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PROLEG

Les nostres societats estan sotmeses a canvis profunds de molts ordres.
Un d’aquests canvis és el dels moviments de poblacid, el de les migracions.
Les persones que resideixen en un pafs diferent del que van néixer encara no
sén molt nombroses: aproximadament un dos per cent de la poblacié mun-
dial, pero tots els experts coincideixen a afirmar que aquest percentatge aug-
mentara en els propers anys i, a més, aquesta proporcié global no ens pot
distreure de la concentracié existent quan analitzem el fenomen en alguns
llocs concrets.

Els desplagaments de poblacié sén deguts a diverses raons. Les guerres i
les dictadures en sén una, pero6 sobretot ho sén els desequilibris en el benestar
material entre diverses zones del planeta i la influéncia dels mitjans de co-
municaci6 en la mesura que permeten una percepcié cada vegada més genera-
litzada de com viu la gent en altres contrades.

En els darrers temps la sensibilitat social sobre aquesta problematica ha
anat en augment i s'ha intentat fer prendre consciencia de les causes d’aquest
fenomen. La ja famosa globalitzacié, 'ordre economic internacional, la manca
d’expectatives per part de la joventut dels paisos pobres, les consegiiéncies
d’un deute extern que deixa alguns paisos en la incapacitat de sortir del subde-
senvolupament lligat amb la corrupcié de certs governs (corrupcié no exclusi-
va d’aquests paisos, logicament) que fan més dificil la remuntada econdomica,
el comerg internacional d’armes amb destinataris, justament, dels paisos més
pobres..., han estat comentats o denunciats repetidament.
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Tot i els esforgos que cal fer per, la correccié de les causes esmentades, és
evident que els paisos desenvolupats han de preparar-se per rebre contingents
cada vegada més importants de poblacid, evitant, d’una banda, els riscos d’ex-
clusié dels nouvinguts i la perdua de cohesié social i, d’altra banda, els riscos
de xenofobia i racisme de la poblacié autdctona.

Es ben sabut que Europa és una destinacié preferent de la immigracié per
causes economiques. En el conjunt dels paisos de la Unié Europea, amb una
tasa de fecunditat que ha passat del 2,59 el 1960 al 1,45 el 1998, 'envelliment
de la poblacié sembla que sera un fet. En contrast amb aixo els paisos colindants,
especialment els del nord d’Africa, amb un creixement demografic notable,
pressionaran les fronteres europees per tal de trobar un lloc de treball i un lloc
on poder viure amb les seves families en condicions millors que les que tindri-
en si es quedessin al pafs on van néixer.

Malgrat aixo, a Espanya en aquests moments encara no es pot parlar de
forta presencia de la immigracié estrangera. Encara avui hi ha més espanyols
residents a I'estranger (uns 2,2 milions) que estrangers residents a Espanya (a
Ientorn de 0,7 milions) i, a més, d’aquests, un 47% sén europeus. Per tant,
algunes apreciacions gairebé alarmistes sobre el tema estan ben fora de lloc.

A Catalunya la xifra d’estrangers, malgrat la prudencia amb la que cal
valorar les dades oficials, el percentatge de poblacié estrangera es mou a 'en-
torn del 2 per cent de la poblacié total. Aixd no vol dir, com ja hem fet notar
més amunt, que en zones concretes la concentracié no sigui notable i que
sarribi a xifres del 15 o el 20 per cent i és en aquests llocs on es posa a prova la
nostra capacitat d’integracié i de tolerancia envers el forani.

Perd, per tal d’acostar-se amb més cura al fenomen, cal fer distincions
entre els diversos col-lectius que tenim englobats dins la mateixa categoria de
ciutadans estrangers. Es evident que entre els executius de les multinacionals
japoneses, els jubilats alemanys que s’instal-len a la Costa Brava o a Mallorca,
els xinesos que munten restaurants a les ciutats o els jornalers nord-africans
que treballen a les explotacions agricoles del Maresme o del Segria, les diferen-
cies pel que fa a condicions de treball, contrast de tradicions culturals, expec-
tatives de cara al futur i les possibilitats de ser considerats conciutadans, s6n
molts importants.
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La Fundacié Jaume Bofill ha volgut concentrar els seus esforgos en la
problematica educativa que genera la preséncia d’aquests diversos col-lectius.
encara, d'una manera especial, dels col-lectius que provenen de paisos més
pobres i que han emigrat per raons econdmiques.

Des d’aquesta perspectiva el fet immigratori es creua amb un altre fet: Catalunya
estd en un procés de transformacié del seu sistema educatiu formal. La implantacié
de la reforma educativa ha de fer front a diversos problemes d’adaptacié, entre els
quals, la de la incorporacié en el sistema educatiu de nois i noies adolescents fins als
16 anys que, en alguns casos, a causa de la desigualtat social de procedéncia, corren
perill d’exclusié social i obliguen a una revisié de la funcié de l'escola tal com
I’haviem entes fins ara. I en el context d’aquesta situacié, la problematica dels nois
i noies que procedeixen de la immigracié ha de tenir un tractament especific per-
que vénen amb una tradicié cultural diferent, tant des d’'un punt de vista de les
creences com d’habits de conducta, la qual cosa exigeix un tractament de la qiestié
fet amb respecte i voluntat de didleg. La presencia de la col-lectivitat gitana al
nostre pais, des de fa molt més temps que la immigracié propiament dita, ens
podia haver “entrenat” a aquesta necessaria adaptaci6 del sistema educatiu segons
els requeriments concrets de cadascu.

Leducacié, tal com 'hem entes en aquest llibre, no es limita, perd, al
sistema reglat, siné també a 'educacié en el temps de lleure, a I'educacié d’adults
—entenent que I'educacid, avui, es fa necessaria al llarg de tota la vida— i com
a conseqiiencia de cada ambit, a la necessaria formaci6 de mestres, i d’educa-
dors en general, per abordar adequadament la seva funcié. També es tracta en
el llibre de la regulacié juridica, tant des d’'un punt de vista constitucional com
des de la perspectiva de les darreres disposicions legals. S’analitzen alguns pro-
blemes concrets i, crec jo, centrals en el debat d’aquests moments: el “dret” a la
lliure eleccié dels centres per part dels pares; la regulacié dels alumnes amb
“necessitats educatives especials”; la diferent proporcié d’alumnes procedents
de la immigracié en I'escola publica i en I'escola privada concertada i, per tant,
financada amb diners publics; la manca de regulacié de la formacié d’adults i
el corresponent conflicte de competencies entre les diverses adminitracions; la
renovacié excessiva dels educadors en el temps de lleure, etc.

Tot aixd tenint en compte, evidentment, que resoldre aquests problemes
no és responsabilitat exclusiva dels educadors siné de tota la societat.
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Com ja es tradicié de la casa, el text que publica la Fundacié i que teniu
a les mans no es limita a una analisi i a una valoracié d’allo que esta passant,
sind que sarrisca a exposar possibles mesures i a fer propostes concretes que
podrien corregir els aspectes negatius de la situacié actual.

Esperem que esdevingui un material util per a tots aquells que treballen
per a la millora de I'educacié en aquest pais.

Jordi Porta
Maig del 2000



INTRODUCCIO

Sovint es repeteix la dita «Catalunya és una terra de pas». Sembla com si
ens fes basarda reconeixer-ho perd molta gent, amb llengiies diverses i proce-
dent de paisos sovint empobrits per la cobdicia no solament dels occidentals,
no ha imaginat mai Catalunya com una terra de pas, siné com una estacié
terminal, un lloc d’instal-lacié definitiva, una terra mitica on s’esperen realit-
zar tots els somnis d’enriquiment (o al menys de millora important del benes-
tar) de tota la familia, i especialment dels fills. Buscar un raconet generds i
acollidor en un mén massa inhospit és una necessitat, un desig que ha acom-
panyat 'ésser huma en tota la seva historia. Avui dia, les xifres de migrants a
determinades zones del planeta sén impressionants. La xifra dels que rep
Catalunya procedents de paisos empobrits esta molt per sota dels que li tocari-
en en un hipotetic repartiment mundial, equitatiu i solidari. Un alt nombre de
paisos pobres acull molts més immigrants dels que acull tot Europa. Molts
fugen de les guerres, de les sequeres, de la miseria... Altres van a la recerca d’'un
Eldorado on realitzar els seus somnis. Molts no retornaran mai encara que la
terra promesa tingui més de miratge que de realitat.

Els immigrants, doncs, han esdevingut immigrats. S’han instal-lat amb
nosaltres, entre nosaltres, a prop nostre, a la nostra terra, als nostres barris, a les
nostres escoles... Silenciosament —encara— ens reclamen el seu dret a viure aqu{
amb dignitat. Un dret reconegut fins i tot en la nostra Declaracié Universal
dels Drets Humans, encara que potser ells no ho sapiguen i que nosaltres
intentem oblidar-ho. I entre nosaltres les persones amb responsabilitats politi-
ques s6n les que menys poden oblidar-ho. Com tampoc no es pot continuar
mantenint que «encara estem molt per sota del nombre d’estrangers residents
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a altres paisos europeus», perque la realitat és que molts barris i algunes comar-
ques han superat ja fa temps la mitjana d’immigrats extracomunitaris de la
Unié Europea. La realitat és que hem tingut prou temps per intentar fer les
coses ben fetes. Linforme de Girona: cinquanta propostes sobre immigracid aviat
complira els deu anys i, malauradament, gairebé totes les cinquanta propostes
que conté continuen essent només propostes. La realitat és que encara sén
massa els qui continuen considerant les cada vegada més freqiients agressions
racistes (no cal citar El Ejido, recordem les de casa nostra, les d’aquest estiu
passat a can Anglada a Terrassa, a Girona, a Banyoles...) com a simples breto-
lades. Perd la realitat és també, i no podem oblidar-ho, que a les manifestaci-
ons de repulsa contra aquests fets hi va acudir menys gent que a un partit de
futbol de categoria regional o que a un concert mediocre.

Una vegada més I'educacié ha estat invocada per tots de manera unani-
me, com I'tinica medecina que ens pot guarir d’aquests mals. Aquesta ja és una
primera actitud reduccionista i simplificadora en excés que hem de denunciar.
Certament es tracta zambé d’un problema educatiu, perd de cap manera només
educatiu. Cal una voluntat, una actitud i unes actuacions politiques decidides
a esmerqar els recursos materials i humans que facin falta per lluitar amb efica-
cia contra les causes i les conseqiiencies de I'exclusié social (ja sigui per raons
d’¢tnia o de cultura, perd també de genere, de religi, de nacionalitat, etc.)
mitjangant politiques d’estrangeria, socials, culturals, fiscals, d’habitatge, la-
borals, etc. Per aix0, i en primer lloc, els qui tenen el poder econdmic i politic
han de voler i han de fer possible que es pugui educar ciutadanes i ciutadans
lliures, dignes, critics i solidaris. No es pot seguir carregant els neulers de quasi
tots els problemes de convivencia social a 'educacié.

La segona simplificacié que es fa consisteix a entendre que 'educacié es
redueix a les escoles i els instituts. En aquests temes, menys encara que en cap
altre, no es pot tolerar una delegacié quasi absoluta en els centres educatius.
Les responsabilitats corresponen a la familia i a la comunitat educativa entesa
en sentit ampli, és a dir, la que estd representada als mal anomenats consells
escolars (que potser shaurien d’anomenar consells d’educacié perque haurien
de donar prioritat a 'educacié davant de I'escolaritat).

[ encara es produeix, malauradament, un tercer reduccionisme en el trac-
tament d’aquestes qiiestions. La darrera manifestacié d’aquesta suplantacié



15

fraudulenta de I'educacié per 'escolaritzacié es manifesta, en el tema que ens
ocupa, quan ’Administracié troba una solucié genial al problema i institueix
per decret una nova materia escolar, una nova assignatura, que es pot acabar
anomenant, per exemple, educacid per a la tolerancia, de la mateixa manera, si
fa no fa, com s’ha fet amb I'educacié vial o 'educacié per a la salut.

* %k %

El document que teniu a les mans ha estat elaborat per un grup de perso-
nes preocupades i ocupades en aixd que acabem d’anomenar educacié i que,
insistim, engloba i desborda altres conceptes més restrictius i més especifics
com s6n l'escolaritzacié o 'ensenyament. Un grup de persones que, com tants
altres professionals de I'educacid, contempla amb preocupacid les vacil-lacions
de 'administracié educativa a I’hora de prendre decisions transcendents en la
lluita contra la discriminacié i I'exclusié a les escoles. I encara amb més preo-
cupacié quan es constata que aquestes decisions no serveixen per evitar la
fractura que a hores d’ara separa els col-lectius exclosos dels excloents.

En la redaccié final, perod, sha procurat tenir en compte les aportacions
realitzades per moltes persones i col-lectius, participant en reunions de treball,
o bé redactant i fent-nos arribar comentaris, matisos i propostes de modifica-
ci6 dels esborranys d’algun dels capitols que el componen.

De manera que, els que signem com a autors de cada apartat, volem fer
arribar el nostre agraiment en primer lloc al conjunt dels membres del semina-
1i Educacid i Immigracid, que varen ser els primers a revisar i discutir els con-
tinguts de cada capitol: Fathiha Benhammou, Teresa Climent, Jordi Cots, Jordi
Porta, Albert Quintana i Joan Vera.

També a tots aquells que varen millorar substancialment algun capitol
concret amb les seves aportacions. Demanant disculpes anticipades pels possi-
bles oblits, volem agrair doncs les de Iolanda Aparici, Anna Ayuste, Clara
Balaguer, M. Josep Briansd, Jaume Carbonell, Montse Casamitjana, Miquel
Casanovas, Joan Colomer, Anna Ferri, Montse Fisas, Jaume Funes, Miren
Izarra, Fernando Lépez, Maria Majé, Lluis Maruny, Margarida Massot, En-
carna Molina, Maria José Montdn, Jordi Moreras, Montserrat Mufioz, Carme
Murias, Josep Miquel Palaudarias, Xavier Palomar, Sebastia Parra, Estrella Pi-
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neda, Marta Portell, Lluisa Rancé, Carles Serra, Joan Soler, Montse Solerdelcoll,
Elena Vidre i Imma Vilatersana.

I per acabar aquesta introduccié, voldriem fer unes darreres considera-
cions que creiem que val la pena que el lector conegui abans de la lectura del
document:

No ens hem de cansar de repetir que les intervencions educatives que
proposem han de néixer i desenvolupar-se en el marc de la comunitat educati-
va entesa en sentit ampli. Quan el desenvolupament dels diversos punts del
document ens fa baixar a concrecions a nivell d’escola o fins i tot d’aula, mai
sha de perdre de vista (o almenys no és la nostra intencié) aquest marc de
referéncia més global, que és el que ddna sentit i forca a les intervencions
personals i quotidianes. Cal contenir, a vegades, 'activisme optimista i
voluntarids i esmergar més esforgos perque es donin les condicions que facin
possible una educacié de qualitat.

El que acabem de dir sentendria malament si s'interpretés que la respon-
sabilitat integra estd en mans dels politics i responsables de I'administracié
educativa. Mestres, professors, educadors... no poden defugir les seves respon-
sabilitats amb aquesta excusa. La situacié actual reclama d’ells encara més im-
plicacié i rigor professional; més demanda i recerca de formacié permanent;
més aprofitament dels recursos de que es disposa; més cohesié i treball d’equip
en els claustres... i també més reivindicacid de criteris, models i recursos per
possibilitar, també des dels centres educatius, la lluita contra tota manifestacié
d’exclusié social. De la mateixa manera que cal també que els serveis educa-
tius, els EAD els inspectors... recolzin incondicionalment aquells professionals
que, a vegades en condicions molt poc favorables, posen tot el seu esforg i
interés per aquesta linia de renovacié pedagogica.



1. REFLEXIONS PER A UNA ANALISI DEL CONTEXT
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1.1. EDUCACIO OBLIGATORIA I IMMIGRACIO:
MARC JURIDIC

Eliseo Aja

La immigraci6 a Espanya i a Catalunya

Tradicionalment, Espanya ha estat un pais que llangava els seus ciutadans a
emigracié, fenomen aquest que es va incrementar als anys seixanta i setanta, en
ple franquisme, i en canvi sha convertit en els darrers anys en un pais d'immigra-
cié. El canvi és tan recent que, significativament, la Constitucié de 1978 propugna
la proteccié dels espanyols emigrants (art. 42), i en canvi no es refereix a la nova
immigracié, que només troba regulacié sota el retol generic de I'estrangeria.

Lart. 13.1 de la Constitucié (en endavant, CE) reconeix als estrangers les
llibertats publiques que garanteix la propia Constitucié als espanyols “en els zer-
mes que estableixin els Tractats i la llei”, 1, a continuaci6 els exclou expressament
del dret de sufragi i de 'accés als carrecs publics, amb alguna excepcié per a les
eleccions locals als ciutadans dels Estats que, alhora, atorguin el sufragi als espa-
nyols. Per tant, després del principi general de reconeixement de drets (excepte el
de sufragi), es reenvia a les lleis i els tractats la definicié concreta dels drets. Que
implica exactament aquesta remissié? La resposta decisiva sobre els drets dels
estrangers (al marge dels ciutadans comunitaris), correspon en darrer terme al
Tribunal Constitucional, que és I'“interpret suprem de la Constituci4”, pero la
seva jurisprudéncia ha variat amb els anys, perqué inicialment era molt restricti-
va i, en canvi, a partir dels anys noranta, sha orientat cap a la igualtat de drets
dels immigrants amb els ciutadans, amb lexcepcié del dret de sufragi. Perd el
Tribunal Constitucional només es pronuncia en els casos que hi arriben i la
majoria dels drets dels immigrants depenen de la regulacié que en fan les lleis i,
a vegades, fins i tot, de disposicions reglamentaries.
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La Llei Organica 5/1985, d’1 de juliol, sobre drets i llibertats dels es-
trangers a Espanya, més coneguda com a Llei Organica d’Estrangeria, va
pretendre limitar al maxim l'arribada d’immigrants (fou aprovada just abans
de I'ingrés d’Espanya a la Comunitat Econdomica Europea), i a més va resul-
tar molt restrictiva per als drets dels que aconseguien instal-lar-se. La Llei
Organica d’Estrangeria establia un control rigid de les entrades d’immigrants
i potenciava un tipus d’immigracié temporal, sense pretensions d’establir-se
en el pais; els permisos de treball i resideéncia eren per periodes curts (no
existia el permis indefinit), no contemplava el reagrupament familiar i els
drets socials eren practicament inexistents. A més, establia un régim de sanci-
ons que conduia gairebé sempre a I'expulsié dels immigrants i permetia tan-
ta arbitrarietat administrativa que pot dir-se, sense exagerar, que es tractava
essencialment d’una llei policiaca, destinada al control i expulsié dels treba-
lladors immigrants. El Tribunal Constitucional va anul-lar diversos articles
de la Llei, perd aixi i tot no va afectar el régim general de la immigracié. El
Reial Decret 1119/86, de 26 de maig, que va aprovar el Reglament d’execu-
cié de la Llei Organica d’Estrangeria, va reproduir tots els defectes de la llei,
i va afegir-ne alguns més.

La mateixa duresa de la Llei per admetre una immigracié ordenada va
estimular 'entrada il-legal dels immigrants, o 'entrada com a turistes per cau-
re després en la situacié irregular com a treballadors. Tot i aixi, el desenvolupa-
ment econdmic d’aquells anys i 'ingrés d’Espanya a la Comunitat Europea va
generar el creixement de la immigracié legal, perd va disparar els temors sobre
el volum de la immigracié irregular.

A T'inici dels anys noranta, la situacié de la immigracié semblava caotica i
el Congrés dels Diputats, després d’un debat bastant serids, va impulsar la
regularitzacié de 1991, I'esfor¢ més gran realitzat en tots aquests anys per aflo-
rar a la legalitat els nuclis d’estrangers irregulars, mitjancant 'atorgament d’'un
permis de treball i residéncia per a un any. El resultat va ser la regularitzacié de
110.000 persones. A I'any segiient, quan va tocar renovar els permisos, van ser
quasi 30.000 persones menys. Se n’havien anat o és que les condicions de la
renovacié —principalment, tenir un treball- els havia tornat a convertir en
irregulars? Aquest ha estat el vaivé constant d’'una normativa d’estrangeria que
ha dificultat una immigracié estable, amb perspectives d’accedir a I'educacid,
a la sanitat i als altres drets socials elementals.
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De tota manera, I'experiéncia de 1991 es va traduir en una politica de
regularitzacions anuals, perque en realitat I'aprovacié dels contingents o quo-
tes que van comengar a aprovar-se cada any a partir de 1993 no sén més que
una regularitzacié encoberta, que no va adregada a nous immigrants que arri-
ben a Espanya, siné als immigrants que ja hi sén en situacié irregular per
permetre la seva legalitzacid.

No obstant, i malgrat les contradiccions de la politica oficial, a Espanya
sha consolidat una immigracié estable, que necessita els serveis socials ele-
mentals i que aspira a la integracié propia o almenys dels seus fills, en gran part
a través de 'educacié. Es dificil determinar el seu volum.

A finals de 1994 el nombre total d’estrangers amb permis de residencia
era de 461.363 persones, i representava I'1,2% de la poblacié; es a dir, 12
estrangers per cada 1.000 habitants. Dels estrangers, el 57% era comunitari i
per tant el 43% d’altres paisos, perd com al régim comunitari hi ha una part
de provinents d’Africa i América Llatina, el que entenem per immigrants del
Tercer Mén seria la meitat, es a dir, el 0,6% de la poblacié.

Molt poc, comparat amb Alemanya, Franca, Belgica o el Regne Unit, on
la proporcié d’immigrants es mou entre el 7% i el 10% de la poblacié. Aquesta
immigracié incipient era, no obstant, molt recent i creixia a un ritme impor-
tant, plantejant noves exigencies que les administracions no havien previst. Si
tenim en compte que la nacionalitat d’origen majoritaria a Espanya és la mar-
roqui, el seu creixement ens pot donar una idea de 'augment de la poblacié
immigrant. LCany 1985 hi havia 5.817 marroquins, 'augment espectacular de
treballadors marroquins va apareixer per la regularitzacié (la xifra es va triplicar,
des de 16.665 'any 1990 fins a 49.513 I'any 1991), i lany 1994 eren 63.939.
Tot i que en una proporcié menor, aquest augment és il-lustratiu del creixement
de la immigracié provinent d’altres paisos llatinoamericans i africans.

Pero les xifres absolutes no expliquen la visi6 dels ciutadans sobre la im-
migraci6 perque la concentracié a certes ciutats o comarques és una tendéncia
caracteristica de la immigraci6 en tots els paisos, per raons econdmiques i
socials, i aixd condueix a que la poblacié autdctona d’aquestes ciutats i comar-
ques percebin un volum molt superior d’immigrants. Madrid (20%) i Barcelona
(14%) reuneixen un terg del total de residents estrangers, amb clar predomini
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de treballadors no comunitaris; a Madrid sén, principalment iberoamericans
(de Pert, Republica Dominicana, Argentina) i a Barcelona sén marroquins i
gambians. Altres nuclis s6n els marroquins a Murcia i a Almeria i els portu-
guesos a Huelva (sens oblidar que sén comunitaris).

Juntament a la situacié de gran arbitrarietat que va permetre inicialment
la Llei Organica d’Estrangeria, en els anys noranta shan produit algunes mi-
llores, per causes molt diverses. Per exemple, algunes Sentencies del Tribunal
Constitucional (a partir d’ara STC) han ampliat 'ambit dels drets dels estran-
gers, de manera notable. La STC 94/1993 va considerar que 'expulsié il-legal
vulnera el dret a la llibertat de circulacié de 'art. 19 CE, que també és dels
estrangers, malgrat que la seva diccié literal la redueix als espanyols, i la STC
242/1994, arriba a afirmar que tots els Drets fonamentals, tret el previst a
lart. 23 CE, corresponen també als estrangers. També s’aprova per una norma
infima (la resolucié de 15 de febrer de 1994) la possibilitat del reagrupament
familiar, que realment és un dret fonamental, i multiples sentencies del Tribu-
nal Suprem milloren la regulacié de 'exempcié de visats.

Perd, sens dubte, la norma decisiva va ser la reforma del reglament de la Llei
d’Estrangeria, aprovat per RD 155/1996, de 2 de febrer, que substitueix integra-
ment a 'anterior i a les nombroses disposicions administratives que shavien
imposat durant aquests anys. El nou reglament presenta diversos avantatges im-
portants, com la graduacié de les infraccions i les sancions (tot evitant que s'apli-
qui l'expulsié per qualsevol infraccié), la promocié de la immigracié estable a
través de permisos permanents de treball i de residencia i I'establiment de les
situacions d’arrelament personal i familiar, aixi com el reconeixement ampli dels
drets dels nens. Deixa, no obstant, forga problemes per resoldre.

Perd la mateixa dinamica va conduir ldogicament a iniciar el debat per a la
reforma de la Llei d’Estrangeria. Diverses proposicions de Llei presentades per
CiU, IU, el Grup Mixt i una esmena global amb text alternatiu del PSOE,
presentades el mes de mar¢ de 1998, van estar lorigen d’una reforma legal forga
complicada, perd globalment positiva, que ha donat lloc a la Llei Organica dels
Drets i Llibertats dels Estrangers i la seva Integracié Social aprovada a finals de
desembre de 1999. Aquesta nova llei d’estrangeria atribueix el dret a 'educacié
basica i gratuita a tots els joves, al marge de la situacié legal —regular o irregular—
dels seus pares en condicions ideéntiques amb els nacionals, incloent-hi 'accés al
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sistema public de beques. També diu expressament que els immigrants poden
accedir a I'educacié no obligatoria —la infantil per una part i la universitaria per
altra— en les mateixes condicions que els ciutadans, i reserva als estrangers que
gaudeixen de permis de residéncia la possibilitat d’accedir a llocs docents i d'in-
vestigacié, d’acord amb les condicions legals, aixi com la creacié i direccié de
centres escolars. Aquesta nova llei no conté majors precisions sobre I'ensenya-
ment, i malgrat que els seus progressos en la integraci6 dels immigrants afavorira
segurament les millores de la seva educacid, hem d’acudir a les lleis sectorials
educatives per resoldre els principals problemes escolars.

La importancia de educacié dels nens immigrants a Catalunya

No és necessari un llarg raonament per subratllar la importancia de I'edu-
cacié per a tots els nens en general, per aconseguir el ple desenvolupament de
la seva personalitat, per adquirir les habilitats que els permetin en el futur un
treball adequat i per afavorir la seva integracié en la societat i millorar, en
conjunt, la convivencia social. A la vista d’aquestes dimensions, la Constitucié
Espanyola ha reconegut el dret a I'educacié com a dret fonamental (art. 27
CE), tot dotant-lo dels maxims instruments de proteccié juridica.

Tots els arguments sobre la importancia de 'educacié es multipliquen per
mil quan es tracta de la formacié dels nens immigrants, per diverses raons:
Pespecial dificultat de trobar-se amb llengiies diverses (sovint també amb dife-
rents idees religioses i culturals), la dificultat superior de la integracié a la
societat i, sovint, el partir d’'una escala social baixa, coses totes elles que els
situa en una posicié de sortida molt retardada respecte als altres nens i joves,
fins i tot en les societats on pugui imperar la igualtat d’oportunitats.

Perd I'educacié dels nens immigrants té encara una altra funcié impor-
tant per a la integracié de la poblacié immigrant, perque a través del sistema
escolar i de 'educacié dels seus fills els mateixos pares entren en contacte amb
la cultura i el medi social de la societat receptora.

LCeducacié dels immigrants es troba per tant amb problemes comuns a
tots els joves del pais i amb altres particulars a la seva condicié d’immigrants.
Entre aquests, cal destacar-ne la concentracié d’alumnes immigrants en algu-
nes escoles publiques (tant per la concentracié de la poblacié immigrant en
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alguns barris com per la fugida dels estudiants autdctons a altres escoles), I'es-
colaritzacié tardana (incrementada darrerament pel procés creixent de
reagrupament familiar), la dificultat en 'aprenentatge de les llengiies oficials
de Catalunya, que repercuteix en tots els ambits de 'educacié per I'obstacle
addicional que suposa per a I'aprenentatge del qualsevulla materia, la
desmotivaci6 per a I'estudi provocada per totes les dificultats anteriors pero
també per la manca d’estimuls i d’autoestima per prosseguir un cami dificil...
Segons els llocs i les propies families poden trobar-se encara majors dificultats
en 'existencia de certs ambients hostils o xenofobs o en la incomprensié per-
sonal i familiar respecte a la utilitat de la mateixa educacid.

Molts d’aquests problemes no deriven del sistema educatiu siné de les
deficiencies de les politiques generals d’'immigracid, que evitin la formacié de
“guetos” 1 persegueixin una integracié eficag; perd la politica educativa en si
mateixa genera i accentua algunes situacions de marginalitat dels immigrants,
com es veura al llarg del document.

Durant el curs académic 1998-99 el nombre d’alumnes estrangers en els
centres docents no universitaris de Catalunya va ser de 15.860, que en percen-
tatge sobre el total de I'alumnat significa una xifra entorn a '1,6%. Sorpren
que el curs anterior havia estat del 2%, perd la disminucié s’explica no per
canvis en la poblacié siné en els criteris dictats per la Conselleria per elaborar
les estadistiques. Tot i aquestes dificultats, les xifres segiients referides al curs
passat sén interessants no tant per la seva exactitud (segurament en la realitat
s6n més altes), com per les tendencies que reflecteixen.

Gairebé la meitat dels estudiants estrangers procedeixen del Magrib i una
cinquena part sén d’origen llatinoamerica. Quasi el 85% dels alumnes estran-
gers serien fills d’immigrants, procedents de paisos de 'anomenat tercer mén.
Quasi la meitat dels alumnes estrangers (45,5 %) realitzen I'educacié primaria
i un 30% l'ensenyament secundari obligatori, que ha crescut notablement
respecte als anys anteriors, sens dubte per la implantacié de I'escolaritat obliga-
toria fins als 16 anys.

La concentracié territorial dels alumnes ha de seguir a grans trets la concen-
tracié de la immigracié en general i per aixo ens limitem a reproduir-la per
comarques (malgrat que a vegades realment es troben en un poble o dos, o inclus
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en alguns barris); tot i que les xifres globals plantegin dubtes, les grans tendénci-
es si que semblen atendibles.

Alumnes estrangers al sector public distribuits per comarques.

Curs 1998-1999
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Dades provisionals d’abril de 1999 del Departament d’Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya.
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ALUMNES EXTRANGERS-SECTOR PUBLIC

CURS 1998-1999

_ Cicle
Edinfanti priIrET?é;ri a sei?ﬁd. Batxirer. ?3%%' p:g;ga;i;\ s.lpEgr.i or P Totd
a
ALT CAMP 5 25 22 0 0 0 0 4 56
ALT EMPORDA 173 374 237 20 16 1 0 4 825
ALT PENEDES 23 90 7 8 1 2 0 4 202
ALT URGELL 9 25 30 4 9 1 0 1 79
ALTA RIBAGORCA 0 0 1 1 0 0 0 0 2
ANOIA 8 58 34 12 0 0 0 0 112
BAGES 24 108 78 5 0 2 2 0 219
BAIX CAMP 42 169 118 14 4 5 4 11 367
BAIX EBRE 15 53 28 7 1 1 0 5 110
BAIX EMPORDA 117 270 270 20 3 7 2 10 699
BAIX LLOBREGAT 178 534 452 34 33 10 0 21 1.262
BAIX PENEDES 19 119 86 10 2 2 3 2 243
BARCELONES 436 1622 991 159 428 15 28 54 3733
BERGUEDA 7 24 33 4 0 0 0 0 68
CERDANYA 2 12 6 4 0 1 0 0 26
CONCA DE BARBERA 0 7 2 0 0 0 0 1 10
GARRAF 37 88 68 6 2 1 0 0 202
GARRIGUES 2 18 19 1 0 0 0 0 40
GARROTXA 33 32 19 0 0 5 0 2 91
GIRONES 102 202 110 8 1 5 3 10 441
MARESME 218 594 265 47 5 10 0 1 1.140
MONTSIA 22 73 22 9 0 1 1 1 129
NOGUERA 4 15 10 1 0 0 0 0 30
OSONA 86 265 142 10 1 1 0 0 505
PALLARS JUSSA 1 3 5 0 0 0 0 0 9
PALLARS SOBIRA 2 0 8 2 0 0 0 0 12
PLA D'URGELL 5 15 2 1 0 0 0 0 23
PLA DE L'ESTANY 30 34 31 8 0 0 0 1 104
PRIORAT 0 5 3 0 0 0 0 0 8
RIBERA D'EBRE 13 10 1 0 2 0 0 32
RIPOLLES 4 14 10 1 0 0 0 0 29
SEGARRA 10 22 14 1 0 2 0 2 51
SEGRIA 23 62 25 6 4 2 4 9 135
SELVA 88 219 166 32 1 6 0 0 512
SOLSONES 5 12 13 0 1 1 0 0 32
TARRAGONES 38 176 117 6 10 5 6 17 375
TERRA ALTA 0 0 3 0 0 0 0 0 3
URGELL 5 39 41 2 0 2 0 89
VAL D'ARAN 2 6 4 1 0 1 0 0 14
VALLES OCCIDENTAL 153 478 254 42 22 5 1 11 966
VALLESORIENTAL 131 275 205 19 7 0 3 4 644
TOTAL ESTRANGERS 2.066 6.150 4,031 506 551 96 58 171 13.629
TOTAL ALUMNES 98.183 200.522 146.512 50.438 36.308 10.288 10.410 24.869 577.530
% ESTRANGERS 21 3,07 2,75 1,00 1,52 0,96 0,56 0,69 2,36

Font: Explotacié matricula curs 1998-1999. Dades provincials.

