (no

necessáriament empática). Mes que la intimitat, el factor determinant és la familiaritat

amb rexperiéncia intercultural.

De fet, convindria afegir que el primer deis factors assenyalats (proximitat física) és a la

practica condició de l'existéncia del segon (contacte personal). En contra de les

presumpcions assumides pels defensors de la teoría del contacte -i, no cal dir-ho, també

peí sentit coraú-, els amics no es trien lliurement, sino que es deuen a la manera com

s'estructuren les biografíes individuáis a Tentora de diversos escenaris de proximitat.

Una familia, una comunitat, un carrer, un barrí, una feina, i també una escola o una aula,

son territoris que serveixen les possibilitats relacionáis entre les persones que els

habiten. I en aquest punt retrobem l'abans esmentat avantatge d'un territori com
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l'escolar en relació ais que estructuren les dinámiques própies deis moments d'oci. Per

bé que valgui la pena esmercar esforcos de dinamització intercultural en el camp del

lleure, aquests han d'afrontar un repte inicial que l'ámbit escolar ja té superat: promoure

la participació en uns servéis o institucions formáis, en una esfera en qué, gairebé per

definició, son predominants els valors de l'autogestió del temps i el desplegament

"Uiure i espontani" de la propia sociabilitat. Durant rescolarització obligatoria, en

canvi, ja hi son tote (si bé amb excepcions), i ni son en contacte permanent i quotidiá.

No cal dir que sovint aquest contacte es veu interromput per diverses raons: inserció en

aules d'acollida o de reforc d'alguns alumnes d'origen immigrat (sobretot els anomenats

d'incorporació tardaría), agrupacions flexibles, formació de grups guetitzats en moments

d'esbarjo, etc. No obstant, resulta poc qüestionable que Pámbit escolar ofereix uns

espais i uns temps de contacte intercultural que l'oci, de moment, no és capac d'oferir. I

el que tal vegada siguí mes important: Pescóla, com a institució educativa, pot

convertir-se en un mecanisme de legitimació extern d'aquest contacte . D'alguna

manera, és mes fácil que siguí la institució escolar la que possibiliti restabliment deis

múltiples contactes personáis ais que es refereixen Jackman i Crane.

Sobre la durada iforca deis impartes del contacte

Una altre flanc de crítica de la hipótesi del contacte el resumeix Paul Connolly segons

segueix:

El tipus de metodología 'test-retest' usat per detectar els canvis en l'actitud
deis participants després involucráis en situacions de contacte actúa
restringint el debat. Al nivell mes basic, limitant l'atenció ais efectes
immediats post-contacte, deixen de considerar-se els impactes mes a Uarg
termini de Pentorn social sobre les actituds i comportaments deis
participants (Connolly, 2000: 175).

No obstant considerem Pescóla com un territori escolar estructurador de les geografies

culturáis i relacionáis deis i les joves adolescente, no per aixó hem de deixar de recordar

el pes que juguen altres territoris com a camps de sociabilitat específícament juvenils

(espais i temps d'oci, relació amb els mitjans audiovisuals i les noves tecnologies,

Estaría per veure, en aquest sentit, que l'aplicació sostinguda a l'aula de dinámiques de.treball en grups
cooperatius interculturals (per instrumentáis que puguin ser els motius de la seva formació) no comporti
l'establiment de contactes amb efectes certament positius.
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projectes de creació cultural de carácter individual, relacions amb la familia i la

comunitat, etc.). Les línies de crítica que s'han desenvolupat en aquesta direcció es

basen, dones, en la fonnulació del següent interrogant: ¿com assegurar que determináis

processos individuáis de relativització deis estereotips i els prejudicis interétnics

atribuíbles 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 l'abast de la situació de la relació interpersonal establerta) conformats

per regles, practiques i discursos diferents, ádhuc contradictoris? Podem ara detenir-nos

en un exemple, a mig cami entre el tractat en el punt referent a la generahtzació grupal

deis impactes individuáis, i el que volem fer explícit en aquest.

En el marc de la investigació que realitzárem amb Diego Herrera en relació al sentit de

la inserció de les segones generacions de famílies immigrades en el cas del municipi de

Mataré47, un aspecte es feia present a moltes de les entrevistes que mantinguérem amb

estudiants autóctons inscrits en els ÍES públics i en edats compreses entre els 14 i els 16

anys. Quan aquests eren provocats pels entrevistadors a dibuixar la imatge que

compartien respecte de la figura de rimmigrant magribí (se'ls pregunta,

aproximadament, i molt en genéric, "qué penses deis joves immigrants magribins?"),

molt sovint les respostes es movien en el registre (Alegre i Herrera, 2000: 97-104): "son

uns incivilitzats", "a mi no me gustan, yo no voy con ellos, siempre traen problemas",

"están en todos lados, aquí, allí, 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

magribí amb aquells grupuscles immigrats mes lumpenitzats, guetitzats, i margináis deis

mares socialitzadors normalitzats (principalment, escola i famílies). Pero en bastants

casos, quan se'ls demanava posteriorment que reflexionessin sobre l'opinió que els

mereixia Talumnat immigrat de la seva classe o del seu curs, amb qui mes o menys

mantenien contacte, aleshores se'ns donaven contestes del tipus: "Ahí, a esos también

los cuentas. Es que esos, bueno, algunos sí, pero en general son bastante normales. No

están por ahí armándola"; o, "ciar, és que els que van a escola son diferents, perqué

volen aprendre i fer amics espanyols. Els fotuts, els xungos son els que están fora de

Pinstitut, de vegades volten per aquí fora [...] Alguns d'aquest sí que van a Fescola,

pero van moltes campanes". En ocasions, Tentrevistat o entrevistada arribava a

racionalitzar el prejudici: "no tots son així [problemátics], pero quasi tots sí. Jo diría que

un noranta per cent son aixó i una deu per cent tranquil lets, que no van peí carrer

armant bulla i aixó". Es significatiu que aquesta mena de respostes també ens la

Veure Alegre, M.A. i Herrera, D. (2000): Escola, oci i joves d'origen magribi. El sentit de la inserció
social de les segones generacions de famílies immigrades. El cas de Matará, Barcelona, Diputació de
Barcelona, Col. Materials de Joventut, n. 14.
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propocionaven alguns joves d'origen magribí, presumiblement amb el propósit de

distingir-se de l'estesa i compartida associació immigració-perillositat. Una noia

marroquina procedent de Tánger i amb dos anys de residencia a l'Estat remarcava: "«

mi no me gustan los marroquíes, son locos, tontos, gamberros, no buenos. Yo no voy

con ellos, sólo vienen a molestar todo el rato y seguirme y gritar y insultarme". També

en M., noi marroquí, provinent de la mateixa ciutat i resident a Catalunya des deis tres

anys, especificava: "yo no, yo voy con españoles. No me junto con ellos [d'altres

marroquinsj. Si los veo los saludo y ellos no me hacen nada a mí, porque me conocen.

Yo le conozco pero no me junto con ellos". No es tracta de negar que aqüestes

argumentacions puguin teñir certa dosi de correspondencia amb detenninades realitats

socials en el cas d'una ciutat com Mataró; en tot cas, l'efecte de Pestereotip negatiu

provoca la total identificació "criminalitzadora" esmentada, i, fins i tot, el fet que amb

relativa freqüéncia s'acabi negant tota possibilitat de "redempció al condemnat".

En aquest sentit, el que es critica de la hipótesi del contacte té a veure amb les limitades
consequéncies que un possible canvi actitudinal pugui teñir sobre la reestructuració en
bloc d'uns prejudicis la disposició deis quals serveix per "construir realitat" de maneres
diverses, sovint divergents, en diferente situacions socials i territoris de socialització;
situacions i territoris que, al seu torn, reinformen i reestructuren molt variablement la
disposició d'aquests prejudicis. Les implicacions d'aquest argument respecte del nostre
objecte d'estudi no tan sois remeten a la qüestió de com mesurar Tabast deis efectes del
contacte, aixó és, la possibilitat que aquests resultin susceptibles de traduir-se a
contextos no estrictement immediats. Finalment, l'argument pot estirar-se i acabant
atendré al carácter pretesament fragmentan de les relacions emmarcades en els camps
de la cultura juvenil. El treball empine d'aquesta tesi doctoral tractara de donar
possibles pistes sobre l'abast real d'aquest fenomen.

3.2.2.2. Qüestions teórico-polítiques

Tot seguit proposo el que trobo una necessária ampliació de l'óptica que incorpori en el
centre de l'analisi determinats plantejaments i perspectives mes propies del procediment
sociológic. Segons tractaré d'argumentar, sense aquest canvi d'óptica difícilment pot
reflexionar-se a l'entorn del lloc que ha d'ocupar el contacte en el marc de les relacions
interculturals articulades en el context de la presencia i penetracions de les geografies
adolescents en territori escolar.

Sobre la qüestió del prejudici
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lndiferentment de quant es complexifiqui la hipótesi, cal entendre que els seus

principáis punts de critica, teórica i política, remeten a les assumpcions respecte del pes

que la teoria atorga ais efectes del "prejudici interétnic". En primer lloc, les actituds i els

comportament intergrupals son primordialment interpretats en tant que atribuís

individuáis. D'aquesta manera, les variacions personáis quant a aqüestes actituds i

comportaments son examinades en funció de les diferencies en les trajectóries

individuáis, de socialització o d'experiéncia en relacions interétniques. En segon lloc, si

les posicions i disposicions actitudinals es fonamenten en la irracionalitat i la

desinformació, les possibilitats de redempció es deixen en mans de la racionalitat i la

correcta informado que proporciona (sota les adequades condicions) l'exposició al

contacte interétnic. En tercer lloc, ates que no es valoren diferencies (desigualtats)

socials significatives entre els diversos grups étnics, i que les accions de discriminado

únicament es deuen a l'existéncia d'un sentiment d'antipatia, el camí per generar

predisposicions no discriminatóries es fa provocant, per mitjá del coneixement mutu,

sentiments positius de respecte i tolerancia.

En molt bona mesura aqüestes 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 dimensió de primer ordre en l'abordatge de qualsevol

component de les relacions dites interculturáis: les estructures socials, polítiques i

institucionats en qué aqüestes teñen lloc. No és d'estranyar, per tant, que autors propers

a posicions anal í tiques radicáis o estructura listes hagin emfasitzat la necessitat

d'abandonar l'enfocament que proposa la hipótesi del contacte i substituir-lo per un que

entengui la qüestió de les relacions i actituds interetniques en termes de conseqüéncies

de la formado d'unes determinades relacions de poder en el marc d'uns contextos i

processos socials que determinen la posició deis individus i deis grups en el tramat de

les desigualtats (entre elles, les de base étnica i/o les derivades per les condicions de la

immigració) que especifica l'estructura social.

En síntesi, que les implicacions del contacte interétnic resultin mes o menys profundes i

duradores, que depenguin mes o menys del grau d'intimitat de la relació establerta, o del

nivell de cooperado del projecte que la motivi, que siguin causa o efecte de

determinades predisposicions actitudinals, etc., tot plegat romanara sempre en funció de

Festructurado social, política i institucional en qué aquest contacte tingui lloc.

Retrobem en aquest punt les aportacions deis enfocaments propis de l'educació

antiracista anteriorment descrits.

I podríem complementar-les amb aquelles referéncies que, arribant al el nivell mes

micro, entenen els espais escolars concrets com a territoris de confrontado d'interessos
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-com a "sites of struggle" (Ball, 1981). Des de T'óptica micropolítica" (Ball, 1987,

1997; Gillbom, 1994, 1995) és marca, d'aquesta manera, l'émfasi en el confítete com a

criteri articulador de la vida i les lógiques internes de les organitzacions escolars :

conflictes (manifestos o latents) entre els interessos deis professors, entre els deis equips

docents i els directius, entre les normes escolars i els estudiants, entre els grups

mateixos d'estudiants, entre les polítiques de centre i les associacions familiars o les

comunitats veínals, entre els projectes del centre i les autoritats educatives locáis o

autonómiques, etc. tots ells conflictes que compliquen la governabilitat de la institució i

expliquen les possibilitats (o impossibilitats) d'articular segons quins criteris d'actuació.

Les paraules de Stephen Ball son paradigmátiques en aquest terreny:

Preñe 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
potenciáis entre els interessos deis seus membres, a patir descoordinacions, a
ser ideológicament diverses. Aquests arguments son essencials si volem
entendre la naturalesa de qualsevol organització escolar (Ball, 1987: 19).

Molts exemples, molts d'ells forca propers il-lustren l'abast deis conflictes interns i

extems viscuts quotidianament pels centres educatius a 1'hora d'engegar determinades

iniciatives curriculars o extracurriculars. Sense citar casos concrets, sí podríem pensar

en aquelles situacions en qué malgrat la bona voluntat d'un redui't nombre de professors

per programar determináis projectes d'educació interculturals i antiracistes en un centre

a on la variable immigració s'ha convertit en "problemática", i malgrat la bona

predisposició d'algun técnic o regidor municipal, finalment l'execució d'aquests

projectes és travada per Toposició de certes "comunitats d'üiterés" (associacions de

pares i mares, autoritats locáis, equip directiu,...), temoroses de projectar públicament i

de manera massa visible certes atencions a la població escolar d'origen immigrat49.

48 Com puntualitza David Gillborn, "la perspectiva micropolítica sobre la vida de les escoles dona 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
l 'acord instrumental" (Gillborn, 1995: 95).
49 En un context llunyá al nostre, Don Lee (2001) analitza en un sentit similar el fracás deis plans
d'educació antiracista impulsáis en un centre sorgit de la fusió entre una escola obrera amb una població
escolar majoritáriament afrocaribenya i una escola de classe mitja amb una població predominantment
blanca. En aquest cas el conflicte sorgeix entre els interessos d 'un petit grup de professors i de la
comunitat afrocaribenya, d 'una banda, i els interessos de les autoritats locáis i la comunitat anglosaxona,
decidits els darrers a silenciar la qüestió étnica. En aquest context, l 'equip directiu opta per assegurar la
governabilitat del centre optant per afavorir els interessos deis actors dominants, i prosseguir amb el
continuísme deis criteris del "colour-blíndness".
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Sobre els subjectes del procés

Remarquem en aquest subapartat un aspecte general relatiu a l'enfocament de partida de 1

la hipótesi del contacte. Tant la teorització descrita com els estudis empines que s'hi (

recolzen preñen com a subjectes d'analisi els grups o individus representants de les

posicions majoritaries dins l'ámbit estudiat. En efecte, l'interés rau a donar compte de la i

mesura i el sentit com es produeix (o es pot produir) un canvi significatiu, fruit del ¡

contacte intercultural, en els prejudicis, disposicions i actituds deis actors dominants. \

En el cas de l'ámbit escolar, el centre d'atenció serien els processos a partir deis quals la I

presencia d'estudiants pertanyents a minories étniques o immigrades i el contacte entre : ,

aquests i els estudiants de l'étnia (o adscripció cultural) majoritária, poden promoure ,

dinámiques que puguin facilitar la "integració" deis primers sobre la base de les actituds

de tolerancia que puguin desenvolupar els segons. Aquest punt de vista, pero, planteja ('

algunes objeccions de les quals seguidament m'ocupo. '

D'entrada seria un error definir de forma genérica i apriorísticament qué és una majoria

i qué és una minoría. Abans resulta indispensable conéixer 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 ¡

minoritáries, quines les posicions centráis i quines les desplacades. Segons el camp en ,

qué ens fixem (hábits de lleure, practiques de transgressió, estils juvenils, rendiment

académic, posició 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 determináis individus poden ocupar posicions centráis en

un determinat camp de joc (per exemple, en les geografies relacionáis 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 culturáis própies deis seus territoris

referents d'oci).

Sigui com sigui, sempre que s'identifiquin contextualment i segons les 'esferes

estudiades els eixos majoria-minoria, queda la qüestió d'establir a qui s'atorga el

protagonisme de l'acció. 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 el protagonitzi) per forca fa entrar en relació la diversitat de grups i

posicions que conformen l'espectre del camp de joc estudiat. Pero al meu entendre :

esdevé prioritari esforcar-se a comprendre com son viscuts els posicionaments en les

geografies adolescents des de Tórbita deis joves adscrits a comunitats minoritzades, en



104

el nostre cas, d'origen immigrat. Deixant de banda que son aquests grups els qui mes es

juguen en aquest procés, la justificació d'aquesta priorització respon fonamentalment a

dos motius.

En primer lloc, cal recordar la mateixa definició de les geografies juvenils com a espais

objectivitats. Les coordenades, homologies que estructuren les posicions en aqüestes

geografies (per tant, les distancies i proximitats entre unes i altres), son definicions,

tipificacions, institucionalitzacions, construccions socials que superen l'acció concreta i

parcial deis individus. Com déiem en el capítol anterior (punt 2.1.2.3.), els mapes

culturáis de l'adolescéncia son en bona mesura mapes cognitius, coneixements tipies,

estructures de sentit i sentiment mes o menys compartides; i és el fet que siguin

compartides el que provoca que cristaHitzin en territoris objectivats de sociabilitat.

Aixó no vol dir que es tracti d'un espai immutable, no subjecte a les possibilitats de

transformació col-lectiva deis seus significáis i regles del joc, ni tampoc que siguin

impossibles opcions individuáis d'oposició i construcció resistent. Pero el que sobretot.

cree interessant és fixar-se en aquells moments en qué els joves viuen la seva

aproximacio a un món préviament construít, cristalUtzat d'antuvi. En aquest sentit no es

tractaria tant de valorar el resultat de la confrontado entre majories i minories, sino

básicament de comprendre com es juga el procés de coneixement i participado

d'aquells significáis contextuáis que, precisament, expliquen la producció d'aquestes

confrontacions. És en aquests moments quan es fan evidents les distancies cognitives

(no cal dir que estructuralment situades) entre uns i altres, així com els jocs de

negociació que originaran les mateixes possibilitats presenciáis dins cadascun deis

territoris específicament adolescents.

En segon lloc, i, ara sí, atenent a les plasmacions contextuáis deis jocs majoria-minoria,

entenc que, per profunds que siguin els trasbalsos emocionáis i culturáis de la majoria

davant l'evidéncia d'una determinada alteritat, els qui básicament i d'entrada es veuen

cridats a aprendre i recontextualitzar els significats del seu habitus son aquells qui son

defínits com a nouvinguts a I 'espai. Salvant les distancies amb l'estudi del cas ideal que

es planteja Alfred Schütz en un deis seus escrits, les seves paraules illuminen 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 razón de
que no ha sido elaborado con el fin de provocar una respuesta o una reacción
de los integrantes del nuevo grupo. El conocimiento que ofrece sirve

50 Schütz, A. Op. cit.
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solamente como un cómodo esquema para interpretar al grupo extraño, y no
como guía para la interacción entre los dos grupos (1974: 167).

I es tracta, el fet de ser nouvingut, d'una condició no estrictament cronológica, sino

constantment subjecte ais efectes d'una molt concreta adscripció cultural. En segons

quins contextos, per molts anys que s'hi hagi fet present un jove d'origen immigrat, si hi

predominen criteris de discriminació per raons étniques (o de procedencia geográfica),

se'l continuará considerant nouvingut, se'l continuará tractant com un foraster.

Efectivament, un cop comencen a subvertir-se les lógiques d'aquestes primeres passes,

entren en joc els possibles canvis en els estereotips, les disposicions própies deis grups

majoritaris, així com en les actituds i els moviments identitaris deis mateixos grups

"nouvinguts". Certament, el resultat final d'aquestes dinámiques no s'explica sense

recorrer a les conseqüéncies de la interacció i la negociació entre el conjunt deis grups

amb posicions diferents en les geografies culturáis i relacionáis adolescents. Aleshores

esdevé transcendental, no únicament 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.

Qüestions de práctica política

Segons com m'he anat referint a les principáis premisses metodológiques i teóriques de

la hipótesi del contacte, no sorprén que aquest enfocament hagi pogut servir a les

conveniéncies própies de la legitimació de l'acció política. En obviar l'atenció ais

efectes del context macroestructural i macropolític, i fixar-se fonamentalment en els

processos relatius a les relacions interpersonals, es desplacen i redueixen també les

responsabilitats atribuides a la intervenció política. Com ha assenyalat Fitzduff:

En el context d'aquest marc ideológic, l'Estat ocupa un paper poc o gens
actiu en la construcció ¡ el manteniment de les divisions racials i étniques,
essent d'aquesta manera efectivament absolt de qualsevol responsabilitat. En
el millor deis casos, se li atribueix un rol essenciament benigne i pacificador
en la mesura en qué indueix el contacte i les actituds positives entre els
diversos grups étnics i racials (1995: 86),

En el relatiu a l'ámbit educatiu, no estranya que el debat polític hagi situat com a un

deis centres d'interés prioritari la qüestió de la concentrado escolar d'alumnes

immigrats extracomunitaris, l'anomenat procés de gnetització deis centres educatius.

Aixó ha estat així, per exemple, al Regne Unit, on a comencaments deis noranta el
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Govern recomanava ja a les autoritats locáis limitar la inscripció escolar d'alumnes

immigrants a no mes d'un 30% respecte del total d'estudiants. Pero el mateix ha succeít

i continua succeint a casa nostra.

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

circular de la Direcció General d'Ordenació Educativa recomanava textualment que

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

aprenentatges [...], sembla aconsellable, indicativament, que el nombre total

[d'alumnes d'origen estranger] no superi el 15% del total de l'alumnat de I'escola". A

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

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

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

A. Per comptes de fixar limite máxims, s'observa la conveniencia d'establir un nombre

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

educatives especiáis derivades de situacions socials o culturáis desafavorides, dins

deis quals s'inclouen els d'origen immigrat. El Decret 72/96 establia la reserva de

dues places per unitat o grup en els centres sostinguts amb fons públics. La

Resolució de 5 de marc de 1999, del Departament d'Ensenyament, permet que

1'anterior reserva de dues places pugui elevar-se per al curs 1999-2000 fíns a cinc

places en alguns centres que determina l'annex del document (i que no n'inclou cap

de Barcelona, per exemple).

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

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

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

matriculació" (formades per la propia Inspecció de la zona, els professionals docents

del Programa d'Educació Compensatoria, el regidor d'educació, representants deis

equips directius deis centres i, ocasionalment, técnics deis servéis socials

municipals) les responsables de la distribució al comencament del curs de Talumnat

immigrat en els diferents centres, respectant en tot cas tant els criteris generáis de

matriculació (distancia del domicili, presencia de germans a l'escola, etc.), com

Vinieres legítim de pares i mares a escollir el centre per a llurs fills/es.

C. Aqüestes iniciatives s'han anat regulant per mitjá de decrets de matriculació on en

els darrers anys s'han anat introduint mesures de "repartiments" de l'alumnat

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

A la practica, pero, si ens hem de fixar en el balan? d'aquests intents de repartiment

entre centres públics i privats concertáis, no sembla que aqüestes línies d'acció hagin
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aconseguit resoldre el "problema" de la concentrado escolar d'aquest alumnat.

Certament la xarxa concertada ha anat incrementan! les seves proporcions d'alumnat

estranger5', cosa que no significa que disminueixin les disparitats quant a

l'escolarització d'aquella població immigrada la concentrado escolar de la qual és

considerada problemática. En altres paraules, quan es distingeix en fiinció de l'área de

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

originaris deis paisos mes rics teñen una presencia significativament mes elevada a

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

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

pobres presenten percentatges molt superiors d'inscripció en centres de titularitat

pública (destacant el cas deis estudiants d'origen magribí ).

Sigui com sigui, la concentrado escolar de l'alumnat immigrat procedent de paisos

empobrits se sitúa en l'agenda política i, en general, en el debat públic com un

"problema" de primer ordre, sempre des del punt de vista de justificacions tant de base.

instrumental com de tipus expressiu. Justificacions instrumentáis son aquelles que

remeten a les dificultáis per acomplir amb els objectius curriculars quan a les aules es

concentren alumnes amb coneixements instrumentáis básics molt limitats. Pero sobretot

ens interessen els arguments d'ordre expressiu per quant entronquen directement amb

els supósits valoratius que fonamenten la teoría del contacte: l'assumpció

coHectivament acceptada és que reduint la concentrado per mitjá d'afavorir la

dispersió, es forca el contacte interétnic, la qual cosa facilita la convivencia en tant que

contribueix a la superado general deis prejudicis i les actituds racistes.

Ara bé, essent d'esperar que incrementant-se la dispersió hagin d'augmentar les

probabilitats que es produeixi el contacte interpersonal interétnic, no per aixó és fa

autoevident que totes les concentracions siguin guettos, ni tots els agrupaments

(estadísticament significatius) de joves estudiants d'origen immigrat en una mateixa

escola siguin indesitjables. Altra cosa és que sigui especialment criticable el fenomen de

la "concentrado artificial", aquella que ocorre quan la proporció de nois i noies d'origen

immigrat en un centre docent supera significativament la proporció que aquests

51 Segons dades del Departament d'Ensenyament, el 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
l'alumant escolaritzat en aquests centres a suposar el 4,8% d'aquest total. Aixó sí, si el curs 2001-2002 el
4,02% de l'alumnat inscrit en centres públics eren d'origen estranger, el present curs aquest percentatge
arriba al 7,6%.

Segons dades del mateix Departament referides al curs escolar 2001-2002, deis 12.029 alumnes
magribins que cursaven estudis obligatoris (infantil, primaria i ESO) a Catalunya, gairebé el 90% ho feien
en centres públics.
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mateixos nois i noies representen sobre el total de joves en edats corresponents residents

a la zona d'adscripció del centre53.

Tot plegat tornem a rargumentació que ha recorregut el fil de totes aqüestes pagines:

finalment que l'una cosa (la dispersió) o l'altra (la concentració) afavoreixin un tipus de

contacte intercultural o un altre, aixó és, un contacte desemmascarador o un contacte

reproductor de prejudicis, dependra tant de l'entorn social específic de cada realitat

escolar, com de les configuracions de les confíguracions própies de les geografies

adolescents que s'hi articulen, com de les macroestructures socials i polítiques que

informin les característiques particulars del propi contacte.

3.3. Conclusió: de les identitats ais posicionaments

He dedicat aquest capítol a justificar la transcendencia del territori escolar com a espai

articulador de sociabilitats i cultures adolescents. Mes concretament m'he centrat a

repassar algunes d'aquelles aportacions d'ordre teóric i alguns d'aquells estudis

empines que han abordat la comprensió de les implicacions de variables com l'étnia, la

immigració, la "diferencia cultural" sobre el procés d'"integrado" socioeducativa de

collectius específics de joves adolescents. En un primer moment ens ha interessat oferir

una mirada al pía cultural, ais encaixos i desencaixos entre els valors culturáis que

tradueix el món escolar i els valors culturáis que "aporten" certs coHectius d'origen

immigrat; en un segon apartat m'he referit ais límits i potencialitats d'algunes tesis que

ens parlen de les lógiques i conseqüéncies de les relacions de contacte intercultural.

En tot cas, l'intent ha estat el de situar alguns punts de recolzament teóric del que és un

deis principáis centres d'interés d'aquest treball de tesi doctoral: com quotidianament i

en l'ámbit escolar els joves adolescents "treballen" a nivell tant simbólic com relacional

amb les distancies que per rao d'étnia o per motius de la condició immigrada

s'adscriuen a determinats collectius d'estudiants.

Del tractat en aquest capítol, derivaríem dues Uicons de pes. Primerament, i es miri des

de la perspectiva que es miri, es fa manifesta la multiplicitat de recursos i límits

identitetris que estructuren les vides i relacions quotidianes deis joves adolescents també

53 Francesc Carbonell critica l'accentuació política d'aquest procés: "En ocasions, P administrado
educativa ha facüitat aquest procés creixent de precarització de Pescóla pública, incentivant aqüestes
concentracions artificiáis quan, per exemple, ha concertat noves línies amb Pescóla privada en zones on
hi havia abundants places vacants a Pescóla pública. D'aquest manera s'ha anat tancant encara mes el
cercle vicios de la guetització" (Carbonell, 2000: 89).
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en territori escolar. Identitats de classe, de genere, d'étnia, immigrades, específicament

juvenils, construídes "a mida"..., tot plegat processos en constant moviment, tot plegat

processos el balan? final deis quals difícilment pot anticipar-se amb total certesa, el

balanc relatiu deis quals no pot comprendre's sense baixar al terreny de les geografies i

els seus entorns concrets. En segon Uoc, he intentat demostrar que aquests jocs

identitaris es fan significatius en el territori escolar en un doble sentit: en el propi marc

de Pescóla els joves adolescents construeixen i reconstrueixen mapes culturáis i

relacionáis (mapes molt sovint estesos fora deis límits físics deis centres); el propi

procés d'escolaritzar-se és apropiat peí conjunt de joves en sentits diversos, convertint-

se dites apropiacions en marcadors simbólics de les seves geografies generáis.

Totes dues llicons ens planten al davant el debat sobre la qüestió ideníitária, mes en el

context d'un objecte d'estudi com el plantejat. Pero no hi entrarem mes enllá deis límits

del propi objecte. Tornant sobre algunes de les línies argumentáis seguides en molts

deis punts d'aquest capítol, podríem parlar deis que son els principáis pols de tensió.

d'aquest debat: la visió estructuralista i la visió postestructuralista. Comencem per la

segona.

Molt sintéticament exposat, 1'óptica postestructuralista, aplicada a l'analisi de les

identitats juvenils, troba ressonáncies básiques en les teories de la hibridació cultural.

En la línia del discurs postmodem, aqüestes perspectives destaquen la decadencia de les

meta-narratives i deis relats essencialistes i totalitzadors de les atribucions i adscripcions

culturáis coHectives, i en canvi advoquen per Temergent existencia de construccions

identitáries locáis, complexes, reflexives i contingents54. Criticant el recurs a

categoritzacions estátiques i reíficadores de pertinences identitáries, molts deis autors

seguidoFS d'aquestes teories aposten per la transcendencia de les dinámiques de

malleabilitat i bricolatge, de joc i negociació culturáis, de la possibilitat d'elaborar

"identitats a mida" (self-made identities), a través de processos simbólics de

deconstrucció i reconstrucció sincrética. Segons paraules de Stuart Hall, "en el món

modern la identitat és sempre un joc obert, complex i sense fi, alguna cosa sempre en

construcció" (Hall, 1997: 30). Entra en aquest joc el procés de "subjectivització de la

identitat" (Berger, Berger i Kellner, 1979) al que ens referíem en el punt 2.2.2. del

capítol anterior, procés especialment incident en el món de la cultura i les relacions

juvenils.

Alió que Lyotard (1984) descriu competits récits.
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La cosa es complica quan en aquests jocs identitaris s'hi barregen adscripcions culturáis

per motius étniques o d'immigració55. I en aquest punt, ens quedem amb els valors de

les óptiques interculturals o del multiculturalisme crític (o reflexiu). En la mesura en

qué fiigen del multiculturalisme mes essencialista, proposen aproximacions suggerents a

la qüestió 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 model socioantropológic de I 'etnicitat. Segons

Jenkins, les adscripcions étniques no poden ser encapsulades de forma rígida entre uns

límits prefixats; la identitat étnica i els sentiments de pertanyenca que subministra son

quelcom consubstancialment problemátic, quelcom constantment produít 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, '7a cultura (...)

no es una sustancia o un fenómeno propiamente dicho; se trata de un espegismo

objetivo que surge de la relación entre, por lo menos, dos grupos" (Jameson, 1998;

101). En altres paraules, la cultura es un fenomen que reconeixem com identifícatiu

quan la relació amb l'alteritat ens en dona consciéncia. En definitiva, "la cultura debe

verse siempre como un vehículo o un medio por el cual se negocia la relación entre

grupos" (Jameson, 1998: 103)56.

En el seu llibre There ain 't no black in the Union Jack: the cultural politics ofthe race

and nation (1987), Paul Gilroy critica les visions essencialistes sobre les diferencies

étniques que van servir per justificar les polítiques i campanyes municipals contra el

racisme a bona part de les ciutats angleses a principis deis vuitanta. Aquest

essencialisme homogeneitza i categoritza estaticament unes adscripcions racials en les

55 Ali Rattansi, per exemple , aplica la transcendencia deis processos pos tmodems de fragmentación
dislocado \ contradicció deis relats identitaris sobre l 'etnicitat: "Si la proliferació de discursos
contradictorís i ambivalents é s indicatiu de les d i s locadons internes i constitutives d 'a l ló social i de la
seva relativa obertura, ha de ser també vista c o m a part de I ' e s t ruc tu rado de series de diferents
'pos ic ionaments subject ius ' . Una perspectiva 'pos tmodernis ta ' entén les identitats racials - c o m d 'al t res
identitats, inclosa P ' an t i r ac i s t a ' - en tant que descentrades, fragmentades per discursos contradictoris així
com peí ventall d 'a l t res identitats. Per aixó, les identitats racials no son necessariament consistents en el
seu moviment a través de diferents contextos i si tuacions, ni t ampoc disponibles en la forma
d 'autoconeixements transparents per ais subjectes" (Rattansi, 1999: 92) .
56 Per exemple , davant el tradicional encontré entre "dues cultures", els subjectes d 'aques tes d inámiques
poden bé construir " tercers espais" , "zones identitáries intermedies" , allá on tots dos referents culturáis
millor es complementen (Bhabha, 1994), bé creuar i contradir parámetres de tots dos mares en la
fabr icado d 'una identitat totalment descentrada -procés popularitzat amb la designació de border
crossings (Giroux, 1992). Aplicant-ho al debat sobre l 'etnicitat, Thomas H. Eriksen assenyala com la
¡dentitat étnica necessariament es crea (i e s recrea) a través de les relacions interculturals. Aquest autor ho
¡I lustra molt suggerentment de la següent manera: "parlar d 'un grup étníc totalment aíllat és tan absurd
com parlar del so d 'una sola má aplaudint" (Eriksen, 1997: 37).
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que col-loca uns coHectius minoritaris "portadors de trets de cultures particulars, de

tradicions, llengües, sistemes de creences, textos i histories que han compartit (...), pero

que en realttat ja no compartirán en el vell sentit perqué son inevitablement el producte

del creuament de diverses histories i cultures pertanyents a diverses 'llars' al mateix

temps - i , per tant, a cap llar en particular" (Gilroy, 1987: 61).

Reelaborant les critiques de Gilroy a l'"homogeneització cultural" ('cultural

insiderisrrí) (1987, 1990) i de Stuart Hall a l'"absolutisme étnic" (1992), Rattansi parla

de la relativitat i contextualitat de les identitats i les relacions étniques:

Tant els discursos com les relacions interétniques teñen tendencia a ser
contradi ctoris i ambivalents en el seu carácter. Aqüestes complexitats
internes son contextualment produides i son diferencialment articulades
segons les situacions particulars i els contextos institucionals. Les identitats i
les relacions interétniques es troben al mateix temps subsumides en elements
propis de les diferencies de genere i classe social, fracturades i a l'entom de
nombrosos eixos identitaris (Rattansi, 1992: 37).

I en una direcció similar Chamberlayne (2002) defmeix els valors del concepte de

"transculturalitat". En aquest cas, l'autora empra la noció de "vides transculturals" per

referir-se a la fluídesa i complexitat deis anclatges i pertinences identitaries deis

individus contemporanis, particularment d'aquells qui protagonitzen processos

migratoris.

Insistim en aquest punt: ens interessen els plantejaments antiessenc¡alistes de

1'interculturalisme o el multiculturalisme crític o reflexiu en la mesura en qué, anant

mes enllá de la "celebrado de ingenua de la pluriculturalitat i de les self-made

identities", no descuiden les implicacions d'eixos de desigualtat mes generáis com els

de classe, genere, étnia, condició immigrada, etc. És aquí on no cal perdre vista l'altre

pol del debat, la visió estructuralista en qué basen, antre d'altres, els arguments propis

de l'anomenada educació antiracista. Recordem que es destaca aquí com d'útils per a la

reproducció de les desigualtats i de la marginado socials son els pretextos del

fonamentalisme étnic o cultural. Raonant en relació al paper de l'educació, és cert que

Pescóla, en tant que institució social, pot no ser un mer mecanisme de reproducció

sociocultural de l'ordre establert, ans al contrari un instrument relativament autónom i

necessari en la lluita contra la perpetuació deis diferents eixos de desigualtat que creuen

l'estructura social. Tanmateix, Pescóla, en tant que realitat empírica i viscuda, s'insereix

en el sí d'una comunitat amb la qual entaula relacions de mutua determinado. Aquest

context comunitari emmarca la situació en qué es troba restructura creuada deis

principáis eixos de desigualtat (classe, genere i étnia), així com les geografies culturáis



112

de referencia, i son aquests eixos i aqüestes geografies els factors que informen els j oes

identitaris "disponibles" en el territori escolar. Alhora, variables com ara la trajectória

social i les inércies culturáis deis mateixos centres, així com les estratégies derivades

deis interessos i subjectivitats particulars deis actors implicáis, sense menystenir el pes

de segons quines implementacions de polítiques educatives sobre la materia, 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 confluencia en els arguments de Vasincronisme.

Finalment, els jocs identitaris -entre ells els propis de Fetnicitat i de les dinamiques

relacionáis minories-majories (veure punt 3.1.3.)-, es diluciden segons contextos

culturáis i reticulars particulars. Altrament dit, aqüestes configuracions micro son les

que dibuixen els recursos identitaris disponibles i el seu grau de convertibilitat a capitals

socials adolescents específics, i sempre sota parámetres estructuráis de mes abast (tant

en l'espai com en el temps). Si amb tot el vist fíns el moment estem d'acord amb qué el

territori escolar representa mútiples escenaris d'aquest joc, caldra aleshores fer-ne

etnografies concretes per tal de desentrellar com poden operar, fer-se significatius i

transformar-se determinats criteris d'identificació adolescents.

Es aquí on justifico la clau de volta que orienta els criteris de conceptualització que
posarem en practica d'ara endavant. Entenc que resoldre les bases i les implicacions
identitaries deis processos adolescents que aquí s'estudien depassa l'abast deis objectius
d'aquesta tesi. Sense negar el meu acord amb aquell seguit d'aportacions que ens parlen
de la naturalesa dinámica i dialógica del fet identitari, de la seva naturalesa mes
líquida que no pas sólida, opto per parlar de posicionaments geografies. Mes
concretament, de posicionaments culturáis i relacionáis en les geografies adolescents

que s'articulen en els territoris escolars. D'aquesta manera prioritzem el carácter
empíric, el fet viscut d'experiéncies múltiples d'identificació. Com exposo en el capítol
següent, i tal i com anirá defensant-se al Uarg de tot aquest treball, els jocs culturáis i
relacionáis que expressen les dinamiques adolescents (i no tan sois adolescents) no son
fruit directe d'estratégies identitaries preses a priori. Malgrat sens dubte existeixin
apostes estratégiques prévies ais processos vivencials que configuren els
posicionaments geografies, malgrat aqüestes apostes ajudin a comprendre el perqué i el
com de moltes d'aquestes experiéncies, entenc que és básicament la forca d'alló viscut
quotidianament el que construeix i reconstrueix els criteris identitaris deis joves

Segueixo aquí la terminología empreada per Bauman en el seu Uibre Liquid Modernity (2000). Segons
explica aquest autor, "la cerca de la identitat és una lluita continuada per aturar els fluxos, per solidifear
alió que és fluid, per donar forma alió que no en té" (Bauman, 2000: 82).
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d'origen immigrat (i en general del conjunt de joves adolescents) i, a partir d'aquí, les

consegüents opcions estratégiques, grupals o individuáis. Primer 1'experiencia, després

el balanc identitari, i no a la inversa.

En aquest sentit, els posicionaments geográfics vindrien a ser els ingredients principáis

deis quals es nodreixen les construccions de la identitat. Els posicionaments geográfics

serien, alhora, els signes visibles de les identificacions. Unes identitats certament

complexes i multireferencials, precisament deis del moment en qué es basen en

posicionaments viscuts entorn d'eixos múltiples, la classe social, el genere, 1'étrúa,

l'edat... Les experiéncies de posicionament entorn les geografíes adolescents de

referencia se signifiquen també en base a les experiéncies de posicionament

referenciades entorn d'aquest conjunt d'eixos. I sempre emfasitzant el seu sentit practic;

parlem de posicionament, com a "acció de posicionar-se", no pas de posicions

estétiques i resoltes.

Al mateix temps, l'ús d'aquest terme permet resoldre algunes de les limitacions del

concepte d'integració. Segons déiem en la introducció d'aquest treball, la noció

d'integració porta incorporades connotacions finalistes, teleológiques. No se'ns escapa

que també el concepte "posicionament" dur incorporades aquesta mena de

connotacions. La diferencia, pero, és que la referencia a un procés d'integració indica

1'existencia d'un punt de destinado fix. Quan es parla de la necessitat genérica

¿'"integrar els immigrants" és dona per descomptat que el destí del procés és un tot

complex format de normes, drets i deures, cultures, hábits, un tot considerat invariable,

com una constant, un tot que no canviará amb 1'arribada d'aquelles realitats que aporten

els qui hi empreñen el viatge. Arribats a aquest destí 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 resolució provisional deis quals generen

formacions i transformacions de les regles que dibuixen les geografíes culturáis i

relacionáis de referencia. Al capdavall la propia naturalesa de les experiéncies de

posicionament (les visqui qui les visqui) és relativa: els significats d'aquestes

experiéncies s'entenen en base ais sentits geográfics del conjunt de posicionaments en

joc.

Amb aquests darrers paragrafs ens hem situat a un nivell molt abstráete. És objectiu

d'aquesta tesi dur aquests arguments al terreny de la dilucidació empírica, concretament

al terreny de la practica i experiéncies reals deis joves filis i filies de families d'origen

estranger en les seves trajectóries per les geografíes adolescents que cristallitzen en

1'ámbit escolar. Amb voluntat d'encetar aquest camí de l'abstracte al concret, acabo

aquest capítol fent referencia ais valors d'interés de dues etnografies: la primera,
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recollida en el Uibre New Eíhnicities and Urban Culture (1996) de Les Back, no

especialment centrada en l'ámbit escolar, sino realitzada en el context de dos districtes

del sud de Londres; la segona, de Christinne Roux (1991), amb base empírica en un

centre educatiu d'un barri de París.

El punt de partida de Back és certament proper al que apuntavem un paragraf abans:

"les identitats deis joves exhibeixen multiplicitat de complexos punts de referencia. En

aquest sentit vull mostrar com aquests significats i identitats es troben mediades per

contextos particulars, així com per tot un seguit de condicions históriques i

circumstáncies sociopolítiques" (Back, 1996: 49). Així, l'autor compara les geografies

juvenils de dos barris periférics del sud de Londres, un d'ells étnicament mixte

(Southgate), Taltre majoritariament format per famílies blanques de classe obrera

(Riverview). A partir d'aquest exercici Back dona compta de la presencia de diferents

fenomens que qüestionen les formules apriorístiques propies de les afiliacions étniques

fonamentalistes. Un d'aquests fenomens és el que anomena "nacionalisme de barri''

(neighbourhood nationalism), dinámica generadora de posicionaments geografies (de

distancies i proximitats tant simbóliques com físiques) que subverteixen les línies

tradicionals de demarcado racial. Elements basics d'aquest nacionalisme local son els

"discursos comunitaris" (community discourses) que justifiquen i construeixen aqüestes

geografies. Així, per exemple, l'autor constata la forca que en el barri de Southgate

teñen aquests posicionaments coMectius, uns posicionaments que duen els joves blancs

a "sentir-se identificats" amb determináis estils culturáis espectaculars fins aleshores

"identificatius" deis joves negres (en el terreny del gust musical: música 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 culturáis i relacionáis deis joves del barri la relació amb joves

negres d'altres districtes, com també les relacions amb els coMectius de joves asiátics

(sobretot vietnamites) mes "guettitzats", consideráis 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 collectiu marcadament minoritzat. Els joves

blancs únicament se senten propers d'alguns joves afrocaribenys membres deis seus

cercles de sociabilitat mes redu'its. Aquest fet provoca que els grups de joves negres

La circul'lació d'aquests parámetres estilístics permet a Back remarcar la importancia deis moviments
local-global quant a ais criteris de posicionament i consum cultural: "les etnicitats han de ser enteses en
els contextos locáis específics on les tradicions son reinventades. Malgrat aquesta importancia deis factors
locáis, aquests processos culturáis també s'han de considerar a la llum del tráfec internacional deis
significats culturáis i de les formes de significació" (Back, 1996: 183).
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adoptin "estratégies identitáries" consistents a recuperar referéncies "ancestrals" com el

rastafarianisme.

Un altre exemples de la malleabilitat de les identificacions étniques o immigrades ens

el proporciona Roux en el seu article (resum de la seva memoria de doctoral) Méme

école, méme ambition (1991). En la seva etnografía, l'autora compara les aspiracions

escolars i personáis de noies magribines i franceses d'entre 15 i 16 anys estudiants en

unes mateixes escoles i residents en un mateix barri de París. Roux parteix per

qüestionar-se la validesa de les teories reproductives sobre l'educació peí que fa al cas

de 1'origen étnic. 1 els resultáis del seu estudi semblen certament no corroborar-Íes.

Segons acaba concloent, "si l'escola divideix i exclou segons Pextracció social, ho fa

mes en fundó de l'origen de classe mes que no pas de l'extracció étnica" (Roux, 1991:

160). Efectivament tots els pares i mares de les noies d'origen magribí entrevistades

comparteixen la concessió al sistema escolar d'un paper de normalització i promoció

socials no només per a les seves filies, sino també per al conjunt de la unitat familiar;.

Elles hi están plenament d'acord i Uuiten per establir-se eficacment en aquest procés. En

aquest sentit, la considerado deis camins a seguir per sentir-se "socialment integrat" en '.

la societat francesa no és la mateixa per a les noies franceses que per a les d'origen

magribí: "el cas de les noies filies de famílies magribines no és el mateix que el de les

seves companyes franceses ja qué, mentre que les primeres conceben l'escola como una

'escapatoria', com un mitjá de promoció, com un mitjá d'integració social, les joves

franceses cerquen també la seva inserció a la societat per d'altres instancies com la

familia, el carrer o els llocs d'oci" (Roux, 1991: 155). Pero 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

teñir una feina lucrativa i prestigiada) i d'estils de vida (totes volen combinar el treball

remunerat amb una dedicació a la cura deis filis basada en els valors afectius que elles

han rebut). Altra cosa és que el fet de compartir aqüestes aspiracions i de lluitar per

acomplir-les no comporti, en el cas de les noies d'origen magribí, cap mena de tensió

familiar. Depenent deis seus posicionaments familiars, és quan algunes d'aquestes noies

recorren a estratégies instrumentalistes: acomplir rigorosament amb el treball

extraescolar per rebre el permís de sortir amb les amigues, o de assistir a les excursions

de Pescóla, etc. En qualsevol cas, Roux insisteix a desmentir que les identitats étniques

o immigrades siguin acríticament heretades de generado en generado; al contrari, son

dinámiques obertes a constants processos de recontextualització i resignificació, i a

estratégies mes o menys instrumentalistes de negociació adoptades en base a

experiéncies creuades de posicionament. '•
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4. MODEL D'ANÁLISI I USOS METODOLÓGICS

Fins ara he mirat d'anar construint el marc conceptual que fonamenta el model d'análisi

d'aquest treball de tesi doctoral. He recolzat el desenvolupament d'aquest exercici en tot

un seguit de referéncies teóriques i exemples d'estudis empines previs que cree

justifiquen el perqué de la pertinenca analítica del model. Aquest capítol es proposa un

doble objectiu: i) plantejar una certa recapitulado que enllaci els fíls argumentáis

rastrejats per manera de sintetitzar les que han estat les directrius fonamentals del treball

empine; ii) donar compte de les técniques i usos metodológics que han guiat el

tractament empine de les qüestions plantejades arran del dibuix analític proposat.

Comencarem mostrant resquema analític basic que resumeix resquelet conceptual

sobre el 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 principáis variables en

joc, així com el signifícat 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 metodológics i

els instruments de recollida (o construcció) de dades deis que m'he servit per dur a

terme el treball de camp corresponent, sempre sobre la justificació de la seva

correspondencia amb les característiques própies deis interrogants formulats.

4.1. L'esquema analític

La Figura 1 ordena visualment el model d'análisi construit en el decurs deis capítols 2 i
3. S'hi mostra, així, el sentit de les relacions entre les variables conceptuáis que he ha
anat explicant al llarg d'aquestes pagines.
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FIGURA 1: Model d'Análisi
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Tres observacions abans de fer-ne el corresponent repás:

i. Segons es justificara mes endavant, la Figura dibuixa una relació a diversos

nivells. En aquests nivells les relacions entre les nocions que apareixen s'han de

llegir en termes de condicionaments múltiples que circulen del punt de vista

macro al micro, de l'estructura social general al factor propi deis 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 culturáis al territori / mapes relacionáis

al territori, i mapes culturáis a I'escola / mapes relacionáis a I'escola se

separen seguint una divisoria discontinua en la mesura en qué s'hi plantegen

conceptes correlatius pero referits dos deis ámbits d'análisi diferenciats: el deis

mapes culturáis (a la banda esquerra) i el deis mapes relacionáis (a la banda

dreta).

ii. La Figura diferencia els quadrants segons games diferents de grisos. El sentit

d'aquests deferenciació, per al cas del primer nivell, no és el d'intentar fer veure

que algunes variables son mes "importants" que d'altres a l'hora de determinar

segons quins condicionaments. Per entendre'ns, no s'esta dient que Pestructura

social (noció situada en el quadrant amb un fons de gris menys intens)

condicioni les experiéncies de posicionament en les geografies escolars menys

del que ho fa restructuració de l'espai social juvenil; i així successivament. Alió

que vull mostrar amb la graduació d'aquestes tonalitats és el recorregut deis

nivells macro ais micro, i centrar els que han estat i serán els principáis focus

d'atenció d'aquest treball -aquells que descenen al punt de vista mes micro,

aquells que s'articulen a l'entorn de les relacions entre els quadrants mes

enfosquits. Es per aixó que els jocs de relacions entre les variables mapes

culturáis a I'escola, mapes relacionáis a I'escola i posicionaments culturáis,

posicionaments relacionáis s'estableixen entre els consideráis focus d'atenció

prioritaria.

iii. Aquest esquema analític serveix per ser aplicat a les experiéncies de

posicionament cultural i relacional viscudes peí conjunt de joves adolescents

(vinguin d'on vinguin). Precisament aquest ha estat un deis principáis motius de

preocupació del plantejament básic d'aquest treball: partir de models

comprensius i explicatius que no exclusivitzin les raons de les articulacions

socials i culturáis presents en territori escolar segons determinades adscripcions

étniques o segons quines condicions própies de la immigració. La qual cosa no

vol dir que deixi de ser necessária Pespecificació posterior deis significáis
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d'aquest model en funció de les implicacions objectives i simbóliques

d'aquestes adscripcions. Com he fet en el decurs deis capítols anteriors, en alió

que vindrá, anirem constantment proposant aquest doble joc, de la globalitat a

l'especifícitat, tot seguint trajectes d1 especificado diversos (entre ells, els propis

de la pertinenca a col-lectius étnic o immigrats minoritzats).

Repassem tot seguit com hem anat Uegint i com llegirem les relacions entre els

quadrants que hi apareixen en funció deis condicionaments múltiples que circulen deis

nivells mes macro ais mes micro.

4.1.1. Resumint

L'ellipse final ens sitúa l'atenció en el el concepte de Posicionaments en les geografies

articulades en l'ámbit escolar. Amb aquesta noció em refereixo ais camins que els

joves adolescents segueixen en els mapes culturáis i relacionáis articuláis en territori

escolar. Em refereixo, per tant, al balanc deis seus itineraris de posicionament cultural i

posicionament relacional a través de les seves geografies de referencia a 1'escola. Son

aquests itineraris dinámics i carregats de dilemes que els adolescents segueixen empesos

per la necessitat de fer-se un lloc, de ser algú en aqüestes geografies, situant-se d'una o

altra manera en les xarxes socials de rescola (de Paula, deis passadissos, en els temps

d'esbarjo...), compartint unes determinades representacions culturáis i signes identitaris

mes o menys aglutinadors. Al llarg deis capítols anteriors he tractat de justificar perqué

situó 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 fórmula

motius d'análisi i reflexió exposats amb anterioritat.

Com he anat fent al llarg deis capítols anteriors, faig servir el terme posicionaments per

comptes del de posicions. El motiu és que el segon remet a una realitat estática, mentre

que el concepte "posicionaments" ens parla de l'acció de posicionar-se, un procés obert

i dinámic. En aquest procés son viscudes múltiples experiéncies de posicionament en els

territoris de I'adolescencia. Aquest conjunt d'experiéncies dibuixen camins per les

geografies adolescents, uns camins que, al seu tom no s'expliquen sense parar atenció al

seu context de referencia. Els joves adolescents no tan sois interaccionen amb d'altres

joves adolescents "portadors" de segons quines cultures, sino que també se les veuen

directament amb conjunts de coordenades culturáis tipificades i és en relació a elles que

es troben obligats a prendre partit.
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Aqüestes experiéncies de posicionament ocorren en contextos escolars específics. Es

per aixó que les característiques d'aquestes experiéncies, fins i tot la possibilitat real que

algunes d'elles arribin a produir-se, están necessáriament condicionades peí tipus

d'estructures relacionáis i mapes culturáis existents dins l'ámbit escolar concret. No

volen dir el mateix, per exemple, les experiéncies de contacte intercultural en un instituí

públic, situat en un nucli urbá i obrer amb elevada presencia de població 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 proporció molt

redu'ida de població immigrada. Ni voldran dir el mateix, ni, com veurem, tindran les

mateixes conseqüéncies.

També a aquest nivell convé no descuidar la transcendencia normativa i normalitzadora

de la institució escolar. Variables com ara la trajectória social i les inércies culturáis deis

mateixos centres, així com les estratégies derivades deis interessos i subjectivitats

particulars deis actors implicáis, sense menystenir el pes de segons quines

implementacions de polítiques educatives sobre la materia, poden contribuir articular (o

desarticular) les direccions deis jocs identitaris que els i les adolescents signifiquen dins

les seves fronteres. En parlávem en el punt 2.1.1.1. del segon capítol i m'hi tornaré a

referir en el capítol final.

Alhora, i malgrat considerem l'escola com un territori escolar estructurador de les

geografies culturáis i relacionáis deis i les joves adolescents, no per aixó hem de deixar

de recordar el pes que juguen altres territoris com a camps de sociabilitat específicament

juvenils (espais i temps d'oci, relació amb els mitjans audiovisuals i les noves

tecnologies, projectes de creació cultural de carácter individual, relacions amb la familia

i la comunitat, etc.)- Véiem abans com precisament una de les critiques teóriques a la

hipótesi del contacte té a veure amb les limitades conseqüéncies que un possible canvi

actitudinal en territori escolar pugui teñir sobre la reestructuració en bloc d'uns

prejudicis la disposició deis quals serveix per "construir realitat" de maneres diverses,

sovint divergents, en diferents situacions socials i territoris de socialització; situacions i

territoris que, al seu torn, reinformen i reestructuren molt variablement la disposició

d'aquests prejudicis. D'una manera o altra, és ciar que les morfologies i els signifícats

deis mapes relacionáis i culturáis articuláis a l'escola, les seves coordenades i

homologies, no s'entenen al marge de les topografies relacionáis i culturáis existents al

medi o territori de referencia.

Mes enllá de les coordenades i homologies estructuradores deis mapes adolescents deis

territoris de referencia deis contextos escolars, és clara la influencia de les definicions

generáis d'alló considerat cultures específicament adolescents, i, per tant, de les
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definicions generáis deis criteris d'agrupabilitat deis joves adolescents. D'una banda,

podem parlar de l'existéncia d'uns mares de referencia general, les cultures adolescents,

que serveixen com de "diccionari" per a la codificació particular de les topografies

culturáis articulades a cada territori concret. Els joves adolescents elaboren i reelaboren

els seus estils, les seves estétiques, les seves practiques i discursos dotant-los deis

significáis i accepcions a l'abast en aquest diccionari general. Aquest diccionari és, com

hem assenyalat anteriorment, un constructe social i historie, fruit d'unes determinades

circumstáncies espai-temporals. És el mateix diccionari que defineix quins i com son els

principis disponibles per a la creació d'agrupaments i distanciaments adolescents

(xarxes adolescents): l'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

veínatge 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 económica i aposta educativa

propia o deis pares, etc. Per bé que es tracti d'un diccionari sotmés a constants revisions

i variacions, produeix efectes de cristal-lització, d'objectivació de la realitat del que he

anomenat geografies adolescents, aixó és, el conjunt de coordenades, homologies,

coneixements tipies, marcadors simbólics, tramats socials, distancies i proximitats

(físiques i simbóliques) que orienten les trajectóries identitaries deis joves adolescents

en diferents espais i territoris.

Alhora, aqüestes definicions culturáis i configuracions relacionáis operen en el context

d'un marc, d'un constructe social mes ampli com és Vespai social juvenil. Si les

geografies adolescents son contingut, Pespai social juvenil n'és el continent. És aquesta

la fórmula que ens ha servit per donar compte de l'existéncia d'un espai - i d'un temps-

específic compres entre la pubertat i la vida adulta. En l'actualitat i en les formacions

socials que ens son mes properes, esdevé necessari introduir la idea de transido, de

temps de resolució entre la finalització de la infancia i la definitiva assumpció de les

responsabilitats adultes, de tal manera que, fins que no s'al larga el període intermig

entre l'una i Paltra, la joventut com a grup d'edat diferenciat i diferent no pot disposar

d'un espai i d'un temps propis. A partir d'aquí, un cop la historia "descobreix" la

possibilitat d'existéncia social al marge de les obligacions de Pesfera pública i laboral

(Aries, 1973), podem pensar en tota mena de divisions i subdivisions semántiques (mes

o menys encertades) del cicle de vida que genéricament anomenem "joventut": pre-

adolescéncia, primera adolescencia, adolescencia intermitja, adolescencia tardana, etc.

L'espai social juvenil fixa, dones, un conjunt de condicions socials, al temps que

possibilita Tarticulació de processos socials relativament autónoms (entre ells els propis

de les geografies adolescents), la construcció de móns de sentit que actúen com a mares

identitaris per a cada vegada mes persones. I sempre des de la seva doble realitat: com a
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espai objectivat de sociabüitat, i com a suma de significáis tipies i personáis en constant

transformació.

Les articulacions concretes de l'espai social juvenil son variables segons quin sigui

l'emplacament deis individus que el participin en Y estructura social. Efectivament,

defensar l'autonomia relativa de funcionament de l'espai social juvenil no nega el fet

que eixos estructuráis com la classe social, el genere i l'étnia "penetrin" a l'espai social

adolescent condicionant no tan sois els riscos a afrontar en el procés de transido a la

vida adulta, sino en general el perfil de les coordenades i les homologies que es

dibuixen com a significatives en les geografies adolescents així com les formes de

resposta ais dilemes que aqüestes plantegen. M'hi he detingut en el punt 2.2.2. del

segon capítol. Ja sigui per efecte deis codis sociolingüístics familiars, com a

conseqüéncia de la interiorització d'uns determináis tipus á'habitus de classe o genere,

fruit de les dinámiques de minorització de certs grups étnics o immigrats, o resultat de

les estratégies instrumentalistes de promoció social o de resistencia protagonitzats per

segons quins collectius de j oves adolescents, el cas és que les experiéncies i significats

articulats al conjunt de territoris que conformen l'espai social juvenil (en general) i les

geografies culturáis i relacionáis adolescents (en particular) son viscuts diferencialment

en fundó de quin sigui l'accés deis individus a uns capitals económics, socials, culturáis

i simbólics desigualment distribuíts.

Raonant en relació a la importancia del territori escolar, he també afirmat que, malgrat
l'escola pot no ser un mer mecanisme de reproducció sociocultural de l'ordre establert,
ans al contrari un instrument relativament autónom i necessari en la lluita contra la
perpetuació deis diferents eixos de desigualtat que creuen 1'estructura social, en tant que
realitat empírica i viscuda, s'insereix en el sí d'una comunitat amb la qual entaula
relacions de mutua determinació. Aquest context comunitari emmarca la situació en qué
es troba l'estructura creuada deis principáis eixos de desigualtat (classe, genere i étnia),
així com les geografies culturáis i relacionáis de referencia, i son aquests eixos i
aqüestes 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 mares conceptual i analític, les dimensions
especifiques a estudi queden dividides en dos grans blocs: el relatiu a les configuracions
deis mapes relacionáis i el referent a les característiques deis mapes culturáis. L'esforc
sera el d'aproximar-se a Particulado d'aquestes dimensions en els territoris escolars que
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han centrat el treball empine, duent fins allá on sigui possible les seves connexions arnb

les realitats de les geografies adolescents mes generáis.

I en tot cas es tracta d'un exercici recolzat en els valors de la tesi general d'aquest

treball. A saber: els posicionaments relacionáis i els posicionaments culturáis deis nois

i noies adolescents (també d'aquells d 'origen estranger) en el sí de les seves geografies

de referencia (aquelles articulades en els territoris escolars) mantenen entre si

relacions dialéctiques de mutu condicionament. Els camins i les experiéncies viscudes a

través deis mapes culturáis adolescents condicionen els camins i les experiéncies

viscudes entorn deis mapes relacionáis que els envolten, i viceversa.

4.1.2.1. Posicionaments culturáis. Dimensions a estudi

Sintetitzem seguidament els components principáis que ens han servit per a la

construcció del que hem anomenat posicionaments culturáis. Pariem de tres ingredients

básics: els mapes culturáis a l'escola (el context de referencia simbólica, els sistemes de

significació), les experiéncies de posicionament cultural (els camins) i els judicis i

prejudicis "interétnics" que marquen tant a nivell simbólic com práctic la dilucidació

d'aquests mapes i experiéncies culturáis.

Els mapes culturáis a l'escola

Es tractara de capturar la cristal lització d'aquells punts cardinals que orienten els

discursos, les practiques i els gustos deis joves adolescents en territori escolar. No vol

dir que únicament 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 culturáis adolescents que son significades en el camp escolar, elaborin

qüestions deis camps que siguin (escolars, d'oci o familiars). No ens hem cansat

d'assenyalar que l'ámbit escolar és un territori significatiu de les geografies culturáis

(també relacionáis) própies de l'adolescéncia: no tant sois hi penetren significacions

própies d'aquests altres contextos, sino que el propi procés d'escolaritzar-se és apropiat

peí conjunt de joves en sentits diversos, convertint-se dites apropiacions en marcadors

simbólics de les seves geografies generáis.

Així, els principáis punts d'atenció relatius a aquesta dimensió son própiament els

components conceptuáis ais que m'he referit en el punt 2.2.1. del segon capítol. Molt

sintéticament:
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Coordenades. Son els "llocs comuns", els "senyals básics" que estructuren els mapes

deis territoris adolescents i que, alhora, sitúen els punts substantius que signifiquen

les regles de joc a cadascun deis escenaris. Depenent de com els joves adolescents

es moguin a 1'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 minoritáries en les geografies adolescents.

Com assenyalávem aleshores, aqüestes coordenades defineixen les principáis

disjuntives, els dilemes fonamentals sobre els quals cal prendre decisions, les quals,

si bé no sempre son preses de manera lúcida i reflexiva, sí que condicionen la

manera de fer-se present a cadascun deis seus camps de joc.

Seguint el model d'análisi que plantejo, convindrá fixar-nos en com les coordenades

i els dilemes al voltant deis quals van concretant-se els mapes culturáis adolescents

se signifiquen a 1'entorn deis tres escenaris de joc consideráis: Pescóla (la valorado.

de la utilitat de la institució escolar, la dedicado a l'estudi, el rendiment académic,

les expectatives académiques, la relació amb el professorat, la relació amb la resta

de companys, etc.), el lleure (els espais on passar el temps, les companyies, els

consums, el gust musical, les practiques de violencia, la relació amb els grups

juvenils fora del centre educatiu, etc.) i la familia (la importancia atorgada a la

socialització familiar, la percepció sobre el control familiar, la valorado de les

normatives familiars, el respecte ais pares, la intimitat i la confianca compartides,

els beneficis esperats, la diferenciació deis rols de pare, mare i germans/es, etc.).

M'interessara, insisteixo, aprofiindir en les coordenades que -es refereixin al camp

que es refereixin- facin acte de presencia i construeixen geografies adolescents en

el territori escolar.

Homologies. M'he referit així a la construcció de conjunts de gustos, practiques i
discursos que han acabat integrant-se i fent-se socialment significatius. Si del que es
tractará és de parlar (Vexperiéncies i posicionaments culturáis a les geografies
adolescents no n'hi haura prou de saber en quina mesura els i les joves adolescents
(vinguin d'on vinguin i sigui quina sigui la seva condició social) coneixen les
coordenades que dibuixen les seves geografies i territoris; será necessari valorar en
quina mesura comparteixen participen de les maneres dominants de significar-se
conjuntament aqüestes coordenades. Les coordenades son paraules, les homologies
la seva sintaxi, les unitats básiques deis seus sistemes de significado.
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Convé identificar quines son i com funcionen les unitats básiques de significado

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 (forca amb qué és experimentada la seva definido).

En el procés d'identificació d'aquestes coordenades i homologies hi entrara en joc un

doble nivell d'análisi. Em fixaré tant en el contacte directe i personal deis joves

adolescents (en particular deis joves d'origen immigrat) amb les construccions culturáis

corresponents, com en el contacte "mític" d'aquests joves amb els marcadors tipies que

serveixen per interpretar determinades distancies i proximitats en el context deis

mateixos mapes culturáis (alió que en el punt he anomenat marcadors simbólics). Tots

dos tipus de contacte condicionen les experiéncies de posicionament deis joves

adolescents (autóctons o d'origen immigrat) en el context deis mapes culturáis

cristal-litzats en territori escolar.

L'análisi d'aquestes qüestions és abordada tot al llarg del capítol 5.

Experiéncies de posicionament cultural

Tornem a insistir en el carácter experiencial, la naturalesa viscuda i práctica de les

acGions i reaccions, de les aspiracions i decepcions, deis tempteigs, deis sentiments que

mouen i signifiquen les dinámiques de posicionament en les geografies de Fescola.

També quan parlem de posicionaments culturáis. Igual com tot adolescent que penetra

en un conjunt geográfic mes o menys desconegut visualitza estructures de relacions (els

agrupaments, qui va amb qui), al mateix temps percep estructuracions de codis culturáis

compartits.

Tots dos descobriments esdevenen simultanis en el temps. Es descobreixen persones al

temps que rápidament s'adverteixen estétiques, Uenguatges, maneres de comportar-se a

classe i al pati, practiques mes o menys habituáis..., en definitiva codis culturáis mes o

menys distants, mes o menys personificáis. Aquest procés de descobriment és viscut

amb especial intensitat per l'alumnat nouvingut incorporat directament a secundaria;

intensitat també variable segons la distancia existent entre els codis juvenils de

referencia en origen i els presents.

El descobriment d'aquests codis és ja un procés experiencial, cognitiu i práctic al mateix

temps; com ho son les posteriors dinámiques de posicionament cultural. Ens hi

detindrem en la segona part del capítol 7. Centrant-nos en el cas deis posicionaments
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relatáis protagonitzats pels joves d'origen estranger entrevistats, dividiretn l'exposició

d'acord amb els que hauran estat els principáis sentits homológics préviament

identificats:

1. Els sentits de la normalitat. Em referiré aquí ais sentits de les experiéncies

viscudes significades entorn l'eix normalitat - transgressió. Tractarem de

comprendre mes particularment els motius i els signifícats de les distancies que

la majoria deis joves immigrats entrevistats estableixen respecte deis marcadors

simbólics de la transgressió (practiques i estils tipificats, grups o individus

estigmatitzats...) que tensionen les geografies adolescents que els envolten.

Aixó será en el punt 7.1.2.1..

2. Els sentits de la maduresa. Es parlará en aquest punt d'un cas específics: el del

coMectiu de noies d'origen estranger amb qui he tingut oportunitat d'entrevistar-

me. Veurem en el punt 7.1.2.2. com expliquen i justifiquen la consideració que

les porta a situar-se com a mes madures i responsables en comparació amb la

resta de joves de la mateixa edat amb qui interactuen.

Judiéis iprejudicis "interétnics"

Certs valors d'alló que anomenarem les ideologies temátiques entorn la immigració es

filtren en la configuració deis mapes culturáis, deis mares de relleváncia que serveixen

de "diccionari" per a la significació deis actes i experiéncies desenvolupats i viscudes

peí conjunt de joves adolescents. Comprendre com "viatgen" aqüestes ideologies

temátiques de l'ámbit de les tipificacions populare al terreny concret de les atribucions

"étniques" que quotidianament (re)construeixen els joves adolescents en qüestió,

comprendre aquest viatge de l'abstracte a l'específic requereix d'un exercici de

contextualització. Convé relacionar els sentits d'actes i experiéncies de discriminado

"étnica" entom deis judiéis i prejudicis que recolzen les distancies i proximitats

(culturáis i relacionáis) de les geografies adolescents en joc. Esdevé així necessari

atendré ais discursos del conjunt de nois i noies entrevistats (immigrats i autóctons), a

les imatges i estereotips de base étnico-cultural mútuament compartits i a les

possibilitats de transformació.

Donat l'abast que obligadament ha de cobrir aquest exercici, he separat el seu abordatge

en un apartat independent en el capítol 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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Peí que fa específicament a les repercussions de restat d'aquest judicis i prejudicis

"interétnics" en la configuració deis mapes culturáis estudiáis, será el moment de

preguntar-se: ¿com interaccionen les distancies i proximitats degudes ais sentits

homológics 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 relacionáis a l'escola. Dimensions a estudi

D'acord amb l'esquema analític, el procediment empine ha estat organitzat per manera

d'atendre dos nivells d'atenció: els mapes relacionáis que serveixen el context (alhora

que el resultat) deis posicionaments relacionáis deis joves adolescents que hi participen,

i 2) les experiéncies, els camins d'aquests joves (específicament deis nois i noies

d'ongen estranger) a través d'aquests mapes.

Els mapes relacionáis a Vescola

Les geografies adolescents no s'expliquen completament atenent a les seves

plasmacions culturáis. Aqüestes geografies son, també, mapes de relacions concretes,

xarxes socials d'origen divers (tant per la seva composició interna, com en el relatiu ais

territoris a on s'articulen). Els i les joves adolescents interaccionen amb d'altres joves

adolescents de manera mes o menys freqüent, de forma mes o menys intensa,

cristallitzant fluxes dinámics de relació de molt diversa índole: grups estables,

agrupacions esporadiques, relacions diádiques (d'amistat, de parella, de companyia

circumstancial,...), triádiques, de pont entre grups diferents, etc. No cal dir que els

factors facilitadors i legitimadors d'aquestes relacions son múltiples.

Fins i tot pot entendre's la relació entre les topografies relacionáis i les topografies

culturáis com s'entenen les relacions dialéctiques entre els conceptes d'infraestructura i

superestructura. Els entorns o cercles de relació informen i influeixen els discursos, les

practiques i els gustos deis i les joves adolescents. Alhora, pero, és també cert que els i

les adolescents teñen marge d'autonomia per ajuntar-se amb -o separar-se de - les

persones o grups amb qui senten (o volen sentir) mes proximitats - o distancies- en el

terreny de les seves practiques, discursos i gustos culturáis.

I també en aquest terreny es deixen sentir els efectes de determinades pressions

estructuráis. També en un doble sentit. En aquest cas, posicions properes a l'estructura
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social propicien hábits i codis culturáis propers, la qual cosa facilita sentiments de

proximitat que poden culminar en la formació de xarxes adolescents. En segon lloc, i

per vía mes directa, compartir posicions similars a restructura social comporta molt

sovint compartir espais físics concrets (un barri, uns centres d'oci, una escola...), es a

dir, espais físics de contacte, condició necessária per a Festabliment de xarxes d'amistat

o companyia.

Sigui com sigui convé interessar-se pels criteris de formació/transformació i legitimació

de les xarxes socials en territori escolar, per les morfologies internes d'aquestes xarxes.

Aqüestes son, dones, els principáis valors a estudi:

Factors d'origcn de les xarxes. Segons he detallat en el punt 2.3.2. del segon capítol,

son diverses les raons que expliquen la formació i la transformació de xarxes

socials. Moltes d'elles, a mes, funcionen solapadamente reforcant-se mútuament.

En tot cas, son motius facilitadors d'agrupaments i desagrupaments que actúen,

amb mes o menys forca segons el cas, en territori escolar.

Propinqüitat. D'entrada, queda ciar que l'existéncia & oportunitat per al contacte

és la primera condició necessária (no suficient) de l'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. Mes evident es fa que Poportunitat per al contacte es realitza
quan no ni ha mes remei, és a dir, quan mes que una oportunitat és gairebé una
obligació (mes o menys desitjada). Malgrat les practiques de tracking,

d'agrupaments flexibles, de l'existéncia de concentracions escolars de segons quin
alumnat, etc., l'escola es continua essent un territori privilegiat en la generado de
propinqüitats.

Homofilia. No obstant teñir en compte els matisos introduits en parlar de la
importancia de la "semblanca" com a criteri originador de xarxes socials (veure
punt 2.3.2.2.), 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 mútuament com "similars" en determinats aspectes. Com possible
resolució a l'interrogant sobre si és la semblanca la causa de freqüentar segons
quines companyies o a la inversa, recordem la tesi de Cairas i Caims (1995) a
propósit del que anomenen els processos de similaritat-contagi: els joves
adolescents s'agrupen a l'entom d'alguna o algunes característiques referente
compartides; un cop establert l'agrupament, el procés contagios ¿'influencies
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mútues genera nous criteris de semblanca entre les practiques, discursos i gustos

deis membres del grup.

Transitivitat. És la tesi que sostenen els defensors de la teoria de la balanca, alió

que popularment s'afirma amb la dita "els amics deis meus amics son els meus

amics". L'argumentació n'és la següent: en la mesura en qué els actors cerquen, no

sempre amb éxit, evitar tensions en els seus patrons relacionáis, quan un d'ells

{ego) disposa d'un fort lligam amb una tercera persona, és d'esperar que un segon

actor amic del primer hi ajusti el sentit de la seva relació; en cas contrari posa en

perill la seva filiació 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: algún veí, familiar o conegut

d'alguna activitat extraescolar) al seu grup de referencia. La sola possibilitat

d'aquesta entrada, ja n'afavoreix el contacte.

Afectivitat. Malgrat siguí difícil capturar analíticament la transcendencia deis

anomenats "factors calents" en les dinámiques formació i transformació deis mapes

relacionáis adolescents, en absolut hauríem de perdre de vista que l'afecte, l'amor,

l'estimació, la implicado emocional, aquells valors que s'elaboren en les amistats

mes intenses i les relacions de parella, creuen significativament les vides i els

somnis quotidians deis i les joves adolescents. En efecte, ho entenguem com a

causa, bé com a conseqüéncia de l'articulació (o desarticulació) de la xarxa, sempre

hi emergeixen amb mes o menys forca raons d'implicació empática. Succeeix tant

en les relacions diádiques mes compactes, com en el sí d'aquelles agrupacions mes

extenses; i succeeix sigui quina sigui la morfología interna de la xarxa (siguí quina

siguí, per tant, la seva composició per rao de genere, classe social, étnia, edat...). El

que oscil-la és, dones, la intensitat i el sentit atorgat a l'afectivitat compartida. I en

aquest punt, el valor de la reciprocitat, en tant que indicador de simetría,

reconeixement i cohesió, és clarament un motiu básic per a la formació,

manteniment o (en cas que no existeixi o deixi d'existir) o ruptura de les xarxes

d'amistat. Com óbviament també passa en les relacions de parella, difícilment son

sostenibles en el temps les afíliacions intimes no recolzades en intercanvis

igualitaris d'estimació i afecte.

Popularitat. En síntesi, tot intent (mes o menys planifícat) de promocionar

jerarquicament a les geografies juvenils, també al territori escolar, pot ser entes en

tant que moviment de "popularitat", moviment que constantment es resol,

positivament o negativa, en el processos de formació i transformació de grups o

cercles d'amistat o companyia, moviment de motivacions análogues al desig
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d'evitar quedar relegat a posicions perifériques deis centres de les xarxes juvenils,

posicions d'aíllament social. A la práctica, he ja exposat com una de les maneres

mes efectives per recorrer aquest camí d'ascens social consisteix, precisament, a

establir llacos relacionáis amb aquells individus préviament millor posicionats,

aquests son, els mes populare. I tot plegat considerant la relativitat temporal i

l'especialització temática d'aquelles posicions definides com a populare en el

context de les geografíes adolescents.

Un deis objectius centráis del treball empine d'aquest treball ha estat el d'identificar

el paper que juguen aqüestes raons en els processos de formado (i transformado) i

legitimado de les xarxes socials adolescents articulades en territori escolar,

particularment d'aquelles xarxes participades per nois i noies d'origen immigrat.

Morfología de les xarxes. Tant les característiques com les implicacions de les
experiéncies de posicionament en les geografíes escolare son en bona mesura fundó
restructura de la xarxa de joves estudiada. Com he assenyalat anteriorment,
l'análisi de les xarxes socials pot proporcionar les eines i instruments necessaris per
fer visible i operacionalitzar els mapes relacionáis en qué se sustenten i des d'on
s'elaboren les coordenades i homologies básiques de les topografies culturals
considerades. Molts deis conceptes que sitúen les propietats estructurals i
morfológiques de les xarxes socials son enormement útils en la identificació de les
condicions en qué son viscudes aqüestes experiéncies. Alguns d'aquests conceptes
serveixen directament com a indicadors d'aquesta dimensió.