Subdireccié General d’Estudis i Organitzacié. Gabinet Tecnic. Abril 1999
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ALUMNES EXTRANGERS-SECTOR PRIVAT

CURS 1998-1999
_ Cicle
Edinfanti priE‘(ljé;ri a selczlfﬁd. Batxirer. BC%%I p:gfrgiﬁ su:)E:r.i or e Totd
a

ALT CAMP 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ALT EMPORDA 23 42 37 6 4 1 0 0 113
ALT PENEDES 6 5 1 0 0 0 0 0 12
ALT URGELL 3 2 21 0 0 7 0 13 46
ALTA RIBAGORCA 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ANOIA 5 4 4 0 0 0 1 0 14
BAGES 7 17 16 0 0 1 0 0 41
BAIX CAMP 6 4 4 0 1 0 0 0 15
BAIX EBRE 4 5 3 0 0 0 0 1 13
BAIX EMPORDA 4 23 13 1 3 0 0 0 44
BAIX LLOBREGAT 8 18 10 4 44 1 1 11 97
BAIX PENEDES 0 0 0 0 0 0 0 0 0
BARCELONES 146 498 237 66 108 19 30 100 1.240
BERGUEDA 0 0 2 0 0 0 0 1 3
CERDANYA 0 0 3 0 0 0 0 0 3
CONCA DE BARBERA 0 0 0 0 0 0 0 0 0
GARRAF 3 9 8 1 0 0 0 0 21
GARRIGUES 0 0 0 0 0 0 0 0 0
GARROTXA 3 0 0 0 0 0 0 0 3
GIRONES 18 40 32 2 1 0 0 0 93
MARESME 28 47 23 3 0 0 0 0 101
MONTSIA 0 0 0 0 0 0 0 0
NOGUERA 0 0 0 0 0 0 0 0
OSONA 41 106 61 3 0 3 0 0 214
PALLARS JUSSA 1 1 0 0 0 0 0 0 2
PALLARS SOBIRA 0 0 0 0 0 0 0 0 0
PLA D'URGELL 0 1 1 0 0 0 0 4 6
PLA DE L'ESTANY 0 0 0 0 0 0 0 0 0
PRIORAT 0 0 0 0 0 0 0 0 0
RIBERA D'EBRE 0 0 0 0 0 0 0 0 0
RIPOLLES 0 2 0 0 0 0 0 0 2
SEGARRA 1 0 0 0 0 0 0 0 1
SEGRIA 4 16 4 2 4 0 0 11 41
SELVA 5 16 6 0 0 0 0 0 27
SOLSONES 0 0 2 1 0 1 2 3 9
TARRAGONES 5 8 12 2 2 0 0 1 30
TERRA ALTA 0 0 0 0 0 0 0 0 0
URGELL 2 6 4 1 0 0 0 0 13
VAL D'ARAN 0 0 0 0 0 0 0 0 0
VALLES OCCIDENTAL 22 45 32 13 14 0 1 3 130
VALLESORIENTAL 8 20 12 4 8 0 0 4 56
TOTAL ESTRANGERS 353 935 590 109 189 33 35 152 2.3%
TOTAL ALUMNES 62.682 148.078 105.469 22.699 21.678 4.861 7.064 23.328 395.859
% ESTRANGERS 0,56 0,63 0,56 0,48 0,87 0,68 0,50 0,65 061

Font: Explotacié matricula curs 1998-1999. Dades provincials.
Subdireccié General d’Estudis i Organitzacié. Gabinet Tecnic. Abril 1999




ALUMNES ESTRANGERS SEGONS LA ZONA D’ ORIGEN. SECTOR PUBLIC. CURS 1998-1999

- -, ... | Centrei | . _. Total %
Procedéncia| Unio Resta Resta | Americ. ~ | Asiai Total )
Nivells Europea| Europa Magreb Africa | Nord Suc_iame Oceania| estrang. alu_m. del | d'alum
rica nivell estrang.
E. Infantil (*) 231 89 | 1.052 258 42 270 107 2.049 97.936 2,09
E. Primaria 615 310 | 3.219 301 85 | 1.239 370 6.139 | 200.088 3,07
ESO 360 148 | 2.245 67 38 870 270 3.998 | 146.538 2,73
Batxillerat 135 40 92 15 23 168 33 506 50.537 1,00
CFGM 13 10 39 6 1 25 3 97 10.307 0,94
CFGS 10 4 8 1 2 30 2 57 10.411 0,55
BUPi COU 274 40 26 13 14 150 34 551 36.269 152
FP 31 8 50 16 2 52 11 170 24.867 0,68
Total 1.669 649 | 6.731 677 207 | 2.804 830 13.567 | 576.953 2,35
ALUMNES ESTRANGERS SEGONS LA ZONA D’ORIGEN. SECTOR PRIVAT. CURS 1998-1999
. - .. | Centrei | ; . . Tota %
. Procedencia| Unio Resta Magreb Re?'ta Americ. Sudame Asua! Total alum. del | &' alum.
ivells Europea| Europa Africa | Nord . Oceania | estrang. .
rica nivell estrang.
E. Infantil (*) 53 29 89 17 18 67 44 317 62.824 0,50
E. Primaria 137 96 175 40 42 251 131 872 | 148.392 0,59
ESO 97 92 115 16 18 172 76 586 | 105.494 0,56
Batxillerat 36 18 4 2 8 29 12 109 22.707 0,48
CFGM 1 9 5 0 0 17 1 33 4.938 0,67
CFGS 8 5 3 2 1 16 0 35 7.119 0,49
BUPi COU 86 26 3 1 10 50 13 189 21.703 0,87
FP 18 64 26 11 1 57 5 152 23.333 0,65
Total 436 309 420 89 98 659 282 | 2.293 | 396.510 0,58
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ALUMNES ESTRANGERS SEGONS LA ZONA D’ORIGEN. TOTAL. CURS 1998-1999

- -, . | Centrei | ; ._. Tota %
Procedencia| Unio Resta Resta | Americ. . | Asiai Total ,
Nivells Europea| Europa Magreb Africa | Nord Suqlame Oceania| estrang. alum. del | d'alum
rica nivell estrang.
E. Infantil (*) 284 118 | 1141 275 60 337 151 2.366 | 160.760 1,47
E. Primaria 752 406 | 3.3 341 127 | 1.490 501 7.011 | 348.480 2,01
ESO 457 240 | 2.360 83 56 | 1.042 346 4584 | 252.032 1,82
Batxillerat 171 58 96 17 31 197 45 615 73.244 0,84
CFGM 14 19 44 6 1 42 4 130 15.245 0,85
CFGS 18 9 11 3 3 46 2 92 17.530 0,52
BUPi COU 360 66 29 14 24 200 47 740 57.972 1,28
FP 49 42 76 27 3 109 16 322 48.200 0,67
Total 2.105 958 | 7.151 766 305 | 3463 | 1112 15.860 | 973.463 1,63

Subdireccié General d’Estudis i Organitzacié. Gabinet Tecnic. Abril 1999.

(*) No s’han inclos les dades de les Llars d’Infants.
Font: Explotacié matricula curs 1998-1999. Dades provincials.
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La complexitat del dret fonamental a 'educacié

El dret a 'educacid, reconegut a I'art 27 de la Constitucié, té un contin-
gut complex perque reuneix diverses figures juridiques: drets subjectius de
llibertat, que atorguen a la persona la facultat d’escollir una opcié, sense que
els poders publics puguin intervenir, com el dret dels pares perque els seus fills
rebin la formacié religiosa i moral que estigui d’acord amb les seves convicci-
ons; drets de prestacid, que faculten a la persona per exigir 'accés a un servei
public, com el dret de tots a 'educacié que els poders publics han de garantir;
principis generals, que també son normes, perd funcionen de manera més
elastica, com el reconegut a 'art. 27.2 com a objecte de I'educacid, o el criteri
general de participacid, del 27.7 CE. Malgrat aquesta complexitat del dret a
Peducacid, el seu reconeixement constitucional li proporciona major proteccié
i permet, a més un judici més segur de la normativa que el desenvolupa.

Lexercici del dret a 'educacié previst a la Constitucié en els seus trets fona-
mentals ha de ser facilitat per les lleis, que han de ser lleis organiques quan
regulin aspectes nuclears del dret fonamental, perd poden ser també lleis de les
Comunitats Autdnomes en altres aspectes no essencials. Les regulacions legals
introdueixin a la seva vegada nous drets i deures dels ciutadans sobre aspectes
concrets. En tot cas, el contingut legal ha d’orientar I'actuacié de les administra-
cions i, en cas contrari, pot acudir-se als tribunals ordinaris, fins i tot davant el
propi Tribunal Constitucional, en la mesura que s’afecti al dret fonamental. També
és possible el recurs davant el Tribunal Europeu de Drets Humans, si hi hagués
vulneracié de la Convencié Europea o dels seus Protocols addicionals.

Entre els molts elements regulats per les lleis com a desenvolupament del
dret a 'educacié, que ni tant sols és possible resumir ara, els aspectes més
importants per al nostre objecte serien:

*  Lexistencia de tres tipus de centres docents (publics, privats i concer-
tats), diferenciats per la seva propietat, pel tipus de professorat, per
Porigen dels seus recursos econdmics, i per la neutralitat ideologica o
el seu caracter propi.

*  Lextensié de I'ensenyament basic —obligatori i gratuit—a la primaria i
a la secundaria obligatdria, des dels 6 anys fins als 16 (art. 5 de la
LOGSE de 1990).
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e Lafacultat d’accedir als diferents nivells d’educacié no obligatoria en
funcié només de les propies aptituds, cosa que implica un sistema
d’ajuts publics per contrarestar les deficiencies econdomiques i
socioculturals.

*  Lanecessitat d'interpretar el dret a I'educaci6 d’acord amb els Tractats
internacionals ratificats per Espanya que tracten sobre la materia, per
exigencia de l'art. 10.2 CE, com sexplica després.

*  Laplicaci6 a I'educaci6 de les regles juridiques de I'Estat de Dret (com la
diferent posicié i la jerarquia interna de la llei, del reglament i dels actes
administratius) i les garanties generals dels drets, amb la facultat de I'afec-
tat per recérrer judicialment contra les decisions de ’Administracié.

* La competéncia de les Comunitats Autdnomes per a desenvolupar,
mitjangant lleis i reglaments, la legislacié basica de I'Estat, amb els
criteris que s’explicaran a continuacio.

Les competencies respectives de IEstat i de la Generalitat de Catalunya en
materia educativa

La distribucié de competencies entre 'Estat i les Comunitats Autdbnomes
en materia educativa s'estableix principalment a l'art. 149.1.30 CE, que atri-
bueix a I’Estat la legislacié basica per al desenvolupament del dret, a part de la
regulacié sobre els titols académics i professionals.

D’acord amb I'anterior, I'art. 15 de I'Estatut de Catalunya conté les com-
petencies que corresponen a la Generalitat:

“Es de competencia plena de la Generalitat la regulacié i administracié de
I'ensenyament en tota la seva extensid, nivells i graus, modalitats i especialitats,
en 'ambit de les seves competencies, sens perjudici d’alld que disposen
larticle 27 de la Constitucié i Lleis Organiques que, conforme a I'apartat
primer de l'article 81 d’aquella, el desenvolupin, de les facultats que atribueix
a I'Estat el ndmero 30 de I'apartat 1 de l'article 149 de la Constitucid, i de
I'alta inspecci6 necessaria per al seu compliment i garantia’.

Una interpretacié sistematica dels dos preceptes, i d’alguns altres que
poden intervenir com els que regulen la funcié publica o la garantia de les
condicions minimes d’igualtat, condueix a concloure que correspon a I'Estat
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Paprovacié de la legislacié basica i a la Generalitat I'aprovacié de les lleis de
desenvolupament, els reglaments executius i els reglaments organitzatius i, a
més, tota la gestié. Per aixd 'ensenyament és, juntament amb la sanitat, la
més voluminosa de les competencies de la Generalitat tant en personal com
en recursos pressupostaris. Perd la seva importancia politica no és menor,
perque li correspon elaborar les lleis i els reglaments per a la seva execucid,
restant vinculada inicament a la legislacié basica de 'Estat. A més, a Catalunya
—i a les altres CCAA amb llengua propia— té una incidéncia important en
'educacié el reconeixement constitucional i estatutari del catala com a llen-
gua cooficial.

Aquests, i algun altre punt menor de la distribucié competencial, han
estat concretats per les lleis de 'Estat (LODE de 1985, LOGSE de 1990,
LOPEG de 1995) i les seves normes derivades i pels Decrets de la Generalitat
de Catalunya (76/1996, 198/1996 i 299/1997, principalment) aixi com pels
traspassos de serveis de 'Estat a la Generalitat. Diverses Sentencies del Tribu-
nal Constitucional han contribuit a clarificar el sentit de les diferents compe-
tencies, amb rellevancia especial en materia de llengua de I'ensenyament, so-
bre I'extensié i el rang de les normes basiques i sobre la relacié entre les lleis
organiques i les lleis ordinaries de les CCAA. S’al-ludira a la doctrina del Tri-
bunal Constitucional a mida que sigui necessari per a 'explicacié dels punts
que ens interessen.

Tots els nens immigrants, al marge de la situacié regular o no de la seva
familia, sén titulars del dret a ’educacié

Lart. 27.1 CE comenca dient ‘tots tenen dret a l'educacié”, i encara amb
més claredat 'art. 27.5 CE concreta que ‘els poders piiblics garanteixen el dret de
tots a ['educacié”. Tanmateix, fins fa pocs anys les normes han exclos els fills
dels immigrants en situacié irregular (sense permis legal de residencia).

La Llei Organica d’Estrangeria de 1985 reconeixia en el seu art. 9 el dret
a 'educaci6 als estrangers que es trobessin legalment a Espanya i la LODE, del
mateix any, també estenia I'educacié als estrangers residents a Espanya. Aquestes
normes eren i sén inconstitucionals perqué¢ Espanya ha signat una serie de
Tractats internacionals que estenen el dret a 'educacié a tots els nens al marge
de la seva situacié legal, o la dels seus pares, i I'article 10.2 CE obliga a inter-
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pretar tots els drets reconeguts a la Constitucié d’acord amb els Tractats inter-
nacionals ratificats per Espanya.

El dret a 'educacié de tots els nens arrenca de la Declaracié Universal dels
Drets Humans (ONU, 1948), I'art. 23 del qual diu que “tota persona” té dret
a 'educacié, que a més ha de ser gratuita almenys en el que fa referéncia a la
instruccié elemental. El Pacte Internacional dels Drets Economics, Socials 1
Culturals (ONU, 1966), concreta molt més el contingut del dret a 'educacié
en el seu article 13. Sobre el problema incideixen directament la Convencié de
la UNESCO contra la discriminacié en I'esfera de I'ensenyament (1960) i el
Conveni relatiu a Estatut Juridic del Treballador Migrant (Consell d’Europa,
1997), que afegeix a les normes anteriors 'ensenyament de la llengua materna
del treballador migrant, com a deure dels poders publics d’“organitzar, en allo
que sigui possible, cursos especials per als fills dels treballadors migrants, des-
tinats a ensenyar-los la llengua materna de llurs pares per facilitar, entre altres
coses, el retorn al seu estat d’origen” (art. 15). Pero, sobretot, la Convencié
sobre els drets del nen (ONU, 1989), en el seu article 28, insisteix en que el
dret a 'educacié inclou “I'ensenyament primari obligatori i gratuit per a tors” i
Paccés de tors els nens a 'ensenyament general i professional.

Davant la for¢a indubtable d’aquests Tractats per a interpretar I'abast del
dret a I'educacid, resulta evident que també els nens amb pares en situacié
irregular tenen tots els drets a 'educacié que es deriven de I'art. 27 CE, i aix{
va ser reconegut pel Reglament de la Llei Organica d’Estrangeria aprovat 'any
1996. “Els estrangers tenen dret a l'educacid en les mateixes condicions que els
espanyols” diu el seu art. 2.2, corregint la propia Llei Organica d’Estrangeria
del 85, que exigia que es trobessin “legalment” a Espanya. En principi aquesta
situaci era andmala, perqué un reglament mai no pot modificar una llei, perd
com que la llei era inconstitucional en virtut de la interpretacié del dret a
Peducacié d’acord amb els Tractats internacionals, ningt no va qiiestionar aques-
ta contradiccid i es va aplicar directament el reglament.

De tota manera, sorgeixen alguns dubtes sobre la idoneitat d’aquesta situ-
acid, similar a la actual una vegada aprovada la nova llei, perque la inscripcié
als centres docents de nens que tenen els seus pares en situacié irregular pot
provocar alguns problemes practics (qué passa si algun pare o mestre discon-
forme amb la preséncia d’'immigrants a I'escola envia a la policia les direccions
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dels nens amb families en situacié irregular?) i t¢ majors repercussions en el
disseny de les politiques educatives, que després veurem (com es fan les esta-
distiques de la poblacié escolar?, quin metode objectiu saplica per a la distri-
bucié de beques o I'aplicacié de mesures compensatories?) Fins i tot confiant
en el bon judici dels molts mestres, pares i alumnes que participen en el con-
trol i gestié dels centres sostinguts amb fons publics, sembla prudent establir
alguna norma que garanteixi la presencia dels nens sense perjudicis ulteriors, i
amb el tractament objectiu que els correspon dintre del conjunt escolar.

El deure dels poders publics de promoure la igualtat real i efectiva i el seu
reflex en les politiques educatives compensatories

A. El principi d’igualtat social i la seva aplicacié a la immigracid.

El dret de tots els nens immigrants a obtenir una plaga en un centre
escolar es mou en 'ambit del principi d’igualtat legal, sense discriminacié, que
reconeixen tots els Tractats internacionals, i es recull a 'art. 14 CE. Pero la
mateixa Constitucié conté un principi d’igualtat diferent, de caracter econo-
mic, social i cultural, que pretén aconseguir una efectiva igualtat d’oportuni-
tats entre els ciutadans i entre els grups socials. Esta reconegut a I'art. 9.2 CE
ival la pena reproduir-lo, malgrat la seva dificil redaccié, per la importancia de
la seva aplicacié en 'ambit de la immigracié:

“Correspon als poders publics de promoure les condicions per tal que la
llibertat i la igualtat de I'individu i dels grups en els qual sintegra siguin
reals i efectives; remoure els obstacles que n’impedeixin o en dificultin la
plenitud i facilitar la participacié de tots els ciutadans en la vida politica,
econdmica, cultural i social”.

Aquest principi constitucional, que podem denominar ‘@igualtat social”,
en comparacié amb I'anterior igualtat legal, amb prou feines és aplicable direc-
tament a situacions concretes perque el seu desenvolupament i aplicacié “cor-
respon als poders piiblics”, com diu la primera frase del precepte. Pero aixd no
significa que es limiti a una declaracié de bones intencions, com a principi,
concedeix un ampli marge als poders publics per al seu desenvolupament con-
cret, perd tots ells han de considerar la seva aplicacié davant les situacions en
que existeixin obstacles que impedeixin o dificultin la llibertat i la igualtat dels



35

individus i dels grups, elaborant politiques compensatories que acostin els sec-
tors en risc d’exclusid social i cultural a les condicions que gaudeix la majoria.
Per altra banda, vincula tots els poders publics, tant el legislatiu, com el go-
vern, 'administracid i els jutges, i obliga tant les institucions de I'Estat com les
institucions de les Comunitats Autdonomes i de les entitats locals. Normalment
el legislador desenvolupara els seus efectes a través de les lleis que regulen els
diversos sectors socials; el govern i I'administracid, el tindran en compte en
concretar les lleis mitjangant els reglaments; i els jutges i tribunals han d’utilit-
zar-lo com a criteri d’interpretacié de totes les normes en dictar les senténcies.

La seva importancia en 'ambit de la immigracié esta fora de dubte, per-
que generalment I'immigrant, almenys en els primers anys, es troba en condi-
cions d’inferioritat respecte a la resta de ciutadans en quasi tots els aspectes de
la seva vida (treball, llengua, habitatge...) i no només com a individu, un a un,
siné com a grup social (marginacié, xenofobia, dificultats per a la participa-
cié...). Tots els poders publics, en elaborar i aplicar les normes, tenen doncs
I’obligacié de considerar aquesta situacié per promoure la igualtat real i efecti-
va dels individus i dels col-lectius d’'immigrants.

B. Les politiques educatives basiques derivades del principi social.

En materia educativa la majoria de les normes no es refereixen als alum-
nes immigrants siné que els engloben dintre dels alumnes que tenen condici-
ons més dificils per prosseguir amb normalitat els seus estudis. Lart. 36.1
LOGSE (LO 1/1990, de 3 d’octubre, d’'Ordenacié General del Sistema Edu-
catiu), preveu lexisténcia d’“alumnes amb necessitats educatives especials”
(n.e.e.), i per procurar que també ells assoleixin els objectius generals de edu-
cacio, estableix la provisi6 dels recursos addicionals necessaris. Latencié a aquest
tipus d’alumnat es regira pels principis de normalitzacié i d’'integracié social
(art. 36.4 LOGSE), i lescolaritzacié sera en els centres generals sempre que
sigui possible i només acudiran a unitats o centres d’educacié especial quan les
necessitats de 'alumne no puguin ser ateses per un centre ordinari.

A continuacié la LOGSE introdueix (arts. 63 i ss), una serie de mesures
destinades a compensar les desigualtats en I'educacid, habilitant els poders
publics per adoptar accions especifiques a favor de la igualtat (“accions positi-
ves” és 'expressié molt significativa que utilitza 'exposicié de motius), que
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poden recaure tant sobre persones com sobre grups o ambits territorials que es
trobin en situacions desfavorables. Aquestes politiques d’educacié compensa-
tories estan destinades a evitar les desigualtats derivades de factors socials, eco-
nodmics, culturals, geografics, étnics o d’altra indole (a on evidentment hi ca-
ben els problemes derivats de la immigracid), i tant ’Estat com les CCAA han
de fixar els seus objectius principals de politica compensatoria (art. 63.3 i 4).
Observi’s que la literalitat de la norma conté un mandat inequivoc, que per ser
la llei basica obliga les CCAA: “LEstat i les Comunitats Autdnomes fixaran els
seus objectius prioritaris d’educacié compensatoria’.

En el nivell d’educacié primaria I'obligacié dels poders publics se circum-
scriu a garantir un lloc escolar en el mateix municipi (65.1 LOGSE), excepte
en aquelles zones rurals que aconsellen 'agrupament escolar. Aquest és, doncs,
el minim del dret a 'educacié i 'administracié compleix el seu deure si, en
aplicacié dels criteris de la Llei, admet els alumnes en algun centre escolar del
municipi. Perod en el cas de nens amb condicions personals que suposin una
desigualtat inicial per accedir a 'educaci6 obligatoria o per a progressar en els
nivells superiors (per procedir d’'un medi familiar de renda baixa, pel seu ori-
gen geografic o per qualsevulla altra circumstancia), 'administracié ha de ga-
rantir les condicions més favorables per a I'escolaritzacié (64 LOGSE), cosa
que pot introduir condicions especials en la distribucié dels nens per centres o
tractaments particulars dels centres d’una zona que atengui globalment I'equi-
libri dels centres. A banda de la col-laboracié dels professors, pares i ONGs,
aquesta és una obligacié de I'administracié (Govern, Conseller, Director Ge-
neral... cadasct dintre de les seves competencies), d’acord amb els criteris que
les normes autondmiques fixin sobre prioritats de I'educacié compensatoria.
Com que la determinacié de prioritats és una obligacié (63.3 i 4 LOGSE), els
afectats podrien recérrer davant els tribunals la manca d’activitat de 'adminis-
tracio.

Quan no es tracti només de casos individuals siné que el conjunt d’'un
centre escolar tingui especials dificultats per assolir els objectius generals de
Peducacié basica, degut a les seves condicions socials, els poders publics els
dotaran amb els recursos humans i materials per compensar la situacié. La llei
afegeix que l'organitzacié i programacié d’aquests centres s’adaptara a les ne-
cessitats especifiques de 'alumnat (65.3 LOGSE), cosa que implica una gran
llibertat d’opcions organitzatives i de programacié. UEstat pot proposar a les
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CCAA programes especifics per assolir els objectius de la politica educativa

compensatoria (67 LOGSE).

D’altra banda, la LO 9/1995, de 20 de novembre, de la participacid,
Iavaluacié i el govern dels centres docents (LOPEG) insisteix en la seva expo-
sicié de motius en ['escolaritzacié dels alumnes amb n.e.e. en els centres do-
cents sostinguts amb fons publics (expressié que inclou inequivocament els
concertats), i afegeix que per a aixd els centres d’una mateixa zona hauran d'es-
colaritzar aquests alumnes en igual proporcid, dacord amb els limits i recursos que
determini l'administracid. Més endavant, 'exposicié de motius es refereix ex-
pressament a les modificacions que la llei introdueix al régim aplicable als
centres concertats “perque tots els centres sostinguts amb fons publics siguin
d’igual manera particips de les mesures que afavoreixin la qualitat de I'ense-
nyament i quedin sotmesos a equivalents mecanismes de control social”. Tam-
bé de manera expressa estableix que es tracta de normes basiques que obliguen

les CCAA.

La Disposicié Addicional 22.1 LOPEG fa una definicié més precisa dels
alumnes amb n.e.e. com els que requereixin, en un periode d’escolaritzacié o
durant tota ella, suports i atencions educatives especifiques per “patir
discapacitats fisiques, psiquiques o sensorials, per manifestar trastorns greus
de conducta, o per estar en situacions socials o culturals desfavorides” i garanteix
la seva escolaritzacié en els centres docents sostinguts amb fons publics, amb
una distribucié equilibrada per aconseguir la seva integracid.

El ndmero 2 de la mateixa Disposicié Addicional insisteix en 'obligacié
dels centres sostinguts amb fons publics d’escolaritzar els alumnes abans es-
mentats, d’acord amb els limits que fixi 'administracié, afegint que shaura de
respectar una proporcié d’aquests alumnes per unitat en els centres docents de
cada zona, excepte en els supdsits en que sigui aconsellable un altre criteri per
garantir la millor resposta educativa dels alumnes. Insisteix de nou en que els
recursos addicionals que 'administracié subministri han de repartir-se amb els
mateixos criteris per a tots els centres sostinguts amb fons publics. Finalment,
per tal de facilitar escolaritzacié i una millor integracié, les administracions
educatives podran col-laborar amb altres administracions, institucions i associ-
acions amb responsabilitats sobre els col-lectius afectats.
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El “dret” dels pares a escollir centre educatiu

Leleccié d’un centre docent, public o concertat, pels pares no és un limit
a les politiques d’educacié compensatories perque no constitueix un dret siné
una facultat limitada (interés legitim) i aquesta sempre subordinada a la pro-
gramacié escolar.

Abans d’entrar en I'examen de les normes aprovades per la Generalitat en
desenvolupament de les anteriors normes basiques de 'Estat, convé puntualit-
zar la naturalesa juridica del mal anomenat dret dels pares a I'eleccié de centre
docent, perque sol oposar-se com a argument a les politiques de redistribucié
dels alumnes entre els centres sostinguts amb fons publics i altres mesures
compensatories, quan no és aixi. En aquest cas, l’argumentacic') té un fona-
ment constitucional, i per tant ni tan sols les lleis podrien interpretar-lo d’una
altra manera.

La Constituci6 reconeix el dret dels pares a escollir la formacié religiosa i
moral que estimin més oportuna per als seus fills (27.3), perd en canvi no
recull el dret a P'eleccié del centre, i ambdues coses no es poden confondre.
Leleccié d’un centre concret entre els sostinguts amb recursos publics tampoc
no és un dret legal; ni constitucional ni legal.

Certament, la LODE es refereix al dret dels pares @ escollir centre docent
diferent dels creats pels poders piiblics”, a més ‘en els termes que les disposicions
legals estableixin” (art. 4 b), perd aquesta és una qiiesti6 diferent, que efectiva-
ment suposa un dret constitucional i legal. Partint del dret constitucional dels
pares a escollir 'educacié moral i religiosa dels seus fills, la LODE concreta el
dret a que els pares puguin escollir per als seus fills centres docents “diferents
dels creats pels poders piiblics”, és a dir, no entre els publics o sostinguts amb fons
publics, siné entre els privats.

La formulacié de la LODE esta presa sens dubte del Pacte Internacional
dels Drets Economics, Socials i Culturals (ONU, 1966), que estableix que els
pares han de poder escollir escoles diferents a les creades pels poders publics i
poden escollir per a ells 'educacid religiosa i moral que estigui d’acord amb les
seves conviccions (art. 13). Aqui apareix amb claredat la connexid, doncs el
dret a optar per un centre privat (diferent als publics i concertats), és una
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concreci6 del dret a escollir el tipus d’educacid, cosa que no té res a veure amb
Ieleccié d’'un determinat centre public entre els diferents existents.

La pretensié que els fills siguin admesos en un centre pablic determinat,
o sostingut amb fons publics, té una naturalesa juridica diferent a la d’un dret,
que val la pena explicar: es tracta d’un interes legitim.

En primer lloc, cal partir que la Llei estableix la igualtat de criteris per
a 'admissié en els centres publics i en els centres privats concertats (art. 53
LODE), cosa que porta a que s’utilitzi com a expressié que inclou a ambdds
‘centres docents sostinguts amb fons piblics”. La LOPEG insisteix en diversos
preceptes, com ja sha assenyalat, que les obligacions dels centres privats
concertats i dels publics respecte als alumnes amb n.e.e. sén exactament els
mateixos.

En segon lloc, els criteris per a 'admissié dels alumnes en els centres
docents publics venen recollits a 'art. 20 LODE. El seu ndmero 2 estableix
que quan en un centre determinat no existeixin places suficients, 'admissié es
regira pels criteris de rendes de la unitat familiar, de proximitat al domicili i de
germans matriculats en el centre.

A més, una interpretacié sistematica de la llei, subordina totalment les
possibilitats d’eleccié de centre a la programacié. Aixi diu el Preambul de la
LODE: “El mecanisme de la programacid general de l'ensenyament ha de permetre
la racionalitzacid de s dels recursos piiblics dedicats a l'educacid...”.

En una primera formulacid, pot dir-se, per tant, que la facultat dels pares
per escollir un centre concret sostingut pels poders publics no és un dret abso-
lut, perque la propia llei introdueix limitacions, en la possible existencia de
més demanda que oferta de places i en la racionalitzacié dels recursos publics
a través de la programaci6 realitzada per 'administracié.

Una abundant jurisprudéncia del Tribunal Suprem coincideix en la vali-
desa dels limits de Panomenat dret a 'eleccié d’un centre docent. Aixi, la STS
1580/94 es refereix a raons materials i pressupostaries per justificar la limitacié
de places, i la STS de 9 d’octubre de 1995 subordina I'eleccié de centre a

Pexistencia de places. Altres senténcies fonamenten les limitacions en la pro-
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gramacié de 'administracié per mantenir a cert nivell la qualitat de I'ensenya-
ment: La STS de 3 de mar¢ de 1995 reconeix que els poders publics poden
establir una ratio d’alumnes per classe per garantir la qualitat minima de I'en-
senyament, malgrat que aixd impliqui la no admissié de més alumnes; igual-
ment, ja abans, dues sentencies de 1993 havien raonat els limits a I'eleccié de
centre en les conveniencies didactiques: La STS 3071/93 qualifica I'eleccié de
centre com a una manifestacié de preferéncia que només sera satisfeta quan
sigui possible, i la STS 7828/93 explica que una vegada fixats legalment i
reglamentariament els limits de les conveniencies didactiques no existeix un
dret a I'eleccié de centre que pugui traspassar aquells limits.