Densitat (density): Aquest concepte remet al grau de connectivitat entre els nóduls

(membres) de la xarxa. Per exemple, si la relació analitzada implica el coneixement

directe entre tots els joves d'una xarxa, la seva densitat será del 100%.

Cliques: Un dique és un subgrup situat en el sí d'una xarxa en el qual la densitat és
máxima. En la mesura que restructuració d'aquests subgrups configura relacions de
máxima proximitat, la seva detecció en el camp de joc estudiat pot ser de gran
interés.

Centralitat (centrality): Es refereix, en aquest cas, al posicionament

quantitativament mes connectat de determináis elements. A partir d'aquesta mesura

podrien detectar-se, en fundó deis vineles socials estudiáis, quins son aquells tipus

d'individus que centralitzen les relacions intragrupals.



131

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 mes, veí del barrí i amic en el lleure. La possibilitat de mesurar aquesta translació

d'amics i coneguts d'origen escolar a d'altres territoris resulta certament básica per

donar compte de la forca de les relacions originades en el context que centra la

unitat d'análisi aquí tractada, l'escola.

Forga (strength): La forca del vincle remet al grau de cohesió que proporciona.

Aquest indicador sistematitza la informació que pugui extreure's d'altres mesures

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

Multidimensionalitat (multidimiensionality): Es refereix a la intensitat d'una relació

donada. Remet al nombre de recursos que contenen els vineles. Pot entendre's com

una concreció del concepte de multiplexitat. Es tracta d'un indicador novament

transcendental en relació a l'objecte d'estudi per quant permet identificar el pes deis,

motius i orígens que sustenten les relacions grupals a estudi.

Reciprocitat (reciprocity): Es refereix a Inexistencia de relacions d'intercanvi mutu

de recursos (materials o no). Pot mesurar-se a partir de les percepcions individuáis

al respecte del vincle.

Heterogeneitat (heterogeneity): Es refereix al grau de similitud entre els atribuís

propis deis nóduls que conformen la xarxa. És dona així compte de la composició

interna deis grups en funció de l'edat, el genere, la classe social, la nacionalitat,

Porigen escolar / extraescolar deis membres de la xarxa, l'origen familiar, etc.

Aquesta mesura serveix, per exemple, d'indicador de l'existéncia o abséncia de

xarxes mes o menys diverses quant a la procedencia.

Algunes d'aquestes mesures son certament d'interés en el context del meu objecte

d'estudi. Per exemple, podría esperar-se correspondencia estadística entre les

següents propietats: densitat alta, mida reduida, i muldimensionalitat i multiplexitat

elevades. Aquesta mena de xarxes, generalment tancades sobre sí mateixes, generen

una forta atracció intragrupal que, en cas de tractar-se d'un grup no heterogeni, pot

dificultar l'actualització de processos d'"intercanvi cultural". En canvi, quan es

conformen estructures reticulars d'aquestes mateixes característiques pero amb un

elevat component d'heterogeneitat els efectes esperats s'inverteixen.
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Segons será detallat en el capítol 6, el treball empíric realitzat ha recollit dades

relatives a les característiques d'aquestes propietats en els casos de les xarxes

adolescents d'origen escolars estudiades.

Experiéncies de posicionament relacional

Explicávem al final del capítol 3, com l'enfocament que en aquest sentit plantejo

discrepa d'aquell que acostuma a proposar-se en tractar de qüestions relatives a les

estratégica identitáries deis joves d'origen estranger. Traduint-ho al llenguatge que he

anat fent servir, segons aquests plantejaments son les opcions estratégiques de partida

(mes o menys autoconscients) les que guien les accions de posicionament relacional que

duen aquests a consolidar detenninades xarxes de relació. Algunes d'aquestes

aportacions no necessáriament neguen el fet que les estratégies individuáis i collectives

puguin estar influenciades per factors objectius relatius a les condicions própies de lá

classe social, del genere, de l'étnia o de la immigració. Pero en tot cas les

característiques i els significáis de les experiéncies relacionáis viscudes son

interpretades en tant que variables explicades per aquests sentits estratégies.

Proposo, dones, Póptica inversa. Malgrat sigui innegable l'existéncia d'apostes
estratégiques prévies a les experiéncies de posicionament relacional, malgrat aqüestes
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 és
básicament la forca d'alló viscut quotidianament el que construeix i reconstrueix els
posicionaments relacionáis deis joves d'origen immigrat (i en general del conjunt de
joves adolescents) i, a partir d'aquí, les consegüents opcions estratégiques, grupals o
individuáis. I no cal dir que com mes plantegin aqüestes experiéncies conílictes
dilemátics (veure punt 2.2.1.1. del segon capítol), mes manifesta i conscient será la
corresponent presa de decisions estratégiques . Per entendre'ns: que una noia d'origen

59 En el terreny de la reflexió mes general, és també aquesta la premissa de bona part deis plantejaments
clássics de la sociología del coneixement (Shütz, 1974; Mannheim, 1987; Berger i Luckmann, 1966),
Fent referencia al sentit d'aquests plantejaments en l'obra de Karl Mannheim, Louis Wirth explica: "El
carácter significatiu de la conducta, perd, no significa treure la conclusió que aquesta conducta és
invariablement el producte d'una reflexió conscient i d'un raonament meditat. El nostre afany de
comprensió neix de l'acció i ádhuc pot ésser la preparado conscient per a altres accions; aixó no obstant,
cal confessar que el pensament i, per tant, la reflexió conscient o la repetició imaginaria de la situació que
anomenem 'pensar' no és en absolut part indispensable de cada acció. Els psicólegs socials semblen fins i
tot ademtre en general que les idees no sorgeixen espontániament, ans mes aviat, i en contra del que diu
una psicología passada de moda, que l'acte precedeix el pensament. És un fet característic que la rao, el
coneixement i la conciencia moral no apareguin sino en situacions conflictives" (Louis Wirth, 1987: 36,
próleg a Tedició anglesa de l'obra de Mannheim Ideología i Utopia).
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marroquí, anys després de la seva entrada a l'institut, continuí ajuntant-se en hores de

pati exclusivament amb altres noies marroquines no és causa directa d'una aposta

estratégica previa instrumentalitzada amb aquest propósit (replegament). Alió que

fonamentalment explica el seu posicionament relacional actual son les seves trajectóries

experiencials a través tant deis mapes relacionáis de referencia (estat d'obertura o

tancament del conjunt de les xarxes existents, experiéncies de discriminado,

experiéncies d'acceptació i acollida...) com de les tensions especifiques deis mapes

culturáis que l'envolten.

De tot plegat ens n'ocuparem en la primera part del capítol 7. Mes concretament

centrarem l'atenció en la importancia de tres factors condicionants deis itineraris

relacionáis deis nois i noies d'origen estranger:

1. Grups tancats, grups oberts. Parlarem aquí de com afecta el grau d'obertura de
les xarxes socials de referencia en el procés de posicionament relacional deis
joves adolescents no autóctons. No en va, és evident que aquests nois i noies
sovint han de sortejar un obstacle específic com és 1'entrada en uns mapes de
relacions, ens uns tramats de companyia i amistat que han anat cristal Htzant
préviament a la seva arribada. Si bé és ciar que es tracta aquesta d'una dificultat
relativa al moment d'arribada i les circumstancies particulars de cada alumne, és
ciar que el grau d'obertura o tancament deis mapes relacionáis que l'envolten va
disposant (tant al principi com posteriorment) alió que anomenarem el seu
"camp deis possibles relacionáis". Ens hi detindrem en el punt 7.1.1.1 ..

2. Experiéncies de discriminado. Sentir-se o saber-se discriminat orienta la
construcció de llacos relacionáis, alhora que atura l'establiment de segons quins
altres intercanvis. Analitzarem en aquest punt com la vivencia d'aquesta mena
d'experiéncies contribueix a explicar les trajectóries d'aquests nois i noies a
través deis mapes relacionáis que els serveixen de context referencial. Sera en el
punt 7.1.1.2..

3. Experiéncies d'acceptació. En contrast amb l'experimentació del rebuig o la
discriminació, apareix com a factor constructor de cercles d'amista t i companyia
la vivencia d'experiéncies diverses d'acollida i suport. En el punt 7.1.1.3.,
mirarem d'especñciar quines xarxes o individus acostumen a acomplir aqüestes
funcions en la seva relació amb ralumnat nouvingut, com ho justifiquen els
mateixos protagonistas, i quines son les implicacions d'aquestes accions sobre
Pestructura general deis mapes relacionáis de referencia.
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Judiéis iprejudicis "interétnics"

Continuarem aquí parlant sobre els límits i potencialitats de les experiéncies de contacte

intercultural. Ho farem entom les implicacions atribuíbles ais mapes relacionáis que

fíxen els motius genérics de les interaccions quotidianes entre joves adolescents.

En aquest cas la pregunta básica a formular-se és: ¿com interaccionen les distancies i

proximitats degudes ais patrons relacionáis del conjunt de joves adolescents en qüestió

amb les distancies i proximitats recolzades en categoritzacions etnicistes? Entre el

conjunt de reflexions que es recullen en el punt 7.1.3.2., avancem ara la següent

conclusió: els agrupaments sortints, els diques, les xarxes mes denses, homogénies i

tancades sitúen els criteris de visibilitat de les distancies i proximitats culturáis. Un cop

cristal litzades aqüestes correspondéncies entre mapes relacionáis i mapes culturáis, son

els diques sortints els qui acaben representant simbólicament els espai adolescents. En

alió que mes directament afecta ais posicionaments relacionáis protagónitzats per nois i

noies d'origen estranger, veurem com el fet d'agrupar-se freqüentment (sobretot en

espais i moments d'esbarjo) individus d'una mateixa procedencia, el fet per tant de fer-

se visibles facilita el recolzament d'atribucions en base a 1'origen, en ocasions de base

"étnica".
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4.2. Técniques i usos metodológics. El treball etnográfic

Casi todo en el trabajo etnográfico es un ejercicio de observación y
entrevista. Ambas técnicas comparten el supuesto de hacer accesible la
práctica totalidad de los hechos, y generalmente se tienen como
complementarias, para poder así captar los productos y los modelos,
los comportamientos y los pensamientos, las acciones y las normas, los
hechos y las palabras, la realidad y el deseo (Velasco y Díaz de Rada,
1997: 33).

Com anirem veient d'ara endavant, aquesta és també la base epistemológica d'aquest

treball de tesi. En la seva aplicado metodológica, l'esforc ha consistit en fer

complementaris els usos de la observació directe amb els fruits de les entrevistes en

profunditat realitzades. Resumim aquests usos en la següent Figura i passem

seguidament a donar-ne compte.

FIGURA 2: Procés Metodológic
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4.3,1. L'observació directa

En el debat metodológic sovint s'estableix confusió entre les definició de Vobservado

directa i Vobservació partidpant. En sentit estríete, Tobservació participant connota

Pestabliment de relacions igualitáries amb els subjectes que conformen l'objecte

d'estudi, intercanvis comunicatius horitzontals. Demana al mateix temps l'aprenentatge

de les própies regles de comunicació del grup estudiat, del seu llenguatge i sistemes de

relleváncia; és mes, es tracta de socialitzar-se (o resoáalitzar-se, en termes de Berger i

Luckmann) en aqüestes "cultures", d'assumir-les com a própies i de seguir-Íes en clau

d'igualtat amb els seus protagonistes.

El meu ha estat principalment un exercici de participació directa. És cert que tot al Ilarg
del període d'observació ha estat constant la interacció que he mantingut amb el conjunt
deis alumnes, tant individualment, com amb grups mes o menys amplis: xerrades,
explicacions, intercanvi d'impressions, preguntes i respostes, bromes... Aixó ha estat
així tant en el marc de l'aula com, sobretot, en els espais i moments d'esbarjo. En altre
ocasions, en canvi, i d'acord amb alguns professors i professores, he actuat com a
"ajudant de suport" en algunes sessions de classe, collaborant en la realització de
determinades tasques docents (correcció d'exercicis, seguiment de grups de treball,
resolució de dubtes, etc.). Del conjunt d'equilibris metodológics que aquesta
aproximado ha anat comportant, no pot concloure's que la meva "integració" en les
dinámiques própies deis nois i noies objecte d'estudi hagi suposat una immersió
participativa entre iguals. Al cap d'avall, no he pretés en cap moment participar de les
seves practiques, gustos i discursos; d'altra banda, pretensió dificilment realitzable per
motius obvis. Altra cosa és que ja en el decurs d'aquestes primeres interaccions s'hagin
establert entre l'investigador i alguns deis nois i noies en qüestió relacions d'empatia,
confian9a i afecte. Com així ha estat.

L'exercici d'observació s'ha adrecat a cobrir els següents punts d'atenció:

Dinámiques d'aula. Per dur a terme la detecció d'aquestes dinámiques, l'investigador
ha compartit, durant aproximadament dos mesos, hores de classe amb els grups de
tutoría seleccionáis com a unitat d'análisi (el volum i distribució d'aquestes hores
queden recollits en els Quadres 1 i 2). Per regla general, he destinat la presencia en
aqüestes sessions de classe a recollir en el corresponent quadem de notes observacions
com: distribució deis alumnes a l'aula, freqüéncia i motius d'interacció entre veins de
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taula, freqüéncia i motius d'interacció entre alumnes situats distants en l'espai fisic de

l'aula, protagonistes i criteris d'intervenció "positiva" en les dinámiques docents

(participació en la resolució de problemes, consulta de dubtes, voluntaris en l'execucio

de determinades tasques...), protagonistes i criteris d'intervenció "negativa" en les

dinámiques docents (disrupcions de l'ordre, provocacions al professorat, provocacions

manifestes ais companys...), nivells de seguiment deis ritmes de la docencia (nivells

d'atenció...), etc. Aqüestes i altres observacions eren corresponent anotades en una

graella de recollida d'informació dissenyada amb aquest propósit.

Dinámiques de pati. L'objectiu ha estat aquí el de copsar les pautes que guien tant la

ocupació i distribució de l'espai del pati com els patrons relacionáis deis i les alumnes

dins els seus límits. A qué destinen els temps d'esbarjo, amb qui ho fan, quins alumnes

controlen l'apropiació deis espais del pati millor valorats, quins queden relegats a la

periferia, quins creuen d'un espai a un altre, amb quin objectiu..., han estat indicadors

tinguts en compte en aquest punt. La recollida d'aquesta informació ha estat duta a

terme distribuint coherentment els temps d'observació en funció deis diferents espais

que conformen les zones d'esbarjo deis instituís en qüestió (bañes, esplanades, escales,

racons, pistes de joc, gimnás, biblioteca, passadissos...). Com desenvoluparem en el

capítol 6, ha estat així possible detectar "patrons sólids" tant peí que fa a les companyies

mantingudes com en el relatiu a l'ocupació física deis espais; patrons, en tot cas,

retratats en un període específic de temps (aproximadament quatre mesos a cadascun

deis instituís).

No ens perdrem en el debat metodológic sobre la impossibilitat de reproduir en un

treball etnografic d'aquestes característiques ais valors de "control" i "objectivitat"

atribu'íbles ais experiments en condicions de laboratori. Evidentment no és aquest el cas;

és ciar que quan es tracta de treballar sobre relacions humanes, sobre les seves raons,

significáis i implicacions, la sola presencia d'un observador extern pot alterar la

ordenació de l'escenari. Depén de Yqfici etnografic de l'investigador comptar amb

aquest biaix i neutralitzar-ne les seves conseqüéncies sobre els procés d'obtenció de

coneixement. Aplicat al cas que ens ocupa, aquesta ha estat una cautela especialment

necessária en el context de la programado de les tasques d'observació dins l'aula. I val

a dir aquí que, tret deis primers moments de sorpresa i curiositat, la meva presencia

sostinguda a l'aula no sembla haver acabat alterant substancialment les seves

dinámiques informáis. D'acord també amb la opinió de professors i professores, sovint

els primers sorpresos, el fiincionament i desenvolupament "tipie" de les classes va

continuar essent el de sempre un cop l'alumnat va assumir amb "normalitat" la meva
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presencia a l'aula. Tots confirmaven que aquesta assumpció va acabar essent

compartida peí conjunt deis alumnes la segona setmana d'observació .

D'acord amb l'esquema que presenta la Figura 2, el disseny d'aquesta fase

metodológica ha servit per tractar dos centres d'interés de l'objecte d'estudi. En primer

lloc, ha estat aquesta la via básica a través de la qual s'han identificat les estructures de

les xarxes relacionáis corresponents. En segon lloc, l'observació de camp (incloses les

converses informáis mantingudes amb bona part deis nois i noies protagonistes

d'aquestes xarxes) permetia comencar a aproximar-se ais valors mes explícits de les

coordenades i homologies que tensions les geografies adolescents de referencia:

fonamentahnent en raspéete conductual (practiques i actituds dins i fora de l'aula) i en

l'ámbit estilístic (visualització de criteris i agrupaments estétics).

Destaca com a producte central fruit d'aquesta primera fase del procés metodológic

l'estudi degut a Yanálisi reticular o de xarxes socials. Es per aixó que dediquem les

següents pagines a introduir aquells deis seus principis i valors que mes directament han

servit ais objectius d'aquesta part del treball de tesi.

4.3.1.2. Xarxes socials i perspectives d'análisi

L'análisi de xarxes pot abordar-se resseguint dues aproximacions diferents. Una primera

estrategia analítica, anomenada relaciona!, basa el seu objecte d'estudi en la cohesió

social. A partir de la identificació deis mapes d'una xarxa social, aquest enfocament

passa a informar-se de les característiques deis agrupaments detectats.

En el cas de la segona aproximació es parla de tractament posicionat, el qual sitúa

l'objecte en l'análisi de les posicions o rols (blocks) que ocupen a la xarxa estudiada

certs conjunts d'actors. El centre d'interés és ara en 1'identificació d'equivalencia

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

cohesionáis. La técnica generalment utilitzada per analitzar les distancies i proximitats

entre posicions és la d'obtenció de clusters, mitjancant el métode deis block-models.

L'inici de 1*entrada a l'aula i el comencament de les consegüents tasques d'observació deis quatre
grups-classe va programar-se en tots quatre casos coincidint en hora de tutoría. Amb tots quatre tutors va
acordar-se la dedicació d'aquesta hora a la meva presentado i explicació del sentit de la observado i deis
objectius generáis de la recerca. Resolts els dubtes plantejats per part deis alumnes, comencava
1'experiéncia d'observació.



139

El tractament de Tequivaléncia estructural, pero, introdueix un tipus de complexitat que

ni la mesura i volum de les xarxes que representen les unitats d'análisi d'aquesta tesi, ni

Taposta comprensiva del seu enfocament general justifiquen. A mes, "sobrepassa" el

sentit de les dades relacionáis que poden arribar a recollir els exercicis d'observació

realitzats i jutjats oportuns en aquest cas. Per aquests motius, Texercici empine aquí

desenvolupat pren algunes bases i instruments propis de Taproximació de tipus

relacional; sobretot les seves mesures de centralitat: volum del veínatge (grau o degree),

intermediado (betweenness), proximitat i llunyania (closenness i farness), i poder

(indicador Bonacich Power).

4.3.1.3. Xarxes socials i niveils d'análisi

Els estudis de xarxes socials poden abordar fins a quatre niveils analítics diferents.

Aquests son:

El nivell egocéntric. Des de la perspectiva relacional, les análisis que es basen en un

únic actor donen lloc al desenvolupament de xarxes egocentrades, mentre que

des de Tóptica posicional han donat com a resultat models relatáis a la posició

de Tactor a la xarxa completa. En el segon deis casos es preñen en

consideracions tant les relacions que Tactor manté amb la resta deis nóduls en

xarxa com les que no manté; des del segon deis enfocaments únicament

s'analitzen les relacions que Tactor efectivament manté (seguint un tractament

estadístic gairebé atributiu).

La diada. Interessa aleshores les característiques formáis i de contingut de les relacions

que son mantingudes per parells d'actors o dos conjunts d'actors. La qüestió

central passa a ser, dones, si existeixen o no lligams entre dos actors o conjunts

d'actors, el seu grau de reciprocitat o asimetría, o si existeixen relacions

indirectes a través d'altres actors (betweenness).

La triada. En aquest nivell l'análisi se centra en Testudi de les relacions que

s'estableixen entre tres actors o tres subgrups d'actors. S'analitzen mesures

relatives a la simetría d'aquestes relacions, així com a la seva transitivitat. Un

bon exemple de les potencialitats d'aquest nivell analític ens Tofereix Testudi de

James Moody (1999) The Structure of Adolescent Social Relations; Modeling

Friendship in Dynamics Settings, al qual tornaran a referir-nos mes endavant.
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La xarxa completa (o sistema). L'objecte d'estudi és aquí el conjunt de pautes

relacionáis existents entre tots els actors de la xarxa, per tal d'identificar les

característiques de subgrups cohesionats detectáis (óptica relacional), així com

les seves posicions estructuralment distintives o equivalents (óptica posicional).

Insisteixo en el fet que l'elecció d'un o altre nivell d'análisi haurá de dependre de

l'opció metodológica general i del problema substantiu i teóric que es plantegi

1'investigador. En el nostre cas, i ponderant segons s'escaigui, tots quatre nivells serán

tinguts en compte en 1'análisi posteriorment desenvolupada.

4.3.1.3. La delimitado de la xarxa

Un problema básic associat a tot estudi de xarxes socials té a veure amb l'idone'ítat deis

límits que s'estableixen a les própies xarxes considerades. No se'ns escapa que

P especificado analítica de les fronteres de qualsevol sistema social és una problemática

tant teórica com substantiva. Recordem, per exemple, com Bourdieu justifica allá on

convé situar els límits deis camps dejoc a estudi: Segons l'autor, "es pot concebre un

camp com un espai on s'exerceix un efecte de camp, de manera que alió que li passa a

un objecte que travessa aquest espai no pot ser explicat completament només per les

seves propietats intrínseques. I els límits del camp se sitúen just on s'acaben els efectes

del camp" (Bourdieu i Wacquant, 1994: 77). Malgrat el que de tautológic pugui teñir

aquest raonament, sí aclareix el fet que, finalment, tot depén del sentit i contingut de les

relacions estudiades. En altres paraules, tot depén (altre cop) de com s'operi la

construcció del problema objecte d'estudi.

En el cas mes específic de la delimitado de xarxes socials, s'han caracteritzat dues

estratégies possibles: la realista i la nominalista. Segons l'opció realista, els límits de la

xarxa social en qüestió son definits pels seus propis actors. Des d'aquest punt de vista,

la xarxa és tractada com un fet social, conscientment percebuda peí conjunt deis actors

que la composen. Així, 1'estrategia realista assumeix la proposició 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 límits.

Aquest pressupósit no és assumit des de Pestratégia nominalista, opció que legitima

Pinvestigador a fixar directament els límits del seu objecte d'estudi. Freqüentment,

molts estudis de xarxes socials combinen criteris tant nominalistes com realistes a l'hora

de delimitar les fronteres deis camps relacionáis d'análisi, al capdavall útils segons llurs

propis objectius de coneixement.
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Laumann, Marsden i Prensky (1983) han complementa! aquesta tipología, afegint-hi la

consideració del que anomenen "focus definicionals", que no son altres que els tres

conjunts d'elements que principalment defineixen tota xarxa social: les característiques

deis actors (selecció de quins tipus de nodes s'estudien), les relacions (delimitado deis

actors segons el tipus d'interaccions a estudiar) i les activitats (delimitado deis actors

segons la participado en les activitats que suposa el tipus de relacions estudiades) .

També en aquest punt s'obre la possibilitat a recolzar-se en combinacions de tots tres

criteris de selecció.

Donades les característiques del meu objecte d'estudi, miraré de seguir una estrategia

interpretativa que combini, segons el cas, tant el criteri realista (de.fet, base de la

construcció deis mapes cognitius abans comentats) com el nominalista (centrant el

terreny de la xarxa segons la se va articulado en els diferents territoris escolars). Alhora,

em fixaré en les característiques morfológiques deis mapes relacionáis estudiats (i, per

tant, en les característiques atributives deis seus actors), en els criteris d'interacció que

els sustenten, així com en les activitats que comparteixen signifícativament els seus

membres.

La descripció exacta de les unitats d'análisi definides és justificada mes avall. Avancem
que aqüestes unitats focalitzen l'atenció en el que anomenarem les "xarxes-classé" de
quatre grups de tutoría (un segon i un quart d'ESO a l'IES A, un segon i un quart d'ESO
a l'IES B). Partint d'aquest base, l'observació s'amplia a les xarxes consolidades en
hores i espais d'esbarjo, parant especial atenció a les modificacions que es produeixen
respecte de les corresponents xarxes-classe de referencia.

61 El 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:

Realista

Nominalista

Característiques deis
actors

I
-Grups comparatius
-Monestir
-Organització
-Classe/escola

II
-Elits empresarials
-Élits polítiques
-EHts de coneixement

Relacions

III

-Grups primaris
-Grups d'iguals

IV

-Grups saturats

Participado en
activitats

V

-Grups polítics
-Moviments social s

VI

-Comunitat
científica

Combinado de
focus

VII

-Comunitats
étniques

VIII

-Cercles d'élits
nacíonals

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

Existeix una gran diversitat en les formes de recoilida i obtenció de dades per a Panalisi

de xarxes. Básicament son: mitjancant qüestionari, entrevistes, observado, arxius i

realització d'experiments. Per mirar de justificar la opció presa en aquest treball de tesi,

ens és útil contraposar els valors de la recoilida d'informació via qüestionari amb els

valors de Pobservació directa aquí defensada62. Breument explicats:

El qüestionari. Acostuma a ser la técnica de recoilida de dades mes utilitzada quan els

nóduls que conformen la xarxa son persones. El qüestionari contindra preguntes a

propósit de les relacions, lligams, semblances, etc. de Tactor qüestionat amb d'altres

actors. Son també diverses les modalitats possibles de qüestionari. Pot ser tancat

(1*investigador coneix la xarxa i presenta un Uistat tancat d'actors) o obert (l'actor

qüestionat nomina Uiurement segons el tipus d'interacció en qüestió); amb opcions de

resposta limitades (T investigador limita el nombre de respostes possibles) o illimitades

(Tactor qüestionat realitza tantes nominacions com cregui oportú); valora! (es demana

que Tactor qüestionat ordeni jerarquicament les seves nominacions segons es mesuri el

nivell de la relació) o no valorat (únicament s'indica si existeix o no relació).

L 'observado. Aquesta técnica és generalment utilitzada en l'estudi de grups reduits amb
un típus d'interacció directa (cara a cara). Aquí, les dades relacionáis es construeixen
obtenint fonamentalment informació sobre la presencia o no d'interacció per part deis
actors, sobre el temps d'interacció, fins i tot sobre el tipus d'interacció observat, els seus
motius i continguts És aquest Texercici que sustenta la identifícació empírica de xarxes
relacionáis aquí desenvolupada.

62 Peí que fa a la resta de técniques:

Les entrevistes. Quan l'objectiu de les entrevistes és el d'obtenir dades relacionáis, les seves preguntes
poden orientar-se segons les mateixes modalitats que ofereix l'elaboració de qüestionaris.

Arxius. En algunes recerques les dades relacionáis s'obtenen de fonts documentáis o arxius. És el cas deis
estudis sobre citacions entre académics, sobre les relacions entre determinades entitats socials o
empresarials, o sobre connexions entre premsa i representants polítics.

Experíments. Existeixen també exemples d'investigacions basades en la creació deliberada de situacions
experimentáis susceptibles de generar informació sobre formado i canvi de patrons relacionáis. Cas
paradigmátic és Pexperiment dut a terme entre 1954 i 1956 per Newcomb i els seu col-legues consistent a
obrir una residencia per a estudiants universitaris personalment desconeguts entre ells en un inici, i a
observar l'evolució de les seves interaccions i comportaments.
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Si he optat per la via de Pobservació per comptes de per la via del qüestionari ha estat

fonamentalment per motius de fiabilitat i d'adequació a l'objecte d'estudi.

Denscombe, Szulc, Patrick i Wood, en el seu article "Ethnicity and friendship: the

contrast between sociometric research and fielwork observation in primary school

classrooms", critiquen el qüestionari sociometric com a instrument fiable per a
l'obtenció de coneixement sobre els cercles d'amistat deis individus. Rebatent els
resultats d'aquells estudis sociométrics dirigits a retratar la composició étnica de les
xarxes socials de nens i nenes en contextos escolars (índex Criswell), conclouen "los

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). I no és tan sois un
problema d'"indefinició" de la pregunta formulada (generalment "enumera quins son els
teus millors amics o amigues"). Tampoc quan les preguntes tallen en funció de la
realització d'activitats concretes ("enumera amb quins companys de classe acostumes a
treballar", per exemple) es resol el problema. De fet ens trobem davant una crítica
equivalent a aquella de la qual ha estat també objecte els estudis sociométrics de
popularitat63.

Les relacions d'amistat i companyia no tan sois son fragmentaries, sino que també

acostumen a ser polivalents. En tot cas, el sentit de l'elecció de preferéncies d'amistat o
companyia és difícilment capturable a través de formules tancades d'indagació '

empírica. Finalment acaben recollint-se exercicis de nominació forcats per la formulació
inequívoca del conjunt de les preguntes. I tot plegat deixant de banda la tendencia

contrastada a no prendre's seriosament la resposta a aquesta mena de test d'amistat o

companyia, mes quan els individus enquestats son nois i noies adolescents.

En canvi, la observació de camp permet, si mes no, percebre patrons estables
d'agrupament i desagrupament, en funció deis diferents contextos, moments i
continguts de la interacció. Alhora, una observació directe sostinguda en el temp permet
copsar els mateixos límits d'aquests patrons.

3 Segons assenyalávem en la conclusió del capítol 2, les critícades adrecades ais indicadors sociométrics
de popularitat juvenil es recolzen en les dificultáis per copsar la polivalencia i especialització de les
articulacions deis capitals socials adolescents.
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4.3.2. Les entrevistes en profunditat

No és necessari esplaiar-se en les virtuds heurístiques de les entrevistes en profunditat

com a font de recollida/producció de dades qualitatives. Únicament convindria insistir

en com aqüestes virtuds s'han ajustat ais focus d'atenció que enumeravem en la Figura

1.

Respecte deis mapes relacionáis, la realització d'entrevistes semiestructurades, amb
guió flexible, ha anat adrecada a l'estudi deis significáis deis itineraris i experiéncies de
posicionament relacional del conjunt de joves adolescents entrevistáis, Aquest ha estat
un estudi especiahnent emfasitzat en el cas deis nois i noies d'origen estranger amb qui
he tingut ocasió d'entrevistar-tne. L'objectiu ha estat dones el de recollir els relats
subjectius a través deis quals els joves adolescents signifiquen, racionalitzen,
interpreten, en definitiva, viuen i experimenten els seus camins per les geografies
relacionáis que els han envoltat des de la seva entrada a l'institut. El punt de partida es
dones la narració deis sentiments i experiéncies viscuts ja els primers moments
d'incorporado a l'institut. Quan s'ha tractat de joves estrangers arribats els darrers
cursos de primaria, la narració arrenca abans, i en tot cas torna a dirigir-se l'atenció en
el relat deis moments posteriors de pas a la secundaria. Efectivament, és mitjancant 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 el seu conjunt d'experiéncies relacionáis; unes
experiéncies carregades de dilemes, incerteses, i dificultáis, pero també de motivacions,
aspiracions i illusions64. Les dades qualitatives resultants necessáriament es mouen
entre el relat de part de les biografíes d'aquests joves i els efectes d''alternado (Berger i
Luckmann, 1966) o reconstrucció significativa d'aquests camins. No descobrim res de
nou afirmant que son l'esforc empatie al temps que el distanciament epistemológic dues
de les eines a partir de les quals l'investigador encara la dilucidació d'aquests equilibris.

També han estat útils les entrevistes realitzades en el relatiu a la identificació deis
mapes relacionáis. Si bé la detecció de xarxes socials ha estat sobretot fruit deis
exercicis d'observació abans descrits, algún es de les seves mesures (volum i densitat de

No parlem aquí d1entrevistes narratives en sentit estríete, tal i com quedaría formulat el terme des de
l'óptica del "métode biografíe interpretatiu" (Bertaux, 1981). Tanmateix, si bé l'organització de la
situacions d'entrevistes respon, en el marc d'aquesta tesi, a la lógica del diáleg semiestructurat, faig ús
d'aquesta fórmula en la mesura en qué s'hi recuden també discursos oberts que plasmen la tensió entre la
dimensió viscuda ("historia de vida") i la dimensió narrada d'una vida ("relat de vida").
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la xarxa, o posicions de centralitat d'alguns deis seus nóduls) han estat afrnades en base

a preguntes formulades en situació d'entrevista.

Respecte del treball deis mapes culturáis, val a dir que aquest se sosté de forma

prácticament íntegra en les conclusions extretes del conjunt d'entrevistes realitzades. Es

cert que gracies a l'observació directe podíem ens comencávem a aproximar a la

situació d'aquells codis culturáis mes manifestos, sobretot ais valors d'aquelles

coordenades i homologies mes clarament visibles; básicament practiques, conductes i

presentacions estétiques. Pero el sol retrat d'aquestes caracteritzacions no aporta res;

ádhuc pot perfectament recolzar-se en observacions errónies. Finalment els significáis

d'alló que es fa o es deixa de fer, els valors d'alló que es porta o no es porta son funció

deis jocs de negociació i posicionament deis joves adolescents entora els motius de

tensió deis seus mapes de marcacions simbóliques. Obviament aquesta relativitat a un

determinat sistema de significado o marc de relleváncia (Schütz, 1962) és extensible al

conjunt d'aquelles actituds, representacions, gustos i discursos adolescents menys

emergents a un primer cop d'ull. Fer emergir aqucsts implícits i fer-ho significativament

(és a dir, partint deis mapes de sentit adolescents) ha estat també propósit de la

realització de la totalitat d'entrevistes concertades.

En aquest punt l'esforc a estat d'anada i tornada constants: de les experiéncies de

posicionament cultural relatades ais mapes culturáis que els serveixen de referent

simbólic; deis mapes culturáis de referencia a les experiéncies (re)constructores

d'aquests mapes. En la mesura en qué s'hagi aconseguit l'equilibri adequat, podra

parlar-se de quines son les tensions que estiren les coordenades d'aquests

posicionaments cultural i de com la manera de posicionar-se actúa alhora en la propia

definició del sentit d'aquestes tensions. No en va, l'espai deis mapes culturáis és un

espai intersubjectiu. I és aquí on cobren sentit les paraules d'un deis clássics de

Pantropologia interpretativa i teórics del treball etnográfic, Clifford Geertz:

El etnógrafo no percibe, ni [...] puede percibir lo que su informante percibe. Lo
que percibe, con alguna incertidumbre, es que percibe "con" -o "por medio de",
o "a través de" él (Geertz, 1983: 58).

En tot cas, penetrar en les estructures de sentit i sentiment deis joves adolescents

necessita, entre d'altres coses, de l'existéncia d'un cert tipus de relació de confíanca i

connivencia entre entrevistador i entrevistat. M'agradaria finalment destacar el fet que

difícilment s'hagués pogut establir aquesta relació significativa si no s'hagués dut a

terme la primera part del procés metodológic. Al marge deis productes d'análisi extrets

d'aquesta primera part, han estat les hores i els espais compartits, les xarrades informáis

mantingudes, els favors mútuament concedits, els secrets ben guardáis..., tot plegat ha
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afavorit la generado del clima necessari per al diáleg de mutua entesa en situació

d'entrevista. Alhora un clima que torna a reclamar per part de l'investigador l'habilitat

necessária per afrontar els dilemes epistemológics d'altra banda inherents a tot treball

etnográfic, la disjuntiva entre la proximitat empática i la distancia valorativa respecte de

l'objecte d'estudi. Les paraules de Velasco i Díaz de Rada ens parlen suggerentment de

les bases d'aquest dilema:

La implicación del propio investigador, su asimilación al método, es ineludible.
No es posible instrumentalizar las relaciones sociales sin implicarse en ellas. La
situación se configura como una tensión de proximidad y distancia, de empatia
y extrañamiento, que se mueve de la observación a la participación, del
cuestionario a la charla íntima, de la pregunta a la respuesta (Velasco i Díaz de
Rada, 1997: 24).

4.3.3. Unitats d'análisi recompte del treball de camp realitzat

L'objectiu general d'aquest treball de tesi rau en Pestudi deis posicionaments

relacionáis i culturáis deis 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'análisi en el context de dos instituts públics, definint com a unitats

especifiques per a la realització del treball etnograflc quatre grups-classe, dos per centre

educatiu. Anem a pams.

4.3.3.1. Els instituts

Han estat seleccionáis dos centres públics de secundaria caracteritzats per diferents

realitats i trajectóries institucionals, per diferents contextos sociodemografics, per

diferents composicions étniques de llur alumnat, per diferents trajectóries quant al tráete

a la diversitat. L'objectiu d'aquest tria ha estat el de permetre els jocs de contrast entre

les unitats especifiques d'análisi relatives a l'un i l'altre cas. No se'ns escapa que, essent

plantejat un treball de base clarament qualitativa, el grau de representativitat de tots dos

perfils institucionals és necessáriament relativa. No obstant, com hem justificat

anteriorment el valor deis resultats del treball de camp no és tant el de la significado

estadística, com el de contribuir en la dilucidació interpretativa de processos relacionáis

i culturáis contextualment situats. En altre paraules, aquest exercici de contrastado ens

¡Ilustra dos exemples significatius, ens aporta elements per distingir factors recorrents i

motius relatius en les dinamiques de posicionament geográfic deis diferents nois i noies

que formen part de l'objecte d'estudi.
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Tot seguit caracteritzem breument alguns deis trets básics de tots dos instituís. Els

enumero,(A i B) indicant així quin va ser l'ordre cronológic d'entrada a cadascun d'ells.

El.calendari del treball etnografic a tots dos centres queda resumit en el següent Quadre:

QUADRE 1: Calendar i del treball de camp

ÍES A

1ESB

Observado de camp

Dinámiques d'aula

Febrcr-Abril 2003

Setembre - Novcmbre 2003

Dinámiques de pati

Febrer - Maig 2003

Setembre 2003 - Febrer 2004

Entrevistes

Abril -Maig 2003

Desembre 2003 - Febrer 2004

Així, el treball de camp realitzat a l'IES A va cobrir la.práctica totalitat del segon i el

tercer trimestre,del curs 2002-2003, mentre.querrestada a l'IES B abasta el primer i

bona part del segon trimestre del curs 2003-2004.

L'IESA
- r ' . r .

M

Es aquest'iin centre públie de secundaria de relativament nova constitució. Innaugúrat

ófícialmerit el 1994, escolaritzá un total aproximat dé 70O'*'alúmnes, 500 estudiánts

d'ESO i 2ÓÓ de batxillerat. Es trobasituat en un municipi d'uns 70.000 hábitants de la

comarca del Valles Occidental, mes concretamént en una de les sevés periféries de

carácter residencial. En el moment de realització del treball de camp, li corresponien per

adscripció escoles de primaria majoritáriament referenciades a zones escolars amb un

entorn socioeconómic clarament afavorit. No obstant aixó, cal destacar la importancia al

municipi d'una extensa xarxa de centres concertáis que ofereixen ensenyaments

secundaris, xarxa per la que opta bona part de les seves famílies.

El percentatge d'alumnat estrariger inscrit al centre (del total d'estudiants d'ESO, al

voltant d'un 8% sóri d'origen estranger) es corre'spon arrib el percentatge total de

poblado estranger resident al municipi, pero no pas en la distribució deis seus perfils de

procedencia. La majoria d'estudiants estrangers de l'institut son d'origen llatinoamericá

(sobretot procedents d'Equador) mentre que una part significativa de la població

estrangera resident al municipi procedeix de paísos de la UE.
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En el període de realització del treball etnográfíc, s'ubicava a l'institut un Taller de

Llengua (recurs ofert peí SEDEC, Servei' d'Ensényarrient del'Cátala, Departament

d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya). Tres tardes per setmana (un'total de sis

hores setmanals) una méstra impartía sessioris d'immersió lingüística 'al J conjunt

d'alumnes nóuvinguts d'incorporació tardana de tot el municipi. Tres deis quinze

alumnes d'aquest Taller estudien a FIES A.

" j ' • . - • i - . j - . . * • . i - \ ' * A ; U í

L'IESB
y ( y . . , ^ ••"• , • V

' •• ' • • ' t ^ ' r ' ' • ! * ' . ' i ' . • i / ¡• • - • (

Es tracta aquest d'un centre públic de secundaria on s'escolaritzen 450 alumnes, d'entre

els quals 300 son estudiants d'ESO. Amb mes de 30 anys d'história, abans de la

implantació de la LOGSE havia éstat un centre de FP. Actualment, a mes deis quatre

cursos de secundaria obligatoria i deis dos de batxillerat ofereix cinc cicles formatius,

dos de grau mitjá i tres de grau superior: un CFGM de Comerc, un CFGM de Gestió

administrativa, un -CFGS ¿'Administrado pfinances^un CFGSd'Administrado-dé

sistemes informátics i un CFGS.Sistemes de telecomunicació i infomiátics.. ... .• --.-.•

L'institut es troba a la comarca del Maresme, en un municipi d'uns 110.000 habitants.

Mes concretament, es troba ubicat en la primera periferia de la ciutat. Interessa destacar

que les seves escoles de primaria de referencia formen part d'unes zones escolare

caracteritzades per nuclis urbans i barris de classe treballadora, alguns d'ells amb

elevats percentatges de població resident d'origen estranger. Si el conjunt de la ciutat

presenta una^proporció d'habitants d'origen, immigrat d'aproximadament un 12%, el

total d'alumnes de,procedencia estrangera escplaritzats en 1'.etapa de 1'ESO,representa

un 40 .% sobre el total d'alumnes en aquesta mateixa etapa. Igual com a nivell

municipal,, els estudiants estrangers del centre procedeixen, en-la seva majoria del

Marroc. ' - , -' , . • h • . " • » • -

En él moment de la realització del treball de camp, s'ubica al centre un TAE (Taller

d'Adaptació Escolar, recurs ofert peí SEDEC), aula d'immersió lingüística i

competéncies instrumentáis básiques on assisteixen éls alumnes nóuvinguts de parla no

románica quatre matíns per setmana. Á1TAÉ s'escolaritzen els alumnes de secundaria

d'incorporado tardana del conjunt de,centres públics i concertats.de la mateixa zona de

referencia. Deis 22 alumnes d'aquesta aula^quatre eren estudiants de FIES B. . .

El mateix curs en qué s'enceta el treball etnográfíc, el centre estrenava'la órganització

d'un recurs propi, FAula d'Acolüda. Portada per tres professors, hi assistieri alumnes

nóuvinguts de parla románica (majoritáriament d'origen llatinoamencá) i éls anoménats
' - '
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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 deis alumnes depenen deis seus ritmes d'aprenentatge, i per

tant de la conveniencia d'anar progressivament incoporant-se a mes hores de classe amb

els corresponents grups de tutoría.

4.3.3.2. Els grups-classe

El treball etnográfic s'ha centrat en el seguiment intensiu de dos grups-classe a

cadascun deis instituts, un grup de 2on i un de 4rt d'E.S.O., respectivament La

justificació d'aquesta concreció no és altra que la de poder atendré dos moments claus

en la trajectória socioeducativa del conjunt de Palumnat de secundaria, tots dos

coincidents amb els cursos de finalització de cicle.

Com anirem detallant tot al Uarg del proper capítol, l'edat apareix com una variable

sigrúficativa a l'hora de marcar els sentits de les coordenades i homologies que

tensionen els mapes culturáis de referencia, Veurem com, per exemple, la construcció

deis valors de la maduresa o la transgressió depenen del mateix procés que incorpora el

"fer-se gran". Contrastant el món de sentit de nois i noies de 12 i 13 anys (estudiants de

2on d'ESO) amb els mares de relleváncia deis joves adolescents de 15 i 16 anys

(estudiants de 4rt d'ESO) podem incloure en Tanálisi la considerado d'aquests efectes.

L'institut A disposa de quatre línies a 2on d'ESO i sis línies a 4rt, l'institut B de dues

línies a 2on i tres a 4rt. La tria deis grups-classe sobre els que basar el treball de camp

mes intensiu ha resseguit fonamentalment dos criteris. En primer Uoc ha convingut

fixar-se en la composició de l'alumnat, assegurant la representació de percentatges

significatius de població estrangera. En segon lloc ha estat básic cercar la complicitat i

bona disposició deis tutors i equip docent corresponents; no en va es tractava

d'informar, justificar i perrnetre la meva presencia a l'aula durant les seves sessions de

classe. Criteri addicional per a l'elecció deis 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 mes l'ordre del grup

era valorat per totes les parts com altament contraproduent.

En la Taula següent es recull la composisió de les Histes deis quatre grups-classe

seleccionáis.
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TAULA 1: Composició deis grups-classe seleccionáis

ALÜMNES

Alumnes
autóctons

Alumnes
immigrats

Nois
Noies
Nois
Noies

Total alumnes

Instituí A

2on
d'E.S.O.

8
15
2
1

26

4rt
d'E.S.O.

10
12
—
2
24

Instituí B

2on
d'E.S.O.

11
7
4
3
25

4rt
d'E.S.O.

5
. 7

2
10
24

En el relatiu al treball d'observació de camp, déiem ja abans que la unitat grup-classe

ha estat la base de l'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 línies

de curs corresponents ais grups-classe seleccionats es practiquen algún tipus

d'agrupaments flexibles o desdoblaments en determinades matéries. A l'IES A, tant a

2on com a 4rt d'ESO, es realitzen desdoblaments de nivell a les árees instrumentáis

(cátala, castellá i matemátiques), així com en hores de llengua estranger (segons es trií

anglés o francés). A l'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 experimentáis, tecnología i anglés..A aixó cal afegir-li la partició del grup de

tutoría deguda a l'elecció de crédits variables. I en el cas específic de l'alumnat

nouvingut d'origen estranger, cal comptar amb la seva assisténcia a aules d'atenció

específica (Taller de Llengua per a alumnat d'incorporació tardana a l'IES A; Taller

d'Adaptació Escolar i Aula d'Acollida del centre, a l'IES B).

Davant d'aixó, Pestratégia metodológica ha consistit en basar la identificació de xarxes

relacionáis en la observado d'aula en hores d'assisténcia conjunta del grup.

Complementariament, s'ha anat fent seguiments parcials de determinats conjunts

d'alumnes a través deis seus corresponents horaris d'assisténcia ais grups partits.

Aquests seguiments han perraés ampliar 1'óptica deis contextos rellevants tant des del

punt de vista relacional com cultural. En especial s'ha prioritzat l'assisténcia a les aules

d'atenció específica per a alumnat d'origen estranger.
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En parallel, les observacions efectuades en hores d'esbarjo han servit per contrastar la

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 relacionáis

establerts a classe en els moments de mes "lliure elecció" de companyies. Incloc dins

aquest apartat d'objectius les tasques d'observació realitzades en el context de les

sortides i excursions que vaig compartir amb els alumnes. Aqüestes van ser: amb els

alumnes de 4rt d'ESO de l'IES A, al Saló de l'Ensenyament (sortida conjunta de tots els

quarts); amb els alumnes de 2on del mateix instituí, al Poblat Ibéric de Calafell (sortida

conjunta de tots els segons); i amb els alumnes de 4rt de l'IES B, al Barrí Gótic i al

Maremagnum de Barcelona (sortida conjunta de tots els quarts).

En cadascun deis centres, mentre dura el treball d'observació, aquest va ser distribuit en

funció del repartiment necessari d'hores de seguiment entre el grup de segon i el de

quart. Els següents Quadres mostren quins van ser els "meus horaris" habituáis

d'observació a l'aula. Cal, no obstant, teñir present que tots dos horaris setmanals

anaven reconfigurant-se setmanalment en fiinció de Pevolució deis centres d'interés de

l'observació i deis seguiments parcials.

QUADRE 2: Horari Instituí A

8.15
9.10
9.15
10.10
10.15
11.10
Dcscans
11.40
12.35
12.40
13.35
Diñar

15.15
16.10
16.15
17.05

DUlUDS

Castellá (grups
partí ts)

Educació Física

Dimarts

Cátela (grups parbts^

Anglés

Dlmecres

Ciéncies Sócials *•

Educació Física

Dijous

Llengua estrangera
(grups partits)

Tutoría

Divendres
Cátala (grups partits)

Crédits variables

1 'Tecnología

Ciéncies Socials

Tecnología

Crédits Vanables
Í % i"

"Tutoría
£

CasteUájtgrups
partits)

Materaatiques (grups
partits) -1

Experimentáis

Matemátiques (grups
partits)

Dibuix

Experimentáis

A.LT.
Taller LJengua

Catalana

A.LT.
Taller Llengua

Catalana

Experimentáis

Dibuix

Casteliá (grupsi

partits)

,' •. Tutoría

(ZZI 2on d'ESO
\ZD 4rt d'ESO
I i Taller de Llengua per a alumnat d'incorporació tardaría (SEDEC)
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QUADRE 3: Horari Instituí B

8.00
9.00
9.00
10.00
10.00
11.00
Descans
11.30
12.30
12.30
13.30

Dilluns
Ciéncies Socials

Música

AULA ACOLLIDA

Dimarts
L Ciéncies Sociats

/Tutoría
* * \ " • , . .

Tutona

Dimecres
Educació-Fisica

» i»

* 'Catalán •
<

. 'Castellaa
.* «*-4

Dijous

AULA ACOLLff)A

AULA ACOLLIDA

Diveadres

CTA (grups parüts)

Matemátíques

AULA ACOLLIDA

•'VisualriiPlaatica**¿;

Crédito Variables*

~'-;vK(atemátiqües •'*:

Educació Física

Matemátíques

AULA ACOLLIDA

CTA (gnips partits)

Cátala

Castellá

IZZ! 2on d'ESO
C D 4rt d'ESO
| I Aula d'Acollida (del propi centre)

Si bé els horaris setmanals van anar fluctuant a mesura que avancava el treball de camp,

si donen una idea de quina va ser la dedicació horaria de l'observació a Taula durant els

dos mesos que aproximadament aquesta va realitzar-se a cadascun deis instituts.

En el cas de les tasques d'observació de les dinámiques de pati, aqüestes van perllongar-
se comprenent també el període destinat a la realització d'entrevistes (al voltant de dos
mesos mes a tots dos centres).

Peí que fa a les entrevistes realitzades ais alumnes de cadascun d'aquests grups, els
criteris de selecció d'informants han estat els següents:

i. Amb Talumnat d'origen immigrat. S'ha entrevistat la práctica totalitat deis nois i
noies d'origen estranger de cadascun deis grups-classe. Dues excepcions: no ha
estat possible entrevistar la Hasnae (noia marroquina estudiant de 2on a l'IES B)
donat el seu desconeixement de la Uengua, ni a la Jennifer (noia equatoriana
estudiant de 4rt a TIES B), per motius del seu absentisme recorrent.

n. Amb l'alumnat autócton. Inicialment s'ha dissenyat la tria en funció de les

anotacions preses en la primera fase d'observació del treball de camp. El primer

criteri ha estat, dones, el d'entrevistar aquells nois i noies amb posicionaments

culturáis manifestos (practiques i estétiques) tensionadors d'aquelles

coordenades mes directament identificables. A partir d'aquí s'ha anat ampliant
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la mostra en base a les infonnacions extretes d'aquestes primeres entrevistes

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

La Taula 2 resumeix la distribució final del conjunt d'entrevistes realitzades:

TAULA 2: Entrevistes realitzades per grups-classe

ALUMNES

Alucones
autóctons

Alumnes
immigrats

Noís
Noies
Noís
Noies

Total entrevistáis

Institut A

Nombre d'entrevistáis

2on
(TE.S.O.

3
7
2
1

13

4rt
d'E.S.O.

5
11
~
2

18

Institut B

Nombre
d'entrevistáis

2on
d'E.S.O.

2
4
4
2

12

4rt
d'E.S.O.

4

5
2
9

20

Total
entrevístate

14

27
8

14
63

Cal sumar a aqüestes entrevistes les mantingudes amb tres alumnes d'origen marroquí

estudiants de 4rt d'ESO a l'IES B (dues noies i un noi). El motiu de la realització

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 entrevistáis. Val a dir a qui que no totes les

entrevistes han estat realitzades individualment. Independentment de la procedencia de
l'alumne, l'opció excepcional d'entrevistar per parelles és justificada en aquells casos
en qué es preveu d'aquesta manera un millor rendiment discursiu. És tracta aquesta
d'una solució óptima per tractar amb nois i noies particularment tímids, o, en d'altres
casos, per trencar els tópics del "políticament corréete" que es preveu poden reproduir
determinades situacions d'entrevistes individuáis. En suma, he realitzat un total de 55
entrevistes en proíunditat, 24 a l'IES A i 31 a l'IES B.

Cloem aquest capítol amb la presentado de la Taula 3. En ella es recullen algunes dades
básiques relatives ais casos de cadascun deis 25 alumnes filis i filies de famílies
d'origen estranger amb qui he tingut oportunitat d'entrevistar-me.
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TAULA 3: Dades basiques sobre joves d'origen immigrat entrevistáis
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Guayaquil
(Equador)

Guayaquil
(Equador)

Amparos
(Equador)

Córdoba
(Argentina)

Chuquicamata
(Xile)

Tánger
(Mairoc)

Quito
(Equador)

Guayaquil
(Equador)

Guayaquil
(Equador)

Guayaquil
(Equador)

Guayaquil
(Equador)

Casablanca
(Marroc)

Larra ix
(Marroc)

Tetuan
(Marroc)

Tetuan
(Marroc)

Tánger
(Marroc)

HTrnm-trrnrtnllMi — n ¡ ^
-Pare
-Mare
-3 germans
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-Mare
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-Pare
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-Mare, servei
doméstic

-Pare, jardinería
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doméstic
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doméstic
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-Mare, cosidora

-Mare, aturada
-Company mare,
jubilat
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doméstic
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doméstic
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construcció
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doméstic
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manipuladora
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peixeteria

-Mare, inactiva
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textil

-Pare, aturat
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textil
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doméstic
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doméstic

'Pare, marbrista
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doméstic

-Pare, construcció
-Mare, inactiva

65
El número de germans anotat no inclou la persona entrevista
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5. GEOGRAFIES ADOLESCENTS A L'ESCOLA. Els mapes

culturáis '

Es tractará, a partir d'ara, de llegir el material empine recollit en clau de les variables

i línies interpretatives elaborades en capítols anteriors. Mes concretament, és ara

moment d'intepretar aquest material a l'entorn de les defínicions tracades en el

capítol 2 a propósit de conceptes com els de mapes culturáis, coordenades-dilemes i

homologies. En el decurs d'aquest exercici constatarem en quin sentit i mesura tot

aquest aparell conceptual permet donar llum a la realitat estudiada.

Em centraré fbnamentalment en la interpretació de les confíguracions culturáis

generáis compartides peí conjunt de joves que conformen els espais de joc objecte

d'estudi. Yulí dir que no ens detindrem encara de manera específica en el que

anomenarem els posicionaments culturáis deis joves d'origen estranger. Aixó sí, ates

que també aquests joves codefineixen i participen de les regles de joc d'aquestes

topografies culturáis, els seus discursos, els seus gustos i les seves practiques serán

tingudes en compte "al mateix nivel!" que els discursos, gustos i practiques de la resta

de joves.

Tot plegat l'objectiu d'aquest capítol és el de dibuixar els perfíls básics, les

cristaMitzacions mes característiques deis mapes culturáis que, articuláis també en

Támbit escolar, estructuren les posicions i oposicions, els sentiments i les percepcions

de distancia i proximitat deis joves que hi preñen part. Partint de ranálisi de les

narracions deis joves entrevistáis, he organitzat l'esquema interpretatiu per manera

d'emfasitzar alió que de comú teñen les representacions culturáis compartides peí

conjunt de joves deis dos centres escolare a on ha estat realitzat el treball de camp.

Allá on convingui aniran explicant-se les especificacions necessáries.

Comen9aré per desglossar aqüestes cristaMitzacions 'tallant" en funció deis diferents

territoris de sociabilitat adolescent a qué fan referencia: els territoris escolars, els

territoris de Toci i el lleure, els territoris familiars i els territoris del gust. En aquest

cas cladrá parar atenció ais dilemes, ais eixos cardinals que guien els posicionaments

culturáis deis joves a cadascun d'aquests espais. Aixó será en Papartat 5.1..

Seguidament, en el punt 5.2., miraré ¿'interpretar les homologies que s'estableixen

entre els sentits posicionals deis joves ais diferents territoris. Es a dir, tractaré

d'extreure quines lógiques generáis hi ha al darrera de l'especifícitat de cadascuna de

les coordenades territorials reconegudes. Podrem d'aquesta manera arriscar el dibuix

d'aquelles fronteres mes profiindes i de mes abast que distancien en alguns casos,
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aproximen en d'altres, i tensionen en tot cas, els posicionaments culturáis deis joves

adolescents.

Quines son, dones, les tensions básiques que entren en joc a cadascun deis territoris de

sociabilitat propis de 1'adolescencia? Com tot just acabem de dir, per intentar donar

resposta a aquest interrogant, em serviré principalment de l'analisi del discurs del

conjunt de joves entrevistats, complementant-lo quan convingui amb el material empine \

recollit per altres vies (observado, redaccions...). ¡'

5.1. Coordenades i dilemes

D'acord amb els arguments proposats en el capítol 2, entenc per coordenades, en el '•
context marc conceptual plantejat, com aquells "llocs comuns", aquel I es dimensions
básiques que estructuren els mapes culturáis deis territoris adolescents i que, alhora, ¡

sitúen els punts substantius que signifiquen les regles de joc a cadascun deis escenaris. i

Podem parlar així d'aquells eixos concrets que expliquen les distancies i les proximitats !]¡
¡i,

culturáis i simbóüques entre joves adolescents (amb probable reflex en la manifestado ¡j'
de distancies i proximitats relacionáis; no veurem mes endavant) ais diferents espais on '
se socialitzen (i resocialitzen) i desenvolupen la seva sociabilitat. Depenent de com els ;¡
joves es moguin a l 'entom d'aquests punts aniran posicionant-se d 'una o altra manera a ¡J
cada context, identificant-se amb o diferenciant-se d 'al tres joves , participant de majories :
o, per contra, de posicions culturáis minoritaries a les geografies adolescents. l!

He cregut útil formular aqüestes coordenades en termes dilemátics. D'aquesta manera
els punts cardinals reconeguts defineixen dilemes, disjuntives sobre les quals cal
prendre decisions, i que, si bé no sempre son preses de manera lúcida i reflexiva, sí que
condicionen la manera de fer-se present i posicionar-se en el context deis territoris
escolar, de l'oci, familiars i del gust

En tot cas, per a la reconstrucció d'aquestes coordenades i disjuntives he tingut en ¡¡I
compte les narracions própies deis joves entrevistats a tots dos centres educatius. No per ¡f

aixó, en la seva interpretado deixaran de ser considerades les variacions degudes ais
diversos camps de joc que estructuren totes dues reaíitats escolars.

Deixem ara ja parlar els i les joves amb qui hem tingut ocasió de conversar.

Cada vegada que citem les seves paraules, identificaren! el grup-classe i institut deis
corresponents autors de la següent forma: 2.A. i 4.A. (respectivament, estudiant de 2on
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d'ESO i estudiant de 4rt d'ESO a l'IES A), i 2.B. i 4.B. (estudiant de 2on i de 4rt d'ESO

a l'IES B).

5.1.1. Els territoris escolars

Aqüestes son les principáis coordenades i els consegüents dilemes que, en relació a

l'ámbit escolar, emergeixen majoritariament en les narracions del conjunt deis joves

entrevistáis. Les formulo així: de renuncies i obligacions; de comportaments i

indisciplines; deis companys de classe; de les relacions amb el professorat; de les

practiques informáis.

5.1.1.1. Renuncies i obligacions

La gran majoria deis i les joves estudiants son, d'una manera o altra, conscients que

s'escolaritzen en un territori carregat de regles i normes mes o menys explícites (veure

punt 2.1.1,1. del segon capítol), i llegeixen la seva presencia obligatoria a l'escola en

termes de les renuncies que aquests doctrinaris comporten.

Cal dir que, certament, aquest niveli de raonament, mes o menys elaborat, és present en

el discurs de tots els entrevistáis. En alguns casos es fa estrictament referencia a íes

molésties que ocasiona l'actuació d'alguns d'aquests instruments i practiques

disciplináries. És, per exemple, el que acostuma a succeir quan els entrevistats opinen

sobre la feina realitzada peí eos docent o, en termes generáis, quan fan referencia a les

obligacions própies de la dedicado ais estudis i al treball extraescolar. En altres casos,

les desafeccions escolars van mes estretament Uigades al descrédit i a la relativització

del que tradicionalment ha estat la font principal de legitimado de la institució

educativa, el valor instrumental de les credencials que proporciona.

Siguí com sigui, sí podem ara anticipar i reafirmar que en el discurs deis entrevistats es

fa present la forca, major o menor, d'aquesta renuncia. Per simplificar la narrado, tot

seguit es recollim quatre possibles maneres d'entendre les formes com els joves

I'elaboren i s'hi relacionen, quatre sortides al dilema que planteja Vesforc d'inversió

que exigeix l'obligatorietat de l'escolarització. 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 Bernstein66) atribuíble a les credencials educatives (des de l'ESO fins

a Tensenyament superior), és a dir, es justifiquen en funció de les expectatives

académiques i laboráis amb qué els joves es representen el futur.

El punt de partida, pero, de la següent classificació son els posicionaments respecte deis

valors associats a l'ESO que apareixen de manera mes significativa en els discursos deis

joves entrevistáis.

L'obligado necessária no suficient Expectatives de "máxims"

Es remet aquí a aquells posicionaments escolare caracteritzats per unes expectatives

académiques elevades, "ambicioses", expectatives que fan del pas per TESO un requisit

necessari i inicial en vistes a l'adquisició futura de credencials educatives superiors. Les

paraules d'en Lluís (4.A.), expliquen clarament el sentit d'aquest posicionament:

No ho sé ben bé, la veritat. És a dir, jo vull guanyar-me bé la vida, no vull
ser cap pringat, aixó ho tinc ciar. Perqué en aquest món si no tens el
batxillerat o una formado superior no tens absolutament res. Amb l'ESO pot
entrar a escombriaire i quatre coses mes. Pero ara inclós per ser "cajero del
Caprabo" et demanen saber anglés i teñir alguna titulado d'anglés. L'ESO ja
és algo básic així que la gent que no té l'ESO no sé qué fotara, com no es
prostitueixi o vagi de cambrer. (...) Es el que passa amb molts pelats, és
l'exemple que, ells veuen que teñen setze anys que poden treballar i cobrar,
que en veritat és un sou de merda si es volen independizar, 100 mil o 110
mil pelas, pero 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 ais 30 anys i es volen independizar es caguen amb tot
perqué no els hi arriba per res perqué al sou mes gran al que poden espirar és
de 150 o 160 mil pelas. O sigui que ni pa pipes.

La Najlae (2.B.), a mes de ser considerada (peí conjunt deis seus professors i companys
de classe) la millor alumne de la seva classe, qui millors notes treu i mes responsable es
mostra en la seva preocupació pels estudis, és també qui mes clarament es formula unes
expectatives educatives de máxims. "Ko lo 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, códigos y control (Madrid, Akal, 1988). [original del 1977]
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Sovint, darrera de bona part d'aquests posicionaments áyacomodado (acceptació de

l'educació com a pur mecanisme de mobilitat social), trobem també actituds d'adhesio a

Tactual realitat escolar de r entrevista!, aixó és, formes d'identificado amb els valors

expressius de l'educació formal obligatoria67: responsabilitat, respecte, motivació,

perseveranca, cooperado, amistat, etc.

Tot plegat contribueix a generar un sentiment genéric de trobar-se ('a gust a l'institut".

Efectivament, un "sentir-se a gust" a l'escola o instituí que majoritáriament s'associa a

la presencia deis amics. Per exemple, l'Álex, company de classe del Lluís (4.A.),

s'expressa de la manera següent: "M'hi sentó a gust. Aquesta escola está bé, ja tinc els

meus amics, cortee els professors i ja m 'he acostumat al ritme d'aquesta escola".

El fet que en no pocs casos l'assumpció de les responsabilitats exigides per TESO

esdevinguin profundament interioritzades pels joves qüestiona ádhuc la seva mateixa

considerado d'obligatorietat. En definitiva, ens trobem davant d'un posicionament en

relació ais valors de l'escolarització que fa compensar sense dubtes les renuncies mes o

menys doloroses que aquesta pot arribar a implicar. L'Ona (2.B.) ho té així de ciar:

Perqué jo tinc ciar que de gran vull fer alguna cosa i que no vull estar a casa
netejant. Jo vull teñir uns estudis i guanyar-me la vida com m'agrada. (...) És
un esforc constant perqué si estás cansat i ho deixes tot l'esforc que has fet
després de gran te'n penediras. Aixó 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.

Mes drástica i rotunda és la posició de la Claudia, noia argentina, estudiant de 4rt

d 'ESOal ' IESB:

Yo tengo una meta que es estudiar psicología. Quiero ir al bachillerato y en
la universidad estudiar psicología. Yo creo que si en la vida te pones una
meta la puedes conseguir. Entonces yo en los estudios tampoco quiero ir ahí,
búa, estudiando todo el día, 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 están siempre y otros que no están, en cambio los
estudios si se escapan es más difícil. Yo tengo prioridades y antes de
cualquier cosas van mis estudios.

També en aquest cas segueixo la tipología de Bernstein.
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Es tracta aqüestes d'uns posicionaments que generalment venen acompanyats de

situacions d'"éxit" académic, molt sovint també recolzades en estratégies

complementáries d'inversió en instrucció extraescolar. Deixant de banda la participado

en activitats recreatives fora de l'horari escolar (generalment esportives), tots els

estudiants citats en aquest apartat, a excepció de la Claudia, estudien anglés en

académies privades del municipi; l'Ona, a mes, assisteix a classes de música al

conservatori; el Lluís rep classes particulars d'informática; la Najlae a mes d'estar

assistint a un curs de pintura, és membre del Club de Lectura de l'institut i de Tequip de

redacció de la seva revista.

Com anunciávem ja en el punt 2.2.2. del segon capítol, no se'ns escapa que el fet de

valorar d'aquest manera l'educació formal, en general, i rescolarització obligatoria, en

particular, va lligat mes o menys directament a d'altres factors com la classe social o el

capital cultural i educatiu de la familia. Abordarem les implicacions d'aquests factors

mes endavant; llavors ens detindrem a donar sentit, entre d'altres, a casos aparentment

"excepcionals" com els de la Najlae o la Claudia.

L'obligado necessária no suficient Expectatives "ajustades"

Aquest segon posicionament fa referencia a aquells discursos i practiques relatius al pas

per Tescolarització obligatoria tendents a situar-la com a requisit básic per a la transido

al mercat laboral, pero insuficient per a garantir una inserció sociolaboral mínimament

digne i estable. Cal complementar l'ESO amb formado i acreditacions postobligatóries.

Aixó sí, en cap cas s'elaboren aquí expectatives d'arribar fins a la universitat. Aquesta

acostuma a ser vista com una opció massa llunyana, generalment descartada per

l'execessiva quantitat d'anys d'estudi que suposa. Així s'espressava la Vanessa (4.B.):

"(•..) "« ciclo. Bachillerato no, porque no me veo. (...) ¡Uuuyí, 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^; i així ho feia la Laura (4.A.): "(...) el

bachillerato como mucho y después, como mucho, algún curso rápido más concreto,

pero la universidad paso porque no" (Laura, 4. A.).

En molts casos aquesta "excessiva" prolongació d'un temps prioritáriament destinat a

formar-se és vista com un factor d'insolidaritat respecte de les obligacions familiars,

com un període massa llarg vivint "a costa" deis pares, sense aportar res a canvi. La

Nathaly, una noia equatoriana estudiant de 4rt d'ESO a l'IES B, planteja clarament

aquesta qüestió:
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Sí, y ellos que haga un ciclo y luego bachillerato. Pero dicen mis padres que
perdería tiempo pero ahora es que no sé qué tiempo son los ciclos, porque
estoy más por hacer bachillerato. Mis padres quieren que haga universidad
pero yo que me da miedo. Ya son casi dieciocho años y son más
responsabilidades. No puedo estar en casa de mis padres y que me
mantengan todo ello. Si estudio bachillerato trabajaré en verano. Y cuando
sea más grande estudiaré y trabajaré.

Una noia de nacionalitat marroquina resident a l'Estat des deis cinc anys, la Bouchra

(4.B.), afegeix els "trastorns" en les relacions familiars que a mes pot suposar deslligar-

se d'aquest entorn amb l'objectiu d'estudiar en una universitat lluny 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 mía
he empezado la universidad y sólo 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 años.

També en no pocs casos es desacredita la formació universitaria des del punt de vista de

les poques garanties instrumentáis que ofereixen les seves titullacions. Ens trobem

llavors amb expressions com: "(...) porque ¿cuánta gente tiene carrera y está en paro?

¿Cuánta gente tiene el titulo de médico o abogado y no está haciendo nada? Hay

mucho enchufe. Y si tu tío tiene un buffet de abogados te mete y si no al paro" (Bárbara,

4.A.). Per la seva banda, amb la Yousra (4.B.), noia de nacionalitat marroquina resident

a l'Estat espanyol des deis tres anys, mantinc aquest diáleg:

Entrevistados ¿Ya sabes después de cuarto lo que te gustaría hacer?

Yousra: Sí bueno, depende de las notas. Si saco bien voy para bachillerato y si no voy
para un ciclo. Es que bachillerato es muy difícil, yo haría un ciclo de auxiliar de
enfermería.

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

Y: No a la universidad no pienso ir, no. Busco trabajo o depende cómo 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, sólo un diploma, ningún graduado. Tampoco vas a
encontrar trabajo más fácil. Pienso que haciendo ciclos creo que tendré trabajo más fácil.

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

Y: Sí, mis dos primos, pero les cuesta mucho, es muy difícil.

Aleshores s'esdevé en efecte la disjuntiva entre complementar TESO amb formació

professional o fer-ho cursant batxillerat. En aquest punt les opcions son diverses i, molt
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majoritáriament, basades en determinades imatges sobre la mena de formado rebuda

tant ais cicles formatius com ais cursos de batxillerat. La contraposició d'imatges

acostuma a ser: "cicles formatius = orientado práctica, continguts fócils" vs. "batxillerat

= orientado teórica, continguts difícils". Segons el jove aposti per un o altre itinerari

desvalorara els trets compartits sobre la formado no escollida. Aleshores la formació

ocupacional passará a ser vista com a poc seriosa i incompleta, o en cas contrari, el

batxillerat com a massa abstráete i complicat de seguir: "(...) el batxillerat..., no, és que

el veig molt difícil per mi. I si tingues ganes d 'estudiar dones potser si, pero no em veig

amb cor de fer batxillerat, en canvi els móduls em servirán més'\ ens diu el David

(4.A.).

I tot plegat barrejat amb consideracions i cálculs diversos sobre el valor de canvi de Pun

i l'altre procés formatiu. Aquí es comparteixen estimacions sobre quines portes obre i

quines tanca tant el batxillerat com la formació ocupacional. Majoritáriament l'oposició

s'estableix entre els següents termes: "cicles formatius = mercat laboral" vs. "batxillerat

= mercat laboral, possibilitat de carrera universitaria". Aquells qui opten per la via deis

cicles formatius ho fan valorant-ne la seva utilitat a Phora d'inserir-se labora I me nt i

desmereixent el poc valor del batxillerat en aquesta transido; aquells qui prefereixen

estudiar els cursos de batxillerat critiquen les destinacions laboráis poc qualifícades a

qué orienten els cicles, i en canvi avalúen positivament les opcions de continuitat

formativa o d'entrades mes dignes en el mercat de treball que suposadament facilita

Pacreditar el batxillerat. Així ens parlen alguns deis joves entrevistáis.

La Bárbara, a qui acabem de citar, ens explicava perqué pensava optar per apuntar-se el

curs següent a un cicle de Comerc i Márketing:

Pienso que especializándome en un módulo superior de lo que a mí me
guste, creo que ya tengo suficiente y lo tendré todo aprendido. Porque
normalmente en bachillerato se tratan otros temas que no son... Es que en
módulos te meten más fácilmente. Por las prácticas.

En canvi, el Sebas, estudiant de 2on d'ESO a PIES 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 formación son más para trabajos sin tanta categoría y que no
hace falta tanta carrera. Son trabajos más fáciles para que lleguen ellos.
Cuando tú has acabado el bachillerato tienes muchas más ramas para ir,
muchas más posibilidades. No sé, es que igual ahora digo algo pero cuando
acabe digo otra, no sé. Asegurarme de las máximas 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 que quieres...

Vobligado necessária i suficient Expectatives de "mínims"

Com en la categoría anterior, quan parlem de "qüestió de mínims" també estem

agrupant una manera de valorar fonamentalment el carácter instrumental de l'escola. I

com succeía també aleshores s'hi agrupen formes d'estar a l'escola forca diverses. En

aquest cas, pero, interessa destacar la importancia de la considerado del pas per TESO i

de l'obtenció del títol corresponent en tant que necessitats mínimes. No es pensa en

termes d'inici d'una trajectória académica d'elevades expectatives, ans en l'adquisició

d'una credencial jutjada condició necessária i suficient per tal de funcionar com a

treballador, en particular, i ciutadá "mig", en general. Que aquest mínim sigui

considerat suficient pot explicar-se per diferents motius, els quals son, al seu torn, els

que donarien compte de la diversitat de situacions socioescolars que mantenen aquesta

forma de ser a l'escola.

Bona part d'aquests motius venen donats per la confluencia de dues disposicions

estratégiques: 1) una aposta per la immediata inserció en el mercat laboral; 2) un discurs

referent a la devaluació deis títols académics o al fenomen de la sobrequalificació. Ho

illustrem amb tres exemples. Primer ens parla l'Eli, estudiant repetidora de 4rt d'ESO a

PIES B:

Eli: La ESO y ya está. Es,... como lo mínimo, ¿sabes?. Es que yo ya he decidido lo que
quiero hacer desde hace mucho tiempo. Voy a estudiar peluquería, esteticién y
quiromasajismo. En una Academia de peluquería que tengan esteticién y eso. Donde
pueda estudiar lo haré. Donde pueda económicamente porque como me lo voy a pagar yo.

Entrevistador: Sí ¿por qué?

Eli: Porque a mi padre no le hace mucha gracia que estudie eso. Porque él quería 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 año de cuarto. Y que para lo que quiero hacer no necesito nada más. Estaría
perdiendo el tiempo.

El següent fragment de text correspont a l'entrevista mantinguda amb el José (4.B.). En

ell queda clara la importancia atorgada al títol de PESO, en comparació amb el fet de no

acreditar-la, una situació que el José coneix de primera má i que no desitja per a ell. En

aquest cas, es concep aquest títol com una certa garantía d'accés mínimament "digne" al

mercat laboral.
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José: Sí, yo creo que es importante porque trabajando te das cuenta que sin la ESO tienes
trabajos basura, malos y temporales. (...) Con la ESO tienes más opciones a tener un
trabajo mas digno, en mejores condiciones, mejor pagado en cierto modo aunque no
siempre. Y según 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. Tendrías una base mas amplia
sobre el trabajo que quieres ejercer de mayor.

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

J: Sí, yo creo que sí. Porque sin la ESO no sabes la que te espera. La obra y poco más o
meterte en una empresa de trabajo temporal e ir haciendo y que te hagan fijo así por
casualidad. A mi estuvieron por hacerme fijo en el taller de pintura, pero al ser un
trabajador más la empresa tenía que pagar unos impuestos y no pudo ser.

E: ¿Te consideras una persona trabajadora?

J: Sí. En el trabajo todo el mundo me dice que yo valgo para trabajar. Que si no me saco
la ESO me espera un trabajo chungo pero que si me la saco como valgo me cogerán.

La Ouafae i la Zakia son dues noies marroquines estudiante de 4rt d'ESO a l'IES B,

arribades a l'Estat feia dos i cinc anys respectivament. Conversant a propósit de les

seves expectatives académiques, deixen constancia de les divergéncies quant ais seu

posicionaments educatius; el de la Ouafae encaixaria amb la categoría anteriorment

exposada ("expectatives ajustades"), mentre que el posicionament de la Zakia remet

mes clarament al que ens estem referint com a "expectatives de mínims".

Entrevistador: Quant acabi aquest curs, ¿qué penseu que fareu?

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

Ouafae: Jo també cree que repetiré.

E: ¿Penseu que és important acabar TESO?

Z i O: Si.

E: Per qué?

Z: Perqué quan vas a buscar trabajo tendrás el título y será más fácil.

O: És ciar [rient]. ¿Per qué estem aquí si no?

E: I penseu que el títol de la ESO és suficient per treballar?

Z:Si.

O: S'haurá d'estudiar mes. Jo després d'aquest curs faré un cicle formatiu d'informática.

E: I d'aquí quatre o cinc anys qué penseu que estareu fent?

O: Estudiar o treballar

Z: Treballar.

E: I de qué us agradaría treballar?

O: En una secreatria. Per aixó vull estudiar informática o d'administrativo.
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Z: Uf, demasiado difícil. Jo cosas más sencillas. Treballar en una botiga de roba o
restaurant.

O: De cambrera (riu).

Z: Aixó no costa tant d'estudiar. Lo de secretaria es passa tota ta vida estudiant, es molt
difícil per nosaltres que encara no sabem bé les coses. També has de guanyar diners. I ja
tens la ESO..., i ja está.

Tots aquests casos, per bé que moguts per raons diferents, exemplifiquen

posicionaments respecte Peducació obligatoria basats en una equació mes o menys

reflexiva entre els propis interessos i capacitats, d'una banda, i l'adequació d'unes

expectatives laboráis forca immediata. Finalment del que es tracta és de no perdre el

temps mes enllá de restrictament necessari.

Lfobligado innecessária. Expectatives "de resignado"

Ens situem ara davant d'uns posicionaments quantitativament forca minoritaris. Son

aquells en qué la presencia escolar no s'interpreta en termes de necessitat en fiinció

d'unes expectatives mes o menys llunyanes de fiitur, ans com una obligació "obligada",

sense mes sentit que el de respondre a unes exigéncies legáis i, en ocasions, familiars.

Sovint son posicionaments, caracteritzats per la desacreditado no tan sois deis valors

expressius de la institució sino també deis seus discursos de legitimado en base a la

utilitat instrumental deis títols que proporciona. Es neguen tant els seus mares normatius

com les seves promeses, negació establerta sobre la base de la participació d'uns valors

i referente juvenils alternatius viscuts en els territoris de l'oci. Es tracta, per tant, d'una

forma d'estar a 1'escola resignada, camp de cultiu d'actituds avaluables com de

resistencia.

Son situacions en qué sovint es disposa d'experiéncia laboral i en les quals s'avalua

com a prioritari el guany económic immediat, guany que, en tot cas, no respon tant a

una voluntat d'acumulació 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 l'opció que preñen alguns joves de deixar l'ESO tan

bon punt compleíxen els 16 per posar-se a treballar:



167

La veritat és una temptació molt bestia perqué si a la nostra edat, que la
majoria de gent té una setmanada de deu mil peles al mes, ciar, que
t'ofereixin per treballar cada dia vuitanta o noranta mil peles al mes, és
moltíssim. Ciar si t'ho planteges d'aquí uns anys és una estupidesa..., pero és
ciar ara per nosaltres és una opció molt bona. Que és el que fa molta gent.
Perqué és gent que está farta d'estudiar. I si tampoc fant res aquí, perqué
creuen que perden el temps, aleshores per estar aquí marxen a guanyar-se la
vida.

L'opinió de l'Álex concorda forca amb el discurs de l'Héctor (4.B.). Aquest noi va

abandonar els estudis abans de complir els 16 anys, en comencar 4rt d'ESO. Després

d'ésser expulsat del centre on cursava un Programa de Garantía Social de disseny grafic,

durant un temps va treballar "de lo quefaese" (repartint cervesa, carregant peix, ajudant

de peo d'obra...). Actualment ha représ els estudis amb la voluntat d'acreditar l'ESO.

Així recorda la seva anterior experiencia escolar:

No me gustaba mucho estudiar, venir al colé, tenía muchos problemas,
estaba siempre pa arriba y pa abajo, nunca iba al colé. Después intentas
volver y piensas en tomártelo en serio y eso, pero a la que llevas un mes ya
no. (...) Lo único es que, no nos portábamos mal, pero íbamos con los dos
psicólogos del colegio y te comían la olla por las cosas que hacías en clase y
yo que sé. Yo por ejemplo, en clase me acuerdo que me rallaba, y una vez le
tiré una silla al profesor y me quisieron expulsar y yo que sé. Entonces me
metieron en una aula de esas especial y lo llamábamos así, el "aula de los
locos".

Consideracions sobre alguns factors estructurants

No se'ns escapa que les possibles posicionaments respecte deis valore de l'educació

formal van lligats mes o menys directament a variables mes estructuráis com la classe

social o el capital cultural i educatiu de la familia. I entren així en joc no tan sois les

afinitats (o distancies) existents entre l'estil socialitzador de les famílies (condicionat

per la posició ocupada en restructura de classes) i els codis educatius de la institució

escolar; també el pes deis discursos i les apostes familiars relatives a la possible utilitat

de la promoció escolar deis filis com a mecanisme de mobilitat social ascendent. Com

veurem mes endavant, en el cas bona part de les famílies d'origen immigrat conflueixen

dos factors l'equilibri entre els quals condicionará, entre d'altres coses, que llurs filis i

filies es representin els valors de Tescolarització obligatoria i postobligatória en un

sentit o en un altre: estil socialitzador distant deis codis educatius hegemónics (bé per

motius d'origen de classe, bé per raons religioses, bé per la barreja entre totes dues
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circumstáncies) i aposta per l'éxit de Tescolarització de filis i filies com a part del propi

projecte social familiar.

5.1.1.2. Indisciplines i mals comportaments

Com he anunciat i segons ampliaré en el próxim capítol, cada vegada amb mes forca es

fan presents a l'esfera escolar penetracions de les cultures juvenils. No només es

produeix coexistencia i determinades formes de connivencia entre la cultura educativa i

les cultures juvenils que hi penetren, sino que molt sovint aqüestes fan presencia en

l'ámbit escolar transgredint-ne, amb mes o menys forca, els mares normatius. Es

aleshores quan apareixen actituds d'indisciplina i contestado normativa molt lligades a

expressions prototípiques de certes formes culturáis juvenils.

Certament, la contestado 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 teñen la mateixa
forca i intensitat. Podríem pensar en dos grans tipus de "mal comportament", els quals
sovint son confosos per part del professorat, complicant al seu torn l'adopció
d'estratégies pedagógiques adequades.

La resistencia

D'acord amb el que explicava en tracta d'alguns posicionaments de "resignado", les
actituds de resistencia acostumen a associar-se a un conjiint de disposicions que
inclouen tant la desacreditado del valors instrumentáis i expressius de la institució
escolar, com, consegüentment, el fet de sentir l'escolarització obligatoria com un procés
innecessari i enganyós. Tot plegat justifica el distanciament amb l'escola,
l'estranyament de les seves practiques quotidianes (hábits d'estudi, socialització,
motivació per l'aprenentatge, etc.), i de les seves promeses (expectatives d'estudis
postobligatoris, expectatives d'inserció laboral, mobilitat social ascendent, etc.).

Els autors d'aquestes transgressions son, mes sovint del que ens pensem, conscients del
resultat previsible de la seva actitud, al mateix temps que disposen d'espais de fúgida
plens de sentit i articuláis a partir de valors i normes diferents ais de la institució
escolar. Les estructures de sentit i les formes culturáis que es despleguen en aquests
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"espais de fúgida"68, principalment escenaris d'oci, pero també en l'ámbit de les

primeres experiéncies laboráis, xoquen quan entren en contacte amb un espai escolar

profundament desprestigiat. És en aquest sentit que les seves actituds esdevenen

quelcom mes que simples "gamberrades". Si son "resistencia" és perqué aconsegueixen

reduir els valors i normes de referencia del món escolar, aconsegueixen desactivar els

mecanismes que l'escola utilitza tradicionalment per fixar els límits del pensable i

possible en les actituds deis joves adolescente.

Abans he citat les paraules de l'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 ais quals

el fet d'haver repetit de curs els ha "canviat el xip". Tal és el cas de l'Eli (4.B.):

En tercero y cuarto, el primer año de cuarto, me expulsaron la semana antes
de las vacaciones de Navidad. Imagínate, ya. Yo pasaba de todo, contestaba
a los profesores, les mandaba a la mierda y hacía muchas cosas. Pero ahora
sé que tengo que sacar buenas notas, porque si no, no sé que voy a hacer. La
época de la rebeldía y de hacer todo lo contrario a lo que te están diciendo...
Yo es que además empecé muy pronto a ir a la discoteca. Por mis hermanas
que ya eran grandes y porque yo con catorce años no aparentaba catorce
años sino ya dieciséis. Y es lo único que me apetecía hacer. ¿Estudiar? Vaya
puta mierda.

La resistencia acostuma a anar acompanyada d'actituds de gamberrisme que poden ser

mes o menys extremes, mes o menys cridaneres, pero el gamberrisme no sempre

implica una resistencia d'arrel, sino que sovint només es tradueix en petites actituds

d'indisciplina, intents sovint irreflexius ácprovar els límits i gaudir de l'excitament que

aixó comporta. Vegem-ho.

El gamberrisme

Es verdad que en clase a veces la lío un poco, pero es de broma. Una vez
cuando salió el profe de clase, le escupí en la botella de agua. La meneé así,
para que no pareciera... Yo, estábamos luego todos 'se la bebe, se la bebe, se
la bebe'. Pero no se la bebió porque ya era tarde.

Ornar (4.B.)

El conccpte és deutor del de "cultures fugitives" que utilitza Henry Giroux a Fugitive Cultures: Race,
Vióleme & Youth, Londres: Routledge (1996).
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Els actes de provocado que protagonitzen aquest i tants altres alumnes no son pas nous

a rescola. Davant ravorriment, el cansament i la desidia que sovint provoca el

desenvolupament rutinari de les classes, els alumnes cerquen formes á'entreteniment

per mitjá, justament, del trencament momentani deis ritmes escolare (no només dintre

de l'aula). Xerrar a classe, passar-se notes, burxar els professors, causar petites

destrosses en el mobiliari, etc., son totes elles formes que s'interpreten en aquest sentit,

sense que hagin d'anar necessáriament vinculades a actituds anti-escola o de resistencia.

Alhora, no tan sois tracten de procurar certs moments de diversió, sino que també

s'expliquen en funció de la cerca de distinció en el grup a través de la capacitat

d'atreviment. D'aquí que una de les normes clau deis professors sigui, quan un alumne

se'ls enfronta, agafar i parlar-li a part, sense la presencia deis seus companys, davant

deis quals és precisament quan se sent emmanat a "creixer's" i a "fer-se notar".

Afavoreixen o no l'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 preñen les

classes mes seriosament, entre aquells que "passen" i aquells que "no passen". I com

veurem mes endavant aquesta marcació serveix a uns i altres per interpretar

posicionaments culturáis mes amplis, homologies amb practiques, gustos i discursos

d'uns i altres a territoris no escolars. Per entendre'ns, aquells que la "lien" a classe son a

mes aquells qui...; com a aquells que están sempre atents son aquells qui... Les paraules

de la Claudia ens serveixen d'aperitiu al que tractarem en l'apartat 5.1.2. d'aquest

capítol:

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

Veurem també posteriorment com el conjunt d'actituds designat com a "gamberrisme"

és sovint interpretat en clau d'immaduresa o infantilisme. Així ho expliquen sobretot les

noies que veuen que molts deis nois que mantenen aqüestes condueles 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 capítols anteriora en la tesi que també a 1'escola s'articulen elemente

de la cultura juvenil, que també a Pescóla ens trobem amb les relacions, interaccions,

amistáis, enemistáis, aproximacions, distanciaments, sentimente, emocions,

racionalitats, lluites i solidaritate d'uns individus que fonnen 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, son mes o menys compatibilidades o barrejades amb altres d'origen extraescolar

o familiar. També hem remarcat que Pescóla és segurament Pespai o escenari en el qual

passen mes temps els joves durant la seva adolescencia, i que el fet de sentir-se bé o

malament a Pescóla té sovint mes a veure amb els amics que s'hi té que no pas amb

altres variables. El veritable centre d'interés i motivado de Passisténcia a Pescóla és

sovint els grups d'amics i companys.

Tant és així que en no poques ocasions els joves adolescente interpreten certs alt i

baixos en els resultáis académics en funció de Pestat de les seves relacions amb els

amics i amigues de Pinstitut. Quan alió que motiva P"estar a gust" al centre falla,

aleshores el malestar arriba a afectar al rendiment educatiu. La Paula i 1'Helena (2.A.),

ho expressen molt signifícativament. Totes dues assoleixen en Pactualitat bons resultáis

académics, pero recorden alguns moments en qué aixó no ha estat així, i ho justifiquen

per unes mateixes raons.

Paula: Sí, hem vaig relaxar i també perqué vaig teñir alguns problemes amb uns amics
pero ja está.

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

Entrevistador: I sense arribar a concretar res, pero, aquests problemes que comenteu amb
els amics, ¿per qué creieu que us influien a l'hora d'estudiar o no estudiar? !

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

E: I aixó va durar molt temps? :

H: No, no. I també és que vaig teñir un problema familiar i tot va coincidir. i¡

E: I 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 comencar i encara no s'ha solucionat i jo cree que no es solucionará. És que el meu '
problema és molt, no és general com el de PHelena sino que, és mes específic. A mi és ,
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que m'influeixen ais estudis perqué estic tot el dia pensant que estic sola i a l'hora
d'estudiar no em concentrava i ais exámens...

Particularment interessant és donar un cop d'ull al joc de relacions, d'aproximacions i

distanciaments que els entrevistáis estableixen al voltant de la configuració de certs

tipus de posicionaments culturáis de base marcadament escolar. Hem constatat com és

de freqüent l'ús d'un mapa identificador de tres criteris relativament defínits: els

empollons, els normalets que volen aprendre i els passotes o esbojarrats. Efectivament,

aquests posicionaments es construeixen sobre la base del rendiment escolar i les actituds

dins l'aula, per bé que en la delimitació de tots ells entren en joc elements mes generáis

de sociabilitat juvenil com saber divertir-se o no, saber controlar o no, ser mes o menys

transgressor, atrevit, enrotllat, xulo, espavilat, etc. El treball de camp ha permés recollir

expressions molt diverses d'aquests jocs d'identificació-diferenciació. En rapartat

5.1.2. veurem com el camp semántic d'aquestes etiquetes no esgota les variables

estrictament escolars.

Fins i tot podría justifícar-se la importancia de les relacions entre joves a Pescóla a

partir del fet que el mapa de posicionaments escolars al qual suara féiem referencia -no

pas les ubicacions particulars que dibuixa- sigui a bastament compartit per tots els

alumnes, amb relativa independencia del seu grau de maduració o del seu procés general

de participado en les geografies adolescents. Aquesta clarividencia no es dona en la

mateixa mesura quan ens traslladem ais territoris del lleure, on son principalment els

joves experimentáis, no pas els qui encara no han superat un estat de maduresa

considerat "infantil", els qui realment controlen i saben descodificar les coordenades

deis mapes d'identificado i diferenciació adolescents. Ho veurem mes endavant.

Certament, l'estructuració d'aquest mapa de grups escolars té implicacions

considerables a l'hora d'autoposicionar-se en l'espai escolar. És curios, per exemple, el

cas d'aquells alumnes que considerant "poc popular" la seva implicado respecte del

que, en conjunt, ofereix la institució escolar, s'esforcen a adoptar estratégies que

allunyin la seva imatge de la d'aquells que promocionen académicament pagant el preu

de la marginació -de posicionar-se ais marges- del camp de sociabilitat juvenil. Veiem,

per exemple, com es discuteixen l'Alba, la Patricia i la Laura (4.A.) a propósit de

remmarcació de la primera, l'Alba, en una categoría que no li resulta "propicia":

Laura: Després están els empolhns que son tu [dirigint-se a l'Alba] i la Maya.

Alba: Home jo no faria aquesta classifícació.

L: Sí i l'Álex.

Patricia: Home empollons, empollons, no, pero treuen molt bones notes.
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L: Els empollons! [riu].

A: A mi em fa molta rabia que em diguin així.

L: Vale! Els que estudieu molt [riu].

A: Estudiem no.

L: Vale!, els que treuen bona nota! [riu]. L'Alba, la Laia, l'Álex, el Lluís..., treuen bones
notes. Després els que fan algo, els normalets, jo. I ja els passotes, com el Diego,
l'Alfredo i aquests.

S'observa com tots els entrevistáis se sitúen com a "perfil escolar" oposat al deis

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 referencia a la seva

capacitat per dosificar convenientment l'atenció i Tesforc, i mes concretament a la seva

facilitat per ais estudis. Queda ciar: ningú no vol ser un "empollón". No importa tant, en

canvi, ser considerat mes aviat "passota", si bé amb límits: majoritariament el límit és

aquell que ve representat pels posicionaments escolars mes "extrems", aquells que

marquen aquells joves adolescents mes "resistents" amb la institució 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 algún curs,

necessiten deixar ciar el control que mantenen d'una situació considerada reversible,

discurs que els allunya deis qui mantenen actituds profundament antiescola.

Així, quan els resultats -el rendiment- son mes aviat justéis, en gairebé tots els casos

predomina la consciéncia que es necessita miüorar i la creenca en la propia capacitat per

fer-ho, controlan! situacions jutjades reversibles. Si bé no es descuida la possibilitat de

buscar Tajut o el suport deis pares o professors, difícilment es troben situacions de

pérdua de confianca en un o una mateixa d'assolir un rendiment escolar "corréete". La

Toñi (4.B.) va repetir 2on d'ESO i aquest és el segon any que cursa el quart; així ho

comenta: "He repetido ya dos cursos, y ahora estoy puesta. Lo encuentro difícil. Yo si

quiero me pongo y sé ¡as cosas porque tengo mucha memoria pero lo que pasa es que, uf, me

cuesta un poquillo. (...) Sí, yo creo que sí que me lo voy a sacar. Me lo tengo que sacar. Y me lo

voy a sacar".

Fins i tot quan el rendiment escolar és molt baix, son mes els joves que Pafronten en

tant que fracás controlat i reversible. És a dir, es confia igualment en les capacitáis d'un

mateix per redrecar (quan es jutgi oportú) els resultats escolars, aplicant-hi l'esforc

necessari. El que justifica, aleshores, el fet de treure males notes acostumen a ser o bé

elements externs -canvis inesperats de dificultat per compareció a cursos anteriors o a

antics centres-, o bé factors en qualsevol cas aliens a l'aptitud: la vagancia, ravorriment

i el disgust d'estudiar, el temps dedicat a divertir-seamb els amics i altres distraccions

d'aquesta índole. No volem dir que el recurs a aquesta mena de justificacions sigui
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necessáriament una estrategia 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 ais mateixos individus possibilitats de superació.

En conclusió, exceptuant aquells que valoren el procés d'escolarització en tant que

"obligado innecessaria", la gran majoria deis joves, amb expectatives académiques mes

o menys elevades, consideren important assolir un bon rendiment i una bona posició

escolare. La unitat de mesura básica del rendiment es basa en els resultáis estrictament

académics (les notes), mentre que \& posició escolar barreja situacions tant académiques

com elements de popularitat en Tespai juvenil que també estructura la institució

educativa. I és aquí on convé introduir un element de reflexió de for9a importancia.

De manera diferent a com ofícialment son interpretades les nocions d'"éxit" i "fracás"

escolars, interessa emfasitzar el fet que gairebé tots els joves, amb diferents matisos,

interpreten tant l'éxit com el fracás educatiu en termes de posició escolar, no tant

d'estricte rendiment academia Disposant d'un mateix expedient académic teñen "mes

éxit" aquells joves que progressen escolarment sense descuidar la seva sociabilitat en la

resta de territoris de sociabilitat adolescent. Els altres, els empolhns, treuen bones

notes, pero no saben divertir-se: "viuen per estudiar per comptes d'estudiar per viure",

podría dir-se. Per contra, els veritables "herois", aquells qui des de l'óptica adolescent

assoleixen auténtics posicionaments d'"éxit" en els territoris escolars son els qui

aconsegueixen combinar un bon rendiment sense gaires esforcos -encara que sigui

només aparentment- i una gran dedicació a la diversió69.

5.1.1.4. Les relacions amb el professorat

En el marc escolar no solament s'avaluen els mérits individuáis deis estudiants
(coneixements, actituds i habits), sino que s'hi procura imprimir unes certes
disposicions ais alumnes, en forma de normes, motivacions, i expectatives. Aquests
elements son els que defíneixen la cultura escolar, la qual es fa visible ais ulls deis
adolescents predominantment a través de la figura deis professors i professores. Deixant
de banda les dificultats que suposa per ais professors l'exigida harmonització deis

De fet, quan dins d'aquells grups de joves on es fan presents actituds tendents a desacreditar el valor de
la institució escolar hi ha algú que, amb mes o menys esforc, treu molt bones notes, en contra del que es
podría pensar, aixó no el fa ser percebut com un empollón sino com algú "molt llest".
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principis d'igualtat i universalitat amb el tráete de la diversitat70, en aquest moment ens

interessa situar les principáis formes com els joves els avalúen i s'hi relacionen.

L'análisi de les entrevistes realitzades indica l'existéncia de multiplicitat de barems a

partir deis quals els joves estudiants valoren la figura del professorat:

competencia/incompetencia, enrotllats I no enrotllats, accessibilitat/hermetisme,

arbitrarietat / no arbitrarietat, plastes I no plastes, pacients / no pacients, justos/injustos,

joves/vells, etc. Molts d'aquests criteris son vells companys de viatge d'aquells

professors i professores mes o menys sensibles a les critiques a la seva tasca formulades

per part deis estudiants. Son sobretot recorrents aquells criteris que jutgen la seva

capacitat i aptitud com a agents d'instrucció i de transmissió de coneixements (explicar

millor o pitjor), o fins i tot el grau d'autoritarisme i d'imposició atribuíble ais seus

métodes i practiques. Una bona síntesi ens la fa el David (4.A.): "í/n professor s 'ha de

guanyar respecte i athora ser bona persona i que no estigui sempre enfadat. Explicar

bé i ser amable en comptes de dir les coses cridant ofotre bronca. Alguns han de teñir

mes paciencia, perqué hi ha gent que li costa, que no hó enganxa a la primera, com jó".

Detenim-nos en el segon d'aquests aspectes, els judicis sobre el sentit de rautoritarisme
de la tasca docent. Bona part deis joves entrevistáis critiquen aquest autori taris me en la
mesura en qué s'interpreti com a arbitrari. Tal és el cas de la Julia, alumna de 2on
d'ESOal'IESA:

No sé, hi han professors que es pensen..., queja 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 están renyant. Jo no et dic que sempre ens portem
bé perqué molts cops no ens portem bé, pero 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 Julia son tan sois un exemple d'una observació que apareix de

forma reiterada en els discursos del conjunt de joves entrevistáis. No es critica que el

professor o professora se sápiga imposar, sino que ho faci quan no cal (sense "motius

Molt en aquesta línia, un professor de secundaria d'un ÍES del municipi opinava: «Jo també cree que és
una qüestió de comportament pero aixó ja és mes difícil de dir, ciar, el fet d'haver obtingut i'ESO i el fet
d'agafar tots els alumnes i no solament el grup que feia BUP ha canviat bastant la vida deis professors de
secundaria, i ara ens trobem amb una diversitat dins de la classe, molts conflictes de comportament, de
comprensió, i llavors els tenim en un sol grup, i tanta diversitat no pots, no pots atendré a la vegada [...]
están mal atesos, per tant.»
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realistes"71) i de manera desproporcionada. De fet una de les característiques

majoritáriament atribuida a aquells professors i professores ben valorats és la de ser

suficientment autoritari com per no deixar que determinats alumnes es "passin de la

ratlla". La majoria deis joves entrevistáis (autóctons i d'origen immigrat ) critiquen

aquells professors que no saben mantenir l'ordre a l'aula, fins i tot curiosament aquells

joves qui mes s'encarreguen d'entorpir-lo.

Alhora, pero, un "bon professor" ha de saber "connectar" amb el seu alumnat. I aquí es
deixen entreveure alguns efectes de la penetrado de les cultures juvenils en l'esfera de
la cultura escolar. Aquest procés accentua progressivament la transcendencia 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 mes 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 eos
docent que es faci sensible a les lógiques, interessos i racionalitats própies del món
juvenil, i que no tracti, en va, d'imposar valors i moralines de carácter "adultocéntric".
Professors i professores sovint es veuen, aleshores, obligats a adoptar estratégies
d'"adaptado"73, i ádhuc de "supervivencia"74 tant per fer efectiva la gestió de la classe
com per implicar els seus alumnes en el procés d'instrucció. Altrament, es perd
l'autoritat significativa i els alumnes "es rallen", és a dir, es cansen, bloquegen i fins i
tot s'enfronten ais professors.

Una d'aquestes estratégies ben valorada pels joves estudiants requereix la introducció

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

71 Cal recordar que l 'óptica aquí adoptada és la deis estudiants adolescents . Óbviament que els motius que
susciten la intervenció autoritaria deis docents siguin mes o menys "real is tes" és una qüestió relativa, en
qué generalment no acostumen a coincidir professors i a lumnes.
72 Veurem posteriorment que bona part deis noís i noies d 'or igen immigrat viuen la manca de disciplina a
l 'aula amb certa sorpresa i disgust. Sovint aquesta qüestió que pot ser explicada en base a la distancia
entre les disciplines escolars viscudes en origen i les exper imentades en Pactualitat.
73 Concepte proposat per Andrew Pollard a P arricie " A Model of Classroom Coping Strategies" {British
Journal ofSociology of Education, 3(1): 19-37, 1984), on parla de les estratégies d 'adaptac ió {coping
strategies) del professorat davant els problemes cada vegada m e s importants d 'acti tud a l 'aula. El
professor ha d 'adaptar la seva manera de fer per aconseguir mantenir el respecte i la disciplina deis
a lumnes.
74 Tal com el defineix Peter Woods , que portant a Pextrem l 'a rgument de Pollard parla en termes
d'estratégies de supervivencia (teachingfor survival), entre les quals cal considerar-ne dues de básíques:
la negociació i la fraternització. Tot plegat posa r é m f a s i en diverses formules per establir complici tats
amb les cultures juveni ls com Tentreteniment, Fhumor , el flirteig, l ' ú s de noves tecnologies, e tc .
("Teaching for survival" a Woods , P. i Hammersley, M. School Experience. Explorations in the Sociology
of Education. Nova York: St. Mar t in ' s Press, 1977.)
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Sebas (2.A.), a qui ja hem mencionat anteriorment, ens en parla a propósit de la noció

de "comprensió":

Porque es más 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, ¡
también es amiga de mi madre y me caen muy bien. Como que ya tengo una i
relación. Pero no es que piense que ese profesor es el mejor sino que el resto i
de profesores son unos capullos. Porque todos los profesores siempre son ¡
puñeteros. Acepta sugerencias. Yo a veces le digo, 'Ramón, ¿pots fer les '
classes una mica mes divertides', y él te dice, 'bueno, ho intentaré'. Es un '
profesor con el que puedes hablar de persona a persona y no de profesor a ;
alumno. Y eso me pasa también, de hablar así, con el Vicenc, pero que I
cuando le viene la paranoia te castiga por cualquier tontería que hagas. ¡

No només s'exigeix que el professor sigui comprensiu per tal de saber entendre les

dificultáis d'aprenentatge d'alguns deis seus alumnes; la seva comprensió ha d'abastar \

també la sensibilitat necessária per aproximar-se ais mateixos valors i interessos deis j

joves estudiante. I cal en tot moment saber establir aquesta sintonía, mesurant Fus deis ¡

codis adequats, per no "hacer slpringao, así del palo enrollad", ens diu l'Omar (4.B). !

r

5.1.1.5. Les practiques informáis ¡

¡i

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'atenció !

transcendental, per quant permet representar l'escenari privilegiat en qué els i les

alumnes despleguen mes Uiurement (almenys en aparenca) les estratégies ;

d'identificado i diferenciació. I en canvi, poques vegades les dinámiques culturáis i ¡!

relacionáis que en ell s'escenifiquen han estat tingudes en compte, ni des del punt de !

vista de l'obtenció de coneixement ni des del disseny d'estratégies d'intervenció. Qué hi ¡(

fan els joves, amb qui ho fan, en quina mesura i sentit s'entaulen relacions de carácter

intercultural, quins alumnes controlen l'apropiació deis espais del pati mülor valorats,

quins queden relagats a la periferia, quins creuen d'un espai a un altre, amb quin

objectiu, etc. son indicadors a teñir en compte per tal d'arribar a conéixer les

potencialitats "integradores" deis territoris escolars.

Lógicament les pautes que guien tant la ocupació i distribució de l'espai del pati com el

moviment deis i les alumnes dins els seus límits son relatives al context (ñsic i social)

particular de cada centre. Ara bé, si atenem a la representado de les practiques que

serveixen per generar sentiments de distancia o proximitat entre els interessos i els
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valors deis joves adolescente també dins l'ámbit escolar, aleshores apareixen algunes

referéncies de carácter mes general. Son referéncies al sentit global i marcador de

fronteros simbóliques (també relacionáis) de determináis conjunts de practiques

informáis desenvolupades en moments d'esbarjo dins el pati. Així, apareixen referéncies

a básicament tres tipus d'activitats significatives: jugar, xerrar, Juntar. 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 son defínidors de fronteres és perqué la seva practica

s'associa a posicionaments culturáis transversals a d'altres territoris de sociabilitat. I

aquí anticipem arguments que serán mes ámpliament desenvolupats quan parlem

d'homologies.

La Toñi (4.B.) descriu de forma precisa com s'estructuren aquests criteris de distinció

cultural i com, alhora, es barregen amb criteris estrictament relacionáis (grups d'amistat

i companyia) i físics (distribució física deis espais del pati):

Están los que fuman porros y to, en los tronquitos de ahí la esquina, la Eli, el
José, el Lozano, a veces, la Jenny y yo a veces, y el Bernat. Ayer fui. Y en
las escalentas está la Nerea, el David, la Nora fumando. Y ayer estaba ahí 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 sólo hablan. Y el Nacho, el
Pedro, el Manel en la parte de fuera de la cantina, hablando y chillando un
poco pa meterse con la gente.

El mateix exercici per a l'IES A, el fa l'Alex, alumne de 4rt d'ESO. En aquest cas s'hi

afegeix a les divisions físiques, relacionáis i de practiques, les distincions per rao

d' estils ju venils.

Sí, les diferencies son mes bésties. I ara amb dos patis encara és mes bestia
perqué el pati aquest és on están els petitons i els normalillos, que son els
que no teñen un grup concret, i que juguen a pilota i tot aixó. I a l'altre pati
están els heaviates asseguts al térra, els independentistes al banc, els skins
per allá pidolant destrossant coses i fumant porros, i després están la Bárbara
i aqüestes que están per l'ombra assegudes, xerrant tranquil-Íes sense fer res.
Llavors ciar, no ens relacionan gaire amb els grups. Si estic jo sol sí amb els
que conec pero la resta están allá separats i aíllats. A mes a mes sempre
estem al mateix lloc, al mateix banc aquell de l'entrada.

Probablement la práctica menys connotada és la d'estar-se "xerrant sense fer res".

Segons el discurs de la majoria d'entrevístate és alió que fan els qui ja no els interessa

jugar a pilota (sobretot a fútbol) i que, en canvi, no están 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 afumar sin que les vean" (Jéssica, 4.B.). En Martí

(2.A.) explicava com, ell i els seus amics, havien anat progressivament abandonant la

práctica del fútbol en temps d'esbarjo i com, des de principis de 2on, havien anat '\

passant a dedicar-se a "xerrar sobre el que passá". Preguntat sobre una possible

explicació d'aquest canvi conclou: "Pues no ho sé. Com si ens haguéssim fet mes

grans".
i -

En un sentit similar, l'Elisabeth, companya de classe del Martí, interpreta el procés que ¡

l'ha empés a deixar la seva dedicado al fútbol per "aproximar-se" a grups de noies ais

quals no havia tingut accés fíns el moment. ¡

Elisabeth: En principi a mi és que al J.M. [escola de primaria] m'agradava molt jugar a ,|
fútbol pero, llavors el primer any d'institut vaig estar jugant a fútbol i és ciar, entre ells es ' |
feien amics. Perqué els nois em consideraven..., perqué la majoria que juguen a fútbol son ' |
ells i em consideraven bé i m'agafaven. Llavors durant aquest primer curs d'ESQ, dones ¡
només anava amb nois. I llavors vaig dir que, a partir d'ara, de segon, dones ara haig de ',
conéixer a unes altres persones. (...) Aixó normalment ho feia al pati perqué veia a les
altres que estaven parlant entre elles, de les amistats que tenien i tot aixó, i a mi no em ,
feia molta gracia parlar, pero ara per veure com son les amistats juntes... '

'l

Entrevistador: I per qué penses que la majoria de noies no juga a fútbol? ,

Elisabeth: Perqué no els hi agrada, a la majoria. I

Entrevistador: Llavors, qué prefereixen? y

Elisabeth: Dones prefereixen teñir una estona per les seves converses i teñir confíanca ' |
entre elles mateixes. •':

i

Entrevistador: I llavors el fet de ara comencar a no jugar tant a fútbol, per qué ho vas ''\
triar? i
Elisabeth: Ho vaig dir perqué jo mai havia conviscut amb un grup d'amistats i volia saber ',
com era. Perqué és el que fa la gent d'aquesta edat. !'

Tant el Martí com l'Eli ens parlen així de les implicacions del "fer-se gran". Com en '

í'estructuració de les coordenades anterionnent interpretades, també aquí I'edat esdevé ¡

generadora de distancies i proximitats entre els joves adolescente. L'edat estructura els ¡

seus camins per la adolescencia amb forca, tot i que sovint de forma opaca i irreflexiva. i,

Els joves, de manera mes o menys conscient, canvien la seva conducta, el seu discurs, '!'

els seus projectes i aspiracions a mesura que van fent anys, responent així no solament a ¡

alió que el context social (i jurídic) ara els permet i abans no els permetia, sino també (
:

"adaptant-se" al que Pentom mes próxim (geografies adolescents) va esperant-ne. ¡

• ' i

Alhora I'edat no es viu només en termes biológics, sino en termes de madurado. Així, '

quan es parla de joves "petitons" o "infantils" s'esta fent referencia al fet que encara no :¡
han "madurar", i no necessáriament al fet que tinguin pocs anys. Un deis processos de I1
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madurado mes importants, en aquest sentit, és deixar de "jugar". Ens hi detindrem mes

endavant.

5.1.2. Els territoris de l'oci

Seguidament recollim aquells dilemes, aquelles coordenades que els joves adolescents

entrevistats reconeixen com a especialment defmidors deis seus posicionaments entorn

els espais i moments que ofereixen els territoris de Yod.

5.1.2.1. Els que surten i els que no surten

Sortir o no sortir defineix posicionaments diversos a les geografies adolescents.

"Moure's de casa i sortir amb els atnics", representa un conjunt d'activitats

específicament juvenil (en oposició al conjunt d'activitats que es fa correspondre a la

infancia) que durant els darrers anys ha anat generalitzant-se i ocupant un Uoc central en

tant que caracteritzador (en positiu o en negatiu) de la vida social deis joves. En

ocasions, comencar a sortir esdevé practicament equivalent de fer-se gran: a partir de

certa edat, aquells que no ho fan semblen quedar relegáis 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, els que están mes controláis

pels pares, o els que senzillament el que fan básicament és estudiar, jugar i passar el

temps a casa, sois o en companyia d'amics o amigues. Aquests veuen els que fan moltes

coses, o mes ben dit, els qui semblen fer-ho oblidant les seves obligacions escolare i

familiars com a "passotes", com "els que surten cada dia", identifica nt habitualment

aquests posicionaments amb el manteniment de certes actituds i practiques

transgressores. La Maya (4.A.) és particularment radical en la interpretado d'aquestes

associacions:

Jo no ni fumo ni, bueno i ara no es pot dir que begui, llavors no... (...) Jo cree
que ara s'está prenent com un costum i qui no ho fa és l'estrany. I jo cree
que no és així. Hi ha molta gent que no es pot divertir si no surt fins a les
vuit del matí i es pren algo i és una mica penós, jo cree que hi ha molta gent
que ara ja surt ijase'n va a fumar. Iquejaésunamicalasevapríoritat.

Al mateix temps convindria no reifícar I'espai doméstic com un context "castrador" de

formes de vida social específicament adolescents. A casa no tan sois es fan els deures de

forma individual, es col-labora en major o menor mesura de les tasques domestiques, es
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mira la televisió de forma passiva. A casa també es practiquen activitats carregades de

sentit i jocs de posicionament. És per exemple el que succeeix quan s'hi conviden els

amics, sigui quin sigui el pretext. I aixó és el que fan bona part deis nostres entrevistats.

L'Álex (4.A.), per exemple, ens explica:

Marxo a casa d'algú o venen a casa meva depén. Normalment anem a cases
on tenim mes 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 matí o així que ens envíen a dormir.

En últim extrem trobem el cas de l'Héctor (4.B.). Les seves activitats d'oci entre

setmana giren sobretot entora la práctica diaria de reunir-se amb els seus amics a les •

golfes de la casa d'un d'ells. I no diríem pas que es tracta d'activitats sotmeses a í

controls familiars, ni mogudes per obligacions escolars... ,

• • i

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 día ahí, apalancaos. Fumamos y de /o, chocolote y mana, porque ahí es ¡>j
nuestro y no sube nadie. li¡

i.
i

En tot cas, no podem oblidar que les percepcions creuades entre aquells que surten i

aquells que es queden a casa teñen directament a veure amb els moments d 'oci en ¡

qüestió. Vull dir, no és el mateix quedar-se a casa el dissabte al vespre, que fer-ho la ¡'I

tarda del dijous, en sortir de Pinstitut. Per bé que aqüestes percepcions freqüentment i1

situín estigmatitzacions generáis, 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. És .1
' l .

llavors quan apareixen determináis moments com a especialment definidors deis f

posicionaments que estem tractant. Aquests acostumen a ser les tardes i nits de

divendres (comenca el cap de setmana en ñnalitzar rinstitut al migdia) i dissabtes. És '

en aquests moments quan els i les joves adolescents veritablement se la juguen, en un o ¡

altre sentit. '

i¡

A l'altra banda, els que surten mes veuen ais nois que no ho fan, uels que es queden a l't

casa tots els dies", com una mica "paradets", mancats d'interés per divertir-se.

Efectivament, els espais majontáriament valorats en ordre a desplegar els propis jocs !

deis posicionaments adolescents (simbólics i relacionáis) es troben fora de la llar ,',

familiar. Aquesta observació remarca l'argument que anem desgranant. Molt sovint, • \

comentar a sortir amb els amics, és llegit com a sinónim de fer-se gran, d'iniciar-se en i'

la vida juvenil. L'Eli (estudiant de 4rt a PIES A) ho illustra de forma ben entenedora: r
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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 podrían entrar ellas perfectamente, pero no les va el
rollo de discotecas. A lo mejor de aquí a unos años igual sí, pero ahora
prefieren quedarse con lo que tienen que no ir descubriendo más. 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
conocer cosas.

A la vegada, com hi ha moltes formes d'estar-se a casa, també hi ha múltiples maneres

de sortir, múltiples dilemes que els joves adolescents, de forma mes 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 límits de la llar doméstica amb la

voluntat de cercar nous espais d'entreteniment, de diversió, de mes o menys

experimentació Uuny de les mira des de pares i mares.

En síntesi, la forma mes o menys activa - i mes o menys móbil- de viure el propi oci

condiciona com els joves es perceben a ells mateixos i ais altres. Esdevé, per tant, una

coordenada important a l'hora d'establir els mapes culturáis de 1'adolescencia. Tot

seguit tractaré de detallar en quin sentit i mesura els dilemes que plantegen les

disjuntives sortir mes o menys, ser mes o menys "marxós", son percebuts en relació a la

practica d'activitats concretes, amb companyies concretes, a espais concrets.

5.1.2.2. Les activitats formalitzades

D'acord amb Pesmentat en el capítol 2, entenc per activitats formalitzades aquelles

dinámiques de lleure "regulades" institucionalment. En efecte, activitats com ara les

classes d'idiomes, d'informática, de música o fins i tot aquelles altres organitzades per

institucions especifiques d'educació en el temps lliure (grups d'esplai, centres cívics,

centres esportius, etc.) poden perdre ais uUs d'alguns joves la seva originalitat, la seva

creativitat, la seva vessant com a camp de descoberta, de cultiu, de manifestació

d'interessos, d'innovació, d'experimentació, etc. en la mesura en qué, a mes d'esser

regides per normes i regles del joc externes, están fortament determinades per mares

físics (l'escola d'idiomes, racadémia, el casal, les installacions esportives) i blocs

temporals (l'horari) fixats a priori.

No obstant aixó, quan parlem de la dedicado a activitats formalitzades de tipus

recreatiu (equips de fútbol, aerobic, tallers...), la representació deis posicionaments

corresponents sol ser mes neutre. Almenys quan s'hi refereixen els qui les practiquen.

Cap d'aquests joves senten estar perdent-se formes autentiques de diversió adolescent.

Ben al contrari, fent-ho viuen intensament tant els valors d'entreteniment que ofereix
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l'activitat, com la relació amb els seus companys (de vegades coneguts del l'institut,

d'altres no).

"(...) me ayudó mucho al principio, porque de ahí tengo amigas, y que nos divertimos

en los éntrenos, y también en las competiciones, aunque siempre perdemos" (Solé,

4.A.).

"(.-.) a ver, que yo hago los deberes y estudio, pero primero hago deporte. (...) Yo

fútbol desde pequeño. Ahora estoy en el equipo del instituto y estamos todos ahí, el

Sergio, el José Luis, el Joan, el Ian, yo y no sé quién más 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 vergüenza, pero también estás ahí 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 aqüestes activitats institucionalment formalitzades

son alhora de caire instructiu-formatives (properes o complementáries a la formació

estrictament escolar), aleshores estranyament son viscudes pels joves en qualitat

d'expressió i desplegament de la propia "identitat". I aixó malgrat que molt sovint

siguin els propis joves adolescents els qui tri'ín inscriure-s'hi. Alhora, aquells qui no les

practiquen s'ho miren gairebé com una contradicció amb la voluntat de viure plenament

i auténtica el seu temps lliure. "No, paso, ya me aburre bastante el colegio. También

tengo que divertirme, ¿no?", ens deia la Jéssica (4.B.).

En definitiva, els territoris de l'oci diluciden posicionaments diferenciáis 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 aquí entren en joc factors d'ordre estructural. Ho enunciávem en parlar deis

usos i sentits de rescolarització obligatoria (veure "els territoris escolars"): els valors

de 1'aposta académica -les activitats instructives en el lleure entren dins aquesta

aposta-s'especifiquen en funció deis discursos i deis projectes socials de les própies

famílies. I aquests discursos i projectes s'edifiquen sobre unes determinades condicions

objectives d'existéncia. No és tan sois que aquelles famílies amb menys recursos

económics tinguin mes dificultáis per inscriure llurs filis i filies en activitats instructives

sovint excessivament costoses. Juntament amb aixó, cal teñir present que els sentits i els

valors de la inversió académica no obligatoria fora de Pámbit escolar teñen d'altres
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explicacions: una d'elles és la valorado, mes o menys "realista", del que pot aportar en

la promoció socioeducativa deis filis i en relació al projecte de mobilitat de la familia.

Finalment, importa alió vist com a "normal". Mentre que en determináis contextos, qui

mes qui menys s'ocupa el temps fent alguna activitat instructiva extraescolars (entorns

com el de l'IES A), en d'altres contextos el "normal" és que prácticament ningú en faci

ni es plantegi de fer-ne (entorns com el de l'IES B). I en la marcació d'un o altre

imaginan poc pes hi teñen raons d'adscripció étnica o religioses. És finalment una

qüestió de classe social i d'entom social immediat.

5.1.2.3. Jugant

Les activitats associades a l'entreteniment lúdic, jugar, acostumen a ser vistes com a

"encara infantils". Ho hem vist, per exemple, en parlar del tipus de practiques informáis

que els joves adolescents realitzen en moments d'esbarjo, al pati, quan son a l'institut.

No és el mateix reunir-se per xerrar sobre temes diversos, amagar-se per fumar que

dedicar-se a jugar a fútbol o a "perseguir-se i parar". Els qui opten per aquesta darrera

opció son percebuts per la resta com els "petitons", els mes "infantils". I aquells que

deixen de fer-ho ho interpreten "com si ens hctguéssimfet grans" (recordant les paraules

del Martí).

Alguna cosa semblant succeeix quan desplacem l'atenció cap ais territoris de l'oci.

Aleshores es fan recorrents aquelles representacions que associen els mateixos

posicionaments deis qui surten poc (ho véiem en el punt anterior) amb ais d'aquells que

quan surten és per jugar. A la practica arriba a indiferenciar-se el fet de jugar a casa (a

l'ordinador, a la Play...) del fet de fer-ho fora de Támbit doméstic (jugar a fútbol,

patinar...). Els comentaris del Bernat (4.A.) son ben aclaridors de com arriben a

confondre's aquests posicionaments. Son a mes interpretacions construídes des de les

vivéncies propies d'un canvi recent d'hábits en el seu consum d'oci, un canvi

fonamentalment motivat pels moviments deis seus cercles d'amistat.

I no sé, abans no sortia gaire ni res i aquest any surto moit. Abans sortia de
tant en quant, els dívendres a la tarda una mica pero féiem coses que no...
No sé, anávem a patinar o a jugar a casa d'algú a la Play, que no m'agrada
gaire, i ara..., m'ho passo molt mes bé sortint tots els dies. (...) Dones no sé,
perqué vaig conéixer al Lluís 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 sino
només per parlar, i amb l'altre grup aixó no es feia. Quedávem per patinar o
per jugar a la Play. I jo dones per anar a casa d'algú, dones..., no sé,
m'agrada mes 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 fútbol a les pistes municipals del

barri o al mateix instituí en horari extraescolar75. Aixó darrer, com tants d'altres nois, és

el que mes li agrada fer al Nacho, noi d'origen uruguaiá arribat a l'institut B a fináis del

3er d'ESO, ara estudiant de 4rt, jugar a fútbol76. En el seu 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 instituí, d'altres simplement ve'íns) i comencar a gaudir deis

moments i els espais d'oci:

A veces, aunque me quede algún deber, salgo a la calle a jugar a fútbol o
algo así. Después, así, todos los días menos los miércoles y los viernes que
tengo tarde libre y ya salgo y me voy a jugar a fútbol. Los miércoles y los
viernes siempre, ya no me quedo en casa. Los otros días depende, porque a
veces tengo que ir a buscar a mi hermano y quedarme con él en casa. Es que
mi hermano mayor trabaja y mi madre también y yo me tengo que quedar
con él. Los sábados y domingos, pues depende, me voy a ver como juegan a
fútbol los del R. [barri de la ciutat] o juego yo. Allí conocí al Sánchez i al
Pere, y allí hice mi grupito. (...) Bueno salí un día con mi hermano grande al
polideportivo y los vi y me invitaron a jugar y eso. Y ya luego me
preguntaron dónde vivía y ya me vienen a jugar y así los conocí.

El Joan i el Nico (2.B.), bons amics i companys de classe, fan tant l'una cosa (jugar a la

Play) com l'altra (jugar a fútbol), i saben distingir perfectament quins posicionaments es

juguen al darrera de cadascuna d'ambdues practiques. El Joan, a mes, fa referencia a

una tercera tipología de jocs, aquests ja poc infantils, a qué es dediquen ell i alguns deis

seus amics de classe (també vei'ns) darrerament:

(...) nosotros a veces hacemos juegos raros. (...) Pues..., se le ocurrió una vez
a la 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 película o cuando se acaba, jugamos a
las cartas, y quien pierde se quita una pieza de ropa o algo asi.

Certament els sentits i valors d'aquests jocs d'"atreviment" i experimentado en les

relacions adolescents suposen signes d'avenc en el procés d'abandonament del sentit

Tomem a recordar en aquest punt els valors associats els espais públics en tant que territoris físics
definidors de distancies, instrumental ítats i entoms socials.

No se'ns escapa que l'apropiació deis espais públics amb interessos d'entreteniment lúdic és una
práctica marcadament masculina.
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lúdic de practiques, gustos i disposicions considerades "encara infantils". Les

observacions del Sebas (2.A.) abunden en el significat d'aquesta distinció:

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 ejemplo, me he criado
más en la calle que en mi casa. Yo me he ido por ahí 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 está un poco inmerso eso. Cómo somos.

5.1.2.4. Voltant

Tal i com matisava abans, és ciar 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. Així,

molts deis joves que, fonamentalment entre setmana i quan teñen horari de tarda a

Tinstitut, sobretot romanen a casa fent deures, mirant la televisió, escoltant música o

jugant a la Play, quan teñen tota la tarda lliure i els caps de setmana surten a voltar amb

amícs i amigues. Tal és el cas del José (4.B.):

Entre semana nos quedamos en casa jugando a la Play. O viendo DVD,
según. Cada uno en su casa o a veces en casa de los otros, juntos. Nos lo
planteamos y si tenemos ganas salimos y sino en su casa tranquilitos. El fin
de semana sí que es más de ir por ahí a callejear. Mirar si vemos a alguien y
así.

Pero també aquí convé puntualitzar que ni ha moltes maneres de voltar. Aquesta

diversitat ve donada fonamentalment per dues raons: el tipus de practiques que

l'acompanyen (passejar per passejar, asseure's a un pare, anar de compres, fumar, beure

etc.), d'una banda, i 1'entorn físic concret per a on es mouen els joves. És ciar que totes

dues raons no s'expliquen Tuna sense l'altre. Segons Pactivitat que centra el fet de

voltar se cerquen uns determináis ambients o uns altres, a la vegada que els valors i els

significáis del territori canvien en fiinció deis joves que els ocupen i de les practiques

que hi realitzen. En les línies que segueixen s'intenta donar compte deis sentits

d'aquesta diversitat, aixó és, deis posicionaments en relació les topografies de l'oci que

recolzen el fet de voltar d'una manera o d'una altra.

La Solé, una noia argentina arribada a principi de Tactual curs, estudiant de 4rt d'ESO a

PIES A, defineix amb l'expressió "tonteras" el que podem entendre com un primer

significat d'aquesta práctica:
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Entrevistador: Cuando dices que os reunís con las chicas qué plan tenéis.

Solé: Tonteras. Es como decir estupideces o idioteces. Nada, cualquier cosa, por ahí,
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 música. Siempre
hemos de pasar por algún 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, peí simplement de passar l'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 allá on la gent fa el ,

mateix: en avingudes i en pares céntrics, en zones comerciáis..., en resum a zones no !
i

estigmatitzades com a perilloses o com a espais de transgressió. Tots els estudiants de ¡

2on d'ESO de l'IES A ho teñen claríssim. És el que els agrada fer quan es reuneixen ••

cada divendres a les 17.30 a una botiga de Uaminadures al centre del poblé. La Julia ho ¡

explica d'aquesta manera: I

Sí quedem allá tot segon. Que deuen estar farts de nosaltres, perqué ja des de
primer, els del P. [escola de primaria] anávem allá i ja s'ha establert. Sempre
que quedem el divendres, dissabte o diumenge a les cinc i mitja estem allá.
(...) Dones no sé, és que saps, normalment no fem res i anem d'aquí cap a
allá. Si per exemple algú es vol comprar algo, pues anem a mirar. Anem al
cine o anem as casa d'algú a fer algo.

L'Anna, companya de classe de la Julia, explica el sentit d'aquesta manera de voltar, i

afegeix com pot arribar a resultar un xic monoton quan es practica rutináriament: "A S.

[nom del municipi] hi ha molta tradició 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

últimament el que fem molí és veure pelis de vídeo a casa d'algú perqué surt mes

económic que anar el cinema o agafem un DVD".

Podríem afirmar que els posicionaments culturáis deis 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 fútbol a determinats espais públics del municipi.

Finalment, la Paula, amiga de la Julia, aporta la següent observado: "Els que queden al

Sec i dolc som nosaltres, després están els que queden ais cines que son gent mes així.

De buscarse problemes, de fumar porros i taP\ Aquests comentaris reflecteixen

circulació d'alló que anomenávem coneixements tipies; en aquest cas, coneixements



188

tipies sobre els valors i els significáis associats a determinats espais físics del municipi.

És així com es (re)construeix simbólicament el territori: fent deis mapes urbans, mapes

significatius carregats de connotacions, apropiacions i valors d'ús. En el cas del

municipi a on es troba l'IES A, els coneixements tipies sobre el territori defmeixen,

entre d'altres, la oposició a la qual es refereix la Paula. Una oposició abastament

compartida per la resta deis seus companys: el centre urbá és l'espai deis "normalets",

l'esplanada deis cinemes és el territori deis "transgressors".

Com ampliarem mes endavant la "transgressió" és una expressió relativa, i una de les

raons d'aquesta relativitat és, certament, l'edat. Alió 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 aixó és el que explica que cap deis joves entrevistáis estudiants de 4rt

comparteixin en el mateix sentit aquesta tipificado simbólica deis espais. Per ais mes

"grans", els espais auténtics de transgressió son uns altres. Ho veurem després.

Interessa, pero, esmentar que ens estem situant davant d'una segona forma d'entendre la
relació amb l'espai públie, d'un segon significat de voltar-hi. Consisteix a cercar aquests
espais consideráis "propis" o "privatius" de determinats usos. Aqüestes apropiacions, bé
per part de grups concrets de joves, bé per a determinats usos, serveixen com a
marcadors simbólics del territori. Aquells que permeten els joves anar-s'hi posicionant
(anar-hi voltant, per exemple) en funció deis sentiments de distancia o proximitat que
experimentin en relació a aqüestes 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 aqüestes
tipificacions circulen a través de les seves topografíes culturáis (tot produint-les), per
mitjá de mecanismes de transmissió molt diversos. En el cas deis marcadors territorials
fonamentalment a través de determinats circuits d'interacció personal (així com ho fan
les llegendes urbanes).

Hem exemplificat el funcionament d'aquests marcadors a partir deis discursos d'alguns
estudiants de l'IES A. Aquí la divisió s'estableix en funció de la mena de practiques
(transgressores o no transgressores) que s'associen a determinats espais públics. Per al
cas del municipi a on es troba l'IES B, les articulacions deis marcadors territorials
s'expliquen a mes peí joc d'imatges compartides en relació a la realitat social deis barris
que l'envolten. En un d'aquests, al barrí R., resideix un elevat percentatge de població
d'origen marroquí, fet que marca les visions que, amb mes o menys base de realitat,
circulen entre els estudiants d'aquest instituí, hi visquin o no hi visquin. Gairebé tothom
té alguna historia a explicar sobre successos esdevinguts en aquest barrí. I totes
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relacionades amb el fet que en els seus carrers, en els seus portáis, en els seus pares s'hi

concentrin joves d'origen marroquí. Aquest és el primer argument de marcado, "qui hi

ha ", abans dones del raonament sobre "qué s 'hifd\

Finalment, d'acord amb la classificació que estem revisant, una tercera manera de voltar
consistiría no pas a passejar o estar-se per zones (re)conegudes, amb connotacions
própies, sino al contrari. Del que es tracta en aquest cas és de "descobrir" noves
apropiacions d'espais "verges" d'estigmatitzacions. Els joves que, amb mes o menys
freqüéncia, hi opten no teñen cap pretensió de fer-se visibles, mes aviat al revés: els
interessa reunir-se amb els seus i cercar espais d'intimitat, de tranquil litat, allá on ningú
els interpreti, espais simbólicament (en ocasions també físicament) al marge de les
marcacions territorials mes reconegudes. Aixó és, per exemple, el que fa el Lluís (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 anávem passat el passeig G., al final, que hi ha un bosc passat el
C.B. [centre religiós], dones ens fotiem allá, pum. I anávem a fer
expedicions peí bosc, a explorar-lo i tal. A vegades des de C.F. [barrí del
municipi] tirant cap amunt hi ha com una franja de bosc que arriba fins el
cinturó i llavors ens quedem allá. Nosaltres li diem 'Pedra-foguera', que ara
está destrossat perqué va caure un arbre no sé com. Dones allá hi ha una
pedra molt gran on fem una foguera i coses, així rollo bastant cumba.

Diríem que les practiques concretes que es realitzen en aqüestes contextos és el de
menys, sempre i quan no s'arrisqui el significat general d'aquest posicionament:
compartir privadament, gairebé secretament, determinats interessos, solidaritats, afectes.

5.1.2.5. La nit

Podría realitzar-se una tesi sencera exclusivament dedicada ais usos i sentits juvenils de
la nit, ais dilemes que la nit planteja a les vides deis joves adolescents77. Certament és
aquest un deis escenaris on hi ha mes en joc, on mes explícitament es representen

Veure, per exemple, el llibre de Robert Hollands, Friday Naight. Saturday NET: Youth Cultural
Identification in tje Post-Industrial City (Department of Social Policy, Newcastle, Newcastle University,
1995).
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aquests dilemes, on mes clarament es construeixen les geografies i gramátiques deis

joves adolescents que "viuen" l'oci .

Les geografies juvenils, tant els seus mapes culturáis com les seves topografies

relacionáis, 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 el fet d'anar o no

de discoteques el que mes marca la diferencia. I si aixó és així és essencialment per les

homologies que es construeixen entorn el sortir de manca i discoteca i el no fer-ho.

Anunciávem algunes d'aquestes homologies en el primer punt d'aquest apartat (els que

surten i els que no surten). Per a aquells ais qui agrada sortir de discoteques divendres i

dissabtes per la nit, aquells que no ho han fet mai son els joves mes "paradets", aquells

que "encara" no s'hi atreveixen, aquells que "encara" viuen a bressol deis pares

preocupáis 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, pero una caricatura que articula

posicionaments específics sobretot quan fa referencia al sortir de nit, mes particularment

al freqüentar segons quines discoteques.

La "lluita" de la Bárbara (4.A.) per trencar la imatge que la resta de companys es fa

d'ella és certament significativa d'aquest joc de distincions. Així es defensa:

Porque yo estoy segura, porque además 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 segurísima
[dirigint-se a la seva companya present a l'entrevista]. A mí, salir a
discotecas y llegar a las tantas a mi casa, muy de vez en cuando. No es
asiduamente de cada sábado. Yo igual salgo el viernes, me voy con mi novio
por ahí y llego a casa a las doce y media o así, porque el sábado trabajo con
mi padre en su empresa. Entonces mi día para salir a discoteca es el sábado.
Y el sábado entonces me quedo hasta las tres, dos y media tres, pero yendo a
tomar algo por aquí 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.

78 Fent referencia a dos deis espais privilegiats definidors d'aquests usos i sentits, els bars i les
discoteques, Martínez i Pérez plantegen la següent argumentado: "Els bars i les discoteques per a joves,
per tant, fan perfectament la fundó d'aillar-los tant deis nens com deis adults. 1 siés de nit millor, perqué
llavors ¡a separado será radical: uns dormen mentre els altres viuen, no hi ha perill d'interferéncia, ni
tan sois en el camí de tornada a casa. S'aconsegueix així un espai restringit, propi, tancat a mirades
indiscretes, on deixar-se portar per la complicitat i experimentar sense haver de retre 'n comptes a ningú"
(Martínez i Pérez, 1997: 107).
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La Toñi (4.B.) experimenta una certa ambivalencia en les seves relacions amb les

amigues de l'institut A mes d'amistat, amb eües comparteix determinats gustos (la

roba, la música), així com unes visions similars sobre rescolarització. Alhora es

distancia d'algunes d'elles peí 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 están todos los tíos ahí y no. Me agobio. Y por el humo porque yo no

fumo. Y ahí todo el mundo fuma de fo".

En un sentit similar s'expressa la Claudia, la noia argentina a qui citava en el punt

anterior, distanciant-se deis supósits que s'adjunten a la práctica freqüent d'anar de

discoteques:

Las chicas más populares van a la discoteca. A ver, que yo a veces voy a la l!l

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 I
las otras chicas no van mucho a la discoteca, y el día que van, van para ¡¡I
divertirse y no para mostrarse. En mi caso, sí 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 más estar con mis amigos que ir a \>\
una discoteca a bailar, a fumar, emborracharse y todo eso. '¡ i

,\

Queda constancia de com el fet de sortir de discoteques marca posicionaments " j

diferenciats en les geografies adolescents, sobretot en el cas d'aquells joves que bé están < I

j a en l 'edat de poder fer-ho (a partir deis 16 anys), bé comencen a teñir l 'aparenca física !

necessária per "colar-se". Ais mes joves (en el nostre cas els estudiants de 2on d 'ESO) :

la marca no els toca de tan a prop, per bé que en ocasions es disposa j a de certes ; I

experiéncies en aquest terreny. La Yolanda i la Jenny, alumnes de segon a PIES B, totes í1

dues repetidores, es distingeixen deis seus companys de classe atenent a aquest fet: "(...) ' |

de la clase sólo nosotras, porque aparentamos más. Los demás 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 lf\ explica la Jenny. ;,

I certament existeixen també subdivisions entre aquells que es mouen per discoteques. ¡!!

No és el mateix freqüentar discoteques de "grans" els divendres o dissabtes de nit o i

matinada, que assistir de tan en quan a discoteques de "petits" els dissabtes o diumenges f,,
i ,

per la tarda (el cas de la Jenny i la Yolanda). Com tampoc no és el mateix desplacar-se [•
11

en cotxe buscant zones de marxa nocturna fora del municipi, que divertir-se en les ii

discoteques "típiques" de la mateixa ciutat. L'Eli, estudiant repetidora de 4rt a l'IES B, ¡,

fa referencia a aquesta darrera distinció: '•''
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Mira, los mas jóvenes tienen veintitrés o veinticinco años. También he salido
con los del instituto alguna vez. El fin de año pasado en lugar de irme por ahí
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 £., el P.A. [noms de discoteques], y estas cosas, y a
mi me gusta más el rollo house. Voy al A.B. [nom de discoteca] que ellas ya
no pueden ir, vamos a un after que está 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 5.. Al A.B., que está en Granollers, o el D., que está en Santa,
Susana. (...) No, no es el mismo. Donde yo voy con los chicos estos más
grandes, se encuentra gente más grande. Y no hay peleas, ni malos rollos, ni
ves a gente que va con un montón 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 culturáis de Padolescéncia. M'hi detindré mes endavant.

5.1.2.6. Els consums

Si els joves consumeixen mes o menys drogues, de quina mena, amb mes o menys

assiduitat, en quins contextos, a quines edats, etc. son temes que efectivament

preocupen els adults -pares i mares, responsables de I'Administració, professors,

ve'íns... Pero val a dir que el consum de drogues (des del tabac o l'alcohol, fins la

cocaína, passant peí haixix o la marihuana) planteja tot un seguit de dilemes també ais

joves adolescents. I aquí entra a debat el tipus d'ús que es fa d'aquest consum. Alguns

consumeixen drogues en contextos de festa i diversió, d'altres simplement en situacions

de companyonia o de reunió entre amics. Molts s'oposen a l'ús "perillos" del que

consideren un consum "desfassat" i poc controlat de drogues, sobretot quan aquest té

lloc a l'entorn de certs espais i moments de manca nocturna.

D'altres s'oposen en bloc a qualsevol mena d'ús de les drogues, melosos el tabac i

l'alcohol. Aquest darrer és, per exemple, el posicionament de l'Omar (4.B.), qui

assegura, "(...) como ellos que piensan cada día en los cigarros y los porros y los

cubatas, yo pienso en el fútbol, en mi vida, mis estudios y ya está". L* ambivalencia de la

Toñi en les seves relacions amb les amigues (ho mencionávem abans) també l'explica

aquest distanciament. En referencia a la que havia estat una de les seves millors amigues

comenta:
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Pero lo que pasa es que este año 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 porros, coca y uf.

Ens situem també aquí davant d'una qüestió d'edat. Tota noció o mesura de

"transgressió" és una construcció social relativa, entre d'altres coses, a l'edat. Així, deis

dilemes que planegen sobre el terreny del consum de drogues, sobretot ens parlen els

joves adolescents estudiants de 4rt d'ESO79.

Mes concretament solen distingir-se les implicacions de fumar porros de les que suposa

prendre pastilles o provar drogues mes fortes. El que s'associa ais uns i ais altres

consums, les imatges que es comparteixen, els grups que s'hi vinculen, son 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 el fet de fumar

porros amb amics o companys. El Bernat, estudiant de 4rt a l'IES A, té clars aquests

límits, alhora que relativitza lúcidament certes visions oficiáis sobre els itineraris tipies

de la "drogaddicció":

És lo bo d'aquest grup, que ho tenim bastant controlat. Porros de vegades i ja
está. I a mes ho tenim claríssim, que no passem d'aquí. Perqué no, perqué les
pastilles i tot aixó és massa ja. (...) Home, sempre diuen que es comenca per
aquí i..., pero si no existissin els porros dirien que comenca peí tabac i
acabes fotent-te heroína, pero es ciar... Es forca de voluntat baixa també, no
sé.

El José, estudiant de 4rt a l'IES B, es belluga en la mateixa tessitura quan afirma: "Yo

fumo y bebo. Beber no es cada sábado pero sí en ocasiones. Luego, las pastillas y eso,

yo de ese rollo paso. Sí que algún porro me he Jumado, pero quién no. Pero eso de estar

enchufado todo el día como hacen algunos, no".

No es tracta només de l'aplicació de certs criteris de perittositat, sino básicament del

tipus de tipificacions que circulen entom de l'un o I'altre consum. I en aquest punt

serveixen també com a marcadors els casos mes extrems, casos, per definició, poc

representatius des del punt de vista estadístic, pero transcendentals alhora de visualitzar

Els mes petits, els alumnes de 2on amb qui he tingut ocasió de conversar (informalment o en situado
d'entrevista), tots ells teñen de moment ciar el seu rebuig frontal a qualsevol tipus de consum "il-lícit" i
addictiu.
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fronteres i distancies socials a l'espai juvenil: aquells casos de joves que perden el

control i semblen "enganxar-se" a espiráis de conjunts de practiques ocioses

pemicioses. També aquí, gairebé tothom sembla conéixer alguna historia. L'Eli, 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 murió de sobredosis de coca. No sé cuánto dijeron,

diecisiete pollos, creo que se metió".

Óbviament que a la practica no tothom a qui agrada sortir de festa els caps de setmana i

freqüentar discoteques fíns 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 cocaína) hagin d'haver perdut el control de les seves responsabilitats i obligacions

serioses. Els companys de classe de la Lidia, estudiant de 4rt a l'IES A, consideren que

és ella qui "mes coses ha provat" (paraules del David) de tots ells. I aixó és el que ens

diu ella:

Yo no he tomado por costumbre meterme pastillas ni coca. Que alguna vez
lo he hecho, claro que sí, pero no es que lo necesite. Yo fumar porros sí que
lo hago, y ya hace tiempo que lo tome como 'no pasa nada1, que tampoco es
que vaya todo el día colocada, pero fumo uno o dos al día. Pero hay gente
que no, que no puede vivir sin la coca y sin esas cosas. Y a mí esas cosas no
me van, y la gente que sí, pues acaba mal. Mayormente son esas personas las
que meten follón, los que más la lían.

Pero també a la práctica continua essent cert que son aquesta mena d'atreviments,

d'experimentacions i transgressions en el terreny del consum de substancies "nocives",

els punts marcadors de fronteres. Ho ampliarem mes endavant. Seguidament abordarem

una tema que ens ajudara a entendre l'associació concreta a qué es refereix la Lidia en

les seves darreres paraules entre drogues i violencia.

5.1.2.7. Lesbaralles

En la practica totalitat deis discursos deis joves entrevistáis apareixen significatives

referéncies a la importancia de l'agressivitat i la violencia en tant que mecanisme de

presencia social. Efectivament, el fet de mantenir o no comportaments violents, en

genéric, s'especifíca com un lloc comú i compartit a l'hora d'identifícar posicionaments

des d'un punt de vista preeminentment actitudinal. No cal dir que les accepcions

d'aquesta mena de comportament son múltiples i sovint contradictóries: agressivitat

física, agressivitat verbal, violencia defensiva, violencia de provocado, violencia



De nou, l'edat també se sitúa com una variable clau a l'hora d'entendre la mena de relació que
mantenen els joves amb la violencia. Generaiment es comprova com els mes petits (estudíants de 2on
d'ESO) l'associen a les circumstáncies mes própies "deis grans". Majoritáriament la defugen per por i
perqué no hi troben cap sentit. En tot cas s'associa a determináis posicionaments mes generáis marcats
simbólicament com a mes o menys llunyans. En canvi, per ais mes grans (estudiants de 4rt d'ESO) les
practiques de violencia constituetxen part del seu present, un ingredient important quant al desplegament
de tes identificacions i diferencies adolescents.
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gratuita, etc. Segons afinarem mes endavant, l'exercici de diferents modes d'intimidació

0 violencia dona lloc a formes diverses de fer-se present en les geografíes adolescents.

Sigui com siguí, i per bé que ens trobem davant d'un eix caracteritzador de

comportaments que corre en parallel a la conformació deis estils juvenils, acostuma a

acordar-se la seva adscripció genérica a grups i posicionaments forca específics en les

geografies adolescents. En aquests casos la noció de violencia que serveix com a criteri

de classificació és la de la intimidado i agressivitat física. És sobretot del que parlarem

en aquest punt.

1 també aquí serveixen d'exemples marcadors simbólics determinats casos conductuals

minoritaris, per bé que molt visibles i amb gran poder de generació de tipifícacions i

llegendes compartides per la majoria de joves. Per exemple, un estudiant de 4rt d'ESO a

PIES B, el Manel, valora la «normalitat» del seu grup en funció 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 típicos esos que van de chulos de que 'si te parto la boca [\

porque eres feo' o 'que si me miras... "\ í:

¡|
El fet de sentir-se amenacat, de sentir-se insegur o el simple rebuig a Pus sistemátic de ¡i

r
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, i

oposats ais pacífics, ais que defugen la contesa física (per por i/o per rebuig moral), ais

tranquillets, ais civilitzats, ais que no busquen problemes, en suma, a la bona gent o

gent normal80. En no poques ocasions s'arriba a identificar determinats estils juvenils

com a portadors "reconeguts" d'actituds violentes. La visió mes compartida és que son

els "pelats" els qui raes explícitament personalitzen el manteniment d'aquestes actituds.

Óbviament en la definició 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; sí ho és, pero, d'avancar el lligam majoritáriament
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reconegut entre ser "pelat" i ser "violent". El Lluís, estudiant de 4rt a l'IES A, proposa

la següent interpretació:

Els pelats son molt mes vacilons, son gent que teñen complex de inferioritat
i s'ajunten tots per sentir-se forts. Diuen 'jo tinc un grup de quinze amics i
cómo me toques te parto la boca o llamo a todos para que te peguen'.
Llavors s'ajunten tots. Parlen sempre de motos i de que, lla hostia que le di a
un tío\ o ldel porro que me fumé tal dia\ Si els agafes per separat son bona
gent, els pelats, i després quan els agafes com a collectiu son mes xulillos.

Val a dir que també els individus que fan de la intimidació física un recurs freqüent de

sociabilitat elaboren i atorguen un determinat significat a les practiques violentes. En

al tres paraules, per a aquells qui l'exerceixen no es tracta d'uns comportaments "sense

sentit" o "gratuíts". Al darrere traspuen tot un seguit de codis que els justifiquen i

contextualitzen. Generalment aquesta elaboració té lloc sobre la base del joc provocado

- defensa. I quan fínalment s'acaba reconeixent el mantenimenl de practiques de

violencia "gratuita", sense motius concrets, aquesta s'associa a contextos i

circumstancies particulars: moments i espais defervescencia col-lectiva (principalment

de nit i a discoteques) i pérdua del control (per ingesta de drogues i alcohol).

Citavem abans la Lidia referint-se al seu nivell de control en el consum de drogues.

L'associació que estableix entre la gent que perd aquest control en espais de marxa

nocturna i les practiques violentes queda mes clara en aquest altre fragment d'entrevista:

Y que no estás allá y te viene una tía sola, sino 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
día todo el mundo se meten cosas o algo.

M'he estat referint a la visualització de practiques violentes en els territoris de l'oci. No

obstant, és fa evident que el manteniment d'aquestes practiques defineix uns

posicionaments que son també identificáis en la resta de territoris, també en l'ámbit

escolar. Aleshores és compartit per la majoria de joves adolescents que aqüestes

atnbucions tipifícades son próximes al conjunt d'aquelles actituds de resistencia escolar

a les quals m'he referit anteriorment. El Bernat (4.A.), per exemple, fa aquest exercici

de translació:

És que no m'agrada molt la filosofía aquesta de que 'com soc mes gran i mes
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 térra. Jo suposo que
també seria així 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 algún
moro i aqüestes coses pero, es que si ja son així...

De la mateixa manera com predominen identiñcacions compartides sobre qui son els

violents, també existeix coneixement sobre qui acostumen a situar-se com victimes

principáis d'aquesta violencia, en les seves múltiples formes (física, verbal,

simbólica...). La Nathaly, noia equatoriana estudiant de 4rt d'ESO a l'IES B, "reparteix"

la possibilitat d'esdevenir víctima 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, l'Omar es refereix a aquells que

no segueixen els codis estétics de la moda: "Yo creo que la gente, aquí, cuando viene

alguien nuevo y no va de cómo 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".

Pero un deis col-lectius principalment situat com a objecte d'agressions (també en

formes diverses) és el deis joves d'origen immigrat. En parlarem en el capítol 7.

5.1.2.8. Els novios i ¡es nóvies

Les relacions amb raltre sexe son una de les novetats mes importants de la joventut

respecte a la infancia. Aquest tipus de relacions, mes quan parlem de relacions (mes o

menys esporadiques) de parella, teñen 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 eís

dilemes, inseguretats i fins i tot pors que aixó pot implicar. Per aixó és fácil imaginar la

importancia que tindra l'edat en com s'experimenten aqüestes practiques.

Per ais mes joves és un recurs de maduració i fins i tot de transgressió, 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 qüestió del "novios" o deis "rotllets" és un tema al qual

se li presta encara ben poca atenció: "e/ tema deis nois, de moment no ens preocupa. Si

va bé i si no, dones també. En parlem, pero és com parlar del menjar. Una cosa com

una altrá". El Martí, company de classe de l'Ona, desenvolupa un raonament similar,

posant l'accent en el seu rebuig i el deis nois del seu grup a determinats tópics sobre les

relacions de parella, concretament relacionats amb els suposats maldecaps que comporta

teñir novia:
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A mi em dona igual, pero si tinc millor. Perqué anar, alió, darrera, no. Si tinc
una novia millor, tampoc deixaré els estudis de banda cora fa algú. Pero si
no en tinc, tampoc passa perqué estic amb els amics i aixó. No cal teñir
novia per estar bé. (...) Jo cree que, ara comencem, pero que hi ha gent que
vol ser mes gran del que es. Tot arribará, tampoc som tan gratis i ara que
podem estar amb els amics, em d'aprofítar. Quan tinguem novia ja la
tindrem, no amargar-se la vida com fan alguns [riu].

A mes, les observacions del Martí deixen entreveure com, segons a quines edats,

mantenir relacions de parella pot ser interpretat corn un acte de certa "transgressió" 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 Martí i de

POna, i a qui tothom considera com la "mes avancada" en aquest terreny, s'expressa

sense aquests temors:

Sí, pero les nenes pensem mes en aqüestes coses que ells cree jo. Els nois no
és que pensin només en noies, sino que pensen només en teñir rollitos. Jo
pensó mes en una relació seria. (...) Seria, seria he tingut dos o tres, pero
seria d'alló estar tot el dia amb la mateixa persona dos o tres mesos. (...) De
la classe sí, perqué jo cree que he fet mes coses que elles, en general, en teñir
mes novios que elles i de fer coses diferents d'elles, a lo deis petons i tal. A
elles els hi dius que m'he fet un morreo amb algú i pensen que és molt fort. I
jo no ho trobo molt fort. Per exemple, els novios que hi ha ara a la classe...,
jo no els veig mai junts i aixó.

Del fet que aquest posicionament pot ser interpretat per part d'aquells joves encara "no

iniciats" com a signe de "transgressió", d"'anar de gran", ens informen els comentaris

de PAnna, companya de classe d'aquests tres joves adolescente: "(...) pero ciar, si cada

setmana t 'agrada un diferent. No sé, la Miriam cada dos setmanes li agrada un diferent

i mai ho he entes pero cada vegada que li agrada un ho escriu a I 'estoig i I 'altre el tapa

amb tippex. (...) Jo cree que teñir un novio en aquest edat és molt relatiu, no és res serio

perqué només tens tretze anys. Teñir un novio ara és per liar-te i ja está, pero ciar, si et

vols enrollar amb algú no cal que surtís, perqué és molt ridicul. I a mi aixó no em

sembla bé ais tretze anys".

Els jocs d'experimentado que es practiquen a aqüestes edats sobre aquests temes son

precisament aixó: practiques d'iniciació en les relacions erótiques. Així ho viuen aquells

joves de 2on de PIES B (Joan, Nico, Sergi, Olga i Aroa) a qui abans esmentavem els

agrada trobar-se a casa d'algú i practicar el joc del glacó o del streap-pocker.