En realitat, una segona i més profunda aproximacié permet afirmar que
Peleccié de centre no és un dret en sentit estricte, fins i tot si algunes normes el
denominen aix0, sind un “Interes legitim”, el caracter del qual pot comprendre’s
millor si es compara amb un autentic dret, com l'accés a 'educacié. El dret
subjectiu permet 'exigencia del servei public que realitza el dret, per tant, els
pares poden exigir que el seu fill obtingui una plaga escolar dintre del munici-
pi, fins i tot acudint als Tribunals si 'administracié no I'hi proporciona. L “inzerés
legitim” permet formular la preferéncia per un centre concertat, perd no garan-
teix la seva obtencid. En linteres legitim, una resposta pot ser negativa (en el
dret, no), i només obliga 'administraci6 a raonar la seva decisio.

La facultat dels pares per optar a un centre concret sostingut amb fons
publics no és, doncs, obstacle a les politiques compensatories dels poders pu-
blics que distribueixin els alumnes amb necessitats educatives especials entre
diversos centres o que adoptin altres mesures per tal de superar les condicions
desfavorables d’alguns centres, per molt limitadores que resultin de la prefe-
rencia d’un pare per un determinat centre.

La normativa de la Generalitat de Catalunya sobre les politiques educati-
ves compensatories

Sén diversos els aspectes de les normes de la Generalitat que mereixen
atencié i, sense perjudici d’'un intent de valoracié global al final, convé iniciar

la seva analisi de forma separada.

A. La inexisténcia d’una llei del Parlament de Catalunya que desenvolupi



41

la legislacié basica de UEstat, en si mateixa, vulnera la distribucié
competencial prevista per la Constitucid.

En el punt 4 sanalitzava la distribucié de competéncies i s'afirmava que,
en alld fonamental, correspon a I'Estat 'aprovacié de les lleis organiques
(sobre els aspectes nuclears del dret fonamental a 'educacid) i I'establiment
de les bases, és a dir, de les linies generals del sistema educatiu com a
conjunt. Correspon, en canvi a la Generalitat I'aprovacié de les lleis de
desenvolupament de les bases estatal, aix{ com 'aprovacié dels reglaments
juridics i administratius i tota la gesti6 del sistema educatiu, que solament
resta sotmesa a ’Alta inspeccié de I'Estat.

Aquesta forma de distribucié del poder (les competencies no sén més que
una forma de divisié de poders) exigeix I'existencia de dos tipus de lleis,
unes basiques de I'Estat i altres de desenvolupament de les CCAA i, per
tant, és inconstitucional que la Generalitat desenvolupi directament per
reglament una llei basica. El rang legal o reglamentari de les normes és
important perque els autors sén diversos i el procediment de la seva
aprovaci6 és distint, cosa que a la vegada suposa més o menys garanties
per als ciutadans. La distincié entre una llei i un reglament no és, per
tant, una mania de juristes siné una qiiestié amb grans conseqiiencies
politiques, a més de juridiques. La llei és aprovada pel Parlament (Les
Corts o el Parlament de Catalunya), amb la participacié de tots els Grups
parlamentaris, després de discussions publiques i sovint debats en els
mitjans de comunicacid; el seu rang impedeix que sigui modificada
cojunturalment, perqueé requereix una nova llei, i Simposa a tots els jutges
i tribunals, al marge del seu control pel Tribunal Constitucional: el
reglament, pel contrari, és aprovat pel Govern, que representa una sola de
les orientacions politiques representades en el Parlament, sense necessitat
de debat public, pot ser modificat en qualsevol moment pel propi Govern
i pot ser inaplicat o anul-lat pels jutges i tribunals ordinaris.

Per totes aquestes raons, i d’altres que serien més llargues d’explicar, les
lleis basiques de 'Estat han de ser desenvolupades inicialment per lleis de
la Generalitat, i només elles poden remetre un detall major als reglaments
del govern de la mateixa Generalitat. Tanmateix, les normes importants
en la materia que ens ocupa sén reglaments, que de seguida veurem, que
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no disposen del suport de lleis previes, i només per aixd haurien de ser
considerats inconstitucionals.

B. La formulacié de leleccid de centre per les normes de la Generalitat
com a un dret dels pares a escollir un centre concret d’entre els sostinguts
amb fons piiblics incompleix els criteris de la legislacié basica.

Davant 'abséncia de llei de la Generalitat, la norma principal en aquesta
mateéria és el Decret 72/96, de 5 de marg, pel qual sestableix el regim
d’admissié d’alumnes en els centres docents sostinguts amb fons publics,
reformat pel Decret 53/97, de 4 de marg. Incorrectament, per les raons
explicades, el Decret sempara directament en la reforma de la LODE feta
per la LOPEG de 1995, fins i tot amb referéncia explicita en el Preambul
a la DA 22 sobre alumnes amb n.e.e.. Per tant, hauria de ser la norma
destinada a concretar les politiques educatives compensatories.

El Decret comenga introduint un equivoc en dir que 'admissié d’alumnes
en els centres docents es fonamenta en el dret a la lliure eleccié de centre
per part dels pares, perque ja hem vist que 'auténtic dret dels pares és a
elegir un centre diferent als sostinguts amb fons publics, i, contrariament,
la “preferencia” (en paraules del Tribunal Suprem) per un centre public o
concertat no és un dret siné un interes legitim. I, adhuc, si es continua
denominant dret a aix0, la norma hauria de subordinar-lo expressament a
la programacié educativa.

Lequivoc anterior s’explica perqué immediatament el mateix Decret
saparta obertament de la llei basica en puntualitzar que “el dret a escollir
centre docent fa referéncia tant als llocs escolars creats per ’Administracié
publica com per la iniciativa privada’ (art. 2.2). On la norma basica,
seguint els Pactes de TONU de 1966, deia dret a elegir un centre diferent
dels piiblics, el Decret el converteix en elegir tant entre els pablics com
entre els privats, cosa que suposa quelcom totalment diferent, destinat a
primar leleccié dels concertats.

El Decret 72/96 culmina sibilinament la distorsié de la llei basica a través
d’una clausula de no discriminacid, en dir que en 'admissié d’alumnes
no pot haver-hi cap mena de discriminacié per raons ideolodgiques, morals,
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socials, etc. Efectivament no ha de produir-se discriminacié ni en 'admissié
de nens en els centres docents ni en I'aplicacié de cap altre dret, perd no
és discriminacid la introduccié per 'administracié de criteris compensatoris
a favor dels alumnes amb n.e.e. que poden variar molt les regles de
'admissié entre centres de localitats o barris diferents. No existeix un dret
igual de tots els pares a 'admissié en un centre determinat, perque
I'administracié pot i ha d’establir regles de discriminacié positiva a favor
de persones i grups desfavorits, ja que venen exigides per la legislacié
basica i emparades per la propia Constitucid.

En un altre ordre de coses, el Decret, especialment per a la situacié
d’insuficiencia de places (art. 13) quantifica en punts els criteris de la llei
sobre la proximitat del domicili, la renda i existéncia de germans en el
centre docent, donant entrada a més, a criteris complementaris aprovats

pel Consell Escolar del Centre.

C. Labséncia de criteris fixats per ladministracié per al repartiment pro-
porcional dels alumnes amb n.e.e. entre els centres piiblics i els concertats

Tant la LOGSE com la LOPEG estableixen inequivocament les mateixes
obligacions pel que fa a I'admissié d’alumnes per als centres publics i per
als centres privats concertats, i el Decret 72/96 no contradiu, per
descomptat, aquest criteri, perd tampoc no el recull, cosa que no deixa de
sorprendre, tenint en compte 'emfasi que hi posen les lleis basiques. Pero,
en tot cas, aquestes afegeixen un criteri més que el Decret ignora, en
aquest cas en contradiccié amb les normes basiques: respectar una
proporcié dels alumnes amb n.e.e. per unitat en els centres docents de
cada zona, perqué —com diu la LOPEG- tots els centres publics i concertats
escolaritzin aquests alumnes en la mateixa proporcid.

No és estrany que davant d’aquesta normativa el Tribunal Superior de
Justicia de Catalunya (Sentencia 795/1998, Seccié 22 del contencids) hagi
caigut en l'error de primar el dret a I'eleccié de centre concret sobre tots
els altres criteris, en especial, sobre aquesta obligacié de fixar una proporcié
en el repartiment d’alumnes amb n.e.e.. Les “Associacions de Pares
d’Alumnes dels Instituts d’Ensenyament Secundari de Girona” i la
“Federacié d’Associacions de Pares d’Alumnes de Catalunya” van recérrer
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contra el Departament d’Ensenyament perque la Comissié d’Escolaritzacié
de Salt i Girona havia distribuit els alumnes amb n.e.e. de la segiient
manera: 105 a centres publics i 2 a centres concertats. EI TS] de Catalunya
parteix de la base que els centres publics i els privats concertats han
d’assumir la part corresponent a 'educacié d’alumnes amb n.e.e., critica
I'administracié de la Generalitat per dirigir tots aquests nens als centres
publics aplicant criteris de qualitat, perd accepta la situacié perque els
105 nens havien sol-licitat plaga en els centres publics i no en els concertats.
Rebutja, per tant, el recurs dels pares.

Significativament, el TS] cau en la trampa de confondre, com fa el Decret
de la Generalitat, el dret dels pares a escollir el tipus d’educacié que
prefereixen per als seus fills amb I'eleccié d’un centre docent concret,
perd en qualsevol cas no exigeix a 'administracié el repartiment propor-
cional entre tots els centres sostinguts amb fons publics que exigeix la
LOPEG, ni es fixa en I'abséncia de criteris de 'administracié per al
repartiment dels alumnes amb n.e.e., atés que acaba donant per bona una
distribucié 105 a 2 alumnes entre els centres publics i els concertats.

D. Lambigiiitat i les deficiéncies del desenvolupament normatiu de la
Generalitat respecte a les normes basiques de les politiques d’educacié
compensatories.

De la mateixa relacié entre normes basiques i normes de desenvolupament
es dedueix la necessitat que aquestes compleixin els requisits minims
establerts per aquelles i a més concretin al maxim els criteris generals de la
llei basica. Justament, com esta reclamant la doctrina juridica més auto-
nomista, les normes basiques de I'Estat han de mantenir-se en un nivell
de generalitat per permetre a les CCAA el desenvolupament de politiques
determinades, perd per aixd mateix les normes autondmiques no poden
deixar de concretar les normes basiques.

Lart. 63.3 i 4 LOGSE exigeix que les CCAA fixin els seus objectius
prioritaris d’educacié compensatoria, perd la Generalitat no ho ha fet,
almenys pel que fa a la causa social dels alumnes amb n.c.e. Lart. 64
LOGSE estableix que 'administracié ha de garantir les condicions més
favorables per a 'escolaritzacié en els casos de nens amb una desigualtat
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inicial per accedir a 'educacié obligatdria, i tampoc no s’han establert
criteris, amb 'agravant que suposa el greu deficit de llars d’infants per a
compensar aquesta desigualtat inicial. En contradiccié amb els mandats
de la LOPEG, ja hem vist com no s’exigeix que tots els centres (publics
i concertats) d’una mateixa zona escolaritzin els alumnes amb n.e.e. en
la mateixa proporcié. Ni sha intentat tampoc, com diu la Disposicié
Addicional segona, nimero 2, de la LOPEG, cercar criteris diferents
del repartiment proporcional d’alumnes entre centres quan sigui
aconsellable un altre criteri per garantir una millor resposta educativa
als alumnes.

Davant d’aquesta nodrida exigencia de les normes basiques, la Generalitat
sha limitat a establir la reserva de dues places per unitat o grup per a
alumnes amb n.e.e. en els centres sostinguts amb fons puiblics que estableix
el Decret 72/96 per als cicles de parvulari, educacié primaria i educacié
secundaria obligatoria (que ja hem vist a la Senténcia de Girona que no es
compleix) i la previsié que la Conselleria pugui establir una reserva supe-
rior en els centres ubicats en zones amb situacions socials o culturals que
possibiliten un major risc de marginacié dels alumnes (5.4).

Sorprén que el Decret 299/1997, de 25 de novembre, sobre I'atencié
educativa a I'alumnat amb necessitats educatives especials, que sembla la
norma adequada per aprofundir en les politiques compensatories ometi
qualsevol referéncia als alumnes amb n.e.e. derivats de situacions socials
o culturals desfavorides, on entrarien molts nens immigrants, i se centri
tnicament en les altres dues causes fixades per la Disposicié Addicional
Segona de la LOPEG (discapacitats i trastorns de conducta). En canvi,
davant les critiques expressades en els debats parlamentaris, informes del
Sindic de Greuges i mitjans de comunicacid, en especial després d’una
forta polemica en la premsa, es va dictar precipitadament la Resolucié de
5 de mar¢ de 1999, del Departament d’Ensenyament, per la qual
sestableixen alguns aspectes del procediment a seguir en la preinscripcié
d’alumnes amb necessitats educatives especials derivades de situacions
socials o culturals desfavorides i els ajuts a I'escolaritzacié en aquestes
places. Permet que I'anterior reserva de dues places pugui elevar-se per al
curs 1999/2000 fins a cinc places en alguns centres que determina 'annex
de la resolucié (que no r’inclou cap de Barcelona, per exemple).
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Des d’un punt de vista juridic, és sorprenent que un problema de
tanta transcendéncia s'abordi per una Resolucié administrativa, que ni tan
sols té rang de norma. Com es recordava abans, la regulacié dels drets i
deures dels ciutadans ha de regular-se en primer lloc per una llei (inexis-
tent), pot concretar-se en un Decret aprovat pel Govern, dificilment s’ac-
cepta que una Ordre de la Conselleria afecti drets i obligacions, perd que
aquestes es trobin en una Resolucié administrativa vulnera tots els criteris
dels ordenaments juridics democratics, especialment en una materia tan
important i delicada.

Lobstinacié de la Conselleria d’Ensenyament en regular amb normes in-
fimes materies que requereixen normes molt superiors ha estat fins i tot criti-
cada per la propia Comissié Juridica Assessora de la Generalitat, perque les
Resolucions només poden anar dirigides a 'interior de la propia administra-
cid, i sempre que es regulin drets o deures dels ciutadans, adhuc en els seus
detalls, ha de fer-se mitjangant Decrets del govern, aprovats com a tals pel
Consell Executiu en el seu conjunt.

En conclusié, les lleis basiques, especialment la LOGSE i la LOPEG
exigeixen que les CCAA fixin els seus objectius principals de les politiques
d’educacié compensatories, que poden recaure tant sobre persones com so-
bre centres, que poden consistir en distribuir alumnes o, contrariament, en
distribuir recursos, que han de garantir en tot cas les condicions més favora-
bles per als alumnes amb dificultats per seguir 'educacié... i la propia Cons-
titucié requereix que les CCAA desenvolupin les seves prioritats, en legitim
exercici de 'autonomia, mitjangant lleis aprovades pel Parlament. Labsencia
de criteris clars de la Generalitat sobre els alumnes amb n.e.e., i entre ells els
estudiants immigrants, s'uneix amb I'absencia total de lleis que regulin la
materia, cosa que suposa una vulneracié tant material com formal de les
normes constitucionals.

Les perspectives de la nova “Llei d’estrangeria”

La nova Llei Organica 4/2000, d’11 de gener, sobre drets i llibertars dels
estrangers a Espanya i la seva integracid social, no canvia la regulacié del dret a
Peducaci6 basica dels nens i joves estrangers, perque el Reglament de 1996,
com ja hem dit, ja 'estenia també als fills de families en situacié irregular, en
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aplicacié dels Tractats internacionals i de la propia Constitucié. De tota mane-
ra, a més de corregir la LOE de 1995, la nova llei suposa un aveng pel mateix
fet d’elevar la regulacié vigent a rang de llei, cosa que facilita el seu coneixe-
ment i la seva eficacia, especialment per a 'administracié educativa, i segura-
ment també suposa un progrés per la claredat amb la qual expressa la igualtat
dels immigrants amb els ciutadans en el dret a I'educacié, inclos el sistema de
beques i de titols.

1. Tots els estrangers menors de divuit anys tenen dret a 'educacié en les
mateixes condicions que els espanyols, dret que compren I'accés a un ensenya-
ment basic, gratuit i obligatori, a 'obtencié de la titulacié académica correspo-
nent i a 'accés al sistema public de beques i ajuts.

2. Els estrangers tindran dret a 'educacié de naturalesa no obligatoria en
les mateixes condicions que els espanyols. Concretament, tindran dret a acce-
dir als nivells d’educacié infantil i superiors a I'ensenyament basic i a I'obten-
ci6 de les titulacions que corresponguin a cada cas, i a 'accés al sistema public
de beques i ajuts.

Pero la influéncia de la nova llei sobre 'educacid sera sobretot indirecta,
perque la millora de la situaci6 general dels immigrants i de les possibilitats de
llur integracié social repercutira en la seva millor inserci6 en el sistema educa-
tiu. Lampliacié dels seus drets i la disminucié de I'arbitrarietat, la tendéncia a
facilitar una permanéncia en els permisos de treball i residencia, les possibili-
tats de la regularitzacié i la disminucid de les causes d’expulsié, i, en definitiva,
el reconeixement d’una situacié digna per a les persones que han immigrat a
Espanya tindra segurament efectes positius en 'educacié dels seus fills.

D’altra banda, la nova llei de drets dels estrangers reconeix amb major
claredat i poteéncia les funcions de les CCAA en els ambits en qué tenen
competencies, com és I'educacié i, logicament, aixo ha de conduir a un ma-
jor interes de les institucions autondmiques en la resolucié dels problemes
especifics de I'ensenyament. Perd també les competencies de les CCAA, i, en
part, dels Ajuntaments, en materia d’habitatge i urbanisme (recordem la
importancia de la concentracié de poblacié immigrant per a la correcta dis-
tribucié dels alumnes en les escoles), sanitat, assisténcia social, cultura, etc.
ha de repercutir en I'aplicacié de politiques pabliques que millorin la situa-
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ci6 de les families immigrants i de nou influeixin indirectament en el rendi-
ment escolar dels alumnes.

De tota manera, hi ha un punt en la llei que pot tenir un efecte molt més
directe sobre 'educacié, més concretament sobre algunes escoles concertades
que eviten les politiques d’equilibri entre estudiants autdctons i immigrants a
través de practiques sibilines com la deficient informacié als pares, la realitza-
cié d’activitats complementaries de pagament en hores inconvenients, etc. Es
tracta de la clausula antidiscriminatoria continguda en l'article 21, inspirada
en els Tractats internacionals i en concret en la Convencié sobre totes les for-
mes de discriminacid racial (ONU, 1965). La clausula parteix d’una definicié
de la discriminacid, a efectes d’aquesta llei, com qualsevol tipus d’actes que,
basats en criteris de raga, color o origen nacional, produeixi 'efecte de limitar
Pexercici dels drets reconeguts en condicions d’igualtat, en els ambits politic,
econdmic, social i cultural. A continuacié, diversos paragrafs del mateix article
tipifiquen, amb caracter exemplificador i obert, una serie de conductes que es
consideren discriminatories; aquestes inclouen, des de les actuacions de funci-
onaris encarregats d’un servei public, a les conductes dels particulars que im-
posin il-legitimament condicions més gravoses als estrangers, i especialment
als empresaris que practiquin 'anomenada discriminacié indirecta. Un dels
seus apartats considera actes de discriminacié:

“Tots els que imposin condicions més gravoses que als espanyols, o que
impliqui resisténcia a facilitar a un estranger béns o serveis oferts al public,
només per la condicié de tal, o per pertanyer a una determinada raga,
religid, ¢tnia o nacionalitat”.

Al seu torn, 'apartat segiient es refereix a un tipus de conducta semblant
en relacié concreta amb 'educacid, entre altres drets. Totes aquestes discrimi-
nacions constitueixen infraccions molt greus que la llei sanciona amb multa
des d’un fins a deu milions de pessetes.
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1.2. CEDUCACIO OBLIGATORIA

Joan M. Girona

Lexistencia d’una triple xarxa escolar

Actualment 'educacié obligatoria al nostre pais no és uniforme. No tots
els centres escolars pertanyen al mateix regim. Podem distingir tres xarxes es-
colars: la privada, la privada-concertada i la pablica. Lescola privada es sosté
per les quotes de les families. La publica i la concertada estan sostingudes amb
diners publics, els centres amb concert mantenen la titularitat privada amb un
consell escolar que atorga certs avantatges als propietaris o titulars, poden tenir
un ideari de centre, la majoria fa una hora diaria més de classe pagada per les
families.

Els moviments reivindicatius dels anys 70 reclamaven una tnica xarxa
escolar. Aixd, per diferents raons, no ha estat possible. A més, aquestes tres
xarxes no sén uniformes socialment. El procés de fragmentacié social de la
nostra societat fa que a cada sector social li correspongui un barri determinat,
una escola determinada, un futur diferent. Potser a les comarques rurals aquesta
fragmentacié no és encara tan clara com a les zones urbanes.

Les causes d’aquesta situacié sén diverses: els moviments reivindicatius
del final del franquisme no van ser prou forts per imposar els seus criteris, les
politiques educatives dels diferents governs (central i autondmic) shan decan-
tat, a poc a poc, per afavorir les escoles concertades en detriment dels centres
publics, la majoria de la poblacié del nostre pais —per raons que aqui seria llarg
d’explicar— no valora prou els serveis publics, la baixa significativa de la nata-
litat ha ajudat a buidar els centres publics de les ciutats. ..
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A tall d’exemple: des de la implantacié de la LOGSE, els centres concer-
tats poden oferir la continuitat des dels tres anys fins als setze o divuit; els
alumnes escolaritzats als centres publics es veuen obligats a canviar de centre
als 12 anys. Aixd no agrada a la majoria de les families. No sembla feta de
manera innocent aquesta reglamentacié.

Es una llastima que I'aplicacié a correcuita de la LOGSE, sense una ade-
quada preparaci del professorat de secundaria, hagi propiciat uns moviments
de resisténcia que han agreujat les percepcions negatives d’una part de la po-
blacié. Malgrat que la responsabilitat tltima correspon a I'administracié edu-
cativa, que no s'ha reformat d’acord amb la lletra i 'esperit de la LOGSE, les
families veuen el professorat com els subjectes principals de 'ensenyament
dels seus fills i filles i esperen que transmetin il-lusié per aprendre a tots sense
exclusions. Alguns moviments organitzats, sobre tot de professors, malgrat
sembli que defensen 'ensenyament public, a la practica, I'estan desprestigiant.

A Catalunya sempre ha estat important la preséncia de centres privats,
fins i tot de caire progressista, que, en moments concrets, han suplert les man-
cances de la xarxa publica. Els centres progressistes es van integrar a la xarxa
publica als primers anys de democracia. Aquest esfor¢ en pro de 'ensenya-
ment public ha estat insuficient. En els darrers anys la xarxa concertada ha
anat guanyant alumnat, la pdblica n’ha anat perdent, tant a primaria com a
secundaria. Mentre en I'ambit de Catalunya I'any 1999 encara hi havia una
lleugera majoria a favor de la pudblica, a les grans ciutats les diferencies a favor
de la privada augmenten cada vegada més. A la ciutat de Barcelona entre la
privada i la concertada apleguen el 70% dels alumnes, a Badalona representen

el 55% ...

Aquesta tendéncia si no s'inverteix o, com a minim, no es frena, portara,
d’aqui a pocs anys, a la marginalitzacié de la pablica i a la guetitzacié d’alguns
centres. Obviament aquesta situacié no afavoreix la convivencia, ni la preven-
cié de conflictes, a més de no afavorir la necessaria diversitat de 'alumnat,
condicié imprescindible per a una bona educacié i instruccié.

Laugment de la fragmentacié social i del multiculturalisme

A Catalunya, com a tot Europa, estan creixent tendéncies racistes i clas-
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sistes. Cada cop més, tendim a agrupar-nos en funcié de la capa social a la qual
pertanyem. La majoria de la poblacié ni que sigui per omissid, passivament, té
unes actituds que no afavoreixen la relacid intercultural entre la gran diversitat
d’homes i dones que formen part de la nostra comunitat humana. Sembla
bastant cert que, a 'hora d’escollir centre escolar per als seus fills, la majoria de
families tenen més en compte la composicié de I'alumnat que s’hi aplega que
el projecte educatiu de I'escola o institut.

Els governs actuals, potser moguts per I'interes a guanyar vots i no tant a
servir els interessos de la societat, estan afavorint 'ensenyament privat, tot inter-
pretant el que creuen que sdn els interessos de la majoria dels seus votants. No hi
ha igualtat de condicions, no participen totes les xarxes del mateix tracte. No
sexigeix amb la mateixa cura el compliment de la normativa d’admissié d’alum-
nes als centres concertats que als publics. La Conselleria d’Ensenyament ha reco-
negut publicament la practica d’'una certa “picaresca’ per part de les escoles con-
certades a I’hora de matricular. Aix{ la xarxa privada manté practicament plens
els seus centres i la baixada de natalitat la pateix la xarxa publica.

Com a conseqii¢ncia de les ganes d’ajuntar-nos amb els “nostres”, els
centres escolars, tenen serioses dificultats per ajudar al procés de socialitzacié
dels infants que shi matriculen. Si continua la fragmentacié social podrien
ajudar a la segregacid.

Si entre tots no hi posem fre, si no hi ha prou pressié social per convencer
els nostres governants, d’aqui a pocs anys podem trobar-nos, a les zones urba-
nes, amb una xarxa publica subsidiaria de la privada concertada. S’hi escolarit-
zarien els infants de cultures minoritaries, els de families en risc de margina-
cié, els fills d’'immigrants provinents de paisos pobres i, potser, dels que encara
lluitin per una escola publica de qualitat. Tot aixd malgrat les actituds de gran
part del professorat de primaria i secundaria en I'atencié a aquests alumnes
que acabem d’esmentar. Moltes families d’immigrants valoren els centres esco-
lars com el lloc on s’han sentit millor acollits i tractats. A vegades ha estat I'tinic
lloc on se’ls ha valorat com a persones.

Diem que els centres escolars sén la primera instancia de socialitzacié. El
que passi a I'escola pot prefigurar qué passara al pais. Si a un centre educatiu,
on els alumnes hi passen unes sis hores diaries, una mica menys de la meitat
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del dies de I'any, no es pot aconseguir una barreja diversa, una convivencia de
tots els nens i nenes, nois i noies, que viuen al nostre pais, la convivéncia a
Catalunya en els propers anys estara for¢a amenagada.

Una escola educadora ha d’anar un xic a contracorrent, ha de fer front a
Pextrema competitivitat que regna a la nostra societat occidental neoliberal.
Ha de lluitar contra la marginacié i 'exclusié que amenacen a una part —no
pas petita— dels infants catalans. Un 20% dels habitants de Catalunya viuen
aquest risc. La institucié educativa ha de posar el seu gra de sorra en pro de la
igualtat i la integracid.

La diversitat cultural i la desigualtat social

La vida humana és diversa, és heterogénia. No és homogenia. No hi ha
cap nucli de convivencia humana on no hi hagi diversitat. Tal com la natura: la
biodiversitat que tan estem reclamant, també és convenient per a I'existéncia
de les persones. Tot grup d’alumnes és divers, malgrat hi hagi semblances (edat,
classe social, cultura, étnia...).

Lescola serveix per coneixer-se i pot ser, com hem dit, el primer lloc de
socialitzacié-individualitzacié. Un lloc on tots els infants i adolescents poden
sentir-se tractats en pla d’igualtat i ser protagonistes dels seus aprenentatges i
del seu creixement.

El centre escolar necessita la diversitat mateixa que hi ha a la societat per
poder dur a terme la seva tasca educativa i, fins i tot, instructiva. Els alumnes
aprenen en gran part gracies a les interaccions entre ells. Es basica la dinamica
del grup classe per als aprenentatges de tots els seus components. El paper de
P'adult —mestre o professor— no és suficient. Un grup d’alumnes no divers, no
afavorira 'aveng de tots els seus integrants. No aconseguirem un bon aprenen-
tatge de conceptes, procediments i actituds en un grup on no estigui represen-
tada la diversitat de capacitats, de nivells d’intel-ligencia, d’actituds, de priori-
tats en |'escala de valors... present a la societat, a 'entorn on esta ubicat el
centre educatiu.

No hi ha més conflictes perque hi hagi un ventall més ample de diversitat
—a voltes les diferencies entre alumnes autdctons sén majors que les diferéncies
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amb els nouvinguts—. Hi ha conflictes en tot grup huma: la convivencia hu-
mana inclou els conflictes. Laparent augment de la conflictivitat als centres
escolars sembla més aviat motivat per les tendéncies socials que hem comentat
abans que no pas per la presencia d’alumnes diferents a les aules.

Lescola ha d’intentar evitar que les diferencies es converteixin en desi-
gualtats. Home i dona sén diferents, perd no per aixdo han de ser desiguals a la
societat, no tenir els mateixos drets o les mateixes possibilitats. Malgrat els
conflictes quotidians la convivéncia es fonamenta en la diversitat. Es pot con-
viure de manera agradable i interessant per a tots, perqueé totes les persones sén
diferents i aporten la seva especificitat al col-lectiu que les aplega, sigui quin
sigui. La convivéncia humana (familia, grup d’amics, parella, associacié...) és
dificil perqué ho sén les relacions interpersonals. La diversitat la fa possible,
rica, interessant i profitosa per a tots.

A la societat i a les aules, shauria de viure la diversitat com el que és: un
element basic de la relacié humana, un element que ens enriqueix a tots. Des
dels centres educatius sha de promoure un bon aprenentatge convivencial
perque en 'ambit social aquests alumnes, futurs adults, es comportin correcta-
ment i aprofitin les grans possibilitats de la diversitat dels éssers humans.

Davant les dificultats que comporta la convivencia humana, hom pot
tenir la tendéncia a separar i dividir per tal d’evitar els conflictes. Malaurada-
ment ja es donen separacions fisiques a certs barris i ciutats del nostre mén. Els
professionals de 'ensenyament no han de caure en aquests paranys: no desapa-
reixen els conflictes pel fet d’agrupar els alumnes segons els nivells d’aprenen-
tatge, del grau de capacitat convivencial, del temps que fa que han arribat a
Catalunya... Els educadors tenen la responsabilitat de trobar alternatives ima-
ginatives per aprofitar la riquesa de la diversitat (treball en equip, aprenentatge
cooperatiu...).

El repte de la integracié

Lexclusié és I'antitesi de la convivencia. S que li pertoca a l'entitat edu-
cativa evitar que els alumnes en quedin exclosos. La integracié és basica per
assegurar la convivencia present i, sobre tot, futura a la societat. Aquest és un
paper que cal reclamar a la institucid escolar. Per als nens i nenes I’escola és un
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lloc important de socialitzacid, és 'espai on tots han de passar-hi uns anys (dels
sis fins als setze, com a minim), on tots estan, en teoria, en pla d’igualtat. Si no
saconsegueix que rics i pobres, blancs i negres, llestos i lents en aprendre,
autdctons i nouvinguts, gitanos i paios. .. convisquin en pla d’igualtat, respec-
tant-se mutuament i compartint al mateix nivell drets i deures... quan aquests
infants i adolescents siguin adults, com viuran la quotidiana diversitat de la
nostra societat? En aquest suposit no seria estrany que augmentessin els com-
portaments racistes i els processos d’exclusié social que cada dia —malaurada-
ment— van a més a Catalunya, a Espanya, a Europa.

Els centres escolars sén una part petita perd significativa de la nostra soci-
etat. Hi ha una interrelacié constant. Les tendeéncies socials que shan esmentat
més amunt afecten tots els ambits de convivencia. Per aixd no tots els barris
s6n semblants. Hi ha barris on predominen unes determinades capes socials. I
dins aquestes capes, hi ha treballadors amb feina i en atur, immigrants de la
resta de I'estat i autdctons, d’etnies minoritaries, immigrants del tercer mén...
A Thora de buscar centre escolar les families tenen tendéncia a buscar una
millora per als seus fills. Es habitual intentar sortir del barri per cercar escola a
un altre de “millor” socialment. Els centres ubicats en el barri periferic poden
quedar-se només amb una part de 'alumnat del barri. La part que no ha
pogut, o no ha tingut esma, per buscar un altre centre. La diversitat desapareix
i leducacié i la instruccid es fan gairebé impossibles.