Per a bona part deis joves adolescents mes grans, en canvi, és ja una qüestió mes

quotidiana, o com a mínim mes normaiitzada. La qual cosa no vol dir exempta de jocs
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de representacions en les geografies culturáis i relacionáis en qué prenent part. Segons

amb qui se surtí (l'edat, l'atractiu físic, el seu grau de popularitat..), segons amb quants -\

nois o noies s'hagi sortit, segons allá on s'hagi arribat en materia sexual..., els

posicionaments resultants son uns o uns altres. O sigui que també per ais joves ¡

estudiants de 4rt les relacions de parella son un bé "preuat", un recurs de posicionament. ;

La següent cita correspon a r entrevista mantinguda amb la Jéssica (4.B.): "hay chavalos ,¡,

de cuarto que sólo van a la discoteca para luego... 'hemos ido al C. [nom d'una ' i

discoteca] y me he liao con tantos tíos, y no sé qué'. Como para triunfar, y eso es !:

patético, sinceramente". ,:i

Malgrat el que ens diu la Jéssica és acceptat que continúen essent majoritánament els

nois, mes que no pas les noies, els qui mes exhibeixen les seves "conquestes sexuals"

com a indicador de "transgressió satisfactoria". La Miriam abans ho esmentava. Veiem

si no, un exemple extrem, el diáleg que mantenen 1'Héctor i el Lozano a propósit deis

valors (auto)atribuíts a les seves promisqüitats:

Héctor: A mi nunca me ha pasao na, nunca me han salido los cuernos, en cambio a ellas
sí que les ha salido un poquillo de bañas pero a mi no. Al menos que yo sepa

Lozano: Yo con una chávala estuve casi un año y le puse los cuernos tres veces y al final
ya le dije, 'mira paso de...1, no es que pasase de ella, sino pa que no sufriese más la
chávala, pues ya paso.

Entrevistador: De estar saliendo...

H: Estar, estar he estao con unas seis o así. Saliendo, pero estar he estao con un montón,
pero con un montón.

L: Yo me he visto en ocasiones que he estao con tres chávalas saliendo a la vez y yo
'madre mía ¿qué hago?'.

H: A mi me ha pasao en una misma discoteca. Tener una arriba, una bailando por ahí y
otra en el otro lao y pasarlo mal de..., había momentos que subías y no sabías con quién
estabas, 'ah vengo de estar ahí', y al final me pillaron ese día. Me dijeron de to. Pero me
dijeron de to...

E: Claro, es que imagínate que fuera al revés.

H: Yo la mato.

L: Yo eso sí que no lo soportaría

H: Yo para eso soy muy cabrón. Estuve saliendo con una de aquí que me dejó y al día
siguiente me enrollé con una amiga suya. Y porque me dejó sin motivo, y yo 'vale, vale,
pues ya te lo encontrarás'.

D'altra banda, quan es comenca a teñir "parella" (novio o novia) fora del cercle

d'amistats mes proper, es planteja el dilema sobre com combinar el temps dedicat a uns

i altres. La qüestió és aleshores: ha de ser mes aviat la noia qui s'incorpori al grup del

novio o és el noi qui ho fa al de la seva parella? Dit en termes antropológics: qué
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predomina, el patrilocalisme o el matrilocalisme? Certament, entre la forca de la cohesió

grupal i la relació de parella apareixen tensions importants. Al llarg del treball de camp

ha anat apareixent com a majoritaria l'opció segons la qual quan la parella es coneix

fora de Inhabitual 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 ¿Ilustra amb les experiéncies viscudes amb al seu antic novio:

Yo creo que al principio de tener novio, te creas una ilusión y estás
enchuchada con él, y todo es tú y él. Y lo que me pasó a mi es que tuve una
relación de siete meses con un chico que vivía en Mollet. Y como vivía en
Mollet, me encerré mucho y deje mucho de lado a mis amigos del colegio,
con los que iba antes a todos lados. Si me invitaban a una fiesta y el otro
ponía morros, pues yo decía, 'mira es igual ya me quedo contigo', y así
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.

Fins i tot, quan la direcció de l'adjunció és la contraria, quan son 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 tradició masclista. La

Bárbara, amiga de 1'Anita, comenta: "(...) a mí me pasó algo parecido. Ahora con Dani

lo miro más y está más equilibrada la cosa. Que él se quiere ir con sus amigos por ahí,

de fiesta... a las carpas, a C. [nom de discoteca], a dónde sea..., yo no le pongo ninguna

pega. A un chaval de diecinueve años¿ le voy a prohibir yo algo? No. Vete. No pasa

nada. Al día siguiente me invitan, a lo mejor, pues voy. Entonces, he aprendido, por

chascos que me he llevado y por amistades que he perdido". I conclou rient, "me he

vuelto un poco feminista, ya ves".

En qualsevol cas, sí que sembla que és la formado de parelles el que comenca a

introduir certa diversitat per rao de genere en els grups d'amistat i companyia. Aquest

fet, per bé que continuará comportant el dilema de com compatibilitzar els companys i

grups d'amics, perd importancia segons s'avanca en edat, a mesura que es van

compartint interessos i la formació de grups mixtos deixa de ser excepcional.

5.1.3. Els terrítoris del gust

A diferencia deis dos espais socials anteriors (1'escolar i el de l'oci) i del que tractarem

posteriorment (el familiar), els posicionaments del gust no teñen correspondencia amb

entorns institucionals físicament identificables. Si he decidit referir-m'hi en clau de

territori és perqué les bases del gust "marquen geograficament" les coordenades i
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homologies de 1'adolescencia. En bona mesura aqüestes s'organitzen a Pentorn de dos

camp de referencia: el musical i 1'estétic.

5.1.3.1. El gust musical

Molt diverses son les preferéncies musicals deis joves adolescents, i moltes diferencies

apareixen quant al grau d'especialització i refinament del gust musical. Al mateix

temps, els usos deis consums musicals son també múltiples: des d'un ús purament

instrumental (música per bailar) a un ús de gaudi estétic (el gust de la música per la

música). I un mateix jove pot fer servir la música (no necessáriament la mateixa) en un

0 altre sentit.

1 com sobretot tractarem mes endavant, tot plegat son gustos i usos amb connotacions

especifiques, és a dir, signes de posicionaments detenninats en les geografies

adolescents. Per exemple, mostrar una clara predilecció per la música mákina perqué és

la que es baila a segons quines discoteques sembla que "va mes" 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 difícilment sembla que pugui

"anar" amb els joves a qui agrada la mákina.

L'Álex (4.A.) detalla algunes de les connotacions filtrades en les predileccions per

detenninats estils musicals. I no fa partint de la importancia que atorga ais gustos i

disgustos musicals com a clau en Texplicació de la formació de grups d'amics i

companys81.

Una diferencia molt itnportant és el tipo de música que escolta la gent. A
vegades s'ajunta per aixó, i després coincideixen en altres coses. Pero és el
primer que es mira. I a la classe hi ha, com si diguéssim, tres grupets, com
diría jo. Un és la Bárbara i aqüestes, de música espanyola i la mákina,
després está el Lluís, jo, el Bernardo i la Laia, que escoltan mes aviat
música heavy i aqüestes coses, i després la resta. Pero jo diría que és el que
mes es mira, almenys a la nostra classe. Mira, nosaltres, molta gent que li
agrada el punk és independentista. I la gent que escolta música espanyola i la
mákina, a la nostra classe no és el cas, pero després resulta que son uns
fatxes.

Aquest tema centrará bona part de les reflexions plantejades en el barrer capítol d'aquesta tesi doctoral.
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Siguí com siguí, algunes categories sí que semblen reeixir com a eixos compartits a

l'hora de distingir conjunts estilístics diferenciats. A la llum de les entrevistes

realitzades, caldria situar el binomi mákina - no mákina, com l'eix de classificació mes

recorrent. I si aixó és així segurament és per tot alió que connota la música mákina i, per

extensió, l'estil makinero. Encara que a la practica existeixin variante notables dins la

música mákina -dance, techno, house, hardcore-, així com maneres diferents d'usar-la

(no és el mateix dur-la al cotxe que ballar-la a les grans discoteques), molts cops pot

mes l'associació entre el gust i l'estil que no pas el simple criteri musical a l'hora

d'establir alió que agrada i alió que no agrada.

Encara mes heterogenis son els posicionaments que s'allunyen del gust per la mákina. I

en aquest punt entra en joc la forca d'un segon eix classificatori: el que divideix gust

comercial i gust alternatiu. Si bé la música mákina, concretament la menys agressiva,

acostuma a considerar-se comercial (perqué es baila a les principáis discos de moda),

també el gust anti-mákina té els seus referents de comercialitat: des de la música deis

hits parade al rock mes convencional (en termes coneguts, la música pop o pop-rock),

amb les produccions musicals & Operación Triunfo com a nous "marcadors simbólics".

És aquest darrer estil el que centra el gust musical de la Marta (4.A.): "tots els de

Operación Triumfo, tota la que está de "moda " i veigpel la tele. Música normaleta, res

de bum, bum".

Aquest estil mes "comercial" i "normalet" és també el que agrada a la Bouchra, la

Yousra, la Fátima, la Zakia i la Ouafae (4.B.). En el seu cas, al costat d'aquest

posicionament, es defensa el gust per la "música árab" com a tret distintiu, fora deis

corrents comerciáis mes majoritaris. La Fátima, per exemple, enumera: "Me gusta

mucho Alex Ubago, que es muy romántica, UPA, La Oreja de Van Gogh, Andy y Lucas.

Y me gusta la música árabe, la así más moderna..., y también la que escucha mi padre,

con muchos ritmos". També combinant el gust per la comercialitat-normaleta i la

distinció musical, la Mayra, el Jonathan, el Luis Enrique i 1'Andrés, tots ells estudiants

equatorians de 2on i companys de classe a l'IES B, destaquen la seva predilecció pels

"ballenatos", cancons melódiques comerciáis, pero amb Toriginalitat que suposa a les

oides deis seus companys autóctons de ser típiques del seu país.

Enfront de tots aquests corrents "comercial-normalets" es reivindiquen preferéncies

"alternatives". L'Anna (2.A.) es desmarca del gust per la música "de moda". Atenent a

les seves explicacions (com a les de la resta deis nois i noies entrevistáis) queda ciar que

tan important és alió que agrada com alió que no agrada a l'hora de definir

posicionament en els territoris del gust.
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Bueno, odio les cancons 'típiques del verano'. No ho suporto, perqué pensó
que és música horrible. Ni els grups aquests que surten ara, el Raúl o el no sé
quantos Santamaría. Operación Triunfo i tot aixó..., és fastigós. Si li agrada a
la meva germana de vuit anys! Tampoc la música mákina, que és tot per
ordinador, i els discjockeys que punxen..., aixó no m'agrada. La clássica
tampoc, bueno la puc escoltar pero no. M'agrada el ska, que jo pensava que
no era així, pero pots diferenciar un violí, la flauta travessera i jo que sé.
Cantautors m'agraden, com l'Anna Belén o grups antics com Supertram, els
Beattles, The Cors.

I novament aquí, el carácter d'"alternatiu" tant pot teñir a veure amb resfríete estil

musical com alió 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 el fenomen

fan82. Estils com el grunge o altres parents desuTlats del punk, així com les cancons de

to poeticoreivindicatiu permeten situar-se fora de les connotacions de la comercialitat, i

per no parlar de formes mes tradicional s de distinció musical com mostrar-se
¡i

consumidor de música clássica o de jazz. No és ara el moment d'entrar en disquisicions i¡
sobre l'autenticitat del valor "alternatiu" d'aquests gustos, debat que es produeix des del I

moment en qué grups com Offspring (neopunk), o intérprets com Manu Chao ¡

(cantautor) venen mes discos i omplen mes places que Alex Ubago (pop melódic) o

Avril Lavigne (pop-rock).

i

Capítol específic demana la difusió del gust peí rap o el hip-hop, amb Eminem i el fihn '
i

8 miles, protagonitzat peí mateix rapper, com a emblemes sortints. Es tracta, en aquest
cas, d'un estil definit en els seus orígens (anys vuitanta) com a marginal, d'arrel i

minoritaria i d'un marcat carácter anti-sistema (fonamentalment peí to de les seves '

lletres origináis). En l'actualitat, el seu resorgiment ha arribat a tal difiisió que ha acabat |

provocant la següent 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 llistes comerciáis d'éxit, i mouen tants "fans" I

com els cantants d'Operación Triunfo. ;

Arriscarían a afirmar que aquest fet paradoxal que aquest estil qualli entre els mes joves ..
i ,

com a recurs de "transgressió controlada", com a signe distintiu d'abandonament del I'

"no criteri musical" tipie deis qui encara son nens. Val a dir que aquesta paradoxa no !

únicament afecta a Pestil hip-hop. Un altre exemple el tenim en les implicacions del j¡

gust peí heavy simfonic, amb bandes com Mago de Oz situades en tant que marcadors !

reconeguts. Pero el "fenómen hip-hop" representa la manifestació mes evident d'aquest

82 Bibliografía Roger
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joc83. Qui mes vol distingir-se en aquest posicionament, mes coneixement especialitzat

demostra, mes grups enumera, mes cancons sap de memoria. L'elaboració d'aquest

gust, a mes, inclou determinades filtracions estétiques com, per exemple, les del

conegut estil skater: en general vestir ampie i esportiu, (com els hip-hoperos urbans mes

famosos). Ho veurem en apartats posteriors. Quedem-nos, per ara, amb les paraules

"expertes" del Paül, noi equatoriá estudiant de 2on a l'IES A. Eli, el Denis (noi

equatoriá) i el Pau (noi autócton) son els tres especialistes de la classe en aquesta

materia:

Los lunes, miércoles y viernes los paso en casa escuchando música. Siempre
escuchando música. Hago deberes con música. Me voy a dormir con
música...El rap, el hip-hop, el reggae. Eminem mola, y en español Siete
notas siete colores, Falsa Alarma.Estos tienen una canción que se llama 'El
primer paso', que dice que en el hip-hop hay unos que apoyan la cultura que
son los rapperboys y ahí hay cuatro elementos del hip-hop: los Djs, los
breakers, los que cantan, los escritores de las letras. Y esa es la única que me
gusta. También hay otra del Triple X que se llama los trileros. A parle de que
sea guapo el hip-hop, me gusta también el breakdance. Yo allá en el Ecuador
hacía, y ahora con el Rubén me voy a meter en un curso de graffitis. (...) Me
gusta como lo bailan, las músicas, las letras. Especialmente las letras. Una
canción que tengo aquí en catalán que se llama *Jo no sócpolac, sóc cátala',
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 matís. Efectivament, les connotacions
estilístiques (les homologies) existeixen i teñen la seva forca, com també les
especialitzacions del gust musical, pero cal puntualitzar que sempre queda la porta
oberta al joc, a l'experimentació i al sincretisme. De fet, molts son els joves que
remarquen no disposar d'un criteri tancat quant al gust musical. Al costat de les
definicions d'alló que agrada i alió que agrada, és majoritaria la introducció de salvetats
que allunyin de la imatge de semblar atrapat pels dictamens de les etiquetes i les modes.
Com succeeix en el terreny estétic, les etiquetes preestablertes funcionen, aixó sí, "per a
la resta de joves", mai "per a un mateix".

Aquest és, segurament, el posicionament millor valorat. Sobretot entre els joves mes
grans, o entre aquells que "no necessiten" demostrar res; perqué representa que han
superat "influencies" i "fanatismes" inculcáis des de dalt i destinats a dotar d'identitat a
aquells que encara "no saben qui son".

No és, per tant, sorprenent que molts deis nois í noies que remarquen la seva predilecció peí hip-hop,
afirmin ser també seguidors de grups com Mago de Oz o Evanescence. Insistim: l'important no son les
semblances d'ordre estrictement musical, sino la proximitat de les funcions que compleixen.
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5.1.3.2. Ei gust estétic I
Í

Cada vegada es fa mes difícil saber qué está 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 j i

mesura en qué pot parlar-se de la progressiva «estetització de la vida quotidiana», aixó

és, del fet que cada cop mes jutgem els altres per la seva presentado estética, la manera

de vestir -s igne estétic mes visible- és per ais joves (i no solament per ais joves) una

font principal de dilemes i estratégies.

En definitiva, la moda, com Vantimoda, son 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 ,

guarro, o, al contrari, pot interpretar-se com una forma pija d'aparentar hippie. El que :

per a uns és una estética arreglada, cómoda i sensual, per a molts pot ser percebuda com i

representacions d 'un estil cholo o quillo. I en tot cas, al darrera s'hi barregen filtracions I;

sobre posicionaments en d'altres territoris adolescents. En altres paraules, la roba j

serveix per identificar qui i com son els joves, per significar on se sitúen (o a on aspiren

a situar-se) en el conjunt de les geografies adolescents •

. i

En tot cas, sí que podem mirar de situar les coordenades básiques que preñen els joves !'
com a referencia a l'hora d'establir judiéis de valor respecte de les maneres d'anar !j
vestit. Aquest exercici ens el possibilita l'analisi deis discursos deis joves entrevistáis. ¡ i

i t
i

Amb el temps, no sembla haver perdut forca l'oposició entre vestir amb roba "de
marca" o no fer-ho; altra cosa és que consideri com 1'únic definidor del que és seguir o
no els dictats de la moda. La gran majoria deis joves entrevistats fan servir el preu de la
roba i, molt lligat amb aixó, el lloc on es compra, com a generadors d'oposicions. No és
el 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 i no pijos. 11

1 1

Els criteris per establir les diferencies entre formes de vestir van reformulant-se i,
segons ens ha mostrat l'análisi de les entrevistes realitzades, sembla que actualment una ;

de les classificacions mes generalitzades és la que diferencia l'estil de roba ampia del i;,
de roba estreta. Que aquesta distinció siguí a bastament compartida té molt a veure amb J

les homologies que acompanyen cadascun deis pols, amb les tipificacions de les !.

posicions a les geografies adolescents que s'hi associen. El David, estudiant de 4rt a I
l'IES A, destaca la profunditat d'aquesta distinció de la següent manera: "Es que entre !

els que vesteixen estret i els que vesteixen ampie no hi ha molí bon rotllo". Com
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detallarem mes endavant, mentre que vestir arrapat "va mes" amb l'estil modern-

discotequero i, en últim extrem, amb l'estética makinera o pelada, vestir ampie "va

mes" amb un estil tiradillo i, en darrera instancia, amb l'estética skater.

L'Anna, estudiant de 2on a PIES A, torna a ser forca explícita en les seves descripcions.

En aquest cas interpreta els mapes d'estil estétic des de la "seva normalitat", vestir mes

aviat ampia, com la majoria de nois i noies de la seva classe:

Hi han les típiques horteres que van provocatives, també les que van
provocatives pero que no van horteres, molt arrepades, amb plataformes i
marcant molt. Després roba molt ampie, 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,
molt ampie i aixó, molt vasto. Está bé, cadascú al seu estil.

Novament no cal oblidar la multiplicitat interna de formes de vestir de Tuna o l'altra

manera. Hi ha moltes maneres de vestir estret igual com hi ha moltes maneres de fer-ho

ampie. Els joves saben percebre i interpretar aquesta varietat, i no dubten a jutjar

l'autenticitat de les diverses formes de vestir, ja no solament perqué les considerin mes

o menys llunyanes de les seves predileccions, sino també d'acord amb la seva

"honestedaf. També en el camp de joc juvenil sembla que, com mes es preocupa un per

les formes, menys genuí és en el terreny deis continguts. Com mes i'estilitza la moda

estreta, mes apareix com una forma de moda desvinculable de l'auténtica pertinenca al

grup definit deis pelats; mentre que com mes ho fa el vestir ampie, mes fácil és

aleshores que l'estil deixi de ser considerat com a genuinament hippie (o skater, segons

sigui la combinado amb d'altres gustos i afícions). Aquest procés de refinament pot

acabar suposant Fetiquetació de pijos per a tots dos estils. La Julia, companya de

l'Anna, fa referencia a Pestilització de la moda ampia: "Els que teñen diners es paguen

roba cara per anar d 'skater, amb pantalons cars i roba de marca. Pero son pijos, en el

fons. I els que no tant ho intenten, perqué els hi deu agradar aquest estil, pero no poden

perqué és caríssima".

La transcendencia d'aquesta oposició ens és corroborada peí fet que aquells joves que

pretenen desmarcar-se deis dictats de la moda ho facin prenent com a eix del qual

distanciar-se el que separa els extrems "ampie" i "estret". La Yolanda (4.A.) ens deia:

"Yo un día puedo ir en plan más pelada, apretailla, otro en plan más skater, otro más

fashion que para mi yo soy la misma". I val, aixi mateix, donar un cop d'ull al diáleg

que estableixen el Diego i la Yolanda, tots dos companys de classe. En aquesta ocasió,

deslligar-se d'aquests marcadors estétics és gairebé sinónim d'indiferenciar-se, de no

ser res...
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Diego: Los skaíers todos con los pantalones por las rodillas. Con bambas que les van un
kilómetro grandes. Hay muchos aquí en el instituto. Los de bachillerato son así, la
mayoría, hippies. Y nosotros que no somos nada.

Yolanda: Somos un poco de todo.

D: A todos los pintarías de un color menos a los de nuestro grupo, que no sé.

Y: El nuestro de todos los colores. A mí 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 día vas de pelada otro día de hippie.

Y: Lo que pasa es que a mí 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 son presents estratégies de

construcció d'un estil propi, a mida, no sotmés a etiquetes homogeneítzadores. Des

d'aquest posicionament, 1'estil estétic ha de representar la "propia personalitat". Les

paraules de la Claudia tomen a ser molt clarificadores deis valors d'aquesta autenticitat:

Yo personalmente veo eso, que siempre van muy igualadas, diferente ropa
pero un mismo estilo. A mi me gusta más la gente que saca su estilo de
dentro. (...) No sé, es más como un disfraz lo que se ponen. No como lo que
son por dentro, en realidad. Si cada uno se vistiera como es en realidad, yo
creo que por la ropa veríamos la personalidad.

És per aixó que quan aquest criteri es veu qüestionat (per la propia evolució de les

modes estétiques, peí fet de "ser copiat", etc.), s'experimenten sentiments d'atac

personal. I així es com viu la Nathaly, noia equatoriana estudiant de 4rt a PIES B, que la

seva millor amiga li prengui aquests signes de diferenciado:

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 cómo yo me visto.
¿Tú la has visto? Yo me compro unas botas de punta, ella también. Me he
comprado un jersey para llevar sólo 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, mí 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 chándales. Y yo no, me los compro en el
Bershka o en el Alcampo. Me gusta vestirme bien. Me dicen que soy
presumida, pero yo creo que soy más vanidosa. Yo creo que presumida es
más presumir de lo que tienes.

Com succeeix amb relació a la resta d'aspectes relatius ais estiis de vida juvenils, també

en el camp de la moda i el vestir s'encreua una dimensió addicional que es divideix

entre formes cridaneres i formes discretes. Ens ni detindrem mes 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 deis discursos del conjunt de joves entrevistáis tres nivells clau de reflexió

dilemática. Ens n'ocupem tot seguit.

5.1.4.1. Controls, vigiláncies i obediéncies

Del discurs de practicament tots els entrevistats s'abstrau l'abséncia d'episodis

significatius de conflicte intergeneracional, la qual cosa no vol dir que no es produeixin

discrepáncies localitzades de mes o menys abast entre pares i filis. En efecte, la majoria

valoren com a adequats els mares nonnatius establerts pels pares i en mantenen una

interpretació comprensiva. Val a dir que aquesta comprensió i aquesta abséncia de

conflicte intergeneracional no sempre s'acompanyen d'actituds submises i d'obediéncia.

En alguns casos sí que ocorre aquesta associació, pero en molts altres succeeix que,

malgrat que es comprenguin com a adequats, el jove sorteja estratégicament certs

aspectes de les normes que considera excessius.

Segons raonávem quan m'he ocupat de l'exposició deis camps de sociabilitat i

socialització propis de les geografies de 1'adolescencia, en parlar del camp familiar,

dues variables que operen com a coordenades principáis a Fentorn de les quals els joves

imaginen, construeixen i experimenten les seves presencies en el context de l'ámbit

familiar: Peix "vigilancia - confianca" i l'eix "coacció - interiorització". Anem a pams.

Entre la vigilancia i la confianca

Com elaborávem en la construcció del marc teóric d'aquesta tesi, amb els conceptes de
vigilancia i confianza fem referencia al grau de control deis pares sobre els filis, és a
dir, al grau de seguiment i fiscalització deis discursos i, sobretot, de les practiques deis
filis per part deis pares, tant en el context del propi espai familiar (relacions entre els
membres de la familia, responsabilitats domestiques, 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 Pescóla (acompliment de les obligacions de
1'escolantzació). Dit planerament, estem parlant de fins a quin punt els pares están
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sobre els filis i fins a quin punt els deixen fer sobre la base de la confiarla. Ens estem

movent, dones, en la considerado deis territoris familiars com a espais normatius.

Aquesta variable dibuixa un eix que graduaria segons la forca, mes o menys elevada, de

la vigilancia. En un extrem ens trobaríem aquelles situacions en qué es deixa sentir amb

forca l'acció normativa i disciplinaria de les famílies, quan pares i mares estant "a

sobré" deis filis fent notar el sentit del seu control i seguiment. Aquest "estar a sobré"

es tradueix en plasmacions i marges de negociació diversos i variables depenent tant de

les particularitats de cada organització familiar com d'alló que és vigilat: llicons,

adverténcies, incitacions o exhortacions de carácter insistent i mes o menys motivador,

la presencia física constant, rigorosos sistemes de premis i cástigs, etc.

Si ens fixem en els sistemes normatius de les famílies en relació amb la participado

deis filis en dinámiques de lleure juvenil, veiem com molt majoritariament aquests es

manifesten de manera clara i explícita, sobretot en algunos qüestions, com ara les regles

horáries, les prohibicions de tota mena de consum illícit i el control de les companyies.

El Martí (2.A.), valora d'aquesta manera les practiques de control que exerceixen els

seus pares en aquest terreny:

Son una mica antiquats. No em deixen fer gaires coses. Em controlen
bastant. (...) En el temps d'arribar a casa. No em deixen arribar mes tard de
vuit i mitja o les nou. Per exemple, un dia de festa no em deixen sortir mes
de les deu i mitja, i hi ha gent que els deixen fins a les dues. Jo cree que sóc
deis que surten mes poc. Quedar quedo molt, pero arribar a l'hora.

Segons corrobora la Julia, companya de classe del Martí, aquesta és la norma horaria

mes habitual també entre les seves amigues, una norma basada en prohibir Testada al

carrer quan es fa fose: "per la nit no ens deixen sortir. A les vuit a casa. A I 'hivern sí que

hi ha gent que només els hi deixenfins a les set, quan es fa fose, pero en general sempre son les

vuit, a menys que tinguem una festa. Després sí que hi ha gent que els hi deixen sortir de nit,

pero son poca gent".

El control de les companyies és també una práctica majoritária de pares i mares sentida

per filis i filies amb cert malestar. Es tracta, en definitiva, d'evitar possibles "males

influencies". Així s'expressa la Vanessa (4.B.):

Yo es que si llego a casa mora, lo primero es una hostia y lo segundo es un
control de con quién voy, y ya no me dejarán salir. Como se piensen que a
sido la Nathaly, ya no me dejan salir más con ella, cuando a lo mejor he sido
yo la que he querido.
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En materia de companyies, menció especial requereix en el cas de les noies el fet de

teñir parella. Quan el novio és conegut pels pares i dipositari de confíanca per part

d'ells, aleshores és practica habitual flexibilitzar certes regles (hora de tomada, espais

d'oci,...)- Així explica la Bárbara (4.A.) la seva situado:

Yo tengo más 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 algún sitio y les
pregunto hasta que hora me dejan, me dicen, '¿vas con Dani?\

L'explicació sembla clara, els pares veuen mes protegida les filies si van acompanyades

per una persona a qui coneixen, que els hi mereix confianca, a qui, quan s'escaigui,

poden rendir comptes. Si a mes és un noi, s'espanten certs temors relatáis a la

presumpta fragilitat física del sexe femení; el novio esdevé protector.

Siguin quines siguin les coordenades de l'oci sobre les quals recaiguin els controls i

vigiláncies familiars, convé referir-se a l'existéncia de determináis marges de

negociació normativa. És, de fet, en la negociació on es fa present una major diversitat

de situacions, sistemes normatius mes oberts i sistemes d'imposició mes tancats. Val a

dir que en gairebé tots els casos és la mare rencarregada de jugar el rol de la flexibilitat

normativa (negociació, tractes, pactes, índuccions i controls indirectes), generalment

dins un mare normatiu de límits explícits i compartits (principalment representat per la

figura del pare). M'hi referiré en el següent punt. En tot cas sí és habitual que en aquest

procés entrin en joc intercanvis entre obligacions escolars i cástigs que afecten a les

practiques d'oci deis joves. Es, per exemple.la circumstáncia del José (4.B.). Després

d'haver estat amonestat a causa d'un informe d'avaluació for9a negatiu, és la seva mare

qui s'encarrega d'introduir esmenes en el cástig generalitzat dictat peí pare.

Ahí sí que están un poco encima mío. Yo, eso de irme de discotecas, no.
Estoy castigado, mi padre, que nada, que nunca más. 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 entrevistáis afirmen experimentar els temors i preocupacions

deis pares peí que fa a la seva formado escolar. Tots els joves amb qui he tingut ocasió

de xerrar senten, en major o menor mesura, 1'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 Pescóla, i d'altra banda per si alió que fan o deixen de fer en

el seu temps lliure difículta o no les corresponents obligacions escolars. No cal dir que
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també aquest fet és viscut amb mes o menys intensitat en fiinció deis posicionaments

deis joves adolescents en la resta de territoris socials.

A l'altra banda de Feix s'ubicarien aquelles circumstáncies familiars caracteritzades per

no implementar sistemes intensos de seguiment i vigilancia. Aleshores s'acostuma a fer

referencia a 1'existencia de relacions de confianza entre pares i filis; una confianca que

els mateixos joves han de guanyar-se demostrant ser-ne mereixedors amb la forca deis

fets. Molt sovint aquesta demostració passa per certificar Pacompliment d'aquelles

obligacions que els pares consideren mes prioritaries, les obligacions escolare. Quan

aixó es produeix, aleshores es relaxen els seguiments i vigiláncies de tot alió que té a

veure amb les responsabilitats de la formació escolar.

Com en ocasions anteriors, la Claudia (4.B.) explica millor que no ho faríem nosaltres

els significats d'aquesta equació entre responsabilització contrastada i disposició de la

confianca 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 es como si me dijeran, 'hasta aquí te ayudé, !
ahora tienes que ir sólito', incluso en el colegio si tengo que tomar una !
decisión, esas que toman los padres en las reuniones. Mi madre no vino <|
porque no pudo, pero igualmente ella no toma la decisión por mí. Yo misma ',
busco la manera de ir, lo que estudiar. Cuando llegamos acá me dijeron, 'acá |'¡
ya eres grande, sigues sólita'. Me dan un empujón, pero ya no me obligan. A .'j
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 son conscients que aqüestes demostracions

també donen arguments ais pares per refiar-se de la llibertat que m,ereixen quan no son

ni a l'institut ni a casa. Les explicacions del Sebas (2.A.) exemplifiquen clarament

aquest punt:

No me prohiben casi nada, puedo salir cuando quiera y sí 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 practiques d'oci deis filis,

és ciar que la seva confianca no tan sois s'aconsegueix per la via d'acomplir amb les

responsabilitats académiques. Cal en tot cas reforcar-ho amb demostracions de

responsabilitat en Pacompliment 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 rao digne del tráete no impositiu que rep per part deis seus pares: "(...) no me

están 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 casa y me he

fumao un porro y me preguntan '¿hasfumao algo?', y les digo que sf\

Com veurem tot seguit, que el control efectiu deis filis per part deis pares es relaxi, que

ádhuc sigui practicament inexistent, no significa que els joves derivin de la seva relació

amb l'espai familiar presencies de buit normatiu. És per aixó que és important

diferenciar clarament les situacions en les quals parlem de desinterés deis pares (volgut

o no, reflexiu o no) d'aquelles en les quals s'opera un seguiment a distancia fonamentat

en la confianca.

Entre la coacció i la interioritzadó

En aquest cas es fa referencia al sentit en qué els joves "incorporen" els mares

normatius familiars. Quan el nivell d'interioritzadó normativa és elevat, els filis deixen

de veure la familia com un límit a la seva llibertat d'acció. Si bé és cert que tots els

joves perceben en algún grau la presencia de normes familiars i alhora jutgen algunes

d'aquestes com a imposades (dedicació a Testudi, control de les companyies, deis

horaris, deis consums, de les obligacions domestiques, etc.), la veritat és que hi ha graus

molt diversos peí que fa a la intensitat d'aquesta percepció. En molts casos i segons els

ámbits normatius de qué es tracti, pren forca el que es coneix com la normalització de

les regles, aixó és, l'acceptació acrítica i la incorporado d'unes normes finalment

considerades com a própies i donades per descomptat. Probablement, és la forca de la

interiorització normativa el que hi ha darrera de les nombrases 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 distancia! (basat en la confianca) per part deis pares d'alló

que fan els filis. Les explicacions de l'Ona (2.A.) illustren, a mes, com la normalització

de les regles familiars sol anar associada a la rutinització d'unes practiques fora de

l'ámbit doméstic conegudes tant per ella com pels seus pares:

Normalment faig el que vull. Si vull sortir, els hi dic, i sempre era deixen. I
si no em deixen, m'ho diuen directament. No em controlen massa. No cal
que em controlin, perqué ja sé quines son les meves obligacions. (...) És
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 deis meus avis, dones igual surto cap a les dotze o així, i a les
vuit haig d'estar a casa. ' '

Consegüentment, ens trobem amb nombroses referéncies al manteniment per part deis '

joves d'una obediencia comprensiva a les normes familiars. Sense ser del tot absents '.'

puntuáis episodis d'oposició a determinades regles imposades pels pares (respecte a |

horaris, a la compra de la moto), predominen un tipus de relacions basades en la

confianca mutua i la manca de conflicte. Quan apareixen discrepáncies no costa, en ¡

aqüestes circumstáncies, negociar i arribar a acords de consens. Ho véiem en el punt ¡

anterior. ,

De Taltra banda de l'eix, quan el nivell d'interiorització és baix, les normes familiars i

poden sotmetre's, per part deis joves, a una crítica mes constant. I aquí torna a fer-se ¡

evident la importancia de les transformacions associades a l'edat. "(•••) Es que no ho té

molí assumit, jo per a ella sempre seré el nerC\ ens deia el Bernat a propósit de les I

freqüents discussions que manté amb la seva mare des que ha comen9a a sortir mes amb

els amics. Efectivament, les discrepáncies entre les normes familiars i els interessos i

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 1'experimentació estética, quan comencen a ¡!¡

demostrar sentiments i valors de contestació..., aleshores és quan aquests mares

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 deis germans. L'Anita (4.A.) interpreta en aquesta línia el

fort marcatge que rep per part deis seus pares. No sempre funciona l'argument que teñir

un germá gran que hagi passat les "etapes" própies de la contestació ais pares ajuda a

trobar-se amb uns sistemes normatius millor acondicionats:

A mí 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 pequeñas, me ven
más pequeña. O sea, si tienes una hermana mayor delante, mejor, porque ha
sido tu hermana la que te abre puertas y puedes hacer más cosas. Pero si es
niño, los padres siempre piensan lo mismo, que las niñas son más indefensas
y les pueden hacer esto y lo otro. En cambio con los chicos tienen más
confianza, se pueden proteger mejor, son más duros y las chicas más
sensibles. Y ¿qué pasa?, que yo tengo dos chicos delante y mis dos hermanos
ya la han liado mucho.

Tot plegat no implica necessáriament l'aparició de conflictes greus entre pares i filis, A

la práctica molts joves avalúen bona part de la normativa familiar com a quelcom
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impósat i que, malgrat tot, cal obeir; i quan no és obe'ída o no vol ser obeída, aleshores

cal cercar estratégies bé d'ocultació (un cop desobeída la norma), bé de persuasió (per

tal de canviar les prohibicions familiars). Que en aqüestes circumstancies apareguin

desavinences de mes o menys intensitat dependrá tant de com els joves desenvolupin

aqüestes estratégies com de l'habilitat deis pares per respondre en conseqüéncia.

La situació que ens relata l'Alba (4.A.) respon a una combinado de circumstancies:

normes familiars gens interioritzades (i imposades mitjancant estratégies de coacció)

amb una situació de marcada oposició entre pares i filis. En el següent fragment

d'entrevista deixa també ciar el malestar personal que aquest tancament normatiu le

provoca:

Alba: A no ser que sigui algún concert del poblé, pero tampoc em deixen molta estona,
llavors ja normalment no vaig, pero estar-me res... I si no, per anar a sopar i tomo d'hora
a casa. Pero 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 aixó
m'ha fotut bastant. I amb les meves germanes passa el mateix. Al final hi ha com dos
bándols, els papes i els filis. No hi massa bon rotllo.

Entrevistador: I pots negociar una mica per a qué et deixin fer mes coses?

A: Es molt difícil perqué sempre acabem que m'acabo cabrejant jo i tancant-me a la meva
habitado. I ploro cacho, está ciar.

Hem anat veient com aquest eix -interiorització I coacció- está estretament relacionat

amb el que distingeix entre presencies familiars sotmeses a vigilancia i relacions

familiars basades en la confianca. Les combinacions entre els quatre extrems son

diverses i complexes, carregades de dilemes i posicionaments viscuts en el sí deis

territoris familiars.

5.1.4.2. Secrets i confídéncies

Difícilment es pot evitar que tard o d'hora apareguin distancies entre la voluntat o

pensaments de pares i filis. Segons déiem, aquesta distancia sera mes o menys profunda

depenent tant del grau d'interiorització de les normes familiars per part deis filis com de

les estratégies de seguiment exercides per pares i mares. Superar Pedat infantil i entrar

en les etapes adolescents i juvenils comporta anar creant-se una intimitat, uns espais

normatius, de practiques i consciéncia mes o menys autónoms i desvinculáis de

r estríete continui'tat respecte d'alló que els pares esperen i valoren apropiat. Aquest

procés de desvinculado és sovint generador de "vergonyes" mútues quan pares i mares

interfereixen en aquests nous espais d'intimitat. Un d'aquests espais tipies és certament

el terreny del desig i rexperimentació sexuals. El Martí (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
ais amics, amb els que tinc mes confianca. No sé, és com si em fes vergonya, ¡
no m'acaba d'agradar explicar-li ais meus pares. Quan el meu pare treu el , i
tipie tema de que' t'estas fent gran i parlem', pero jo mai trec el tema. (...) |
Pues quan els pares comencen, '¿tienes novia?', perqué sempre m'estan ¡|'
rallant amb lo mateix. Lo tipie del sexe i aixó no, amb els amics i ja está , ¡

i

La majoria deis joves entrevistats teñen els seus secrets, i aquests entren en joc en les ,

seves relacions familiars per diverses vies. En ocasions se'n confessen alguns o alguna j

part de forma honesta (sovint cercant ajut o consell), en ocasions apareixen formes de i

confessió estratégica (amb pretensió d'aconseguir determinats avantatges o beneficis: i

retardar l'hora de tornada, permís per a realitzar determinades activitats, augmentar les '

retribucions setmanals o mensuals, etc.)- Altres vegades, simplement s'oculta alió que j
es fa o es deixa de fer, ja perqué no seria entes per part deis pares, ja perqué no seria ;i

permés; altres vegades directament es recorre a la mentida, mes o menys pietosa. Per ;
regla general, com mes transgressora sigui la práctica realitzada, mes freqüentment es I
recorrerá a I'engany o a la ocultado. i

l
i

Aquest procés de desvinculació i construcció de nous espais d'intimitat no és troba |
renyit amb el fet que bona part deis joves entenguin que els pares i les mares sempre
"están allá", disposats a escoltar, a donar consells quan calgui. I molts d'aquests joves, a ¡

la práctica, no deixen d'aprofitar aquest sentiment per establir-hi relacions de confianca |
i freqüents intercanvis d'intimitat. Aleshores es valora el manteniment d'una relació ; |
d'igual a igual, no tant de pares controladors a filis controlats.

i

Efectivament també els pares juguen les seves caites. Sovint s'amollen táctiques ' |

diverses de seguiment i vigilancia: control de les amistats, establiment de relacions !|

d'igual a igual amb els filis, experiencia o informació procedent del germá mes proper o «..
coordinado i intercanvi d'informació amb els pares deis amics. Una constatado ¡I

interessant: normalment es demostra que aquests intents d'aproximació empática son
i ,

fonamentalment protagonitzats per la figura materna, mentre que el pare és ;
majoritariament situat com a interlocutor mes estríete 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 relación de diálogo, más con mi madre porque a él le veo

muy estricto y muy serio". i,,

Pero també aquí trobem excepcions; casos en qué també la figura materna es mostra I

actuant coactivament o casos en qué el pare exerceix el paper de mediador comprensiu.
En mes d'un ocasió aquesta circumstáncia apareix en les entrevistes Hígada 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 relació amb la seva mare, i així ho expressa: "o la mare hi ha

coses que no li explico (...). Sí, perqué la meva mare és molt, molí patidora i sempre s 'está

inventant histories. Si algún dia estás poc parladora ja está amb, 'qué et passa?, segur que et

passa algo i no m 'ho estás dient i estás en una época molt difícil, i que s 'acaba la comunicado

i que aixó és un desastre "\

Per la seva banda, el Sebas (2.A.) explica la situació complementaria. En el seu cas la

relació confídent es produeix fonamentalment amb el pare (padrastre), mentre que amb

la seva mare passa a ocupar el rol d'educadora "estricta", fundó que el Sebas interpreta

com a exercici de responsabilitats.

Yo con mi madre tengo una relación hijo-madre, con mi padre es relación no
padre-hijo, sino de amigo a amigo. Por ejemplo, mi padre, y esto de aquí que
no salga, me pregunta que si tumo 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 más fuerte conmigo y darme más bullas y eso. Es
más parecida a mí.

Moltes son les variables que entren en joc en l'explicació de les formes i significats de

les relacions que es mantenen entre pares, mares, filis i filies: les distancies i proximitats

de genere, estructures familiars especifiques, estils socialitzadors (lligats a la disposició

de determinats cap i la ls culturáis), etc. Finalment sí apareix com a majoritáriament

compartit el fet de mantenir línies relacionáis diferenciáis segons la comunicado

s'estableixi amb el pare o la mare. I aquesta diferenciació s'accentua en fundó del

genere deis joves adolescents. La Solé, noia argentina estudiant de 4rt d'ESO a PIES A,

ho exemplifica en el següent fragment d'entrevista:

Entrevistador: ¿Hay temas de los que no hablarías con tus padres?

Solé: No. Yo les cuento todo, casi. Cada vez les cuento más, pero depende de cosas, por
ahí cuento más cosas a mi papá y por ahí cuento más a mi mamá. Pero después de largas
se lo cuentan ellos, pero bueno [riu].

E: ¿Y cómo haces? Es decir, ¿qué tipo de cosas cuentas más a tu madre y qué tipo de
cosas más a tu padre?

S: No sé. Por ejemplo, de novios a mi mamá, porque si se lo cuento a mi papá me cuelga
[riu], como cualquier padre. O sea que es celoso. Y a mi padre problemas que tenga o que
me pasen. Depende.

En síntesi, la norma acostuma a ser: amb la mare mes comunicado íntima, sobretot amb

filies (en temes d'amistat, parelles,...); amb el pare mes comunicado instrumental, tant

amb filis com amb filies (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 l'edat en l'encaix deis sistemes

normatius i relacionáis de les famílies. Val a dir que molts cops ais mateixos pares i

mares els passa desapercebuda la manera com evoluciona aquest procés, aquest "deixar

de ser un nen'\ sobretot peí fet que els joves afinen la seva habilitat per preveure i

anticipar-se a les seves mateixes accions i reaccions.

Aquest distanciament, que no necessáriament conflicte o engany, i les practiques i

estratégies de qué s'acompanya, inicialment pot ser viscut com a transgressió, mentre

que, a mesura que s'avanca en edat i experiencia, fínalment 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?

Capítol apart mereix la qüestió dé les expectatives que es formen els joves entrevistáis

en relació a la manera com els agradaría 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 situació familiar. Al marge de la sempre interessant interpretació del pes

deis nous models de familia (o de no-familia) en la consciéncia i els projectes de les

noves generacions (sovint molt incerts i sense cap definido), és destacable com sobretot

els mes joves acostumen a construir el seu model ideal de vivencia familiar en oposició

a alió que consideren que no funciona de les seves actuáis relacions amb la familia.

Quan es troba a faltar una comunicació mes fluida i mes intima amb els pares son

precisament aquests els valors en qué es desitja recolzar la construcció futura de les

própies relacions familiars. El Manel (4.B.), per exemple, s'expressa en aquests termes:

"(•••) o ver, mi familia está bien, pero creo que yo hablaré más con mis hijos, para que

me expliquen sus cosas y que haya más confianza, porque si no, luego hay más

problemas".

Quan alió que és viscut amargament son els rígids sistemes de control familiar, sovint

s'espera arribar a consolidar unes futures relacions paterno-filials mes basades en la

comprensió i la negociació. L'Alba (4.A.), qui véiem abans viu amb profund malestar

els efectes de 1'estríete marc normatiu imposat peí seu pare, projecte també a la inversa

el seu model ideal de familia:
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Ho tinc ciar que no imposaré res ais meus filis, si és que en tinc, que no ho
sé. Pero si en tinc, no els vull maxacar sense sortir i prohibir tot lo que els
seus amics els deixen fer. No vull que siguin uns desgraciáis, vaja.

És també forca recorrent que les noies desitgin aplicar a les seves futures relacions

familiars criteris mes igualitaris quant al genere. En la mesura en qué en les seves vides

quotidianes es veuen obligades a patir els efectes d'uns valors familiars patriarcals,

traslladen la seva oposició a la construcció deis seus models ideáis de familia. La

Claudia (4.B.), per exemple, s'hi refereix en aquests termes:

Me gustaría para mí una familia sin machismo. Porque mi padre es muy
machista. Si rompe un vaso y dice que eres tú, eres tú. 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 más liberal, no tan antiguo.

Així mateix, cal no perdre de vista que no tots els joves estructuren les seves

expectatives per oposició o rebot. Molts d'ells, fonamentalment aquells qui menys

episodis de conflicte han viscut amb llurs pares i qui mes per descomptat donen la seva

autoritat, simplement sitúen la conveniencia de seguir els mateixos models de matemitat

o paternitat que els que ara teñen. Les expressions, aleshores, son de l'estil de les de la

Solé (4.B.): "me gustan los valores que hay en mi casa, que me enseñaron a valorar las

cosas que tengo, amigos, familia, aunque no tenga mucho lo valoro como si fuera

muchísimo. Y me gustaría seguir los mismos valores que ahora".

De tota manera, convé ressaltar que per sobre de totes aqüestes possibles projeccions,

translacions modéliques, a les edats deis nois i noies entrevistáis pesa encara molt mes

el desig (encara poc precís) de realitzar-se com a subjecte des d'un punt de vista

individual i presentista que el fet d'imaginar-se ja carregant obligacions i

responsabilitats familiars. Podríem citar aquí expressions extretes de la majoria

d'entrevistes realitzades84.

4 En el capítol 7 observarem com el cas de bona part de les noies marroquines representa en aquest punt
una significativa situació d'excepcionalitat. A través de la vivencia deis dilemes que els planteja el seu
futur casament, totes elles projecten unes expectatives forca mes definides que la resta de nois i noies
quan se'ls pregunta a propósit de les seves "futures famílies".
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5.2. Homologies

Es tractaria ara de fer un exercici aclaridor i de síntesi de tot aquest seguit de punts de

tensió en les relacions (que hi ha i hi haurá) entre els joves adolescents. I 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 aíllats, sino que

sovint la seva forca prové del fet que s'acompanyen significativament entre ells creant

el queja hem anomenat homologies de sentit.

Recordem en aquest punt les observacions fetes en el capítol 2 (punt 2.2.1.2.) a propósit

de la variabilitat de Yabast i la intensitat de les construccions homológiques. Les

homologies poden funcionar a nivell intraespacial o interespacial. Aquelles de mes

abast, mes comprehensives son les que es construeixen ultrapassant les fronteres entre

els territoris en qüestió. S'integren així correspondéncies entre maneres de fer-se present

a 1'escola, a l'esfera de l'oci, en l'ámbit familiar, donant a lloc a posicionaments

continus a les geografies adolescents. Les homologies d'abast mes redui't son aqueltes

que estableixen coheréncies únicament sentides dins els límits de cadascun deis

subespais.

Des del punt de vista de la intensitat, ens trobaríem d'una banda amb homologies

generadores de posicionaments clarament identifícables, generalment marcadors d 'estil

i actitud, signes que motiven l'atracció o el rebuig, que criden a posicionar-se a favor o

en contra. Com veurem mes endavant aquests posicionaments fiincionen com a

cohesionadors de grup. De l'altra banda, entren constantment en joc homologies "menys

vinculants", menys susceptibles de marcar simbólicament les geografies adolescents. I

amb aixó no volem dir que entre aquests joves no es produeixin agrupament estables i

duradors. El que ens interessa fer notar és que aquests agrupaments no es configuren

sobre la base d'una codificació estricta de criteris d'estil o comportament. Com veurem,

no es deixa de teñir ciar qui son els amics i qui son els enemics, pero, i a diferencia del

que succeeix amb el cas anterior, el que defineix qui son els enemics (aquells amb qui

no s'ajuntarien mai) no és l'únic motiu utilitzat per identificar qui son els amics. Son

molt diversos els ingredients que, aleshores, justifiquen la tria de les relacions d'amistat

i que, si bé passen per qüestions relatives al gust estétic o musical, també marquen, per

exemple, la importancia de l'escenari escolar com a generador de proximitats o,

senzillament, de factors individuáis d'atracció empática.

L'exercici que tot seguit plantejo es basa en una relectura deis discursos deis joves

entrevistats en clau de síntesi. L'interrogant és, dones, quines homologies están operant

darrera deis posicionaments sortints a cadascun deis territoris abans tractats?
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5.2.1. Transgressors i normalets

Com hem anat veient tot al llarg de l'apartat 5.1., en ser els joves preguntáis sobre el

sentit de les seves practiques, gustos i discursos a cadascun deis seus territoris de

sociabilitat, aquests solen confrontar dos posicionaments genérics: els dits "normáis" o

"normalets", en oposició ais mes "cridaners", "extremáis" o "passats". Aquesta divisió

té molt a veure amb el que acabem de dir en relació a l'abast i la intensitat de les

formacions homológiques. Anticipem així que els posicionaments mes "normalets" son

els que menys poder teñen a Thora de marcar simbólicament les geografíes adolescents,

mentre que els posicionaments mes "cridaners" son els que mes influencia teñen a

l'hora de marcar lesfronteres i les oposicions básiques d'aquestes geografíes, sobretot

a través de les circulacions del coneixement tipie.

Cal matisar que tot alió que pugui dir-se a Fentorn 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 referencia a l'exploració d'uns límits normatius mes o menys
contestables, tot plegat acabará depenent d'allá on cada individu i cada grup fixi aquests
límits 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 ais joves que les practiquen poden ser interpretades com a
perfectament "normáis" (aixó és, dins els seus criteris de "normalitat"). Mirarem d'anar
destriant les implicacions d'aquesta relativitat, posant Taccent en els significáis mes
abastament compartits d'aquests termes, contrastant en tot cas els punts de vista des que
s'elaboren.

D'acord amb el que hem anat observant anteriorment, sembla útil dividir el sentit
d'aquesta oposició en funció de si s'articula en el terreny de Pestética, o de si apareix en
l'apropiació de practiques concretes.

5.2.1.1. Estétiques

Hem fet anteriorment menció d'algunes de les etiquetes estétiques que circulen en els
discursos deis joves entrevistáis. Hem parlat de les dificultáis per establir amb claredat
qué está a la moda i qué no está a la moda; hem fet així referencia al fet que els criteris
diferencien significativament entre formes de vestir son molt relatius i van reformulant-
se. Hem assenyalat com, segons ens mostra l'análisi de les entrevistes realitzades,
sembla que actualment una de les classificacions mes generalitzades és la que diferencia
l'estil de roba ampia del de roba estreta. Hem també parlat deis efectes de les marques i
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de l'estilització de la moda sobre la formulado de 1'etiqueta "pijo". Tot plegat, que

aqüestes distincions siguin a bastament compartides té molt a veure amb les homologies

que acompanyen cadascun deis pols, amb les tipificacions de les posicions a les

geografies adolescente que s'hi filtren. I finalment hem vist com els intente de

"desmarcar-se" del pes homogeneitzador de modes i etiquetes estétiques i fer-se un estil

"a mida" passen precisament per deslligar-se d'aquestes filtracions.

El camp de la roba és, certament, un terreny d'experimentació estética. Al marge de (o

en parallel a) la forca de les associacions esmentades, sí és per tothom compartit que hi

ha maneres de vestir mes extremades, que cerquen cridar l'atenció i marcar distancies, i

maneres de vestir mes "normaletes", que acostumen a ser menys identificables o a no y

pretendre la distinció per motius estétics. I,
i

Aquesta dicotomía 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 í

associacions:

Todo el mundo se viste como quiere, pero ya llega un punto en que vienen al
colegio exactamente igual que como van a la discoteca. Con ello te das
cuenta que uno va a la discoteca a bailar y pasárselo bien, y a mostrarse, por
eso se arregla. Entonces, si vienen arregladas al colegio pienso que quieren
mostrarse.

En un sentit molt similar s'expressa THelena (2.A.):

És que hi ha algunes que van molt arrapat i marcant tot el que teñen, i com
suposo que ais nois els hi agrada, elles volen anar així i amb plataformes.
(...) A quart hí ha una que fins i tot algún profe es queda, uf. Després, la
majoria de noies van normal, algunes van mes arrapades que d'altres.

Sembla ciar que aquests jocs de "provocacions", de "visualitzacions", de transgressions

estétiques generen marques simbóliques, oposades a posicionaments estétics menys

atrevits, menys cridaners, mes invisibles. Certament molte d'aquests jocs estétics son

especialment emergente dins els territoris própiament eseolars, pero les tipificacions que

amaguen i reforcen s'estenen a d'altres contextos de sociabilitat. Ádhuc és comú

reproduir homologies entre "tipus de personalitat" i aparenca estética. La Vanessa (4.B.)

ho expressa a partir de la comparació de dues noies de la seva classe reconegudes per

tots els companys com a clarament oposades en el terreny estétic:
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Entrevistador: ¿Piensas que la Eli y la Isabel son muy diferentes?

Vanessa: Sí, en los gustos y la forma de ser. La Isabel viste más normalita y la Eli se
arregla más. La Isabel es más tímida y la Eli más lanzada.

E: ¿A quién te pareces tú más?

V: A ninguna, porque yo no soy ni muy tímida ni tan lanzada. Soy entremedio, o si algo
me saca de quicio me acabo lanzando.

Pero el mes recorrent és associar formes de vestir a posicionaments d'estil i modes

conductuals mes generáis. Sobretot a mesura que s'extremen (aixó és, es fan visibles)

els signes estétics. Tal i com déiem abans en relació a l'oposició entre roba ampia i

estreta, hi ha moltes maneres de vestir estret igual com hi ha moltes maneres de fer-ho

ampie. Els joves saben percebre i interpretar aquesta varietat, i no dubten a jutjar

l'autenticitat de les diverses formes de vestir, així com la voluntat de destacar,

d'extremar-se, que s'hi troba darrera d'algunes d'aquestes formes, siguin ampies o

estretes. Mentre que vestir arrapat "va mes" amb l'estil modern-discotequero (sobretot

quan se'n retinen les formes) i, en últim extrem, amb l'estética makinera o pelada,

vestir ampie "va mes" amb un estil tiradillo i, en darrera instancia, amb l'estética skater.

I darrera cadascuna d'aquestes etiquetes hi ha múltiples homologies compartides. Per

exemple, la Mireia (2.A.) fa referencia a les própies d'aquelles noies que extremen la

seva estética per la via de vestir-se amb roba estreta, "marcant" i "ensenyant":

Mireia: Després están les presumidetes, bueno que els hi agrada ensenyar el melic i tot
aixó. (...)Es que jo ja les veig diferents, i no és que em caiguin malament, perqué em
cauen molt bé, i les trobo molt simpátiques i tot. No sé. Pero 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 Pescóla van amb tothom, pero 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 mes gran, i jo amb les que estic, estic bé.

No cal dir que aquests jocs estétics i homologies generen situacions de confiisió, fruit de

la mateixa manera d'operar d'uns etiquetatges forca homogeneítzadors. El Diego (4.A.)

explica la seva propia experiencia: "Es lo que me pasa a mí 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', sólo por llevar la alfa".

Pero també existeixen formes extremades de vestir ampie. I també aleshores es

converteixen aqüestes 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 l'un ni de l'altre cantó de la dicotomia:

Maya: Sí, ni ha un grup que és molt diferent, aquest de la Anita, la Bárbara, la Yolanda.

Anna: És que son molt diferents.

M: Pantalons ajustats i tot mes així, mes provocatiu. En canvi els altres no.

Entrevistador: Com definirieu els altres, com us definirieu a vosaltres?

A: Discretes [riuen]. Pero, per exemple, la Laia i l'Alba vesteixen diferent, pero també
poden anar provocatives. Així tot hippie i que quan s'ajupen...

M: Ciar, és que son diferents, un és mes tirat i Taltre molt arreglat.

I si la roba estreta s'associa en darrer terme a Testil pelat (mes o menys radical), el

vestir ampie, segons apuntávem, sembla mes propi de l'estética skater, certament una

"moda" clarament marcadora de distancies i proximitats d'ordre estilístic.

Des del punt de vista grupal, els skaters son moltes coses a la vegada, a jutjar peí

"coneixement tipie" que se'n té. Escolten des de música punk al hip-hop i el rap,

passant per la música grunge. Tan aviat son catalanistes com absolutament apolítics. I

vesteixen tanpyo com a l'estil tiradillo. De fet, els qui mes directament s'identifiquen o

se sitúen propers a l'etiqueta donen compte de l'existéncia d'aquesta diversitat interna.

Siguí com siguí, la práctica del skate ha anat acompanyada de la fíxació d'una moda

estética certament cridanera, una moda que, al mateix temps, ha anat estretament

connectada amb bona part de les línies estétiques que imposen unes tendéncies

comerciáis de clares ressonáncies "nordamericanófiles". Podríem arriscar una certa

caricatura, aprofítant algunes de les observacions del Ricardo (2.B.), el Diego (4.A.) i la

Bouchra (4.B.): ai*0 és, sobretot, samarreta informal, pantalons ampies amb grans

butxaques i especialment dissenyats per ser vestits suficientment baixos com per

mostrar Tinici de la roba interior (Ricardo: "a mi padre no le gusta porque dice que

llevo el pantalón por los huevos") i calcat esportiu de grans dimensions (Diego:

"bambas que les van un kilómetro grandes"), si bé sovint ocult per la caiguda del

pantaló (Bouchra: "mis padres me dicen que el Ayuntamiento debería pagarme por

limpiar las calles"). També aquí, com mes s'estilitza (i com mes cara és) aquesta forma

de vestir, mes proper s'esta a ser titllat, en aquest cas, de skater "pijo" o de "mentida".

Siguí com siguí, tant l'un signe estétic (vestir ampie) com l'altre (vestir estret) generen

representacions simbóliques oposades entre elles i contraposades, en la mesura en qué

es perfilin com a extremades, ais posicionaments anomenats "normalets". Efectivament

trobaríem molts mes exemples de formes de vestir discretes, que s'allunyen d'uns
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marcadors estétics que, tot i aixó, coneixen. Sol fer-se aleshores menció del valor

instrumental de la roba: l'important és, senzillament, anar cómode i evitar les

estridéncies. En aquest darrer cas preval la instrumentalitat del vestir per sobre de

Vexpressivitat juvenil del signe estétic. "¿ 'important és anar cómode i ja está. No

m 'agrada anar arrastrant els pantalons. Es fan malbé. (...) Es que tampoc m'agrada

que la roba se't fiqui al c«/...", ens diu TElisabeth (2.A.). O simplement el desig

manifest de passar desapercebut, si mes no, de no fer-se notar. "Yo es que paso de ir ahí

con plataformas, ahí con el tanguito, y con la cinta esa..., estrujándome la cabeza. Yo

no soy asf\ declarava deia la Jéssica (4.B.).

Completaren! el sentit de les homologies que se signifiquen darrera ambdues formes de

"transgressió" estética (formes extremades de vestir ampie i formes extremades de

vestir estret) quan abordem en el següent apartat com aqüestes engloben també

l'apropiació de practiques concretes. Pero sí és important remarcar ara que a la base de

certes formes de vestir poc identificables, menys visibles, s'amaguen formes

d'indiferenciació sovint considerades "infantils". Així vesteixen aquells que no juguen,

que no experimenten, fins i 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 l'Helena (2. A.). En

aquest sentit, comencar a preocupar-se pels sentits estétics és signe de "fer-se gran". I

aquí es desenvolupen tot un seguit d'oposicions afegides, sobretot emergents en els

discursos d'aquells joves adolescents de mes edat (els nostres estudiants de 2on d'ESO):

del que es tracta és de no anar vestit sempre igual i de comencar a fer-se un criteri que

no depengui de les decisions i gustos deis pares. El següent fragment de l'entrevista

mantinguda amb el Joan (2.B.) serveix per aclarir aquest argument:

Joan: Sí, al Ricardo y a mí nos gusta ir como skater, con pantalones anchos y eso, pero lo
que más me molesta de algunos es que parece que tengan un repertorio de la misma ropa
o que no se laven. No voy a poner ejemplos porque si no..., pero hay un chaval que o va
siempre con los mismos pantalones o tiene los mismos veinte veces en el 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 chanda! y nunca téjanos. Le decimos para ir al cine, pero que se ponga
téjanos para ir bien, y él nos viene con el chándal y las bambas.

Entre els que experimenten (o aquells que ho fan ostensiblement) i els qui descuiden del

tot la cura d'alló que es posen, van posicionant-se els "normalets". En paraules de la

Noelia (2.B.): "(...) ni en chándal siempre, ni enseñando tanto como la Aroa.

Normalitas. A veces lleva camisetas muy ajustadas y marcando y eso no me gusta. Yo

entre medio'1''.
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Quan algú que havia estat caracteritzat pels seus companys dins aquests parámetres

comenca a canviar d'estil i a introduir-se en el camp deis jocs estétics mes visibles,

aleshores és "com si estés creixent", un procés que pot funcionar amb mes o menys éxit.

La Miriam, per exemple, recorda com va viure aqüestes experiéncies en la seva propia

pell. En el seu cas, va tractar-se d'una aposta de canvi, d'una estrategia de promoció

social -volia "ser acceptada"-, una estrategia deliberada (almenys així ho rememora)

basada en el pas d'un estil indiferenciat a un estil mes "cridaner":

Miriam: Sí, cree que sí. Jo, per exemple, abans vestía diferent, vestía com 1'ElÍsabeth, i a
mi mingú em va acceptar. Bueno, a sisé vestían totes així, pero a rarribar aquí, casi totes
anaven vestides com mes modernes. A mi no em van acceptar molt, ni peí meu carácter,
ni per com vestía. Jo cree que per aixó no volen acceptar a la Eli, perqué per la forma de
vestir diuen ja que... 'será diferent a nosaltres'.

Entrevistador: Quan dius que has anat canviant de forma de vestir, com va anar?

M: Ho he fet perqué jo quan vestía 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 lolaito. I bueno, jo ara m'ajunto amb un altre grup d'un altre instituí i, bueno, segons
la gent, som les quilles del poblé, les que porten roba apretada i plataforma. I a mi, per
exemple, ara els nois m'accepten mes, no sé si será per la forma de vestir, pero 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, pero a mida que passa el temps, ja em vaig comprant la roba jo sola
i totes aqüestes coses.

No se'ns escapa que en 1'especificado d'aquests posicionaments ni ocupa un paper

rellevant la variable genere. Molt majoritáriament els discursos deis entrevistáis (de nois

i noies) signifiquen els camps de la provocado estética com a territoris mes própiament

femenins. No vol dir que no hi hagi nois que s'arreglin o que no entrin en el joc de les

provocacions estétiques. Pero 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" (aixó és, generalment amb xandalls gens sofisticáis), els significáis deis

jocs estétics femenins son mes complexos, ja que es mouen entre la marcado de

distincions d'estils i edat i Telaboració d'estétiques mes o menys extremades.

5.2.1.2. Practiques i actituds

Pero les homologies estructuren unitats de sentit que van mes enllá de la qüestió

estética. Si ens centrem en la circulado deis significáis de transgressió o "normalitat",

aleshores apareixen com a clars marcadors simbólics certs usos del temps d'oci. Uns

usos que s'associen a modes actitudinals articulats a la resta d'espais de sociabilitat.

Uns usos mes o menys transgressors que sovint son també identificáis a determinades

estétiques.
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En el seu moment he fet ja esment de les imatges contraposades que operen entorn deis

posicionaments relatáis a determinades coordenades própies deis territoris de l'oci. Hem

indicat així com sortir o no sortir, mes concretament, sortir de nit o no fer-ho esdevé un

punt clau generador de distancies proximitats compartides entre els joves adolescents. I

aquí teñen un pes específic les homologies que es construeixen entorn el sortir de marxa

i discoteca i el no fer-ho. Per a aquells ais qui agrada sortir de discoteques divendres i

dissabtes per la nit, aquells que no ho han fet mai son els joves mes "paradets", aquells

que "encara" no s'hi atreveixen, aquells que "encara" viuen a bressol deis pares

preocupáis 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 en el compliment del que haurien de ser les seves preocupacions mes

serioses. I com mes profunda esdevingui la construcció d'aquestes fronteres, mes

faciltnent es reproduiran aqüestes imatges i de mes abast serán les homologies

compartides. Tot signe, tot comportament que pugui ser interpretat com a transgressor

de les normativitats adultes, sera aleshores incorporal 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 teñir relacions

sexuals, tot plegat pot perfectament conformar un tot homológic ais ulls d'aquells joves

adolescents que mes clarament associen "transgressió" amb "perillositat".

Certament rellevants en aquest punt son les nombrases referéncies al dilema entre

estudiar i divertirse. D'una banda tenim aquells joves que es posicionen contraris a tot

signe associat a un model d'adolescencia que pugui fer perdre de vista racompliment de

les responsabilitats própies de la formació escolar. Com assenyalávem amb anterioritat

son sobretot aquells joves que quan no es dediquen estrictament a l'estudi, viuen un oci

tranquillet (utilitzant lesexpressionsdeismateixos joves), ocupant bonapart del temps

Uiure en l'ámbit doméstic, mes controlats pels pares, o realitzant activitats dirigides i

reglades (des d'activitats instructives com classes d'anglés, música o informática, a

activitats esportives o associatives), o, simplement, entenent l'oci en termes tfesbarjo,

passant Pestona al carrer xerrant o jugant tranquil-lament amb els amics. Des d'aquests

posicionaments, aquells qui mes surten o qui mes o fan de nit son rápidament

posicionats en associació al mantemment d'actituds com les de passar de l'eseola, inclús

amb practiques mes extremes com el consum de drogues, o comportaments violents.

L'Anna (2.A.) interpreta la formació d'aquestes fronteres d'aquesta manera:

Unes van a lligar, van amb nois i, jo que sé, és que no he anat mai amb elles.
Altres que van a fumar porros i van ais cines, i com allá és fácil, perqué ni ha
de tot, pues fumen. Hi ha gent també, com la Monica, que tampoc no
teñen..., 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 más de cachondeo, y los otros se dedican más 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 ahí más. Otros que vienen por venir,
al colé. (...) 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 manca nocturna, o consumir

("controladament") alcohol i drogues no és necessáriament un impediment per al

corréete acompliment de les obligacions escolare, fins i tot per assolir un rendiment

académic excellent. Al capdavall, no hi ha font de popularitat mes eficac 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

l'oci i ocupar-se adequadament de les obligacions escolars. Així 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 día a día. 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 día ara estudiar. Yo puedo hacer las dos cosas
perfectamente. Si es un sábado, pues en vez de estarte toda la mañana
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 día de mañana 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 qüestió

d'edat. Tota noció o mesura de "transgressió", de "perillositat", és una construcció

social relativa, entre d'altres coses, a l'edat. Al capdavall, Padolescéncia incorpora,

entre els seus valors normatius -alió que s'espera deis adolescents-, un cert grau de

transgressió. Els joves adolescents diuen i fan coses que ais ulls deis adults son vistes en

termes de ruptura respecte del que se suposa son les normes de comportament i

pensament "correctes", unes normes sovint interpretades a la llum de l'articulació de les

obligacions familiars i escolars. Des d'aquesta óptica, 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 provocado -mes o menys

conscients, mes o menys controláis- d'aquestes normes de correcció i responsabilitat.

Unes provocacions que, alhora, distingeixen els seus protagonistes deis qui "encara son

petits".
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Per tant, molt sovint 1'experimentado de transgressions normatives és una qüestió de

ritmes. De fet, ais ulls de molts joves alió 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 años para

poder ir y si empiezas a ir ahora, luego te cansas y no tienes ganas de ir", comentava

l'Olga (2.B.); una reflexió que torna a quedar clara en el següent fragment de

('entrevista mantinguda amb la Noelia, companya de classe de l'Olga:

Noelia: Pues supongo que sí, más adelante, como hacen todas, de ir a discotecas y salir
por ahí. Supongo que haré lo mismo.

Entrevistador: En tu clase, ¿hay gente que lo hace?

N: Sí, la Aroa sale de discotecas, pero es la única.

E: Desde tu punto de vista, ¿es pronto?

N: Hombre, pronto no, pero es que ella es un poco más adelantada, y nosotras no. Parece
que tenga quince años.

Al mateix temps és ciar que no tothom ho acabará fent tot a mesura que es faci gran.

Determinats actes de transgressió continuaran essent consideráis indesitjables

independentment de l'edat que es tingui. Aleshores continuará pesant la contraposició

entre practiques i modes actitudinals "extremáis", d'una banda, i practiques i actituds

"normáis" (o en tot cas "adequades" a la propia edat), de l'altra. Aleshores apareixen

homologies compartides que distingeixen significativament entre posicionaments

"desfassats" i posicionaments "controláis".

Ens equivocaríem, dones, si concloguéssim, a partir de tot el que hem dit anteriorment,

que ser jove implica necessáriament viure "transgredint". De fet hem tingut ja

oportunitat d'assenyalar que molts deis joves entrevistats (i no solament els de menys

edat) defiigen la práctica d'un oci excessivament provocador. No vol dir que no siguin

marxosos, o que visquin únicament capficats en les obligacions escolars, sino que

simplement sitúen com a base de la seva "normalitat" el fet de moderar

responsablement alió que fan i deixen de fer.

I en aquest punt el dilema drogues - no drogues torna a ocupar un lloc comú

protagonista. Desfasar-se prenent drogues (sobretot drogues sintétiques) o bevent

alcohol és entes per la majoria com una práctica perillosa sense gaire sentit. La Bárbara

(4.A.) expressa així el seu allunyament d'aquesta tipología de marxa "desfassada":
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A mí no me hace falta ir a la discoteca y emborracharme. Yo el único vicio
que tengo es fumar, pero tabaco. O sea, a mí para divertirme no me hace
falta nada de eso. Y muchos de los planes de gente de mi clase o del
instituto, de quince años o dieciséis, es irse a un parque a fumar porros, que
si ir hacer botellón, que si van a una fiesta y porque es el cumpleaños de no
sé quién se 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 és suficient per donar

compte de la configuració d'un grup de joves compacte que serien els antidroga. Dins

d'aquests, les opcions poden ser molt diverses, com molt diferents poden ser les

maneres com justifiquen llur oposició a aqueste consums: alguns se n'allunyen per

simple obediencia a les normes socials (i familiars) de la "bona conducta", d'altres peí

fet de distanciar-se d'una associació que combina drogues (pastilles) amb un món de

marxa nocturna discotequera que no els va (en aquests casos no sempre existeix

oposició, ans al contrari, a fumar porros, per exemple ), la resta perqué encara no s'han

atrevit a provar-los.

Molt en relació ais posicionaments que es resoleh en aquest jocs de controls,

descontrols, transgressions i responsabilitats, emergeix un altre eix definidor

d'homologies significatives i abastament compartides peí conjunt deis joves

adolescents, l'eix que separa en funció del grau de maduresa.

5.2.2. Madurs i immadurs

Val a dir que el conjunt deis joves adolescents entrevistáis construeixen uns significats

d'alló que vol dir ser "madur" (i a la inversa, ser "inmadur") molt próxims ais que

comparteixen els adults. Genéricament, és madur aquells qui pensen i actúen

racionalment, aquells qui teñen el "cap ciar" (paraules de l'Álex, estudiant de 4rt a l'IES

A), aquells qui, facin el quefacin, no es deixen endur per les temptacions d'uns estils de

vida hedonistes que els puguin fer evadir de racompliment d'unes responsabilitats i

obligacions que marcaran els seus camins per la joventut i, posteriorment, com a

persones adultes. Son sobretot aquells "que se piensan las cosas dos veces antes de

hacerlas", segons l'Olga (2.B.).

Moltes son les expressions d'aquestes significacions, generalment variables segons els

signes d"'immaduresa" ais quals s'estigui fent referencia. Forca recorrent és, per

85 M'hi he referit en el corresponent apartat ("els consums").
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exemple, afirmar que son 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 vanáis, 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 son molt pavés. La paraula 'pavés' és
la que les descriu, infantils, perqué sempre feien les mateixes brometes i a mi
aixó sempre em cansava, perqué estaven tot el dia igual. (...) S'omplen
1'agenda de fotos seves, que em semble bé. O van que pretenen que els altres
se n'adonin del que fan. Per exemple, fan una carteta i la van ensenyant, pero
amagant per a qué ningú la vegi. Pandes.

Al costat d'aixó acostumen també a ser vistes com a immadures aquelles dedicacions

que denoten certa manca de civisme. Aquí rexemple tipie és el del mal comportament a

classe. En paraules de la Mayra (2.B.), referint-se ais nois que "están todavía saliendo

del cascarón": "están todo el día brincoteando por la clase. (...) Haciendo bulla,

saltando, gritando. Cosas asF. Son en tot cas referéncies mes a entremaliadures que no

pas a actes de manifesta transgressió.

També el Ricardo (2.B.) afegeix alguns comportaments "tipies" deis nois i noies

immadures: "hacen tonterías, niñeces, dicen tonterías, más que yo, y mira que yo digo

tonterías, pues ellos mucho más. En clase y en el patio, y con los profesores. Yo la lio

bastante, pues ellos la lian más. Porque no se toman nada en serio, son como crios,

discriminan a la gente, y to". Novament, dones, és immadur aquell que fa tonteries, com

els nens petits.

Pero no tan sois son vistos com a immadurs els qui mantenen encara comportaments

infantils. Es igualment compartida l'opinió que molts deis qui experimenten en aquells

terrenys que marquen distancies amb l'etapa infantil (sortir de nit, relacions sexuals,

drogues, provocado estética, etc.), en elfons son també persones immadures. La Paula

(2.A.), referint-se a un company de classe, ho expressa amb precisió:

Son immadurs de pensament. Sembla que nosaltres fóssim mes madurs, pero
madurs no perqué siguem menys infantils, sino que ell vol fer les coses que
no el pertoquen per la seva edat. O sigui, de mes gran.

De les entrevistes mantingudes amb noies d'origen estranger (tant marroquines com

llatinoamericanes) extraiem una constatació forca significativa que servirá de guia a

bona part de les reflexions que es desenvolupen en el capítol 7: sobretot aquelles noies
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arribades a l'Estat en edats preadolescents perceben significatives distancies entre el seu

grau de maduresa i el de la resta de nois (autóctons i immigrats) i també de noies

autóctones.

Tornem així a topar-nos amb el pes deis significats atribuíts ais actes de transgressio. Es

per aixó que cree interessant clarificar la manera com poden creuar-se les homologies

relacionades amb Teix madurs - immadurs amb les homologies tractades en el punt

anterior articulades entom la dicotomía normalets - transgressors. La Figura següent

tracta de visualitzar (simplificant, és ciar) l'operació d'aquest creuament:

FIGURA 3: Creuaments homologies

Extremats
A

Experimen tatió
sense control

Immadurs

Experimentado
amb control

Madurs

Y
Normalets

Infantilisme. En efecte, de bona part deis arguments deis joves entrevistats s'extreu
l'associació entre immaduresa i infantilisme. Reprenent el dit en apartats
anteriors, els i les joves mes immadurs son aquells que "encara" es comporten i
omplen el seu temps lliure "com si nens petits". Mes concretament apareixen en
aquest sentit referéncies al fet que aquests joves adolescents mes que viure
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intensament l'oci, el que fan és entretenir-se jugant, mes que mantenir actituds

reflexives davant les seves responsabilitats i obligacions quotidianes (també

escolars), el que fan és dedicar-se a "emprenyar" i divertir-se fent el brétol. El

Joan (2.B.) expressa la divisió entre joves madurs i immadurs en aquesta direcció.

En les seves reflexions, a mes, fa aparéixer un altre element: la "madurado

física", que no sempre té perqué acompanyar a la "madurado mentar.

E: ¿Qué crees que es ser maduro?

J: No pensar tanto en jugar y pensar más en cosas de mayores. Hay chavales que se
pasan el día, desde que se levantan hasta que se acuestan, viendo dibujos todo el rato.
El Alberto se pasa el día y jugar a las chapas y eso. El Ian hace el mono todo el día o
elfütbolola/j/oy.

E: Y en cambio, ser maduro...

J: Pues cambiar físicamente, que te cambie la voz, los granos. Y pensar más en salir
con amigos.

E: ¿Y tú?