Hem vist causes diverses que expliquen aquesta situacié de doble o triple
xarxa escolar i les seves conseqiiéncies d’exclusié. Perd hi ha diferents respon-
sabilitats. La majoria de la poblacié participa de les tendéncies que porten a la
segregaci6 de certs col-lectius perd unes politiques pragmatiques que antepo-
sen els interessos electorals a curt termini a les necessitats del conjunt de la
poblacié potser hi tenen forga a veure.

Hi ha molts elements que fan pensar en decisions conscients de les admi-
nistracions amb competéncies educatives: augment no planificat dels concerts
amb els centres privats a tots els nivells (infantil, primaria, ESO, formacié
professional, batxillerats) que no estan d’acord amb els criteris de poblacié
reflectits als mapes escolars; la ideologia dels partits que manen a Catalunya ia
Espanya, concretada en diverses intervencions als Parlaments de Catalunya i
de I'Estat; la distribucié dels pressupostos assignats a 'ensenyament; orienta-
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ci6 als alumnes amb necessitats educatives especials de tots tipus a matricular-
se als centres puiblics amb 'argument que aquests disposen de més recursos. ..

Aquestes politiques estan aconseguint que els serveis publics s'orientin a
ser, cada dia més, subsidiaris dels privats. A sanitat la tendéncia esta portant a
un augment de socis de les mutues privades, perd quan hi ha intervencions
importants, amb un cost econdmic elevat, es deriven cap al sistema public.
Aixi les mutues privades poden apareixer com a bones gestores perque sén més
rendibles que la seguretat social.

A T'ambit escolar, els centres privats concertats poden oferir uns percen-
tatges d’exit escolar (% d’alumnes que aproven) superiors als dels publics.
Sense entrar en el tema de com cal avaluar ni en la valoracié de I'eéxit escolar
tenint en compte només els resultats académics, aquesta diferencia de resultats
té molt a veure amb la tipologia i composicié de I'alumnat que shi aplega.

També aqui les privades poden apareixer com a millors gestores: menys
recursos i més exit escolar. Per comparar seria bo que es conegués la picaresca
que duenala practica alguns centres concertats tal com reconeixia la Conse-
lleria d’Ensenyament: per qué prefereixen que I'etapa infantil no sigui concer-
tada? Per que a ’hora que fan de més —pagada pels pares— s'imparteixen mate-
ries del curriculum obligatori? Per qué no se les inclou a les zones d’adscripcié
primaria-secundaria com a les ptibliques? Per que es concerten centres que no
admeten la coeducacié? Per que shan concertat escoles i instituts quan hi
havia suficient oferta publica? ...

Logicament els centres escolars on s'aplega 'alumnat en situacié de desa-
vantatge: necessitats educatives especials, risc de marginacié, immigracié re-
cent, cultura gitana... necessiten més recursos humans i materials. Per tant,
un rendiment avaluat només segons les qualificacions académiques no és
equiparable al de centres amb alumnat en situacions més normalitzades. Se-
gons dades del Departament d’Ensenyament gairebé el 90% dels alumnes
immigrants de paisos de I'anomenat tercer mén s'escolaritzen en centres pu-
blics. En canvi, la majoria dels infants i adolescents procedents de paisos rics es
matricula a centres privats o concertats.

Reivindicar una tnica xarxa educativa i un unic cos d’ensenyants no és
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baladi, I'existencia de tres xarxes ha col-laborat a la situacié exposada. A la
segregacié social des de la infancia. Avui sembla inviable aconseguir la xarxa
tnica, la Constitucié avala I'existencia de centres privats, perd per a tots els
que volen lluitar per un futur de convivéncia entre totes les persones que volen
viure a Catalunya, hauria de ser imprescindible reivindicar-la. I, mentrestant,
exigir l'estricte compliment de les lleis que imposen un tractament equilibrat,
en drets i deures, als centres publics i als concertats. Els centres que paguem
entre tots.
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1.3. CEDUCACIO DE LES PERSONES ADUITES

Alfons Formariz

La reflexié sobre les demandes de formacié de persones adultes immigra-
des ajuda a aflorar moltes de les contradiccions préviament existents a la for-
maci6 de persones adultes en general. A diferéncia del sistema educatiu que té
una estructura organitzativa i programatica, discutida i millorable, sovint en
crisi, perd socialment acceptada i coneguda en les seves linies vertebradores, la
formacié de persones adultes esta encara redefinint socialment —agents socials,
Administracié Autonomica, administracions locals, universitats, etc.— la seva
organitzacid, la seva estructura, les competencies, les responsabilitats, les rela-
cions entre ambits o els seus programes. Socialment és coneguda de forma
fragmentaria i forga desconeguda com a conjunt. De manera que qualsevol
reflexid, encara que sigui sobre un tema concret com ara la immigracié, sem-
bla veure’s obligada a recordar les bases de 'educacié i formacié de persones
adultes.

Si la primera llei d’educacié estatal de '¢poca moderna (llei d’educacié
primaria, només amb referéncies puntuals a 'educacié de persones adultes) va
ser promulgada fa més de 150 anys, les lleis especifiques de formacié d’adults
tenen una antiguitat que just arriba als 10 anys. Si les escoles de mestres tenen
més de cent anys, la formacié inicial i especifica dels educadors o formadores
de persones adultes és inexistent. El fet que en aquests dltims anys, en la
Diplomatura d’Educacié Social o en algunes facultats de pedagogia, hi hagi
assignatures amb continguts propis de la formacié de persones adultes és inne-
gablement un pas positiu endavant i un indicador que les necessitats formati-
ves estan canviant a la societat, pero és encara un plantejament clarament insu-
ficient.
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Per aquesta rad, reflexionar i fer propostes sobre la formacié de les persones
adultes immigrades, sens dubte amb elements propis i especifics, suposa alhora
reflexionar sobre la formacié de persones adultes en general; com si a través de
I'ull de la nova situacid, veiéssim amb una lupa augmentades les distorsions i
insuficiencies del que anomenem educacié i formacié de persones adultes. Que,
tanmateix, és més que centenaria en la practica dels ateneus, “casas del pueblo”,
escoles dominicals o formacié continuada de certs professionals.

El marc global de la formacié i educacié de persones adultes

Seguint els criteris acceptats internacionalment i, en concret, a partir de
les definicions de la UNESCO, recollits a la Llei de Formacié d’Adults de
Catalunya, no sha de reduir el concepte de formacié de persones adultes a la
formacié basica de persones adultes i menys encara a la formacié que condueix
a les titulacions basiques. La formacié en relacié al mén laboral tant per a
aturats com per a ocupats o 'anomenada formacié permanent o continuada
dirigida als professionals ha anat creixent en importancia en aquests darrers
anys. Pot mesurar-se quantitativament aquesta importancia relativa que la so-
cietat i ’Administracié li atorga a partir del volum pressupostari que li dedica
en les politiques actives contra 'atur, i en la formacié continuada a través del
FORCEM. Per una altra banda, la formacié cultural en forma de cursos, ta-
llers, cursets i diverses actuacions organitzades té una importancia sempre di-
ficil de mesurar, pero facil d’intuir.

1. Caracteristiques propies de la formacié de persones adultes

La formacié de persones adultes té algunes caracteristiques que la fan
dificilment assimilable a altres sectors educatius especialment des del punt de
vista organitzatiu, i la fan especifica des de criteris psicopedagogics. Veiem
alguns dels aspectes diferenciadors. La formacié de persones adultes no és obli-
gatoria pels subjectes adults. Les persones adultes fem les nostres opcions for-
matives amb caracter funcional i personal: en funcié de les nostres expectatives
concretes (laborals, afeccions, recerca de sortides personals, aspiracions cultu-
rals, necessitat de les contraprestacions econdomiques com les de la renda mini-
ma d’insercié o les prestacions per atur, etc). La presencia de mecanismes coer-
citius davant de certes accions formatives, no implica per a la persona adulta
una exigencia legal en sentit estricte, com passa en I'educacié obligatoria. Per
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tant, en darrer terme, 'exit de participacié dependra d’una equacid, al menys
amb dues variables: per una banda de 'adequacié de la formaci6 impartida a
les expectatives i a les necessitats reals o induides per la societat i, per una altra,
de les interrelacions personals, de 'ambient gratificant que pugui establir-se
en el procés educatiu. Limpacte de les comunitats i grups humans que confor-
men la nostra vida adulta, indiferent, favorable o contrari a la formacié en
general, propici o hostil a un tipus de formacié determinada, tenen una im-
portancia decisiva a 'hora d’inhibir o prendre opcions formatives per part de
la persona adulta, estimular-les i mantenir-les.

Una de les dedicacions primeres del nen o de la nena és anar a 'escola. El
rol social de la persona adulta, en canvi, les seves preocupacions primordials,
sén guanyar-se la vida o la paternitat (amb totes les mutacions actuals del
concepte) o la preocupacié per la gent gran amb qui conviu, o trobar feina si
esta aturat, etc. Rols socials que s'anteposen al d’“estudiant” en el cas que hagi
iniciat un procés educatiu. En conseqii¢ncia, si perd la feina o li canvien I'ho-
rari, si un fill se li posa malalt, o es canvia de pis abandonara el procés forma-
tiu. Per tant, a diferéncia de I'etapa infantil, els processos formatius a 'edat
adulta estan molt més subjectes a una bona adequacié de l'oferta a la demanda,
a una oferta que ompli les expectatives immediates, funcional, i adaptada a les
necessitats concretes.

Les institucions pabliques, per la seva banda, com a gestores del bé comd,
tenen la responsabilitat de potenciar, estimular i facilitar la participacié de
persones adultes en accions formatives. La Constitucié i I'Estatut, i posterior-
ment la Llei 3/1991 de Formacié d’Adults de Catalunya, seguint la Declaracié
Universal dels Drets Humans, afirmen taxativament que “els poders publics
garanteixen el dret de tothom a I'educacié” (Constitucid, art. 27.5), o “essent
la formacié un procés inacabat per a tota persona, ha d’ésser atesa i promoguda
adequadament pels poders publics” (Llei 3/1991), o “la millor manera de pro-
moure i garantir el dret a la igualtat és per mitja de la formacié permanent,
entesa com el procés educatiu que ha d’acompanyar la persona al llarg de tota
la seva vida” (Llei 3/1991). Aquesta al-lusié de la Llei al dret a la igualtat no fa
més que concretar a la formacié permanent el principi d’igualtat social pro-
mulgat a la Constitucié (art. 9.2) i que en el si de la formacié de persones
adultes significa prioritzar les formacions socialment, cultural i laboralment
basiques.
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Tot i aquestes declaracions programatiques ben clares, com que no exis-
teix a I'educacié i formacié de persones adultes el mateix consens social i el
desplegament legal que tradicionalment ha conformat el sistema educatiu, les
institucions publiques actuen en aquest sector més per les influéncies directes
de les pressions socials (empresarials, populars, sindicals, ideologiques, politi-
ques, de prestigi, etc.), poc concretades en normes de caracter imperatiu.

Una altra caracteristica és la divisié en ambits i aspectes de la formacié de
persones adultes: formacié basica, per al mén laboral, per al lleure i la cultura
i per a la participacié ciutadana i el desenvolupament comunitari. Aquesta
divisié té una traduccié en que cada ambit s'aborda administrativament des de
diferents departaments de la Generalitat o arees municipals. Més encara, les
competencies dels ambits ocupacional i de formacié basica sén atribuides a la
Generalitat, les de 'ambit cultural fonamentalment als municipis i les de la
participacié ciutadana a totes les administracions o, el que generalment és
equivalent, a cap. Tanmateix, aquesta divisié no hauria d’esdevenir, com pas-
sa, en compartiments estancs. Els ambits estan entrecreuats. Sovint la forma-
ci6 basica té una motivaci laboral. La formacié laboral dels sectors majoritaris
de la poblacié requereix uns coneixements basics previs. Aquests dos aspectes
esmentats poden considerar-se formacié cultural i, en alguns casos, promouen
la participacié ciutadana. I la propia participacié ciutadana pot entendre’s com
a formacié cultural i un ingredient necessari de la formacié basica i dels altres
ambits formatius. La divisié de competencies en departaments i institucions
publiques diferents pot ser convenient per assegurar la incidéncia en tots els
ambits, perd és nefasta quan les competencies esdevenen territoris “fisiologica-
ment” marcats en els quals qualsevol ingeréncia és considerada intromissié
non grata.

Com a fruit d’aquesta situacid, la coordinacié real és practicament inexis-
tent i I'absurd sovint impera. Per exemple, el Departament de Treball per no
trepitjar el camp acotat del Departament de Benestar Social dissimula amb
circumloquis que moltes de les seves actuacions especifiques amb immigrants
tenen necessariament aspectes de formacié basica; els centres de formacié
d’adults del Departament de Benestar Social no poden realitzar projectes de
formacié ocupacional amb immigrants, finangats o cofinangats pel Departa-
ment de Treball i el Fons Social Europeu, si no és a través d’associacions
intermitges; els ajuntaments de forma generica no entenen com a cultura la
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formacié basica i, per tant, no s’hi senten responsables, pero, en canvi, poden
donar suport a un programa d’alfabetitzacié amb immigrants, etc. Les experi-
encies de col-laboracié com, per exemple, la d’adequar i facilitar el canvi dels
permisos de conduir a les persones immigrades, sén excepcionals.

Una tercera caracteristica és la quantitat d’institucions, entitats, grups
socials que actuen en la formacié de persones adultes amb diferents criteris,
objectius i interessos: gairebé tots els departaments de la Generalitat, els ajunta-
ments, les diputacions, les universitats, les fundacions, les entitats, els centres
privats, les academies, les associacions, les ONGs, els gremis, les empreses, etc.
Aquest conjunt d’agents fa dificil plantejar analisis de conjunt, perd cal tenir
en compte la seva presencia i les seves interaccions.

Les respostes formatives amb poblaci6 adulta immigrada van ser iniciades
per grups d’iniciativa social, molts dels quals han continuat la seva tasca for-
mativa, innovant les seves propostes des del punt de vista social i metodologic
i creant nous materials especifics. Per aixo, cal ser prudents i critics a 'hora
d’abordar la dicotomia entre actuacions publiques i privades, valorades les pri-
meres com a positives o senyal d’una situaci6 socialment madura i les segones
com a provisionals o simplement negatives. O al contrari. Valorades les prime-
res com necessariament burocratitzades i les segones adaptades a les necessitats
educatives dels que hi participen. Cal superar aquesta dicotomia historica i
trobar noves férmules de relacié que no serveixin ni per inhibir les responsabi-
litats de 'administracié publica, ni relegar la participacié ciutadana en el con-
trol i la construccié de la societat. Public i privat sén categories juridiques,
politiques o d’estructura de gestid, no professionals, morals o &tiques.

En aquest sentit, el criteri de valor fonamental per a les accions formati-
ves serd el seu caracter positiu o negatiu en relacié a la poblacié immigrada o
en relacié al col-lectiu al qual van dirigides. Sén tendencialment positives aquelles
actuacions:

* de qualitat,

*  que tenen com a objectiu fonamental donar resposta a les necessitats
del col-lectiu al qual van destinades,

*  que admeten i fomenten la participacié del pablic participant / estu-
diant en la programacié i I'organitzacid,
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*  que sén gratuites quan els seus continguts sén socialment basics,
*  que no suposen cap mena de discriminacié previa i
*  que promouen la participacié en I'entorn social per transformar-lo.

Sén tendencialment negatives les de poca qualitat, les que fomenten es-
tructures no democratiques o autoritaries i les que tenen com a unics eixos
estructuradors els interessos corporatius, els mercantils o/i els programes pre-
establerts que no revisen permanentment la seva adequacid.

Els interessos economics que prevalen sobre els de politica social en aquest
comengament de mil-leni han inhibit les administracions respecte a I'exercici
de les seves responsabilitats en aquest camp fonamental per al desenvolupa-
ment de les persones i per a la convivencia. O, si més no, han actuat a remolc
dels fets consumats. El necessari binomi d’actuacié dialectica, societat civil/ad-
ministracions publiques, resta desequilibrat en la formacié de la poblacié adulta
immigrada.

2. Apunts sobre els ens locals i I'educacié de persones adultes

La presencia d’agents tan diversos, publics i privats, ha fet que la formacié
de persones adultes present en un territori sigui un puzzle desencaixat d’actuaci-
ons formatives, constituides sovint en regnes independents que s'ignoren matu-
ament o es solapen, quan no senfronten per un mercat suposadament limitat.
Caldria que la seva presencia en el territori tingués punts de referéncia i ancorat-
ges vertebradors amb els plans integrals de formacié de persones adultes, d’abast
local, comarcal o de districte a les grans ciutats, que shaurien de relacionar i
alimentar amb les expectatives formatives que revelen els plans integrals de salut,
de promocié econdmica, participacié ciutadana, joventut, etc. Els ens locals hau-
rien d’esdevenir eix vertebrador i punt de referéncia d’aquests plans locals de
formacié d’adults i haurien de reivindicar un paper més actiu en larticulacié de
la formacié de la poblacié adulta present al seu territori.

Aix0 suposa i exigeix col-laboracions Generalitat-Ens Locals, que ve difi-
cultada unes vegades per les mentalitats centralistes atrinxerades a la Generali-
tat, altres per les resisténcies a una relacié fluida interinstitucional i sovint per
la manca de comprensié de les funcions dinamitzadores de la formacié de
persones adultes a la societat actual.
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Aquestes tres caracteristiques assenyalades: no obligatorietat de rebre for-
maci6 per part del subjecte adult, existencia d’ambits interrelacionats i actua-
ci6 lliure de nombroses institucions i entitats, caracteristiques que sén comu-
nes a tota la formacié realitzada amb persones adultes, la fan dificilment assi-
milable a les estructures organitzatives de I’ensenyament obligatori o
postobligatori regulat per la LOGSE. Només les inercies teoriques —la por a
repensar de nou— i practiques —la por a innovar— poden explicar les postures
que no veuen la formacié de persones adultes com un tot i n'esqueixen una
part, la formacié basica, per assimilar-la a les pautes organitzatives d’ensenya-
ment. La formacié de persones adultes, tanmateix, pertany al tronc de 'educa-
cié socialment organitzada i, en aquest sentit, beu de la saba de les teories
educatives i les alimenta des de la seva propia praxi, perd ha de constituir-se
organitzativament com una branca amb autonomia propia, amb relacié fluida
entre els diferents ambits, laboral, cultural, basic i de participacié ciutadana.

La societat de la informacié i la importancia creixent del coneixement
en la societat, el procés accelerat de canvis, la renovacié constant de les tec-
nologies, la longevitat de la vida a les societats occidentals, 'increment dels
corrents migratoris, la reduccié global del temps de treball remunerat, la
injusta precarietat del treball i 'atur estructural entre d’altres, donen nova
importancia a la formacié permanent, al llarg de tota la vida i, en conse-
qiiencia, a la formacié de persones adultes. Levidencia que ja no hi ha “un
temps per estudiar i un temps per treballar”, que el temps tendeix a un de
continu formatiu atesa la caducitat apressada dels coneixements, encara no
ha obtingut les repercussions curriculars i metodologiques esperades a I'edu-
cacié inicial, perd s ha donat rellevancia a dos aspectes: a) la importancia de
la formacié en l'etapa adulta per poder seguir els canvis continuats de la
societat i per mantenir i incrementar la seguretat personal, que aporta la
confianca en la propia capacitat d’interpretacié dels canvis, i b) que 'absén-
cia de formacié i de les acreditacions socials corresponents (de forma especi-
al, 'absencia de titols académics) és un dels eixos al voltant del qual s'estan
conformant les noves desigualtats socials. La formacié de persones adultes
ha d’esdevenir un element afavoridor de la mobilitat social ascendent de
tendéncia igualatoria i, a la vegada, de forma imbricada, ha d’educar en la
cooperacié de manera que la majoria de la poblacié tingui eines per incre-
mentar la seva participacié col-lectiva en els ambits de decisié de la produc-
cié i de fruicié dels béns de la comunitat.
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En tots aquests aspectes assenyalats, les demandes de formacié de les perso-
nes immigrades adultes esta ajudant a aflorar —com déiem a la introduccié—
moltes de les contradiccions préviament existents i no resoltes. Per aixo, el que
proposarem per a la formacié d'immigrants és valid en la majoria dels casos per
a la formacié de la poblacié adulta autdctona. Dit d’una altra manera, si quan
fem propostes per a immigrants canviem el subjecte immigrants per poblacié
adulta, la gran majoria de propostes continuen sent totalment valides.

La formacié basica de persones adultes
1. Entre la tendéncia escolar i la tendéncia social

El paradigma de I'educacié i formacié basica de persones adultes sén les
“escoles d’adults”, oficialment denominats centres de formacié d’adults, fins el
moment de redactar aquest escrit, depenents del Departament de Benestar
Social. Perd formacié basica, especialment si ens referim al col-lectiu immi-
grant, es fa des de moltes institucions i entitats: iniciatives socials, sindicats,
associacions d’immigrants, fundacions, ajuntaments, centres col-laboradors del
Departament de Treball, centres penitenciaris, etc. Com s’ha dit, la iniciativa
social entesa de forma generica, ha estat pionera en aquest camp (com va ser
pionera de la formacié basica en els anys setanta). En els millors casos, el seu
dinamisme ha anat construint una metodologia i unes didactiques especifi-
ques i sha dotat de materials progressivament més elaborats, tot i que possible-
ment no hi ha hagut una transferéncia suficient a la formacié de la poblacié
immigrada dels coneixements didactics acumulats a les escoles d’adults sobre
formacié basica i, en concret, sobre alfabetitzacid. Per aixd, un dels reptes del
futur sera continuar millorant les metodologies i els materials d’alfabetitzacid,
d’aprenentatge de la llengua i la cultura destinats a la poblacié immigrada.

Forga professionals de la formacié basica de persones adultes i algunes
escoles i entitats com a col-lectius han mantingut uns alts nivells de qualitat, de
recerca 1 d’innovacid, atents als canvis socials, a les noves necessitats formatives
de la poblacié adulta i a la permanent adequacié de les propies practiques
educatives. Pero la institucionalitzacié historica de la formacié basica ha anat
subratllant cada vegada més els aspectes organitzativament “escolars”,
especialment a les escoles d’adults: les plantilles sén les mateixes que les de
“primaria’ i “secundaria”, els professionals pertanyen als cossos docents ordi-
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naris, la inspeccié és d’ensenyament, 'estructura directiva és la mateixa que a
les escoles, la formacid inicial dels educadors /es és la de mestres o llicenciades,
els programes educatius adaptats, no especifics, els metodes sén transmissius,
el curs lectiu rigid, etc., en detriment de 'adequacié a les necessitats formati-
ves especifiques de la poblacié adulta. Contrariament al que safirma en de-
terminats cercles socials, la gran contradiccié del Departament de Benestar
Social no ha estat fer assistencialisme de la formacié basica de persones adultes,
siné haver fet ensenyament i, a més, amb una gestié sovint poc eficient.

Aquest ha estat el gran handicap de la formacié basica de persones adul-
tes: haver continuat les pautes organitzatives de 'ensenyament reglat d’infants
i d’adolescents a les escoles d’adults, per inércia en els plantejaments del propi
col-lectiu —amb importants excepcions—, 1 per debilitat i confusié operativa
del Departament de Benestar, que sha deixat arrossegar per les seves propies
inercies i les pressions socials corporatives. El pacte d’investidura entre CIU i
PP de novembre de 1999, pel qual I'educacié d’adults (volen dir la formacié
“basica” d’adults) és assumida pel Departament d’Ensenyament, logicament
només fard que reforcar aquestes tendencies “escolars”, reduira la formacié
basica a una “segona oportunitat” per treure’s el Graduat en Educacié Secun-
daria i allunyard un replantejament radical que adapti la formacié basica a la
societat de la informacid i el coneixement.

Per6 podria ser d’una altra manera, si anés canviant la comprensié social i
administrativa del que ha de significar la formaci6 basica. Podria afavorir-se la
innovacié experimental organitzativa i programatica, que quan sha fet, sha fet
prescindint-ne al marge de les instancies oficials i que, tanmateix, és tan necessa-
ria per la manca de referents historics. Podrien obrir-se vies a la relacié amb els
altres ambits de la formacié de persones adultes, seguint els criteris —més enlla de
les formalitats— de la Llei de Formacié d’Adults de Catalunya que el mateix
Departament de Benestar va impulsar i que avui continua sent valida. A tall
d’exemple, caldria superar contradiccions com la de continuar contractant per a
la formacié basica de persones adultes mestres amb formacié inicial didactica i
metodologica per educar nens i nenes, i llicenciats tedricament amb formacié
didactica per treballar amb adolescents. Les dues categories de professionals sen-
se cap mena de formacié especifica, amb desconeixement absolut de la psicope-
dagogia, la metodologia i 'organitzacié de les escoles i la formacié basica de
persones adultes. No és d’estranyar que aspectes d’aquesta subsidiaritat de la
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formacié basica a 'educacié reglada infantil i adolescent els trobem també en les
accions formatives d’algunes de les entitats sense finalitat de lucre, especialment
en qiiestions metodologiques, didactiques i programatiques.

Lactual Mapa de Formacié Basica d’Adults, resultat final de les pressi-
ons socials, tedriques i practiques que ’han millorat substancialment, i de la
conjuntura politica, és una bona eina de planificacié, si exceptuem la igno-
rancia arbitraria de l'oferta dels ens locals. Comparat amb altres processos
autondmics similars d’adaptacié d’una part de la formacié basica de perso-
nes adultes a la nova titulacié del Graduat en Secundaria —per exemple, 'or-
ganitzacié de la Secundaria per a adults a Andalusia, a Galicia o a bona part
del fins ara territori gestionat pel Ministerio de Educacién y Cultura—, es
pot afirmar que és un instrument avui valid. Pero hi ha moltes possibilitats
que segueixi el mateix procés que la Llei, que, en contra de la seva lletra, la
concrecié agreugi encara més els aspectes organitzatius escolars i la metodo-
logia transmissiva. Que es continui la disrupcid, I'abisme entre les procla-
mes, innovadores i projectives, i les seves concrecions subsidiaries. Discurs,
verbalment progressista, normativament conservador, en les lleis avangat, en
els decrets o les instruccions restrictiu, simptoma de la debilitat de planteja-
ments, de la inseguretat politica i de I'acceptacié a la practica de les inercies
acumulades en la formacié basica per part de ’Administracié i dels agents
significats de la societat.

2. “Café per a tots”, conseqiiéncies negatives

Tot plegat ha conduit a una estructura organitzativa homogenia de les
escoles d’adults —amb les notables i repetides excepcions—, de manera que la
formacid basica de la Cerdanya té les mateixes instruccions de funcionament i
practicament els mateixos programes formatius que qualsevol escola d’adults
del cinturé de Barcelona, d’un poble de la Costa Brava o del Delta de I'Ebre. Si
una de les caracteristiques de la formacié de persones adultes és la no obligato-
rietat i, per tant, el caracter funcional i operatiu que els participants d’entrada
atorguen a la seva formacid, una programacié homogenia, préviament disse-
nyada i repetida curs darrere curs, poc adequada als interessos o a les disponi-
bilitats horaries de sectors importants de la poblacié adulta, immigrada o no,
no ajudara a l'assisténcia, matriculacié i permanencia de les persones adultes
en els centres. Amb l'efecte negatiu induit del boca orella posterior: si la gent
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s'anima a assistir a un centre de formacié d’adults perque algun familiar o amic
li ha comentat les seves caracteristiques en positiu, decidird no anar-hi si li
parlen d’ensenyaments infantils, inadequats o obsolets.

De fet en els darrers anys la matricula presencial ha anat disminuint a poc
a poc a la majoria de les escoles d’adults que coneixem. Pel contrari —insistim
en les excepcions per subratllar que és possible una practica educativa alterna-
tiva—, en aquells centres i entitats en els que, amb les mateixes circumstancies
externes, amb el mateix context, en la mateixa localitat o barri, sha fet una
programacié més dinamica, mes pensada en funcié de les necessitats dels col-lec-
tius participants, més flexible i amb una organitzacié més oberta a la participa-
cié democratica dels participants, sha anat incrementant la participacid, de-
mostrant que la necessitat de formacié hi és i que hi ha interes per part de la
poblacié adulta quan l'oferta és adequada.

Veiem algunes conseqiiéncies més de la situacié que viu la formacié basi-
ca que hem anat descrivint. La primera és que les innovacions de qualsevol
tipus que s’han anat fent a les escoles d’adults o a les entitats han quedat reclo-
ses en ambits molt reduits, no han tingut la ressonancia esperada, per la manca
de difusi6 oficial i, també, per les dificultats historiques de coordinacié que el
col-lectiu de formacié basica de persones adultes ha arrossegat. Larrel d’aques-
tes dificultats ha estat la confrontacié entre la tendéncia corporativa i la parti-
cipativa o emancipatdria, amb tots els matisos, parafrasis i coloracions que
cadascu hi vulgui introduir.

Una segona conseqii¢ncia és que aquesta situacié de disrupcié entre el
discurs generic i la normativa concreta, entre la projeccié verbal i el dia a dia,
entre el model obert proclamat i 'acceptacié de 'eix corporatiu com a regula-
dor del model, aquesta situacié on les paraules perden la seva veritat, afavorei-
xen les postures professionals més immobilistes i opaques, facilitades i encorat-
. N . . LRI P
jades per les tendencies socials de tots els pensaments “debils” i postmoderns.

Una conseqiiencia més. Els que s'allunyen d’aquelles escoles d’adults que
han anat seguint les tendéncies organitzativament escolars i pedagdgicament
transmissives sén, en primer lloc, els sectors adults més dinamics. Aixo és greu,
perd socialment és més greu encara I'allunyament dels sectors més necessitats
d’ampliar les seves competencies i coneixements:



68

*  persones adultes amb resisteéncies induides a tornar a emprendre un
procés formatiu, o amb dificultats alfanumeériques, o amb dificultats
socioeconomiques,

*  persones que a través d’'un format educatiu s'atrevirien a trencar el
seu anonimat i manca de relacions,

. persones immigrades,

*  els sectors més dinamics dels joves que no han aprovat la secundaria,
etc.

Perd, si és veritat que certs sectors i professionals d’aquests serveis educa-
tius no estant responent a les necessitats de formacié basica existents, a través
d’altres iniciatives s'esta fent.

El paral-lelisme de I'estructura de 'ensenyament reglat d’infants i adoles-
cents no es déna als altres ambits formatius de la poblacié adulta, la formacié
ocupacional, la formacié continua i la formacié cultural, ja que per la seva
propia historia i objectius —I'ocupacid, la millora professional, I'increment
cultural- es plantegen com a clarament diferenciades de I'educacié reglada.
Perd, a més d’aquest tema estructural, caldria plantejar si I'objectiu de la for-
maci6 basica és identic per a infants i adolescents que per a les persones adul-
tes, ja que la formacié basica inicial i la formacié basica en edat adulta shan
pres com a conceptes identics, quan sén fonamentalment analegs. I és des
d’aquesta analogia que han d’organitzar la resposta adequada a la formacié
adulta.

La formacié basica de persones immigrades sha centrat en el domini de
la llengua / llengiies, en I'alfabetitzacié i en el coneixement de la cultura quo-
tidiana. Es evident que cal una resposta apropiada. Perd seri dificil donar-la des de
les estructures rigides de les escoles d'adults que hem comentat. Per aixo, la major
part de propostes que fem a continuacid, pensades per a la poblacié immigra-
da, sén valides també per a la poblacié autdctona i significarien una subversié
necessaria de la cristal-litzacié académica i uniforme analitzada.

Per acabar cal recordar un nou aspecte diferenciador, en aquest cas de
caracter historic; que les escoles d’adults, i per definicié les entitats sense fina-
litat de lucre, han mantingut un grau d’autonomia suficient com per poder
dur a terme les seves propostes en la mesura que ho han considerat convenient
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(evidentment, amb més o menys incomprensions administratives). Aquesta
autonomia de fet ha permes, com sha dit, que hagin estat possibles alhora
experiencies i alternatives transformadores amb practiques immobilistes sense
control. Forma part d’una contradiccié més: el plantejament homogeni citat
de cafe per a tots, i una possibilitat d’innovacié autdnoma.

La formacié per al mén laboral: la formacié ocupacional

Dintre de la formacié per al mén laboral, no parlarem de la formacié
continua adregada a la poblacié ocupada, ja que les empreses més disposades a
desenvolupar plans formatius acostumen a formar part dels sectors econdomics
més dinamics i amb més alta competitivitat, on els treballadors/es solen tenir
una qualificacié professional i/o formacié superior. Quan la formacié conti-
nua es fa en sectors productius no tan dinamics acostuma a estar adrecada al
personal de les arees més estratégiques de les empreses, que tornen a coincidir
amb persones de qualificacié mitjana o alta. Els treballadors de categories infe-
riors, els de contractes precaris, els de menor nivell d’instruccié académica i els
de menor qualificacié sén estadisticament els que reben menys formacié en el
marc de 'empresa, si exceptuem alguns plans agrupats o programes intersecto-
rials de formacié continua desenvolupats en aquests darrers anys. Es evident
que els immigrants extracomunitaris acostumen a treballar o en economies
submergides o amb contractes d’alta precarietat salarial i contractual. Per aixd
la seva participacié en programes de formacié continua és minima. Pero, en
canvi, s que participen en programes i cursos de formacié ocupacional, encara
que minoritariament.

1. Valorar els processos d’aveng personal

Els cursos de formacié ocupacional, financats pel Departament de Treball
i els Fons Europeus, sén gestionats i impartits fonamentalment per “centres
col-laboradors” (empreses mercantils, sindicats, associacions sense finalitat de
lucre, ens locals, etc.). Molt pocs s6n de gestié directa del Departament. Cal-
dria modificar el model majoritariament privat de la formacié ocupacional,
financada amb fons publics. Sha de buscar un nou equilibri entre I'oferta
publica i 'oferta privada aprofitant, si cal, espais i recursos dels centres de
formacié professional (IES) i dels centres de formacié d’adults. Sobre el paper,
Iobjectiu general o prioritari de la formacié ocupacional és la qualificacié de la
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poblacié activa per tal de facilitar la seva insercié laboral i, també, millorar la
productivitat i competitivitat de les empreses. Malgrat que el Departament de
Treball formalment utilitza forga indicadors en el procés d’avaluacié de centres
i cursos, la insercié final de les persones participants és una de les variables
principals per valorar el resultat de les accions formatives, ja que aparentment
és la més objectivable. En aquests darrers anys sha incrementat la tendeéncia a
centralitzar les decisions sobre els atorgaments de financiacié als centres col-la-
boradors i altres aspectes de la gestié dels programes, mentre paral-lelament
sha anat estenent la impressié d’'un enfosquiment dels processos valoratius.
De tal forma, que actualment els agents que participen de la gestié de la for-
macié ocupacional, des dels tecnics de 'Administracié consultats fins als res-
ponsables dels centres, tenen la sensacié que desconeixen, en rigor, els criteris
reals de programacié i d’assignacié de les subvencions. Creuen que s’ha reduit
la transparéncia necessaria a tot procés public.

Es evident que la capacitat de negociacié de cursos i accions formatives
d’un ajuntament important, d’'una gran empresa, de la patronal, d’'un sindicat
majoritari o d’una xarxa considerable d’academies no és la mateixa que la d’'un
ajuntament o una empresa petits, la d’'una associacié o entitat incipient. En els
primers casos 'adjudicacié de cursos va precedida d’una negociacié prévia
directa, on poden primar altres criteris que els estrictament ocupacionals. En
el cas d’entitats o associacions petites que concorren sense altres armes en el
mercat dels cursos ocupacionals (les principals proveidores de cursos de for-
maci6 ocupacional per a immigrants, si exceptuem els sindicats), en I'enorme
camp del minifundi dels centres col-laboradors, la quantitat d’insercié anteri-
or, més que la seva qualitat, passa a ser un dels criteris determinants per a
l'adjudicacié futura de cursos. O al menys aquesta és la percepcié generalitza-
da. D’aqui que el disseny de I'accid, el perfil dels participants, la realitzacié del
programa formatiu i la propia avaluacié vinguin sensiblement marcats per
aquest barem. (Preferim aquesta analisi a la que posa I'accent en l'opacitat i
discrecionalitat de I'avaluacié i atorgament de cursos per part del Departa-
ment de Treball, que porta la reflexié a territoris aliens a aquest document).

Dificilment des de qualsevol d’aquests pressuposits poden valorar-se els
processos d’aveng personal dels participants en un curs de formacié ocupacional.
Si s'emfasitza la insercié laboral, els processos d’aveng personal, per ells matei-
x0s, no es poden tenir prou en compte, ja que no tenen una traduccié im-
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mediata en insercié laboral acreditada. Aixd, a curt o llarg termini perjudica
els sectors socials que tenen més dificultats per trobar feina no submergida: els
sense instruccié academica certificada (més d’un 50% de la poblacié adulta),
els majors de 45 anys, les dones i immigrants. Si la possibilitat que el Departa-
ment continui concedint cursos en un futur depén del grau d’insercié obtin-
gut pel centre col-laborador, les entitats tendiran a demanar un perfil previ
més facilment inserible i a aconseguir insercions, encara que siguin de baixa
qualitat (contractes molt precaris, sense relacié amb la formacié ocupacional
rebuda). Amb el que es podria arribar a 'equacié socialment perversa: els atu-
rats més inseribles, els que tenen més facilirat per trobar feina son els que tenen més
facilitats per fer cursos d’insercid, els que tenen més dificultats per inserir-se
laboralment son els que tenen més dificultats per accedir a cursos de formacié
ocupacional.

En general, cal trobar noves formes d’accedir a la formacié d’aquells que
més ho necessiten i que menys participen en la formacié. Cal treure conclusi-
ons de les investigacions en les que els gue no participen en programes de for-
macié de persones adultes manifesten:

*  que els falta informacié adequada de l'existéncia dels cursos que es
realitzen,

*  que quan els fan no els troben dtils a la practica,

*  que no sén adequats al seu nivell formatiu i que els troben desconnec-
tats dels seus interessos.

2. Els col-lectius amb dificultats d’insercid

Per evitar aquesta mena de contradiccid citada el Departament subvenci-
ona accions integrades per a aquells col-lectius amb dificultats especials d’in-
sercié laboral, entre els quals hi ha programes especifics d’insercié i formacié
laboral per a “immigrants estrangers residents a Catalunya”. Perd queda clar
que les necessitats formatives dels sectors de dificil insercié sén inicialment
basiques i complementaries a la formacié estrictament ocupacional: coneixe-
ment de la llengua i la cultura —també la cultura laboral— per als sectors
immigrats, coneixements académics basics, competencies i habilitats socials
basiques. Tenint en compte que la formacié basica és competencia del Depar-
tament de Benestar Social fins el moment de redactar aquest informe, el prin-



72

cipi de no ingeréncia interdepartamental porta a 'absurd social de plantejar-se
problemes competencials entre departaments quan es tracta de col-lectius de
dificil insercid, dificultant programes on s’integri la formacié basica amb la
formacié ocupacional.

A l'absurd competencial safegeix 'absurd de mantenir 'objectiu finalista
ocupacional, tal com subratllavem més amunt, per a aquests sectors socials,
encara que sigui de forma forga més relaxada, sense valorar els processos, ni
considerant insercié altres tipus de sortida com el retorn al sistema educatiu
per part dels més joves o la continuitat en altres processos formatius d’adults.
Aquesta situacié exigeix a les entitats més conscients equilibris administratius
i habilitats diplomatiques afegides per justificar el seu treball formatiu. En
aquestes situacions, la personalitat dels tecnics intermedis avaluadors del De-
partament cobra una importancia decisiva: és gairebé determinant la seva ca-
pacitat d’aprofitar les escletxes d’interpretacié que tota normativa admet, per
acostar la rigidesa administrativa a la logica formativa. (Encara que sigui en un
parentesi curt, cal recordar que tornen a quedar fora dels processos formatius
les persones amb més dificultats d’insercid, els exclosos, els marginats, els sen-
se-sostre, aquest 10-20% que la societat ha separat de la vida social —fins a
quin punt els ha empées la seva propia responsabilitat personal’—, ja que nor-
malment els tecnics i els experts de la formacié ocupacional no tenen eines per
treballar amb ells. Aquestes persones surten moltes vegades “rebotades” d’aquests
programes d’insercid per les seves propies dificultats de cenyir-se a les rigideses
dels citats programes o al que elles viuen com a rigideses).

El conjunt es basa en 'adequacié de I'accié formativa a les necessitats del
mon laboral. Tres qiiestions semblen plantejar-se. La primera és la fiabilitat de
la deteccid de necessitats, de la prospectiva del mercat laboral, que es deixa en
mans dels centres col-laboradors i la seva cartera d’empreses. Segona qiiestié:
entre la convocatoria dels cursos i la realitzaci passa aproximadament un any
de tramits burocratics, més d’un any entre la prospeccié de necessitats forma-
tives per part del centre col-laborador i la finalitzacié dels cursos / insercié
laboral. Es evident que per a la petita i mitjana empresa que formen la cartera
de la majoria dels centres col-laboradors és excessiu aquest termini per cobrir
les seves demandes de col-locacié; quan acaben els cursos ja les tenen cobertes.
En tercer lloc. La demanda laboral als sectors immigrats acostuma a ser treball
precari, de baixa qualificacié i sense contractacié. Quin sentit pot tenir la
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formaci6 ocupacional finalista, si no és per donar-los eines d’integracié social,
encara que només indirectament siguin ocupacionals?

Un dels temes pendents a la formacié ocupacional és la formacié de for-
madors. Els actuals moduls formatius semblen insuficients, 'actual optativitat
en leleccié de moduls per part dels formadors hauria de tenir criteris de qua-
lificacié i és necessaria una formacié inicial suficient per comengar a impartir
cursos de formacié per al mén laboral.
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1.4. LEDUCACIO EN EL LLEURE

Miquel A. Essomba

Analisi de les necessitats i mancances de tipus general en les institucions
d’educacié en el lleure

Factors d’ordre intern

Constatem un canvi progressiu en la cultura i el clima de les institucions
d’educacié en el lleure adregades a infants, adolescents i joves. Aquest canvi,
desenvolupat continuament durant els darrers anys, ha estat perjudicial en
relacié a la consecucié dels objectius socioeducatius que aquestes entitats es
plantegen, i cal definir-lo a partir d’algunes dinamiques organitzatives internes
de carcter circular tancades en si mateixes.

Una primera dinamica se centra en 'equip d’educadors. Els relleus
d’aquests sén cada vegada més accelerats i improvisats. Aquest fet neix sovint
d’una situacié de manca de recursos humans per a desenvolupar el projecte
educatiu dels centres. La urgéncia d’aquestes mancances afavoreix que no es
realitzi una seleccié ni una formacid inicial amb temps dels nous educadors, la
qual cosa fa que existeixi una discontinuitat amb la cultura del centre i el
projecte educatiu, i es desenvolupin processos educatius incoherents amb la
linia anterior, i entre si mateixos, en el si de les institucions d’educacié en el
lleure. Aixd causa un malestar generalitzat en el clima de l'organitzacié que
finalitza amb la desvinculacié del projecte d’alguns educadors, generant de
nou un canvi accelerat i improvisat de recursos humans.

Una segona dinamica fa referéncia als equips directius de les institucions
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d’educacié en el lleure. Aquests tenen poca permanencia i continuitat al cap-
davant de 'organitzacié. Aquest fet provoca sovint incertesa i indefinicié en el
clima. Enfront de lideratges febles, els educadors actuen descoordinadament i
independentment, fet que genera un malestar en els equips directius, for¢ant
el seu abandonament del projecte. Davant d’aquesta situacid, sén nous equips
directius els qui assumeixen la tasca de lideratge, després d’assumir la poca
permanencia i continuitat de I'equip anterior.

Factors d’ordre extern

Existeixen diversos condicionants contextuals externs que reforcen I'exis-
tencia d’aquests models de funcionament. Aquests condicionants es fonamen-
ten en els canvis sociologics viscuts en els darrers vint anys. En primer lloc,
constatem un progressiu augment de ['oferta d’activitats lddiques en el temps
lliure. Les institucions d’educacié en el lleure, acostumades a tenir un espai
social en exclusivitat, es veuen forcades a competir amb propostes i ofertes
atractives (esports d’aventura, clubs de jocs de rol, etc...) que molt sovint pre-
senten caracteristiques contraries a la cultura i els objectius que les defineixen
com institucions.

En segon lloc, remarquem la progressiva millora de 'educacié formal pel
que faal'ds de metodologies actives. Avui dia, 'educacié mediambiental, 'apre-
nentatge del treball en equip, 'atencié educativa global i integral del nen, etc.,
ja no sén continguts patrimoni de les institucions d’educacié en el lleure siné
que es veuen absorbits per I'escola i contemplats en els curriculums (contin-
guts actitudinals, per exemple).

També hem d’esmentar la influéncia dels nous conceptes i models famili-
ars. D’una banda cal remarcar la progressiva disminucié de la natalitat com un
element determinant. La davallada en un 50% de I'index de natalitat entre
1970 i 1990 els darrers anys configura un mapa de la infantesa reduit a la
meitat. Aixd fa que en aquests moments sigui dificil poder desenvolupar pro-
jectes i aprofitar el potencial dels grups atesa la manca generalitzada de nois i
noies que pateixen alguns centres. D’altra banda, cal deixar constancia de I'es-
cas valor educatiu que atribueixen els pares i mares a la tasca que shi fa en
aquests, entenent sovint I'accié que hi desenvolupen com un espai de diversié
i no d’educacié.
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Un quart factor és el progressiu augment de la urbanitzacid i tecnologitzacié
de la societat. Les institucions d’educacié en el lleure, que sempre shan carac-
teritzat per I'ds de tecniques, instruments i materials senzills, es veuen rodejades
d’un marc social cada vegada més sofisticat i artificialitzat. En un marc on la
televisié, els ordinadors consumeixen gran part de 'oci dels més joves, resulta
cada cop més dificil motivar els nois i noies, especialment els adolescents, que
no troben en I'agrupament, en el centre obert o en I'esplai un espai que con-
necti amb els continguts i els interessos que descobreixen en la resta de contex-
tos vitals en els quals es mouen.

En cinque i darrer lloc constatem un progressiu enduriment del rol de les
Administracions autonomica i local en politiques d’infancia i joventut. Des-
prés de 'embranzida que es va atorgar a 'educacié en el lleure en la primera
etapa de 'administracié democratica (decada dels 80), en que¢ Generalitat i
Ajuntaments creaven estructures propies que competien deslleialment amb les
organitzacions de la societat civil, hem passat a una nova ¢poca en que, si bé
aquesta competencia ha desaparegut, s’ha anat definint un model d’actuacié
en el qual sha endurit la normativa en general (en materia d’acampada lliure,
en materia d’autoritzacions, ...), sha produit una disminucié dels recursos
directes a institucions no professionals i un augment de dotacions pressuposta-
ries a entitats que avancen en una linia de professionalitzacié de la seva inter-
vencié educativa (professionalitzacié positiva en els casos d’atencié educativa
diaria en entorns desestructurats). Es especialment significatiu l'increment de
concerts que estableix ’Administracié amb entitats d’atencié a la infancia i la
joventut de titularitat privada amb afany de lucre, convertint aquest espai en
un negoci amb tots els factors negatius que aixd comporta. Leducacid, en tots
els ambits, ha de ser concebuda com un servei public de qualitat, i cal corregir
les orientacions que dificultin aquesta via.

Tant les dinamiques organitzatives circulars internes, com els condicionants
contextuals externs que les reforcen, sén els causants directes de la realitat
actual de les institucions d’educacié en el lleure en relacié als equips d’educa-
dors: persones molt joves, d’edats oscil-lants entre els 18 i els 22 anys, volunta-
ries sense cap pretensié de professionalitzacié de la seva tasca, amb una escala
de valors en general contradictoria amb el medi social en el qual els ha tocat de
viure, i que presenten diverses motivacions pel que fa a 'assumpcié i desenvo-
lupament de les funcions educatives que els pertoquen.
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Propostes de tipus general per a les institucions d’educacié en el lleure

Tal i com es despren de I'analisi de la situacié inicial, sembla evident la
necessitat d’entrar en un procés d’innovacié general en les institucions d’edu-
cacié en el lleure. Tot i ser conscients que no és 'objecte d’estudi d’aquest
document, si que convé definir un seguit de linies generals que neutralitzin els
fluxos negatius que fan sovint del funcionament d’aquestes institucions un
problema, i no pas per la presencia de poblacié immigrada siné per les seves
propies caracteristiques. Treballar per la inclusié de nens, adolescents i joves
immigrats en els agrupaments, casals o esplais sense treballar des d’una pers-
pectiva més amplia de millora pot resultar, com a minim, ineficag.

Proposem desenvolupar un Pla Integral d’Innovacié ales institucions d’edu-
cacié en el lleure. Aquest Pla sarticularia, en primer lloc, en la instauracié
d’una Formaci6 Interna en el si d’aquestes organitzacions. La finalitat dltima
d’aquesta formacié consistiria en crear un espai de reflexié-accié constant que
de forma eficag replantegi, actualitzi i, si s’escau, crei una cultura i un clima
organitzatiu favorables a la consecucié de les finalitats educatives d’aquestes
entitats.

Aquesta formacié interna adrecada als grups locals ha de veure’s reforgada
i potenciada des de les federacions i associacions que apleguen majoritariament
aquests ens. Per aixd sembla important iniciar un procés d’implicacié dels
quadres dirigents i mitjos dels seus organigrames en una millor organitzacié
dels recursos disponibles. Per aquestes raons, trobem convenient dur a terme
un procés de desenvolupament organitzatiu (D.O.), estratégia interna operati-
va global, a partir de la qual shan de determinar les estrategies externes que
serviran de marc al procés d’innovacid significatiu realitzat en aquestes institu-
cions.

Les respectives federacions i associacions haurien, doncs, de determinar
la millor organitzacié i distribucié dels recursos existents per tal que es puguin
generar politiques potenciadores de les institucions d’educacié en el lleure en
I'ambit normatiu (generar un procés de consens per a institucionalitzar la ne-
cessitat de realitzar una Formacié Interna a les institucions d’educacié en el
lleure), d’assessorament (constituir la figura i crear una xarxa d’equips regio-
nals dinamitzadors que assessoren els equips directius de les institucions d’edu-
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cacié en el lleure en el procés d’'implantacié d’aquesta Formacié Interna), de
recursos (produir materials didactics que serveixin de suport als equips direc-
tius de les institucions d’educacié en el lleure a 'hora de posar en marxa la
Formacié Interna) i de formacié (oferir cursos especifics de Formacié de For-
madors per als equips regionals d’assessorament i per als equips directius de les
institucions d’educacié en el lleure que els ajudin a implementar les seves com-
petencies formadores).
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1.5. LA FORMACIO DE MESTRES, PROFESSORS
I EDUCADORS

Francesc Carbonell, Alfons Formarizi Pere Darder

La formacié de mestres i professors: les mancances actuals i els principals
reptes

Cal reconeixer que va ser practicament nul-la la formacié que varen re-
bre, durant els anys de la seva formacié académica inicial, els mestres i profes-
sors, avui en exercici, sobre qiiestions relacionades amb les migracions interna-
cionals, les societats multiculturals i els conflictes en les relacions interetniques.
També va ser ben escassa, quan no excepcional, la que van rebre sobre les
causes i les conseqiiencies educatives de les situacions d’exclusié social de de-
terminats col-lectius.

La relativa actualitat de la crescuda del percentatge d’infants a les nostres
aules procedents de paisos i cultures distants, explicaria una part d’aquelles
mancances. Perd també és cert que hi ha hagut fins practicament avui dia, una
mena de fobia, en la majoria dels centres de formacié dels professionals de
I’educacié, no solament envers els temes relacionats directament amb I'educa-
cié de les minories culturals i el paper de 'educacié en la lluita contra les
causes de I'exclusié i de la marginacié social, siné també, i de manera més
amplia, envers els paradigmes, marcs teorics i fonamentacions de I'accié edu-
cativa en general, des del terreny propi de les ciencies socials i politiques.

En conseqii¢ncia no ha d’estranyar que, per exemple, els pocs treballs i
recerques sobre educacié d’infants gitanos, hagin sigut tant marginats de les
escoles de formacié de mestres com aquest mateix col-lectiu de la nostra socie-
tat. O que sistematicament s hagi recorregut només a la biologia o a la psicolo-
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gia per trobar explicacions als deéficits escolars de determinats alumnes,
mensytenint —o ignorant— les analisis del seu context social. O que la formacié
teorica i la sensibilitzacié actitudinal en giiestions sociopolitiques dels futurs
professionals de I'educacié no hagi tingut practicament cap presencia en els
seus curriculums formatius oficials.

El que acabem de dir és especialment significatiu per, probablement, més
de la meitat del professorat en actiu, que varen rebre la seva formacié inicial
durant els anys de la dictadura. Certament els més inquiets i progressistes
varen poder compensar una part d’aquelles deficiencies en la formacié inicial
assistint a les Escoles d’Estiu i a tots els altres espais de formacié permanent
que, gracies a 'esforg i a la iniciativa dels propis col-lectius d’ensenyants varen
iniciar-se a finals dels anys seixanta. Si bé es calcula que, a inicis dels vuitanta,
quan la Generalitat va assumir les competencies en formacié permanent del
professorat, una tercera part dels professionals de I'educacid ja es reciclava, per
iniciativa propia i sense cap subvencid, cal reconeixer 'abseéncia quasi total
dels temes que ens ocupen en els programes d’aquells cursos, grups de treball
i seminaris, aix{ com també, la seva preséncia gairebé anecdotica en els que
sorganitzen en l'actualitat.

Els ambits (inicial i permanent) de la formacié dels mestres, shan comen-
cat a obrir, més que a 'antropologia, a les etnografies, perd es segueix barrant
el pas als marcs teorics sociopolitics, amb la qual cosa, s’ha fet objecte d’estudi
la diversitat cultural per ella mateixa, enlloc de veure-la com un pretext per
legitimar noves i velles formes d’exclusié social. D’aquesta orientacié se’'n de-
riva Pactual culte a la diversitat, sovint bastant folkloric, 1 'oblit d’una educacié
per a la igualtar de drets i de possibilitats. No insistirem ara sobre les possibles
greus repercussions d’aquestes tendencies, que ja hi haura ocasié d’analitzar al
llarg d’aquest document, perd si volem senyalar que es donen també en els
espais de formacié dels educadors.

Tampoc no ajuda a encarrilar millor aquests problemes el que en podriem
anomenar la cultura escolar dominant en molts centres. Ens referim, en aquest
cas, al que podriem anomenar “pressié credencialista” i per ala'obtencié d’uns
nivells concrets de coneixements conceptuals (relegant els procedimentals perd
encara més els actitudinals), o al tractament, sovint gasds, dels continguts
curriculars i dels procediments d’ensenyament-aprenentatge dels anomenats
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eixos transversals. Ni tampoc les moltes dificultats, i de tot ordre, per a aconse-
guir un tractament integrador i normalitzat de la diversitat als centres i a les
aules. I no ens referim a les dificultats tecniques per fer-ho, siné a les resistencies
dels agents educatius per a facilitar-ho, ja sigui per actituds personals o per aque-
lla cultura escolar a que ens referiem, que pot arribar al limit que en alguns
centres, especialment de secundaria, arribin a ser mal vistos i fins i tot ridiculit-
zats els professors que defensen una igualtat d’oportunitats real dels alumnes.

Aquestes dificultats per generalitzar i consolidar un ensenyament com-
prensiu (que, només en part, sén degudes a deficiencies en la formacié dels
professionals) s6n resistents a les modificacions que propugna la reforma edu-
cativa, i en sén unes de les victimes principals els alumnes pertanyents a grups
culturals minoritzats i en risc d’exclusié. Des de la complexa problematica,
que també s’analitzard més endavant, de les concentracions artificials, al risc
evident d’estar construint un sistema educatiu paral-lel, pels marginats, dins
de l'escola publica, fins a les resistencies per a atendre la diversitat de manera
normalitzada a les aules, és molt preocupant 'augment del recurs a 'exclusié
dels diferents. 1 aquesta exclusié es materialitza dins els centres recorrent a
sistemes, més o menys camuflats, d'agrupacions per nivells, per diversitat cul-
tural, o per risc de marginacié social, ja sigui directament i sense embuts, o

aprofitant la cobertura /egal dels TAE, de les UAC de les UEE, etc.

La importancia i la transcendéncia d’aquests problemes, posen de mani-
fest la necessitat de mesures politiques urgents, entre altres la dotacié de més
recursos materials i humans, perd també que els responsables de la planificacié
de la formacid inicial dels professionals de I'educacid, ho tinguin molt més en
compte en la confeccié dels curriculums formatius. També que els equips di-
rectius, els inspectors, els serveis educatius... facin veure la seva necessitat als
claustres, i a la comunitat educativa, i ajudin a formular la demanda d’una
formacié permanent especifica. No tenim cap dubte que, també en el terreny
de la formaci6, com ja sha dit en la introduccid, és indispensable en primer
lloc, que els qui tenen el poder politic vulguin i estiguin disposats a fer possible
que es pugui educar ciutadanes i ciutadans lliures, dignes, critics, solidaris i
responsables. Ben segur que el primer pas que cal fer per a aconseguir-ho és
millorar la orientacid i els continguts de la formacid inicial, i millorar i incentivar
un pla especific de formacié permanent sobre la relacié entre 'educacié, I'ex-
clusié social i la diversitat cultural.
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La formacié especifica d’educadors i educadores de poblacié adulta

Hi ha dues situacions de docencia a la formacié de persones adultes: la
docencia a temps parcial, que no representa una dedicacié exclusiva, que es
concreta en unes hores a la setmana, i la docencia amb horari laboral complet
o com a primera dedicacié. La primera, majoritaria, s'acostuma a donar en els
cursos ocupacionals, en la formacié continua a 'empresa, en els tallers d’ani-
macié sociocultural, en propostes formatives municipals, en els cursos promo-
guts per entitats sense finalitat de lucre, en la doceéncia del voluntariat i els
col-laboradors i col-laboradores, a les academies, etc. La segona, és propia dels
comptats centres publics de formacié ocupacional, de les escoles d’adults de la
Generalitat i algunes escoles dels ens locals, de la formacié a presons, també
d’algunes academies, etc. Sembla, de entrada, que no pot exigir-se la mateixa
preparacié per a la docéncia a temps parcial com per a la que té una dedicacié

Sull time.

El problema en I'actualitat, previ a la consideracié de la formacié d’educa-
dors i educadores per a exercir en un context multicultural, és que no existeix
cap preparacié especifica previa per als educadors i educadores de persones
adultes. Ni per impartir cursos de formacié ocupacional, ni per a I'alfabetitza-
cid, ni per a la formacié a 'empresa, ni per a les escoles d’adults o els tallers
culturals. Quan el subjecte del procés educatiu és una persona adulta, el que es
valora per a la docencia és exclusivament el coneixement de la materia. No es
valora, ni es requereix la preparacié dels docents per ensenyar-les. Si per ense-
nyar biologia a la Universitat se suposa que el professorat ha de tenir coneixe-
ments de biologia i res més, per a un curs ocupacional de guixaire es compro-
varan les habilitats i 'experiencia practica del monitor en aquest ofici, per
alfabetitzar, només caldra saber llegir i escriure préviament, per a un curs d’in-
formatica, saber informatica, per al curriculum que condueix a 'obtencié del
titol de Graduat en Secundaria ser mestre (amb coneixements de pedagogia
infantil) o llicenciat (amb un complement didactic per a adolescents). Per tant,
seguint aquesta logica, per ensenyar catala o castella a la poblacié immigrada
sera suficient coneixer aquestes llengiies. Res més.

Labsurd té tals dimensions que els estudiants que fan la Diplomatura d’Edu-
cacié Social en el seu itinerari formatiu tenen algunes assignatures obligatories i
d’altres optatives que aborden I'educacié amb poblacié adulta. Doncs, bé, aquests
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diplomats, actualment els més preparats, no poden ser contractats en els centres
oficials de formacié basica d’adults, mentre es continua contractant a mestres
d’infantil i primaria o llicenciats que no reben cap formacié especifica sobre les
caracteristiques adultes, la seva didactica o la gestié dels centres d’adults.

Val a dir que la formacié de persones adultes, especialment la formacié
basica, ha obligat els professionals a una reflexié sobre les diferencies socioculturals
paleses i el seu tractament. Constantment shan de contrarestar els estereotips
socials negatius. Per exemple, el contacte amb I'analfabetisme i amb les dificul-
tats lectoescriptores adultes ha conduit a una valoracié del desenvolupament de
les capacitats cognitives en un context personal diferent, agraf. Ledat en 'apre-
nentatge, una altra de les fonts d’estereotips negatius, ha afavorit les teoritzacions
sobre la intel-ligencia cultural i el valor de I'experiencia.

Alguns dels col-lectius amb els que es treballa ja porten marcades en ells
mateixos, sense intermediacions familiars com en el cas dels infants, la margi-
nacié i 'exclusié social o el risc d’exclusié: interns als centres penitenciaris,
aturats de llarga durada, pirmis, els joves que no han aprovat el GES, etc. En la
formacié permanent de la quotidianitat sha imposat als educadors i educado-
res la reflexié sobre la diversitat sociocultural i la necessaria igualtat en les
diferéncies. Encara que, mancats de formacid inicial i amb una formacié perma-
nent institucional deficient (moduls de didactica a la Universitat Politécnica so-
bre la formacié ocupacional i alguns cursets esporadics a Benestar Social), no
sempre les respostes als antics i els nous reptes han estat correctes per part del
professorat. Quan no ho sén, la réplica adulta sempre és la mateixa, abandonen
el centre o el grup, abandonen I'aprenentatge o busquen altres respostes.

La progressiva arribada de persones immigrades a les nostres aules de
formacié basica o cursos ocupacionals ha provocat en els educadors i formado-
res la insatisfaccié davant la manca de eines necessaries, perd en un context
“normalitzat”, ja que el que és normal és 'autoaprenentatge individual de les
didactiques adients; en el millor dels casos, 'aprenentatge col-lectiu a través de
Pequip docent i en el pitjor la repeticié de férmules magistrals que aboquen a
I’absentisme adult.
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2.1. LES CONCENTRACIONS D’ALUMNES IMMIGRATS
EN DETERMINATS CENTRES

Els processos de preinscripcié i matriculacié

La Generalitat de Catalunya, a diferéncia de les administracions d’altres
comunitats autondmiques, ha tingut sempre una politica clara en quan al dret
d’escolaritzacié dels infants, sigui quina sigui la situacié administrativa dels
seus pares. Fins i tot en el cas d’alumnes immigrats extracomunitaris o fills
d’aquests immigrats, sense permis de residéncia al nostre pais. Perd no és menys
cert que, especialment en els casos d’'incorporacions tardanes degudes a les
reagrupacions familiars, en ocasions es produeixen retards injustificables en
Pescolaritzacié dels infants. Aquesta i altres irregularitats que podriem qualifi-
car de desescolaritzacions encobertes i que analitzarem amb més detall als apar-
tats segiients, shaurien de corregir i eliminar per garantir el dret de tots a
Peducacié, especialment en el periode d’escolaritzacié obligatoria.

Com ja és sabut, en els darrers anys, en aquesta escolaritzacié obligatoria,
P'augment constant del nombre d’aquests alumnes estrangers a les escoles de
Catalunya no ha estat homogeni en els diversos establiments educatius. Sén
moltes i complexes les causes que han provocat concentracions. Podriem citar
entre elles tant la manca d’una politica d’habitatge especificament adrecada a
corregir els processos de guetitzacié; la desigual distribucié de les ofertes del
mercat de treball adrecat a aquestes persones; les xarxes de solidaritat entre els
propis immigrats; la facilitat més gran per superar el trauma migratori si, al
menys durant un primer moment, es conviu amb familiars o amics del pais
d’origen, etc. A més a més, 1 com és evident, ni totes les concentracions son
guetos, ni tots els agrupaments de membres de col-lectius minoritaris sén absoluta-
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ment, i per principi, indesitjables. Cal prendre consciéncia de la complexitat del
problema i defugir interpretacions precipitades i simplistes.

El cert és que no només es donen concentracions més grans en determi-
nades comarques, siné que dins d’aquestes comarques és major en uns pobles
i ciutats que en altres, i dins de cada ciutat, és desigual, com sabem, segons el
barri. Com és també cert que la major part d’aquestes concentracions no sén
en absolut desitjades pels seus membres i estan configurant ja veritables
encapsulaments socials, marginadors per si mateixos, de les persones que es
veuen obligades a viure-hi. Aquesta concentracié residencial repercuteix logi-
cament en una distribucié també poc homogenia d’aquest alumnat a les esco-
les, no solament en els Ambits esmentats de comarca o de ciutat, siné també en
les diferents escoles d’'un mateix barri.