J: Entre medio, porque me gusta bastante ver la tele pero, también salir con los
amigos.

Experimentació sense control. Pero com acabávem d'anunciar, no tan sois predomina

Tassociació entre immaduresa i el manteniment de practiques, gustos i discursos

infantils. Sovint determinats actes de transgressió, mes particularment aquells que

es vinculen a practiques i actituds mes extremes, al límit de la perdua de control,

son igualment avaluats com a signes de poca maduresa. Ho comentávem abans:

son sobretot jutjats immadurs aquells que experimenten "en excés", i ho son tant

des del punt de vista d'aquells joves mes "normalets", com d'aquells que afirmen

viure intensament 1'adolescencia en alguns deis seu perfils de provocació

normativa, si bé amb certa prudencia i reflexiva moderado. I també ho destacava,

en aquest punt se sitúa com principal clau de volta les representacions sobre els

usos i abusos del consum de drogues.

La Bárbara (4.A.) és situada per tots els seus companys de elasse com a una de les

noies mes marxoses del curs, mes provocativa en el vestir i de les qui amb mes

freqüéncia surt de discoteques. A Tentrevista que vam mantenir, ella mateixa

confirma que molts deis seus gustos i practiques d'oci van en aquesta línia, si bé

en mes d'una ocasió ataca aquells qui exageren aquesta etiqueta afegint-hi una

imatge de persona poc responsable. Aixó és, per exemple, el que comenta quan

explica la seva reacció davant el consum de cocaína 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 más, y que si
yo me meto esto y lo otro...', pero es que, en verdad, la mente es que no la
tienen. Madre mía. Yo es que sinceramente no lo entiendo. A mí la Lidia,
cuando me lo comentó, yo le di mi opinión y le dije lo que pensaba, 'mira yo
paso de esto porque yo sé lo que pasa'. Es su vida y no la mía, pero también
le dije que eso es una mierda. Eso que se está metiendo es mierda, y es
verdad.

Des d'un posicionament mes "normalet", 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, sino la qüestió mes estética:

Es que puedes parecer madura y ser una cría por dentro, y puede ser al revés,
que no parezca madura porque no se arregle pero ser madura por sí misma,
por la forma de pensar. (...) Pensar como ya un adulto y no pensar como un
crío. Puedes vestirte como mayor aunque seas un crío. Pero como se dice,
que 'aunque la mona se vista de seda mona se queda'. Lo mismo.

Experimentado amb control. En canvi, no hi ha font mes 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 rharmonia

entre saber divertir-se i disposar d'un bon rendiment académic. En el següent

fragment d'entrevista, la Lidia (4. A.) descriu un company de classe que réuneix

totes dues condicions. Les seves paraules son certament signifícatives d'aquest

raonament:

Es que ese chaval lo tiene todo. Yo lo he visto que el tío sale mucho y fuma
bastante, fumar ya sabes qué, pero también lo aprueba todo con buenas
notas, y eso que en clase no la lía, pero tampoco es un empollón de esos de
'profe, profe, a mi, a mi'. (...) Yo creo que es el más maduro de todos, y se
lleva bien con todo el mundo.

Centralita^ Ens trobem aquí amb el creuament entre posicionaments "normalets" i

"madurs". Les homologies que es formen entorn d'aquesta combinado remeten a

aquelles situacions d'abséncia d'actituds i comportaments transgressor, d'una

banda, i consciéncia i pie acompliment de les responsabilitats mes "serioses", de

l'altra. Son ais ulls de pares i professors, els joves "mes centráis", "mes

correctes". En tot cas els qui responen a aqüestes imatges son els joves mes Iluny

d'aproximar-se a conductes de risc: ni s'hi senten atrets, ni, en cas de provar

certes dosis d'experimentació, son d'aquells que perden el sentit del control i de

les seves autentiques prioritats; unes prioritats enfocades cap al món adult, Uuny
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també deis interessos lúdics del món infantil. Mes en concret, acostumen també a

ser aquells joves amb mes pors a la práctica d'aquelles practiques que marquen els

límits de la transgressió controlada, novament el consum de drogues. Quan la

Jéssica (4.B.) ordena els seus interessos planteja arguments molt próxims a

aquests posicionaments:

Es que hay peña que con eso de los porros se pone tonta, y para mí eso es lo
que son, tontos, muchos parecen niños, 'a ver quien ruma más', ahí con la
peña y tal. Pero bueno, es su vida y yo lo respeto. Pero yo paso, yo con lo
mío, ir aprovando, intentando hacer las cosas bien y seguir pa'lante.

En l'especifícació d'aquests quatre creuaments i, en general, en la construcció

d'homologies entorn l'eix maduresa - immaduresa, entra clarament en joc la variable

genere. Per regla general, les noies son vistes com a mes madures, tant des del seu propi

punt de vista com des del de la majoria de nois. Son molt nombrases les referéncies en

aquest sentit: "les noies teñen el cap mes ciar, saben mes el que vo/en", diu l'Alex

(4. A.); "yo salgo con chicos mayores que yo, porque los de mi edad son unos niñatos",

en paraules de l'Eli (4.B.); "es que los ves allí peleándose y haciendo el tonto,

corriendo y persiguiéndose", segons la Yolanda (2.B.); "yo creo que las tías nos

comemos más el tarro, a veces es peor, pero al menos somos más inteligentes y es más

difícil que nos engañen", corrobora TAnita (4.A.). Deixant de banda possibles

explicacions fisiológiques, és compartit que els nois maduren mes tard i que aixó sovint

els col-loca mes propers a posicions bé de mes Ínfantilisme (sobretot quan es parla deis

adolescents mes 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 deis mes infantils). En canvi, les noies s'autoatribueixen (i

se'ls atribueix) mes capacitat per responsabilitzar-se d'alló que fan o deixen de fer,

essent el seu principal camp de transgressió mes el de l'experimentació estética que no

pas el de practiques extremades o de risc.

Óbviament estic parlant de representacions compartides, d'imatges i etiquetes que

marquen simbólicament les geografies adolescents. A la práctica véiem com apareixen

en algunes entrevistes referéncies a casos de noies que "desfassen" les seves

transgressions. Son casos en qué ha estat precisament unes determinades dinámiques

d'oci (sobretot sortir amb nois mes grans) alió que suposadament les ha coMocades

davant de situacions mes properes a la pérdua de control.

Casos extrems de transgressió sense control son, sobretot a les edats deis nostres

entrevistáis, molt minoritaris, tant peí que fa ais nois com a les noies. De tota manera,
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que sobretot sorprengui i generi mes alarma el fet que la seva protagonista sigui una

noia és simptomátic precisament del pes de les representacions creuades sobre el

genere, la maduresa i la transgressió a les quals m'he estat referint.

5.1.3. En síntesi

Acabem aquest bloc temátic amb la següent Figura. En ella surten recollits els
signifícats d'algunes de les coordenades i homologies a les quals m'he estat referint en
pagines anteriors. Apareixen, així, practiques connotades com: jugar, voltar, sortir,
dedicació escolar i familiar, consum de drogues; i coordenades relatives al gust
englobades sota l'extrem "provocacions estétiques". Aqüestes practiques i aquests
gustos ocupen el seu espai de significació entorn de les tensions que conformen els
eixos abans analitzats madurs - immadurs i normalets - transgressors. Aqüestes
ubicacions ¡Ilustren les distancies i proximitats entre els posicionaments que s'hi
juguen. Ates que ens n'hem ocupat ja abastament, no abundarem, dones, en la seva
interpretado.

FIGURA 4: Situado de coordenades en els eixos homológics
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Es tracta inevitablement d'un exercici simplificador, que deixa fora l'atenció a les

complexitats deis posicionaments que es mouen entre aqüestes homologies, així com

d'aquells que s'expliquen en base al pes d'altres coordenades detallades en el seu

moment i que aquí no apareixen. De tota manera ens serveix per recordar algunes de les

tensions básiques estructuradores deis mapes culturáis de l'adolescéncia i que serán

posades en relació ais mapes relacionáis específics descrits en el próxim capítol.



86 L'ordre expositiu, doncsj no es correspon amb i'ordre cronológic de realització del treball de camp.
M'ocupo primer de la. identificado deis mapes relacionáis-de .1'instituí B per tal de comencar parlant
d'aquelis grups-classe amb una major presencia d'aiumnat d'origen estranger.
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6. GBOGRAFIES ADOLESCENTS A- L'ESCOLA. Els
mapes relacionáis.

i . i • , • i

En el capítol anterior m'he estés en ranálisi deis significáis deis mapes culturáis que els i|

joves adolescents comparteixen i ütilitzen per justificar els seus señtiments de distancies '!

i proximitats els uns respecte deis altres. M'hi allargat á causa de la propia naturalesa i

tractament de Tobjecte a discüssió: es tractava d'interpretar discursos intersubjectius,

representacions compartides i, per tant, d'arribar al fons deis sentits de les seves !

marcacions simbóliques. Al mateix temps, ramplitud d'aquest exercici era necessária ,|

per avancar en el que queda de tesi de manera mes ágil i informada.'

Ara, dones, éns'toca* donar un cop d'ull ais perfíls deis mapes relacionáis que, en el .;

moment de la realització d'aquest treball de camp, cristallitzaven els joves adolescents '

amb'els qui-he anát tériint contacté. L'erifocamént'd'aquést capítol és de base mes

descriptiva. Alhoja, si fíns ara sobretot m'he centrat en la interpretado d'aquelis i

discursos i practiques comunes, significadés peí conjunt de joves entrevistáis (tant a I

l'IES A com al B), en les pagines que segueixen s'atén específicament a les geografíes . (|

relacionáis de cadascun deis grups, classes, patis i instituís objecte'dél treball empine.

Aquesta especifícació basa Testructura del capítol. M'ocupare primer deis sentits deis !

mapes relacionáis cristallitzats en base al grup de 4rt i 2on d'ESO de TIES B.

Posteriorment será el torn deis grups-classe de l'IES A86. Els motius d'atenció serán en

tot cas els mateixos: descriure les característiques de les xarxes socials.establertes a

nivell d'aula;, caracteritzar els criteris articuladors d'aquelis, agrupaments mes

directament implicáis (en "positiu" o en "negatiu") amb els processos del contacte

intercultural; retratar lavtranslació de les dinámiques relacionáis d'aula a la configurado i

de xarxes en el context deis patis en moments d'esbarjo, etc. En descriure les raons

principáis que justifiquen la consolidació d'aquestes xarxes .(raons de propinqüitat, ,¡
!

homofília, popularitat...) avancarem en la identificado d'aquelles homologies >

principalment compartides i que assenyalen correpospondéncies entre cadascuna

d'aquestes formacions relacionáis i determinades marques de posicionament d'ordre

mes específícament cultural (transgressió vs. no transgressió, maduresa vs. '

immaduresa). ¡|
r
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6.1. Les xarxes a classe i al patilv /

Tal i com he justifícat en l'apartat metodológic del capítol 4, la detecció i descripció (i

plasmació en sociogrames) de les dinámiques relacionáis a l'aula i al pati s'han basat

fonamentalment en l'exercici d'observació directa dut a terme en cada cas. Peí que ara

ens ocupa, l'análisi de les entrevistes realitzades ha servit per acabar d'afinar els perfíls

interns i externs d'algunes d'aquestes xarxes, pero sobretot per entendre els sentits

d'alló que les manté intemament unides i d'alló que les separa de la resta¿Tagrupaments

consolidáis.

6LLIESB:eI4r td 'ESo ' ,.'"" , ' . , . „ ' . ' , ^ 7 .

Comencem per la classe de quart de l'IES B. Anticipávem pagines enrera que, de tots

els visitats, és aquest el grup-classe amb el percentatge mes elevat d'alumnat d'origen

immigrat (11 deis 23 alumnes d'aquesta tutoría son de nacionalitat estrangera). Anirem

veient d'ara endavant la diversitat^'ubicacions relacionáis que ocupen tant els uns com

els altres, primer en el context de Paula, després ais patis d'esbarjo.

6.1.1.1. La xarxa-classe . ^ , t,.

Per mostrar visualment^'estructura de les xarxes socials d'aquest grup classe ens servim

del sbciograma que apareix en la Figura 5. Si bé com tota representado gráfica redueix

complexitats, sí enspérmet aprecia" els patrons relacionáis que'manté cadascuri deis

alumñés i el sentit i forca deis ágrupaments resultants.-Ens hem de fix'ar, dones, tant en

el nombre dé'connexions entre els uns i els altres nóduls comen el gruix del trac de la
* ' ' S i l -

líriiá que els representa (a mes gruix, mes intensitat i freqüénciarelacionáls ). 'El mateix

procediment del programa iñformátic utilitzat (l'aplicació NetDraw per a sociogrames

incorporat al'programa UCINET V) permét també mostrar en Tespai les distancies i

proxiníitats relacionáis deis nóduls i cercles socials en qüestió.

I;-.

87 Aqüestes indicacions gráfíques son possibles en tant que s'ha treball en base a una matriu de relacions
ponderada i simétrica. Mxo vol dirque el procés d'observació no tan sois haádéntifícat Texisténcia o
inexistencia1 de rclació entre els.intíividus, siñó que també ha atorgat.valors númenes a la intensitat i
freqüéncia deis lligams observáis en hores de classe. ' . i . . •• i!< • . .• . . • , :



239

FIGURA 5: Sociograma del grup-classe 4.B.
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Tant si observem la confíguració del sociograma, com si ens fíxem en els diques

identificáis peí procediment del mateix programa informátic, semblen dibuixar-se tres

dinámiques relacionáis com a articuladores de distancies i proximitats dins el conjunt de

la xarxa social en qüestió.

D'una banda tenim Fagrupament format peí José, FEli, I9Ana, FHéctor, el Lozano i la

Toñi (clique 1). Una segona dinámica relacional és la que agrupa la Nathaly, la

Vanessa, la Jénnifer i el Carlos (clique 2). En tercer lloc apareix clarament visible el

conjunt relacional compost per les sis noies marroquines del grup (Yousra, Bouchra,

Fátima, Zakia, Ouafae i Yassamina), mes la Valeria, noia argentina (clique 3).

Posicionats a mig camí entre aquests agrupaments se sitúa la resta d'alumnes. Entre el

segon i el tercer clique es posicionen dues diades, la Montse i la Isabel, i la Jéssica i la

Claudia, aquesta darrera en una posició relacionalment molt central. Propers al primer

clique apareix la diada formada peí Nacho i el Manuel. Forca proper a aquests dos

alumnes, FOrnar s'aproxima també al conjunt de relacions que articulen les noies
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marroquines, sobretot arran de la seva connexió amb dues d'elles, la Yousra i la

Bouchra.

Diguem-ne alguna cosa mes sobre el sentit d'aquests posicionaments sortints. Abans,

pero, mostrem la següent Taula. En ella es resumeixen algunes de les mesures básiques

de l'estructura de la xarxa a les quals anirem fent esment d'ara endavant. Tots ells son

indicadors de centralitat dins el mapa relacional articulat en el context de l'aula:
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TAULA 4: Mesures de centralitat, grup-classe 4.B.

Claudia

Eli

Yousra

Bouchra

José

Ton i

Fátima

Ana

Héctor

Zakia

Nathaly

Vanessa

Ornar

Ouafae

Jénnifer

Nacho

Lozano

Manuel

Valeria

Isabel

Montse

Carlos

Jéssica

Yassamina

Rang88

29

28

27

27

22

22

20

17

17

15

15

15

15

15

13

13

13

13

10

10

8

8

7

2

nBetweenness89

55,7

3,8

12,8

12,8

6,5

27,3

4,9

0,2

0,2

4,1

3,2

3,2

14,3

4,1

3,7

0,7

0

0,7

0

24,8

0

0

8,9

0

nCtosenness90

53,5

36,5

46,9

46,9

39,7

46

43,4

35,4
35,4

34,8

32,4
32,4

41,1

34,8

31,9

33,3

34,3

33,3
41,1

41,1

31,1

25,6
38,9
26,4

Poder
(Bonacich)91

i

7

7

7

7

6

6

5

5

5

5

5

5

5

4

4

4

4

4

4

3

3

4

2

Genéricament, el rang (degreé) recull la grandaria del veínatge deis diferents nóduls de la xarxa. Per al
cas que ens ocupa aquest valor mostra el nombre total de vineles que cadascun deis alumnes manté amb
la resta de companys de classe. En tractar-se, com és el cas, d'una operado basada en una matriu
simétrica i ponderada, la mesura representa la suma deis valors del total de relacions observades.

Els valors d'intermediació (betweenness) mostren la freqüéncia en qué un individu apareix dins el
conjunt de camins relacionáis que iliguen restructura de la xarxa. La intermediado normalitzada
(nbetweenness) de cada individu, expressada en percentatge, és el resultat de dividir els seus valors
d'intermediació entre el valor maxim d'intermediació possible.

La proximitat (ciosenness) mesura el conjunt deis camins mes curts (geodésics) que uneixen cada
alumne amb la resta de companys de classe. La proximitat normalitzada (nciosenness) d'un nódul és el
percentatge que representen els seus valors de proximitat entre el valor máxim de proximitat possible dins
la xarxa estudiada.

L'índex de poder Bonacich recull no tan sois el rang de les relacions de cada alumne sino també el rang
de les relacions del seu vematge. Així, a igualtat de rang, té mes eapacitat d'influéncia aquell qui manté
vineles estables amb individus o conjunts d'individus centralment situáis en l'estructura de la xarxa, que
no pas aquell alumne que es relaciona amb individus o conjunts d'individus poc centráis.
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La Figura 7 mostra els agrupaments que s'estableixen al pati en moments d'esbarjo i les

zones mes freqüentades per uns i altres. A mes de la informació descrita a la llegenda,

es distingeixen els nóduls 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). Óbviament és tot plegat un retrat reduccionista, capturat en un espai de temps

determinat (el que va comprendre Tobservació de camp) i que no té en compte els

moviments arreu del pati de molts deis alumnes figuráis ni els seus canvis de

companyies. En tot cas sí serveix visualitzar patrons generáis d'ocupació de l'espai i

aquells cercles de companyia mes freqüentats. També cal dir que difícilment podíem fer

aparéixer en el dibuix el total deis alumnes de l'institut que comparteixen aquests

mateixos espais de pati. L'opció ha estat, dones, la de figurar-hi la presencia d'aquells

que es vinculen ais nois i noies del grup-classe en qüestió, assegurant en tot cas no

deixar fora de la representado possibles agrupaments estables significatius per les seves

característiques (per exemple d'orígen "étnic").
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FIGURA 7: Ágrupaments en hores d'esbarjo i ocupado d' espais del pati,

grup-classe 4.B.

Edifld A

/ Entrada ÍES

/Qt YonnimiB

(Noies
manoquines)

ffl

Pistes

Gimnis

(§) Alumnes

© Alumnes marroqirin»

A Atumnca laínoamerícans

En el que segueix, aniré fent esment de les continuítats (o discontinui'tats) entre

1'estructurado de la xarxa-classe i els mapes relacionáis articuláis al pati.
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6.1.1.2. Agrupaments sortints

Uagrupament 1 (irodalies)

Es tracta, dones, del nucli relacional format peí José, l'Eli, l'Ana, l'Héctor, el Lozano i

la Toñi. Tots ells son alumnes autóctons, tots ells nascuts al mateix municipi i veíns del

barrí a on se sitúa l'IES B. Tots ells son filis de famílies de classe treballadora: amb

pares generalment ocupats al sector de la construcció i mares inactives o ocupades a

petites empreses téxtils o tallers de confecció i al sector de l'hosteleria.

Quatre d'ells son estudiants repetidors: l'Ana ve d'un altre institut de la ciutat; l'Héctor

ha comencat quart el curs present després d'haver abandonat els estudis i d'haver estat

dos anys combinant treball en precari i cursos ocupacionals; l'Eli i la Toñi van entrar a

PIES B a primer d'ESO, totes dues es troben repetint quart (la Toñi havia hagut també

de repetir abans de passar al segon cicle de TESO). Deis no repetidors, el Lozano

assisteix a l'Aula Oberta92, i el José ha comencat quart a rinstitut després d'haver rebut

tota Pescolarització previa en una escola religiosa concertada del mateix municipi.

En el seu moment m'he referit al pes de les anomenades raons de propinqüitat com a

factor de formado i transformado 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 consolidado de vineles relacionáis. Pero no sembla que

aquest sigui ara el cas. Cap deis nois i 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 sois al mateix

institut. I tampoc no queden per sortir junts fora de 1'institut. Óbviament que el fet de

pertányer actualment al mateix grup-classe ha possibilitat la generació de contactes

afavoridors d'aquesta constitució, pero en aquest cas sembla que les veritables raons

motivadores d'aquestes proximitats relacionáis van per una altra banda.

Hi pesen per sobre de tot les que hem designat com a raons d'homofília, certament

aquelles que donen compte de la interseccíó entre els mapes relacionáis i els mapes

culturáis de significado. Des del punt de vista escolar, veiem que tots ells presenten

92 Es tracta aquest d'una aula de reforc i adaptació curricular que disposa l'IES B per a alumnes de segon
cicle de TESO amb dificultáis per seguir el ritme i els continguts del programa académic "normalitzat".
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disrupcions académiques. Alhora tots ells comparteixen uns mateixos posicionaments

quant ais valors atorgats a l'escolarització obligatoria i postobligatoria, i quant a les

expectatives per a després de l'ESO: valoren la necessitat d'acreditar l'educació

obligatoria pero esperen un accés rápid a sectors poc qualificats del mercat laboral (en el

cas del José i la Toñi, passant per algún cicle formatiu) (veure punts "Fobligació

necessária no suficient: expectatives ajustades" i "l'obligació necessária i suficient:

expectatives de mínims"). Tots els seus companys de classe consideren, a mes, que es

tracta del grup mes indisciplina! a classe, els que "mes la lien", consideració que

comparteixen els mateixos protagonistes.

També son reconegudes (per ells i pels seus companys) les seves semblances en els

terrenys de la transgressió estética i actitudinal. La mateixa Eli, noia de la classe a qui

tothom nomina en preguntar-se sobre aquells companys de classe "qui mes es

preocupen de la seva imatge", fa referencia també al manteniment de practiques

transgressores com a criteri de definició interna (i diferenciació 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 capítol 5 hem

recollit nombrases referéncies que atribueixen ais integrants d'aquest grup aquells

comportaments mes extremat, particularment en el terreny del consum de drogues.

Recordem, per exemple, com s'hi referia la Claudia, associant a aqüestes atribucions

intents d'assolir posicions de popularitaf.

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

Com pot observar-se en la Figura 7, es tracta d'una agrupament que es manté

íntegrament ais espais del pati. Es manté i s'amplia amb la participació d'algunes noies

deis altres grups-classe de quart, i les seves practiques informáis en moments d'esbarjo,

certament conegudes per la resta de companys, serveixen per accentuar el conjunt de les

atribucions que s'hi comparteixen: son deis qui a l'hora del pati s'amaguen per aquells

racons menys visibles (igualment reconeguts) i es dediquen básicament a filmar. Es

tracta així d'un grup "marcat simbólicament". 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 mes alts, que no son normáis"

(Ouafae), "la peña de fumatas" (Ornar), etc. I de tots ells, és sobretot l'Eli qui mes

reiteradament apareix com representant visible d'aquestes marques relacionáis i
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culturáis. L'Eli no és tan sois qui mes crida l'atenció (peí seu comportament a classe,

per la seva manera de vestir...), és també el nódul que aglutina les dinamiques

relacionáis del grup, amb uns índexs de centralitat en xarxa mes elevats (veure la Taula

4). En definitiva tothom apunta (els qui rintegren com els que no) a posicionar aquest

grup en l'espai de significació de la transgressió, tant en el terreny estétic com en el de

les practiques. Graficament:

FIGURA 8: Posicionament cultural de l'Agrupament 1 (4.B.)

'.grupamont
I

linmadur

¡ \ VI i - 1

Per bé que les atribucions acostumen a generalitzar-se és ciar que dins el grup existeixen

diferencies internes, tant en fiinció del grau assolit de transgressió com segons els

posicionaments en l'eix maduresa - immaduresa. Per exemple, l'Eli, al temps que

considerada una noia manifestament transgressora a tots nivells (ella mateixa ens

explicava les seves experiéncies amb les drogues i la manca nocturna), és també jutjada

per la majoria com una persona madura. "La Eli se pasa mucho, pero en el fondo es una

tía 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 José i la Toñi els qui mes

distancies mantenen amb la realització de determinades practiques mes extremes,

malgrat no per aixó deixin de relacionar-s'hi a classe i compartir-hi les estones de pati.

Citávem abans les paraules de la Toñi en referencia 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 son el José i la Toñi (també
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l'Eli) els qui fan de pont a les relacions mantingudes amb d'altres grups. Aquesta major

centralitat la refrenden els valors deis indicadors mostrats a la Taula 4. Si bé ni l'un ni

l'altre no teñen mes vineles directes que l'Eli, en canvi tots dos assoleixen un major

grau de nelosenness i nbetweenness. Particularment elevats son aquests valors en el cas

de la Toñi (27,3% de nbetweenness, i 46% de nelosenness), sobretot grácies ais seus

lligams amb la Claudia i, a través d'ella, a la resta de dinámiques relacionáis (hi pararé

atenció quan parlem de les "rodalies" de l'agrupament 2).

El José i l'Eli, tot i que amb no massa intensitat, mantenen contacte amb la diada

formada peí Manuel i el Nacho. El Manuel viu al costat de l'institut, el Nacho (noi

d'origen uruguaiá, arribat de Montevideo dos anys enrera) resideix al barri R,. Son

aquests dos nois que es coneixen des de tercer, i que s'han fet sobretot amics el curs

present en veure que els seus antics companys d'aula passaven a d'altres grups-classe.

Ambdós comparteixen un mateix sentiment de proximitat respecte deis citats

representants del grup 1. A classe s'asseuen just darrera d'ells i sovint participen de les

seves dinámiques 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 más de broma y cachondeo". Tant l'un com l'altre volen seguir estudiant després de

TESO, si bé el Manuel en té prou amb cursar algún CFGM i el Nacho té ciar que vol

treure's una carrera universitaria. En general, tots dos s'allunyen d'aquells

posicionaments consideráis mes extremáis. Referint-se a les divisions que marquen

aquests posicionaments, el Nacho comentava:

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 ahí más. Otros que vienen
por venir al colé. (...) Yo estoy como por la mitad.

Alhora afirma mantenir simpaties amb aquells que "pasan más de todo", unes simpaties

que teñen a veure amb l'atracció per aquellos practiques que trenquen amb la

"normalitat" mes monótona. En el següent fragment d'entrevista inclou dins aquesta

atracció la relativa a les provocacions estétiques de les noies mes extremades:

Nacho: Pero con los que voy yo, no fuma casi ninguno, beber sí. No son de mi estilo,
pero con la gente que fiima, a veces también me gusta juntarme, porque tienen una
personalidad diferente a los demás.

Entrevistados ¿Tú crees?

N: Sí. El año pasado había unos que fumaban porros todos los días, y yo iba con ellos
porque salían por ahí a dar vueltas.

E: ¿Porque los otros se quedan más en casa?
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N: Sí, con los ordenadores y eso. A mi me gusta más juntarme con esos 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 están mejor, las tías que están más buenas. ¿O no?

Tant el Manel com el Nacho es relacionen a classe amb TOmar, noi de nacionalitat

espanyola filis de pares marroquins. Com mostra la Figura 7 és sobretot al pati a on

s'ajunten, pero també dins l'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 Tinstitut. Havia realitzat tota l'escolarització previa a l'IES d'un

municipi veí fins al recent trasllat de la familia. Ens centrarem en el cas de l'Omar mes

endavant; anticipem, pero, el següent: alió que sobretot l'uneix amb el seu cercle de

relacions, mes que no pas raons de propinqüitat, son el seu distanciament respecte deis

posicionaments mes extremáis i, alhora, la seva proximitat amb aquells altres que

provoquen la normalitat per la via de l'entreteniment. L'Omar ocupa una posició

relativament central dins el conjunt de la xarxa que articula el grup-classe -ho illustra

l'alt valor de l'indicador nclosenness (41,1%)- tant a causa del seu lligam amb el Nacho

i el Manuel, com per la seva connexió amb el grup de noies marroquines (sobretot a

través del contacte amb la Yousra i la Bouchra).

Uagrupament 2 (irodalies)

El clique de relacions mes denses dins aquest agrupament el forma la triada Nathaly-

Vanessa-Jénnifer. Aquest nucli, pero, únicament es fa efectiu els dies que la Jénnifer,

una noia forca absentista, és present a classe. Tot i que d'una forma un xic mes

periférica, també el Carlos participa de la projecció d'aquesta dinámica relacional.

S'asseu amb elles i, si bé no hi xerra tant com ho fan entre elles, s'hi comunica amb

relativa fxeqüéncia. D'aquests quatre alumnes, dos son autóctons -la Vanessa i el

Carlos- i dos d'origen equatoriá -la Nathaly i la Jénnifer, totes dues arribades de

Guayaquil, la Nathaly dos anys enrera, la Jénnifer a comencaments del present curs-.

Properes a aquest grup se sitúa la diada Montse-Isabel, dues noies que van sempre

juntes a qui la resta de companys coincideix a assenyalar com les persones mes tímides

de la classe. Aquests sis estudiants s'estan junts a l'hora del pati, sense ampliar el cercle

amb d'altres companys de classe o del curs (veure Figura 7).

Tots sis alumnes son filis i filies de famílies de classe treballadora, amb pares ocupats

en sectors manuals o no qualificats del mercat laboral i mares inactives o ocupades en

petits negocis del textil i la confecció.
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Tots ells son ve'ins del barrí R. i diáriament fan el trajéete d'anada i tornada de 1'instituí

plegats. La Nathaly i la Vanessa queden fora de l'horari escolar per veure's i sortir a fer

una volta o a prendre alguna cosa (cap de les dues teñen permís deis pares per anar a la

discoteca), generalment amb els novios respectáis. La Montse i la Isabel també es veuen

fora de l'institut, per bé que amb poca freqüéncia ja qué sobretot a la Montse li agrada

poc sortir; prefereix quedar-se a casa estudiant o entreteninUse de maneres diverses. En

la formació i manteniment d'aquest grup hi entren, dones, en joc clares raons de

propinqüitat. No tan sois es fa significativa la qüestió del veínatge, també el fet d'haver

compartit un mateix grup-classe de fa temps. Així 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 la iba a
buscar a veces a casa, porque vi que era vecina mía. (...) Yo iba con otras
personas que no me caían bien, y ella no, ella estaba sola. Y así empezamos
a hacernos amigas.

Per la seva banda, la Montse i la Isabel es coneixen i son 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 comencat a fer aquest curs.

I en aquest moviment hi han pesat certes raons á'homofilia, uns criteris de semblanca

fonamentalment articuláis en base al seu distanciament respecte deis posicionaments

adolescents mes extremats representats pels nois i noies de Pagrupament 1. Per tant,

mes que identificar-se internament el que els uneix és el fet de diferenciar-se

externament. És cert que comparteixen, per exemple, uns mateixos discursos sobre els

valors i la importancia de l'escolarització obligatoria. A excepció de la Jénnifer (amb un

rutur académic certament incert), la resta es preocupen pels estudis i valoren TESO com

a una acreditado necessária, en absolut suficient per garantir un accés digne al mercat

de treball. Esperen, així, acabar el quart curs i bé passar a batxillerat (Nathaly, Carlos,

Isabel i Montse), bé cursar alguns CFGM (Vanessa). Son també els alumnes mes

disciplináis a classe (ens ho diuen ells, els seus companys i els mateixos professors).

Pero a banda d'aixó poques coses mes els serveixen d'identificado grupal. En els

terrenys del gust estétic son forca diferents. És aquí on mes destaca la Nathaly i la seva

"coquetería" (*Y-•) me gusta vestirme bien. Me dicen que soy presumida pero yo creo

que soy más vanidosa. Yo creo que presumida es más presumir de lo que tienes", ens

deia). Així es refereix la Vanessa a la seva millor amiga:
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Yo me siento mejor con la Nathaly que con nadie más, 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 colé 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 deis seus

companys com els qui menys es preocupen de la seva imatge. D'igual forma, apareixen

distancies quant a la manera de viure l'oci: mentre que la Vanessa, la Nathaly i la

Jénnifer surten amb certa freqüéncia i teñen novio, el Carlos, la Isabel i la Montse

acostumen a moure's molt poc de casa i, quan surten, ho fan en companyia deis seus

familiars (cap d'aquests tres ha tingut mai una relació de parella).

Pero alhora tots ells marquen clares distancies amb els qui mes extremes en practiques i

gustos. Si bé sobretot la Vanessa, la Nathaly i la Jénnifer s'esforcen a diferenciar-se

d'aquells posicionaments mes 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 següent representació gráfica mostra aquest joc de posicionaments:

FIGURA 9: Posicionaments culturáis deis Agrupaments 1 i 2 (4.B.)
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Peí que fa a l'eix maduresa-immaduresa es fa efectiu en aquest cas el principi marcador

del genere. Les noies es conceben així mateixes com a responsables respecte de les

seves obligacions "serioses", mentre que totes elles sitúen el Carlos com a mes

immadur, mes infantil ("está siempre haciendo el tonto, jugando, está viciado con la

Play", comenta la Montse), la qual cosa, com déiem abans, no el descentra de

1'acompliment de les seves obligacions escolars.

Des del punt de vista deis seus posicionament en el conjunt de l'estructura de la xarxa,

aquests destaquen per la seva redui'da centralitat. El nódul mes periféric 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 l'índex

mes baix de proximitat a la resta de la xarxa (25,6% de nclosenness). El cas de la Isabel

representa l'excepció. El seu posicionament relacional és deis mes centráis comparat

amb els de la resta de la classe (amb un 24,8% de nbetweenness, i un 41,1% de

nclosenness), malgrat ser deis alumnes de quart amb un veinatge mes redu'ít (rang=10).

Aquesta centralitat la deu al fet de mantenir Uigams amb les sis noies marroquines (mes

la Valeria) que formen l'agrupament 3.

També a mig camí entre tots dos agrupaments (2 i 3) es troba una altra día, la integrada

per la Claudia i la Jéssica. I aquí destaca el pes relatiu de la Claudia, noia argentina

arribada de Santa Fe dos anys enrera. Totes les mesures relacionáis la sitúen al centre de

la xarxa, com Falumne amb mes lligams, mes propera a la resta d'individus i grups

establerts, i amb mes funcions de pont entre els uns i els altres. És significatiu que hagi

també estat triada com a delegada de la classe. Tot i tractar-se de dues noies que sempre

van juntes, és la Claudia qui introdueix la Jéssica ais seus múltiples cercles de relació. A

l'hora del pati totes dues es mouen molt, i combinen estones amb els sis integrants de

ragrupament 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 deis 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 la 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 mía', pero ahora ya, como vio como soy y que
me gusta conocer gente. Claro hay mucha relación, y ahora ya, como
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conozco gente, la agrupo a ella y se la presento a gente. Así vamos mejor, y
si yo me relaciono se relaciona ella también.

La centralitat de la Claudia ve donada, així peí fet de mantenir relacions amb les tres

dinámiques d'agrupament a les quals m'he estic referint. Particularment rellevant és la

seva connexió els dos grups mes antitétics de la xarxa: el deis nois i noies mes

extremáis, d'una banda, i el de les noies marroquines, de l'altra. Hem ja citat alguns deis

seus comentaris a propósit del seu distanciament respecte d'actituds i practiques de

transgressió normativa. És per aixó que contacta amb ragrupament 1 a través de la

Toñi, la noia "mes normaleta" del grup. Del grup de noies marroquines (mes la Valeria)

es du fonamentalment amb aquelles que mes temps porten a l'Estat (la Yousra, la

Bouchra i la Fatima), amb qui fins fa poc havia format grup estable també fora del

centre. És 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 laboráis mes elevades, etc. Tots els seus companys li auguren

forca éxits en el fixtur. I es per tots considerada la persona mes madura de la classe. Tot

plegat la col-loca en un punt del creuament entre els mapes culturáis i els mapes

relacionáis forca particular. Ho ampliarem en el següent capítol.

L'agrupament 3 (irodalies)

Acabem d'esmentar que es tracta aquest de ragrupament relacionalment mes oposat al
grup 1. He fet servir el terme 'antitétic' per referir-me a les representacions deis seus
respectius posicionaments. Aquesta distancia, pero, no assenyala únicament una
separado relacional, sino que manté relació amb la cristal-lització d'unes marcades
fronteres en els mapes culturáis de referencia. Així, aqüestes fronteres responen a la
circulado de tot un seguit d'imatges mútuament compartides sobre qui i com son els

uns i qui i com son els altres. Aqüestes imatges marquen simbólicament l'espai i
aprofuhdeix les distancies relacionáis entre els agrupaments, distancies que al seu torn
reprodueixen la circulado d'un coneixement tipie no basat en el coneixement personal.

En el cas de l'oposició entre Tagrupament 1 i l'agrupament 3 entra així en joc aquesta
interrelació entre els significats deis mapes culturáis i els valors deis mapes relacionáis.
El sentit de l'oposició és similar al que justifica la separado entre l'agrupament 1 i el 2:
els uns representen dinámiques de transgressió (a l'aula i fora d'ella), els altres de
normalitat (dins i fora de 1'instituí). La següent Figura simplifica la interpretado
d'aquests significats de distancia i proximitat:
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FIGURA 10: Posicionaments culturáis deis Agrupamenís 1,2 i 3 (4.B.)

Pero en el cas que ens ateny s'hi afegeixen circumstáncies especifiques; circumstáncies

d'ordre tant relacional com cultural. Ens ocuparem d'elles en el següent capítol. Es per

aixó que ens reservem per aleshores entrar mes a fons en les raons d'homofília i

diferenciació culturáis que acompanyen els sentiments i les relacions de distancia i

proximitat en el context de les geografies relacionáis de referencia. Respecte de les

noies que formen part d'aquest agmpament 3 destaquem per ara alguns deis valors deis

seus posicionaments en la xarxa-classe.

Sí convé recordar que es tracta d'un cercle format per sis noies marroquines mes una

argentina: la Yousra (arribada de Tánger amb dos anys d'edat), la Bouchra (nascuda a

Tánger i arribada amb 4 anys d'edat), la Fátima (arribada de Tetuan amb 4 anys d'edat),

la Zakia (procedent de Larraix i arribada ais 11 anys), la Ouafae (nascuda a Tetuan i

arribada amb 14 anys) i la Yassamina (arribada ais 14 anys procedent de Casablanca).

La noia argentina és la Valeria, arribada de Mendoza el curs anterior. No s'observen

clares diferencies quant a les categories socioeconómiques de les seves famílies en

comparació amb les de la resta de l'alumnat: hi predominen els pares dedicats al sector
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de la construcció i les mares bé inactives, bé ocupades al servei doméstic (veure Taula

3, al final del capítol 4).

De totes elles son sobretot la Yousra i la Bouchra les que ocupen posicions mes centráis

en 1'estructura de la xarxa-classe, centralitat elevada també en comparació amb el

conjunt de posicions ocupades per la resta d'alumnes. Aquesta constatació és

corroborada per l'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 fiincions de pont amb l'agrupament 2 (a través del seu

contacte amb la diada Montse-Isabel), i mantenen un alt grau de capacitat d'influencia

(amb un índex de "poder-Bonacich" de 7) grácies 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 ais de la mirjana de la classe. En tot cas, Pelevada centralitat

d'aquesta triada ve donada per l'abast del seu veinatge o rang.

Molt vinculada a aquesta triada se sitúa la Valeria, malgrat que en posició mes marginal

dins el conjunt de l'estructura reticular. La Ouafae i la Zakia mantenen dins l'aula

dinámiques relacionáis fortament diádiques, per bé que mantenen contactes freqüents

amb la Fatima, la Yousra i la Bouchra. La Ouafae i la Zakia fa menys temps que son a

l'institut. Van entrar per cursar el tercer d'ESO i van estar tot l'any assistint a les classe

del TAE, aleshores ubicat a un altre instituí del municipi. El curs present assisteixen

bona part de la seva jornada escolar a l'Aula d'Acollida. Totes cinc s'asseuen juntes a

classe, generalment mantenint-se les parelles: Yousra-Bouchra, Fatima-Valeria, Ouafae-

Zakia. Mes periférica és la ubicació relacional de la Yassamina (amb les mesures de

centralitat i influencia mes 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 unió al pati, ajuntant-

se amb d'altres noies d'origen marroquí de diferents edats i amb situacions diferents

quant al moment de Tarribada a l'Estat i a l'institut. És forma així un ampli agrupament

homogeni peí que fa a l'adscripció "étnica" i el sexe, i en aquesta mateixa mesura forca

visible ais ulls de la resta de Talumnat. Moltes d'elles son també veines del barrí i es

troben per estar-se o voltar per alguns pares o carrers determináis.
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6.1.2. EES B: el 2on d'ESO

Realitzem el mateix exercici realitzat per al grup-classe de quart ara per donar compte

de les dinámiques relacionáis própies del grup-classe de segon del mateix instituí.

6.1.2.1. La xarxa-classe

Comencem per mostrar el sociograma descriptiu deis lligams relacionáis establerts en el

context de Taula.

FIGURA 11: Sociograma del grup-classe 2.B.
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Podría dir-se que en comparado amb restructuració de la xarxa-classe de quart, els

patrons relacionáis que articula la xarxa-classe de segon son a primera vista mes

complexos. Sí semblen consolidar-se dos agrupaments clars (així mateix ho illustra

l'análisi estadístic de diques): un d'ells mes reduit i clarament identifícable (el format

peí Daniel, el David, el Paco i el Mauro), l'altre integrat per un nucli social d'elevada

densitat (Nico, Carlos, Olga, Ricardo, Sergi, Joan, José Luis i Aroa) amb lligams

relacionáis amb d'altres nóduls menys centráis (la diada Yolanda i Jenny, la triada

Oriol, Ian i Luis Enrique). Pero malgrat la transcedéncia d'aqüestes tendéncies grupals,

pesa en l'estructuració de la xarxa-classe un nombre considerable de nóduls forca

desconnectats de les esmentades tendéncies d'agrupament. En alguns casos es tracta

d'alumnes que no per aixó deixen d'ocupar situacions centráis dins el conjunt de la

xarxa (és el cas de la diada Najlae i Noelia), alguns d'ells son també casos en qué no es

perd el manteniment d'un reduit cercle de vineles socials (és per exemple la situació de

la diada Jonathan-Andrés), en d'altres ocasions la desconnexió respon a situacions de

clara marginalitat relacional (com en els casos de la Hasnae, el Javi o PErika). Ho

anirem veient.

Resumim abans en la següent Taula les mateixes mesures de centralitat a les quals m'he

anat referint en l'apartat anterior i de les quals em serviré també ara.
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TAULA 5: Mesures de centralitat, grup-classe 2.B.
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I com féiem aleshores, donem un cop d'ull a la mesura en qué aqüestes posicionaments

individuáis i coHectius dins la xarxa-classe es tradueixen en els mapes relacionáis i

d'ocupació de Tespai del pati en els moments d'esbarjo.
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FIGURA 12: Agrupaments en hores d'esbarjo i ocupado d'espais delpati,

grup-classe 2.B.
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6.1.2.2. Agrupaments sortints

L 'agrupament 1 (i rodalies)

Considero aquí el clique compost peí David, el Daniel, el Mauro i el Paco. Es tracta

aquest d'un agrupament forca tancat i en bona mesura aíllat de la resta de dinámiques
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relacionáis articulades dins l'aula. Son quatre nois autóctons, tres d'ells es coneixen del

curs anterior (Daniel, Mauro i Paco) quan ja anaven junts a classe i al pati, l'altre, el

David, és alumne repetidor de segon. Tots ells son veins del barri, si bé rarament

queden per trobar-se en moments d'oci. Les seves famílies, com és el cas de la majoria

deis 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.

Peí que fa a la seva situado 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 son inferiors ais de la mitjana de la classe.

En tot cas a classe son deis alumnes que mes "fan el tonto". Aquesta observació la fan

tant els seus companys com els seus professors. De la meva propia observació dins

l'aula extrec no pas que el seu comportament siguí mes disruptiu que el d'altres

agrupaments (per exemple que el de 1'agrupament 2), sino que respon a unes

dinámiques conductuals mes "infantils": mes 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 mútuament a 1'agenda, Henear bolígrafs i boles de paper, etc.

Aquest punt coincideix amb les representacions d'ells que, mes en general, es formula

la resta deis seus companys. Son ''''unos niñatos" (Jenny); "salidos del cascarón"

(Mayra); "hacen tonterías, niñeces, dicen tonterías, más que yo, y mira que yo digo

tonterías, pues ellos mucho más. (...) no se toman nada en serio, son como crios"

(Ricardo); "(...) es como si no hubieran madurado, porque están siempre hablando del

X-men y el Playmóbil y todo eso, juegan a eso, todavía''' (Oriol). Les seves practiques

informáis a 1'hora del pati mantenen correspondencia amb el sentit d'aquestes

atribucions: a excepció del Paco (que juga a fútbol amb altres nois de la classe), els

altres tres prefereixen entretenir-se jugant a bádmington al gimnás (veure Figura 12).

Fora del centre no surten practicament mai, i segons és reconegut acostumen a quedar-

se a casa veient la televisió o entretenint-se amb jocs diversos.

Funciona també com a reforc visible d'aquest joc de representacions la seva

despreocupado per Paparenca estética. Quan bona part deis seus companys (també els

nois) comencen a "arreglar-se", ells continúen sense demostrar cap criteri estétic mes

enllá d'anar "siempre con el mismo chandal, nunca con téjanos. (...) que parece que

tengan 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 simbólics del procés de "fer-se gran".
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En definitiva, d'haver de situar-se en el creuameñt deis eixos madurs-immadurs i

extremats-normalets, ocuparien el següent posicionament:

FIGURA 13: Posicionament cultural de l'Agrupament 1 (2.B.)

, < . . < » ' *

Des del punt de vista estrictament relacional, i malgrat el sociograma de referencia no
ho distingeixi, existeixen diferencies entre els graus de centralitat dins la xarxa del
nódul representat peí Paco i els de la resta d'integrants del grup. El posicionament
relacional del Paco -no obstant el seu ve'intage no deixi de ser reduít- presenta uns alts
valors de nbetweenness (22%) i nclosenness (34,8%) en comparado amb els propis de
les posicions deis seus companys (en tots tres casos: nulla capacitat d'intermediado i
un nclosenness del 26,6%). Aquest major centralitat del Paco es deu a la seva proximitat
amb rOriol i l'Ian, amb qui manté contacte, si bé amb poca freqüéncia dins Taula i amb
qui acostuma a jugar a fútbol en hores de pati.
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Lyagrupament 2 (irodalies)

L'Oriol i rían, parella que manté una relació estreta amb el Luís Enrique, se sitúen

propers al nucli relacional en qué participa el Paco, pero articulant mes vineles

relacionáis amb els nois i noies situats dins l'agrupament 2. Aquests son: un primer

nucli format peí José Luis, el Joan, el Sergi, el Ricardo, el Carlos, el Nico, l'Olga i

l'Aroa; i, tot i que a mes distancies, la diada integrada per la Jenny i la Yolanda. És

aquesta la tendencia grupal mes significativa dins l'aula, tant per la quantitat de nóduls

que aplega com per la centralitat global del seu posicionament dins la xarxa-classe.

Algunes raons de propinqüitat teñen un pes específíc en la seva proximitat Molts d'ells

venen de la mateixa escola de primaria (roriol, rían, el José Luis, l'Olga, el Sergi, el

Carlos, la Jénnifer i la Yolanda), i reconeixen que aixó 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 son veíns del barrí i es veuen regularment per anar a casa d'algun d'ells o per

estar-se peí pare que mes a prop teñen (José Luis, Joan, Sergi, Olga i Aroa). Tots els

nois d'aquest agrupament entrenen dos cops per setmana en el mateix equip de fútbol

sala a les mateixes pistes de l'IES B.

Al costat d'aquestes raons facilitadores del contacte personal, s'hi filtra la importancia

de determináis criteris homofílics. Els nois i noies d'aquest grup a qui he tingut ocasió

d'entrevistar s'esforcen a distingir els seus estils estétics i de comportament deis

atribuits a alumnes com els de l'agrupament 1. Molt sintéticament: surten mes i cuiden

mes la seva imatge, son menys infantils. En el capítol anterior hem exemplificat moltes

d'aquestes expressions, d'aquestes manifestacions atribui'des al fet de "fer-se gran".

I juntament amb el criteri estétic expliciten també una determinada elaboració del gust

musical, unes predileccions que els mateixos adolescents consideren part básica del seu

sentiment de grup. "Nos juntamos también por la música, que nos gusta la misma",

afirma el Nico (noi a qui els seus companys sitúen com 1'"especialista" en aquest

terreny). I fan recorrent aparició referéncies a intérprets com Eminem (hip-hop) o

Linking Park i Mago de Oz (heavy). Sobretot els nois Uiguen la seva predilecció peí

hip-hop amb el "tipus" de roba que els agrada vestir: roba ampia a Festil skater o

rappero. Es fa difícil identificar aquesta estilització en el vestir amb signes de

transgressió estética; en tot cas no deixa de ser cert que es tracta d'una aposta per

provocar i transgredir Pinfantilisme que s'associa a la indiferenciació del signe estétic.
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Algunes de les noies d'aquest grup han comencat a anar a la discoteca (Aroa, Jenny i

Yolanda), i aquesta práctica certament opera com a signe de marcació simbólica. Per a

la resta de nois i noies d'altres grups, aixó representa una activitat encara marcada com

a transgressora, amb signifícate diversos segons el cas. Recordem, per exemple, les

paraules de la Noelia, per a qui sortir de discoteques és ais 13 anys quelcom prematur,

aixó sí, quelcom que tard o d'hora entrará dins els parámetres de les practiques

"normáis":

Noelia: Pues supongo que sí, más adelante, como hacen todas de ir a discotecas y salir
por ahí. Supongo que haré lo mismo.

Entrevistador: En tu clase, ¿hay gente que ya lo hace?

N: Sí, la Aroa sale de discotecas, pero es la única.

E: Desde tu punto de vista, ¿es pronto?

N: Hombre, pronto no, pero es que ella es un poco más adelantada y nosotras no. Parece
que tenga quince años.

En altres casos l'oposició a aquesta marca de transgressió (discoteques) és mes radical.

Si bé tots deis nois i noies integrants d'aquest agrupament s'oposen amb la mateixa

contundencia que la resta deis seus companys de classe al consum de certes drogues

(cannabis o sintétiques), alguns d'ells han provat de fumar i beure alcohol, puntualment

i en determínate espais i moments d'oci ("en la discoteca, cuando estamos hasta más

tarde", diu el Nico), distanciant-se encara d'aquells adolescents mes grans que fumen

sempre i beuen sempre que surten.

Peí que fa ais estudis, tots ells reconeixen la importancia instrumental de l'ESO. Tots

els nois i noies entrevistáis mantenen expectatives de continuítat académica, alguns

d'ells apostant peí batxillerat, la resta pels cicles formatius. Alhora, pero, acostumen a

no subjugar aqüestes valoracions al seu interés per divertir-se i viure amb intensitat

l'oci. L'Olga, per exemple, interpreta d'aquesta manera alió 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 más abiertos y más música y todo eso. Y los otros no, son más
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, y otro
que se queda más en casa, solitos leyendo un libro.
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Per la seva banda, a l'hora de diferenciar-se d'altres alumnes i grups de la classe, l'Aroa

recorre al mateix argument:

Son diferentes a mi..., los que se pasan la vida estudiando a todas horas.
Estudiar está 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 diferencia del tipus ¿'indisciplina

mantinguda pels alumnes integrants de l'agrupament 1, ells mes que "fer el tonto", el

que fan és "liar-la": fonamentalment xerrar entre ells i desafiar ostensiblement alguns

professors. La meva estada a l'aula confirma aqüestes observacions: Particularment

"rebels" en aquest sentit ho son els nois. I aixó és identificat per les seves companyes

com a signe de la "típica" immaduresa del genere masculí. La Yolanda, alumna

repetidora, es plantejava i resolia el següent interrogant: "(...) ¿qué se puede esperar de

éstos? Que hagan el tonto, aunque se piensen que son supermayores".

Les practiques informáis 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 i básicament xerren entre elles de les "seves coses",

mentre els nois acostumen a jugar a fútbol amb altres nois de segon i tercer (veure

Figura 12); segons ho veia la Jénnifer, "es que los ves allí, peleándose y haciendo el

tonto, corriendo y persiguiéndose ".

Per tot plegat, arriscaríem la següent representado gráfica:



264

FIGURA 14: Posicionaments culturáis deis Agrupaments I i 2 (2.B.)
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Reprenem així una de les consideracions que ens ocupaven en el capítol anterior: si bé
en el cas de les nois acostuma a interpretar-se la cura de la imatge com a signe que
acompanya Tentrada en la maduresa, els nois que comencen a jugar en els terrenys del
gust estétic ho fan en la direcció de distanciar-se d'aquells qui encara es vesteixen com
a "nens petits" (aixó és, generalment amb xandalls gens sofisticáis), sovint sense
bellugar-se significativament en l'eix maduresa-immaduresa.

Des del punt de vista de la seva centralitat dins restructura de la xarxa-classe, trobem en
aquest grup, sobretot en el seu nucli de mes densitat, aquells nóduls amb les mesures
mes elevades de ve'ínatge, intermediado, proximitat i capacitat d'influencia. 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 centralització en el conjunt de les dinámiques relacionáis
del grup-classe (tots dos fregant una nclosenness del 50%). D'altres companys deuen la
centralitat mes al total de relacions que estableixen amb la resta d'integrants del grup,
sense ocupar posicionaments vinculants amb la resta de nóduls i agrupaments; és el cas
del Joan, el Sergi, el José Luis, el Ricardo i l'Aroa. Deis nóduls no integrants del nucli
mes dens d'aquest agrupament, sobresurt el valor d'intermediació de TOriol (amb la
nbetweenness mes elevada de la xarxa, d'un 31,3%), básicament degut al seu lligam
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amb l'agrupament 1 (a través de la seva relació amb el Paco) i amb nóduls mes

periféricsgráciesal seu vincled'amistat'ámbel LüisEnrique.

Tendérteles "periferiques"

Entorn d'aquestes dinámiques grupals, sobretot entorn del que "representen" els nois i

noies de Pagrupament 2, se sitúen un conjunt de nóduls de sociabilitat mes reduida,

alguns d'ells forca 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'instaHá al municipi tres anys enrera procedent de Tánger, i va ser matriculada al

darrer de curs de primaria a la mateixa escola d'on venen la majoria deis seus actuáis

companys de classe, entre ells la Noelia. Parlarem mes en deteniment del cas de la

Najlae en el próxim capítol, pero sí ens interessa destacar ara la seva centralitat global

dins la xarxa-classe. Si bé no disposa d'un veinat extens, sí ocupa una posició relacional

estratégica quant a les seves possibilitats d'intermediació (amb una de les nbetweenness

mes importants del grup-classe, del 24,7%) i situació de proximitat a la resta d'individus

i grups de la classe (una nelosenness del 43,9%). Aquesta posició relacional privilegiada

li ve deis seus lligams amb les noies jutjades "mes madures" de Pagrupament 2, la

Jenny i la Yolanda, i amb el conjunt de relacions que obre el seu vincle amb el Luis

Enrique, Altrament dit, és una noia amb pocs amics a classe, pero sense cap enemic. Es

considera a sí mateixa (igual com la considera la resta deis seus companys de classe)

com la noia mes responsable i estudiosa, la mes disciplinada a classe i la preferida de

professors i professores. Ha estat escullida delegada de classe. Igual com succeia en el

cas de la relació diádica Claudia-Jéssica (4.B.), és sens dubte la Najlae qui du el pes de

la seva relació amb la Noelia; en altres paraules, qui incorpora ais seus cercles de

relació, dins i fora de classe, la participado de la Noelia. La propia Najlae avalúa la !l

importancia d'assolir un bon nivell de sociabilitat. D'aqui la seva aposta relacional: l!

"(•••) yo no me iba a quedar como la mayoría de chicas que vienen nuevas, que se

quedan mirando. Yo me metía como si fuera una de ellas (...). Yo decidí hacerlo asi, si

no me hubiera quedado sola". Continuarem parlant-ne en el capítol següent.

Un segon reduít cercle social és el format peí Jonathan i P Andrés, diada vinculada al

Luis Enrique. Tots tres son alumnes equatorians, arribáis de Guayaquil en diferents

moments: el Jonathan i l'Andrés tot just fa uns mesos, el Luis Enrique a l'edat de 10

anys (veure Taula 3, capítol 4) . Diverses raons poden donar compte de les relacions

diádiques entre el Jonathan i l'Andrés, així com deis seus posicionaments periférics en

el conjunt de restructura de la xarxa: tots dos acaben d'entrar nous a P instituí, tots dos
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han estat inscrits a l'Aula d'Acollida a on s'estan la major part de la seva jomada

escolar -aixó fa que amb prou feines coneguin els noms deis seus companys del grup-

classe "normalitzat-, tots dos es reconeixen com a persones tímides, tots dos afirmen

desconéixer els codis estétics d'aquells companys que mes els experimenten, tots dos

dediquen el temps d'esbarjo a jugar a bádmington al gimnás amb d'altres amics

equatorians companys de l'Aula d'Acollida, etc. El seu vincle amb la dinámica social de

la classe el representa el Luis Enrique, estudiant a l'institut des de primer, ben relacionat

amb alumnes relacionalment mes centráis com l'Oriol i Plan.

Amb el Jonathan i l'Andrés ni entra sovint en contacte la Lorena, noia autóctona a qui

tothom considera la noia mes "infantil" de la classe, tant peí 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 rinstitut a fináis del curs

passat. Com el Jonathan i l'Andrés, assisteix regularment a l'Aula d'Acollida, pero

manté distancies amb tots dos, segons ella, perqué "son todavía muy chiquitos, como

niñitos pequeños". Ella, en canvi, afirma ser mes madura que ells, prendre's mes

seriosament les classes i, en el terreny estétic, preocupar-se mes per la seva manera de

vestir. També en pariarem.

Finalment, s'aprecia en el sociograma tres nóduls aíllats de tot vincle relacional: el Javi,
PErika i la Hasnae. El cas mes extrem és el del Javi, a qui la resta de companys
anomena el "margF de la classe. Acostuma a asseure's sol a l'aula i a restar únicament
pendent de les explicacions deis professors. A l'hora del pati s'esta peí gimnás parlant
amb el professor d'educació física, practicant jocs malabars o jugant a bádmington amb
algún alumne de la classe que s'hagi quedat sense parella (generalment el David, el
Daniel o el Mauro). Per la seva banda, l'Erika i la Hasnae s'incorporen a Pestructura de
la xarxa grácies 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 freqüéncia. Tan la Najlae com
la Noelia destaquen la seva timidesa. La propia Erika em comentava: "todos son muy

diferentes a mi, no hay nadie que sea tan tímida como yo. Yo nunca hago tonterías en la

clase, yo nunca insulto como los demás. Tu lo has podido comprobar". El cas de la
Hasnae és forca 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
castellá ni el cátala, i els entén amb moltes dificultáis. És considera també una noia
extremadament tímida, fet que reafirmen les consideracions deis seus companys de
classe. Quan s'esta amb el grup-classe mare únicament es comunica en árab, i molt
rarament, amb la Najlae. Es Palumne de la classe amb els valors mes baixos de
centralitat. Seu sempre sola al final de Paula. A l'hora del pati s'ajunta amb les noies
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marroquines d'altres classes i cursos que s'asseuen ais bañes de Fentrada. Com algunes

d'elles, vesteix vestits ampies i du mocador.

6.1.3. ÍES A: el 4rt d'ESO

En descriure la poblado escolar de l'IES A havíem fet referencia al relatiu poc pes

estadístic del seu alumnat d'origen immigrat (en aquest cas exclussivament d'origen

llatinoamericá), situació que contrasta amb la propia de PIES B. Aqüestes disparitats

entre l'un i l'altre instituí per forca donen lloc a Farticulació de diferents dinámiques

relacionáis amb significáis i valors aparentment també diversos. En les pagines que

segueixen ens ocupem deis sentits de les xarxes socials cristallitzades a cadascun deis

grups-classe en qué s'ha centrat el treball de camp. Comencem peí grup de 4rt d'ESO.

6.13.1. La xarxa-classe

El següent sociograma mostra el tramat de relacions que conformen la xarxa social en

qüestió:

FIGURA J5: Sociograma del grup-classe 4.A.
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Tant la representado gráfica que mostra el sociograma, com l'operació estadística

d'identificado de diques, permet apuntar la presencia de tres dinámiques relacionáis

com a articuladores de distancies i proximitats dins el conjunt de la xarxa social en

qüestió.

Una primera d'aquestes dinámiques és la que dibuixa l'agrupament format per la

Bárbara, la Yolanda, l'Anita, el Diego, el David i la Lidia. Entre aquest agrupament i el

clique (2) integrat peí Lluís, el Bemat, la Laia, l'Alba, l'Álex i la diada Arma-Maya, se

sitúen nóduls interconnectats com els de rAntón, el Jordi i el Caries (mes próxims al

clique 2) i els de l'Óscar i rAlfredo (mes propers a l'agrupament 1). Veurem, pero, com

la relació directa entre la Bárbara, "representant" de l'agrupament 1, i el Lluís,

"representant" de Pagrupament 2, facilita la centralització global de la xarxa-classe al

temps que atorga a tots dos protagonistes posicions relacionáis clarament estratégiques.

La tercera tendencia grupal és composta exclusivament de noies, entre elles les dues

estudiants estrangeres de la classe; son la Laura, la Patri i la Solé (noia argentina),

l'Ana, la Marta i la Carola (noia xilena). Aquest tercer agrupament no es desvincula del

vincle amb la resta. En aquest cas els nóduls de contacte son l'Ana i la Laura (amb

l'agrupament 1) i la Patricia (amb l'agrupament 2).

La Taula 6 mostra per al cas deis alumnes que ara ens ocupen les mateixes dades de

centralitat en xarxa a les quals he vingut fent referencia.
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TAULA 6: Mesures de centralitat, grup-classe 4.A.

Lluls

Bárbara

Bernat

Lafa

Lidia

Alex

Alba

Anna

David

Maya

Diego

Yolanda

Patrl

Ana

Antón

Laura

Anlta

Alfredo

Jordi

Solé
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Óscar

Marta

Carola

Rang

25

24

23

21

20

19

19

16

16

16

15

14

14

14

13

12

12

10

10

9

6

5

4

4

nBetweenness

31,3

36,4

4

0,6

5,7

0,6

14,5

0

2,1

0

1,1

0

18

13,2

0,7

7,2

0

8,3

7,4

0

2,9

3,4

0

0

nClosenness

54,8

57,5

45,1

42,6

46

42,6

46,9

41,8

43,4

41,8

42,6

40,4

45,1

45,1

39,7

42,6

40,4

41,8

39,7

37,1

31,5

32,4

31,5

31,5

Poder (Bonacich)

9

8

8

7

7

7

7

6

6

6

6

5

5

5

5

5

5

4

4

3

2

2

1

1

I la Figura 16 dona compte deis agrupaments que es formen en hores d'esbaijo així com

deis seus patrons mes freqüents d'ocupació de l'espai del pati.
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FIGURA 16: Agrupaments en hores d'esbarjo i ocupado d'espais delpati,

grup-classe 4.A.
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6.13.2. Agrupaments sortints

L 'agrupament 1 (i rodalies)

Parlem aquí de les dinámiques relacionáis protagonitzades per la Bárbara, la Yolanda,

l'Anita, el David, el Diego i la Lidia. Tant la observado de camp com les própies

consideracions d'aquests nois i noies (tots sis entrevistáis) serveixen per delimitar-los
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com a grup específic dins la xarxa-classe amb una elevada densitat relacional interna.

La Bárbara i l'Anita son les úniques que no hi son a 1'instituí des de l'inici del primer

curs. La Bárbara va entrar-hi l'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 fíns a tercer en un altre institut del municipi. La resta de nois i

noies d'aquest grup es coneixen des que van comencar la secundaria a l'IES A.

A excepció del cas de l'Anita (de familia acomodada, pare i mare metges), la resta

pertanyen a famílies de classe treballadora, alguns amb pares autónoms sense

assalariats. Cap d'ells, ni pares ni mares, superaren els nivells d'instruccio obligatoris.

En el referent ais posicionaments escolars d'aquests alumnes trobem forca diversitat.

Tots sis están d'acord en la importancia d'acreditar l'ESO, essent necessari esmercar-hi

tants esforcos com calgui. De tots ells els qui reuneixen un pitjor expedient académic

son el Diego (alumnes de la UAC), el David i la Lidia. La millor estudiant del grup, la

resta hi están d'acord, és l'Anita. Difereixen també les seves expectatives formatives.

L'Anita i la Bárbara teñen ciar que cursaran batxillerat amb la voluntat d'accedir

posteriorment a la universitat El Diego i la Yolanda prefereixen, després de l'ESO,

apuntar-se a algún curs específic de formació i provar de guanyar-se la vida amb alió

que els agrada (la Yolanda com a esteticien, el Diego com a mecánic de motos).

Entremig, la Lidia i el David encara dubten, si bé tots dos veuen mes probable acabar

optant per algún cicle formatiu.

Les noies d'aquest grup seuen juntes a classe sempre ocupant les primeres fileres i

distribuint-se en parelles (Bárbara-Lidia, Anita-Yolanda). El Diego i el David seuen

plegat al final de l'aula. Segons és compartit tant per ells, com per la resta deis seus

companys de classe i professors, son sobretot les parelles Bárbara-Lidia i Diego-David

les que mes "la lien" a classe. Amb matisos diferents, pero. Les noies, en particular la

Bárbara, interrompen el ritme de la classe amb els seus moviments i xerrameca

constant. La Bárbara, per exemple, reconeix:

Soy una chica muy eufórica, muy... Estoy todo el día bailando, estoy todo el
día escuchando música, me gusta moverme por aquí y por allá, ¿sabes?
Siempre me estoy riendo, haciendo broma, de cachondeo

Els nois, en especial el Diego, mantenen actituds mes agressives i desafiants amb

professors i professores. Al mateix temps, son consideráis per la resta deis seus

companys com els qui mes "transgredeixen" fora de Pámbit escolar, els qui mes surten

de discoteques i els qui mes han experimentat en el terreny del consum de drogues.
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Especialment les noies son també vistes com les mes preocupades per la seva imatge,

com les mes provocatives per la seva manera de vestir-se i maquillar-se.

Com acostuma a succeir, pero, aquest retrat és parcialment cert. D'entrada cap d'ells es

troben en moments i espais d'oci. És cert que la Bárbara i la Lidia surten amb relativa

freqüéncia per anar a bailar a certes discoteques de la zona. Pero cap de la deis seus

companys de grup comparteix aquesta práctica. Per exemple, PAnita comenta:

Yo, los fines de semana me los paso, así, más relajada. Lo típico 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 ahí con el pum puní y venga,
y a las cinco de la mañana a tu casa.

És també cert que dos deis integrants d'aquest grup han "arribat mes Uuny" que la resta

de nois i noies de la classe en la seva relació amb les drogues. Alhora citávem amb

anterioritat les reprimendes amb qué la Bárbara amonestava la seva amiga en saber del

seu consum de cocaína. El cas, pero, mes extrem és el del Diego, qui reconeix traficar.

Al seu costal, pero, el David es mou totalment al marge d'aquestes practiques: "No, no

m 'agrada beure i aixó, ni fumar. Prefereixo patinar ifer esport", apuntava.

En el terreny estétic, abunden també opinions sobre les formes extremades com

vesteixen les noies: "Pantalons ajustáis i tot mes aixi, mes provocatiu. En canvi els

altres no", ens deia la Maya; "(•••) tes 'bailarines', que van allá com si estiguessin a la

discoteca, ben arrapadetes i ensenyant-ho tot\ indica l'Alba. En aquest cas les

provocaeions 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 estétiques"). Alhora, pero, és ciar que no

vesteixen igual entre elles: la Bárbara i PAnita s'arreglen molt ("los demás pensarán

que soyfashion", deia PAnita), la Yolanda combina estils ("yo un día puedo ir en plan

más pelada, apretailla, otro en plan más skater, otro másfashion, que para mí yo soy la

misma"), la Lidia vesteix mes de "pelada" (ho diuen ella i els seus companys).

Pero l'etiqueta funciona homogeneitzant atribucions, i aixó col-loca aquest agrupament

com a marcador simbólic generador de sentiments i opinions en tensió, generador també

de distancies i proximitats relacionáis. I en el cas d'aquest cas instituí (i del seu entorn)

opera també una homología específica: l'associació entre aqüestes formes de sortir de la

"normalitat" i l'espanyolitat. Podría dedicar-se tot un treball de tesi a Panálisi

d'aquestes representacions. Ens acontentem a apuntar un parell d'arguments.
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No vol dir que s'associ'i directament sortir de discoteques, experimentar amb drogues,

vestir estret, passar mes d'estudiar amb espanyolitat. Succeeix, pero, que es deixen aquí

sentir les implicacions d'un marcador simbólic mes extrem que tensiona les

representacions en aquesta direcció: el deis 'pelats'. En el discurs del conjunt deis

alumnes entrevistat en aquest instituí apareixen nombrases referéncies a les suposades

característiques d'aquest grup. Es comparteix que en aquest institut son sobretot noies;

que vesteixen estret i amb reconeguts signes externs (cacadora Alpha, monyo i ratlla de

maquillatge sobre els ulls); que els agrada sortir de nit i "desfassar" en ambients de

marxa makinera; que son mes a prop del consum de drogues sintétiques; que son les qui

mes es rebel-len a classe; les mes agressives dins i fora de l'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 l'estil juvenil

emblema deis skins.

Partint d'aquí, tot alió que s'ensumi próxim a algunes d'aquestes categoritzacions és

representat sovint com a participant de la mateixa etiqueta: els qui vesteixen arrapat, els

qui van a segons quines discoteques, els qui escolten música mákina o espanyola, els

qui parlen sempre en castellá, els qui teñen actituds violentes..., i els qui amb ells s'hi

relacionen son vistos, des de fora, com a part del mateix, a la mateixa banda de la

frontera. I aixó malgrat els esforcos de distinció d'aquells qui hi son adscrits sense

voler-ho. Citavem abans les paraules del Diego: "(•••) que yo iba vestido ancho y empecé

a ir con la alfa y pantalones apretóos, y todo el mundo, 'va de pelao, va de pelao ', sólo

por llevar la alfa". I ell mateix continuava referint-se al conegut grup de les "pelades":

"Bueno, pero no, porque ahora la mayoría de las peladas casi ninguna es facha. En

primero eran todas unas..., ahí, 'hi Hitler'. Y ahora casi ninguna..., son españolas pero

facha, facha...".

Des del punt de vista relacional, aquest coHectiu de noies formen un dique forca visible

a Thora del pati, ubicades a una de les cantonades de la reixa que delimita l'entrada a

Pinstitut. Aquest fet, no cal dir-ho, contribueix a reforcar les imatges que s'hi

comparteixen. Del nostre grup-classe únicament la Lidia s'hi relaciona amb freqüéncia

en hores d'esbarjo i fora del centre.

Sintetitzant, dones, situem en la Figura 17 el posicionament d'aquest primer agrupament

entorn deis eixos definits madurs-immadurs, extremats-nortnalets. Per al cas del joc de

posicionaments propi de les dinámiques relacionáis de l'IES A opto per desdoblar Teix

extremats-normalets en fixnció de la importancia deis significáis de la marca

espanyolitat-catalanitat, deixant el sector central de la gráfica per a la representado deis

posicionaments de major"normalitat".
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FIGURA 17: Posicionament cultural de I 'Agrupament 1 (4.A.)

Des del punt de vista de Teix maduresa-immaduresa, torna a reproduir-se la

representació que atribueix en conjunt a les noies major capacitat d'autocontrol i

autoresponsabilització. Les quatre nois d'aquest grup afirmen sentir-se mes 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 Bárbara. Tots els seus

companys de classe consideren que, malgrat els seus resultáis académics siguin forca

justets, será una de les persones amb qui mes éxits es trobará en el fixtur. A l'hora de

justificar-ho apareixen mencions com: "té el cap molt ciar" (Álex), "és una tía molt

inteiligent i és molt Heneada, pero sobretot molt llesta, que sap el que esfa" (Lluís),

"es que son los estudios, pero también saber espavilarse y la Bárbara es muy

responsable (...), y muy madura" (Yolanda). Els nois d'aquest grup, en canvi, queden al

marge d'aquestes consideracions.

Peí que fa ais posicionaments relacionáis individuáis d'aquests alumnes, destaca sobre

la resta la centralitat dins la xarxa-classe de la Bárbara. No tan sois se sitúa com el nódul

articulador de les relacions internes d'aquest agrupament, sino que presenta els valors
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de proximitat (un de 57,5% de nclosenness), i intermediario (un 36,4% de

nbetweenness) mes elevats dins l'estructura general de la xarxa. Combina així la seva

condició de representant d'un agrupament marcador de fronteres simbóliques i

relacionáis, amb una sociabilitat oberta, capac d'evitar a la práctica enemistáis amb

qualsevol deis seus companys de classe. Particularment rellevant és el seu lligam

personal amb el Lluís, qui veurem aglutina els valors simbólics i reticulars de

l'agrupament mes oposat al de la Bárbara. Pero, com també la Lidia i el David, es

relaciona amb relativa freqüéncia amb l'agrupament 3, en el seu cas grácies a la seva

amistat amb l'Ana. En canvi, la Yolanda i l'Anita son 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 dique sólid ho demostra també el fet que es

mantingui fora de classe a les hores de pati (veure Figura 16): a excepció de la Lidia

(que s'ajunta com déiem amb les "pelades"), la resta seuen junts en els bañes davant

l'entrada principal a Fedifici, acompanyats de dues noies amigues de l'Anita i dos amics

compartits d'altres grup-classe de quart.

Dins Pentorn relacional d'aquest agrupament se sitúa l'Alrredo, company de taula de 'i

roscar. A jutjar per les valoracions del seus companys de classe, tots dos mantenen .¡I

forca añnitats amb les representacions compartides sobre els gustos i actituds deis nois i

integrants de l'agrupament 1. Com ells son deis alumnes consideráis mes agressius i |

desafíants de la classe, els menys responsables i preocupáis peí seu futur académic. Les \

seves indisciplines, pero, adquireixen perfils mes "infantils": sobretot es barallen i es

molesten entre ells, Heneen objectes i fan bromes ais seus vei'ns d'aula. Alhora se'Is

posiciona dins el mateix terreny de provocacions i transgressions conductuals, próxims

a l'órbita deis pelats. El Bernat, per exemple, s'hi referia en aquests termes:

L'Alrredo i roscar també, uf. (...) Sí, els que van de pelats i que son uns
pringáis..., és que no m'agrada molt la filosofía aquesta de qué 'com soc mes
gran i mes fort et vaig vacillant' i 'com tinc una banda', saps? Es que tu ja
ho veus quan entren a la classe cridant i tirant les taules per térra.

A l'hora del pati tots dos s'ajunten normalment amb tres nois d'altres classes. La

mateixa Bárbara caracteritzava el sentit deis seus hábits d'esbarjo: "van de chungos, ahí,

fumando 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 mes

fracassos a la vida, tots els nois i noies del grup-classe entrevistats coincideixen a

anomenar 1*Alfredo i I'Óscar.
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L'agrupament 2 (irodalies)

L'Óscar es relaciona dins la classe amb el Caries, amb qui comparteix alguns deis seus

jocs i bromes. El Caries, pero, és considera! per tothom com 1"'empollón" de la classe.

El seu company de pupitre és el Jordi. Tots dos seuen davant de tot de l'aula. Quan es

tracta d'organitzar grups lliures de treball, o en general quan el Caries i el Jordi

s'aixequen per comunicar-se amb algú, tots dos cerquen la companyia deis nois i noies

que formen l'agrupament 2: el Lluís, la Laia, el Bemat, l'Alba, l'Alex i la diada Anna-

Maya. L'Antón, noi mes solitari, i bon amic de l'Alex, acostuma a fer el mateix. El

nucli que aglutina mes densitat relacional dins aquest agrupament el formen, pero, el

Lluís, la Laia, el Bemat, l'Alba i l'Alex.

Tant si parlem d'aquest nucli dur com si hi afegim les seves rodalies (en total 10

alumnes), podrien esmentar-ne algunes característiques comunes. A excepció del Jordi7

tota la resta son estudiants amb bon rendiment académic, especialment la Maya, TAlba i

l'Alex, amb una mitjana d'excellent en el seu expedient. Tots ells es comporten

disciplinadament a classe. Únicament el Lluís i la Laia, cotnpanys de pupitre, aixequen

en ocasions el to de les seves converses. El mateix Lluís, pero, relativitza aqüestes

disrupcions esporádiques en el marc de la que és la seva estrategia d'"aprenentatge-

sense-esforc":

Jo sóc una persona que mai he estudiat gaire, pero que escolto a la classe,
saps? A mi la gent sempre m'ho diu, 'qué listo que eres', 'si que estudies',
pero aquesta gent és 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
cree que és tan important estar atent a classe, de la informado que et donen,
que estar-te quatre ñores estudiant. Inclós el fet d'estudiar deu minuts cada
dia, quejo no ho faig, pero que molta gent ho fa, és mes profítós que estudiar
una o dues hores abans de l'examen. Estudiar cada dia deu minuts, intentar
quedar-te amb les coses básiques i tal, que estudiar molt el dia abans de
1'examen.