Perd si aquesta concentracid és preocupant quan es superen uns determi-
nats llindars, perque pot provocar o facilitar 'encapsulament i la manca d’in-
tegracié de minories socioculturals, encara ho és més quan es produeix el que

7 7 ] . 7 7
podriem anomenar una concentracié artificial. Aquesta concentracié es déna
en molts centres on el nombre total d’aquests alumnes matriculats pot superar
el 300% del nombre de nens i nenes d’aquests col-lectius que resideixen a la
zona de matriculacié del centre.

Es ja del domini public I'escandalosa diferéncia en la distribucié d’aquest
alumnat entre I'escola publica i la privada concertada: Segons dades de la
Subdireccié General d’Estudis i Organitzacié del Departament d’Ensenyament,
durant el curs 1998-99, els prop de set mil alumnes marroquins que cursaven
estudis no universitaris a Catalunya, es repartien entre les escoles sostingudes
amb fons publics de la segiient manera: 6.731 (94%) a l'escola publica, 420
(6%) a l'escola privada concertada.

Aquest fenomen, al qual ens referiem com a concentracié artificial dels
fills d’immigrats extracomunitaris, s’ha produit en unes escoles determinades
principalment perque no hi havia matriculacions dels fills de pares autdctons,
residents a la zona de matriculacié d’aquests centres. Aquests pares que han
optat per I'escola privada o per I'escola publica d’altres zones de matriculacié
d’una banda han saturat l'oferta educativa d’aquelles altres zones, i de I'altra
han deixat vacants a les escoles de la seva zona de residencia. Com a conse-
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qiiencia, els nouvinguts extracomunitaris, sigui quina sigui la seva zona de
residencia, sovint només poden matricular els seus fills en aquelles escoles on
shan produit vacants per la fugida dels autdctons.

En ocasions, 'administracié educativa ha facilitat aquest procés creixent
de precaritzacié de I'escola publica, incentivant aquestes concentracions artifi-
cials quan, per exemple, ha concertat noves linies amb I'escola privada en zo-
nes on hi havia abundants places vacants a I'escola publica. D’aquesta manera
sha anat tancant encara més el cercle vicids de la guetitzacié.

Els procediments administratius actuals per fer efectiva la preinscripcid i
la matriculacié d’un infant en un centre educatiu concret, tampoc no han
ajudat —al contrari— a fer compatible 'exercici de I'interes dels pares d’escollir
centre educatiu, amb la necessaria lluita contra les concentracions artificials.
Cal considerar obsolets i anacronics aquests procediments i cal buscar noves
férmules que donin molta més autonomia a les comissions de matriculacié en
la presa de decisions en aquests temes. Aix{ ho han posat de manifest les pro-
postes de resolucié presentades per la majoria de grups parlamentaris al debat
sobre politica educativa de marg de 1999, fent-se portaveus d’una infinitat de
propostes sorgides de diversos consells escolars, associacions de pares, sindi-
cats, ONG, etc., de les zones i ciutats més afectades.

El “dret” dels pares d’escollir el centre educatiu per als seus fills i les mesu-
res contra la guetitzacié escolar

A vegades la defensa d’uns interessos legitims va en contra de la possibili-
tat de gaudir d’uns altres. Per aixd s'imposa reglamentar i regular I'abast i
Iexercici dels drets basics de les persones, i també, del dret a 'educacié. Aixi, la
inadequada i insuficient regulacié actual de I'exercici del dret dels pares d’es-
collir el tipus d’educacié que han de rebre els seus fills, pot provocar danys
socials tant o més grans que els que es volien evitar amb el reconeixement
d’aquell dret, facilitant confusions, com ja hem analitzat en detall en els capi-
tols inicials, entre:

a) el dret dels pares d’escollir una educacié diferent de la publica, i I'in-
teres dels pares d’escollir un centre determinat d’entre els centres sos-
tinguts amb fons publics; i
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b) aquest interes dels pares en escollir un centre determinat i 'obligacié
de 'administracié de garantir les condicions d’escolaritzacié més fa-
g
vorables per assegurar una veritable igualtat d’oportunitats.

Sovint, la politica de I'administracié educativa d’oferir places i augmentar
linies en unes zones i en unes escoles concretes i no en unes altres, ha empitjo-
rat encara més la situacid, en no posar aquesta politica al servei de I'establi-
ment de mecanismes correctors d’aquestes desviacions. De fet, la politica edu-
cativa d’aquests darrers anys, ha facilitat la consolidacié dels mecanismes
d’encapsulament i guetitzacié de les minories en uns centres determinats.

Els intents de corregir aquestes concentracions limitant el percentatge
d’aquests alumnes que poden matricular-se com a maxim en un mateix centre
ha estat, i és encara, motiu de debat i desacord fins i tot en el mateix Departa-
ment d’Ensenyament. Aixi, si el 25 de febrer de 1994, una circular de la Di-
reccié General d’Ordenacié Educativa recomanava textualment que «per acon-
seguir una bona insercid en el medi escolar que faciliti la convivéncia i els aprenen-
tatges (...) sembla aconsellable, indicativament, que el nombre total (d aquests alum-
nes...) no superi el 15% del total de l'alumnat de l'escola», quatre anys més tard,
el propi Conseller d’Ensenyament es manifestava no solament absolutament
en contra d’aquesta mesura, siné que la qualificava de probablement anticons-
titucional pel fet de vulnerar el discutible dret dels pares a escollir el centre
educatiu on han d’anar els seus fills.

Les associacions d’immigrats i ONG de suport també han variat de crite-
11, perd en sentit invers. Si van reaccionar oposant-se frontalment a aquella
recomanacié de la circular de 1994, quatre anys més tard, la Taula d’Immi-
gracié Territorial de Girona també feia seva una reivindicacié de les ONG
d’immigrats i demanava textualment en un document consensuat amb diver-
ses ONG, sindicats i associacions de pares que «cal cercar mecanismes correctors
contra aquesta concentracié (...) fent una distribucid dels alumnes immigrants que
no vulneri els seus drets i respecti les seves necessitats socials i educatives».

En la practica shan produit també situacions confuses i contradictories.
Mentre determinats municipis han procedit a la practica —i encara que es dis-
simulés amb altres denominacions— a repartiments d’alumnes estrangers entre
els seus centres (en ocasions fins i tot a nivell subcomarcal, aprofitant la proxi-
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mitat i 'acord amb altres municipis), en altres casos, malgrat 'acord dels Con-
sells Escolars o la pressié exercida per les associacions de pares, no ha estat
possible d'intervenir en aquest sentit.

En tractar aquest tema, no es pot obviar I'Informe del Sindic de Greuges
al Parlament de Catalunya de any 1997. En el seu apartat 6, referit a La
integracid en els centres d'educacid, fa especial referéncia als immigrants, i entre
les diverses propostes recomana que «e/ criteri que en el seu dia es va proposar des
del Departament d’Ensenyament, de no permetre més d'un 15% d aquests alumnes
per centre, ens sembla correcte».

Com també cal recordar la Sentencia 795 de 1998 del Tribunal Superior de
Justicia de Catalunya, en la qual es reconeix la necessitat que «/os centros privados
sostenidos con fondos piiblicos (...) deben asumir la parte correspondiente a la educacion
de los nifios con necesidades educativas especiales al objeto de lograr una distribucion
equilibrada de los alumnos con NEE, considerando su niimero y sus especiales
circunstancias de manera que se desarrolle eficazmente la idea integradora...».

Seria absolutament lloable la preocupacié de la nostra administracié edu-
cativa, de respectar el dret dels pares d’escollir 'educacié dels seus fills, si es
limités, com ja hem dit, al dret d’escollir una educacié diferent de la publica,
que és el que reconeix la legislacié vigent. No es pot deixar, de cap manera, en
mans de la llei de loferta i la demanda una qiiestié socialment tan sensible
com aquesta, amb una repercussié tan important en els processos de margina-
cié, aixi com en la creacid i refor¢ament de la desigualtat 7ea/ d’oportunitats de
totes les persones. Fins ara, sha sigut massa bel-ligerant en la defensa dels
interessos de només un sector dels pares, i el cost ha sigut una perdua de
terreny de manera ben significativa en la defensa de la igualtat d’oportunitats.

Cal valorar també molt negativament les lamentables conseqiiencies de
les desafortunades campanyes institucionals i intervencions publiques de les
persones i medis que creen opinié publica, amb eslogans tant equivocs com
som iguals, som diferents. Aquestes campanyes i intervencions han afavorit aquell
racisme diferencialista, per desgracia cada vegada més generalitzat, que fa aquesta
interpretacié de Ueslogan: tozs som iguals, per tant tots tenim dret a l'educacid;
pero, com que tots som diferents, és logic que tinguem escoles diferents i per tant, és
bo que hi hagi escoles per a gitanos o per a immigrats.
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El respecte de 'administracié educativa al dret dels pares d’escollir 'educa-
cié que volen per als seus fills no sembla legitim si no es compleixen com a
minim quatre requisits:

a)  Que no es confongui el dret reconegut dels pares d’escollir una edu-
cacié diferent a la publica, amb un inexistent dret a triar centre.

b) Que es distingeixi clarament aquest dret de I'obligatorietat d’escola-
ritzaci$ des dels sis fins als setze anys, de manera que permeti una
interpretacié clara i univoca en qualsevol circumstancia, incloses les
derivades del procés de multiculturitzacié creixent de la nostra so-
cietat.

c)  Que sigui un respecte actiu i no passiu, és a dir, que I'administracié
educativa intervingui per garantir que aquest dret es pugui exercir en
igualtat de condicions per part de tots els ciutadans, tenint una espe-
cial cura d’aquells col-lectius que, per desinformacié o per altres cau-
ses, corren més el risc de no poder exercir-lo.

d)  Que es garanteixi que l'exercici de I'interes legitim dels pares a triar
centre educatiu, no provoqui danys socials més grans que els beneficis
que es pretenen obtenir amb el seu reconeixement, o no impedeixi la
possibilitat d’exercir altres drets fonamentals com pot ser en aquest
cas el de la igualtat d’oportunitats de tots, dret vulnerat, com s’ha dit,
per la inexistencia, per exemple, d’'una politica educativa correctora
del que hem anomenat concentracions artificials.

e) Que es faci el possible per disposar en breu del marc juridic i norma-
tiu necessari (per exemple: una Llei d’Educacié de Catalunya) per a
garantir el compliment de 'obligacié de 'administracié educativa de
‘promoure les condicions per tal que la llibertat i la igualtat de lindividu
i dels grups en els quals sintegra siguin reals i efectives” tal com mana la
Constitucid.

La situacié de multiculturalitat creixent dels nostres centres, planteja no-
ves necessitats, noves demandes i nous dilemes que hauran de tenir-se en compte.
No es tracta només de garantir en els textos de les declaracions oficials els drets
dels infants, siné que cal també, per una banda, augmentar i aprofitar al ma-
xim els recursos publics que es destinen, a garantir la universalitat d’aquest
dret a la igualtat d’oportunitats; i per altra, regular les discriminacions positi-
ves necessaries per a que aquest dret no quedi només en una declaracié d’in-
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tencions. No podem oblidar que els drets humans, i també el dret a 'educacid,
shan promulgat per defensar els debils i els desvalguts, no per legitimar con-
ductes derivades de situacions de privilegi que provoquin, perpetuin o incre-
mentin desigualtats socials injustes i injustificables.

En les mesures que, ens alguns casos, shan pres per lluitar contra les
concentracions artificials, creiem que sha confés una vegada més el simptoma
amb la malaltia. El problema no és la concentracié d’uns infants determinats,
aixo és, a tot estirar, la manifestacié d’altres problemes. Com ja sha dit, una
agrupaci6 o una concentracié, no és necessariament una guetitzacié. I tampoc
no pot defensar-se seriosament la teoria que hi ha un llindar a partir del qual
esdevé quasi impossible la integracié. Es parteix massa sovint d’un concepte
d’integracié que és urgent i necessari revisar a fons. Moltes de les propostes de
repartir aquests alumnes responen a la voluntat, tacita o explicita, d’assimilar-
los com més aviat millor, de procurar que es dissolguin i desapareguin com a
cos estrany.

Propostes

Cal comengar per una reflexié de cabdal importancia: qué volem? un siste-
ma educatiu que possibiliti al maxim una autentica igualtat d'oportunitats per a
tots els infants, o volem que l'escola perpetui i consolidi la fractura social entre
inclosos i exclosos, entre ciutadans i no-ciutadans, entre integrats i marginats pel
sistema? Per aixd, la primera proposta ha de ser, creiem, la de demanar a les
administracions educatives més bel-ligerancia en la defensa de la igualtat d’opor-
tunitats (real, i no només tedrica), que en la defensa de l'interes de triar centre
per part dels pares.

Si el que cal és intervenir sobre les causes dels problemes i no exclusivament
sobre les seves manifestacions, limitar-se a repartir els infants ni és, ni serd, una
bona solucié als problemes reals de concentracié artificial i de guetitzacié escolar
creixent. Si alguna cosa cal repartir millor —i aquesta seria la nostra segona pro-
posta— sén els recursos, i no només els del Departament d’Ensenyament siné els
dels pressupostos generals, donant més prioritat als reptes educatius de col-laborar
des de la primera linia a la cohesié social, en uns contexts cada vegada més
plurals, estratificats i complexos. Per fer-ho possible, caldria avangar en la cons-
titucié d’un fons especific, per poder dur a terme totes les accions de lluita con-
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tra el racisme, l'exclusié i la desigualtat d’oportunitats que fossin necessaries.
Aquest fons hauria de ser gestionat per una comissié interdepartamental, perd
amb presencia de representants del teixit associatiu dels col-lectius afectats. Ens
referim a un fons important, similar a 'anomenada Seccié 11 de 'Acta de Rela-
cions Racials de Gran Bretanya, que compta amb un pressupost de 90 milions
de lliures esterlines 'any; o al FAS (Fonds d’Action Sociale) existent a Franca,
que compta amb un pressupost de mil milions de francs. El Departament de
Benestar Social ha fet public un informe en el que se’ns informava que les cotit-
zacions dels immigrats deixaven un saldo positiu de 73.245 milions de pessetes
que podrien constituir aquest fons.

Per garantir la possibilitat que totes les families puguin exercir el seu dret,
reconegut a l'article 26.3 de la declaracié Universal dels Drets Humans, que
diu textualment: els pares tindran dret preferent a escollir el tipus d'educacié que
cal donar als seus fills, proposem:

a) que el Govern de la Generalitat, en compliment del mandat de la
Constitucié i de la LOGSE, presentin al Parlament una proposta de
Llei d’Educacié de Catalunya, que clarifiqui aquest dret i la seva rela-
cié amb l'obligacié de les administracions publiques de garantir la
igualtat d’oportunitats, de manera que pugui donar suport juridic i
faci de marc de referencia als decrets, reglaments, normatives de
matriculacid, etc. que curs rere curs cal promulgar;

b) que fins que no es disposi d’aquesta llei, el Departament d’Ensenya-
ment de la Generalitat de Catalunya reguli I'exercici d’aquest dret,
clarificant especialment les possibles situacions conflictives descrites,
derivades de la confusié actual en aquesta qiiestid, i sense que es ne-
gligeixi lobligaci6 de les administracions pabliques de garantir la igual-
tat d’oportunitats.

Per lluitar contra 'actual inércia que sembla abocar-nos a un doble siste-
ma educatiu, un pels 7zclosos 1 un altre pels exclosos de la societat; per canviar les
condicions socials actuals que faciliten 'emergencia i la consolidacié descoles-
gueto, proposem, a més a més de la Llei d’Educacié de Catalunya:

a) que el govern de la Generalitat de Catalunya prengui consciencia de
Penorme responsabilitat de treballar molt més activament, des d’ara
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mateix, en la prevencié d’enfrontaments racistes greus que poden
donar-se en un futur no gens llunya. I per aconseguir-ho:

que negocii amb tots els grups parlamentaris el consens indispensable
per fer d’aquest tema una “qiiestié d’estat”, amb ['objectiu de repartir
al maxim els hipotetics costos electorals d’unes mesures que poden ser
mal enteses en un primer moment per determinats sectors socials;
que promogui campanyes massives i impactants, de sensibilitzacié de
la poblacié autdctona pels mitjans de major audiéncia en la linia d’afa-
vorir la cohesié social, de lluitar contra tota forma de discriminacié,
d’ajudar a entendre les necessaries discriminacions positives i d’estar
disposats a anteposar els interessos col-lectius als particulars. Cal, amb
urgencia, un canvi d’actituds socials com el que s’ha observat, per
exemple, en les campanyes sobre els accidents de circulacié o el con-
sum de drogues, amb el convenciment que, només modificant les
actituds basiques dels ciutadans en general i en particular dels pares
dels alumnes autdctons, tindran plena eficacia totes les altres mesures
que es puguin prendre;

que a través de la Comissié Interdepartamental de Migracions, els
representants del Departament d’Ensenyament urgeixin la posta en
marxa de plans especifics d’habitatge i de lluita contra la guetitzacié
de les minories socioculturals, amb especial incidencia als barris i po-
blacions més necessitats d’aquestes actuacions;

que el Departament d’Ensenyament revisi tots els concerts amb les
escoles privades (i molt especialment les noves adjudicacions de con-
certacié de linies en les poblacions o districtes en qué hi ha més oferta
que demanda de places a les linies de I'escola puiblica) de manera que
els concerts no siguin un mecanisme afavoridor d’'un doble sistema
educatiu finangat amb fons publics: un per a uns grups socials domi-
nants i l'altre per als grups socials exclosos;

que I'administracié educativa garanteixi I'aplicacié de mesures més
especifiques i concretes que les actuals per assegurar la igualtat d’opor-
tunitats de tots els alumnes, la qualitat en 'educacié rebuda i 'homo-
logacié dels nivells assolits, en totes les escoles sostingudes amb fons
publics, siguin publiques o privades concertades;

que des del Departament d’Ensenyament es reguli la dotacié de ma-
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f)

jor autonomia i poder de decisié als poders locals, en el marc de la
necessaria Llei d’Educacié de Catalunya, en tots aquells aspectes que
ajudin a lluitar contra I'exclusié, el racisme i la marginacié, especialment
en aquells municipis on no es puguin aplicar les propostes que es
faran al punt segiient, o fins que no puguin aplicar-se. Per exemple:
mesures especifiques i adaptades a la seva realitat per realitzar els pro-
cessos administratius de preinscripcié i matriculacid, oficines dniques
i permanents, comissions d’escolaritzacié i matriculacié, calendari,
establiment d’itineraris dnics primaria-secundaria, etc.;

que es crein les Zones d’Atencid Educativa Preferent (ZAEP), que tin-
drien les caracteristiques segiients:

Una ZAEP estaria formada per una agrupacid, preferiblement no su-
perior a sis centres d’ensenyament obligatori (infantil, primaria i se-
cundaria), contigus espacialment (d’'un mateix barri o poble), que
inclourien algun centre amb una concentracié important d’alumnes
amb necessitats educatives especials o risc de marginacié social i cul-
tural; perd també una majoria d’altres centres publics i privats con-
certats on no es doni aquesta concentracié. Aquesta composicid, aques-
ta diversitat interna, és la rad de ser i per tant, seria condicié indispen-
sable per crear una ZAEP. Als centres privats concertats que es con-
siderés indispensable que formessin part d’'una ZAEP i s'hi neguessin,
els seria retirat el concert.

En aquelles localitats on fos possible per les seves dimensions (és a dir,
que comptessin amb dos o tres CEIP i dos o tres IES), es prioritzarien
les ZAEP d’ambit municipal, de manera que en formessin part tots els
centres de la localitat. En altres casos, el seu ambit podria ser el districte
o bé una agrupacié de municipis, segons les seves caracteristiques.

Es crearia una ZAEP encara que no ho sol-licitessin tots els centres
implicats, quan una escola concreta entrés en una situacié de risc de
marginaci6 social i cultural pels seus alumnes, segons barems a deter-
minar, entre ells una concentracié excessiva d’alumnes amb necessi-
tats educatives especials, temporals o permanents i/o en risc de margi-
nacié sociocultural. D’aquesta manera, arribar a un llindar excessiu
de concentracié d’alumnes en situacié de risc, el que provocara auto-
maticament és un increment de recursos i no necessariament un re-
partiment dels infants.
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Es traspassarien a les ZAEP les mesures compensadores i la discrimi-
nacié positiva —en forma de recursos humans i materials— de que dis-
posen actualment els Centres d’Atencié Educativa Preferent, incre-
mentant-los tant com fos possible. Es crearia una ZAEP a totes les
zones on hi ha algun d’aquells centres, desapareixent progressivament
aquella denominacié.

Les Delegacions Territorials prioritzarien les ZAEP a I'hora de desti-
nar l'activitat dels diversos programes i serveis.

Es crearia a cada ZAEP una Comissié Gestora encarregada de la coor-
dinacié entre els diferents centres i de la gestié dels recursos comuns
especifics que sels atorgarien. Aquesta Comissié Gestora no estaria
formada tnicament per docents. Haurien de formar-ne part també
representants de les associacions de mares i pares i de les associacions
dels grups culturalment minoritaris. També haurien de participar-hi
tecnics d’altres administracions per garantir la coordinacié entre els
serveis implicats i la necessaria interdisciplinarietat en els plans d’in-
tervencié. Aquesta Comissié Gestora hauria de tenir també facilitats
per accedir a dades necessaries per planificar la seva tasca (per exem-
ple la previsié de reagrupacions familiars).

S’incentivaria el professorat de les ZAEP per aconseguir que anessin a
aquests llocs de dificil intervencid professional els més qualificats; i
no tant els professors més inexperts i amb menys possibilitats d’esco-
llir centre, com acostuma a passar en Iactualitat, malgrat la preocupa-
cié dels equips directius, en bastants centres d’atencié educativa pre-
ferent. Les maneres d’incentivar els professors de les ZAEP han d’in-
cloure, a més de mesures econdmiques, la possibilitat de rebre forma-
cié especifica d’alta qualitat en horari lectiu, incloent supervisions
d’equip, analisi institucional, etc. Part d’aquesta formacié sera obliga-
toria per a tot el professorat i personal no docent de la ZAEP. També
la possibilitat de gaudir d’anys sabatics destinats a la formacié, a la
recerca o simplement a altres activitats menys estressants.
Actualment, el requisit indispensable perque un professor pugui tre-
ballar en escoles de ciutats grans (que sén les que a vegades tenen les
majors concentracions artificials d’infants fills d’immigrats) és tenir
un nombre elevat d’anys de serveis, a causa de la normativa vigent en
els concursos de trasllats. La constitucid dels claustres de professors i
especialment dels equips directius dels centres d’'una ZAEP hauria de
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tenir un caracter experimental, de manera que es facilités la creacié
d’equips de professionals ad hoc, estables, motivats i implicats. Per
tant, els criteris d’assignacié del professorat a les ZAEP haurien de
possibilitar la constitucié d’equips coherents i cohesionats, capagos de
donar resposta a les necessitats dels infants perd també a les de la
comunitat d’un territori concret, mitjangant projectes educatius i
curriculars completament contextualitzats. Per fer-ho possible, és in-
dispensable establir mesures correctores o alternatives als actuals me-
canismes d’adjudicacié de llocs de treball als professors, que estan
basats exclusivament en el funcionariat i en I'antiguitat.

Que les ZAEP funcionessin als efectes de la matriculacié dels infants
com si es tractés d’'un sol centre, de manera que l'interes dels pares es
manifestaria matriculant el seu fill a una ZAEP o una altra (o a un
altre centre fora de la ZAEP), i correspondria a la Comissié Gestora
de la ZAEP decidir a quin dels seus centres rebria 'educacié cada
alumne matriculat, en funcié d’unes variables a determinar (proximi-
tat del domicili al centre, presencia de germans al mateix centre, etc.).
Aquesta Comissié Gestora funcionaria, doncs, com una oficina dnica
i permanent de matriculacid, d’informacié en les preinscripcions, etc.
Només en els casos excepcionals en qué no es poguessin aplicar les
mesures precedents, o quan no hi hagués altres procediments per cor-
regir situacions de facto (per exemple: impedir més energicament que
els pares inscriguin els seus fills en escoles que no els pertoquen; tan-
car una linia si el centre en risc de guetitzaci6 en té més d’una; no
hauria de descartar-se la possibilitat de tancar un determinat centre
escolar per poder repartir el seu alumnat entre els altres centres pro-
pers), i persistissin les concentracions artificials a les quals ens hem
referit en apartats anteriors, estaria justificat procedir al repartiment
dels alumnes en risc de marginacié social o cultural, posant ’Admi-
nistracié els mitjans adequats per fer-ho possible (transport, men-
jador...). Aquesta intervencié hauria de fer-se, sempre i en tot cas,
amb la condicié que es garantiria escrupolosament la igualtat d’opor-
tunitats i la possibilitat d’accedir a mesures de discriminacié positiva
per part de qui ho necessiti, i mai per la pressié de grups de pares o
mestres que Unicament persegueixin una neteja ¢tnica dels seus cen-
tres. Caldria també argumentar adequadament que les mesures con-
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traries a les concentracions artificials poden tenir, a més a més, efectes
molt positius perqué poden dur al plantejament i la realitzacié d’una
educacié realment intercultural en un nombre més considerable de
centres.

En els casos excepcionals en que no es poguessin aplicar les mesures
precedents, i que la concentracié d’alumnes no fos artificial siné la
propia de la localitat o zona de matriculacid, (cas per exemple de
localitats aillades amb una tdnica escola) es dotaria aquell centre, de
manera proporcional al nombre d’alumnes, dels recursos i prerrogati-
ves atorgats a les ZAEP,

Cal tenir molt en compte el canvi d’orientacié radical que suposen les
ZAEP respecte als actuals Centres d’Atencié Educativa Preferent. Si
el reconeixement d’aquests CAEP (i la consegiient dotacié dels recur-
sos) ha estat motivat per la necessitat d’intentar corregir situacions de
facto de marginacié sociocultural, la funcié principal de les ZAEP ha
de ser la de prevenir situacions de risc de marginacié, amb el benentes
que també haurien de pretendre —si fos el cas— corregir-les.
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2.2. ELS PROCESSOS EDUCATIUS
I D’ENSENYAMENT-APRENENTATGE DELS INFANTS
EXTRACOMUNITARIS ALS CENTRES D’EDUCACIO INFANTIL

Caracteristiques especifiques d’aquesta etapa educativa

De tant en tant, cal recordar (ja que les prioritats de les politiques educa-
tives posen de manifest que s'oblida sovint), que si aparentment els continguts
curriculars d’aquest cicle sén molt més senzills, i practicament inexistents
—per fortuna— el concepte de fracas escolar tal com es concep en etapes poste-
riors, en aquest cas es fa veritat el refrany que les aparences enganyen. En
opini6 dels experts, al llarg dels tres primers anys de vida I'infant adquirira —en
condicions normals— habilitats manipulatives i motrius molt complexes; un
domini del llenguatge suficient per a la comunicacié i la relacié amb altres
individus; un nivell maduratiu de cognicié espacial i temporal important; i el
seu pensament li possibilitard trobar solucions adequades als variats requeri-
ments del medi. Per dir-ho en altres termes: en aquests primers anys, tenen
lloc més esdeveniments psicosociobiologics crucials, que durant la resta de la
vida, i els trets basics de la personalitat del futur adult es configuren també en
aquests anys primerencs.

Com estableix I'ordenacié curricular vigent, «/educacié infantil t¢ com a
[finalitat proporcionar als infants més petits aquelles situacions educatives que els
permetin el progressiu descobriment i creixement personal, i la formacié d’una
imatge positiva d'ells mateixos; la possibilitat de relacionar-se amb els altres
(..) Lobservacié i descoberta del sew entorn més proper i l'adquisicid de valors,
habits i pautes de conducta que afavoreixin la seva autonomia personal i la seva
integracid a la societat». Els destacats sén nostres per emfatitzar els objectius
que prenen una dimensié encara més important quan ens referim a alumnes
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procedents de les minories culturals, sobre tot quan estan, a més a més, en
situacions de risc de marginacié social.

Fent referéncia als infants d’aquest cicle, sha dit moltes vegades que e/
Sfutur és ara. Esperem que no sigui encara llunya el dia en qué no ens doldran
els recursos esmergats en prevencié. Cal que les politiques educatives vagin
una mica més enlla dels discursos de bones intencions i apliquin sense mesqui-
nesa les actuacions de discriminaci positiva necessaries. Cal reconeixer a 'edu-
cacié infantil la importancia que té en la consolidacié de les bases que poden
fer possible —o a vegades dificultar de manera irreversible— la igualtat d’opor-
tunitats de determinats infants per desenvolupar-se i socialitzar-se plenament.

A més a més, les families pertanyents a grups culturalment minoritaris,
poden, a través de 'educacié infantil, entrar amb bon peu al nostre sistema
educatiu, de manera que es posin els fonaments d’'una constant i beneéfica
relacié entre la familia i I'escola.

Com és reconegut per la practica totalitat d’experts, el procés de transicié
ecologica de la familia a escola (segons ’han anomenat alguns autors) és d’'una
gran importancia i transcendencia per a tots els infants. Quan a aquest procés
se n'hi afegeix un altre de transicié cultural, com que els patrons culturals
basics de la familia i de I'escola sén diferents, haurem d’extremar encara més
Iatencié en les diferents variables de les quals dependra que aquestes transici-
ons es desenvolupin de manera tant favorable com sigui possible; i caldra iden-
tificar i intervenir educativament sobre aquelles altres que puguin suposar un
risc en el procés de socialitzacié i de maduracié global de I'infant.

Considerarfem racista qualsevol plantejament determinista sobre les ma-
jors o menors possibilitats d’exit escolar i social d’un infant, predeterminades
en funcié del grup étnic o de la cultura a la qual s’adscriu la seva familia. Perd
seria un greu error i una ingenuitat de conseqii¢ncies perilloses passar-se a
Paltre extrem i considerar que no importa el grup cultural al qual pertanyi la
familia. Importa, i molt, coneixer quina repercussié real té la variable diversi-
tat cultural (algunes vegades i en alguns contextos estretament vinculada a la
de Iestatus socioecondomic familiar) en els processos de desenvolupament-apre-
nentatge de cada nen, per poder complir el precepte de la LOGSE d’adaprtar el
sistema educatiu a les peculiaritats i necessitats de cada infant, en lloc de for-
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car-lo a queé sigui només ell qui s’adapti a les peculiaritats del sistema educatiu
i als particularismes de cada centre.

Sengles estudis, realitzats ja a casa nostra per equips de pediatres i també
per pedagogs, han demostrat per separat, que les diferents pautes maternes
que corresponen a cada cultura repercuteixen de manera diferencial en les
diverses aptituds i habilitats en el procés de desenvolupament dels infants;
perd també han constatat cientificament que aquestes diferéncies passen a ser
estadisticament no significatives al cap d’uns mesos d’assistencia a una escola
bressol, si el conjunt dels educadors i educadores tenen una actitud favorable i
acollidora vers aquests infants i li dediquen a cada un d’ells I'atencié individu-
alitzada que mereix.

Aquests estudis valoren també com a molt positiu que I'escola d’educacié
infantil obri les portes a les families dels grups culturals minoritaris —especial-
ment a les mares o a les figures maternals— durant les setmanes en que es
realitza el procés d’adaptacié de I'infant a I'escola. I és encara més positiu que
no es limiti la presencia de les mares a aquest periode. Han rebut valoracions
molt favorables i encoratjadores els espais educatius i de socialitzacié infantils
en els quals hi participen també i de manera activa les families, esdevenint uns
nous models d’escola infantil en la qual, conseqiientment amb el principi que
recomana incidir en tot el microsistema familiar si es vol millorar les condi-
cions de desenvolupament harmonic de determinats infants, es déna el su-
port necessari als pares per realitzar la seva tasca d’educadors principals de
Iinfant.