Aquest allunyament respecte de tot alió que pugui representar actituds típiques d'un

"empollón" és també compartit per la resta de nois i noies d'aquest agrupament; fins i

tot peí Caries. Tots deu mantenen expectatives educatives elevades

(batxillerat+universitat) i opten per ajornar el seu accés al mercat de treball amb vistes a

garantir-se una incoporació (vocacional) en els seus sectors mes qualifícats. Tots deu

son filis i filies de famílies de classe mitja o mitja-alta; bona part deis pares i mares

d'aquests nois i noies son mestres o professionals liberáis amb estudis superiors. Tots

ells son catalanoparlants.
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Tots deu son antics companys de classe, molts des de primaria. Alguns han coincidit

també en activitats extraescolars: per exemple, l'Anna i la Maya han anat juntes a

l'académia d'anglés, i la Laia i la l'Alba, cosines germanes, anaven juntes al gimnás.

Malgrat no ser veins de barrí, alguns d'ells queden i surten junts. Ho fan sobretot amb

els respectius companys de pati (veure Figura 16): el Lluís, el Bernat i el Jordi amb nois

d'altres classes es veuen sovint fora de 1'institut, l'Alba i la Laia també, la Maya i

l'Anna acostumen a voltar plegades i l'Álex i l'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 dinámiques d'ocupació i divisió de Tespai

del pati. Aixó i la facilment identificable presentació estética d'alguns grups fa que es

dibuixin unes geografies que reprodueixen l'establiment de talls relacionáis per raons

d'estil. En paraules del David:

És que es veu molt ciar només entrar. Jo dividiría la cosa en grups, els que
están per allá, poder son mes els heaviates, els que fumen a la cantonada i eís
que no, es posen en un altre cantó. Per la forma de vestir se separen molt. En
un banc els que vesteixen mes apretat, uns altres ampie, menys jo el Diego i
el Sergio. També, els pelaos que se senten allá i potser també fumen.

A banda d'aquests motius de propinqüitat, tots comparteixen determináis

posicionaments homofílics. Un deis principáis factors d'afínitat és el seu distanciament

amb totes aquelles homologies associades ais grups de "pelats". D'aquesta manera es

torna a recorrer a la importancia de les oposicions entre "catalans" i "espanyols".

Alguns d'ells ho presenten amb forca radicalitat. L'Alba, per exemple, s'expressa en

aquests termes:

Som molt diferents. El conflicte el tenim peí fet de faixistes i Espanya i tot
aixó. A mi i a la meva cosina [la Laia] sé que ens teñen mania. Saben que
sóc independentista i no els hi agrada suposo. I no sé, mai ens hem fet, mes
aviat el contrari. Bueno, mai ens hem barallat ni res pero... La qüestió de la
Uengua fa molt. Es quejo sempre parlo cátala i poder aixó els hi fa rabia. (...)
I després la manera de vestir, que també influeix bastant.

Efectivament la identificació deis signes estétics fa molt. I en aquest sentit es connota

l'oposició de vestir ampie (mes hippy o skater) o vestir estret (mes "pelar"). Una

oposicio que serveix també per explicar l'estructuració de xarxes socials, per justificar

qui va amb qui: "porque aquí 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 ampie no hi

ha molt bon rotlld\
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Pero influeix també la construcció del gust musical. Així ens ho illustren les paraules

de l'Álex:

Una diferencia molt important és el tipo de música que escolta la gent. (...)
Jo diría que és el que mes es mira, almenys a la nostra classe. Mira,
nosaltres, molta gent que li agrada el punk és independentista. I la gent que
escolta música espanyola i la mákina, a la nostra classe no és el cas, pero
després resulta que son uns fatxes.

No cal dir que el pes homogeneitzador de les etiquetes cau també en la seva aplicació

ais integrants d'aquest agrupament: son els "catalanets", els "independentistes", els

"skaters"... I funciona acompanyat d'atribucions relatives al tancament relacional del

grup, al seu sentit excloent. La Bárbara comentava: "es que si no hablas en catalán 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 reatitat d'aquesta categorització és sovint poc

sólida. Per exemple: únicament es declaren independentistes l'Álex, l'Alba i la Laia,

mentre que la resta de nois i noies d'aquest grup, si bé son c ata la no parla nts i defensen el

seu ús habitual del cátala, no consideren que aixó afecti les seves relacions amb la resta

de companys castellanoparlants. Altra cosa és quan s'hi adjunten representacions sobre

les seves transgressions mes 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 práctica extrema (és

sobretot el cas de la diada Maya-Anna), d'altres des del rebuig a les connotacions

d'algunes d'aquestes practiques. Així, el Lluís, la Laia i el Bernat afirmen sortir molt de

nit, pero prefereixen els bars a les discoteques, espais recollits a on reunir-se

"privadament" (i sovint fumar porros i beure cervesa), que ambients concorreguts

destináis al consum d'oci.

Per tot plegat situem gráficament el posicionament general d'aquest agrupament de la

següent manera:
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FIGURA 18: Posicionaments culturáis deis Agrupaments 1 i 2 (4.A.)

Qúant a les representacions de l'eix madurs-immadurs, continúen tenint pes les

atribucions diferenciáis per genere, si bé en aquest cas de manera menys accentuada.

Aquest fet es deu sobretot a la caractentzació compartida de la figura del Lluís. Tots els

seus companys d'aula, de dins i fora del seu cercle de relacions mes immediat, están

d'acord a designar el Lluís com el noi mes madur de la classe. La mateixa Bárbara en

parla:

De chicos te diría al Lluís, por lo informado que está de la vida, por la
cultura que tiene, las cosas como son, puedes hablar con él de lo que te de la
gana. Yo lo veo maduro, para algunas cosas quizás sea muy alocado y para
otras muy maduro; como yo por ejemplo.

De la resta de nois d'aquest grup tal vegada siguin el Caries, l'Álex i 1'Antón els

consideráis mes "infantils". Ens ho iHustrava el Bernat en valorar les implicacions de

passar de compartir el temps d'oci amb el grup on hi eren l'Álex i 1'Antón a sortir mes

amb el grup on hi son, entre d'altres, el Lluís i el Jordi; "m 'hopasso molt mes bé sortint

tots els dies. (...) amb l'altre grup aixó no esfeia. Quedávem per patinar o per jugar a

la Play, Ara quedem, estem xerrant del que siguí. De tant en tantfumemy\
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Aixó ajuda a explicar la centralitat del Lluís dins l'estructura general de la xarxa-classe.

Eli i la Bárbara son representen els nódúls amb un veínatge mes extens i amb unes

mesures mes elevades de proximitat a la resta de grup i individus, d'intermediació i

capacitat d'influéncia (veure Taula 6). En el cas del Lluís aqüestes mesures presenten

els següents valors: un 31,3% de nbetweenness, un 54,8% de nclosenness i un índex

d'influéncia (poder-bonacich) de 9. El vincle d'amistat entre la Bárbara i el Lluís

explica els seus respectius posicionaments estratégics. Mes periférics son els

posicionaments del Caries, el Jordi i TAnton, els quals deuen la seva sociabilitat ais

seus lligams intems amb els integrants d'aquest agrupament. Entremig se sitúen la resta

de posicionaments relacionáis, essent relativament destacáis els ocupats FAlex (nódul

articulador de les relacions internes del grup) i l'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 l'agrupament 3 grades al seu contacte amb la Patricia

(totes dues delegades de classe).

L'agrupament 3 (irodalies)

M'he estés en la caracterització deis dos agrupaments anteriors en tant que representen

les tensions posicionals principáis deis mapes relacionáis i culturáis tant de la xarxa-

classe com de les geografíes articulades en horés de pati. "Entremig" se sitúen les noies

qué formen aquest tercer agrupament: la Laura, la Patricia, la Solé, PAna, la Marta i la

Carola. Sis noies filies de famílies de classe treballadora, amb pares i mares amb nivells

d'instrucció obligatoris.

Tant elles com la resta deis seus companys de classe donen compte d'aquest estar "entre

dues aigües". En el següent fragment d'entrevista, la Solé ho expressa tornant a referir-

se a les diferencies entre el carácter, mes o menys obert, deis integrants deis

corresponents agrupaments:

Solé: O sea, sí, porque hay muchos. La Bárbara, 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 cómo opinan, cómo piensan.

E: Por ejemplo...

S: No sé, porque, por ejemplo, la Bárbara y todas esas son como mucho más abiertas y
más ellas y más de alborotadas. En cambio la Alba, la Laia son más cerradas, más...

E: ¿Y vosotras?
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S: Nosotras yo creo que estamos en el medio. Sí, porque yo por ejemplo no soy ni lo que
es la Alba ni la Laia, ni lo que es la Bárbara.

Per la seva banda, la Bárbara fa referencia a la versatüitat posicional d'aquest tercer

grup: "(•••) con esas nos llevamos super bien. Ese, digamos, es otro grupo. Que están

como nosotras, que se acoplan a todo, pero están como entre medió".

Totes sis seuen juntes a la darrera filera de la classe. La majoria s'han conegut aquest

curs: la Solé (noia argentina) i la Carola (noia xilena) son noves a l'institut; l'Ana és

repetidora de quart; la Laura, la Patri i la Marta anaven juntes a classe es coneixen des

de tercer, pero no han comencat 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 Solé. En

ñores de pati elles tres s'ajunten també amb la Carola i dues noies d'altres classes i

ocupen el banc d'aquella zona de pati per on sobretot es mouen els nois i noies mes

petits, estudiants de primer, segon i tercer d'ESO (veure Figura 16). En hores d'esbarjo

L'Ana apronta 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 Tinstitut tan sois es veuen la Laura, la Patri i la Solé, 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'homofília és cert que aqüestes sobretot es perfilen en contrast amb alió

que representen els agrupaments 1 i 2. Si bé s'aproximen mes al grup de la Bárbara que

no pas al del Lluís (veure les connexions de la Laura i l'Ana en el sociograma de la

Figura 15), alió que diuen alió que diuen compartir és alió que les distancia de les

tensions posicionals mes extremes. A diferencia d'aquestes representacions, elles son

sobretot "normaletes". Ens ho deia la Laura: "m tan a saco como la Bárbara y estas, ni

tan bordes como el Lluís y la Alba". Els seus gustos i practiques dins i fora de Paula, si

bé internament diversos, es defíneixen en fiinció d'aquests contrastos:

A classe passen mes inadvertides que la resta (ens ho diuen els seus companys i

professors), la qual cosa no significa que estiguin sempre atentes. Tant la observado 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. Únicament la Carola i la Marta es mantenen al marge d'aquestes

practiques. Quant a les seves expectatives académiques, a exeepció de l'Ana (que espera

matricular-se en algún curs d'esteticien), la resta esperen seguir cursant estudis

postobligatoris reglats. La Carola i la Solé teñen ciar el 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 ais resultáis fináis del curs per triar si fan batxillerat

o es matriculen en algún CFGM.

En el terreny estétic elles mateixes destaquen les seves diferencies internes. A la Laura i

l'Ana els agrada arreglar-se i vestir mes estret que ampie. En canvi la Patricia i la Solé

vesteixen mes aviat ampie (la Patricia comentava: "Jo és que, amb el grup aquest, jo

vaig amb unes pintes. Van totes aixi, mes o menys, i jo... A vegades ho penses i dius,

'quépinta aquesta aquí?"'). La Marta i la Carola varíen forca d'estil ("yo me pongo lo

primero que veo. No me importa mucho, a veces voy deportiva y otras me pongo más

hippy, depende", ens deia la Carola). Aixó sí, evitant totes elles provocacions estétiques

mes extremades.

També escolten els mateixos grups de música, per bé que totes se separen d'aquells

estils mes "agressius" i connotáis. Així ho expressa la Marta:

Marta: No sé com es diuen aixó pero els hi agrada el heavy metal i aixó. I a nosaltres mes
el pop.

Entrevistador: Qué escoltes tu normalment? Qué tens aquí? [assenyalant el discman]

M: Jo? Uf, tots els de Operación Triumfo, tota la que está de "moda" i veig per la tele.
Pero el que li agrada a la Bárbara del Fari i la mákina i aixó, a mi no m'agrada. La
Patricia li agrada molt l'Avril Lavigne i a mi..., hi han cancons maques, pero no m'agrada
massa.

En els seus hábits d'oci també eviten practiques transgressores. Les que mes surten son

la Laura, la Patri i la Solé, i ho fan sobretot per voltar peí centre del poblé o anar de

botigues. Ens referíem abans (veure punt 5.1.1.2. "Voltant") ais significáis d'aquesta

práctica d'oci citant l'expressió "tonteras" utilitzada per la propia Solé. Sovint es troben

per anar a veure alguna pellícula o escoltar música a casa d'alguna d'elles. No els

agraden massa les discoteques i critiquen el consum de drogues que suposen practiquen

alguns deis seus companys de classe. La Patri, per exemple, explica alguns canvis en la

seva manera de viure l'oci des que s'ajunta amb aqüestes noves amigues:

Jo, per exemple, l'any passat, quan anava aquí, 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. Pero ara el
contacte ja no el tenim tant així. I ara que vaig amb la Laura i aqüestes,
dones ja portem un altre rollo mes tranquil.

Aquest seria, dones, el seu posicionament general en relació a la resta d'agrupaments

que delimiten els mapes relacionáis i culturáis del grup-classe:
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FIGURA 19: Posicionaments culturáis deis Agrupaments 1, 2 i 3 (4.A.)
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A mes de les connotacions infantils associades a alguns deis seus gustos i practiques

tant a dins com fora de Tinstitut, 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 l'institut en el següent capítol. Interessa aquí destacar la

manera com explica el seu "desencaix" amb el sentit deis interessos i dedicacions de les

seves companyes, amb qui, malgrat tot, continua passant la major part de la seva

jomada escolar.

Sí 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, la 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 mí gusta o me gustaría. Tampoco es
que no me guste lo que hagan ellas, pero como no me relaciono bien, no hay
confianza, no hay comunicación con ellas, yo no puedo hacer nada. (...) Que
fuera más relajada, más sencilla, que no se preocupe tanto por.,., boberías,
es que no sé cómo explicártelo, más madura. Yo normalmente me llevo
mejor con la gente mayor.
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Les seves posicions individuáis dins I'estructura general de la xarxa-classe responen a

bona part deis arguments apuntats. Cap d'elles disposa d'un veínat extens; és a dir,

sobretot es fan entre elles. Sí semblen destacar, pero, des del punt de vista de les seves

mesures de proximitat global i capacitat d'intermediació els nóduls representats per la

Patricia (18% de nbetweenness i 45,1% de nclosenness) i 1'Ana (13,2% de

nbetweenness i 45,1% de nclosenness). Aquests major centralitat la deuen al seu lligam

personal amb integrants signifícatius d'altres grups: la Patricia amb l'Alba, l'Ana amb

la Bárbara. 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 menció al

sentiment de desencaix de la Carola. Peí que fa a la Marta, ressalta el fet de ser

considerada per la resta deis seus companys i companyes com la noia mes tímida de la

classe. Significativa és la reacció del Lluís en adonar-se que en el decurs de I'entrevista

no l'ha anomenada en cap ocasió:

És veritat, me The deixat, veus?, és tan tímida que me l'he deixat. És una
persona que mai tens en compte i que inclús oblides la seva presencia. La
Marta potser és la que menys amics té, i també la mes tímida.
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6.1.4.IESA:el2ond'ESO

M'ocupo fínalment deis sentits i valors de les dinamiques relacionáis própies del grup

de 2on de PIES A.

6.1.4.1. La xarxa-classe

El sociograma plasma el corresponent tramat de relacions que configura la xarxa-classe.

FIGURA 20: Sociograma del grup-classe 2.A.
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L'análisi estadístic de diques identifica la forga de Tagrupament format pels nóduls

representáis per la Julia G., la Julia O., la Julia V., l'Ona, la Laia i la Mireia. El

sociograma permet fer visible la densitat de les relacions internes d'aquest grup així
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com la posició próxima a aquest clique d'altres alumnes com el Pau, la Paula i l'Arés.

Com detallarem seguidament, és tracta aquest de l'un cercle ampli de relacions

consolidat dins la xarxa-classe. Entom seu, la resta d'alumnes mantenen patrons de

sociabilitat mes reduída, alguns d'ells ocupant posicions igualment centráis, d'altres

situant-se a la periferia de Testructura general de la xarxa. Aquest darrer és el cas deis

tres alumnes equatorians de la classe.

La següent Taula presenta les mesures de centralització individuáis deis alumnes

d'aquest grup-classe de segon:

TAULA 7: Mesures de centralitat, grup-classe 2.A.

Martí

Paula

Julia 0.

Julia G.

Laia

Julia V.

Ares

Ona

Pau

Miriam

Mírela

Aram

Helena C.

Chiara

Roger

Sebas

Helena F.

Anna

Jull

Montea

Sergio

Borja

Denis

Paül

Eli

Kelly

Rang

39

33

29

28

26

24

24

23

23

22

20

18

16

16

16

16

14

12

12

11

11

8

8

6

5

4

nBetweenness

23,9

14,3

5,6

4,4

0,1

1,1

0,6

0,1

6

16,1

0

1

3,4

0,5

0,2

8,3

6,7

1,3

0

0

0

0

0

0

0

0

nCfosenness

58,1

56,8

55,6

55,6

44,6

52,1

48,1

47,2

56,8

46,3

42,4

42,4

50

40,3

41

47,2

46,3

37,9

46,3

40,3

41

35,2

41,6

29,7

29,7

23,1

Poder (Bonacich)

13

11

10

10

9

8

7

7

7

6

6

6

5

4

4

3

3

3

3

3

1

1

1

1

1

1

I la Figura 21 permet visualitzar aquells patrons relacionáis mes freqüents

protagonitzats en hores de pati pels mateixos alumnes.
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FIGURA 21: Agrupaments en hores d'esbarjo i ocupado d'espais del pati,

grup-classe 2.A.
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6.1.4.2. Agrupaments sortints

Uagrupament central (i rodalies)

Tant alumnes (elles incloses) com professors s'hi refereixen com el grup de "les Júlies".

Es tracta de sis noies que mantenen lligams relacionáis 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 peí centre del poblé. Aquí un incís: es dona la
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circumstáncia que la majoria deis alumnes d'aquest grup classe (i també molts d'altres

de la resta de classes de segon) es fixen una mateixa hora i lloc de trabada per a totes les

tardes de divendres, una botiga de llaminadures al carrer mes 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 ó 35 persones estudiants de 2on d'ESO del mateix instituí.

Pero ja des deis 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 Júlies" normalment acaben quedant-se elles sis soles, sovint en

companyia de l'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 peí sentit de les seves connotacions mes generáis (veure

punt 5.1.1.2. "Voltant"). Recordem, per exemple, les paraules de la Paula en qualificar

les apropiacions típiques de determináis espais d'oci del municipi. "Els que queden al

Sec i dolc som nosaltres, després están els que queden ais cines, que son gent mes aixi,

de buscarse problemes, de fumar porros i taf\ Pero 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; l'Ona, la Julia G. i la Mireia fan anglés a la

mateixa academia. A excepció de l'Ona (nova d'aquest curs) totes elles es coneixen de

l'any anterior, i gairebé totes havien estudiat a la mateixa escola de primaria. Totes sis

son catalanoparlants i filies de famílies de classe mitja-alta, amb pares i mares .amb

estudis superiors; un perfil que comparteixen els alumnes relacionalment mes próxims a

aquest cercle social, aquests son, les seves rodalies: el Pau, la Paula, l'Arés, PAnna, el

Roger i l'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 ,(
és mes que digne, com ho és també el deis companys que veiem mes proximitat hi

mantenen dins la xarxa-classe. Particularment brillants son les avaluacions académiques

de l'Ona, el Pau, PAnna i el Roger. Tots aquests alumnes, com la resta deis seus

companys fan referencia al clima de competitivitat que es respira a classe quan, per

exemple, es reparteixen correccions d'exámens. Els mateixos professors en donen fé. La

Julia O., per exemple, explicava:

La Ona, puf, es preocupa molt. Suposo que perqué el seu pare abans era
profe d'aquest colé i ella venia d'un altre. La Mireia i la Laia també es
preocupen molt, també cree quejo, en una certa manera. Després la Julia Gil
i la Julia Vila es preocupen, pero la Gil perqué té la seva mare aquí. Totes a
la seva manera ens preocupen, pero cadascuna mes així. 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 Júlies", algunes d'elles justifiquen la

seva relació d'amistat referint mes motius d'homofília. Dos d'aquests motius son el seu

catalanisme i el seu feminisme. Ens ho deia 1'Ona: "Nosaltres, a mes, 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 així

i taV. Corroborant la importancia d'aquesta darrera coordenada ("catalá-espanyol") en

el conjunt de les geografies articulades a PIES A, la mateixa Ona continuava: "(•••)

després ni ha els tipies del curs que van, aixi, de xulos i els hi agrada anar, així, de

guais, parlant castellá i van aixípelats".

Tot plegat, la seva intensitat relacional, el seu posicionament académic, els seus

idearis..., contribueix a situar-Íes com a grup representant de determinades marcacions

simbóliques. El Sebas, noi forca allunyat del cercle de relacions d'aquest agrupament,

en feia un retrat certament no gaire afavoridor:

La Laia y la Mireia. Así muy pijas, que están todo el día, 'ay tío, deixa 'm\
Luego está la Anna, que saca todo excelentes y que cualquier cosa que digas
ella te dice que es más inteligente que tú, que se cree no sé qué y que los
profes también la tienen mimada. Son las niñatas 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
detrás van diciendo, '¿s que els homes no sé qué, i els homes no sé quantos'.
Y yo, de las niñas de la clase, me caen bien tres, que son las más normales.

Peí que fa a Peix 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 aixd", que caricaturitzava la Mireia), com en

general de tota práctica considerada "extremada" (a les entrevistes fan sobretot aparició

tres d'aquestes practiques: fumar, anar a la discoteca i anar amb nois).

Proposaríem dones la següent representado gráfica:
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FIGURA 22: Posicionament cultural de I 'Agrupament central (2.A.)
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Optem per fer tendir el seu posicionament cap a "zones" d'immaduresa tant jutjant les

connotacions deis seus gustos i practiques (dins i fora de l'escola), com per les

consideracions relatives d'alguns deis seus companys: "las niñatas mimadas", segons el

Sebas, o "pavés" i uin/án¿i¿?"d'ac0Fd amb l'Anna, tanmateix próxima al seu cercle de

relacions gracies al vincle diádic que manté amb l'Arés.

En qualsevol cas és rellevant la centralitat de la posició ocupada per aquest clique dins

1'estructura de la xarxa. Si atenem ais sis nóduls que formen el seu nucli dur, destaca

l'extensió deis seus ve'inatges (rang), deguda al fet de tractar-se d'un agrupament ampli

amb una densitat relacional interna notable. Pero si fem cas deis valors de les mesures

de proximitat general (ncloseness) a la resta d'individus i lligams relacionáis, aleshores

sobresurten les posicions de la Julia O. (55,6%), la Julia G. (55,6%) i ía Julia V.

(52,1%). Unicament tres alumnes superen aqüestes darreres marques, el Martí (amb un

58,1% de nclosenness), la Paula (56,8%) i el Pau (56,8%). Tots tres, sobretot la Paula i

el Pau, son individus vinculáis al cercle de relacions que articulen les anomenades

"Júlies". Particularment el Martí (amb una betweenness del 23,9%) i la Paula (14,3%)
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expliquen la seva centralitat global grácies a les seves fiincions de pont amb d'altres

conjunts relacionáis: el Martí sobretot arran del seu lligam amb el Sebas, la Paula a la

seva relació amb la triada Helena C.-Míriam-Chiara.

Altres tendéncies "centráis"

M'acabo de referir al pes relatiu del Martí dins l'estructuració de la xarxa-classe. Des de

tots els punts de vista es tracta aquest de Tindividu estratégicament millor posicionat.

Mes enllá deis valore deis corresponents indicadors de centralitat, val a dir que el Martí

és considerat per tots els alumnes entrevistáis com el noi mes madur de la classe, com el

noi qui té mes amics i menys enemics. Efectivament l'observació de camp permet

corroborar la seva facilitat per combinar relacions de companyia i amistat tant amb el

cercle de "les Júlies" com amb els seus principáis "oponents", Sebas i els seus amics

(Borja, Juli i Sergio). A classe canvia constantment la seva ubicació, de vegades

compartint taula amb el grup del Sebas, a voltes amb alguna de les sis noies en qüestió.

El Borja, per exemple, comentava "es el único normal de los catalanes", la Julia O. "és

molt bon tio, ens portem molí bé amb elP\ Reuneix també la combinado d'aquells

capitals millor valorada: sap estudiar (de fet és deis qui treu millors notes) i sap divertir-

se (a classe no es comporta com un "empollón", fora del centre surt amb els amics, fa

esport i té éxit amb les noies).

Parlávem de la bona relació existent entre el Martí i el Sebas. Efectivament tant el Sebas

com els nois (exceptuant el Martí) amb qui mes es fa dins la classe se sitúen Uunyans al

que "representen" "les Júlies" en el context deis mapes relacionáis i culturáis de

referencia. Hem citat íes critiques del Sebas a la immaduresa, el catalanisme i el

feminisme atribuít a aqüestes noies. I hem també recordat les paraules de l'Ona referint-

se a les marcadoras simbóliques atribui'des ais amics del Sebas ("van, aixi, de xulos i els

hi agrada anar, aixi, de guais, parlant castellá i van aixi pelats "). Coincideix també

que el Borja, el Juli i el Sergio son els alumnes amb pitjors notes de la classe, aquells

qui mes interrompen les explicacions deis professors i aquells qui menys "retinen" la

seva preocupado peí seu vestuari. Recordant les explicacions apuntados 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 Júlies". Alguns d'ells mantenen menys

distancies amb algunes de les practiques considerades per la majoria deis 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 está, 'no
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tío que em moriré, que es malíssim, sólo una calada'. Y yo no fumo siempre
pero a veces un cigarro o algo.

Toraarem mes endavant sobre la transcendencia d'aquest seguit de tensions entre els

uns i els altres. Sí convé situar la figura del Sebas com a nódul forca central dins la

xarxa-classe (veure Taula 7); a mes es desmarca en bona mesura deis posicionaments

escolars deis seus amics, disposa d'un bon expedient académic (malgrat a classe sigui

deis qui mes "la lia") i té ciar que vol accedir a la universitat: "es el listo del grupo",

afirmava el Borja.

En canvi des del punt de vista del Sebas (també deis seus amics), les noies mes

"normáis" son FHelena C , la Miriam i la Chiara. Son les qui des de l'óptica de la

majoria de les noies de la classe representen posicionaments mes transgressors tant en el

terreny estétic {"les que van provocatives, molí arrepades i marcant molf\ segons

PAnna; o d'acord amb el que comentava la Mireia, "les presumidetes, bueno que els hi

agrada ensenyar el melic i tot aixó"), com en el de les practiques. En relació a aquest

segon terreny, la Paula valorava el sentit del canvi de posicionament de la Miriam:

Abans tampoc és que fos molt d'estudis i aixó, tampoc la coneixia molt, pero
eslava una mica mes centrada. Ha conegut a molta gent que passa d'estudiar,
mes gran. Gent una mica problemática. Jo cree que ha canviat a pitjor. (...) I
fuma i tot aixó.

D'aquestes tres noies destaca, no obstant, la proximitat al conjunt de nóduls de la xarxa

de la Helena C. (amb un 50% de nelosenness), fruit de la seva relació d'amistat amb la

Paula, així com les funcions d'intermediado de la Miriam (amb una nbetweenness del

16,1%, la mes elevada després de la del Martí), deguda al seu lligam amb el Sebas,

l'Helena F. i el Martí.

Tendencies "perifériques"

M'acabo de referir ais que acostumen a compartir pupitre amb el Sebas, aquests son el

Borja, i la diada Juli-Sergio. Des del punt de vista estrictement relacional convindria fer

notar que els tres nóduls que els representen ocupen posicions forca perifériques dins

F estructura general de la xarxa-classe. Les seves mesures de centralitat, en particular les

própies del Borja (amb un 35,2% de nelosenness, i sense practicament capacitat

d'intermediació i influencia) així ho indiquen. En general tots tres es relacionen poc o

gens amb la resta de companys de classe: els vineles del 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 freqüents amb el Sebas, circumscriuen la seva sociabilitat dins l'aula a la

mutua relació d'amistat que mantenen. En hores de pati el Sebas i el Borja

comparteixen companyies d'altres grup-classe; el Juli i el Sergio s'ajunten amb d'altres

nois del mateix curs per, generalment, jugar a fútbol (veure Figura 21).

Cas també extrem, si bé molt diferent és el de la Mónica. Els seus companys de classe

no dubten a considerar-la I'"empollona" de la classe, per quant (a diferencia del cas

d'alguns nois i noies participants del cercle de relacions del grup de "les Júlies"),

combina la seva manifesta preocupació pels estudis (reflectida en la consecucio d'un

expedient brillant) amb una situado relacional forca "precaria" dins el context de la

xarxa-classe. Dins l'aula pregunta constantment el professor o professora i demana

gairebé sempre el tora de paraula per respondre les seves preguntes. Quan el

funcionament de la classe ho permet, s'aixeca i xerra amb l'Helena F. La resta deis seus

companys de classe consideren que és una de les noies mes tímides i amb menys amics

tant de la classe com de fora d'ella. En hores de pati s'asseu al vestíbul amb l'Helena F.

i altres noies d'altres grups-classe de segon.

Pero mes que la Mónica, qui mes és nominada en ser preguntáis els alumnes sobre la

noia mes tímida i amb menys amics és l'Eli. En situado d'entrevista ella mateixa

explica les seves dificultáis per consolidar amistats o companyies duradores. Molts i

diversos han estat els problemes que l'han impedit de participar de manera estable en

algún deis agrupaments formats a classe o fora d'ella. La recordem com aquella noia

amb una gran afecció a jugar a fútbol en hores de pati (veure punt 5.1.1.1. "Les

practiques informáis"), la qual cosa l'havia impedit de "veure com son ¡es amistáis

juntes...". Pero ara "volia saber com era. Perqué és el que fa la gent d 'aquesta edat. (...)

prefereixen teñir una estona per les seves converses i teñir confianca entre elles

mateixes". Pero moltes han estat les experiéncies de rebuig viscudes, algunes d'elles a

causa del seu suposat "mal carácter", d'altres explicades en ftinció del seu "desencaix

estétic". Per exemple, la Miriam, recordant la seva propia experiencia, explicava: "Jo

per exemple abans vestía diferent, vestía com la Elisabeth i a mi ningü em va acceptar".

Des del punt de vista de l'Anna: "l'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 següentja s 'están rient de la

roba que ha portal". Un d'aquests problemes el va teñir arran d'un intent deliberat per

la seva part d'acostar-se al grup de les Júlies:

Ara, no sé, com ja teñen confianca entre elles. Ja no em diuen... Perqué
teñen el seu grup i em diuen, 'ves-te'n d'aquí que estem parlant', i aixó. (...)
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Ciar, perqué en aquest grupet em deien que tenien que parlar entre elles i,
ciar, jo m'han anava. A mi em diuen que marxi i marxo, qué hi farem.

L'Eli ha comencava recentment a comunicar-se amb certa freqüéncia amb la Kelly, noia

d'origen equatoriá, procedent de Guayaquil i present a F instituí des de l'inici de primer

d'ESO. Totes dues presenten els índex mes baixos de centralitat dins la xarxa-classe. A

l'hora d'educació física, per exemple, formen sempre parella d'exercicis. Fora de classe,

en hores de pati, la Kelly s'ajunta amb altres noies equatorianes, mentre l'Eli acostuma

a voltar sola entre les pistes i el vestíbul del centre (veure Figura 21). Parlarem del cas

de la Kelly i del sentit del seu vincle amb l'Eli posteriorment.

I també ens referirem a les relacions diádiques entre el Denis i el Paul, 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 equatoriá d'altres classes i cursos, formant un grup tant nombrós com

protagonista de determinades marcacions simbóliques.

6.2. En síntesi: "els amics son importants"

L'esforc central d'aquest capítol ha estat el de descriure restructura de les xarxes

socials consolidades en el moment de realització del treball de camp a les aules i zones

d'esbarjo que han centrat les unitats d'observació d'aquesta tesi. Al mateix temps, he

anat indicant els jocs d'aquelles homologies principalment compartides entre cadascuna

d'aquestes formacions relacionáis i determinades marques de posicionament d'ordre

mes específicament cultural (transgressió vs. no transgressió, maduresa vs.

immaduresa). En tot cas, s'ha tractat d'un exercici eminentment descriptiu, d'una

instantania al moment present deis contextos relacionáis que serveixen la referencia

actual per ais processos de posicionament geográfic del conjunt del nois i noies que en

formen part. En el proper capítol s'analitza amb mes profunditat els sentits i les

trajectóries d'aquests posicionaments per al cas deis joves d'origen immigrat

entrevistats. D'ara endavant, dones, l'abordatge epistemológic torna a prioritzar els

criteri hemenéutic i interpretatiu.

Voldria concloure el present capítol reprenent el fil del debat sobre els possibles efectes

deis posicionaments relacionáis deis joves adolescents (ubicació específica en les xarxes

referents d'amistat, companyia i contacte) respecte de la formado i transformació deis i
i

seus posicionaments culturáis (gustos, discursos, hábits i practiques). Efectivament
molts deis joves entrevistats (tant autóctons 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 influencies de ¡'"exterior",

en el decurs de les entrevistes sí solen aparéixer referéncies constants al fet que els

cercles d'amistat condicionen en part alió que a un li agrada o desagrada, alió que es fa

o es deixa de fer, alió que s'opina sobre certes qüestions. Certament es tracta d'una línia

d'influéncies sobretot reconeguda quan no es parla d'un mateix. Em referia abans ais

significats atorgats ais dictamens 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" sí els segueix. El mateix succeeix quan, genéricament, es parla sobre el poder

d'influéncia deis amics. Aquells que sobretot s'hi deixen infuir son "els altres". Un

exemple: l'Anita (4.A.) explicava com va perdre una gran amiga justament perqué va

deixar-se influir per un cercle d'amistats que "le cambiaron la personalidad". Així ho

relata va:

A ver, que ella era antes, bueno, éramos un grupo de muchas amigas, y
éramos todas así, normales, en aquella época tirando más para hippies. Y
luego, en segundo de ESO, llegó una chica que era así, que va más en plan,
como las peladas de aquí, con la Alfa, 'viva España', y así, en plan facha. Y
como era nueva y no conocía a mucha gente, pues agarró a esta chica por
banda. La cogió y poco a poco le iba comiendo la olla, diciendo que las
cosas son de esta manera. Le fue cambiando la mentalidad, la forma de
pensar, luego, cuando iba con ella le decía, 'ahora te vas a comprar esto y lo
otro', y nada, le empezó a comprar cosas distintas, pero totalmente distintas
a las de cómo ella era.

En canvi l'Anita sostenia haver quedat al marge deis 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 seguí siendo como

era. A mi nadie me cambió la forma de pensar".

Son 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 l'Anna (4.A.) son

certament forca 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 hofeia la meva

amiga, i com era molt amiga meva, dones ho veia normar.

En definitiva, els amics son importants. I teñir amics és important. Óbviament aquest és

també un raonament que planeja sobre les vides quotidianes i els discursos deis nois i

noies d'origen immigrat. Ho veurem de seguida.



296

. . - . . - . . h

7. CONCLUSIONS: GEOGRAFIES ADOLESCENTS A L'ESCOLA.
POSICIONAMENTS DELS JOVES D'ORIGEN IMMIGRAT.

Els dos capitols antenors han servit per interpretar els mapes geográfics que serveixen

de context referencial per ais posicionaments culturáis i relacionáis del conjunt de joves

adolescents entrevistáis. El capítol 5 s'ha centrat en la identificado de les coordenades i

homologies que estructuren éls fnápés culturáis a partir de les quals els jóves

adolescents orienten la signifícació, de, les seves presencies ais territoris escolare, de

l'oci i familiars. El capítol 6 desenyolupat un exercici de base descriptiva. Ha servit per

dibuixar els perfíls deis mapes relacionáis consolidáis en el moment de realització del

treball de camp a les aules i zones d'esbarjo que han centrat les unitats d'observació

d'aquesta tesi. I ha avancat en l'análisi de les raons que justifiquen..la consolidació

d'aquestes xarxes (propinqüitat, homofília, popularitat...), indicant les correspondéncies

sortints entre formacions relacionáis (mes o menys homogénies quant a l'origen) i

posicionaments / culturáis,, prenent. d'aquests darrers algunes.de les seves principáis

marques de signifícació homológica (tránsgréssió vs.' no tránsgressió, maduresa vs.

immaduresa). •, - .
^ ( . t i

Es ara'el moment debaixaral terrenyde les experiéñcies dé posicionament viscudes

entorn d'aquestes géografíes, i defer-tió copsant el sentit dialéctic de les relacions entre

les trajectóries d'acumulació d'experiéncies en l'ordre cultural i els itineraris d'ubicació

en els mapes relacionáis. Tot plegat sense descuidar l'atenció al procés invers: la

incidencia de les experiéñcies de posicionament en la (re)construcció de les mateixes

articulacions geográfíques generáis." yt''1''" ' ' ' ' ' • . . •

Aquest és-Tanálisi que plantegem realitzar per, al cas deis joves d'origen immigrat

entrevistáis. En l'apartat 7.1.1. recollirem alguns deis moments clau en.les trajectóries

de posicionament relacional d'aquests joves, mentre que en el punt 7.1.2. ens centrarem

en la interpretado deis sentits d'aquells seus posicionaments culturáis mes signifícatius.

L!apartat 7.1.3. rastreja la mesura en qué en la dilucidació de tots dos processos entren

en joc els efectes de les atribucions, deis judicis i prejudicis construíts entorn la "qüestió

étnica" i la immigració. A tall conclusiu, l'epígraf 7.2. recull les lógiques resultants

deis posicionaments sortints, i interpreta les seves dinámiques de ruptura.

f . • . - -

i,
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7.1. Els camins per les geografíes adolescents

¿Com es mouen els adolescents d'origen immigrat entrevistats en el sí de les geografíes

culturáis i relacionáis que conformen els seus camps simbólics i de sociabilitat en

ternton escolar?

. 1 • '

7.1.1. Experiéncies de posicionament relacional,

Comencem respbnent a la qüestió relacional. En áqú'ést plá véürém com, d'entrada, caí

preguntar-se sobré él camp'delspossiblés relacionáis qué'es presenta "mes disponible"

per ais nois i noiés dé qué ara ens ocupéml1 Ail*' :~ ' ' ' ' ' '' l' ' ' ' J

7.1,i:Í.Grup$tancat$,grupsóberts>lr J - s ' • J f; - '

"- Al principió estaba un poco desorientado, porque como entré un poco'tardé,
' " :»- ' , ya algunos ya se orientában'y conocían a muchosiprofesores. Yo'no,1 yo,
,,,.••• cuando lleguénor sabía dónde,estaban las clases, no sabía... Y eso también

me fue un problema de atención, porque yo iba siguiendo a los demás, en la
clase no me involucraba porque no conocía a los compañeros,- me* daba
vergüenza, no sabía qué decir. Entonces, el primer mes, me estaba

; • ' • integrando mientras_que los demás.ya sabíam/Porque claro, las primeras
clases te enseñan como van las cosas ,y eso y yo empecé ya en las clases
normales. Entonces tardé un mes en integrarme mas y empezar a hacer.

Aqüestes paraules no les pronuncia cap alumne d'prigen estranger. Són^extreteSj.de

Tentrevista mantinguda amb el Sebas, estudiant autócton de 2on d'ESO a l'IES A.

Concretament ens parlava aquí deis sentiments i experiéncies de desorientació viscudes

els primers moments d'entrar a Tinstitut a mitjansdel curs anterior, quan la resta de nois1

i noies ja es coneixien entre ells i.havien ja tingut temps de fer-se'amb les'dinámiques

formáis i informáis própieside la vida - quotidiana1: al centre.' Confiisió;r
tvergonya,

aíllament...,-tot plegat vivéncies que acompanyen rentrada"dé tot nou alumne.Vingúi

d'oti'vingui.1 • • ' • - >>• < u ••• ' i • f - " r >< . '<JU ' • ' • ' Ü ' J J " . '. - - ' J I ' Í * J '_:.•• .. - ' . / « i . .

Es ciar que per a aquells que arriben de mes lluny, les distancies a salvar s'accentuen. El

desconeixement del territori, del ñincionament institucional del sistema educatiu, en

ocasions de les llengües autóctones, la manca de referents personáis de suport,... tot

plegat col-loca els alumnes nouvinguts d'origen estranger, particularment els alumnes

d'incorporació tardana, en una posició de partida no gens fácil. 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 dificultáis. Alguns ho fan recordant la seva entrada

a les classes de primaria, d'altres fent memoria de la seva arribada en diferents moments

deis cicles de secundaria. Quan és aquest darrer el cas, aleshores acostumen a afegir-se

sentiments proíunds d'enyoranca d'alló que s'ha deixat enrera: la familia, els amics, els

espais coneguts...

Óbviament no és el mateix iniciar l'escolarització a tercer o quart de primaria que fer-ho
al segon cicle de l'ESO. Ni les dificultáis son les mateixes, ni ho és la intensitat amb
que son viscudes; tampoc el sentit de les seves implicacions. Ho anirem veient. Em vull
ocupar aquí de la importancia d'una d'aquestes dificultáis, també variable segons el
moment d'arribada i les circumstancies particulars de cada alumne: l'entrada en uns
mapes de relacions, ens uns tramats de companyia i amistat que han anat cristal-Iitzant
préviament a rarribada d'aquests nois i noies. Es cert que, en moltes ocasions, inclús els
nois i noies d'incorporado tardana ja coneixien alguns deis seus companys d'institut
abans d'entrar-hi (veins de barrí, companys d'activitats extraescolars, parents...).
Alhora, és ciar que aquesta circumstancia no resol per sí sola els reptes que els planteja
els seus processos de posicionament relacional mes general. Molt sovint aquests
coneguts representen nóduls relacionáis "poc aprofitables"; poden anar a d'altres classes
o cursos. I en qualsevol els processos de posicionament relacional es van resolent en
funció deis moviments i els significats del conjunt de les xarxes socials en joc.

Esdevé trascendental, per tant, coneixer Testal d'obertura o tancament d'aquestes
xarxes. Abans d'entrar en la caracterització cultural específica d'aquestes xarxes (quins
valors actitudinals i d'estil articulen), convé preguntar-se sobre les possibilitats (o
impossibilitats) de contacte i relació amb joves diversos, en base a Pestructura propia
deis agrupaments existents. El treball de camp realitzat m'ha permés ¡Ilustrar en el
capítol anterior com hi ha grups mes tancats que d'altres (diques mes densos que
d'altres, mes aíllats que d'altres), així com individus amb criteris de sociabilitat mes
flexibles que d'altres. Es ciar que aixó condiciona els "camps deis possibles

relacionáis"931 que es presenten davant els nois i noies nouvinguts.

Sense anar mes lluny molts deis alumnos entrevistáis -tant autóctons com d'origen

immigrat- interpreten el funcionament "normal" de les seves vides socials i les de la

resta de joves (dins i fora de l'institut) sobre la base deis respectius grups de referencia.

L'Ona (2.A.) ho expressa convencuda:

93 Faig aquí traducció de l'expressió conceptual bourdieuana "univers deis possibles estilísitics" (veure La
Distinción, Criterios y bases sociales del gusto, Madrid, Taurus, 1988).
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Ona: Cadascú 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, pero no és el mateix, no hi ha tanta confianca.
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
diñar aquí i al migdia ja me'n vaig anar amb aquellos a fer una volta... Alió ja va ser com
clavar una xinxeta al suro. I ja vaig dir que amb aquelles em quedava.

Molt freqüentment els nois i noies d'origen estranger entrevistats fan referencia 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 deis seus itineraris

particulars de posicionament: "(...) estábamos en clase y ellas empezaban a hablar y

hacerme conversa, por eso digo que son más cercanas a mi, hacen conversa y bromas y

las otras no. Las otras nada más iban con ellas y ya está", ens explicava la Kelly (2.A.)-

Altres vegades es fa com a part de la descripció deis grups que en l'actualitat

visualitzen. El Jonathan (2.B.) s'hi referia en aquest sentit: "(•••) todos con su grupito

están ahí, unos por acá, otros por allá, y muchos son diferentes de lo que hacen, y pues

tu no sabes qué hacer". •.

En tots dos casos acostumen a barrejar-se atribucions psicológiques (personalitats mes o

menys obertes deis seus integrants) i adscripcions culturáis juvenils (molt sovint d'ordre

estilístic). Un exemple a mig camí entre l'un i l'altre criteris ens el proporciona les

valoracions de la Solé (4.A.) a propósit deis posicionaments culturáis i conductuals que

bona part de la resta de ralumnat també atribueixen ais agnipaments coneguts de nois i

noies catalanoparlants filis i filies de famílies amb elevats capitals económics, culturáis i

socials (veure punt 6.1.3.2.). La Solé interpreta aquest tancament a la llum de les seves

vivéncies a la seva anterior escola, així com en comparado a d'altres grups i individus

de la seva classe actual.

Yo veo que acá son un poco más cerrados, allá son mucho más abiertos, pero
bueno. Pero alguna gente, y es hasta que entras porque, por ejemplo, la Alba,
yo llegué era pero súper híper cerrada. Era ella, su catalán, sus amigos y ya
está, y tampoco se quería abrir ni nada, pero bueno, luego, con el tiempo, yo
me llevo 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 tú entras y no eres amigo ni nada, no te
dicen nada y eso cuando llegamos sí que decíamos, '«y, uy'. Por ejemplo, la
Bárbara y todas esas son como mucho más abiertas y más ellas y más de
alborotadas. En cambio la Alba, la Laia son más cerradas, más...



300
- - • ' * • *

En canvi, la Carola, companya de classe de la Solé, ens parla de com li va sorprendre

descobrir al nou institut que el tancament relacional s'articuiava clarament per visions

d'estil. Les seves anotacions son enormement interessants per quant representen molts

deis arguments fins ara desenvolupats, i ho fan contrastant les homologies entre

topografies culturáis i relacionáis al país d'origen amb el valor d'aquestes mateixes

vinculacions al seu actual entora.

Aquí cada grupo tiene sus gustos. Sabes que, o sea, cómo se visten y eso, yo
creo que acá está todo separado por sectores. Los que se visten así van todos
juntos, los que así en otro. Yo tenía amigos que podían ser hippies, otros
punkies, otros metaleros, no sé. Que se vestían totalmente diferente a mí,
pero los conocía y éramos amigos. Teníamos diferencias, pero no los que se
visten así andan juntos y eso. Entonces que yo lo veo todo como, así, muy
estructurado. Yo te lo puedo explicar cómo lo viví yo, porque hay diferentes
tipos de persona y seguro que hay personas allá que igual eran, como acá,
fashion, y otras no. Lo que no había es esta de las motociclistas que aquí
dicen peladas, peladas sí que no había. Otros tipos sí, metaleros y de los
demás también. Pero acá es como demasiado estructurado. Allá es un poco
más libre, tú puedes hacer.

Així la Carola comparteix molts deis comentaris deis seus companys de classe, entre

ells, els de l'Anita: "a la gente se le hace de categoría por la forma de vestir. Y por la

forma en que vistes te aplican, pues esta persona es así, 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 aqüestes

fronteres siguin mes o menys permeables ja és una altra historia. Entre d'altres coses,

dependrá de la intensitat i la reflexivitat amb que els adolescents visquin les

coordenades i homologies que identifiquen els seus posicionaments culturáis. El cas és

que la cristal lització d'aquestes topografies dibuixa uns mapes relacionáis, mes o

menys tancats, que apareixen "donats d'entrada" ais joves nouvinguts que hi entren a

formar part.

M'estic referint ais perfils d'obertura i tancament d'aquests mapes, quan alhora convé

teñir present les actituds, estratégies i adscripcions própies deis mateixos adolescents

que els experiencien amb menys bagatge que la majoria. I és ciar que també els joves

d'origen imrnigrat afronten aquesta incorporació amb disposicions individuáis i grupals

diverses quant al seu grau d'obertura. En l'explicació d'aquestes disposicions hi

intervenen variables múltiples, des de variables personáis com les habilitáis socials

individuáis, la seguretat en un mateix o les propies estratégies relacionáis, fins a factors

socials mes generáis com determinades implicacions relatives al genere o a incidéncies

culturáis; tot plegat creuat pels efectes del major o menor coneixement de les llengües

autóctones o deis codis i significáis de les cultures adolescents "autóctones". Quan

apareixen aqüestes qüestions en les situacions d'entrevista, tant els estudiants autóctons
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com els d'origen imniigrat solen elaborar opiníons entom la timidesa d'alguns deis nois

(sobretot d'algunes noies) nouvinguts.

Aleshores pot Uegir-se el pes d'algunes atribucions culturáis. Son majoritariament

definides com a tímides i tancades les noies d'origen magribí, particularment aquelles

acabades d'arribar. Vegem com ho interpreten alguns deis nois i noies entrevistáis.

Potser el punt de vista mes "radical" (per culturalista) l'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 mes endavant), comentava:

"No, ara no el porto, pero després si. Quan passi el temps, bueno no falta molt, perqué

la religió diu que s 'ka defer mocador i ser tímida, les noies. Els musulmans som molt

diferents que els cristians". Sense recorrer a arguments tan explícits, la Mayra, noia

equatoriana estudiant de 2on d'ESO a l'IES B, parla de la timidesa de les noies

marroquines de l'institut oposant-la a la seva actitud personal mes oberta:

Yo creo que se apartan porque son como cerradas. No sé si quizás por su
religión. Son, pues, como tímidas, no sé. No hablan con nadie.Yo creo que
es eso, porque sí les dicen algo se apartan. En mi caso no era así, si me
decían algo les respondo. Creo que es la manera de no defenderse y que les
toman por tontas.

No es tracta, pero, d'una atribució generalitzable. I els mateixos nois i noies entrevistáis

així acostumen a entendre-ho. Moltes d'aquestes noies son tímides perqué no parlen ni

cátala ni castellá, aixó limita temporalment la seva sociabilitat. En altres paraules, ni son

tímides entre elles, ni ho serán sempre amb la resta. La Yolanda i la Jenny parlen així de

les diferencies entre la Najlae i la Hasnae, companyes seves de classe i expliquen el cas

de l'Amina, actualment estudiant de 3er.

Jenny: La Najlae está 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: Sí, pero igual después le pasa lo que a la Amina. En primero era una mosquita muerta
y en segundo también, pero ya al final de segundo ya era más provocativa, que le meten
bronca y todo los profesores.

E: ¿Y ahora?

J: Ahora ya va más de chulilla, porque no sé si se quiere parecer a las de cuarto o qué.
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El cas certament mes paradigmátic deis límits d'aquesta associació el representa la

Najlae, arribada ais 11 anys procedent de Tánger. Alumne modélica, disciplinada,

responsable, amb elevades expectatives académiques, va apostar des del primer moment

i de manera explícita per "obrir" els seus cercles de sociabilitat incorporant-se a xarxes

marcadament heterogénies quant a l'origen. Tots els seus professors i companys de

classe la defineixen com una noia "oberta i simpática", en mes d'una ocasió situada com

a "exemple d'integració".

Si bé el cas de la Najlae pot considerar-se un cas excepcional (excepcional també entre

el conjunt de nois i noies autócton), el treball de camp ha permés visualitzar-ne d'altres

igualment exemplificadors deis límits de l'associació directa "noies marroquines - noies

tancades". Al final d'aquest capítol continuaren! parlant-ne.

I tampoc es tracta d'una característica exclussivament atribuible (amb mes o menys

encert) al collectiu de noies musulmanes. La Kelly (2.A.), per exemple, utilitza uns

raonaments igualment cultura listes, en aquest cas per donar compte de la timidesa

"propia" deis nois i noies d'origen equatoriá. A banda de les relatives distancies

idiomátiques, aquest és, segons ella, un deis factors que explica l'escissió re lacio na I

entre alumnes autóctons i alumnes equatorians: "(...) tienen otras costumbres, no sé. Los

ecuatorianos somos más serios, más tranquilos. Más tímidos o yo qué sé. En cambio los

españoles son más abiertos".

Per cert que, si bé la Kelly és considerada per la resta deis seus companys com la

persona mes tímida de classe, molts d'ells están d'acord amb les paraules de la Paula

quan diu: "(...) perqué a la classe és molt tímida, pero després quan está amb les seves

amigues no és gens tímida ni res".

Finabnent, a Phora d'anomenar els nois i noies entrevistats les persones mes tímides de

classe, apareixen també freqüentment nominades noies autóctones. Finahnent tot plegat

corrobora I'existéncia de multiplicitat de raons en joc, essent tal vegada un deis factors

sortints els efectes de la socialització en determináis rols de genere. Malgrat no deixin

de citar-se casos de nois extremadament tímids, els resultáis (molt parcials) del treball

de camp realitzat semblen en aquest punt estar d'acord amb les tesis d'altres autors i
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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 difícil parlar del grau d'obertura o tancament de les disposicions deis

nois i noies d'origen estranger sense parar atenció, d'una banda, a les propies

experiéncies viscudes de rebuig o acolliment, i d'altra banda, a la configuració

específica deis mapes culturáis adolescents en joc. En el primer cas, pot acabar

barrejant-se el manteniment d'actituds tímides o tancades amb reaccions 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

transgressió. En el següents punts m'ocupo de la primera d'aquestes discussions, en el

punt 7.2. reflexionaré entorn els creuaments de les homologies "maduresa -

immaduresá", "transgressió - no transgressió".

7.1.1.2. Experiéncies de discriminado

Les experiéncies de discriminado viscudes per bona part deis 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. És 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 significáis de la relació existent
entre accions discriminadores i marcacions mútues de fronteres mes generáis en el
context de les geografies adolescents de referencia. Aixó será en l'apartat 7.3.

Es ciar que l'experiéncia de sentir-se o saber-se discriminat orienta la construcció de
llacos relacionáis, alhora que atura l'establiment de segons quins altres intercanvis. Els
camps deis possibles relacionáis no tan sois son condicionats peí grau d'obertura o
tancament de les xarxes socials, sino també en base a les actituds d'acceptació o rebuig
deis seus representants cap a 1'alumnat nouvingut. Efectivament, el treball de camp
realitzat permet ¡Ilustrar com les trajectóries relacionáis deis nois i noies d'origen
immigrat, ja des deis seus primers moments, s'expliquen moltes d'elles pels efectes
d'aquestes actituds.

94 D'aixó ens parlen autores com Griffin (1982), Garber i McRobbie (1983), Wulff (1988), McNamee
(1988), Ganetz (1995) o Thornton (1996) (veure capítol 2, apartat 2.2.2.).
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És evident que els processos de construcció de distancies relacionáis teñen molt a veure

amb les experiéncies de discriminado viscudes. Interessa en tot cas estar atent a la

complexitat de formes i continguts d'aquestes experiéncies. Com déiem, bona part deis

alumnes nouvinguts entrevistats recorden les dificultáis i 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 deis significáis i

implicacions d'aquestes vivéncies.

En ocasions es tracta de sentiments i percepcions construides entorn de signes poc

explícits, mes latents que manifestos. Aquest fet, pero, no impedeix alguns nois i noies

nouvinguts llegir aquests signes en clau d'actes discriminatoris mes o menys subtils cap

a la seva persona i coMectiu d'origen. En el següent 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 discriminació sobre la direcció futura

deis seus posicionaments relacionáis:

Yousra: No, de marroquinas sólo estábamos yo y la Bouchra. Y en la otra clase ya
estaban las otras, pero todavía no nos conocíamos. E íbamos con el grupo de españolas,
pero te miraban con cara rara y siempre se cambiaban de sitio, y si no íbamos, se
quedaban en el mismo sitio. No van contigo porque no les gusta de dónde eres.

Entrevistador: ¿Y tu cómo te sentías cuando veías eso?

Y: Mal, claro. Por ejemplo, voy y les digo si puedo ponerme con ellas y me dicen un,
'bueno', con esa cara de que no quieren que vaya con ellas. Así, y a mi no me molesta.
Bueno, un poco sí, claro. Cada persona es como es y piensa como piensa. Si pensaran
diferente, hablarían conmigo.

E: Cuando dices que si no pensaran así hablarían contigo...

Y: Por ejemplo, en el colegio te decían 'ven conmigo y hacemos esto'..., pero cuando
llegué aquí, son más racistas. Bueno, no me gusta decir racistas.

E: ¿Y eso ahora os afecta, cuando estáis en el patio a la hora de relacionaros con unos u
otros?

Y: A mi no me afecta. Bueno, si no hubiera más marroquinas aquí, a lo mejor me
afectaba porque no tendría con quién ir y me sentiría más 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 d'ESO al mateix

institut que la Yousra. En aquest es destaca el sobresforc que finahnent acaba

corresponent real i Izar a l'alumnat nouvingut per tal de vencer les barreres poc visibles

que el separa de les relacions amb l'alumnat autócton.

Sí, pero igual estaba siempre sola porque aquí, 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 tú no te espabilas y vas con ellos, no vendrán ellos a decirte que
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vayas con ellos. Siempre tienes que hacerlo tú, 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 están ahí
y tú como que no estás.

És important, dones, la manera com individualment s'afronti aquesta "Uuita per la

sociabilitat", una lluita que sovint demana insistencia, extraversió i valentía per no

deixar-se trepitjar, per ser reconegut, si mes no. Recordant la seva entrada a l'institut, la

Bouchra (4.B.) fa esment d'unes dinámiques que representen algunes de les

experiéncies viscudes pels joves d'origen immigrat en les seves relacions interculturals:

Lo único, que los primeros días las personas te miraban como si fueras un
bicho raro o algo. (...) Porque éramos yo y la Yousra las únicas marroquinas,
y entonces te miraban así como, 'vamos a pasarnos con ellas que son de otra
raza'. Y bueno, se pasaron los primeros días, nos peleábamos y ya luego,
cuando vieron que conmigo no podían pasarse..., con la Yousra a lo mejor
un poquito sí, seguían metiéndose un poquito con la Yousra porque ella no
se defendía. Yo no.

Aquest tipus d'experiéncies i situacions caracteritzen les vivéncies relacionáis de bona

part deis joves adolescente, nois i noies, d'origen marroquí. Parlarem posteriorment

sobre les possibles raons d'aquesta circumstáncia, com també del fet que es tracti d'una

dinámica discriminatoria relativament significada en funció de la configuració

específica de les xarxes socials en interacció. El cas, pero, és que en gairebé tote els

discursos deis joves d'origen llatinoamericá entrevístate apareixen relats d'episodis que

expressen aqüestes mateixes vivéncies. Per exemple, la Valeria, noia argentina estudiant

de 4rt a l'IES B, recorda haver experimentat situacions de discriminació ja des deis

primers dies d'institut, dos anys enrera:

Lo ves que te miran como el "pobre inmigrante". Más con los marroquines,
pero yo también lo veo que conmigo. Al principio costó 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
estás allí sola y ya. (...) Has de ser muy abierta para relacionarte con los
españoles, como la Claudia. A mi me cuesta mucho.

En l'exposició deis motius de la discriminació sentida per part de l'alumnat nouvingut

sovint s'hi barregen també qüestions que excedeixen la simple procedencia geográfica o

l'adscripció cultural d'origen. És per exemple el que succeeix quan alguns d'aquests

joves interpreten sentir-se discrimínate també per raons de tipus económic. La traducció

d'aquestes distancies en el llenguatge deis mapes culturáis adolescente dibuixa una línia

discriminatoria que separa els autóctons "pijos" deis joves immigrats "no pijos".



La mateixa Valeria utilitzava l'atribució "agrandados" per descriure aquesta distancia

amb la majoria deis nois i noies autóctons: "(...) son, así, como pijos, como 'mira que

me he comprado que lleva esta marca', son 'agrandados' que quieren mostrar que

tienen mucho". També l'Omar (4.B.) es referia en aquesta direcció al tipus de

discriminació que viuen alguns joves d'origen estranger:

Has de ir como ellos, has de ir pijo para ser bienvenido. Por ejemplo, este
pantalón que llevo yo, si lo llevo de color verde o de forma pobre y muy de
esto, y las bambas son de mercadilío, y el jersey que no sea Champion ni
nada, pues ya están que si parece que uno sea pobre. Eso yo no entiendo de
la gente racista. Que yo hay mucha gente que piensa que soy español porque
siempre he ido con españoles y visto de una forma normal. Y yo no soy, yo
reconozco que soy marroquí y estoy muy orgulloso de serlo, no tengo que
esconderme de nadie.

Així mateix intepreta la Mayra, noia equatoriana estudiant de 2on d'ESO a l'IES B, les

seves primeres experiéncies discriminació viscudes en les seves relacions amb les noies

espanyoles de la classe: "Eran como muy pijas, que se creen mucho mejor que las

demás, más que mí. Más ricas, más guapas, mejor ropa... No es que nunca me lo hayan

dicho, pero yo les veía así. A mi no me han tratado mal, sino que me he sentido mal y

apartada, por eso. El año pasado más este, ya no".

Estic movent-me en els terrenys de Pexperimentació d'actes de violencia simbólica,

aquella que sitúa l'alumnat immigrat com a víctima de processos de discriminació per

rao de la seva adscripció cultural minoritaria i situació socioeconómica desafavorida

(veure punt 5.1.1.2. "Les baralles"). Alhora, pero, molts d'aquests alumnes narren

experiéncies que mes enllá del patiment d'aquestes formes mes subtils d'exclusió.

Insults racistes, agressions físiques, tráete intimidatori..., formen part deis records (mes

o menys Uunyans) d'algunes situacions que han marcat els itineraris relacionáis de bona

part deis joves adolescents d'origen estranger amb qui he tingut ocasió de conversar. En

relació a aquest punt cree interessant obrir un breu paréntesi teóric.

Troyna i Hatcher (1993) han tractat d'aquests temes peí que fa al cas específíc de l'ús

d'expressions racistes en les relacions entre joves o adolescents de grups étnics

diferenciáis. Els autors comencen preguntant-se: necessáriament l'ús d'expressions

racistes reflecteix actituds i disposicions racistes?, per tot seguit plantejar la

conveniencia de diferenciar-ne els usos "calents" -expressions amb una fiinció

instrumental aplicades en situacions puntuáis de conflicte interpersonal i que ni

impliquen predisposicions racistes per part de qui les protagonitza, ni obstaculitza

l'existéncia de relacions d'amistat entre els actors implicats en el conflicte-, deis "usos
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freds" -estratégies amb una funció expressiva i d'aplicació conscient, basades en

predisposicions racistes o xenófobes i sentiments d'hostilitat interétnica-. En relació a

aquest aclariment, i partint de les aportacions de Michael Billig95, els autors proposen

una segona distinció conceptual, en aquest cas entre: a) elaboracions ideológiques o

macroestructures semántiques abastament popularitzades, amb penetracions

significatives en la conformado deis valors, coneixements i experiéncies que

fonamenten les cultures juvenils, així com el seu entorn comunitari i familiar

(ideologies temátiques); i b) repertori de coneixements practics en qué es barregen

construccions discursives populars amb construccions subculturals i personáis valides

en el terreny de la interacció quolidiana, al temps que constantment reformulades en

funció de les experiéncies d'aquesta interacció (ideologies d 'interacció).

De tot plegat, Troyna i Hatcher extreuen una Uicó básica. De la presencia d'expressions

o practiques d'interacció "racistes" no podem derivar automáticament l'existéncia de

creences i actituds racistes, de la mateixa manera que l'abséncia d'aquestes expressions

o practiques instrumentáis no significa obligadament que els individus interacció

sostinguin decididament disposicions igualitaristes i de respecte interétnic (Troyna i

Hatcher, 1993:120). Els "usos calents", no estratégies d'insults racistes acostumen a

ubicar-se a produir-se en situacions de conflicte interpersonal en les quals es fácil tirar

má d'un determinat repertori de formules i expressions popularitzades.

Tornant a 1'apartat empíric del meu treball de tesi, val a dir que la feina de camp

realitzada proporciona nombrosos exemples d'aquestes expressions racistes

e stand aritzades: "puto moro", "moro de mierda", "puto negro", "puto inmigrante",

"vuelve a tupáis".,., etc. I d'acord amb la tesi, per tal de valorar els veritables significats

racistes o no racistes del seu ús esdevé necessari no perdre de vista el context especific

immediat en qué s'expressen (una disputa a classe, un partit de fútbol, una baralla al

pati, una broma puntual...). Certament molts nois i noies d'origen estranger han rebut

per part deis seus amics autóctons insults d'aquesta mena, i no per aixó han entrat en

perill les seves relacions. Ara bé, si adoptem tal i com estem fent ara el punt de vista

deis i les joves d'origen immigrat, també és cert que les interpretacions que fan

d'aquestes expressions (les pateixin o no) no sempre son coincidents amb les que

elaboren els joves autóctons (les utilitzin o no). Dos exemples:

El Manel (4.B.) explica com a comericaments de curs, en una sessió a classe dedicada a

debatre la qüestió de la immigració, fent broma, va cridar "que todos los moros pillen la

95 Billig, M. Op. Cit.



308

patera y pa casita". Assegura que no es tractava d'un comentan basat en cap convicció,

sino al contrari, d'un acte "para divertirse". Eli mateix afirma no ser racista i critica

aquells que ho son. El cas, pero, és que tots els alumnes estrangers de la seva classe

recorden haver viscut amb especial malestar aquella sessió, i designen el Manel com un

deis alumnes mes racistes del curs. La Fátima així ho explicava:

Por ejemplo en psicología, que era un crédito variable, nos pusimos a hablar
de un tema de extranjeros, y entonces se pusieron, 'no sé para qué vienen', y
así, de esa forma. Después, cuando salimos todos decían que no eran
racistas. Y yo, 'no, menos mal, me estás diciendo que nos vayamos de aquí,
y no eres racista'. Y el peor, el Manel, que parece que no, pero...

A l'IES A, els nois d'origen equatoriá son esporádicament objecte d'una expressió

racista amb connotacions tristament reveladores; en situacions de conflicte o disputa

alguns estudiants autóctons els apliquen els criden "puto moro". El Denis, noi equatoriá

estudiant de 2on d'ESO, ho comenta d'aquesta manera:

A Wilmer siempre le están chillando, 'puto moro', y a él no le gusta que le
digan "moro". Y le dicen siempre, 'que te calles moro'. A mí tampoco me
gusta que me digan eso. Aunque yo me río 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 hablásemos otro
idioma....

En definitiva, per tal de valorar els significáis profunds racistes o no racistes d'aquests

insults, i per tal d'entendre els seus efectes sobre la generació de distancies relacionáis

amb aquells que els formulen, és necessari conéixer el context específic en qué es

produeixen, pero també discernir les situacions particulars que viuen les seves victimes.

En altres paraules, segons quina sigui la seva trajectória en el conjunt deis mapes

culturáis i relacionáis de referencia l'abast d'aquests efectes será mes o menys profimd.

Tot plegat cal teñir present que no tots els collectius de joves d'origen immigrat

experimenten en els seus itineraris relacionáis el mateix tipus de discriminado. Hem

assenyalat amb anterioritat com acósturnen a ser els joves magribins el grup

principalment victimitzat, seguidament deis nois i noies d'origen equatoriá. Alhora és

ciar que ni tots els joves autóctons discriminen ni tots els joves estrangers (sigui quin

sigui el seu origen) son díscriminats. En l'explicació mes general d'aquests processos

entren en joc les caracteristiques própies de les coordenades que especifiquen els mapes

culturáis adolescents de referencia així com la interacció d'aquests mapes amb les

marcacions relacionáis mes significades. Es en aquest joc que es (re)produeixen els
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prejudicis que defineixen els actes discriminatoris, els collectius propiciatoris d'aquest

actes així com l'establiment de possibles excepcions. D'aixó ens ocupem en el punt 7.3.

7.1.1.3. Experiéncies d'acceptació

En tot cas, és ciar que la sortida mes 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. Eníront la vivencia d'episodis de discriminació mes o menys explícita,

contrasta la vivencia d'experiéncies d'acceptació i acolliment.

Freqüentment aquesta doble fiinció d'acoUida i suport l'ofereix mes que cap altre aquell

grups de companys del mateix origen. La Ibtissam, per exemple, recorda el neguit,

l'a'íllament, l'angoixa que caracteritzaren els seus primers mesos a l'institut, abans que

arribessin les seves actuáis amigues marroquines:

Ya sé que es difícil, porque cuando te vienen a hablar contigo no vas a
entender ni eso. Si tú no llamas más la atención, ellos no vendrán, 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 Imán,
me sentía más tranquila y segura en el instituto, porque antes no quería ni
estar aquí porque no hablaba con nadie, estaba todo el día sola. Y tú sabes, te
aburres todo el día sola. Cuando llegaron ellas, cambió un poco, y ya ahora
que están ellas ha cambiado mucho, porque están muchas ya aquí. Todo eso
pasó ya.

Tots els joves entrevistats d'origen immigrat recorden uns primers moments d"institut

carregats d'incertesa, confusió, desorientació, vergonyes, incomunicado... I tots entenen

que, davant la necessitat urgent de trobar sortides i punts de suport per superar aquests

sentiments, és ben lógic recorrer (si mes no al principi) a la companyia deis grups de

nois i noies del mateix origen. I ho entenen cTaquesta manera tant els joves adolescents

membres d'agrupaments homogenis quant a la procedencia, com aquells altres que

formen en l'actualitat part de xarxes manifestament heterogénies.

Certament hi fa molt la qüestió idiomatica. És evident que les possibilitats de

participado en les dinámiques de comunicado i relació que teñen lloc en Támbit

escolar depenen del nivell de coneixement de les llengües autóctones. Sobretot les

primeres setmanes, els primers mesos, el domini de les llengües autóctones (almenys

d'una d'elles) es converteix en un factor determinant És ciar, dones, que els qui pitjor

ho teñen son els nois i noies procedents de pai'sos de parla no románica, en el nostre cas

els d'origen marroquí. Augmenten en el seu cas les situacions de necessitat que
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dibuixen com a sortida relacional mes lógica la incorporació en grups de nois i noies del

mateix origen, que parlin la mateixa llengua. Tant els joves autóctons com els d'origen

marroquí insisteixen en la transcendencia de les distancies lingüístiques en relació ais

processos iniciáis de formació de grups homogenis.

El José (4.B.) valorava en aquest sentit les implicacions del desconeixement de la

llengua espanyola per part de l'alumnat nouvingut d'origen marroquí: "(•••) es aue a^

principio, es que no se enteran un pijo de español, entonces claro que van a hablar

entre ellos, porque si no ¿qué hacen?". I així 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 i tot, quan es domina

perfectament alguna de les llengües autóctones, és evident que continua essent mes

cómode comunicar-se en la llengua mare. La Ibtissam (4.B.) explicava com aixó

continua suposant certs desencontres entre grups d'alumnes marroquins i nois i noies

autóctons:

A veces no vienen porque hablamos sólo árabe, y los españoles piensan que
se están metiendo con ellos. A nosotras nos pasa que estás hablando y luego
tienes que traducirlo todo a la otra porque tiene que enterarse y no quedarse
ahí, la pobre, como una tonta.

Al mateix temps, pero, cal entendre com a revelador el fet que també la majoria de nois

i noies equatorians entrevistáis situín el pes de la diferencia idiomática com a variable

explicativa d'aquelles situacions en qué es consoliden separacions relacionáis entre uns

(nois i noies d'origen equatoriá) i altres (nois i noies autóctons). En el cas de l'institut A

podría entendre's en part el fonament d'aquesta percepció de distancia, per quant bona

part del seu alumnat autócton és catalanoparlant. Val a dir, no obstant, que també els

nois i noies d'origen equatoriá escolaritzats a l'institut B recorren reiteradament a la

importancia de les diferencies idiomátiques. Aleshores s'insisteix en les dificultáis

comunicatives que implica la parla d'una llengua espanyola amb diferents vocabularis,

sintaxis i accents. La Mayra (2.B.), per exemple, explicava: "(•••) ahora sí que les

entiendo, pero antes no. Decían que 'si te mola esto 'y un montón de palabras, 'cono' v

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 más confianza, y todo lo que haces te entienden. A veces cuando hablo con ellos,

ellos hablan español y yo hablo así, no me entienden mucho. Me voy de vuelta con los

ecuatorianos".
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En altres paraules, la llengua, a mes de ser un instrument objectiu de comunicació,

esdevé també una marca simbólica distintiva, generadora de judicis i prejudicis

legitimadora de distancies i proximitats (veure apartat 7.1.3.).

I és que no és tan sois 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 son aquí han viscut en propia pell els mateixos dilemes

que en el present afronten els tot just acabats d'arribar. Com anotavem abans, la Najlae

(2.B.), tan bon punt va incorporar-se a Pescóla (a 5é de primaria), va apostar

explícitament per obrir els seus cercles de relació al conjunt deis nois i noies del seu

curs. Actualment, la seva xarxa de companyies i amistats és marcadament "interétnica".

Aixó no obstant, no treu que entengui el procés que du a les noies marroquines

nouvingudes a cercar suport en el sí deis grups ja consolidáis de noies del mateix

origen.

No sé cómo explicarlo. Ahí se encuentran bien, y pueden hablar de sus
cosas, que no estar en un grupo como el nuestro. Ellas van ahí porque son
una de ellas, como todas en un momento han sido nuevas, cuando llega una
la acogen mejor que lo harían los otros. Han sido nuevas, lo han vivido y
saben de qué va.

El Ricardo (2.B.), alumne equatoriá també "integrar" en xarxes relacionáis 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 mes temps d'estada a l'institut.

Han llegado recién en segundo, o hace poco. Yo ya llevo más tiempo aquí, y
estoy mas integrado con los españoles. (...) Al principio te sientes más a
gusto con la gente de tu país, porque hablas de tu país y te apoyan y te
entienden. Por ejemplo, que si tu padre aun no está aquí, o que si tu madre
llego primero y se estuvo sola seis meses, que si la residencia...

Les interpretacions del Ricardo s'addiuen efectivament amb els relats deis alumnes

equatorians nouvinguts companys seus de classe. Així explicava la Mayra perqué se

sentía mes cómode i millor acceptada pels seus companys de l'Aula d'Acollida que no

pas en les hores d'assisténcia al grup classe "normalitzat":

En el aula de acolüda mejor, porque no me veían tan rara. Me sentía mejor
porque eran de otros países, y me entendía mejor con ellos. (...) En el aula
de acollida es como si me entendieran mejor, y como no son de este país,
cómo te explico, se sienten como yo, rechazadas y echados para un lado.
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I en el següent fragment d'entrevista, l'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 más amigos ecuatorianos que españoles?

Andrés: De los españoles también. Ah, es porque son de mi país. Porque cuando uno
recién viene a España no hace uno muchos amigos por pena. Te extrañas de tus amigos
allí. Y cuando ves a uno y le preguntas 'de qué país eres' y te dice 'ecuatoriano', pues,
ah, 'yo también soy ecuatoriano, y vamos juntos al gimnasio' y todo eso.

E: Decías que al principio te costaba hacer amigos y que no te caían muy bien...

A: Porque no los conocía todavía. Tenía que pasar el tiempo y conocerlos mejor. Cuando
la primera vez que llegué, no los conocía casi, y sólo se presentaban así, 'y° me llamo tal
y este así'.

Tothom entén que davant d'aquests sentiments i dilemes, el "mes lógic" acabi essent la

incorporació inicial en grups de nois i noies del mateix origen. Amb diferents matisos,

ho comprenen també així la majoria deis nois i noies autóctons entrevistáis, tant per al '

cas deis joves d'origen marroquí com per al cas deis d'origen equatoriá. En relació al

primer d'aquests collectius, particularment referint-se a la separació relacional de les I
i

noies marroquines en hores d'esbarjo, la Vanessa (4.B.) observava: i

No, ellas se relacionan entre ellas porque estarán más cómodas. En cambio
nosotras, no es que estemos más cómodas pero..., es que tienen otros temas
de que hablar. Tienen sus cosas y sus temas. Bueno, no sé de qué hablan
cuando están por ahí. (...) Claro, también así pueden hablar en su lengua.

L'Álex (4.A.) parava atenció al cas de les dinámiques relacionáis própies de l'IES A. I

es mostrava "optimista" a l'hora de pensar les raons de la segregado relacional en hores

de pati entre nois i noies autóctons i nois i noies d'origen equatoriá. Segons ell:

És que ells teñen una cosa extra per estar junts, que és ser de fora, ser
estranger, i aleshores indirectament sempre et costa. Es com quan canvies de
colé o vens aquí, que al principi tothom va amb els seus. Suposo que amb el
temps aquest grup s'acabará generalitzant o separant, o cadascú anirá amb la
gent que Pinteressa de veritat, i no amb la gent del seu país.

Cal deixar ciar que el collectiu del mateix origen no és l'únic que pot acomplir amb les

funcions d'acollida i suport a l'alumnat nouvingut de procedencia estrangera. El treball

de camp permet documentar nombrosos casos en qué també nois i noies autóctons

s'encarreguen de vetllar aquest mateix procés. I aquí convé introduir una constatado

també significativa. Molt sovint aquest rol d'acollida i suport és desenvolupat per part

d'aquells nois o noies autóctons amb menys capital social, aquells qui ocupen posicions
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mes perifériques en Pestructura de les xarxes socials de referencia. El paper

desenvolupat per aquests alumnes en ocasions corre en parallel al jugat peí grup de

companys del mateix origen (a l'aula acull el primer, al pati recolza els segons, per

exemple). De vegades el rol de suport d'aquest company o companya autócton sitúa un

primer pas en ritinerari relacional de l'alumne immigrat; per després ampliar cercles

d'amistat i companyia intercultrals, per després incorporar-se al grup d'origen.

De fet, si repassem les trajectóries relacionáis deis nois i noies d'origen estranger

entrevistáis, en gairebé totes elles apareix en un o altre moment l'existéncia d'una

relació acollidora amb un o mes alumnes autóctons desvinculáis de les posicions

centráis de la xarxa de referencia. La Marta va acollir la Solé i la Carola fins que

aqüestes van comencar a formar grup amb d'altres companyes de classe (veure Figures

15 i 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 incorporado al centre (veure Figures 6 i 7); la Jéssica va establir relacions

diádiques amb la Claudia abans que aquesta comencés a ampliar el seu cercle de

relacions (ídem); la Noelia va fer el mateix amb la Najlae (veure Figura 11); i la Lorena

ho ha comencat a fer amb la Hasnae (ídem).

Sense entrar en les implicacions emocionáis i relacionáis de l'establiment d'aquests

lligams, sí podríem concretar el sentit instrumental d'aquests encontres: tant l'una part

(el company autócton "no central") com Paltra (Falumne nouvingut estranger) miren de

donar resposta a les seves "necessitats" de posicionament relacional.

I tot plegat és ciar que ni tots els alumnes nouvinguts acaben "guettitzant" els seus

cercles d'amistat i companyia, ni bona part d'ells "son acompanyats" de la má de certs

nois o noies autóctons cap a posicions perifériques en els mapes relacionáis de

referencia. Existeixen casos excepcionals o, si mes no, moments de ruptura d'aquests

processos. També és cert que, davant d'ambients no favorables, i de xarxes socials

autóctones tancades, aqüestes ruptures acostumen a ser fruit de l'esforc personal, un

esforc en ocasions no exempt de costos i renuncies. Parlarem de tres d'aquests "casos

exemplars" (el de la Najlae, l'Omar i el Ricardo) al final d'aquest capítol.

Alhora no deixem d'insistir en el fet que tots aquests processos (tant els "lógicament

esperables" com els mes excepcionals), així com les dinamiques resultants de

cristal lització deis mapes relacionáis no s'entenen sense referencia ais moviments

d'encaix i desencaix que experimenten aquests alumnes en els seus itineraris a través

deis mapes culturáis adolescents de referencia. En parlem seguidament.
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7.1.2. Experiéncies de posicionament cultural

Tots els i les joves adolescents dibuixen els seus catnins per les geografíes juvenils en

base ais seu encaix o desencaixos amb els significats culturáis d'aquestes geografíes. Al

capdavall no és tan sois una qüestió de quins cercles relacionáis resten oberts, de quins
grups discriminen menys o de quines xarxes exerciten íuncions d'acollida i suport: és .¡I

ciar que el "camp deis possibles relacionáis" va obrint-se o tancant-se també en funció [,

de com s'estableixin les distancies i proximitats simbóliques entre uns i altres grups o '
individus adolescents. Dit d'una altra manera, tot adolescent que penetra en un conjunt

geográfíc mes o menys desconegut visualitza estructures de relacions (els agrupaments,
qui va amb qui), al mateix temps que percep estructuracions de codis culturáis

compartits (codis estétics, codis conductuals mes o menys distants, mes o menys

personificáis). Insisteixo en el fet que tots dos descobriments esdevenen simultanis en el

temps.

Peí que fa al segon procés de descobriment (el de les topografies culturáis), val a dir que
aquest és particularment manifest quan es passa de l'escola primaria al centre de
secundaria, i és viscut amb especial intensitat per l'alumnat nouvingut incorporat
directament a secundaria; intensitat també variable segons la distancia existent entre els
codis juvenils de referencia en origen i els presents. Seguidament em detinc en alguns
deis sentits d'aquest descobriment, scntits que recolzen experiéncies marcadores deis
camins deis joves d'origen immigrat a través de les geografíes adolescents de
referencia.

7.1.2.1. Els sentits de la normalitat

Em refereixo aquí ais sentits de les experiéncies viscudes significades entorn Peix
normalitat - transgressió. El treball empíric realitzat permet illustrar situacions molt
diverses per bé que totes elles exemplificadores de les distancies que bona part deis i les
adolescents d'origen estranger comencen establint amb els posicionaments conductuals
i estétics transgressors que representen alguns joves i grups (generalment autóctons).

Una primera situado de "sorpresa" i generado de distancies acostuma a teñir Uoc dins
Paula 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 actuáis respectives classes. En
comparació amb la seva anterior experiencia escolar, el grau de permisivitat és molt mes
elevat, les actuacions disciplináries deis seus actuáis professors (tant se val si mes o
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menys "arbitrarles") molt menys estrictes, i, en general, el comportament quotidiá de

l'alumnat for9a mes disruptiu i transgressor. Aquest descobriment marca sovint una

línia de distancia, d'estranyament inicial respecte del fiincionament de la institució

educativa, al temps que pot servir com a punt de crítica tant a la tasca docent com a les

actituds poc respectuoses deis alumnes respecte de la institució en general, i de la figura

del professor en particular; una distancia inicial, no cal dir-ho, que majoritáriament

acaba relativitzant-se amb el pas del temps.

Inexperiencia d'aquest distanciament óbviament s'expressa en funció de les

particularitats própies de l'escolarització previa de cada alumne 6. Simplificant molt, en

el cas de l'alumnat d'origen magribí influeix la diferencia entre haver estat escolaritzat

en un centre alcoránic (generalment de titularitat estatal) o haver-ho estat en escoles

francófones (generalment de titularitat privada). Si bé és cert que en les escoles

religioses acostumen a emprar-se criteris pedagógics i de control molt basats en la

disciplinització explícita deis estudiants, els sistemes d'aprenentatge de bona part de

deis centres privats no religiosos no deixen de disposar unes relacions entre professor i

alumne estrictament jerárquiques i marcadament centrades en el respecte a l'autoritat.

Per exemple, la Najlae, actualment estudiant de 2on d'ESO a l'IES B, va estudiar

gairebé tot l'ensenyament priman a una escola privada d'élit de la ciutat de Tánger.

Aixó ens explica:

Los estudios eran muy estrictos, estudiábamos más que aquí, entrábamos a
las ocho de la mañana, que aquí en primaria se entra a las nueve, y salíamos
a las doce y media. Luego entrábamos a las dos y salíamos a las seis. (...)
Los chicos están más atentos aunque estén en última fila. Los deberes los
hace todo el mundo. Es muy estricto el estudio y los profesores, y los chicos
no van de juerga, van más a estudiar. Y cuando un profesor pregunta algo,
aquí como mucho levantan la mano dos o tres, ahí era toda la clase.
Luchando para responder, yo ahora me acuerdo de esas imágenes y uf. Muy
diferente.

Per la seva banda, la Yassamina, antiga estudiant d'una escola religiosa propera a

Casablanca, conclou amb contundencia: "(...) aquí no respecten al professor, és com el

96 Es compara aquí les situacions escolars en origen deis joves entrevistáis amb les dinámiques escolars
especifiques deis centres on assisteixen en Tactualitat. Una contrastado mes general i exhaustiva
demanaria així mateix no menystenir la díversitat propia deis centres educatius que conformen el sistema
educatiu cátala. Aleshores caidria plantejar la comparado no tan sois en fundó de la varietat de situacions
escolars en origen sino també en base a les distancies a molts nivells existents entre els mateixos centres
educatius catalans (centres públics/concertats, lalcs/religiosos, de classe obrera/de classe mitra, a grans
ciutats/a petits munícipis, al centre urbá/a la periferia,...).
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teu amic i no, alprofessor s'ha de respectar mes que al amic. Com el teupare que el

respectes".

Peí que fa l'escolarització en origen deis nois i noies d'origen equatoriá, aquesta

presenta forca diversitat en funció del perfil i la ubicació del centre: rural/urbá,

centre/periferia, titularitat pública/militar/privada... Trobem aquí forca mes varietat

quant a l'abast de les distancies que aquests nois i noies experimenten entorn la manera

de funcionar l'aula en els seus actuáis instituís. Quan aqüestes distancies son viscudes

amb forca, aleshores el raonament és equivalent ais deis seus companys d'origen

magribí. La Kelly, per exemple, és alumne de l'IES A des de'mitjan del primer curs de

TESO, actualment estudiant de 2on. En el següent fragment d'entrevista recorda la seva

sorpresa inicial i explica com encara li costa d'encaixar el canvi d'hábits en les relacions

professorat-alumnat. Ella havia cursat la primaria a una escola pública de Guayaquil:

Kelly: ¡Sí!, muy diferente. En Ecuador se habla poco con los profesores y no se les tutea.
Allá donde íbamos, usábamos uniforme, y los que tuteaban o manchaban el uniforme les
expulsaban. Allá, es como más severo. Un día estaban dos haciendo notas, vino una
inspectora, porque allá en cada curso hay inspectoras, no hay tutoras, y cuando las vio las
expulso por un mes a las dos. Allá si les expulsan, las expulsan más una semana como
poco.

Entrevístador: Entonces tú los primeros días que llegas aquí y ves esa diferencia, ¿qué
piensas?

K: A mí me sorprende porque yo no estoy acostumbrada. A mí no me gusta tutear a los
profesores, y me cuesta porque estamos enseñados. Se me hace raro y me da vergüenza.

La cita següent correspon a Pentrevista mantinguda amb 1'Andrés (2.B.), alumne

equatoriá 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 tenía. Usaba uniforme y boina, gorra, y eso. Todo
eso.

Entrevistador: Entonces en las clases aquí se portan peor con el profesor...

A: Es que allá en Ecuador yo no le decía, como dicen aquí '¡Jesús!'. Allá eso es como
decir una falta de educación, decirle así. Se les llama profesor y no les gusta que se les
llame por su nombre, es feo.

E: Y ahí castigaban un poco más, 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 estás arrestado desde las tres de la tarde.
Porque yo entraba a las ocho y salía a la una, y ya no iba más al colegio. Si te arrestaban
te ibas a casa a comer, y tenía 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 mes propers al nostre els sistemes educatius deis

pai'sos d'on procedeixen la resta d'alumnes d'origen estranger entrevistats. Tant la

Carola (xilena), com la Claudia, la Valeria i la Solé (argentines) o el Nacho (uruguaiá)

expliquen no haver experimentat distancies signifícatives entre les dinámiques de classe

própies deis seus actuáis instituts i les de les seves antigües escoles.

He sobretot remarcat els casos en qué aquest distanciament és experimentat de manera

mes significativa. Siguin aqüestes situacions mes o menys representatives de les

vivéncies escolars deis alumnes nouvinguts d'origen immigrat, la seva atenció des de la

institució educativa esdevé en tot cas necessária. En el pía de la intervenció educativa,

cal conéixer específicament el tipus de dinámiques escolars a qué han estat habituáis

aquests alumnes anteriorment a la seva incoporació al sistema educatiu cátala.

Altrament pot perdre's de vista els significats d'uns estranyaments, d'unes

dissociacions9'\ enormement transcendentals en les trajectóries académiques d'aquest

alumnat.

En el pía deis itineraris de posicionament en els mapes culturáis de les geografies
adolescents de referencia, l'abast d'aquestes experiéncies és igualment transcendental. I
no és en la mesura en qué es deixa sentir el pes de les homologies Ídentificadores de
conjunts de practiques i gustos "transgressors". Me n'he ocupat en capítols anteriors.
"Passar de 1'escola" és una actitud que funciona com a marcador simbólic, sovint
concebuda com a homologa d'altres actituds de contestado a les normativitats adultes, a
les obligacions i responsabilitats degudes com a bon fill, bon es ludían t o bon jove.

Quan aquesta homología és profundament compartida, aleshores tot signe, tot
comportament que pugui ser interpreta! com a transgressor, será 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 teñir relacions sexuals, tot plegat pot perfectament conformar un tot homológic ais
ulls d'aquells joves adolescents que mes clarament associen "transgressió" amb
"perillositat".

Els resultáis del treball de camp reaützat apunten a ressaltar que aquest criteri
identificador és compartit per la majoria d'alumnes nouvinguts. Óbviament de manera
no exclusiva (molts nois i noies autóctons s'hi posicionen idénticament), i amb matisos.

Utilitzo novament la conceptualització de Bemstein, qui entén per dissociació aquell conjunt de
disposicions que sitúen l'alumne en una posició d'incomprensió (que no de resistencia) respecte de les
fínalitats i exigéncies de la institució educativa.
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En alguns casos és una qüestió d'infantilisme (situació mes freqüent entre els nois): tot

signe de transgressió és vist com propi deis "grans". En altres ocasions, ben al contrari,

la identifícació homológica i el rebuig de practiques transgressores és causa de

determinats sentits de maduresa (situació mes propia de les noies): els qui les mantenen

son consideráis "immadurs". Alguns cops es racional i tza la seva oposició en base a

creences religioses (és el cas d'alguns nois i noies d'origen magribí). Altres vegades es

tracta d'un posicionament arrelat en la manca de competencia alhora de descodificar els

significats auténtics d'aquestes practiques. En el cas d'aquells nois i noies acabats

d'arribar s'hi barregen a mes les vergonyes i timideses fruit del desconeixement de

l'entorn i els companys.

Sigui com sigui, les implicacions d'aquests posicionaments acaben essent molt similars:

el distanciament respecte de les practiques "marcades" i rallunyament respecte

d'aquells individus i grups que les mantenen. La Yousra (4.B.), per exemple, valorava

en aquest sentit la seva distancia en relació a la majona de noies autóctones de la seva

classe:

Ellas salen mucho, y fuman mucho. Sí, eso es diferente, ellas salen mucho y
nosotras las marroquinas, en general, no salimos mucho por la noche. Ni
tampoco solimos ir de fiesta, sólo 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 1'Omar, company de classe de la Yousra, fent

referencia a les practiques adscrites ais posicionaments d'aquells alumnes autóctons mes

"extremáis":

Aquí es una peña de fumatas, eh. (...) Tú tranquilo, que yo en mi vida
fumaré. No pienso fumar, es que no le veo la gracia. Como ellos que piensan
cada día en los cigarros y los porros, yo pienso en el fútbol, en mi vida, mis
estudios y ya está.

Propia d'aquest joc d'atribucions és l'expressió "anar de xulos". I ho és en la mesura en

qué destaca l'oposició a unes formes conductuals que desafíen el comportament

"corréete" i "respectuós" 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 peí fet d'atrevir-se a fumar, a passar de la classe,

a intimidar els mes indefensos, a sortir de nit, els qui "xulegen" per teñir moto,

nóvio/a... Així s'hi refereix la Ouafae (4.B.) en el següent fragment d'entrevista:
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Ouafae: Jo vaig amb els que..., bueno amb els amics que m'estimen jo els estimo, pero 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 i xulos, son basicament espanyols?

O: Sí.

E: Mes aviat nois o noies, o els dos?

O: Hi ha mes... Bueno, és igual, son iguals.

E: Intenta explicar-me una mica mes aixó de qué "van de listos".

O: Que van de guapos, que son mes alts que tu, i que no son normáis. Que se creen
mucho. Entens? (...) La majoria no es porten bé a la classe.

Molt probablement els sistemes normatius viscuts en rámbit familiar influeixin en

rassumpció d'aquests criteris valoratius contraris ais posicionaments adolescents mes

transgressors. Sembla aquesta una rao especialment incident en el cas de les noies

d'origen marroquí. Si bé molts nois i noies (de 1'origen que siguí) afirmen sentir el pes

de les normes i el control de pares i mares respecte d'alló que fan o deixen de fer en

moments i espais d'oci, son les mateixes noies marroquines entrevistades les qui

afirmen viure de manera mes intensa els efectes d'aquest seguiment familiar. Com en la

resta de casos, es barregen aleshores moments en qué aquesta pressió és sentida com a

externa (coacció), amb la presencia d'espais normatius sentits com a propis

(interiorítzació). "Tampoco solemos ir de fiesta, sólo por el barrio. (...) Porque no nos

dejan, pero tampoco nos gusta mucho porque a saber lo que te pasa", son paraules de

la Yousra que expressen el sentit d'aquestes añades i vingudes, entre la prohibició

externa i Pautoprohibició. La mateixa Yousra, en canvi, semblava tenir-ho mes ciar

quan feia referencia a per qué 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 algún motivo?

Y: Porque a nosotras no nos dejan ajuntarnos con chicos. Si nos ven con un chico nos
matan.

E: ¿Pero ahí os controla alguien, o no vais con chicos porque no queréis?

Y: Nooo. Si a mi no me molestan ni nada, pero si nos ven nos podrían castigar y eso.

Convindria, aixó sí, insistir en el fet que no necessáriament les noies marroquines

interioritzen els mares normatius de llurs famílies mes del que ho fa la resta de nois i
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noies adolescents. En altres paraules, també les noies marroquines dissenteixen de

determináis sistemes normatius i de regles familiars, sentits, dones, com a imposats.

Altra cosa és que els límits es tinguin mes clars. En parlaran posteriorment.

En la definició deis posicionaments "transgressors" s'hi filtren alhora motius estétics

(veure punt 5.1.2.1. "Estétiques"). Igual com en 1'aspecte conductual, els jocs de

"provocacions", de "visualitzacions", de transgressions estétiques generen marques

simbóliques, oposades a posicionaments estétics menys atrevits, menys cridaners, mes

invisibles. Es fa aleshores recorrent associar formes de vestir a posicionaments d'estil i

comportamentals mes generáis, sobretot a mesura que s'extremen (aixó és, surten de la

"normalitat") els signes de representació estétics. Referint-me a les dicotomies

construides entora el vestir "ampia" i el vestir "estret", deia abans que tant Tuna forma

estética com 1'altra generen representacions simbóliques oposades entre elles i

contraposades, en la mesura en qué es perfilin com a extremades, ais posicionaments

anomenats "normalets". En aquest punt convé parlar d'un cas molt concret.

Podríem interpretar que queden al marge d'aquests jocs d'experimentació estética les

noies marroquines que duen el mocador i vesteixen amb discreció de formes i colors. Es

tracta aquest d'un punt delicat carregat de controvérsies, travessat de noves associacions

i homologies (qüestions religioses, de genere, de control...). En tot cas, i d'acord amb

els arguments exposat, el que sí sembla poc qüestionable és que el fet de dur aquesta

indumentaria colloca aqüestes noies en unes coordenades forca especifiques deis mapes

culturáis estétics. S'allunyen d'aquelles marques estétiques considerades mes

"provocatives", mes "transgressores" sense per aixó compartir els codis

d'indiferenciació de l'estética "normaleta". Dit planerament, vesteixen "extramades"

(en el sentit que presenten signes estétics fora de la "normalitat", "visibles" en el

context deis mapes culturáis adolescents), al temps que "discretes" (en tant que rebutgen

les formes d'ostentació i provocació estética). En aquesta ambivalencia ni son

collocades tant per la majoria de nois i noies autóctons com pels seus companys i

companyes d'origen magribí. Sense pretendre-ho es converteixen així en marcadors

simbólics.

El següent fragment de ¡'entrevista mantinguda amb la Bouchra permet illustrar com en

el debat sobre les formes d'experimentació estética apareix significada aquesta qüestió:

Bouchra: Yo creo que, mas o menos, todos visten igual, menos uno o dos. Normales.
Bueno, algunas lo van enseñando todo, pero.. Bueno, y las marroquinas que visten
diferentes, las del pañuelo. Yo visto igual que todos. Normal. Por ejemplo, si te pones
pañuelo, tienes que vestirte ancho y taparte el culo. Porque dicen que no se puede ver la
forma del cuerpo.

Entrevistador: ¿Cómo te gusta ir a ti?
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B: Pues como voy con un pantalón, un jersey y ya está. Una chaqueta.

E: ¿La ropa que compras, la eliges tú...?

B: Me la compro yo. Antes me la compraba mi madre, pero como nunca me ponía lo que
me compraba, dejó de comprarme.

E: ¿Y a ti tus padres te marcan un poco cómo vestir?

B: Un poco. Más que nada seguir un poco la religión de no ir muy apretada, pantalones
muy largos. Yo los llevo abiertos y largos los piso. Mis padres me dicen que el
Ayuntamiento debería pagarme por limpiar las calles. No me dejan ponerme tirantes, ni
mini faldas.

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 sólo 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 más.

E: ¿Y a la Fátima te pareces más?

B: Sí, aunque ella lleva pantalones muy apretados, y eso no me gusta. Los lleva cerrados
y yo, si no son abiertos, no me los pongo. Más a la Yousra que a la Fátima.

Toraarem mes endavant sobre els sentits atribui'ts a tot alió que envolta el fet de dur

mocador, tant des de l'óptica de les noies que el duen (o l'han dut) com des del punt de

vista de la resta de joves adolescente entrevistats. Interessa aquí concloure que totes les

noies marroquines amb qui he tingut ocasió d'enraonar afirmen sentir-se lluny d'aquells

posicionaments estétics intencionadament "provocatius", representats tots ells per nois i

sobretot noies autóctones; uns posicionaments estétics que acostumen a considerar

homólegs d'altres posicionaments conductuals "transgressors". Les paraules de la

Najlae (noia marroquina que, segons diu, "ponerse pañuelo lo veo raro, yo no creo que

el pañuelo sea una cosa necesaria") illustren clarament el sentit d'aquesta associació:

A los de nuestro grupo les va mejor los estudios que a ellos. Supongo que la
gente, porque todo va relacionado, los que va con los de los pantalones
bajados, han de salir más a la calle y en la clase pasan más. Esa peña está
siempre en otra fila, liados y sin hacer caso al profesor, menos respeto al
profesor y los padres en casa son más dejados con ellos. Y nosotros en casa
no, no podemos levantar la mano a nuestro padre, ni nuestra madre. Supongo
que somos más educados, no sé.

No convindria passar per alt que també dins el collectiu de noies marroquines

existeixen diferencies internes quant a la resolució exacta d'aquests posicionaments. Si

bé totes elles (duguin o no mocador) es distancien deis estáis i les modes mes extremes,

no totes son indiferents ais jocs de la representado estética. Aquells jocs que queden
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entre dos límits: el de dur mocador, d'una banda, i el de la sensualitat explícita de

formes, de Faltra. 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 autóctones que es

mouen en posicionaments estétics igualment "normalets". !

Per últim voldria puntualitzar que tant Fanálisi de les entrevistes realitzades com ;

l'observació de camp, sí sembla apuntar Pexisténcia d'una certa divergencia entre el ¡¡

posicionament estétic general de la majoria de noies immigrades d'origen marroquí i el

de les noies immigrades procedents de paisos llatinoamericans. En el cas d'aquestes :,

darreres, acostuma a dibuixar-se un "camp de possibilitats estilístiques", un marge per a (

F experimentado estética mes obert. Altra cosa és que utilitzin aquest marge en una o I

altra direcció. De fet tant la Mayra (equatoriana, 2.B.) i la Nathaly (equatoriana, 4.B.)

com la Kelly (equatoriana, 2.A.), la Solé (argentina, 4,A.) i la Carola (xilena, 4.A.) ,

afirmen compartir el mateix gust estétic que les seves companyes autóctones mes \

"extremades". Son aquí significatius els comentaris de l'Eli, noia autóctona companya i

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, y entonces es como muy modosita.

En definitiva, i recuperant tot l'exposat en aquest apartat, conclouríem que la majoria

deis alumnes d'origen estranger entrevistáis ocupen posicionaments de "normalitat" en

les topografies culturáis adolescents de referencia. Els sentits d1 aquesta normalitat son

viscuts diferentment en funció del genere, la procedencia concreta i el temps d'estada al

centre d'aquests alumnes. En termes generáis, pero, ¡'experiencia d'aquests

posicionaments allunya aquests joves adolescents d'aquells qui representen rols

conductuals i estétics de transgressió mes extremada. O dit a la inversa, els fa sentir

próxims a aquells altres companys posicionats en 1'órbita mes "normaleta". Sovint aixó

explica Festructurado de les seves xarxes de relació (veure capítol anterior). Així ens

parla la Claudia, noia argentina estudiant de 4rt d'ESO a FIES A:

Yo creo que me gusta juntarme siempre con la gente que le gusta pasar
desapercibida. No me gusta la gente que llama la atención. Bueno, muchas
veces yo llamo la atención, pero sin querer hacerlo, es por querer hablar o
por algo que digo y llama la atención. Pero bueno, me gusta relacionarme
con esa gente que se mantiene oculta, por decirlo de alguna forma. Que no la
lía ni va para mostrarse. Porque al no mostrarse a todos, se muestra en su
grupo de amigos. Entonces pienso que se muestra más como persona. Y mi
grupo de amigos es así, todos en algún tiempo fiieron marginados pero ahora
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ya, con la experiencia, pues como un poco yo, intentan estar con las personas
que más valoran la persona.

Recordant Pestructura 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 autóctons "normalets"), la Nathaly i la

Jénnifer (equatorianes) i la Toñi (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

específícament 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 Uatinoamericanes, tant estudiants de 2on com

de 4rt d'ESO) extraiem una idea clau, una constatado que contribueix a interpretar el

perqué de les seves trajectóries posicionals en el sí deis mapes relacionáis i culturáis que

els serveixen de referencia.

Sobretot entre aquelles ambades a l'Estat en edats preadolescents (podríem fixar a partir

deis 9 anys), existeix la convicció que molt sovint les separa deis nois i també de les

noies espanyoles de la seva mateixa edat un mes 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 explícita:

Bueno, es que no conozco a muchas, conozco a algunas. Pero,
personalmente, creo que viene por lo que viviste. Más cosas vives, más
madura eres, creo. Tienes más 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 madurarán en otra. Somos de valorar un poquito
más, porque te falta lo que querés. Lo que siempre tuvisteis, de repente
desaparece y tienes que empezar de nuevo.

L'haver hagut de viure aquest trencament amb l'espai físic i social conegut, l'haver de

descobrir nous entorns, noves situacions, nous enclaus (físics i personáis) de referencia i

suport, l'haver de lluitar per fer-se "un lloc" en uns nous mapes de sociabilitat

juvenil..., aixó unit al pes deis rols de genere, tot plegat proporciona un estat de

maduresa diferent al que experimenten els i les joves que no han viscut personalment

aquests desafíaments 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 tonterías. Se ve que

no lo pasaron maF\ Els relats de totes aquelles noies amb una experiencia immigratória

mes o menys próxima es construeixen sobre records nostalgics: allá 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 confonnació d'aquests distancies hi ha en joc multiplicitat de raons.

Depén, per exemple, del tipus de socialització familiar rebuda en origen i en l'actualitat;

mes concretament del pes deis models de transido a la vida adulta principalment

apresos. En la mesura en qué la maduresa és significada entorn la capacitat d'assumpció

de responsabilitats "adultes", experimentar-la abans o després, en un o altre sentit, son

funcions de com els filis i filies d'origen estranger hagin estat habituáis a viure-la en el

seu entorn familiar i comunitari. Com hem apuntat en un altre Uoc (Alegre i Herrera,

2000), indicadors d'aquest a qüestió poden extreure's del tipus de socialització urbana o

rural deis pares i les mares, o de la seva vivencia del cicle de vida juvenil. El següent

fragment de Pentrevista mantinguda amb la Nathaly ¡Ilustra el significat d'aquestes

raons:

Nathaly: (...) yo no estoy para tonterías. Es que pienso que maduran más tarde, las
españolas. Yo me veo más adelantada. Y los tíos son peores. Hay algunos con diecisiete
que todavía son más niños.

Entrevistador: ¿Qué es para ti una persona inmadura?

N: Pues los típicos niñatos que siempre están en la calle haciendo tonterías y metiéndose
con la gente. Vale una vez la bromita, pero ya está. Será que ahí maduramos antes o
tenemos otra forma de pensar. Hay pueblos ricos y pobres, y la gente pobre trabaja y es
mejor y todo eso. Y nuestros padres lo han pasado mal, por eso vinieron.

Molt relacionat amb aixó, bona part deis filis i filies de famílies immigrades associen

actituds immadures amb el fet de no haver de preocupar-se per constriccions d'ordre

económic. Es cert que no tan sois aqüestes famílies (i no totes elles, óbviament)

pateixen aqüestes constriccions. Moltes famílies autóctones viuen també situacions de

dificultáis económiques. Pero arriscaríem a dir que els propis arguments de les famílies

que emigren (inserció laboral i residencial, estalvi, enviament de diners ais paisos

d'origen, etc.) fa que aquest sigui un discurs que els seus filis viuen de mes a prop. El

Ricardo (2.B.), per exemple, deriva d'aquestes vivéncies els següents raonaments:

Aquí 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 ejemplo, he trabajado con mi padre algunas veces para sacarme dinero
para mí, porque mis padres no pueden darme nada, y no se lo pido. (...) Iba
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con mi padre y lo que hacía era poner camisetas en una plancha para
secarlas, y luego las doblaba, y luego las ponía en unas cajas. Ahí, todo el
día, para tener algo de dinero para mí y para mi familia.

Alhora es fa rellevant la transcendencia de Paposta que les famílies efectúen per la

promoció social de la seva descendencia. En particular, apareixen en les entrevistes

referéncies recorrents ais valors de les expectatives que els respectius pares i mares

formulen entora del seu progrés académic. En termes generáis, aquesta no és una

referencia específica deis discursos deis i les joves d'origen immigrat. D'acord amb el

que déiem en el capítol 5 (5.1.1.4. "Els territoris familiars"), tots els entrevistáis

(immigrats i autoctons) afirmen experimentar els temors i preocupacions deis pares peí

que fa a la seva formado escolar. Tots senten, en major o menor mesura, Pinterés de

pares i mares per si aproven o suspenen, per si acompleixen amb els ritmes d'estudi

sancionáis escolarment, per si es comporten raonablement a Pescóla, i d'altra banda per

si alió que fan o deixen de fer en el seu temps lliure dificulta o no les corresponents

obligacions escolare. Ara bé, en el cas deis filis i filies de famílies mimigrades, l'aposta

familiar es basa en una justificació que afegeix una pressió addicional: en paraules de la

Solé (4.A.), "(•••) por eso también estamos acá, para seguir estudiando".

I com el de la Solé, trobaríem molts altres exemples d'aquest argument. En definitiva un

argument que pressiona cap a Padquisició d'actituds madures en Pámbit escolar i, per

extensió, en el procés general de transido cap a la vida adulta. És significativa la

manera com la Ibóssam (4.B) explica perqué va prendre la decisió de deixar d'assistir a

les activitats extraescolars de teatre:

Yo hacía teatro y por su culpa me salí, porque no voy a perder el tiempo por
unos niñatos. Yo estoy 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 mí también me gritan a veces para callarme, pero a la primera me
callo. Ellos les están riñendo 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 próximo.

Fins el moment no he dit res que pugui permetre identificar distincions entre els sentits

de la maduresa atribuibles ais nois i a les noies immigrades, i en canvi he comencat

acotant la transcendencia marcadora de fronteres de Pexperiéncia 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, famílies i amics, tots es veuen obligats a respondre ais

possibles desencaixos entre models diferents de transido a la vida adulta, tots
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experimenten la pressió d'haver de respondre a alió que els propis pares i mares esperen

arad'ells ielles. D'aquí la sorpresa de la Nathaly: "(...) yo me pensaba que el Nacho iba

a ser distinto, porque como es de por ahí también, pero que va. Res, otro niño que todo

el día está haciendo tonterías".

L'explicació remet clarament a qüestions de genere. En el capítol 5 feia referencia al

funcionament genéric d'aquestes distincions. Al marge de qüestions fisiológiques, és

compartit que els nois maduren mes tard i que aixó sovint els col-loca mes propers a

posicions bé de mes infantilisme (sobretot quan es parla deis adolescents mes 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 deis mes

infantils). En canvi, les noies s'autoatribueixen (i se'ls atribueix) mes capacitat per

responsabilitzar-se d'alló que fan o deixen de fer, essent el seu principal camp de

transgressió mes el de l'experimentació estética que no pas el de practiques extremades

o de risc. Son també nombrases les mencions que les noies d'origen immigrat fan en

relació ais comportaments "infantils" de la majoria de nois, tant autóctons com

immigrats. La Fátima (4.B.), per exemple, comentava a propósit deis nois marroquins

del seu curs: "(...) es que hacen lo mismo que los de aquí, están haciendo el tonto. En la

clase la lían para divertirse. (...) [al paü] juegan al jutbol y se pelean. ¡Son chicos, es

que todos son asir.

Entrar a fons en l'explicació de les raons d'aquesta diferenciació per rao de genere surt

de les possibilitats d'aquest treball de tesi doctoral. Sí podem pero assenyalar dos

condicionants que afecten els posicionaments de la majoria de les noies d'origen

estranger entrevistades i que contribueixen a donar compte deis sentits de la seva

maduresa. Si sumem aquests sentits específícs ais argumentó fins ara exposats, queden

mes clares les distancies que sovint separen els seus posicionaments en l'eix "maduresa-

immaduresa" deis de la resta de nois i noies autóctons.

En primer lloc, destaca la centralita! del rol que les noies d'origen estranger

entrevistades ocupen en l'ámbit del treball doméstic. Totes elles desenvolupen tasques

que van des del manteniment de la llar (neteja, cuina, compra...) a la cura deis mes petits

de la casa (vigilar-los, alimentar-los, passejar-los, anar-los a recollir a 1'escola...)98.

Moltes d'elles expliquen com dediquen bona part del seu temps extraescolar a ajudar les

seves mares en la planifícació i execució de determinades fiuicions domestiques.

Aquelles que teñen familiars petits dependents se n'ocupen regularment quan la mare no

De les 15 noies d'origen estranger entrevistades, 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 algún dia per fer-se carree deis petits. Els relats de dues de les noies

entrevistades representen casos mes 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 carree. Les dificúltate degudes al fet de

poder assistir al centre només en horari de tarda (seguiment de les matéries, relacions

amb els companys...), acabaren provocant que abandones les classes el que quedava de

curs. Així recorda l'experiéncia:

Entrevistador: Y cuando el año pasado ayudabas a cuidar al Josep, ¿lo hacías sola?

Mayra: Sí, es que yo lo sé hacer todo, todo. Lo cuidaba, lo limpiaba, todo. Y me quedaba
en casa a que vinieran mis hermanos del colé, y todo.

E: ¿Y por qué fue eso?

M: A ver como le digo. Mi madre trabajaba bien en una casa, y ella lo podía cuidar a él y
al otro señor que estaba cuidando, pero el señor murió. Entonces mi madre empezó a
coger trabajo por horas, y eso no le permitía llevar al bebé. Al trabajar por horas, mi
hermana se puso a trabajar por horas también y lo apuntamos a la guardería pero, no sé
como lo dicen aquí, bueno no le dejaron entrar. No había cupones.

E: ¿Cómo los recuerdas esos días?

M: Al principio no muy bien, porque todo el mundo me miraba como la que sólo viene un
día al año y no se qué. Y eso, a veces me sentía mal y ya no quería ir al colegio. Bueno,
antes venía yo las horas que me sobraban, pero después ya no quería venir y ya me
quedaba en la casa. Yo lo cuidaba a él sólo tres horas, podía venir por la tarde y una hora
más, creo. Pero yo ya no venía porque los de aquí me decían cosas y ya no quería venir.

E: ¿Cómo?

M: Las que sabían que yo cuidaba un bebé eran la Loli y la Yolanda, porque yo no lo
quería decir. Me estaban siempre encima de '¿por qué no vienes?', me atormentaban y
eso. Yo no les contestaba. Porque mi madre me dijo que no debía decir nada porque decía
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 l'institut,

dedicada a fer-se carree del seu germá petit, llavors acabat de néixer. "Quan tenia tres

anys ell, va comengar I 'escola i jo ¡'instituí", explica; aleshores comenca 3er d'ESO.

Óbviament no totes aqüestes noies es dediquen al treball reproductiu amb la mateixa

intensitat; depén aixó de molts factors: estructura familiar, situació laboral de pares i

mares, relacions familiars mes o menys tendents a les diferencies de genere, sistemes de

legitimació de la diferencia, etc. I mes concretament, no totes experimenten aquesta

dedicació assumint un mateix nivell de sentit de responsabilitat. Veiem, per exemple,

com la Bouchra distingeix la seva situació de la de la Ouafae, companya de classe:
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Es que los sábados 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. Sábados
y domingos ayudo un poco, pero como mi madre es ama de casa, ya lo hace
todo ella. Que se espabile. A ver, sí 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 está en casa, no se mueve... Un día le dije
que me quedaba en casa con los niños, y que saliera... Desde entonces cada
tarde sale fuera y yo ahí con los niños. Pero porque lo hacía por ella, pero es
que ahora cada día sale. Tampoco se portan mal, porque les pones el vídeo-
juego y se pasan el día ahí.

Siguí com sigui, 1'análisi del conjunt d'entrevistes realitzades indica que la proximitat

cap a l'acompliment de funcions domestiques plana mes sobre les noies estrangeres que

no pas sobre les noies autóctones. Es faci efectiva de manera mes o menys intensa, mes

o menys extensa, és ciar que aquesta proximitat marca uns sentits de responsabilitat i

maduresa superiors ais sentits d'aquells (i aquelles) que no 1'experimenten.

En segon lloc, convé parar atenció a un aspecte concret relatiu al cas de les noies

estrangeres d'origen marroquí. Em refereixo a les visions que aqüestes noies conformen

sobre els seus tuturs familiars.

Totes les noies marroquines entrevistades projecten unes expectatives molt mes

definides que la resta de nois i noies quan se'ls pregunta a propósit de les seves "tutures

famílies". I el grau d'aquesta definido apareix com a independent tant del temps de

residencia d'aquestes noies a l'Estat espanyol, com deis seus diferents posicionaments

en relació a la resta de territoris de sociabilitat. La Fátima, la Yousra, la Bouchra, la

Zakia, la Ouafae, la Yassamina, la Ibtissam, Taltra Yousra, la Hasnae i la Najlae, totes

elles estudiante a l'IES B, senten próxims —no tant en el temps, com en els seus diversos

imaginaris- els dilemes que plantegen els seus tuturs casaments. A excepció del cas de

la Najlae, cap d'elles es planteja trencar la norma religiosa de formar matrimoni amb un

home o noi de confessió musulmana. I totes elles visualitzen, amb mes o menys

precisió, un moment concret per a la seva celebració.

Alió que difereix deis plantejaments d'unes i altres és la manera com es conjuga

aqüestes visualitzacions amb els respectius projectes de realització personal. En alguns

casos eí casament és interpretat com a motiu d'introducció de dubtes en aquests

projectes. Per exemple, la Yousra (4.B.) conjuga sense problemes el seu present amb un

fiitur familiar que, si bé román en Pimaginari, no és confrontat reflexivament amb la

realitat de les seves practiques, desigs i interessos actuáis. Altra cosa succeeix quan se

l'obliga a pensar mes enllá d'aquest present mes immediat, per exemple, preguntant-li

sobre les seves expectatives d'estudi o laboráis. Aleshores augmenta la incertesa:
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Entrevistados ¿Cómo te ves de aquí a unos cinco años?

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
enfermería, me pongo a estudiar en alguna parte.

E: ¿Y si pudieras escoger?

Y: Me gustaría estar trabajando en algo que cobre mucho, también me gustaría ser
profesora de niños de tres a cinco años. Y ya está, pero entonces ya tienes que hacer
bachillerato y después un ciclo de grado superior. Y son tres años, muchos años. Y todo
cuesta.

E: ¿Y es probable que tus padres quieran que te cases?

Y: A lo mejor sí.

E: ¿Pero comentáis el tema o no?

Y: Bueno, se comenta el tema, pero así, como de normal.

E: ¿Y cómo lo ves eso?

Y: Yo les digo que no me voy a casar nunca [ríe].

E: ¿Y tú cómo lo ves? ¿Insistirán un poquito?

Y: No sé, primero es si alguien viene a pedirme la mano y después supongo que
dependerá de mi opinión, no sé, conociéndolos a ellos, creo que me dejarán opinar a mi.
Yo tengo amigas que ya les obligaron a casarse a los doce años. Mis padres, ni muy
estrictos, ni me dejan mucha libertad.

E: ¿Y si tu pudieras escoger, te gustaría casarte más tarde?

Y: Sí, me gustaría casarme hacia los veintiuno.

E: ¿Y crees que lo podrás hacer?

Y: No tengo ni idea. Es que no lo pienso mucho.

En canvi la Ibtissam (4.B.), actualment amb novio, harmonitza estratégicament els seus

projectes individuáis amb les responsabilitats familiars. En el seu cas es tracta d'una

conjugació definida i planificada, pensada per a no fer deis seus projectes de realització

personal motius de transgressió frontal d'unes normes coHectives que, en el seu

conjunt, no son pas posades en qüestió (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 individuáis. En el següent fragment d'entrevista es

refereix així 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 más, porque él quiere casarse a los
veinte pero yo soy pequeña. Entonces, si yo espero a acabar la carrera con
veinticinco, él tendrá treinta, y ya es muy tarde. Así que él se espera a que yo
tenga los veinte. Es por él, nada más. Yo, por mí, esperaría a acabar mi
carrera. Pero así me caso y voy a Barcelona, y ahí sigo estudiando mi
carrera.
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1 tampoc en l'explicació d'aquesta diferenciació de plantejaments semblen existir clares

correlacions amb variables com el moment d'arribada a l'Estat o el territori concret de

procedencia (veure Taula 3). Próxims ais raonaments de la Yousra (15 anys, arribada ais

2 anys procedent de Tánger), ho son els de la Zakia (16 anys, arribada ais 11 procedent

de Larraix) o els de la Yassamina (16 anys, arribada ais 14 procedent de Casablanca). I

en canvi el sentit estratégic deis plantejaments de la Ibtissam (16 anys, arribada ais 11

anys procedent de Nador) els trobem també en les paraules de la Fátima (15 anys,

arribada ais 4 anys procedent de Tenían) o la Najlae (13 anys, arribada ais 10 anys

procedent de Tánger). En definitiva, tot plegat sembla mes aviat dependre de

circumstáncies contextuáis mes relatives, sobretot relacionades amb les experiéncies

concretes d'inserció en el territori viscudes per les families (experiéncies laboráis i

formatives deis pares, ubicado residencial, xarxes d'amistats i coneguts, vivencia de

situacions de rebuig,...) i amb les dinamiques de construcció d'aspiracions personáis

própies deis seus filis i filies (amb els seus propis éxits i fracassos).

Tot aixó no treu que també per a les noies d'origen marroquí continui essent válid el

principi segons el qual es desirja no reproduir aquells valors de funcionament amb els

quals no s'está d'acord en l'actualitat (veure capítol 5, punt 5.1.1.4. "Els territoris

familiars"). En el cas de la majoria de les noies marroquines entrevistades, alió que

principalment pretén corregir-se en les seves fiitures families és el masclisme que senten

actualment en les seves relacions familiars. La Ibtissam, per exemple, dissenteix de la

divisió del treball que condueix les dones a quedar relegades a l'ámbit doméstic, una

divisió habitualment recolzada en el fet cultural religiós:

Sí, porque en nuestra religión nos tratan muy mal a las mujeres. Ha de estar
siempre en su casa, no puede saludar a ningún hombre, no tiene que trabajar,
muchas cosas. El hombre tiene que trabajar fuera y la mujer tiene que estar
dentro. Yo no lo veo así, pues tanto la mujer como el hombre han de poder
trabajar, igual que el hombre participa en la casa, pues la mujer puede ayudar
fuera, ¿sabes? Por esa parte no me gusta, y ahora se está hablando de esa
cosa de que la mujer es como una criada, que sólo está 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 países que no llevan a sus hijas a estudiar...

La Fátima (4.B.) relaciona la seva crítica al sistema patriarcal amb el rebuig al fet que

els pares decideixin casar joves les seves filies. Ho fa referint-se al cas de la seva

cosina: "(...) su padre le dijo y se casó con dieciséis años y tiene un hijo. Yo la vi hace

poco y es que no la conocía porque ha cambiado mucho, parece una madre de cuarenta

años. (...) Eso me parece es que fatal. Yo no creo que mis padres me obliguen así. Eso

espero".
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De tota manera, es visqui en un o altre sentit, sembla ciar que els dilemes relatius a la

projecció de les obligacions familiars plañen amb mes o menys forca sobre les vides

d'aquestes noies. Una qüestió que, afegida a la resta de circumstancies exposades -el fet

de la immigració, íes apostes familiars, la situació económica, les responsabilitats

domestiques-, reforca els sentits d'una maduresa experimentada mes 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 discriminado viscudes per

bona part deis nois i noies d'origen immigrat condicionen forcosament els seus

itineraris relacionáis. M'he referit ais actes discriminatoris basats en 1'origen; actes, mes

0 menys explícits, mes o menys "calents" que al mateix temps superposen atribucions

d'altre índole: motius económics, estétics, de popularitat... Ho he enfocat a través deis

discursos deis joves d'origen immigrat entrevistats. En aquest punt voldria fer un salt de

perspectiva.

Convindria ara tractar d'anaützar algunes de les raons i significats que emmarquen els
sentits d'aquests actes i experiéncies. Aquest exercici de comprensió ens du a
contcxtualitzar aquests actes i experiéncies de discriminació "étnica" entom deis judicis

1 prejudicis mes generáis que recolzen les distancies i proximitats (culturáis i
relacionáis) de les geografies adolescents en joc. Aquest enfocament para atenció ais
discursos del conjunt de nois i noies entrevistats (immigrats i autóctons), a les imatges i
estereotips de base étnico-cultural mútuament compartits i a les possibilitats de
transformació. Tornarem, dones, a discutir sobre les condicions d'existéncia del

contacte intercultural (veure apartat 3.2.). Finalment, és ciar que les tensions degudes a
aqüestes marcacions simbóliques condicionen els camins deis joves d'origen immigrat
(com també els deis joves autóctons) per les geografies adolescents de referencia.

Convé advertir que em centraré aquí d'un cas específic: el sentit de les relacions que
s'estableixen entre el collectiu de nois i noies d'origen marroquí i l'alumnat autócton.
Efectivament és aquest el collectiu que concentra les principáis marques simbóliques
que estructuren la definició de distancies i proximitats geografiques per raons
"étniques". Aixó no obstant, no vol dir que no existeixin prejudicis interculturals entorn
d'altres collectius observáis. D'entre el repertori d'estereotips compartits sobre el
conjunt de l'alumnat llatinoamericá, comencen a destacar, per exemple, aquells que
nodreixen la categoría "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, ningú dubta (ni l'alumnat autócton, ni el d'origen

llatinoamericá, ni els mateixos alumnes marroquins) qui son a priori els "mes diferents",

i en la mesura d'aquesta diferencia, els mes discriminats. Raons culturáis, Ídiomátiques,

fenotípiques, conductuals..., tot plegat es converteixen en ingredients que alimenten

adscripcions molts especifiques en el context de les geografies adolescents. A tall

d'exemple, les següents cites serveixen per introduir el desenvolupament d'aquestes

questions :

Primeramente en que [els llatinoamericans] son iguales que los españoles, de no tener
religión ni nada de eso. Y por el lenguaje. No les cuesta adaptarse. Cuando llegas de
Marruecos, ellos ya saben que no vas a entenderlos, por no conocer el español, así que ya
no te dicen nada. Pero yo creo que son más buena gente los latinoamericanos que los
españoles. (...) En Latinoamérica no creo que haya muchos inmigrantes, ni marroquines,
así que cuando vienen te conocen de nuevo y no saben de ti.

(Fátima, 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 más folloneros, les gusta más la pelea, les encanta.
(...) Y esas cosas raras que hacen de la religión, que no comen y no sé qué...

(Eli, noia autóctona, 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 país. [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 el 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, están como civilizados. Cosa que los ecuatorianos no. Y lo moros
ya...

D:... una tribu.
(Diego i Yolanda, 4.A.)

Ates que és a l'institut B on es fa significativa la presencia d'alumnat d'origen marroquí, 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 avión, ese es el
único privilegio que puedo decir, yo vine en avión. Ellos no, ellos en patera. Y es como
empezar de cero. No tienen familia como los equatorianos, que tienen tías y primos. Ellos
llegan solos y tienen que empezar de cero. Y con el idioma, que no entienden nada.

(Ricardo, noi equotoriá 2.B.)

7.1.3.1. La importancia deis significáis (mapes culturáis i contacte)

En l'esmentat punt anterior, he citat algunes de les formules expressives habituáis en el

tráete discriminatori ais nois i noies d'origen immigrat. Particularment popular és el

repertori d'"insults" que s'adreca ais joves d'origen magribí, majoritáriament construit

entom del terme "moró". D'acord amb les aportacions de Troyna i Hatcher (1993)

afirmávem 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 generado de distancies relacionáis i

culturáis amb aquells que els formulen, és necessari conéixer el context específic en qué

es produeixen. Tot plegat depén de quins siguin els usos d'aquestes expressions (calents

o freds), així com del seu marc de significado (ideologies temátiques o d'interacció).

Pero no és tan sois una qüestió de context immediat. En Pexplicació del sentit deis actes

discriminatoris i deis seus impactes entren en joc les característiques própies de les

coordenades que especifiquen els mapes culturáis adolescents de referencia així com la

interacció d'aquests mapes amb les marcacions relacionáis mes significades. És en

aquest joc que es (re)produeixen els prejudicis que defineixen els actes discriminatoris,

els coHectius propiciatoris d'aquest actes així com restabliment de possibles

excepcions.

Per a un noi estranger (de l'origen que sigui) ubicat en posicions adolescents infantils

acostumat a tractar i compartir espais amb altres nois autóctons, amb gustos estétics

també compartits i amb una situado económica similar a la de la resta deis seus

companys de classe, rebre per part d'algun deis seus amics autóctons qualificatius

racistes, pot perfectament no teñir cap efecte sobre el seu posicionament relacional. És,

per exemple, el cas del Luís Enrique. Aixó ens diu:

Alguna vez el Un me llama 'puto negro', pero así de repente, así, si me
peleo con él. El otro día en la clase de gimnasia, que jugábamos a fútbol, me
llamó 'puto negro', tu lo oíste, porque le hice una entrada, pero a mí no me
molesta (...). Yo me parto cuando habla. Es muy amigo mío 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 tráete freqüent

amb nois i noies autóctons, estéticament desubicada deis codis de moda i amb un

situació económica i residencial precaria, sentir que alguns deis seus companys de

classe igualment madurs la desqualifiquen amb aquesta mena d'expressions pot teñir

conseqüéncies signifícatives sobre les seves apostes relacionáis. Seria aquest el cas de la

Yassamina: "de vegades et diuen 'moro' i aixó. Son gent una mica racista. Pero 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 freqüents quan els seus protagonistes fan referencia al fet d'haver estat

objecte d'expressions racistes. A la práctica, es tracta d'una indiferencia recólzada en el

distanciament relacional i en l'existéncia d'altres xarxes de suport.

En definitiva, que un mateix acte o expressió verbal sigui interpretat com a mes o

menys racista depén deis posicionaments relacionáis i culturáis tant d'aquells qui els

protagonitzen com d'aquells qui els reben. Com mes gran sigui la distancia geográfica

entre uns i altres, mes augmenta la probabilitat de significar-se en clau racista o

xenófoba Pacte o l'expressió en qüestió. Alhora és evident que els impactes d'aquestes

percepcions contribueixen al seu torn a augmentar o no els valors de les distancies

"préviament" existents i els significats deis prejudicis mútuament compartits.

En la mesura en qué acostumen a ser aquells joves mes extremáis i transgressors els

principáis marcadors de les distancies amb la majoria de nois i noies d'origen estranger

(veure apartat 7.1.2), els seus actes i comentaris ofensius passen a ser automáticament

llegits com a intencionadament racistes. Els comentaris de l'Omar ens permeten

introduir aquesta reflexió:

Por ejemplo, la Eli y esos se juntan con peña fumata que vende costo y son
muy de estos. Y yo, un día que no estaban ni el Cárdena, ni el Nacho, ni el
Sánchez, me puse con ellos, y la Eli, 'Ornar ¿tú no vendes costo no?'. Y ya
empieza, 'es que los moros todos venden costo', y esas cosas. Y todo el
mundo ahí riéndose de mí, 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 Ramadán ya estaba, 'mira el moro éste, que no come, yo no
aguantaría'. (...) Con los otros, el Sergio, el Sánchez, el Cárdenas, estamos
callados y vamos por el colé y nos reímos y eso. Y a veces me dicen 'calla
moro', pero esos no me importa porque son normales.

I el mateix exercici que ens permet donar compte de l'abast de determinats actes mes o

menys generadors de distancies, permet tractar les variables que preñen part en les
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condicions de generació de proximitats. Arríbate a aquest punt entrem en el debat sobre

les condicions de potencialitat del contacte intercultural.

Explicávem en el capítol 3 Targument clau de la hipótesi del contacte: del contacte entre

individus de diferente grups étnics en resulta una reducció del prejudici entre aquests

dos grups afavorint la creació d'actituds positives i tolerante respecte de l'alteritat

Segons aquesta perspectiva és la ignorancia mutua alió que alimenta creences

reduccionistes i negatives de base irracional i engendra sentiments d'hostilitat entre els

grups en qüestió, al temps que promou practiques i discursos de discriminació social i

política deis collectius minoritzate. Aqüestes imatges estereotipades, origen del racisme

i la xenofobia, son oportunament corregides quan aquests grups imcien processos

d'acostament i coneixement mutu. Tal i com descrivíem anteriorment, els seguidors de

la teoría d'Allport consensúen cinc condicions básiques per a qué del contacte es derivin

les conseqüéncies positives esperades: 1) s'ha de tractar d'un contacte basat en una

activitat cooperativa i amb objectius comuns, essent absents qualsevol mena d'estímuls

de competitivitat; 2) el contacte ha de ser sostingut per comptes d'episódic; 3) el

contacte ha de ser informal, personal i cara a cara; 4) s'ha de produir en el sí d'una

institució que el legitimi; 5) ha d'existir igualtat d'estatus entre els individus o grups

que contacten.

Tot seguit nodrim les critiques abans apuntades a les assumpcions teóriques,

metodológiques i polítiques d'aquestes teoritzacions en base ais fruits recollits del

treball de camp realitzat.

En primer lloc recordem les dificultáis que a la práctica implica discernir el sentit de les

relacions causáis entre les variables "contacte intercultural" i "conformació d'actituds"

(veure el capítol 3, epígraf Sobre el sentit de la casuística). És a dir: ¿qué va primer, la

producció del contacte, o la relativització deis prejudicis interculturals? Recordem

també la tesi que Alreshoud i Koeske (1997) sostenen en el seu estudi sobre els patrons

de sociabilitat deis estudiants árabs inscrits en programes d'educació especial ais Estats

Units: no és que de la promoció del contacte entre estudiants autóctons i estudiante

d'origen árab en resulti cap desenvolupament d'actituds positives deis primers vers els

segons, sino que son aquells estudiants amb préviament un major grau de sensibilització

respecte de la qüestió étnica els mes tendents a iniciar processos de contacte. Aleshores

no és difícil que el contacte resulti éxitos en termes de relativització de disposicions i

prejudicis racistes o xenófobs.

Aquest raonament s'addiu exactament amb la lima argumental que seguíem. Els

signifícate i els valors de les relacions interculturals preñen sentit i son interprétate en
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funció deis posicionaments geográfícs representáis per aquells qui contacten. Certament

no és tracta aquesta d'una reflexió especialment desemmascadora; pensant des de la

mateixa lógica de la hipótesi del contacte, equival a dir: com mes distancies es barregen

entre els punts de sortida, mes complex n'és el recorregut de trobada i, per tant, mes

probabilitats de resultar "infructuoses" les experiéncies de contacte. El aqüestes

circumstancies és quan millor es despleguen les fiincions homogeneitzadores deis

prejudicis. El treball de camp realitzat proporciona nombrosos exemples d'aquest fet.

Ho anirem veient.

Al mateix temps, com mes grans siguin les distancies geografíques prévies, mes

augmentará la possibilitat que d'un contacte éxitos entre dos membres de grups

étnicament diferents (és a dir, generador d'actituds individuáis positives en el terreny

interpersonal) no es derivin recategoritzacions grupa ls positives. Recordem en aquest

punt les aportacions de Mary R. Jackman i Marie Crane en el seu article "Some ofmy

bestfriends are black, but..." (veure el capítol 3, epígraf Sobre la generalització grupal

deis impactes individuáis). També el treball de camp permet aquí illustrar amb forca

exemples el funcionamcnt d'aquest criteri d'excepcionalitat: per a un jove autócton,

teñir amics marroquins o equatorians no invalida necessáriament la forca deis seus

prejudicis o estereotips interculturals. Els amics son l'excepció de la categoría. L'Eli

(4.B.), per exemple, s'expressa en els següents 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 más radical, más 'moros hijos de
puta, moriros todos'. Yo no soy racista porque no me molestan, pero menos me
molestarían si estuvieran en su país. Me incomodan, porque pasas por un sitio o por una
calle..., y tienes que ir lo más 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 ellos viven allí, 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 reforc del prejudici. La mateixa Eli seguía explicant, "(•••) y el otro día aquí en el

colegio, estaba yo en mi taquilla y viene un marroquí y me toco el culo. Le di un hostión

quepa qué. Es que son todos del palo".

No entrem a fons a reproduir els continguts específícs que formen part del camp

semántic que defineixen els prejudicis "interétnics"; a la practica aquests continguts

responen a usos atributius variables segons el context social i d'interacció i segons els

"grups étnics" ais que s'adrecen. M'he centrat i continuaré fent-ho en el sentit i abast

d'aquelles atribucions mes estrictament relacionades amb els valors de les coordinades
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de posicionament en les geografíes adolescente de referencia (practiques, gustos,

discursos...). Alhora és ciar que bona part d'aquestes atribucions s'acompanyen de

tipifícacions encara mes generáis (i generalitzadores) basades en "marques d'identitat"

usades com a criteris populare d'etnificació de la diferencia. Fan així aparació

valoracions tipifícades sobre determinats trets distintius de la religió musulmana'. "(...)

pues estando aquí no creo que se tenga que poner el pañuelo. Su religión la tiene que

dejar en su país y aquí tiene que integrarse como nosotros. A ver si nosotras también

nos hemos deponer chismes en la cabeza" (Olga, 2.B.) o sobre el pes de les distancies

idiomátiques: %..)yo no voy con ellos porque sé que no me van a hablar en castellano,

y se meten contigo hablando en marroquí, y claro no te enteras. Se aprovechan, claro"

(Manel, 4.B.). Una minoría d'alumnes autóctons recorren explícitament ais clixés

clássics del racisme mes intolerant: "son traidores todos, es que lo llevan en la sangre,

y no van a cambiar, son sus genes, que no te puedes fiar", comentava 1'Héctor. D'altres

reprodueixen també els tópics que basen la crítica a les polítiques de discriminado

positiva. Així en parlen la Jenny i la Yolanda (2.B.):

Yolanda: Hay algunos que vale, yo no digo que no vengan aquí, pero hay otros que si son
de afuera, y ya que les dejamos el país para vivir, pues que sean un poco más normales.

Jenny: Es que son muy..., que van algunos por R. [barrí 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 y un lápiz.

Entrevistados Pero esas ayudas representa que es porque no pueden pagarlo, ¿o no?

Y: Sí, pero que te digan cuánto pagan, nada, y luego a lo mejor te viene el niño con un
chándal Nike y unas bambas Reebook que valen un montón. Si no tienen para libros que
no se compren eso, que a veces vienen cada día con unas bambas diferentes.

En tot cas sí interessa recordar la fiinció de marcació simbólica de tot aquest conjunt

d'atribucions, així com el seu punt de recolzament en "bases de realitats" reconstruides

a mida per manera de servir de reforc ais significáis estereotípics. És a dir, els

coneixements tipies es nodreixen áyideologies temátiques popularidades (Billig, ) al

temps que troben font d'alimentació en llegendes urbanes locáis. És per, per exemple,

alió que es deixa sentir quan els estudiants autóctons de l'IES B parlen de la "realitat"

d'un deis barris del seu municipi caracteritzat per la presencia d'un percentatge elevat

de població magribina resident. Ho véiem amb anterioritat (veure punt 5.1.1.2. Els

territoris de l'oci, epígraf Voltant): gairebé tothom té alguna historia a explicar sobre
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successos esdevinguts en aquest barrí, generalment histories no viscudes en primera

persona, relats de boca-orella sempre relacionáis amb el fet que en els seus carrers, en

els seus portáis, en els seus pares s'hi concentren joves d'origen marroquí.

Citem, per exemple, les paraules del José, estudiant de 4rt al mateix instituí i veí d'un

altre barrí:

No, además que no nos gusta el ambiente que se respira por R. [barrí del
municipi]. (...) Pues los marroquíes éstos, que van, así, mucho de guai, y que
a la mínima que te acerques ya están que úplim. No nos gusta ese ambiente,
y nos vamos a callejear a zonas más tranquilas.

Amiga del José, la Toñi relata una experiencia viscuda en primera persona, experiencia

viscuda en analogía a un esdeveniment previ conegut de segona má:

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 colé, que la cogieron
y no la hicieron nada, pero se ve que la cogieron, cuando venía al colé 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 tío
persiguiéndonos. Se paró, nos miró y nos dijo algo. Yo iba con la Laura, y
yo toda acojonada. Nos fuimos y nos seguía, y al final se paró y nos dijo,
'montaros tías 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 estábamos acojonadas, llorando y todo.

Tinguin aquests relats mes o menys correspondencia amb la realitat deis fets i els seus

significáis, el cas és que les observacions de l'Omar serveixen de réplica a les deis seus

companys de classe. L'Omar resideix al barrí R. i coneix el sentit de les seves

dinámiques socials. Una de les seves practiques d'oci preferides respon justament a

aquesta segona forma de relacionar-se amb l'espai públic.

Bueno, más por la tarde voy a un parque también. Sí voy a un parque en la
zona más poblada de los moros. En R., el parque del P. [nom del pare]. Es
una zona que está llena de marroquines, pero hay españolas también. Hay
españolas ahí sentadas que las conocemos. Y a veces también están por ahí
la Bouchra, la Yousra y éstas, que las conoces. Pero muchos marroquines.
Todo el mundo dice, 'el parque de los moros', ¿y qué?, no hacemos nada
malo. Bueno a veces la liamos un poco, pero son sólo bromas. No nos
pegamos ni na.
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Tant la Bouchra com la Yousra en fan referencia. La Yousra, per exemple, explica com

amb les seves amigues combinen el passeig per zones céntriques, amb un estar-se mes

estátic al "famós" pare del P., al marri R.: "los sábados y domingos o viernes por la

tarde, voy a dar vueltas por la riera, o salgo al parque que tenemos por allá, si no se

pone de noche temprano, salimos al parque. Con la Bouchra, la Zakia y ya está,

también la Fátima suele bajar al P. con sus primas. (...) Charlar de diferentes temas

que se nos pasen por la cabeza o jugamos a algo".

Aqüestes "ideologies temátiques" sobre la immigració, aqüestes "llegendes urbanes"

que ens parlen sobre "la manera de ser deis immigrants" impregnen els discursos del

conjunt de joves autóctons entrevistáis. Pero l'análisi de les entrevistes realitzades

indica que ho fan amb menys forca en el cas d'aquells nois i noies que se sitúen mes

propers ais posicionaments culturáis deis nois i noies d'origen estranger. En aquests

casos semblen relativitzar-se mes facilment les fronteres deis prejudicis compartits.

Tinguin aquests mes o menys amics d'origen estranger, aleshores es deixen sentir

expressions del ti pus: "(...) nosotras somos muy tolerantes con eso. No somos de, 'ah

son moros no vamos con eso'. Nos es igual que sean chinos, moros, argentinos"

(Montse, 4.B); o "(...) no por ser marroquíes han de ser malos chavales. Con el Rachid,

por ejemplo, nos llevamos bien" (José, 4.B.); o "(-..) es que somos iguales, qué más da.

Si son mala gente pues síd pero si son como la Najlaed no tienen porque

discriminarlos. Es lo mismo que si nosotros fuéramos a otro país, no nos gustaría que

se nos discriminara, ¿no?" (Noelia, 2.B.). Continuaran resseguint aquesta pista d'ara

endavant.

Es ciar que en l'explicació de la formació (i transformació) deis habitus racistes o

etnificadors (May, 1999) intervenen multiplicitat de factors mes enllá d'aquells

estrictament relacionáis amb les experiéncies de socialització que proporciona la

participado en les geografies culturáis i relacionáis adolescents. Moltes son les

variables que contribueixen a entendre la construcció de determinades ideologies

temátiques publiques i comunitáries (mitjans de comunicado, debat polític, efectes deis

mares jurídics de l'estrangeria, historia del contacte, patrons d'ocupació i assentament

en el territori...); i molts son els factors que ajuden a comprendre com aquests estats

d'opinió impregnen els discursos i les accions deis joves adolescents autóctons.

Óbviament un d'aquests darrers factors, probablement el mes transcendental, és el deis

contextos, continguts i procediments propis de la socialització familiar. Sigui com sigui,

l'análisi que ocupa aquest treball de tesi doctoral intenta precisament marcar l'accent en

la importancia d'unes experiéncies de socialització que estructuren també els usos i

sentits d'aquestes ideologies, al temps que ho fa sobre la base del funcionament d'uns

habitus significáis i practicáis en el sí d'uns mares simbólics i relacionáis que la majoria
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d'estudis sobre el tema han deixat relegáis a una simple fundó de ressonáncia o

amplificado de segon ordre.

7.13.2. La importancia de les xarxes (mapes relacionáis i contacte)

Véiem abans que certs autors (Hewstone i Brown, 1986; Hamburger, 1994; Desforges

et a/., 1997) afegien com a factor d'éxit del contacte intercultural el següent requisit:

que els participants del contacte es vegin mútuament com a representatius deis seus

respectius grups i no com a excepcions o individus atípic. En aquest cas, si qui

protagonitza 1'experimentado de canvis actitudinals és própiament un "representant" o

"participant tipie", aleshores s'incrementen les possibilitats d'estendre'l no ja en la seva

relació particular amb el grup diferenciat com a tal, sino ais mateixos components del

grup que representa. També aquí sembla corroborar-se la hipótesi aleshores formulada:

en aquel ls contextos en qué la immigració se sitúa com a variable demarcadora deis

mapes relacionáis de referencia, solen ser els individus qui mes intensament i mes

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 ¡'experimentado

de canvis en aquests coneixements i predisposicíons. Molt sovint aquests "nóduls

tipies" solen ser els consideráis "representatius" del grup.

I aquí es torna a deixar veure la relació dialéctica entre les marcacions relacionáis i les

(re)produccions simbóliques. Certament les distancies culturáis (en els mapes culturáis

adolescents) distingeixen probabilitats de conformado de mapes relacionáis i, per tant,

les possibilitats d'ocurréncia de contactes interculturals. Certament les distancies

culturáis, en cas que es produeixin contactes interculturals, acaben distingint els

significats fináis d'aquests contactes. Pero al mateix temps, Tespecificado de les

topografies relacionáis, les xarxes socials contribueixen a marcar simbólicament l'espai.

Seguint el fil del que exposávem, els agrupaments sortints, els diques, les xarxes mes

denses, homogénies i tancades sitúen els criteris de visíbilitat de les distancies i

proximitats culturáis. Des d'aquest punt de vista, els consideráis per la majoria de joves

"representants tipies" (els marcadors simbólics) deis grups culturáis acostumen a

coincidir amb els nóduls centráis d'aquests diques.

Pensem, per exemple, en el cas de l'estructura de la xarxa-classe del 4rt d'ESO de l'IES

B (veure punt 6.1.1.1.). En descriure els agrupaments sortints d'aquesta estructura féiem

referencia a la presencia de dos diques especialment homogenis i tancats, alhora que

allunyats entre sí a l'espai relacional: d'una banda 1'agrupament format peí José, l'Eli,

l'Ana, l'Héctor, el Lozano i la Toñi (clique 1); d'altra banda el conjunt relacional
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compost per les sis noies marroquines del grup (Yousra, Bouchra, Fátima, Zakia,

Ouafae i Yassamina), mes la Valeria, noia argentina (clique 3). Apuntávem també la

correspondencia entre les distancies relacionáis mantingudes per tots dos agrupaments i

les distancies deis seus respectáis posicionaments culturáis.

Sigui quin siguí I'ordre deis factors, el cas és que un cop cristal litzades aqüestes

correspondéncies entre mapes relacionáis i mapes culturáis, son els diques sortints els

qui acaben representant simbólicament els espai adolescents. Tornant a la qüestió deis

significáis deis prejudicis interculturals, quan aqüestes correspondéncies d'oposicions

acaben dirigint el sentit de bona part de les fóbies i filies del conjunt de joves

adolescents, aleshores és fácil prendre la "part" (els conjunts relacionáis concrets) per la

"totalitat" (les atribucions categóriques generáis). Les entrevistes mantingudes amb els

nois i noies, autóctons i immigrats, alumnes del grup classe de 4rt a FIES B, son plenes

d'exemples del funcionament d'aquests mecanismes identificadors.

Per un costat, recordem la manera com la Bouchra i la Yousra interpreten el sentit de la

"marca étnica" que separa els posicionaments geográfics de "marroquins/es" i

"espanyols/es". La següent citació és extreta de l'entrevista mantinguda amb la

Bouchra:

O a lo mejor es que los españoles sois así [riu]. Mira a la Eli y éstas. (...)
Porque cuando yo veo primero a un español, le veo primero como enemigo
que como amigo. Pero si veo a un español que es amigo, me sorprendo
mucho porque nunca me había pasado. Pero para mí es una excepción. Tú
imagínate a un español que se hace amigo de un marroquí. También es una
excepción. Pero es que eso es así. (...) Si me dicen quién es mejor, los
españoles o los chinos, pues aunque no conozca a los chinos... Yo a los
chinos.

En el següent fragment de dialeg la Yousra toma a construir la categoria d'actituds

"típicament própies deis espanyols" en base ais posicionaments culturáis específics deis

corresponents diques "representants". També en aquest cas la Yousra identifica

excepcions a la regla:

Yousra: No me importa cómo sea cada uno. Yo he venido aquí, les guste o no, y me
quedo. No me importa lo que piensen los demás.

Entrevistador: ¿Que piensen qué?

Y: Por ejemplo, el Lozano, la Eli, no sé, casi todos. Yo pienso que casi todos los
españoles piensan igual... Bueno, no me gusta decir racistas.

E: Dilo como quieras.

Y: Bueno pues son un poco más racistas.
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E: ¿Piensas que hay algún español que no piense así?

Y: Bueno la Montse, la Isabel y esas me parece que no son así, y algunas más. Pero la
mayoría son así, de ese tipo que no les gusta que vengas. Si no les molestara, se juntarían
contigo y hablarían contigo. Se harían amigas. Hay algunos que son buenos y nos les
importa, pero hay otros que les importa muchísimo. La mayoría son así, e igual se lo
quedan para dentro como te lo dicen a la cara.

Recordem com, fet aquest exercici, la Yousra generalitzava les distancies culturáis

(coordinada transgressió-normalitat) entre el conjunt de noies espanyoles i el conjunt de

noies marroquines: "ellas salen mucho, y Juman mucho. Sí, eso es diferente, ellas salen

mucho y nosotras las marroquinas, en general, no salimos mucho por la noche. Ni

tampoco solemos ir de fiesta, sólo por el barrio".

Recordem també en aquest punt el part del diáleg mantingut amb la Ouafae: |!
h
i

Ouafae: (...) Els que van de listos, de chulos, no m'agraden. Els que pensen que son bons |i

i no sé. i

Entrevistador: Aquests que van de llistos i xulos son básicament espanyols? }

O: Sí. \

(-) ¡!

E: Intenta explicar-me una mica mes aixó de qué "van de listos". l¡
O: Que van de guapos, que son mes alts que tu, i que no son normáis. Que se creen
mucho. Entens? (...) La majoria no es porten bé a la classe.

Aquells grups de nois i noies autóctons mes extremats en practiques i estétiques i, per

tant, mes visibles, mes cridaners, aquells que alhora formen diques facilment

identifícables (a Paula, ais passadissos, al pati100...) son aquells amb mes poder de

definido simbólica. Son aquests grups els qui serveixen com a marcadors de distancies.

Quan els mapes relacionáis marquen línies divisóries de base "étnica", aleshores sovint

son aquests grups els qui "representen" els "altres", "els espanyols". També PAhmed

realitzava aquesta generalització categórica: "(...) son chulos los españoles, van de listos

y hacen cosas que no están bien. Son cosas que a mi no interesan, yo tranquilo".

La generalització d'aquestes tipificacions és, dones, recolzada en Pexisténcia de

marques relacionáis. També en la visió de marcacions territorials. És cert que dins Paula

100
Recordem, per exemple, la distancia física que, en hores d'esbarjo, separen les zones del pati ocupades

per uns i per altres (veure Figures 7 i 12): la majoria de noies marroquines xerrant entorn deis bañes de
l'esplanada de ['entrada, la majoria de nois marroquins jugant a fútbol en una de les pistes, el grup
d'alumnes autóctons de quart mes "extremats" asseguts ftxmant a les escales situades al racó mes amagat
del recinte.
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acostumen a generar-se veinatges en base a 1'ongen (marroquins, d'una banda,

espanyols, de l'altra) i en base a determinats posicionaments culturáis (mes o menys

transgressors). Es també cert, pero, que en el context de les mateixes dinámiques d'aula

es generen múltiples aproximacions entre uns i altres, generalment per motius

instrumentáis (demanar material, consultar apunts, establiment de grups puntuáis de

treball...)- En tot cas, s'apunta com a especialment transcendental els criteris d'ocupació

deis espais del pati, així com els seus usos i significats. Recordem, així, la distancia

física que separen les zones d'esbarjo ocupades per uns i per altres (veure Figures 7 i

12): la majoria de noies marroquines xerrant entorn deis bañes de l'esplanada de

rentrada, la majoria de nois marroquins jugant a fútbol en una de les pistes, el grup

d'alumnes autóctons de quart mes "extremats" asseguts ñimant a les escales situades al

racó mes amagat del recinte. Efectivament aquest darrer patró d'apropiació territorial

(fumar en espais ocults) reforca, paradoxalment, la visibilitat d'uns grups i d'unes

practiques significativament rebutjades per part deis nois i noies d'origen marroquí

entrevistáis.

Des del costat del clique oposat, els criteris d'identificado recuperen element de les

ideologies temátiques popularidades entorn del concepte d"immigrants", en general, o

de les nocions de "marroquins" o "moros", en particular. La presencia de diques

relacionáis clarament visibles formats per nois o noies d'aquest mateix origen facilita

aleshores el recolzament practic d'aqüestes ideologies. Aquests diques passen llavors a

representar els significats propis de tipificacions "étniques" mes o menys compartides.

Exemples d'aixó ens els proporcionen els comentaris de tfHéctor i el Lozano (4.B.):

Lozano: Yo cuando me dijeron que iba a esta clase, leí los nombres de con quién me
tocaba y yo quise cambiarme de clase. Yo paso de ir aquí. Yo lo dije y vino mi madre y
todo a que me cambiaran.

Entrevistador: ¿Y porque querías ir a otra clase?

L: Porque hay muchos moros en esa clase.

E: ¿Pero te han dado algún problema o algo?

L: A mí me da igual, porque yo no me junto con ellos. Pero es que este instituto está lleno
de moros, que los ves por todas partes, como uno plaga.

Héctor: A ver, sí pero..., no sé, hay que se ordenado y cada uno a su país. 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 cómo son, sólo con verlos.

L: Pero bueno, no son lo mismo los negros y los chinos que los moros.

E: No...

L: Los moros van más 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 más disimulados.
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H: Igual aquí en M. [nom del municipi] está la gran mafia china, pero la gente no los ve.
Nadie se entera, en cambio los moros están por todos lados, se ven por todos lados y
hacen cosas malas.

Entre d'altres, és una qüestió de visibilitat. Menys radicáis que els comentans d'aquests
nois, son al gimes de les observacions de la majo ría de nois autóctons estudiants de 2on
d'ESO al mateix instituís. Em refereixo a aqueíles referéncies a les maneres de
comportar-se els nois marroquins de l'institut en hores d'esbarjo, referéncies
particularment referides al suposat carácter agressiu i intimidatori. Aquesta "manera de
ser" acostuma també a ser recolzada en visions concretes de la realitat. En aquest cas,
alió que reforca el prejudici, alió que el "demostra", son representacions compartides
sobre la forma indisciplinada, rude i destralera com els nois marroquins juguen entre
ells al fútbol. Així s'expressen, per exemple, s'expressa el Joan:

Sí, 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 están los moros en una pista con los de tercero, y nosotros y los de
primero en la otra.

El mateix tipus de justificado és emprada peí Nico, amic del Joan:

Porque nunca se han llevado bien los moros y los españoles. Siempre
estamos separados. Son gente de segundo y los mayores, que son más liantes
y a la mínima 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 es como se tiene que jugar. Se tiene que jugar
con las reglas y todo, y ellos no respetan las normas.