No podem seguir ignorant la solitud cultural d’unes mares joves que no
poden disposar de I'ajut de les seves mares o d’altres dones més experimentades
de la seva familia, en la crianca dels seus fills. Aquest suport de les dones
adultes del grup, del qual disposen als seus paisos d’origen i que és fonamental
en les cultures de transmissi6 oral, representa, especialment per a les primipa-
res, 'escola on aprendran les pautes de maternitat ancestrals per criar els nou-
nats. Aqui, en un context de families nuclears, sovint pateixen I'angoixa de no
saber com criar i agombolar el nadé. I a la manca del suport de la saviesa de les
dones de la seva cultura, cal afegir-hi la manca dels aliments, dels recursos
sanitaris tradicionals, etc. A aquesta angoixa i desconcert, cal afegir la que
provoquen en ocasions —sempre de manera involuntaria— les demandes i re-
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queriments, a vegades quasi incomprensibles per a elles, d’alguns pediatres
autdctons. Per aixd han demostrat ser d’'una gran utilitat i profit aquells espais
de suport a aquestes mares vinculats a I'escola bressol dels quals parlavem al
punt anterior.

Propostes

Cal que la promesa d’augmentar el nombre de places pabliques i gratui-
tes en aquest tram educatiu, garanteixi que cap infant amb risc de marginacié
sociocultural quedi desescolaritzat per falta de plaga. Aixd ha de suposar:

a) laplicacié d’una politica de discriminacié positiva favorable a aug-
mentar el nombre de centres publics en aquells barris, zones i locali-
tats que tenen percentatges de residencia alts de families subjectes a
processos d’exclusi6 o en risc d’estar-hi, o amb infants amb necessi-
tats educatives especials per raons socials o culturals;

b) lestabliment d’un pla interdepartamental concret que faciliti la coor-
dinacid necessaria entre serveis educatius, sanitaris 1 d’atencié social,
perque aquest servei arribi a tots els infants que ho necessitin;

c) el reforcament del moviment associatiu de base dels membres de les
minories culturals o col-lectius en risc d’exclusié per poder comptar
amb interlocutors socials a ’hora de planificar i executar aquests plans
d’atencié a la primera infancia en situacié de risc; aixo evitaria haver
de recérrer a lartificiosa figura dels mediadors culturals. Aquesta fi-
gura, si bé pot resultar util en uns primers moments de mancanga
d’interlocutors, a la llarga pot resultar una interferencia indesitjable i
perillosa si esdevé cronica i dificulta la desitjable i indispensable rela-
ci6 simetrica, directa i entre iguals, entre els ciutadans de les cultures
minoritaries i els professionals i administradors de serveis (ara com
ara, sempre de la cultura majoritaria).

Vincular les escoles d’educacié infantil, quan estiguin ubicades al mateix
barri o zona, a les escoles de primaria de les Zones d’Atencié Educativa Prefe-
rent de les quals hem parlat al capitol anterior, de manera que s'estableixin
itineraris d’escolaritzacié des del seu inici fins a la fi de ensenyament obliga-
tori.
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Incentivar els centres d’educacié infantil i dotar-los dels recursos necessa-
ris, perque facin intervenir activament les mares i els pares en el procés d’adap-
tacié al centre, de manera que estiguin presents a les aules les primeres setma-
nes. Els centres d’educacié infantil que no disposin de primer cicle i que acu-
llin infants fills de families immigrades extracomunitaries o de les minories
culturals, i que s’escolaritzen per primera vegada a P-3, hauran de disposar del
reforg i dels recursos suficients per garantir que la seva accié educativa s'adeqiii
a les necessitats d’aquests infants i de les seves families.

Crear espais materns compartits o de socialitzacié familiar i de suport,
orientats a qué les mares i els pares dels infants més petits puguin trobar-se
junts i, amb I'ajut d’'un equip d’educadors i de professionals especialitzats i
especialment formats i sensibilitzats per fer aquesta tasca; incrementin la con-
fianga en les seves capacitats educatives; descobreixin nous recursos educatius;
millorin la seva capacitat d’empatia i de comunicacié intercultural; tinguin
suport per lluitar contra 'exclusié i I'encapsulament socials de que sén victi-
mes; intercanviin coneixements i inquietuds; estableixin relacions de solidari-
tat 1 ajuda mutua amb altres pares i mares, etc.

Cal facilitar, tant en recursos com en normativa, que membres de les
comunitats minoritaries formin part dels equips de mestres i educadors d’edu-
cacié infantil, i arribin a la mateixa proporcié la dels alumnes minoritaris res-
pecte dels autoctons. Si cal, en un primer moment, creant la figura de I'educa-
dor auxiliar, perd tendint a defugir els mediadors ocasionals, avancant vers la
qualificacié i la professionalitzacié de membres de les minories. Ja des de petits
i al llarg de tota I'escolaritat obligatoria, els infants haurien de tenir models
d’adults dels seus grups etnics i culturals dins 'escola. No només els represen-
taria un benefici directe en la construccié de 'autoestima i en la socialitzacid,
sind que es facilitaria molt la resolucié d’alguns problemes i mancances actuals
com la possibilitat de realitzar algunes activitats en la llengua materna en el cas
dels alumnes estrangers, la comprensié de determinades pautes maternes dels
grups minoritaris, la relacié amb les mares i els pares, la resolucié de conflictes
interculturals al centre, o entre el centre i les families, etc., sense haver de
recérrer, com ja sha dit, a la figura artificiosa del mediador cultural.

També es fa indispensable organitzar cursos de formacié permanent per a
tots els equips docents perd de manera prioritaria pels educadors i educadores
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que treballen en centres amb un percentatge important d’alumnes pertanyents
a les minories culturals. Aquesta formacié hauria de contemplar principal-
ment (en un altre capitol es tractara amb més detall el tema de la formacié de
formadors):

a) lexclusié social i la diversitat cultural;

b) la relacié intercultural amb les families;

c) la conceptualitzacié de la infancia en les diferents cultures;
d) pautes maternes i diversitat cultural.

Aquesta formacié hauria de portar a un procés de reflexié per part de tot
el personal de cada centre, que permetés I'elaboracié d’un Pla d’Educacié Ci-
vica i Intercultural de Centre, i en el cas d’escolaritzar alumnes pertanyents a
les families immigrades, un Pla d’Acollida de Centre especific.

Cal també forgar la coordinacié entre els diversos serveis que socupen en
una zona determinada, de vetllar per a la igualtat d’oportunitats i la qualitat de
vida dels infants d’aquesta etapa educativa, en el marc del pla interdepartamental
que es postulava anteriorment, d’atencid a la primera infancia en situacié de
risc.



106

2.3. ELS PROCESSOS EDUCATIUS
I D’ENSENYAMENT-APRENENTATGE DELS INFANTS
EXTRACOMUNITARIS ALS CENTRES D’EDUCACIO PRIMARIA
I SECUNDARIA

La formacié i la integracié d’aquests infants als Centres d’Educaci6 Primaria:
reptes i possibilitats

La preseéncia als centres d’educacié primaria d’infants immigrats, provi-
nents de paisos amb llengiies, cultures i costums ben diferents als nostres, o
nascuts aqui perd fills de families immigrades recentment, ha deixat de ser una
anécdota i ha passat a ser progressivament durant aquesta década, i especialment
en determinades zones de Catalunya, un dels temes que més preocupa el profes-
sorat i els responsables educatius. En aquest capitol, perd, no tornarem a tractar
la qiiestié de les matriculacions i de les concentracions d’aquests infants en de-
terminats centres (tot i que é un dels aspectes que més incidencia tenen en
aquella preocupacid), perque ja nhem parlat ampliament en un capitol anterior.

La primera constatacié que es fa quan la presencia d’aquests alumnes
comenga a ser significativa en un centre, és la propia diversitat interna d’aquest
grup d’alumnes que englobem amb la denominacié d’alumnes immigrats es-
trangers. No ens referim ara a les diferéncies de tot ordre que es donen si el
pais de procedéncia de la familia de 'alumne és dels que anomenem del Pri-
mer o del Tercer Mé6n. Ens referim a altres diferéncies, com per exemple:

*  Siel nen o la nena ja ha nascut al nostre pais o si ha vingut del pais
dels seus pares.

*  Si fa molts o pocs anys que ha arribat, en el cas de no haver nascut
aqui.

e El nivell d’insercié econdomica i sociocultural de la familia.
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*  El temps que ha estat escolaritzat (si ho ha estat) en algun cicle d’edu-
cacié infantil.

*  El grau de coneixement, sobretot de I'infant perd també dels pares, de
les nostres llengiies oficials.

Només es pot acceptar la consideracié global d’aquests alumnes com a
alumnes amb necessitats educatives especials si ens referim a les derivades del
desconeixement temporal de les nostres llengiies. Cal estar alerta al perill d’una
possible associacié automatica entre els conceptes infancia immigrada i infan-
cia conflictiva. Es cert que molts d’ells requeriran una atencié educativa espe-
cial per trobar-se en risc de marginacié sociocultural, perd sortosament, no
tots. I és evident que pot haver-hi algun d’aquests infants amb necessitats
educatives derivades de disminucions sensorials, motrius, etc. Perd aquestes
raons no justifiquen I'associacié dels conceptes que destacavem ni que perdem
de vista la diversitat interna d’aquest col-lectiu, tant significativa com la de
qualsevol altre.

Per tant, cal ja des del primer moment evitar estereotips i generalitzaci-
ons. S'imposa una exhaustiva avaluacié inicial d’aquests alumnes sobre els as-
pectes esmentats al punt anterior, que realitzaran conjuntament el professional
de I'EAP i el del Programa d’Educacié Compensatoria, especialment quan
sincorporen a I'escola sense dades d’escolaritzacié anterior, o quan ho fan aca-
bats d’arribar dels paisos de procedencia dels pares (la situacié d’incorporacié
tardana es tractara al capitol segiient amb més detall).

El coneixement personalitzat de les caracteristiques de la diversitat
sociocultural d’aquests alumnes és molt necessari perd no és suficient. Cal
congixer, perd també cal reconeixer i acceptar aquesta diversitat. Quan a vega-
des algun mestre s'expressa dient: «per a mi aquests alumnes no suposen cap
mena de problema, jo els tracto igual que als altres», amb aquesta frase probable-
ment ens vol indicar la seva disposicié favorable a la igualtat d’oportunitats de
tots els infants, perd a vegades deixa entreveure també, i potser sense preten-
dre-ho, una dificultat d’acceptacié de les peculiaritats o manifestacions de la
cultura d’aquells alumnes.

La nostra ordenaci6 curricular estableix com a finalitats basiques de I'edu-
cacié primaria «proporcionar a lalumnatr un marc daprenentarges instrumentals
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per desenvolupar les capacitats de sociabilitat, de relacid i de descoberta dins d’un
ambit fisic i afectiu adequat a les seves caracteristiques i a les seves experiéncies
prévies». Aquest mandat suposaria haver de tenir en compte, com a minim,
tres aspectes fonamentals en les situacions escolars d’ensenyament-aprenentat-
ge amb alumnes estrangers extracomunitaris:

a)  Coneixer i acceptar la diversitat sociocultural dels alumnes —com déiem
al punt anterior—, ja que cal proporcionar un marc d’aprenentatge «ade-
quat a les seves caracteristiques i a les seves experiencies previes». Per tant,
no és qiiestié de tractar-los igual que als altres, siné de tractar-los (i ac-
ceptar-los) a tots de manera diferent i personalitzada.

b) No considerar aquests aprenentatges instrumentals una finalitat en si
mateixos, sind una eina al servei de I'objectiu basic de desenvolupar
les «capacitats de sociabilitat, de relacié i de descoberta.

c)  Estar molt atents a la creacié d’aquest «ambit afectiu adequat a les seves
caracteristiques», que ens obligara a considerar la conveniéncia de tre-
ballar en la linia de 'educacié civica intercultural (que desenvolupa-
rem en un capftol posterior). Es a dir, treballar a favor de la consolida-
cié d’una autoestima sociocultural positiva, d’un clima d’afectuosa
acceptacid de totes les persones, perd també de revisié respectuosa
perd critica de totes les idees, d’un dialeg entre iguals, d’un rebuig a
tota forma d’exclusid, etc.

Observem que sovint, en els CEIB i de manera més accentuada en els
cursos superiors, es produeix una excessiva especialitzacié, una separacié mas-
sa pronunciada entre les activitats d’ensenyament-aprenentatge que fan refe-
réncia a conceptes i procediments per una banda, i aquelles que fan referencia
a valors, actituds, civisme, interculturalitat, etc. En algunes ocasions, fins i tot
reben un tractament especific, com si es tractés d’una materia més, en lloc de
considerar-les realment eixos transversals a tots els efectes. Ens sembla absolu-
tament correcte i pertinent aprofitar 'avinentesa de diades, efemeérides i com-
memoracions per aprofundir en alguns d’aquests temes (aniversari dels Drets
Humans, DENIB Diada de la Solidaritat, etc.), a condicié que 'esperit d’aques-
tes diades i commemoracions estigui present en totes les activitats, en la vida
quotidiana de I'escola, durant tot I'any.

La justificacid per tractar aquests temes de manera transversal i que im-
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pregnin totes les materies i activitats de 'aula —com deiem—, no és només per
raons organitzatives. Pel que sabem, la transmissié d’actituds i valors
(especialment en aquestes edats), no es realitza tant a través del canal verbal i
del raonament, siné per imitacié de les actituds i comportaments de les perso-
nes que I'infant considera legitimades per actuar com a models. I si és cert que
alldo que educa, més que no pas el que es diu, és la manera de ser i de compor-
tar-se del professor o de la professora, llavors, entrariem en un dels terrenys
més complexos i de més dificil intervencié: els prejudicis i les expectatives dels
docents, les seves actituds i la seva ideologia sobre 'exclusié social i cultural.

A més a més, i aixd és molt important tenir-ho en compte quan organit-
zem, realitzem i avaluem les activitats d’aprenentatge dels infants immigrats o
fills d’immigrats, «qualsevol procés d'ensenyament-aprenentatge (...) ha de passar
per aconseguir una millora en la comunicacid, mitjan¢ant la construccié duna
imatge positiva de si mateix, i alhora potenciar la sensibilitat i els comportaments
ctvics i étics indispensables per a la bona convivéncia» com encertadament asse-
nyala també el nostre ordenament curricular d’educacié primaria. Aixd vol dir
que, per una banda, aquells alumnes que trobin dificultats per aconseguir una
bona comunicacié socioafectiva amb I'entorn o en construir una imatge posi-
tiva d’ells mateixos tindran dificultats per consolidar la seva identitat, per ma-
durar harmonicament i tenir consci¢ncia de les seves capacitats i limitacions, i
fins i tot, per acceptar i compartir les normes que regeixen el seu context
sociocultural. També tindran dificultats per realitzar aprenentatges significa-
tius si simultiniament no es tenen molt en compte aquestes qiiestions que
englobem sota 'epigraf d’eixos transversals. Dit en altres paraules, quan a I'es-
cola un alumne no se sent reconegut, valorat o estimat per si mateix o pels
valors socioculturals de la seva familia, no solament hi ha moltes possibilitats
que presenti problemes en la seva maduracid socioafectiva —i per tant, proble-
mes de comportament—, siné que també presentara dificultats afegides impor-
tants en els seus processos d’aprenentatge. Aix{ doncs, la ideologia, les actituds
i els valors dels educadors tenen moltissima importancia perque en depenen
tant la qualitat educativa del centre, com la possibilitat que els alumnes realit-
zin o no les activitats d’aprenentatge que se’ls proposen.

Sense cap dubte, la ja llarga experiencia adquirida pels CEID amb esforg
iavegades amb pocs mitjans, d’'integrar a les seves aules i activitats infants amb
necessitats educatives especials fa que, en general, disposin de recursos
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organitzatius, metodologies i estrategies de gestié del curriculum amb capaci-
tat de donar resposta a les necessitats individuals dels alumnes, necessitats que
s6n satisfetes a partir de les adequacions o adaptacions curriculars necessaries.
La practica dels desdoblaments, dels grups flexibles, del treball per projectes,
de les propostes per a tothom, de I'aprenentatge per racons o tallers, I'organit-
zaci6 del suport dins o fora de l'aula, etc. shan valorat com a estrategies i
metodologies valides també per al tractament de les dificultats especifiques
que presenten els fills de les families immigrades en risc de marginacié
sociocultural. Aix{ doncs, amb excepcié dels alumnes d’incorporacié tardana
que arriben als nostres centres en els darrers cursos de primaria (i per als quals
potser caldria arbitrar mesures concretes que plantejarem en el capitol segiient),
no es pot dir que en aquesta etapa els alumnes pertanyents a les families immi-
grades estrangeres presentin problemes d’ensenyament-aprenentatge per falta
de models d’intervencié. Els problemes principals, insistim, es presenten per la
manca de models operatius d’alldo que podriem anomenar pedagogia de la inte-
gracid sociocultural (per la dificultat ja a ’hora de definir aquesta mateixa inte-
gracié; per la inseguretat en I'articulacié de I'educacié socioafectiva, I'educacié
de 'autoestima i el reconeixement de la diversitat...), per la necessitat de con-
cretar i dotar d’operativitat els eixos transversals, tal com demanavem al punt
anterior. Resumint, doncs, els problemes principals que planteja la presencia
d’alumnes fills d’'immigrats extracomunitaris als CEIP sén:

a) Les concentracions artificials d’aquests alumnes en determinats cen-
tres, aspecte ja analitzat en apartats anteriors.

b) Larribada d’alumnes d’incorporacié tardana els darrers cursos de 'etapa
(per als quals sén aplicables moltes de les orientacions que donarem
en tractar la incorporacié tardana al capitol proper).

c) La necessitat de definir un projecte d’educacié civica i intercultural
del centre, tant si hi ha alumnes fills d’'immigrats com si no n'hi ha, i
d’articular-lo i programar-lo de manera operativa i funcional al llarg
de tota la etapa com un veritable eix transversal (també sobre aquest
aspecte insistirem en un altre capitol).

d) Lanecessitat d’una formaci6 permanent de qualitat, tant en els aspec-
tes informatius com formatius, tant tedrica com practica, encamina-
da també a facilitar la redaccié i implantacié del projecte d’educacié
civica intercultural de cada centre (un altre capitol es dedica també
especificament a aquest tema).



111

La formacié i la integracié d’aquests infants als Instituts d’Educacié Secundaria
obligatoria: reptes i possibilitats

La presencia als IES d’alumnes estrangers d’incorporacié tardana, proce-
dents de paisos i cultures distants, ha sofert en els darrers anys un increment
constant a partir de la regulacié de les reagrupacions familiars. Aquest fet im-
posa nous reptes a la tasca educativa d’'un professorat en general amb menys
experiéncia i menys recursos metodoldgics que els de primaria pel que fa al
tractament de la diversitat. No oblidem que aquests alumnes han estat recone-
guts com alumnes amb necessitats educatives especials tot i que, com ja hem
comentat al capitol anterior, aixd no justifica una associacié d’idees alumnat
immigrant = alumnat conflictiu. Aquests nous reptes s afegeixen als molts i molt
complexos problemes que shan presentat també en I'educacié secundaria en
aquests darrers anys per la manera com s’ha dut a terme l'aplicacié de la reforma
i, més en concret, 'ampliacié de I'escolaritat obligatoria fins als setze anys.

Sense cap dubte, el més important d’aquests reptes és procurar que cada
noi i cada noia aconsegueixi el maxim desenvolupament de les seves possibili-
tats per tal d’esdevenir un ciutada o ciutadana que assoleixi el maxim nivell de
socialitzacié i d’igualtat d’oportunitats que sigui possible. No cal dir que acon-
seguir aquesta socialitzacié i aquesta igualtat d’oportunitats és més dificil enca-
ra quan els alumnes pertanyen a grups amb risc de marginacié, que pateixen
exclusions socials o discriminacions culturals. Pero tots estarem d’acord també
en que sén els alumnes que més ho necessiten, els que més han de mereixer la
nostra atencié i els recursos publics, siguin autdctons o nascuts en un altre
pais, siguin nacionals o estrangers, tinguin la religié que tinguin i parlin la
llengua que parlin. En aquesta igualtat de drets educatius, i fins i tot en la
necessitat d’una certa discriminacié positiva, la legislaci6 vigent i la normativa
del Departament d’Ensenyament és, afortunadament, contundent i no deixa
lloc a dubtes, encara que quasi tot quedi en el terreny de les declaracions i les
intencions perqué no s'assignen els mitjans materials i humans necessaris per

fer-ho possible.

Potser no és aquesta I'ocasié de replantejar una altra vegada quins sén els
objectius fonamentals de 'ESO. Pero, si cal reflexionar sobre com organitzar
les tasques d’ensenyament-aprenentatge especifiques per als alumnes estran-
gers, abans de decidir com ho hem de fer, sembla que ens hauriem de posar
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d’acord sobre qué hem de fer: quins han de ser els continguts conceptuals,
procedimentals i actitudinals que hem d’'impartir a uns alumnes amb unes
caracteristiques tant particulars que fan que, aquells que poden seguir el cur-
riculum ordinari siguin, sovint, 'excepcié i no la norma?

Si rellegim la nostra ordenacié curricular no ens quedaran gaires dubtes al
respecte. Si d’una banda, els objectius basics d’aquesta etapa «consoliden els
aprenentatges instrumentals de l'educacid primaria (...) saprofundeixen les arees
fonamentals d'acord amb ['edat i la capacitat..., també ens diuen que sestableixen
les bases i es dona lorientacid per a la incorporacid a la vida activa i professional,
de forma que tots els alumnes puguin assumir els seus deures i exercir els seus
drets com a ciutadans». 1 hem volgut ressaltar aquestes darreres paraules, ob-
jectiu basic entre els basics, pensant en els alumnes immigrats. Perqué massa
sovint excessivament pressionat, el professorat d’ESO, per uns hipotetics ni-
vells minims per accedir a Batxillerat, entenen que les adaptacions curriculars
necessaries per als alumnes que no poden seguir el ritme han de ser principal-
ment adaptacions dels continguts conceptuals necessaris per accedir a aquells
estudis, i obliden els continguts procedimentals i actitudinals necessaris per a
aquesta incorporaci6 a la vida activa com a ciutadans.

Les raons fonamentals per les quals no poden seguir el curriculum ordi-
nari molts dels alumnes estrangers 0 membres de minories culturals sén dues:
el seu baix nivell en el que podriem anomenar aprenentatges instrumentals
basics, i la poca significativitat dels aprenentatges que els proposem.

Referint-nos ara exclusivament al baix nivell en els aprenentatges instru-
mentals basics, podriem dir que, per una banda, no tenen un nivell minim de
competencia lingiifstica en catala i castelld que els permeti comprendre i ex-
pressar-se oralment i per escrit amb la fluidesa necessaria per seguir els estudis
de secundaria; per altra banda, en ocasions, per deficiencies o per altres priori-
tats en els estudis en el pais d’origen, no han consolidat altres aspectes concep-
tuals i procedimentals basics en el nostre sistema educatiu, com per exemple
els del calcul i la mesura, habilitats i destreses basiques de treball intel-lectual
autonom, etc.

Quan ja porten uns mesos entre nosaltres, tenim tendéncia a atribuir-los
una capacitat de comprensié dels nostres missatges orals molt superior a la que
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en realitat tenen. Diuen que ens entenen —a més a més, cal no oblidar que en
determinades cultures no és de bona educacié dir que no entens un superior,
perque es podria entendre que és una manera de dir que no s'explica bé— perd
sovint ens entenen malament. Han aprés a interpretar el sentit de les nostres
paraules pel context i la situacid, per la nostra expressié d’alegria o d’enuig, pel
llenguatge no verbal... A més a més, encara que probablement haguessin arri-
bat a un nivell de competéncia comunicativa del llenguatge quotidia, la qual
cosa no implicaria necessariament el coneixement del llenguatge comunicatiu
en altres registres més formals ni el llenguatge tecnic especific de cada materia.
Perd com que deduim que ja ens entenen, esperem d’ells un nivell de com-
prensié d’explicacions a I'aula absolutament desproporcionat a les seves possi-
bilitats reals i el fracas consegiient I'atribuim inexorablement a la seva falta de
motivacié i al seu desinteres.

A més, en bastants casos, la problematica va més enlla del domini de les
nostres llengiies. Per les caracteristiques de la seva escolaritzacié anterior no
disposen d’aprenentatges que en el nostre context hem de considerar basics,
tant per incorporar-se al sistema educatiu com, sobretot, per treballar i con-
viure sense grans dificultats ni limitacions com a ciutadans. El nivell d’as-
soliment d’habits escolars i de treball intel-lectual estan molt en funcié dels
anys que els nostres alumnes han estat escolaritzats al pais d’origen. I de la
qualitat d’aquesta escolaritzacié: en ocasions, els aprenentatges que aquests
alumnes han realitzat han sigut principalment memoristics. Recordem, a més
a més, que sovint provenen de paisos on I'ensenyament basic no és obligatori o
només ho és en teoria. En determinades estructures familiars s'imposa que els
nens ajudin en 'economia domestica i abandonen I'escola als vuit o nou
anys, o bé repeteixen molts cursos a causa del freqiient absentisme escolar.
Aix0 explica la inseguretat en el domini de continguts procedimentals, ha-
bits escolars i de treball basics, etc., presents fins i tot i a vegades en alguns
dels alumnes autdoctons amb dificultats d’aprenentatge. A molts d’aquells
alumnes no els han ensenyat mai les técniques més elementals per aprendre
a aprendre (no poden servir-se d’un diccionari, no coneixen 'ordre alfabe-
tic, no han utilitzat mai material de consulta —atlas, mapes del seu pais,
enciclopedies...—, no saben fer un elemental mapa conceptual, consultar un
index, fer un resum, una graella o un quadre de doble entrada...) i, parado-
xalment, nosaltres sovint esperem que resolguin els seus deficits amb qua-
derns d’autoaprenentatge.
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Totes aquestes dificultats reforcen, en ocasions, les expectatives negatives
del professorat respecte a aquests alumnes. Per aixo es fa del tot indispensable
comengar per avaluar, ja els primers dies del seu ingrés al centre, el nivell de
competencies en aquests aprenentatges instrumentals basics i anar repetint
periddicament aquestes avaluacions per comprovar els progressos reals de cada
alumne i poder reorientar adequadament el treball de la fase segiient.

D’acord que molts nois i noies autdctons també presenten dificultats en
aquests aprenentatges instrumentals basics; perd quasi sempre sén dificultats
d’una altra indole i per aquesta raé no els podrem posar tots al mateix sac. Cal
recongixer que aquests nois i noies autodctons pateixen disfuncions que, en
general, no acostumen a coincidir amb les dels alumnes immigrats i per aixd
sovint requeriran un tractament especific i diferenciat si volem ser fidels a
aquella norma basica d’atencid a la diversitat als centres que diu que «ca/ adap-
tar als alumnes els métodes, els procediments d'ensenyament-aprenentatge, en defi-
nitiva, l'escola; en lloc de forcar i exigir una adapracié dels alumnes a un metode,
a un procediment, a una manera determinada d'entendre la feina dels professors a
laular.

Laltra raé que hem donat de que aquests alumnes no segueixin el curri-
culum ordinari és la poca significativitat dels aprenentatges que els proposem.
Es cert que molts d’aquests alumnes presenten problemes importants de
desmotivacid. Perd cal buscar les causes d’aquesta desmotivacié. En primer
lloc, hem de comengar per qiiestionar-nos seriosament si els aprenentatges que
els proposem sén realment significatius per a ells. La psicologia de 'aprenen-
tatge ens ha demostrat que no hi ha aprenentatge possible si I'objecte d’apre-
nentatge no té un sentit per a 'aprenent; si no déna resposta a cap de les seves
necessitats; si no es veu com una part significativa dins d’un procés més ampli
que facilitara la realitzacié personal, professional o social; si no hi ha una xarxa
de relacions socioafectives que abonin i gratifiquin els esfor¢os que es fan per
realitzar aquell aprenentatge; si no hi ha unes expectatives positives per part de
Pensenyant sobre les possibilitats de I'aprenent, etc. Cal reconeixer —posem-
nos al seu lloc!- la impossibilitat de sentir-se motivat per assistir a un lloc on la
major part del temps I'dnica feina que et veus en cor de fer ben feta és escalfar
la cadira, amb les dificultats que aixd comporta si, a més a més, vols mantenir
una minima autoestima. Aspecte, aquest de I’autoestima, encara més agreujat
en un context com el nostre en el qual i malauradament —reconeguem-ho—
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marroqui o moro, és quasi sindnim de marginal, fanatic, masclista, pobre,
subdesenvolupat, no-ciutada... i en ocasions fins i tot il-legal i quasi delin-
qiient. També cal tenir en compte el seu entorn familiar i social per valorar la
seva desmotivacié; cal coneixer els models familiars que tenen. Perd una vega-
da més cal insistir en dues qiiestions d’altra part ben dbvies:

* les diferencies intragrupals poden ser tant o més importants que les
intergrupals, i per tant caldra estar molt atents a la influencia dels
estereotips a I’hora de valorar I'actitud i les espectatives de la familia
respecte als estudis dels seus fills o filles;

*  tots els pares i totes les mares volen el millor pels seus fills, tinguin la
nacionalitat que tinguin, si bé és cert que familia i escola poden no
estar d’acord en allo que és millor per a ells o elles. Perd a partir
d’aquest punt d’acord, que tots volem el millor, simposa la necessitat
i la conveniéncia de dialogar.

Pel que fa a 'absentisme o als retards en I'hora d’arribar al centre, cal
valorar-ne també les causes. Alguns viuen lluny de l'institut, altres han de
portar els germans petits a I'escola. També és freqiient haver d’acompanyar la
mare a algun lloc —al metge, a algun altre servei, etc.— ja que el pare no pot
deixar la feina i ningti més no pot fer-li a la mare de traductor o traductora. A
vegades els costa justificar les faltes ja que alguns professors no accepten els
papers escrits (que necessariament han d’escriure els alumnes si els pares sén
analfabets) i els pares no disposen ni de temps ni de telefons a ma per fer-ho
per aquest mitja. Pot semblar impossible perd no és infreqiient que es casti-
guin aquestes faltes d’assistencia no justificades amb una expulsié temporal del
centre. Aquestes mesures erronies reforcen el sentiment d’alguns d’ells (sovint
plenament justificat) de no ser estimats ni valorats siné tot el contrari, per
sectors a vegades importants del professorat, la qual cosa també ha de tenir-se
en compte a I’hora de valorar la seva desmotivaci6 i les seves absencies.

Aquesta nova realitat més complexa del punt de vista sociocultural que
han d’afrontar els IES des de 'augment d’incorporacions tardanes d’alumnes
estrangers planteja, a més de les noves necessitats descrites d’atenci6 a aquests
alumnes nouvinguts, d’altres necessitats que afecten el conjunt de la poblacié
escolaritzada. Ens referim a alld que habitualment descrivim com educacié
intercultural en sentit ampli o, en altres paraules segons els diferents autors,
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com educacié antiracista, educacié per a la ciutadania, educacié global,... De
fet, si és a la preadolescencia i a 'adolescencia quan es consoliden els processos
identitaris i els sentiments de pertinenca a grups i col-lectius, els IES han d’in-
tervenir educativament de manera inexcusable, organitzada i explicita, de

manera que:

a)

els alumnes puguin assumir els seus deures i exercir els seus drets com
a ciutadans, tal com expressa la nostra ordenacié curricular. Per aquesta
raé I'educacié intercultural no ha de ser una preocupacié només per
als centres amb presencia d’alumnes immigrats, siné per a tots els
centres, ja que és tota la societat catalana la que es troba immersa en
aquest nou context social, cada vegada més complex i segmentat, en
el qual tots tenim responsabilitats socials perqueé tots hi estem impli-
cats;

els alumnes amb risc de marginacié sociocultural rebin una atencié
educativa especifica de qualitat perqué puguin realitzar els seus pro-
cessos de construccid identitaria (cultural, étnica, social, etc.) en el
context d’una comunitat educativa que rebutja en les seves actuacions
i actituds, explicitament i implicita, tota mena d’exclusié, i que abona
Pemergencia d’una autoestima saludable, a partir de la reflexi6 critica,
el didleg entre iguals i el respecte (compatible amb la manifestacié de
la propia discrepancia) per les opcions dels altres.