Novament l'element facilitador d'aquestes tipificacions rau en P ocupado d'espais físics
separats, així com en la formado de diques estables i visibles de base "étnica"; en
aquest cas el clique integrat pels nois marroquins de l'institut i els nois marroquins que
assisteixen al TAE ubicat al mateix centre.

Tant les paraules de l'Héctor i el Lozano, com les del Joan i el Nico reprodueixen
determináis tópics temátics sobre la categoría "moro". Ho fan, pero, en referencia
específica al seu component masculí. Val a dir que, generalment, els prejudics mes mes
popularment compartits entorn del coHectiu de nois i noies d'origen magribí es
fonamenten en un estereotip masculinitzat. Almenys aixó indica l'análisi de les
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entrevistes realitzades: en ser preguntats genéricament els nois i noies autóctons sobre

"qué opines de les persones de la teva edat que son del Marroc?"101, automáticament

apareixen atribucions estereotípicament assignades ais nois marroquins,

independentment de quin sigui el sexe de 1'entrevistad Acostumen concretament a

combinar-se dos nivells de resposta. Un primer repertori d'imatges s'adreca a nodrir la

categoría deis nois marroquins "mes infantils": "son muy patanes, muy salidos, mal

educados, siempre haciendo el gamberro'", ens deia la Jéssica (4.B.)- Aquí serveixen

com a "base de realitat" les practiques i gustos "propis" deis grups de nois marroquins

alumnes del mateix instituí (és per exemple el cas deis nois que s'ajunten sempre per

jugar a fútbol a les hores de pati).

Un segon tipus de generalització pren com a marca simbólica certes adscripcions
conductuals assignades a la "manera de ser" deis nois marroquins "mes pelillosos",
"mes transgressors". El següent relat corre a carree del Nico (2.B.): "Sí, hubo hace poco

una pelea entre moros. Moros entre moros. Y en una esquina se les veía con unos

machetes así. Están pillados". Aquests segon repertori de prejudicis ve fonamentalment
reforcat peí coneixement tipie entom de certes agrupacions de nois marroquins mes
grans, que han deixat els estudis, i que acostumen a circular per certs espais d'oci
estigmatitzats (recordem el cas del barrí R.).

El fiincionament i l'abast d'aquest darrer principi de generalització arriben a ser

reconeguts pels mateixos nois i noies d'origen marroquí. L'Omar n'és conscient i en

mes d'una ocasió juga amb Tironia de saber-se'n controlador. Veiem com ho expressa:

Y cuando, por ejemplo, los marroquíes 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 dónde saco tanto dinero para vivir en ese piso. Es que es un dúplex y así.
Y yo siempre le digo, 'mi padre trabaja con hachís, ¿vale?'. Y se lo ha creído
porque piensan eso. Y no es eso, es que mi padre se lo ha currado y ha
ahorrado dinero. Están piraos.

En canvi la Ibtissam viu amb angoixa el fet de sentir-se injustament posicionada en una

categoría 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
más de los marroquíes que de los inmigrantes todos. Son los marroquíes los

101 Cito la construcció utilitzada per a la formulario de la pregunta corresponent.
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que mal visten, roban y todo. Y ño es verdad, yo soy marroquina y no soy
así, y la mayoría no somos así. Sí que somos un poco malos y siempre nos
peleamos, pero de verdad que tenemos un buen corazón. Si nos tratas bien y
nos quieres, nosotros también te tratamos bien y te queremos, pero si vemos
que nos maltratas y nos tienes como una perra, ahí tirada, que no significa
nada, pues lo mismo para nosotros. Si ellos no me socorren, yo mas, eh. Lo
que ellos me quieren yo les quiero, y los que no, a la mierda.

Sigui com siguí, acostuma a ser necessari puntualitzar sobre el cas de les noies

marroquines per a qué emergeixen, aixó sí, les corresponents subtificacions

categóriques. Podem citar un parell d'exemples.

En el següent fragment d'entrevista, la Vanessa ordena en aquesta direcció les seves

observacions:

Vanessa: Me cabrea porque vienen aquí 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 estás buena. Si eso
me lo dice otros chicos, españoles o otros, me lo tomo más a gracia, pero marroquíes son
tantos, porque, más que nada, no es que te digan 'guapa', sino porque te pueden llegar a
decir 'puta' por ir con pantalón corto o falda, Te dicen que no tienes vergüenza por ir, así,
enseñándolo todo, sin enseñar nada. No sé y piensas, '¡¿de qué vas machista
asqueroso?!".

Entrevistador: ¿Y en el instituto también pasan cosas de éstas?

V: Sí, pero de otra manera, no te dicen ,guapa, y cosas de estas, más bien te insultan o te
dicen tonterías, 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 tontería y yo se la respondo.

E: ¿Y por qué con las chicas te llevas mejor?

V: Porque son más pacíficas, puede. Al menos conmigo son pacíficas. Son simpáticas,
todo el rato se están riendo. Se ponen a hablar y ya empiezan a reírse. Se ríen con nada.
Las ves ahi en los bancos con sus pañuelos. 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 classifícació diferencial segons el

genere, els nois mes eixalabrats i problemátics, les noies mes introvertides i pacifiques:

"(...) a lo mejor los chicos son un poco más malos y las chicas no se meten con nadie.

Los chicos insultan y te dicen cosas, y las chicas no dicen nada. Están siempre quietas

hablando solas, con sus pañuelitos y sus cosas".

El punt de recolzament que facilita la reproducció d'aquestes tipificacions

generalitzadores toma a ser la visió de diques "étnics" clarament identificares tant a

Paula com, sobretot, ais moments d'esbarjo. Indicávem abans la majoria de noies
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marroquines de Tinstitut, mes 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 qüestió. En la mesura en qué

d'entre les noies marroquines "destaquen" aquelles que duen mocador, son aqüestes les

que (certament de manera involuntaria) passen a representar les línies de marcació

simbólica del conjunt. Es tracta aquesta d'una discussió especialment delicada. Segons

observávem mes amunt, el fet de dur mocador col-loca aqüestes noies en unes

coordenades forca especifiques deis mapes culturáis estétics: vesteixen "extramades"

(en el sentit que presenten signes estétics fora de la "normalitat", "visibles" en el

context deis mapes culturáis adolescents), al temps que "discretes" (en tant que rebutgen

les formes d'ostentació i provocació estética). En qualsevol cas, acaben sovint essent

preses com les principáis "representants" del col-lectiu de noies marroquines. Ho

illustraven els comentaris de la Vanessa i l'Olga.

Entom d'aquesta qüestió, convé descriure un fet que alhora dona compte de la

transcendencia de l'existéncia de diques facilment identificables en relació a la

reproducció deis topics esmentats. Quan una noia marroquina no participa de les xarxes

de noies marroquines conegudes, sino que comparteix cercles d'amistat i companyia

amb nois i noies autóctons (dins i fora de Paula), aleshores acósturna a ser vista per la

resta d'alumnat autócton 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.

Així és com parla el Joan (2.B.) de la seva companya de classe: "la Najlae es diferente,

porque todas las otras marroquinas que están en la entrada, normalmente están

siempre con el pañuelo, y ella no. Ella parece española".

Així parla la Toñi (4.B.) de la Imane en el següent fragment d'entrevista:

Toñi: Hay algunas que no parecen marroquinas, la Yousra no parece.

Entrevistador: ¿Qué tal te llevas con ellas?

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 así. Va mucho con la
Mónica y éstas. No parece, porque hay algunas que llevan pañuelo.

E: ¿Crees que eso les afecta un poco, por cómo les verán los demás? Cuando ves a una
marroquí...

T: Yo cuando vi a ésta que te digo de cuarto, no pensaba que fuera marroquina y, en
cambio, la Valeria pensaba que era marroquina, y es argentina. (...) Claro, porque va
mucho con ellas, y como tampoco la oigo mucho hablar.
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"No semblen marroquines", dones. I el cas és que no necessáriament vesteixen diferent

que moltes de les noies marroquines que formen grup amb d'altres noies del mateix

origen, algunes de lesquals duenmocador. De fet, tal i comho illustrenlesparaules de

la Toñi, arriba en ocasions a donar-se el cas d'identifícar com a marroquines noies que

no ho son peí sol fet que s'ajunten freqüentment i de manera visible amb el clique que

les "representa". I el mateix succeeix en el cas deis nois marroquins. Alió que fa que

"surtin" de la categoría assignada, alió que fa que deixin de "semblar marroquins

normáis" acostuma a ser el fet de participar establement de xarxes "no guettitzades".

Ádhuc aquells aiumnes autóctons que sostenen les seves argumentacions adscriptives en

criteris racistes biologistes arriben en aquests casos a relativitzar-ne la corresponent

aplicació. Així parlen l'Héctor i el Lozano de dos coneguts "casos excepcionals":

Héctor: Mira, el único del que te puedes fiar es de Hai, y porque es uno que es cojonudo.
Va conmigo desde pequeño y le conozco, porque sino también digo que es un púa. Si
siendo tu colega lo ves que es un moro y que lo lleva en los genes.

Entrevistador: ¿Aunque sea un amigo no es una excepción?

H: No, no, sí yo digo que se vuelvan todos a su país, también lo digo por él. Por eso no
tengo problema.

Lozano: Ahí 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 tío gordo y un moro
gordo ¿dónde lo has visto tú? Con diecisiete años..., no se ven.

H: Y si se ven, son pocos.

L: Este tío sus padres son moros, pero el nació 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 españoles, pero si se juntara con los de su país, también
sería un puto moro de mierda.

En definitiva, tant en el cas deis nois i noies d'origen marroquí, com en el d'aquells

grups de nois i noies autóctons mes "transgressors" i distants deis posicionaments

culturáis deis primers, importen les representacions d'alld que es veu (en ocasions,

d'alló que no es veu). En aquest sentit l'existéncia de diques relacionáis clarament

identificables tant a l'aula com ais espais de relació informal serveix les bases sobre les

que construir o recolzar determinades tipificacions. I en aquest punt arrisquen! la

següent afirmació.

Alió que defineix la mesura i el sentit de la visibilitat en el context de les geografies

adolescents no és tant una qüestió numérica, com una factor relacionat amb la mateixa

estructura (mes o menys densa, mes o menys tancada, mes o menys homogénia) de les

xarxes relacionáis en joc. Alió que recolza la reproducció de marcacions simbóliques

d'arrel "étnica" és básicament la presencia de diques visibles tallats per aquest mateix

patró, mes que no pas el percentatge d'alumnes d'origen magribí que s'escolarizin al
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centre. Per entendre'ns, criden mes a debat quatre nois marroquins que van sempre

junts, que quinze nois marroquins "distribuits" en xarxes socials heterogénies quant a

1'origen. A partir d'aquí, és evident que l'augment del volum deis diques accentua els

efectes de la seva visibilitat.

Amb aixó tomaríem a la discussíó sobre les potencialitats i limitacions de les
experiéncies de contacte intercultural. En tot cas és ciar que, quan aqüestes experiéncies
ocorren en el marc d'uns mapes relacionáis caracteritzats per divisions visibles de base
"étnica", les seves possibilitats d'éxit disminueixen. Jackman i Crané (1986) parlaven
de la importancia deis escenaris de proximitat (una comunitat, un carrer, un barrí, una
feina, una escola...) com a factor necessari per a la superado de prejudicis interculturals
(veure punt 3.1.2., epígraf Sobre la qüestió de la intimitat). Segons aqüestes autores mes
que no pas el contacte íntim, alió que promou el desemmascarament d'aquest prejudicis
és la vivencia de múltiples contactes personáis (mes o menys superficials, mes o menys
instrumentáis) en contextos quotidians. Dones bé, d'acord amb el que veníem dient, tot
plegat dependrá de les estructures de visibilitat articulades a cadascun d'aquests
escenaris.

—i L'alumnat equatoríá a FIES A

Faig aquí un breu punt i apart. M'he centrat en aquests pagines en el sentit de les
marcacions simbóliques i relacionáis construides entre el collectiu de nois i noies
d'origen marroquí i el conjunt de nois i noies autóctons. Voldria acabar aquest punt
referint-me al pes de les "marques de procedencia" en la dilucidació deis
posicionaments geográfics deis nois i noies d'origen equatoriá a l'IES A.

Véiem en els mapes de xarxes corresponents com sobretot en hores d'esbarjo es
consoliden dos diques estables formats Tun per alumnes de primer a quart d'ESO
d'origen equatoriá (clique d'uns 10 alumnes), l'altre per noies de grups-classe i cursos
diferents del mateix origen (clique d'unes 5 alumnes) (veure Figura 21). Aqüestes
xarxes "homogénies" i tancades mantenen també un patró conegut d'ocupació de l'espai
del pati: els nois entorn deis bañes ubicats entre el gimnás i una de les pistes esportives,
les noies assegudes a térra, prop de l'entrada al menjador. La presencia d'aquests
agrupaments crida l'atenció i "problematitza" el debat sobre les seves causes i bases de
justificado. En altres paraules, el fet d'ésser visibles provoca que se'n parli, el fet
d'agrupar individus d'una mateixa procedencia facilita el recolzament d'atribucions en
base a l'origen, en ocasions de base "étnica".
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L'análisi de les entrevistes permet tomar a significar el sentit de les referéncies

creuades. Des del punt de vista deis nois i noies equatorians, les raons del seu

agrupament s'expliquen per motius diversos: sentiment de suport, comoditat, evitar

"sentir-se minoria", recordar el país,... Aleshores entra en discussió el "grau de llibertat"

amb qué es presa aquesta opció relacional; altrament caldria parlar d'opció reactiva

davant un ambient hostil, front sentiments viscuts de discriminació per raons d'origen.

Així és com ens en parla el Denis (2.A.):

A mi me gusta el fútbol, y en Ecuador yo estaba en un equipo. Eso es lo que
hacíamos, jugar y estar con los amigos. Aquí vamos con un grupo de amigos
que también son ecuatorianos y..., que no nos marginan, sino que nos
marginamos nosotros. Porque en el Ecuador he tenido muchos amigos y
nunca íbamos en grupo. Te cambiabas de grupo y variabas. Y te escondías y
jugábamos al box. (...) Porque la gente de aquí no nos entiende. Nosotros los
entendemos y bastante gente nos cae bien y caemos bien, pero nosotros
queremos estar así. Por estar más a gusto, para sentirnos mejor. ¿Entiendes?
Ños sentimos mejor y así hablamos de noticias del Ecuador.

Al mateix temps, pero, es constraeixen oposicions respecte de determináis

comportaments i gustos "prototípicament" catalans o espanyols comportament i gustos

que tornen a remetre a posicionaments extremáis, marcats simbólicament, en les

geografies adolescents de referencia. Determináis episodis ocorreguts en hores de pati

serveixen com a reforc d'aquestes distancies: baralles, insults, intimidacions... Véiem

abans com el Denis explicava amb recanca el fet que tant ells com els seus companys

siguin freqüentment titllats de "moros" per part d'uns quants joves autóctons estudiants

de 2on i 3er d'ESO. L'ús d'aquest qualifícatiu certamen! demostra fins a quin punt el

collectiu magribí (aquell a qui tradicionalment s'ha adrecat l'esmentat terme) és pres

com a marca simbólica identificadora de la població immígrada, particularment quan

del que es tracta és d'adrecar-hi atribucions pejoratives. Alhora reforca l'afirmació que

el collectiu d'origen equatoriá és collocat cada vegada mes dins la categoría

d'"immigrants no desitjables". Per tal de destacar aquest fet es fa ús del repertori de

tópics despectius mes a má. El Denis s'ho intentava explicar en base a trets

fenotípics , "no sé, porque somos morenos, no sé".

102 Abundan! en la importancia atribuida ais trets fenotípics, la Nathaly (4.B.) insisteix a distingir-se
d'aquells altres nois i noies equatorians que "sí semblen" equatorians: "Es que hay pocos españoles que
se hagan amigos de ecuatorianos. Incluso el Roger, mi novio, me decía que antes de conocerme los
ecuatorianos le caían mal. Porque dice que eran feos. Y los indígenas son los que son feos. Yo muchos
me dicen que parezco española".
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Tant el Denis com el Paul, tots dos companys de classe, narren altres episodis

d'enfrontament amb joves autóctons, alguns d'ells ocorreguts dins el centre (en hores

d'esbarjo), altres en moments i espais d'oci. Un d'ells va teñir lloc al pati i va acabar

enírontant el conjunt de nois equatorians amb el grup de nois autóctons considerats pels

primers com "los más racistas del instituto" (en paraules del Paül). Així ho recordava el

Denis:

El Víctor Mura molestaba a la novia del Wilmer, a la Kelly. Pues la
molestaban y él ya estaba un poco cansado. Un día que estábamos nosotros
sentados ahí, viene el Wilmer y nos pregunta si le queremos ayudar.
Nosotros estábamos aquí y toítos los del Víctor aquí. 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 está 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 paró y le
empezaron a empujar. El Hugo le empujó, o eso es lo que me explicó a mi el
Wilmer, y como él es débil de la nariz, le salió sangre. Un día le hice así, le
salió sangre, imagínate entonces cuando le dio con la cabeza, porque le dio
con la cabeza. Entonces el Wilmer le apartó, y al Víctor se le partió un trozo
de diente.

Finalment, quan els joves equatorians entrevistats tracten d'evitar el relat de situacions

de conflicte, apareixen recorrents referéncies a les distancies idiomátiques; i en mes

d'una ocasió apareixen construccions discursives de les suposades diferencies de

"carácter" entre espanyols i equatorians. La Kelly, forcada a contestar sobre la

sepa rae i ó de grups a l'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 aquí no
están acostumbrados a hablar castellano y entonces para mí que les molesta. Bueno, no
que les molesta, sino que no les han enseñado 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, sólo, que hablan las dos lenguas o sólo hablan castellano.

K: Ya, pero además tienen otras costumbres, no sé. Los ecuatorianos somos más serios,
más tranquilos. Más tímidos o yo que sé. En cambio los españoles son más abiertos.

Convé insistir en el fet que els alumnes autóctons de l'IES A considerats "racistes" son

numéricament molt minoritaris. De fet, el Diego i la Yolanda, dos estudiants de 4rt

d'ESO que expressen obertament el seu rebuig xenófob especialment al coHectiu
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magribí i equatoriá, reconeixien mantenir unes opinions poc o gens compartides per la

majoria de l'alumnat del centre. Ho expressaven d'aquesta manera:

Diego: De este instituto no. Porque la mayoría, como les discriminan, les dan pena y les
apoyan.

Yolanda: Claro, espera que un día te atraquen por la calle y verás la gracia que te hace.

D: Porque los que van, así, de Índependentistas y anarquistas, de éstos les apoyan porque,
yo que sé porque les apoyan, pero si algún día les pasa algo serán tan tontos que les
seguirán apoyando. Tu le pones a cualquiera de aquí, 'no moros, no sudacas' y te echan
del curso.

Y: Pero claro, eso vas al L. [nom d'un altre ÍES] o a R. [nom d'un municipi veí] y dicen
que todos esos son una mierda, y que hay que matarlos a todos.

Com en exemples anteriors, coincideix que tant Fun com Faltra es posicionen (i son

posicionats pels seus companys de classe i curs) a les geografies adolescents de

referencia marquen els signes d'aquelles practiques, gustos i discursos consideráis mes

transgressors. La resta de joves autóctons acostumen a formular opinions totes elles

tendents a evitar atribucions "etnicistes". Sol compartir-se Fopinió que a Finstitut 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 mes cómodes,

perqué es coneixen d'abans o del barrí on viuen..., no pas perqué tinguin motius per

sentir-se discrimináis. La Julia (2.A.), si bé ho valora negativament, interpreta així

mateix les dinámiques de formació d'aquests grups homogenis:

Pero a Finstitut están fent una cosa que no em sembla gaire bé, que és com
anar tots junts, en aquest cas la gent equatoriana. I llavors ciar, de seguida
que arriba algú nou, se'n va allá. Nosaltres, per exemple, amb la Kelli ens ha
passat de parlar amb ella i aixó, pero no la coneixem perqué ella va arribar i
se'n va anar amb ells. Llavors ciar, s'aíllen i tampoc ens donen la oportunitat
d'integrar-los.

Un cop consolidáis els corresponents grups d'amistat i companyia és fa difícil separar-

se'n. D'acord amb l'Alex (4.A.): "(-.) home suposo que és que ara ja hanfet un grupet

d'amics queja es coneixen i que sap com greu separarse. Deu ser per aixó, perqué no

cree que sigui per problemes de que la gent no els vulgui, ni molí menys".

Alguns alumnes autóctons van mes enllá en la interpretació de les raons d'aquest

suposat autoaíllament. L'Helena (2.A.), per exemple, torna a remetre a factors

feno tipies:
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(...) poder se senten malament, estranys o diferents. 1 no volen anar amb
nosaltres perqué som diferents de color, de pell o jo que sé. Poder pensen
que els 'rechazan'. Pero nosaltres mai els hem dit que no, al contrari, si
volen venir que vinguin.

Ens quedem, pero, amb les paraules de l'Anna (2.A.), qui reconeix les conseqüéncies

d'una causa doble i reparteix les "culpes": "(...) si que amb els equatorians mai..,, mai

s'han integral 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

l'Anna s'addiuen molt mes que no pas les anteriorment citades a les interpretacions i

percepcions própies deis nois i noies equatorians entrevistáis.

Vagin per on vagin els continguts de les interpretacions elaborades per l'alumnat
autócton d'aquest institut, interessa concloure aquest punt i apart amb un cert toe
d'alerta. Causa i efecte d'aquestes interpretacions (i per tant també d'aquelles que
recolzen actituds xenófobes minoritáries), és la cristal-lització en hores d'esbarjo de
xarxes d'amistat i companyia homogénies quant a la procedencia, ben visibles i
facilmcnt idcntificablcs.

Aquest punt d'inflexió s'agreuja també sobre la base del seu recolzament en certes
"ideologies temátiques" a Tus. I convé aquí advertir l'augment de tipificacions
genéricament compartides entorn d'un coMectiu, requatoná, que actualment ha passat a
ocupar el primer Uoc quant ais percentatges de població estrangera a Catalunya segons
procedéncies. En paral leí a aquest increment numéric, comencen a reproduir-se tópics i
adscripcions amb funcions explícitament etn i fie adores.

En el moment de la redaeció d'aquestes pagines es fan sentir els impactes mediátics del
judici per la mort del ciutadá equatoriá Wilson Pacheco al Maremagnum (27 de gener
de 2002), o de les darreres detencions per l'assassinat de Ronny Tapias (28 d'octubre de
2003), jove Colombia de 17 anys, estudiant de secundaria de FIES Josep de Calassanc
(districte de Sant Martí, Barcelona). Particularment airan d'aquest segon crim, s'ha
general debat públie entorn la "perillositat" de certes bandes urbanes d'origen
llatinoamericá (els Latín Kings o els Nietas). Els processos d'identificació i
criminalització generats a partir d'aquí son, certament, d'abast poc previsible103. El

105 En certa mesura han semblat entrar en joc alguns deis processos que Stan Cohén caracteritzava en el
seu estudi Folk Devils and Moral Panics (1972). Aleshores el tema el centrava les implicacions de la
difiisió-invenció deis rockers i els moas per part deis mitjans de comunicado británics, bandes urbanes
que rápidament es convertien ais ulls de la opinió pública 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 (l'impacte social generat peí tractament

mediátic de I'assassinat de Ronny Tapias) per explicar la imatge negativa que cada cop

amb mes forca es transmct a l'opinió pública sobre el collectiu de persones procedents

de Llatinoamérica. I visualitza les percepcions desiguals que es construeixen segons es

procedeixi d'uns o uns altres pa'isos latinoamericans.

Un chico colombiano que lo mataron con puñaladas. Y fueron otros como él,
latinoamericanos. Y ya está, 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 allí en Ecuador. Son
chavales que sus padres trabajan, o que están solos en la calle, que están 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
como nosotros y esos no tienen problemas aquí, son buenos y to.

7.1.3.3. Geografies adolescents i contacte intercultural

Amb tot aixó no estem pas resoient I'ordre de la relació explicativa. ¿És Pestructura de

les xarxes la variable que determina la construcció de distancies (i proximitats)

culturáis, o és la confíguració previa deis posicionaments culturáis distintius el factor

explicatiu de la formació de mapes relacionáis? De fet, Pobjecte 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 deis límits i potenciáis del

contacte interculturals, aleshores queda ciar com és de necessari situar les seves

condicions de fiincionament sobre la base deis efectes d'aquesta dialéctica. Les

possibilitats d'éxit (i iracas) del contacte, aixó és, les possibilitats que el contacte

contribueixi o no a la relativització deis prejudicis interculturals mútuament compartits,

depenen de quina siguí la confíguració de les geografies adolescents en qüestió. I aixó

és així en la mesura en qué son les geografies adolescents (els seus mapes de significáis,

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 Ilarg d'aquest apartat he provat de discernir moments en qué el contacte intercultural

pren part en el context d'una direcció (mapes culturáis i contacté) o d'una altra (mapes

relacionáis i contacté). Certament ha estat aquest d'un esforc básicament d'ordre

analític. Recolzat en el fruit del treball de camp realitzat, des del primer punt de vista he

sostingut: a igual distancia relacional respecte de 1'alumnat immigrat, s'hi mostren mes

próxims a la relativització de prejudicis interculturals aquells alumnes autóctons amb

posicionaments similars en els mapes culturáis de referencia (generalment

posicionaments de "normalitat" i no transgressió). En aquests casos augmenta, dones, la

probabüitat d'experiéncies de contacte reeixides. Des del segon punt de vista: a igual

distancia en el sí deis mapes culturáis adolescents, son aquells alumnes autóctons mes

familiaritzats amb les relacions i el coneixement directe d'alumnat immigrat (al centre

escolar i en espais d'oci) els qui mes facilment relativitzen alguns deis tópics de les

"ideologies temátiques" a l'ús.

A la práctica, pero, es deixa sentir el pes de les dinámiques collectives (culturáis i

relacionáis) que tensionen el conjunt de les geografies juvenils. Així ho descrivíem en

l'anterior capítol. Vist globalment, i resumint línies argumentáis anteriors, és en

aquelles situacions en qué la confrontado de posicionaments culturáis es veu recolzada

per la consolidació de la segregació de xarxes (a l'aula, al pati, en espais d'oci), quan

molt probablement acabin construint-se unes distancies geografiques tais que dificultin

la producció de contacte interculturals exitosos. És llavors quan 1'experiencia de

contacte, per sostinguda, personal, cooperativa i legitimada que siguí, dificilment

trencará per sí sola les divisions d'uns mapes culturáis que van forca mes enllá de

l'estereotipació estrictament "étnica"; en el millor deis casos, servirá casos

d'excepcionalitat que "surten" d'unes categories no posada en qüestió.

En aquelles altres circumstancies geográfíques caracteritzades per segregacions

relacionáis parcials (al pati, per no a l'aula; en espais d'oci, pero no al pati...),

acompanyades de tensions culturáis no generalitzades (oposicions entre detenninats,

gustos o practiques; conflicte amb certs posicionaments minoritaris "extremats"),

aleshores és quan poden entrar en joc els efectes positiu del contacte intercultural.

Primerament perqué augmenta la probabüitat que aquest, efectivament, tingui lloc;

segonament perqué, en cas d'ocórrer en condicions, les distancies geografiques a

recorrer se signifiquen en un mateix mapa de coordenades i homologies mútuament

compartí!

I fínalment cal no descuidar un factor generalment tingut poc en compte. Ho déiem en el

capítol 2 (veure punt Raons d'afectivitat); les xarxes socials adolescents son molt mes

tramats moleculars, combinables i recombinables segons la seva composició química.
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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 propinqüitat, la
homofília o l'interés. Succeeix tant en les relacions diádiques mes compactes, com en el
sí (Taquelies agrupacions mes extenses; i succeeix siguí quina siguí la morfología
interna de la xarxa (siguí quina siguí, per tant, la seva composició per rao de genere,
classe social, étnia, edat...). Per tant, a l'hora d'analitzar els possibles efectes del
contacte intercultural sobre la superado de prejudicis interétnics i sobre la formació de
xarxes heterogénies quant a la procedencia, cal teñir en present la intensitat de les
reciprocitats afectives i les estructures de fídelitat existent. Un cop establert
l'agrupament, les possibilitats d'obrir-lo a d'altres lligams relacionáis depenen també
d'aquestes reciprocitats sentides, d'aquests sentiments de pertanyenca propis deis
vineles d'amistat. Quan, arribat el cas, algú es pianteja canviar de cercles de companyia

0 amistat, aleshores es deixen sentir les implicacions d'aquests afectes, mes
particularraent l'angoixa a sentir-se traidor (i ser titllat com a tal) ais actuáis amics i
amigues.

En sintesi, tots els elements que han anat tractant-se en aquests darrers punts —els judicis

1 prejudicis interétnics, la construcció de correspondéncies amb la percepció de certes
realitats, les bases d'ocorréncia del contacte, les seves causes i conseqüéncies
relacionáis, la seva interacció amb els jocs deis posicionaments en els mapes culturáis
adolescents, la importancia de les estructures de reciprocitat, de la intensitat deis afectes
i fidelitats generats, etc.-, tots ells marquen significativament els camins deis 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 següent apartat se sintetitzen i
complementen algunes d'aquestes implicacions.
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7.2. Recapitutant: Els posicionaments sortints

En el capítol 6 donavem compte de l'estat actual deis mapes culturáis i relacionáis que

conformen les topografíes adolescents que han centrat l'objecte del treball de camp

d'aquesta tesi. Descrivíem també les homologies que s'establien entre la configurado

deis posicionaments culturáis i relacionáis propis deis diferents col-lcctius de nois i

noies (autóctons i d'origen estranger) estudiants de tots dos instituís. Al Uarg d'aquest

capítol m'he centrat en la interpretació d'alguns deis processos que contribueixen a

explicar el perqué ¿Taquests posicionaments en el cas deis nois i noies filis i filies de

famílies d'origen immigrat. He sobretot insistit en la importancia del carácter

experiencial i viscut d'aquests processos.

La qüestió relacional

Hem parlat així de les trajectóries individuáis i collectives d'aquests alumnes des del
punt de vista de les implicacions d'ordre estrictament relacional. Hem vist com,
finalment, la conformado d'unes o altres xarxes de companyia i amistat, depenen en
primer lloc del que he anomenat "camp deis possibles relacionáis". Els efectes d'aquest
camp sobretot es deixen sentir bé davant l'análisi 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 l'institut. Els limits d'aquest camp queden prefígurats en base al grau
d'obertura o tancament de l'estructura de les xarxes consolidades, així com en relació al
nivell d'hostilitat viscut en les relacions amb l'alumnat autócton. Finalment és ciar que
es tracta d'uns limits mes o menys subvertibles també en fundó de quines siguin les
estratégies individuáis i collectives de l'alumnat d'origen immigrat.

En tot cas, hem deixat apuntat com la sortida mes 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. Freqüentment aquesta doble fiinció d'acollida i suport
Tofereix bé aquell grups de companys del mateix origen, bé aquells nois o noies
autóctons amb posicions mes perifériques en l'estructura de les xarxes socials de
referencia.

Hem citat nombrosos exemples del funcionament d'aquestes dinámiques. En definitiva
interessa destacar que, si no es treballa l'obertura deis grups consolidáis, és "normal"
que la incorporado relacional de l'alumnat nouvingut d'origen estranger es realitzi per
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aqüestes vies. Tal és el seu camp deis possibles relacionáis. I és Pestructuració deis

itineraris relacionáis d'aquests joves entom deis limits d'aquests camps alió que explica

en parí la cristal lització deis diques homogenis quant a ¡'origen descrits en el capítol

anterior: a l'IES A, el clique de nois equatorians i, separadament, el dique de noies del

mateixa procedencia; a l'IES B el clique de nois marroquins, d'una banda, i el clique de

noies del mateix origen, de l'altra.

FIGURA 23: Síntesi deis posicionaments culturáis deis grups homogenis consolidáis

I I IESA

I I IESB

Insistiem també en l'existéncia de casos o situacions de ruptura d'aquests processos;
itineraris que escapen tant de la "guettització" deis cercles de relació, com del
reíegament a posicions perifériques en el sí de l'estructura de les xarxes socials
autóctones. Des de l'óptica relacional, podem aquí referir-nos a tres "itineraris
exemplars", el de la Najlae, l'Omar i el Ricardo.
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La Najlae, actualment estudiant de 2on d'ESO a PIES B, va arribar procedent de Tánger

ais 11 anys. Cal en aquest cas no perdre de vista les particularitats de la seva

socialització en origen: en Pámbit escolar, alumne d'una de les mes prestigioses escoles

privados de la ciutat; en Pámbit familiar, filia de pares amb estudis universitaris i

professions liberáis. Tal i com anunciávem ja en el punt 5.1.1.1. "Els territoris escolars",

es tracta de la millor estudiant de la seva classe i qui mes reflexivament es formula unes

expectatives educatives de máxims. Véiem també com és per tothom reconeguda com la

persona mes responsable del curs. Dones bé, la Najlae va incorporar-se al sistema

educatiu cátala a sisé de primaria, amb la ferma decisió d'obrir-se a conéixer tots els

seus companys sense excepció. Així explica la seva aposta relacional:

Y bueno, no me costó hacer amigos porque soy muy abierta, y me metía
porque no quena estar marginada, aunque a veces no entendía, sobretodo el
catalán, ni una palabra. Yo me metía en los grupos y hice amigas, en muy
poco tiempo ya todo el mundo me conocía, sabía hablar castellano y catalán,
y ahora ya más. (...) Y claro, yo no me iba a quedar como la mayoría de
chicas que vienen nuevas, que se quedan mirando. Yo me metía como si
fuera una de ellas y las fui conociendo una a una, y ya está. Me cogieron
como una más. (...) Sí, yo decidí hacerlo así, si no me hubiera quedado sola.

Aquesta aposta personal no treu que entengui perfectament el perqué es formen i
consoliden grups estables formats exclusivament per noies marroquines. Com véiem
anteriorment, ho explicava apellant a la importancia d'haver viscut les noies que
acullen les mateixes experiéncies que les noies acollides 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 opció no desitjable, generadora d'aüllament i marginado:

Claro, y no se esfiierzan en comunicarse con los otros. Siempre tratan con el
mismo tipo de personas y no saben tratar con chicas españolas. No tienen
amigas españolas y no se incorporan en la sociedad. Estar en un grupo que se
automargina a sí mismo es perjudicial.

Per la seva banda, l'Omar (4.B.), nascut a PEstat espanyol, remarca la composició

intercultural de la seva xarxa d'amics i coneguts.

Yo voy con españoles. Porque si me ajunto con marroquíes, después dicen
que no se 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 la lían, y yo
ya les dejo en paz. Paso de ellos, y nada más les veo y 'hola y adiós'. 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 querían, pero ya luego
vieron que se lo pasaban bien y...Y vamos a ver partidos a V. [municipi
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veí]. Esta semana jugamos el domingo, pues el sábado vamos a ver cómo
son, porque juegan un amistoso y me llevo al Sánchez, al Pere, un marroquí
que se llama Hassan. Esos no son racistas. Siempre hay gente buena y gente
mala. Porque algún marroquí 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 aquí y he estado toda mi vida aquí. Todo el colé se lleva bien
conmigo y hasta las chicas. Hay una chica colega, que está buena, va a
segundo y ha repetido. Y vive encima mío, tío y me llevo de puta madre con
ella.

Tant rOmar com la Najlae remarquen la seva voluntat de distingir-se deis tópics i

prejudicis negatius sobre el collectiu immigrat procedent del Magrib, respectivament

deis estereotips adscrits al component masculí (nois pelillosos) i al femení (noies

tancades). De fet, tots dos alumnes son majoritáriament qualificats amb l'expressió "no

semblen marroquins". Tots dos recalquen també el fet que aquesta aposta relacional no

els ha procurat ni marginado per la banda d'altres companys del mateix origen, ni

renuncies al manteniment deis principáis ritus de la religió musulmana. En referencia a

aquest darrer punt, les declaracions de I'Omar son certament mes contundents que les de

la Najlae. Malgrat teñir la nacionalitat espanyola, POmar afirma:

Yo estoy orgulloso de ser musulmán. No voy a decir que soy español para
quedar bien con nadie. Soy musulmán y ya está, soy diferente a ellos. Pero
diferente en religión, en lo otro no. Vale que me levanto a las cuatro y nadie
del colé se levanta a las cuatro, pero yo sí, tengo la costumbre de levantarme
y rezar, porque yo creo. Hay gente que no cree en nada, ni en Alá, ni en
Jesús, ni en nadie, y yo sí, y lo respetaré, y si alguien no lo respeta, pues
bueno. Es su problema.

El cas del Ricardo és diferent. En l'actualitat repetint el segon curs de I'ESO, va arribar

de Guayaquil per comencar cursant primer d'ESO. Havia estudiat primaria en una

escola caracteritzada per la rigidesa en les formes d'ensenyament: "(...) allí no podías

gritar al profesor y a la mínima de ponían faltas de disciplina y te pegaban. Por nada,

por decir que 'me aburro, me aburro'. Yo aquí 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 comencar a ajuntar-se al pati amb nois espanyols del seu curs, básicament

airan de la practica conjunta de fútbol. Actualment la seva xarxa d'amistats i companyia

al centre la formen nois autóctons, sobretot aquell grup de nois consideráis per la resta

com aquells que "mes la lien" a classe i "mes ¿1 tonto fan" dins i fora d'ella. Sigui com

sigui, queden fora del seu grup altres nois i noies nouvinguts d'origen equatoriá, alguns

deis quals formen part del seu mateix grup-classe (Jonathan, Andrés, Luis Enrique i

Mayra).
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Al mateix temps, pero, reconeix saber-se mal considerat per part d'aquests altres

alumnes equatorians: "se piensan que voy de españoP\ comenta. I és precisament aixó

el que critiquen del Ricardo els quatre alumnes equatorians entrevistáis companys seus

de classe104. Així ho expressen la Mayra i el Luis Enrique, respectivament:

Es que es medio raro, y se cree mucho de España, y eso da rabia. Y también
hace una mezcla de español y ecuatoriano. Y se cree muy español, y va de
aquí pa allá, sólo con españoles. Dice mucho que Ecuador es muy pequeño
y eso, y tampoco es para decir que Ecuador es una mierda.

Es que el Ricardo se quiere hacer mucho de aquí. Y se quita el acento. Él
está aquí, pues va mucho de aquí. Pero yo no, porque yo me voy a ir a vivir a
Ecuador, no me pienso quedar a vivir aquí. Seguro que allá en Ecuador era
muy pobre, y por eso, él se piensa que aquí ya lo tiene todo.

I el cas és que el Ricardo en cap moment renega ni critica el mes mínim el seu origen.

Alió que per a ell compta és el següent: "(...) es lo mismo, más español 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 qüestió cultural

Simultaniament a l'articulació d'aquestes dinámiques relacionáis, va entrant en joc les

percepcions i experiéncies de posicionament en el context deis mapes mes estrictament

culturáis. N'hem parlat en l'apartat "Experiéncies de posicionament cultural". Allá hem

recollit alguns deis sentits en qué els joves d'origen estranger entrevistáis diluciden les

coordenades i homologies culturáis adolescents, al temps que experimenten els seus

posicionaments individuáis i collectius entorn de les tensions que aqüestes coordenades

i homologies dibuixen. Reitero aquí que les formes i continguts d'aquests sentits

responen a les situacions objecte del treball de camp realitzat, i que, per tant, no son

automáticament extrapolables a 1'explicado d'altres situacions en d'altres contextos

socials.

104 Aquest procés d'estigmatització d'alló que pugui ser llegjt en clau d"'espanyolització excessiva", o de
"rebuig a 1'origen" recorda, salvant les distancies, ais significáis de la critica a V"acting white" de qué son
objecte alguns estudiants negres per part deis grups de joves afroamericans constituíts en grups resistente
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En primer lloc, hem observat com la majoria d'aquests joves rebutgen les practiques i

gustos consideráis mes transgressors, siguin articuláis en territoris escolare, 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 deis principáis marcadors

d'oposició), apuntavem, en el terreny estétic, algunes divergéncies entre el

posicionament general de la majoria de noies immigrades d'origen marroquí i el de les

noies immigrades procedents de paísos llatinoamericans. En el cas d'aquestes darreres,

acostuma a dibuixar-se un "camp de possibilitats estilístiques", un marge per a

1'experimentado estética mes obert.

En segon lloc, constatávem el major grau de maduresa adquirida per part del conjunt de

noies d'origen immigrat, en comparado amb els nois (autóctons i immigrats) i amb les

noies espanyoles de la mateixa edat. L'análisi de les entrevistes ha pennés desentrallar

el pes d'alguns deis factors mes significatius d'aquest procés "precoc" d'assumpció de

valore d'adultesa: el fet trencador de la immigració, les apostes de pares i mares, la

situado económica i residencial, les responsabilitats domestiques, visions sobre el propi

íutur familiar...

Inexperiencia d'aquests sentits generáis, les vivéncies de les distancies i proximitats

culturáis que els signifiquen, tot plegat sitúa posicionaments que acompanyen les

trajectóries relacionáis d'aquests nois i noies; alhora actuant com a element de reforc de

la xarxa (de les seves agrupacions i divisions), alhora perfilant-se com a conseqüéncia

deis encontres i desencontres relacionáis. S'entén així que haguem insistit en la

naturalesa condicionada i condicionant d'aquests posicionaments culturáis. He destacat

en aquest sentit les homologies existents entre posicionaments culturáis relatius i diques

relacionáis consolidáis. Simplifícant-ho molt: les noies marroquines com especialment

madures i poc transgressores; les noies equatorianes com a madures i únicament

transgressores en el terreny estétic; els nois marroquins mes infantils i únicament

transgressors en el terreny disciplinan; els nois equatorians mes infantils i poc

transgressors.

Reprenent els tres "casos exemplars" abans esmentats, diríem que en aquest cas

s'allunyen poc del patró homológic. La Najlae és per tots considerada la noia mes

madura de la classe. Des del punt de vista de la tensió "madurs-immadurs", ella mateixa

estableix clares distancies amb la majoria deis seus companys de classe.

(veure capítol 3, punt 3.1.3.). En el cas de Fetnografia de Fordham, alió estigmatitzat és l'assumpció de
determinades normes i valors propis de la cultura majoritária transmesos per la institució 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 mí, en la clase, tienen mucho cerebro de
mosquito, aun son muy..., es raro.

I enllaca aquest discurs amb el seu rebuig a les practiques considerades, per mes

immadures, mes "transgressores". El següent fragment de I'entrevista mantinguda amb

la Najlae és particularment interessant en tant que mostra la manera com 1'entrevistada

arriba justament a relativitzar les nocions de "normalitat"; aixó sí, 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 peñas, dos grupos. Los que visten normal, para mí, y los
que visten normal para ellos. Los que salen por las noches, a filmarse 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 ahí escuchando música.

E: Normales para ti y normales para ellos...

N: Claro, es que ellos no pueden decir que nosotros no seamos normales y nosotros
tampoco. Porque nosotros a ellos les vemos extraños, y ellos a nosotros como anticuados.
Porque si ven a un tipo con el pantalón subido, bien, dicen que es pijo, porque lleva el
pantalón bien puesto, no lleva pendiente y va bien peinado. Nosotros les vemos extraños,
callejeros y más de ahora, aunque no lo sean, los vemos más así.

Per tot plegat no pot concloure's que el 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 única diferencia entre la

ubicació geográfica 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" i, si no tant com ella, sí forca

"madurs".

Un cas relativament equivalent és el de TOmar. Si bé els seu cercle d'amistats, dins i

fora de l'aula, el componen majoritariament espanyols, comparteix bona part deis

criteris de posicionaments del clique format exclusivament per nois marroquins; en tot

cas els mateixos valors de cultura adolescent compartits pels seus amics espanyols així

com peí conjunt de joves adolescents (autóctons o immigrats) oposats ais significáis

d'aquelles practiques i gustos mes transgressors (resistencia escolar, baralles, drogues,
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discoteques...). Aquest oposició, no obstant, no exclou el manteniment d'aquelles

indisciplines a l'aula que qualifícávem abans sota el terme "gamberrisme"1 5: aixó és,

actes puntuáis de provocado i entreteniment que, sense correspondre's a disposicions

generáis antiescola, sí cerquen combatre l'avorriment, el cansament i la desidia que

sovint provoca el desenvolupament rutinari de les classes.

És justament el ser protagonista habitual d'aquests actes alió que fa que la majoria deis

seus companys de classe el consideri com un noi "encara infantil", que encara "fa el

tonto". Actes d'atreviment similars ais que l'Omar i els seus amics teñen acostumat la

resta d'alumnes en hores de pati. Tanmateix l'Omar distingeix el sentit d'aquestes

"gamberrades" sense mes importancia del sentit d'altres practiques considerades

realment transgressores:

Estamos en la Cantina, y cuando pasa alguien, *\ey guapa!', y cosas así. En
cambio, si voy con la Eli y eso, pos tengo problemas después. Si un profe me
ve con ellos, ya empiezan, 'vaya el Ornar yo me pensaba que era buen
chaval, que no fumaba, pero va con esa gente'. Y van a pensar mal de mí.
Prefiero no ir con esa gente y así me ahorro problemas. Y en cambio, si voy
con la gente del colé que son buena gente, pues todo el colé se piensa que
soy buen chaval.

Convé insistir en qué ni l'Omar ni aquells altres alumnes que es mouen en

posicionaments culturáis similars no deixen de mantenir actituds d'adhesió ais valors

instrumentáis de la institució escolar. En el cas de 1'Ornar l'aposta és clara: "Que es que

si me saco la ESO..., será mi objetivo, te lo prometo. Tengo que estudiar y sacármela,

porque ahora en clase no hablo como antes, porque ahora tengo que estudiar. Porque

si me saco la ESO, es que es mi único 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 sí difereix deis posicionaments culturáis que a la seva

edat son consideráis com a menys transgressors, posicionaments de "normalitat"

desenvolupats, entre d'altres, per la resta de nois equatorians entrevistáis. Si bé no

manté actituds de resistencia o obertament antiescola, és deis alumnes que mes "la lia" a

classe, arribant a protagonitzar actes de desafiament al professor.

105 Precisament introduíem Fexplicació d'aquest posicionament amb les paraules de l'Omar relatant-nos
una de les seves mes "sonades" gamberrades (veure capítol 5, punt 5.1.1.2.).
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És també deis alumnes del curs que mes elabora i extrema la seva presentado estética.

Vindria, en aquest sentit, a representar les fiincions que Shane Blackman (1995) atribuía

a la figures del style leader i cultural ransacker (veure capítol 2, punt 2.4. "Els capitals

en joc"). Segons precisa ell mateix, és seguidor de les "marques estétiques" de

conegudes bandes urbanes com la deis Latín Kings:

La forma de vestir de los Latín Kings siempre me ha gustado. Así 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 pantalón por
los huevos, pero me gusta a mí, y así es más cómodo. Y también el corte de
pelo, com ahora yo...

En la mateixa línia, el Ricardo és també conegut pels seus coneixements especial i tzats

sobre le música hip-hop. Segons afirma, és ell qui l'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 avéneos en el procés d'abandonament de

l'infantilisme, per bé que siguin llavors facilment interpretáis en clau de transgressió.

Recordem a mes que el Ricardo és alumne repetidor. Al temps, en situado d'entrevista

mostra un criteri addicional de maduresa relacionat amb la vivencia d'un context de

constricció económica: "Aquí los chavales son tontitos, todavía muy crios. Aquí 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 mat\

La qüestió "étnica"

Per últim m'he ocupat de com la formado (i transformado) deis judicis i prejudicis

"interétnics" afecten també significativament els camins deis nois i les noies d'origen

immigrat (com també els deis autóctons) a través del conjunt de les geografies

adolescente que els envolten i en qué participen. He mirat de situar les raons, els

significáis i els usos práctics de les categories "étniques" entorn deis judicis i prejudicis

mes generáis que recolzen les distancies i proximitats (culturáis i relacionáis) de les

geografies adolescents en joc. D'aquesta manera he volgut sostenir que els usos i sentits

de les categoritzacions étniques, mes particularment, que el fet que recolzin o no altres

marcacions simbóliques i relacionáis depén justament de com s'estructuri el joc de
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relacions dialéctiques entre els mapes culturáis i .els mapes relacionáis de referencia.

Aixó ens ha servit per afinar el debat sobre les condicions d'éxit i fracás de les

anomenadcs experiéncies de contacte intercultural. En resum, son les geografies

adolescents (els seus jocs i negociacions culturáis i relacionáis) 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 l'estat de les tensions que distancien i

aproximen els diferents posicionaments culturáis. D'acord amb el treball de camp

realitzat, sembla que son els nois i noies autóctons mes "extremáis" i oposats ais criteris

de posicionament cultural deis joves estrangers (en concret, deis joves d'origen

marroquí), els qui menys qüestionen les bases deis prejudicis interétnics compartits.

Sembla, en canvi, que els joves autóctons mes "normalets" i "madurs" relativitzen amb

mes facilitat aqüestes bases; i aixó encara que les seves xarxes siguin tan tancades o

"espanyolitzades" com les deis adolescents mes extremáis.

A partir d'aquí és ciar que influeix quina sigui ¡'estructura visible deis mapes de

relacions, particularment 1'estructuració de diques homogenis quant a la procedencia.

Influeix no tan sois perqué dificulta l'ocorréncia de dinamiques de contacte "interétnic",

sino sobretot perqué serveix les "bases de realitat" en qué poden recolzar-se

determinades atribucions estereotípiques. Es facilita d'aquesta manera el pont entre les

"ideologies temátiques" populars i els significats que guien les relacions quotidianes

deis joves adolescents; es facilita la clara identificació de marques que assenyalen "qui

és qui". Quan aqüestes estructures de visibilitat es reprodueixen enllá de les fronteres

del centre, aleshores es troba reforc en marcacions territorials especifiques (barris,

carrers o pares estigmatizáis).

He centrat el gruix de les implicacions d'aquests jocs de judiéis i prejudicis en el cas

específic de les relacions que s'estableixen entre el collectiu de nois i noies d'origen

marroquí i ralumnat autocton. Arribats a aquest punt, aquelles referéncies recollides

sobre la percepció de la Najlae o l'Omar com a individus que "no semblen marroquins"

permeten precisar l'argument que desenvolupávem aleshores. Alió que fa que no ho

semblin no és pas el fet que comparteixin posicionaments culturáis diferents ais de la

resta de nois i noies d'origen marroquí. Hem vist que els criteris d'aquests

posicionaments son forca similars, com també ben próxims ais de bona part de

l'alumnat autocton. Tampoc es tracta d'una qüestió de tipus fenotípic. Alió que facilita

la distancia amb la tipificado categórica corresponent, alió que invisibilitza les

adscripcions de pertanyenca és sobretot la composició deis seus cercles d'amistat i

companyia. Importa aquí el fet que s'envoltin i participin de xarxes "no guetitzades".
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El cas del Ricardo és semblant, amb un afegit. No és tan sois que al centre vagi Ve aquí

pa allá, sólo con españoles" (Mayra, 2.B.); és també que comparteix els posicionaments

culturáis d'aquell grup de nois autóctons considerats mes transgressors, aquells joves

que en mes d'un cas son presos com a "representants" deis posicionaments tipies del

conjunt de joves autóctons. Probablement aixó i no altra cosa és el que explica que els

seus companys de classe equatoríans arribin a considerar-lo com a "traidor a Porigen";

perqué "vol anar massa d'espanyol".
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8. REFLEXIONS FINALS

Fent balanc de totes aqüestes pagines, cree haver acomplert amb un deis proposite que

em formulava ja en la introducció del treball: haver evitat prioritzar la discussió entora

la mesura i el sentit en qué factors com les "cultures d'origen", els "trets identitaris de

base étnica" incideixen en la "integració" social i cultural deis joves filis i filies de

famílies d'origen immigrat. Per comptes d'aixó, m'he esforcat a subsumir les

Ímplicacions de determinades adscripcions etnicistes dins els sistemes de significació

(mapes culturáis) i les formacions reticulars (mapes relacionáis) que configuren,

respectivament, les superestructuras i infraestructures de les geografies adolescents.

D'una banda, hem dut el debat al marc deis territoris en qué es juguen els capitals

socials adolescents106, aquells valors específicament adolescents que marquen les

microjerarquies entorn de les quals es construeixen els criteris de proximitat i distancia

cultural i relacional entre individus "diversos". Amb el següent benentés, l'análisi

d'aquests valors no pot caure en generalitzacions sense context: capitals culturáis vs.

capitals relacionáis, capitals de popularitat sociométrica vs. capitals de populantat I:

percebuda, capitals de transgressió vs. capitals de "normalitat"; capitals escolars vs. (1

capitals d'oci; capitals de classe obrera vs. capitals de classe muja, capitals masculins ¡j

vs. capitals femenins, capitals de majoria vs. capitals de minoría, etc. Al capdavall, ''

parlem de microjerarquies que ocorren i se signifiquen en camps de joc empines. ¡

Segons reclama la teoría asincrónica, els eixos articuladors deis conflictes quotidians no ;

s'expliquen sense atendré ais significáis particulars i a les regles de joc deis espais de '

quotidianitat consideráis. En síntesi, el valor i el significat específics deis capitals
ti

adolescents en joc —dit altrament, els criteris específics de capitalització- depenen de |.

quin sigui el camp geográfic concret a estudi, de quina sigui la confluencia entre les I

coordenades, homologies i marcadors simbólics de les seves topografíes culturáis, d'una

banda, i les morfologies de les xarxes socials de les seves topografies relacionáis, de j¡

l'altra; i sempre en el marc de la influencia exercida tant per restructura social general \

com per les lógiques internes deis territoris propis de l'espai social adolescent (escola, !

familia i oci). !

i
El nostre camp de joc ha estat Pescóla, mes concretament el de dos centres públics de

secundaria ben diferenciáis. I tornem a justificar el valor genéric d'aquesta opció.

Podríem dir que el món de sentit i sentiment adolescent penetra en territori escolar a un

doble nivell: i) a l'institut, a través del conjunt d'espais i temps que aquest estructura,

106 Introduiem aquest concepte en la conclusió del segon capítol d'aquesta tesi.
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els joves adolescents construeixen i reconstrueixen mapes culturáis i relacionáis (mapes

molt sovint estesos fora deis limits físics deis centres); ii) el propi procés d'escolaritzar-

se és apropiat peí conjunt de joves en sentits diversos, convertint-se dites apropiacions

en marcadors simbólics de les seves geografies generáis.

És entorn d'aquests debats que he centrat l'analisi deis posicionaments culturáis i

relacionáis deis joves adolescents d'origen estranger en el sí de les geografies

adolescents articulades en territori escolar. Sobretot en els darrers capítols he insistit en

el carácter dialéctic de les relacions que s'estableixen entre el que hem anomenat

dinámiques de posicionament cultural i patrons de posicionament relacional. Com

déiem llavors, alhora no deixa de ser cert que totes dues topografies (les culturáis i les

relacionáis) disposen de lógiques internes especifiques. Aixó voldria dir que un jove

adolescent (de l'origen que sigui) pot "integrar-se", pot posicionar-se en les geografies

adolescents de referencia jugant les seves cartes en Pun o l'altre terreny. En tot cas no

es tracta d'una opció estratégica presa i sostinguda a priori, si no mes aviat d'un procés

fruit de l'acumulació d'experiéncies viscudes en l'un i l'altre sentit. He justificat que és

la forca d'alló viscut quotidianament el que construeix i reconstrueix els posicionaments

culturáis i relacionáis deis joves d'origen immigrat (i en general del conjunt de joves

adolescents) i, a partir d'aquí, les consegüents opcions estratégiques, grupals o

individuáis. I no a la inversa.

Tanquem aquest treball de tesi doctoral sintetitzant dues darreres reflexions fináis.

8.1. Cultures adolescents i "integració"

Desplacar a un segon terme l'atenció a les possibles implicacions de les "qüestions

étniques" no ha estat un exercici purament analític (ni tampoc una decisió deguda a

raons de correcció política). Certament és innegable que Inexistencia de certs judiéis i

prejudicis "interétnics" afecten significativament els camins deis nois i les noies

d'origen immigrat (com també els deis autóctons) 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 i els usos practics de les categories "étniques" deis

judiéis i prejudicis mes generáis que recolzen les distancies i proximitats (culturáis i

també relacionáis) de les geografies adolescents en joc. Sense el filtre de les cultures

adolescents, els sois "trets d'identitat étnica" perden sentit.

He sostingut que els usos i sentits de les adscripcions étniques no tan sois es nodreixen

de determinades ideologies temátiques entom la immigració o les "cultures étniques".
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El viatge de r abstráete al concret, deis tópics populare a les atribucions "étniques" que

quotidianament (re)construeixen els joves adolescents, de les ideologies temátiques a les

ideologies d'interacció (en termes de Hatcher i Troyna107) pot teñir molts punts de

destinació.

Apuntávem com resultat del treball de camp real i Iza t que son els nois i noies autóctons

mes "extremats" i oposats ais criteris de posicionament cultural deis joves estrangers

(particularment, deis joves d'origen marroquí), els qui menys qüestionen les bases deis

prejudicis interétnics compartits. En canvi constatávem que els joves autóctons mes

"normalets" i "madure" relativitzen amb mes facilitat aqüestes bases; i aixó encara que

les seves xarxes siguin tan tancades o "espanyolitzades" com les deis adolescents mes

extremats. Pero mes enllá del debat sobre les condicions de superació o reproducció deis

prejudicis interétnics -mes enllá, per tant, de la discussió sobre els efectes del contacte

intercultural- és ciar que les distancies entre coHectius es recolzen en signes visibles,

"marques d'identitat" usades com a criteris d'etnificació.

Com s'ha vist, el treball de camp ha permés documentar forca exemples d'aquest

procediment discursiu, en especial quan el referent semántic son els nois i noies

d'origen marroquí. Des del punt de vista deis joves autóctons entrevistáis, no importa si

les noies marroquines resen o no en l'ámbit privat, importa si duen mocador -%..)pues

estando aquí no creo que se tenga que poner el pañuelo. Su religión la tiene que dejar

en su país y aquí tiene que integrarse como nosotros" (Olga, 2.B.); no importa si els

nois marroquins fan o no el Ramadam, importa si alguns d'ells son agressius jugant al

fútbol —"(...) 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 i noies parlen árab o amazigh amb els seus familiars, importa que s'ajuntin

entre ells en hores de pati i no parlin en castellá -"(•••) yo no voy con ellos porque sé que

no me van a hablar en castellano, y se meten contigo hablando en marroquí, y claro no

te enteras. Se aprovechan, claro" (Manel, 4.B.). A partir d'aquí, alguns joves autóctons

faran servir alió que importa per defensar que "son així, no es volen integrar", mentre

que d'altres ho faran per sostenir que "no tan és estrany que facin aixó, i és normal que

els costi integrar-se".

He citat les paraules de la Claudia en mes d'una ocasió. Aquest noia argentina (4.B.) és

qui tal vegada mes llum ha aportat a la base d'aquesta reflexió. Parlant de les seves

amigues morroquines raonava:

™Op.cit.
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Afecta su religión porque hay cosas que no pueden hacer, y tú las quieres
hacer. Pero no porque sean creyentes de por sí. 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 más.

I hem també comprovat com, des del punt de vista deis nois i noies marroquins, el

factor religiós per sí sol no té perqué incidir en Pestabliment de distancies culturáis (ni

relacionáis) amb la resta de companys d'institut. La manera com POmar es pren les

bromes que els seus amics autóctons li fan en relació al seu seguiment del Ramadam

dona compte d'aquesta possibilitat:

(...) porque yo aguanto porque no pienso en comer. Hay compañeros que en
el patio empiezan, 'qué Ornar, vaya hambre que tienes, ¿eh?' '\mmml,
chorizo, lo que te gusta'. Y yo allá, 'qué cabrones'. El dia de la excursión
estábamos en el McDonald's pero yo así [creuant els bracos]. Y ellos ahí, los
cabrones, 'mira el queso qué bueno'. Pero nada en broma, son chavales que
me caen muy bien.

Altra cosa és, també aquí, que algunes manifestacions del fet religiós es creuin i

confonguín amb tensions especifiques de les geografies culturáis adolescents. Aleshores

tant els uns (alumnat autócton) com els altres (alunmat d'origen marroquí) construeixen

marcacions culturáis de base étnica.

I caldria aquí advertir el següent. Insistir en la discussió sobre les suposades

conseqüéncies nocives que per a la "integrado" d'aquests alumnes pot implicar el

manteniment de certs trets visibles d'"identitat étnica", sense lligar-ho ais jocs de

posicionament i negociació culturáis que donen sentit a les vides quotidianes del

conjunt de joves adolescents pot produir, al seu torn, efectes perversos. L'exemple

paradigmátic en aquest punt remet al "problema del mocador". No cal dir que la política

de l'Estat francés consistent prohibir ais centres educatius tota mostra d'afíliació

religiosa ha estat alimentant els criteris cT aquesta problematització. Em consta que a

molts professors de l'institut B els disgusta veure cada vegada mes noies marroquines

amb mocador. Alguns d'ells, fíns i tot, han tractat de desdir-les d'aquesta práctica per

mitjá d'arguments diversos (el mocador estigmatitza, el mocador representa un signe de

submissió femenina, el mocador com a símbol religiós 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) illustren el

sentir majoritari:
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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 Fadúa un poco porque la M. [professora del
centre] dijo que establecería una ley que no entraría nadie al centro con el
pañuelo. Y ella para llevarle la contraria 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 ya está.

(Bouchra, 4.B.)

Entrevistador: Llavors, el mocador el duras mes endavant?

Yassamina: Després, ara no m'interessa, pero si está prohibit ho faig.

E: Si surt una norma que ho prohibeix a l'institut...

Y: Lo pongo. Perqué és Déu i el profeta que diu aixó. No s'ha de fer el contrari,
perqué si no ell ens castiga.

(Fragment de l'entrevista mantinguda amb la Yassamina)

Insistir, dones, en la bondat o maldat del signe religiós (es faci per la via coactiva o de

forma mes argumentativa) genera efectes de rebot i fa que aflorin les vindicacions

identitáries que precisament pretenen suavitzar-se. Quan, de fet, la bondat o maldat

d'aquests signes, aixó és, les seves implicacions sobre el procés d'"integració" en les

geografies adolescents, depenen de la mesura en qué es confonguin amb els signes de

les coordenades i les homologies culturáis especifiques d'aquestes geografies. El

següent diáleg correspon a la conversa mantinguda amb la [btissam. Els seus comentaris

ens parlen d'alguns deis sentits d'aquestes confusions:

Ibtissam: Pero son muchas cosas. En Marruecos no puedes llevar ropa apretada, que no se
marque el culo, no puedes mirar a los chicos, y si lo haces tienes que respetarlo, no
hacerlo porque eres marroquí. Si lo haces lo tienes que respetar por eso. Yo no llevo
pañuelo porque cuando lo pongo es para siempre. A mi mis padres no me obligan y mi
novio tampoco, pero si tu sabes que la religión dice eso, y como nosotros creemos mucho
en nuestra religión, tenemos que hacerlo. Las chicas que se lo ponen me parece muy bien,
porque veo la ropa que llevan y todo y está bien. A mi me gusta llevar la ropa que llevo,
así, de moderna, y por eso no me pongo pañuelo, porque es como no encaja.

Entrevistador: ¿Piensas que en un futuro lo llevarás?

I: Sí.

E: ¿Porqué, ya no serás tan presumida? [rient]

I: No, es que nosotros no lo hacemos ahora por el colé, la gimnasia y todo eso. Pero
luego, cuando te casas, ya estás en tu casa, ya tienes tus cosas y tienes que hacerlo. Yo al
principio no lo hacía porque pensaba que si te ve un chico con pañuelo y no le gustas
pues... Pero si una religión dice que la mujer, cuando se casa, es del hombre y tiene que
hacer el pañuelo, tienes que hacerlo. Pero no sé, ya veremos.



373

Al llarg del capítol 7 hem revisat algunes de les dinamiques que accentuen (o superen)

aquest procés de confusió. Entre elles aquelles que teñen a veure amb la configuració

deis mapes relacionáis de referencia.

8.2. Relacions adolescente i "integrado"

Molt en relació al plantejament d'aquestes qüestions, dedicávem part del capítol 3 a
discutir sobre les condicions que han d'envoltar les experiéncies de contacte
interculturals per a qué aqüestes promoguin la superació o relativització de determinats
judiéis i prejudicis mútuament compartits. Repassávem llavors tant alguns estudis
corroboradors de la hipótesi del contacte intercultural, com algunes de les aportacions
critiques amb els valors teórics, metodológics i polítics de les teories del contacte. Hi
faltaven, pero, els punts de vista deis mateixos protagonistes, la manera com ens parlen
de les dinamiques relacionáis que signifiquen les experiéncies de contacte en un o altre
sentit. I aquí s'ha fet evident una conclusió significativa: que restructuració deis cercles
d'amistat i companyia és una qüestió transcendental per al conjunt deis joves
entrevistáis d'origen immigrat ho corrobora ja el fet que tots ells mesurin el seu "grau
d'integració" apelant al grau d'heterogeneitat de les seves xarxes actuáis de relació. Es
considera "integrat" aquell que manté relacions estables i freqüents amb nois i noies
autóctons. Les citacions que segueixen illustren 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 niño y te has integrado bien, va bien, pero si llegas así con mi
edad, te cuesta bien.

E: ¿Tú crees que estás bien integrado?

D:No.

E: ¿Qué entiendes tú por estar bien integrado?

D: Para mí, integrarse en la sociedad..., no sabría que decir. No creo que esté integrado
porque no tengo muchas relaciones, muchas amistades.

E: ¿A qué relaciones te refieres?

D: Con la gente de aquí.

E: ¿Crees que tus amigos piensan lo mismo?

D: Algunos más que potros. El Fabián está más integrado porque conoce a más gente de
aquí. Y el Diego de primero, que también conoce a los amigos de aquí.

E: ¿Han llegado antes o de más pequeños?

D: No. el Fabián dos meses antes que yo, y el Diego hace un año.

E: ¿Te preocupa o te gustaría estar más integrado?
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D: Sí, pero no me preocupa tanto. Porque ya estoy a gusto.

i
El Ricardo (2.B.)> n°i també equatoriá, comparteix les mateixes premisses d'alló que '

significa "estar integrat". En el seu cas, pero, la situació és ben diferent; la práctica !'

totalitat deis seus amics d'institut son espanyols. Per tant, conclou el següent: (...) yo ya

llevo más tiempo aquí, y estoy más integrado con los españoles". La mateixa conclusió, '

sobre les mateixes presmisse, a qué arriba l'Omar (4.B.) alhora de valorar el seu "grau !

d'integració": "(•••) a "» nadie me puede decir que no estoy integrado, porque todos mis

mejores amigos son de aquC\

i 1

Per la seva banda, la Fátima (4.B.) considera estar "mes integrada" que algunes de les '

seves amigues marroquines amb qui s'ajunta en hores d'esbarjo peí 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 está o no
integrada, ¿tu qué piensas? , ¡;

Fátima: Yo creo que sí estoy, porque, por ejemplo, yo veo que hay marroquinas que sólo '
para pedirle la maquineta a una española le cuesta por si le dice que no. Y yo no, yo '
pregunto y si tengo que dar mi opinión en clase, pues la digo. I

E: ¿Qué más? '

F: Hablar con todos como si fueras una normal de la clase. Aunque a la hora del patio no j
vaya con los españoles, yo hablo con ellos. ':•

i

i

Podríem aportar molts mes exemples extrets del conjunt de les entrevistes realitzades. i

Tot plegat, alió que primer ve al cap a l'hora de donar sentit (teóric i práctic) al concepte

d'integració no son pas valore d'encaix o desencaix entre motius religiosos o "cultures

d'origen" i "cultures autóctones". Pesa en primer lloc les trajectóries de resolució deis

posicionaments relacionáis d'uns i altres. Unes trajectóries que, al seu torn, no

s'expliquen sense referéncies a les experiéncies de posicionament viscudes entom deis

mapes referents de cultura adolescents, ni finalment tampoc al marge deis impactes deis

judiéis i prejudicis "interétrúcs" mútuament compartits.

Val a dir que aquest argument es recolza també amb una de les conclusions a qué

arribávem en el capítol 7. Des del punt de vista de l'alumnat autócton, alió que recolza

la reproducció de marcacions simbóliques d'arrel "étnica" és básicament la presencia de

xarxes d'amistat i companyia homogénies quant a la procedencia108, ben visibles i

108 En aquest deixa d'importar si es tracta d'alumnat marroquí o equatoriá, per citar els casos aquí
estudiats.
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facilment identifícables. Per contra, recollíem també com bona part deis joves autóctons

entrevistáis, en parlar de certs nois i noies immigrats, s'hi referien comentant "aquests

no no semblen". I concloíem aleshores com en general, alió que fa que "no ho semblin"

no és pas el fet que comparteixin posicionaments culturáis diferents ais de la resta de

nois i noies d'origen marroquí. Sovint els criteris d'aquests posicionaments son forca

similars, com també ben próxims ais de bona part de l'alumnat autócton. Ni tampoc els

trets fenotípics semblen decisius. Alió que fa que certs alumnes marroquins quedin "al

marge" de la tipificació categórica corresponent, alió que invisibilitza les adscripcions

de pertanyenca és sobretot la composició deis seus cercles d'amistat i companyia.

Esdevé decisiu el fet que s'envoltin i participin de xarxes "no guetitzades".

Pero de tota manera, no oblidem que al capdavall no és estrany que les dinámiques
relacionáis (i culturáis) que guien el conjunt de les experiéncies de posicionament
geografic deis joves d'origen immigrat tendeixin maj ori tari amen t cap a la situació
contraria. A un costat: el pes simbólic i vivencial de determinades experiéncies de
discriminado; la llunyania respecte de certes practiques transgressores; la manca
d'actituds obertes i d'acollida per part de la majoria de ralumnat "normalet", etc. A
l'altra banda, l'experiéncia de sentir-se acceptat sense ésser qüestionat, d'evitar sentir-se
"diferent"; Pestabliment de fídelitats i solidaritats internes tant a dins com fora del
centre... Tot plegat acostuma a conduir cap a la consolidació de grups relacionáis
homogenis. En definitiva, si no es treballa Pobertura deis grups consolidats, és
"esperable" que la incorporació relacional de ralumnat nouvingut d'origen estranger es
realitzi per aqüestes vies. I en relació a aquesta observació, una darrera reflexió.

A l'institut B existeix preocupació entre el professorat sobre les dinámiques que
acompanyen o pugui generar els anomenats "guettos" d'alumnes marroquins
consolidats en hores de pati. Amb la mes bona de les intencions, alguns d'aquests
professors han insistit ais nois i noies marroquins sobre la necessitat que s'"integrin" i
s'ajuntin amb grups heterogenis. Óbviament no és tan fácil. Sovint s'oblida, entre
d'altres coses, la importancia de les raons d'afectivitat que es generen i alimenten els
vineles relacionáis. Els contactes entre joves son plens d'afectes i fídelitats, raons que
depassen els efectes de la propinqüitat, la homofília o l'interés. Qualsevol iniciativa
presa amb la intenció d'afavorir la "barreja" de xarxes ha de comptar amb la intensitat
de les reciprocitats afectives, les estructures de fidelitat, els sentiments de pertanyenca,
en definitiva amb els significáis de Pamistat que cohesionen aqüestes xarxes.

Així 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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Sí, siempre estamos una banda de marroquíes aquí solas, y la banda de
españoles aquí sola. Y siempre están igual, los profesores. Siempre nos dicen
que nos juntemos, pero nosotros no vamos a tiramos encima a decirles que
vamos con ellos 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 están hablando. Anoche estaban en la discoteca y ellos
discutiendo de eso y eso, y vos cómo lo vas a saber si no has estado con
ellas. Para qué quedarte y estar escuchando una historia de la que no te estás
enterando de nada, para eso estar con éstas es mejor. Yo pienso, los
profesores tienen amigos, porque no se cambian ellos de amigos..., ¿ah?

Ho comentava també la Ouafae (4.B.): "(...) Jo vaig amb els que..., bueno amb els amics

que m'estimen jo els estimó"; o la seva companya de classe, la Yassamina: "(...) no

necessito amics. Tinc amics i no necessito altres".

I quan, pels motius que sigui, té lloc el cas de voler canviar de ccrcles de cotnpanyia o

amistat, aleshores entren en escena els llacos de la fidelitat, mes particularment

l'angoixa a sentir-se traidor (i ser titllat com a tal) ais actuáis amics i amigues. El treball

de camp realitzat no ha permés documentar aquesta situació (procés d'abandonament

d'uns vineles afectius estables) per al cas de nois i noies components d'agrupaments

homogenis quant a l'origen. Tanmateix, les paraules de la Carola, sí serveixen per

illustrar els dilemes i angoixes que comporta la vivencia d'aquest procés. En el seu cas,

es planteja el possible abandonament del grup de noies (4 noies autóctones, 1 argentina)

que van facilitar-li l'acollida els primers moments després de la seva arribada al centre. |

La rao principal és el "desencaix" entre determináis sentits de maduresa. Resumint: ella

es veu molt menys i mmadura que les seves amigues.

Sí, yo, o sea, a veces, como que estoy mal, y que me veo como obligada a
estar con ellas. O a lo mejor que si me pongo a hablar con otra persona sería
como... y 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 sólo conversé un día. Es que no sé. (...) Yo encuentro que hay
una persona con la que creo que podría llevarme, que es el Lluís. Pero es
que, no sé, como que ya tiene su grupo, yo tendría que tratar de integrarme
con ellos y eso. Y la Laia también que se ve súper..., pero que a lo mejor ya
me ven que estoy integrada con ellas, con las otras...

Com déiem en el seu moment, les xarxes socials adolescents (ni en general els grups

humans) no son simples tramats moleculars, combinables i recombinables segons

combingui.
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Voldria acabar aquest apartat recuperant una de les critiques adrecables a les

assumpcions teoricopolítiques de la hipótesi del contacte. Traslladada al terreny de la

política educativa, aquesta hipótesi trasllada la discussió del repartiment just i

equilibrador deis recursos entre centres educatius (siguin públics o concertáis) a la

necessitat de distribuir equitativament Talumnat d'origen estranger amb necessitats

educatives especiáis. En el pía expressiu, el supósit acríticament compartit (també per

rAdministració educativa catalana) ha fixat la tesi segons la qual, reduint la

concentrado per mitjá d'afavorir la dispersió, es forca el contacte interétnic, la qual

cosa facilita la convivencia en tant que contribueix a la superació general deis prejudicis

i les actituds racistes. D'aquí la centralitat del debat polític entorn els decrets de

matriculació.

Comparteixo en tot cas les observacions que apunta l'Informe del CIIMU: "Atesa la

diversitat d'enclaus sobre el territori i les seves dinámiques socioculturals, no sembla

recomanable generalitzar cap mesura d'aplicació uniforme en aquest sentit, a banda deis

arguments científics, polítics i morals que es poden adduir com a precaucions en la seva

aplicació" (2002: 168). Pero, a nivell micro, no caldria passar per alt la transcendencia

d'una de les conclusions explicitades en el capítol 7.

La reproducció de marcacions simbóliques d'arrel "étnica" se sustenta fonamentalment
en la presencia de diques visibles homogenis quant a l'origen, mes 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 geografíes adolescents
no és tant una qüestió numérica, com una factor relaciona! amb la mateixa estructura
(mes o menys densa, mes o menys toncada, mes o menys homogénia) de les xarxes
relacionáis en joc. Tal i com afírmávem, "criden mes a debat quatre nois marroquins
que van sempre junts, que quinze nois marroquins 'distribui'ts' en xarxes socials
heterogénies quant a l'origen. A partir d'aquí, és evident que l'augment del volum deis
diques accentua els efectes de la seva visibilitat".

I fins aquí aquest treball de tesi doctoral. Un treball que, en sóc conscient, molt
probablement hagi obert molts mes interrogants que no pas els que ha tancat. Al
capdavall resta per rebatre que no hagi de ser precisament aquest l'objectiu últim de tota
recerca pretesament científica, generar preguntes. En relació a alió que ens ha ocupat al
llarg de totes aqüestes pagines, una d'aquestes preguntes no és altre que: ¿com es pot
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intervenir des de l'ámbit educatiu per aconseguir que els joves filis i filies de famílies
d'origen immigrat visquin uns itineraris de posicionament que no els excloguin de la
igualtat d'oportunitats defensada cora a principi básic de l'ensenyament obligatori? No
ha estat objecte d'aquesta tesi sistematitzar possibles respostes a aquest interrogant. Mes
enllá d'aquelles reflexions referides ais efectes perversos de certes assumpcions
polítiques o de determinad es iniciatives tanmateix benintencionades, entenc que urgeix
escometre de manera rigorosa, global i proactiva la cerca de solucions practiques a
aquesta qüestió. Desitjaria que aquest treball hagués aportat el seu granet de sorra en
aquesta escomesa. No en va, i connectant amb el que sosteníem en les primeres pagines
d'aquest document, sostinc que difícilment poden ni tan sois imaginar-se solucions
pertinents sense connectar amb alió que justament resulta pertinent per ais nois i noies
en qüestió. El que aquí 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 própies
experiéncies, emmirallaments, angoixes i aspiracions, amb el conjunt de les seves
geografies de referencia. I ho hem fet a través d'un deis seus miralls privilegiáis: el deis
territoris escolare.
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