No ha de semblar exagerat afirmar que amb els recursos materials i hu-
mans de que disposen actualment els IES, i amb la falta de models d’interven-
ci6 i de materials especifics, es fa molt dificil que els equips docents atenguin
adequadament les necessitats descrites als punts anteriors, i que podriem resu-
mir en dos grans apartats:

garantir la igualtat d’oportunitats per als membres de les minories
culturals, immigrats i altres infants i joves en risc d’exclusié social o
cultural;

i garantir una educacié per i en el respecte a la diversitat, i contra tota
mena d’exclusié.
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Cada centre educatiu, tant de primaria com de secundaria obligatoria,
hauria d’afrontar els reptes ressenyats en els punts anteriors, mitjangant I'ela-
boracié d’unes eines tedrico-practiques adaptades a les necessitats concretes de
cada centre, i de manera coordinada si formen part d’'una Zona d’Atencié
Educativa Preferent (conf. supra); uns marcs organitzatius de referéncia cons-
truits des de les necessitats concretes de cada centre. Volem subratllar que no es
tracta només de disposar d’uns nous documents o d’unes noves versions dels
existents. Es tracta de sobrevalorar el mateix procediment d’elaborar-los, la
reflexid col-lectiva del claustre que ho hauria de fer possible, i el treball posteri-
or d’aplicar-los amb conviccié. Un capitol especific del Projecte Curricular de
Centre hauria de ser el Pla de Formacié Instrumental Basica (PFIB); i dos
capitols especifics del Projecte Educatiu de Centre o del Pla d’Accié Tutorial
haurien de ser el Pla d’Educacié Civica Intercultural de Centre (PECIC), —les
idees generals del qual desenvoluparem en el proper capitol-i el Pla d’Acollida
de Centre (PAC), amb especial mencid a les accions a realitzar en les situacions
d’incorporacié tardana d’estrangers.

Lelaboracié a cada centre d’aquests plans hauria d’anar acompanyada d’una
reflexié col-lectiva de tots els membres de la comunitat educativa, amb les inter-
vencions de formacié externa que fossin convenients (aprofitant les ofertes d’as-
sessoraments dels Plans de Formacié de Zona), i amb el suport de la Inspeccid,
els EAP, el SEDEC pel que fa estrictament a Iassessorament en qiiestions relaci-
onades amb I'aprenentatge de la llengua, i de manera especial, del Programa
d’Educacié Compensatoria. Lesborrany dels dos plans 'haurien de preparar i
redactar els membres de la Comissié d’Atencié a la Diversitat del centre. En un
CEIP aquesta comissié podria estar formada per les persones segiients:

*  coordinador/a pedagogic/a del centre
*  coordinador/a de cada cicle
e professor/a d’Educacié Especial
e professional de 'EAP
I en un IES per:

*  coordinador/a pedagogic/a del centre
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e coordinador/a de 1r cicle ’ESO

*  coordinador/a de 2n cicle ’ESO

*  coordinador/a de ’Aula d’Aprenentatges Instrumentals Basics (de la
qual se’'n parlard més endavant)

*  professor/a de Pedagogia Terapeutica

*  psicopedagog/a

*  professional de 'EAP

Aquesta comissi6, amb el suport, si s'escau, del professional del Programa
d’Educacié Compensatoria, proposaria els esborranys primer al claustre de
professors i després al Consell Escolar, que serien els qui, amb les esmenes
oportunes, aprovarien els plans.

El desenvolupament i l'aplicacié d’aquests plans, especialment el PFIB,
probablement obligara a reestructuracions en 'organitzacié interna i a crear
espais i coordinacions necessaries per al seu bon desplegament (algunes de les
quals ja s'insinuen en aquest document) segons les caracteristiques i necessitats
de cada centre.

Per dotar cada CEIP i cada IES dels recursos materials i humans per a la
normal aplicacié del PAC, del PFIB i del PECIC, aix{ com per a la decisié de
quines han de ser les proporcions alumnes/professor més adequades, caldria
tenir en compte el nombre d’alumnes amb necessitats educatives especials o en
risc de marginacié sociocultural del centre, aplicant, per exemple, un sistema
de coeficients (els alumnes amb NEE més importants o permanents tindrien
un coeficient més alt que els altres).

Lorganisme encarregat de vetllar per 'aplicacié dels plans esmentats seria
la Comissié d’Atencid a la Diversitat (comissié que s'ocuparia de tota la diver-
sitat present al centre i no pas exclusivament de la que presenten els alumnes
objecte d’aquest document). Pel que fa concretament al PAC i al PFIB, hauri-
en d’explicitar clarament els responsables concrets, la seqiienciacié temporal,
les persones implicades, les estrategies, etc. dels processos segiients:

a) del procés d’acollida dels alumnes d’incorporacié tardana, tant a ni-
vell de centre com d’aula;
b) del procés d’avaluacié inicial i permanent dels alumnes d’incorpora-
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ci6 tardana, durant el temps que calgui, fins que es puguin incorporar
plenament al seu grup;

c) del procés d’avaluacié inicial i permanent dels altres alumnes amb
deficits en la formacié instrumental basica, també durant el temps
que calgui, fins que es puguin incorporar plenament al seu grup;

d) dela planificacié i la coordinacid dels itineraris curriculars individua-
litzats per a la formacié instrumental basica de tots aquests alumnes.

Pel que fa al Pla d’Acollida, caldria establir en un document els passos que
es seguiran, tant a nivell d’organitzaci6 general com d’aula, i tant en els aspectes
de pura recepcié administrativa com d’acolliment educatiu, especificant les res-
ponsabilitats concretes. Entenem que el que cal és que 'alumne s'incorpori des
del primer dia al curs que li correspongui, amb els companys de la seva edat i
rebutjant qualsevol segregaci6 en aules especifiques per un periode —com a nor-
ma general— superior al 70% de I'horari lectiu els primers tres mesos i superior al
50% a partir del quart mes. Lobjectiu prioritari ha de ser 'adaptacié del nou
alumne al nou context escolar i social. Els aprenentatges accelerats que necessita-
ra fer els primers mesos, especialment de les llengiies oficials al nostre pais, de
cap manera han de suposar un obstacle a aquest objectiu prioritari, siné que han
d’estar al seu servei (en el capitol segiient es tracten amb més detall les qiiestions
relatives als alumnes d’incorporacié tardana).

Pel que fa a I'avaluacié inicial, caldra tenir en compte que I'informe per a
Palumnat d’incorporacié tardana que en alguns casos elaborara 'EAP amb la
col-laboracié del professional del PEC no és més que el primer pas d’aquesta
avaluacié inicial. Per aixd, caldra completar durant els primers quinze dies i
amb la col-laboracié de tots els professors que hi tinguin relacié, aquesta ava-
luacié inicial de 'alumne nouvingut. Sén cinc els parametres que haurem de
valorar i tenir en compte per poder dissenyar l'itinerari de formacié persona-
litzat per a cadascun d’aquests infants:

a)  El nivell d’escolaritzacié assolit al seu pais d’origen o en escolaritzaci-
ons anteriors, amb una valoracié de la seva adequacié als requeri-
ments del nostre sistema educatiu.

b) Una primera avaluacié de les seves aptituds, habits de treball, actituds
i habilitats socials.

c)  El nivell de coneixements d’idiomes estrangers.
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d) El nivell de coneixement de les llengiies oficials del nostre pais.

e) El risc de marginacié sociocultural del seu grup familiar, avaluat a
partir dels factors objectius que poden tenir una repercussié en I'esco-
laritzacié (estatus socioecondmic, professional i laboral dels pares i
germans grans, expectatives familiars, etc.).

M¢és endavant tornarem sobre aquesta avaluacié inicial

Per facilitar la seva integracié a 'aula, a primaria s'utilitzaran preferent-
ment les estrategies habituals per al tractament de la diversitat en les adequaci-
ons curriculars d’aquests alumnes, que consisteixen en racons, grups flexibles,
suport dins de l'aula, propostes per a tothom...

A secundaria, i en aquells casos d’incorporaci tardana en els darrers cur-
sos de primaria dels centres amb una alta concentracié d’alumnes estrangers,
caldria estudiar la possibilitat d’agrupar aquests alumnes per nivells. Aquesta
agrupacid es faria només a efectes de facilitar 'organitzacié dels processos d’en-
senyament-aprenentatge especifics per a aquests alumnes, sense que aixd su-
posés mai una disminucié de l'atencié individualitzada que tots i cadascun
dels alumnes necessiten. El pas d’un nivell a laltre el decidiria la Comissié
d’Atencié a la Diversitat. A continuacié descrivim aquests tres nivells i les
seves caracteristiques:

a)  Nivell d’iniciacié. Format per aquells alumnes que encara no han as-
solit un nivell llindar comunicatiu basic en alguna de les nostres llen-
giies oficials. Lobjectiu basic és una formacié lingiifstica intensa i
accelerada, en una aula especifica que a partir d’ara anomenarem Aula
d’Aprenentatges Instrumentals Basics (ADI). A aquesta formacié hi
haurien de dedicar un maxim del 70% del seu horari de classes. La
resta d’hores, amb els seus companys i companyes de I'aula ordinaria,
socuparan en les materies de dibuix, pretecnologia, gimnastica, mu-
sica... i qualsevol altra activitat (o credit variable) en la qual hi puguin
participar malgrat les seves limitacions idiomatiques. Caldria procu-
rar no perllongar I'estada en aquest nivell més enlla dels 4 a 6 mesos.
Cal fer tot el que calgui perque la formacié d’aquest nivell sigui
com més accelerada millor, i evitar que els alumnes s’enquistin en
aquesta fase. Per a aconseguir-ho, cal renovar els metodes i els mate-
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rials actuals que, en general, sén molt inadequats, inespecifics i poc
sistematitzats.

Nivell de consolidacié. Format per aquells alumnes que ja han assolit
un nivell minim de capacitat comunicativa que els permet entendre
les ordres col-lectives de tipus general i participar en una conversa.
Lobjectiu fonamental d’aquest nivell és consolidar aquests aprenen-
tatges i, sobretot, adquirir un nivell d’eficiéncia basic en la funciona-
litat de la lectoescriptura en les nostres llengiies i el calcul. Aquests
alumnes haurien de disminuir les hores a I'aula ADI (un maxim d’unes
sis hores a la setmana, si fos possible a les hores que els altres alumnes
fan llengiies) i treballar amb uns quaderns de nivell elemental
d’autoaprenentatge, tutoritzats no només per ’ADI, siné pel tutor i
tots els professors del curs, que haurien d’estar al corrent dels objec-
tius i prioritats de cada fase del seu itinerari formatiu. Seria també
molt convenient incorporar-los a credits variables de refor¢ de llen-
gua. També caldria procurar no perllongar I'estada en aquest nivell
més enlla dels 4 a 6 mesos.

Nivell de seguiment. Aconseguits ja uns bons nivells de competeéncia
comunicativa i uns nivells basics de lectoescriptura i calcul, I'objectiu
basic d’aquest nivell ha de ser identificar i corregir les llacunes,
especialment en llengua i en els llenguatges especifics de cada materia,
i supervisar de prop el procés de plena insercié a l'aula ordinaria.
Lassistencia a I'aula ADI es reduiria a un maxim de dues hores setma-
nals, per supervisar tot el procés i el treball en uns quaderns d’ampli-
acié d’aprenentatge tutoritzat. La permanencia en aquest nivell no
hauria de superar un curs escolar.

Es molt important que els alumnes superin aquestes fases com més aviat

millor, procurant per tots els mitjans que no quedin enquistats en una d’elles,
i que, sempre i en tot cas, acabin la seva escolaritat obligatoria havent superat
aquestes fases. Amb aquest objectiu caldria preveure activitats extraescolars de
reforg. El tutor, ajudat pel professional del PEC, i especialment pel professor
auxiliar dimmersié lingiifstica (del qual parlarem més endavant), hauria de
contactar amb ONG i xarxes de voluntariat locals que poguessin complir aquesta
funcid, que seria d’especial importancia en perfodes de vacances.

Donades les caracteristiques tan particulars de la seva escolaritzacid, cal-
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dra tenir molt clares les raons per les quals se’ls nega —si és el cas— el seu
possible accés a cicles formatius posteriors. Caldra considerar seriosament la
possibilitat de donar-los el titol de graduat en funcié tant o més de I'esfor¢ que
hauran realitzat que dels nivells obtinguts. Nivells que haurien de garantir en
tots els casos, com ja s’ha dit, la competéncia comunicativa, oral i escrita, en
catala i castella. Per aconseguir-ho s'imposa, si cal, prolongar la seva escolarit-
zacid, preferentment matriculant 'alumne (en el cas d’incorporacié tardana a
ESO) a un curs inferior al que li correspondria per edat, o be repetint algun
curs. Poques vegades els centres proposen repetir curs a aquests alumnes (o
almenys no tantes com seria convenient), ja que en ocasions i per les propies
conveniéncies del centre —aquests alumnes sempre donen més feina i minven la
bona imatge de cara a les matricules dels autoctons— el que interessa és facilitar
la seva sortida, excusant-se, aixd si, en el desig de 'alumne o de la familia
d’accedir al mén del treball.

Encara que sigui una obvietat, cal insistir i deixar molt clar que és el
centre educatiu, naturalment, i en concret el tutor d’aula i els professors, amb
l'ajut de la Comissié d’Atencié a la Diversitat, el responsable de la formacié
dels seus alumnes. Aquesta responsabilitat no la pot delegar de cap manera en
professionals, programes o serveis externs que, tant si actuen dins com si ho
fan fora del centre, sempre hauran d’adaptar la seva col-laboracié als acords i
orientacions de 'equip directiu i de la Comissié d’Atencié a la Diversitat.

Si tots els alumnes necessiten la figura d’un tutor que en els moments
clau els doni el cop de ma —I'orientacié precisa per superar un entrebanc que
I'alumne no pot superar pels seus mitjans—, els alumnes dels quals parlem no
solament no s6n una excepcid, siné que, especialment a secundaria, necessita-
rien un reforg especific complementari a aquesta tutoritzacié general, que po-
dria realitzar el coordinador de I'aula de formaci6 instrumental basica. Aquest
cotutor hauria de coordinar tot el procés individual de formacié accelerada en
els aprenentatges instrumentals basics dins de 'ADI i continuar i consolidar
després la seva tasca planificant crédits variables de reforg de llengua especifics
per a aquests alumnes si calgués; fent grups cooperatius; grups flexibles —ho-
mogenis o heterogenis— alhora de credits comuns; treballant amb un pro-
fessor de suport dins I'aula en aquests mateixos credits comuns de llengua, etc.
No cal dir que aquest coordinador de ’ADI i cotutor no hauria de ser, com
passa malauradament en alguns centres, el professor que per alguna incapaci-
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tat personal no pot estar amb un grup classe, siné algd amb la motivacid,
sensibilitat i actitud necessaries.

Subratllem la imperiosa necessitat de tenir uns canals de comunicacié
més normalitzats amb les families d’aquests alumnes. El tutor a primaria i el
cotutor a secundaria haurien de tenir flexibilitat i disponibilitat horaria per
entrevistar-se amb pares o altres agents socials. Cal que el centre no es tanqui
en si mateix i que a través del tutor tingui una bona i freqiient relacié amb
Serveis Socials d’Atencié Primaria, ONG, liders religiosos o associatius dels
propis col-lectius, etc., o a través dels seus representants a la Comissié Gestora

si forma part d’'una ZAEP,

Al mateix temps, cal que 'administracié educativa posi els controls i els
recursos necessaris per evitar qualsevol mecanisme de desescolaritzacié enco-
berta (com per exemple el recurs a objectors, voluntaris, membres ONG,
etc. com a personal docent del centre) en horari lectiu, o la complicitat del
centre en determinades formes d’absentisme. Aixd no ha de ser obstacle, al
contrari, per facilitar a aquest voluntariat que reuneixi un minim de condici-
ons i garanties, que realitzin activitats de suport extraescolar fins i tot en el
mateix centre, preferiblement amb el suport i la implicacié de les associacions
de mares i pares d’alumnes. Lacceleracié d’aquests aprenentatges instrumen-
tals basics requereix la col-laboracié i la coordinacié de tothom perque puguin
realitzar-se com més aviat millor. A aquests efectes hauria d’estudiar-se també
la possibilitat d’organitzar activitats de refor¢ en perfodes de vacances.

També cal valorar amb molta prudéncia la conveniencia d’escolaritzar
aquests alumnes en escoles taller o aules d’escolaritzacié externa amb una ori-
entacié basica cap a I'aprenentatge d’un ofici. Es cert que molts d’ells tenen
molt d’interes en incorporar-se com més aviat millor al mén del treball. Perd
aix0 no ha de justificar, de cap manera, que aquests alumnes no consolidin uns
aprenentatges instrumentals en lectoescriptura i calcul elemental durant I'es-
colaritat obligatoria, que s6n el seu objectiu basic, prioritari i irrenunciable.
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2.4. LA INCORPORACIO TARDANA ALS NIVELLS D’EDUCACIO
OBLIGATORIA

La incorporacié tardana: reptes i actuacions

El primer pas que cal donar perqué aquests nois i noies acabats d’arribar
al nostre pafs aconsegueixin la socialitzacié i la igualtat d’oportunitats és el del
domini comunicatiu, com més aviat millor, al menys en una de les dues llen-
giies oficials. Perd si en aquesta prioritat practicament tothom s’hi mostra
d’acord, no hi ha tanta unanimitat a 'hora d’establir 'objectiu fonamental
d’aquest aprenentatge lingiiistic, especialment a I'educacié secundaria i als dar-
rers cursos de primaria.

Aixi, mentre per a uns la prioritat en aprendre les llengiies oficials és per
afavorir la socialitzacié i la integracié d’aquests nous alumnes (i per tant es pro-
cura que convisquin la major part de les hores lectives amb els seus companys i
companyes de curs, rebent el reforg necessari per aprendre la nova llengua dins o
fora de I'aula comd), per a altres la urgéncia ve marcada per la necessitat de poder
seguir com més aviat millor el curriculum comd (i per tant s’ailla els alumnes en
cursos accelerats d’aprenentatge de la llengua, dels quals practicament no en
surten fins que no n'adquireixen una minima competencia).

Al nostre criteri, el risc que es corre amb aquest aillament que suposa la
segona opci6 és massa gran, especialment si tenim en compte que no és evi-
dent que I'aprenentatge comunicatiu de la llengua s’accelerara gracies a aquest
metode. Al contrari. El curs 1998-99 el SEDEC (Servei d’Ensenyament del
Catala del Departament d’Ensenyament) va posar en funcionament de mane-
ra experimental cursos d’aquest tipus per als alumnes dels IES: els anomenats
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TAE (Tallers d’adaptacié escolar) que han continuat durant el curs segiient. La
valoracié que en fem no és positiva, malgrat els esforgos i el voluntarisme que
hi han esmergat els professors que se n'han encarregat, i malgrat que, en ocasi-
ons, hi hagi hagut diferéncies notables entre ells. Pendents encara de poder
disposar d’una avaluacid seriosa dels resultats aconseguits, s'observen, ja en la
manera com shan plantejat i organitzat, en general, els segiients inconveni-
ents, que es mantenen, en la seva major part, el segon any d’aplicacié:

a)  S’han inclos en aquests TAE alumnes que estaven escolaritzats en au-
les normals des de feia temps (en ocasions més d’'un curs), amb la qual
cosa s’ha comes l'error de subordinar sense contemplacions als aspec-
tes de rendiment academic, els de socialitzacié i integracié escolar.
Tant és aixi que, en ocasions, ha semblat més aviat una estrategia
d’encapsulament d’aquest col-lectiu, amb I'excusa de I'aprenentatge
del catala (o de prevenir una possible “castellanitzacié” del centre).
Especialment, si tenim en compte que en moltes ocasions no es van
fer ni unes proves de nivell de coneixements ni una avaluacié objecti-
va de la integracié social de I'alumne per determinar la conveniéncia o
no d’aquesta drastica mesura.

b) La composicié dels TAE ha estat en quasi tots els casos monocultural
i sempre només amb alumnes estrangers que parlaven llengiies no
europees. Segons les nostres referencies, en una poblacié en la qual va
caldre organitzar-ne dos de simultanis, es van agrupar inicialment els
alumnes de cada grup per nacionalitats: xinesos i marroquins. Si la
motivacié principal per aprendre una nova llengua és la necessitat de
comunicar-nos, en tindran més necessitat aquests alumnes si els te-
nim la practica totalitat de la jornada aillats dels alumnes autoctons?;
en tindran més necessitat en uns grups on tots comparteixen alguna
de les llengiies dels seus paisos d’origen? Quan s’insisteix en que aquest
model ha donat els seus fruits en altres paisos, soblida que (fins i tot
en I'exemple del Quebec, que és el que més sutilitza per justificar els
TAE, al marge del fet important que la seva realitat sociolingiiistica és
molt més diferent a la nostra del que ens diuen) els alumnes immi-
grants que s'integren a aquestes aules ho fan des del primer dia de la
seva escolaritzacid; i, a més, la diversitat extraordinaria de procedenci-
es dels infants immigrats fa que hagin d’utilitzar necessariament la
nova llengua que aprenen com a llengua de comunicacié entre ells.
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)

d)

£)

Quan els grups sén practicament monoculturals, com és el cas de la
major part dels TAE, una de les condicions principals per I'exit de la
immersié lingiifstica és que el professor conegui la llengua dels alum-
nes, fet que no es déna, que nosaltres sapiguem, en cap dels TAE
organitzats aquest curs. Si el professor no coneix la llengua dels alum-
nes, la situacié que es planteja no és —com s'argumenta— la d’'immer-
si6 lingiifstica, sin6 que és la de submersié lingiiistica, de fatals conse-
qiiencies tant per al procés d’integracié social com d’aprenentatge de
la nova llengua.

Els adolescents tenen una tendéncia natural a formar colles i bandes.
A partir dels TAE aquestes colles, que ja tenen tendéncia a estructu-
rar-se per grups monoculturals, corren el risc & encapsular-se émicament
encara més al facilitar nosaltres el seu aillament. Aix{ I'agressivitat la-
tent, i en ocasions explicita entre aquestes bandes juvenils, pot agafar
connotacions xenofobes i racistes amb molta més facilitat, i generar-
se conflictes i tensions molt més dificils de resoldre educativament.
La reunié dels alumnes de dos instituts en un mateix TAE, a més
d’ocasionar una colla d’inconvenients com ara el de multiplicar els
desplagaments, acaba per perjudicar 'obtencié dels beneficis que es
pretenen i augmenta encara més 'encapsulament d’aquest col-lectiu.
Els alumnes perden també la referéncia a un centre concret i se senten
agrupats, assenyalats, en ocasions estigmatitzats pel fet de ser estran-
gers. D’altra banda, augmenten les dificultats perque puguin partici-
par d’activitats amb els companys autoctons del curs al qual els cor-
respondria anar. Si ja es fa molt dificil combinar aquesta situacié amb
les franges horaries dels diferents cicles i cursos, la cosa es complica
encara més quan cal conjugar els horaris de dos centres diferents.
Per dltim cal destacar que per totes aquestes raons no han sigut pas
pocs els pares i els alumnes afectats que han manifestat el seu descon-
tentament —quan no el seu rebuig— per haver d’assistir-hi. Alguns IES
diuen que no tenen més remei que acceptar aquesta férmula davant la
manca total d’altres recursos alternatius (que podrien ser-hi si shi
destinessin els recursos que actualment s'esmercen en els TAE). Perd
altres, especialment quan hi ha dos o tres centres de secundaria a la
mateixa localitat, han rebutjat explicitament aquest recurs educatiu,
en part pels efectes negatius exposats, perd, sobretot, perqué temen
—amb rad— que si disposen d’un recurs d’aquestes caracteristiques,
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tots els alumnes d’incorporacié tardana que arribin a la localitat es
concentraran en el seu centre.

Des del nostre punt de vista, I'aprenentatge de la llengua mai no ha de ser
una finalitat en si mateix, ni ha de perseguir per damunt de tot millores en el
rendiment academic dels alumnes. Si bé la llengua és una eina que ens permet
incorporar i organitzar el coneixement, també és, sobretot, una eina al servei
de les persones per aconseguir el que si que és 'objectiu fonamental de I'ense-
nyament obligatori: una bona socialitzacié, una positiva insercié en el seu
grup d’iguals, en aquest cas, dels iguals autdoctons. No podem —de cap manera
i amb cap excusa, ni tant sols per una pretesa major eficacia en I'aprenentatge
de la llengua— cérrer el risc de col-laborar en la legitimacié de nous mecanis-
mes d’exclusié i d’estigmatitzacid, i de fer perillar la igualtat de drets i d’o-
portunitats dels alumnes, amb el pretext d’atendre amb més eficacia la seva
diversitat.

Estem en una situacié de caracteristiques molt semblants a la d’ara fa uns
anys, quan es va fer tot el que es va poder perque els alumnes amb necessitats
educatives especials s'integressin als centres ordinaris, malgrat les resistencies
que alguns professionals hi oposaven. I no podem oblidar el fracas que van
suposar les escoles pont per a la integracié social dels infants del col-lectiu gitano.

A un altre nivell més greu de segregacid, cal denunciar obertament totes
les mesures contraries a la legalitat vigent que s’han aplicat en alguns centres de
secundaria, des dels quals s’ha retardat Iescolaritzacié d’aquests alumnes per
espai de bastants mesos, adrecant-los a ONG, grups de voluntaris o centres de
formaci6 d’adults perque aprenguessin la llengua abans d’ingressar a 'ES; aix{
com també la “desescolaritzacié” dins del centre, com ja sha dit, al confiar la
seva formacié en mans de voluntaris o de professionals que no tenen la titula-
ci6 o els requeriments necessaris per exercir la docencia.

També cal ser conscients de les dificultats afegides en el moment actual,
que representen el desencis i el desconcert que pateix una part important del
col-lectiu de professors de secundaria. Si és indubtable que molts dels professi-
onals que estan d’acord amb els TAE és perqueé estan convenguts de que sén
més importants els avantatges que els inconvenients que comporten. No és
menys cert que —diguem-ho clar— el racisme diferencialista que mostren deter-
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minats professors fins i tot amb responsabilitats directives aprofita i utilitza els
TAE (o estructures similars) per aconseguir i legitimar I'exclusié de I'aula ordi-
naria de determinats col-lectius d’alumnes.

D’aquesta manera, anem imposant cada vegada més segmentacions en
Pensenyament obligatori —o consentim que es faci— de manera que, a la prac-
tica en resulten diferents sistemes educatius pels diferents col-lectius, dins ma-
teix de I'escola publica o finangada amb recursos publics. Aix{ es perpetua la
funcié que alguns sociolegs van atribuir ja fa temps a I'escola de reproduir i
amplificar les injustes desigualtats socials, deixant només en paraules i bones
intencions les politiques de garantia de la igualtat d’oportunitats.

Propostes

Entenem, doncs, que cal que 'alumne s’incorpori des del primer dia al
curs que li correspongui, amb els companys de la seva edat, perseguint qualse-
vol forma de desescolaritzacié il-legal i rebutjant qualsevol segregacié en aules
especifiques per un periode superior al 70% de I'horari lectiu els primers tres
mesos, i superior al 50% a partir del quart mes. Lobjectiu prioritari ha de ser
'adaptacié del nou alumne al nou context escolar i social, i els aprenentatges
accelerats que necessitara fer els primers mesos de cap manera han de suposar
un obstacle a aquest objectiu prioritari, siné que han d’estar al seu servei.

Lavaluacié inicial sha de fer inexcusablement, de manera sistematica i
protocolitzada, a cada alumne estranger d’incorporacié tardana. Cal recordar
una vegada més que I'Informe per a lalumnat d’incorporacié tardana que han
d’elaborar conjuntament els professionals de 'EAP i del PEC no és més que
un primer pas en aquesta avaluacié inicial. Una vegada completada, aquesta
avaluacié ajudara la Comissié d’Atencid a la Diversitat a saber el seu nivell de
coneixements; a decidir, d’acord amb els pares de 'alumne, si cal escolaritzar-
lo —per exemple— en el curs immediatament anterior al que li tocaria segons la
seva edat; i a facilitar-li una major permanencia al centre, especialment si es
preveu que pot adaptar-s’hi sense grans problemes, i si aix{ s'evita que hagi de
repetir cursos.

Cal assegurar que, en el fragment de I'escolaritzacié obligatoria que po-
dra cursar, hi hagi possibilitats raonables de que assoleixi els coneixements
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instrumentals basics que necessitara com a ciutada del nostre pafs, especialment
en el domini de les nostres llengiies oficials. Les adequacions i adaptacions
curriculars han de perseguir aquest objectiu, defugint altres criteris més acade-
mics que han de subordinar-se sempre a aquests més funcionals. La Comissié
d’Atencié a la Diversitat i el Coordinador de ’Aula de Formacié Instrumental
Basica —cotutor d’aquests alumnes— vetllaran especialment en cada cas pel com-
pliment d’aquesta norma.

De manera molt intensiva els primers mesos, i coincidint amb els credits
comuns —especialment els de llengua—, 'alumne rebra, dins o fora de l'aula
ordinaria (és a dir, a ’Aula de Formacié Instrumental Basica), el suport neces-
sari per poder realitzar un aprenentatge accelerat de les llengiies oficials que li
permeti, com més aviat millor, poder comunicar-se amb els companys i amb
els professors. Tot i que cal prioritzar sempre que sigui el catala la primera
llengua que aprengui, en el cas poc freqiient que un alumne tingués ja uns
coneixements basics perd insuficients de castella (per exemple, perque I'ha-
gués estudiat com a llengua estrangera en el seu pais d’origen) o es preveiés que
amb igualtat d’ajuda, la prioritzacié del catala al castella retardaria de manera
important 'adquisicié de competéncia comunicativa, caldria estudiar seriosa-
ment 'aprenentatge de la llengua castellana en el moment de fer la seva adap-
tacié curricular i, segons en quins casos, donar-li fins i tot prioritat, sense que
aixo volgués dir deixar de banda el catald. De cap manera ha d’entendre’s
aquesta afirmacié com un qiiestionament del catald com a llengua prioritaria
en lescolaritzacié de tots els infants de Catalunya. Pero insistim en que no
hem de perdre de vista, en un excés de zel, 'aspecte eminentment funcional de
laprenentatge de les llengiies, especialment en aquestes circumstancies i en
aquests primers mesos d’aprenentatge accelerat. Aquest aprenentatge és el que
possibilitara la seva integracié normalitzada al centre. Altrament, negar la rea-
litat 0 no tenir-la en compte és entossudir-se a posar el carro davant dels bous,
creant resistencies i fobies innecessaries envers I'aprenentatge del catala.

Ara bé, cap alumne estranger d’'incorporacié tardana no hauria de dei-
xar els estudis obligatoris sense una bona competéncia comunicativa en cata-
la i en castella. Caldria ser tant exigents en aquest punt que hauria de ser
'objectiu fonamental del procés d’ensenyament-aprenentatge dels alumnes
que s’incorporen al nostre sistema educatiu al segon cicle I’ESO. I cal pre-
veure els recursos necessaris per assolir aquest objectiu per part de la Comis-
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si¢ d’Atencid a la Diversitat, entre ells la repeticié de curs prevista en 'actual
ordenacié educativa.

Cal estudiar un protocol d’actuacié, en cas d’absentisme escolar motivat
per determinats costums culturals, com en el cas de les nenes adolescents de
determinats col-lectius. En I'elaboracié d’aquest protocol hi haurien de parti-
cipar tant els serveis d’ensenyament com els de benestar social, i tant munici-
pals com autondmics.

En aquells instituts en que els alumnes estrangers d’'una mateixa llengua
materna i procedencia siguin molt majoritaris —com en el cas dels marroquins
en molts IES—, en aquest aprenentatge accelerat de les llengiies oficials I'equip
de professors hauria de comptar amb un professor o professora auxiliar d’im-
mersid lingiiistica que hauria de ser una persona amb coneixement de la llen-
gua o les llengiies dels alumnes, i que podria assumir algunes —o moltes— de les
tasques del coordinador de ’Aula de Formacié Instrumental Basica. A més a
més, podria responsabilitzar-se de les activitats d’ensenyament-aprenentatge
de les llengiies i cultures maternes dels infants. Aquesta qiiesti6 la tractarem en
detall en un dels apartats segiients.

Si aquest professor auxiliar d’'immersié lingiiistica és un membre de la
comunitat immigrada a la qual pertany 'alumne, semblen innegables els pos-
sibles beneficis sobre I'autoestima d’aquests alumnes, sobre la gestié de con-
flictes interculturals, sobre la relacié del centre amb els pares, etc. Per aquesta
raé caldria potenciar la preséncia de membres dels col-lectius dins dels claus-
tres, evitant lartificiositat dels mediadors com ja sha dit en altres punts. Per
fer-ho possible, caldria, de manera provisional i urgent, realitzar uns cursets de
capacitacié a membres del col-lectiu immigrat al qual pertanyen els alumnes.
Aquestes persones haurien de disposar d’'una formacié basica i d’un perfil a
determinar sense prejudici de regular més endavant aquest nou perfil professi-
onal pel que fa a les titulacions académiques necessaries, les quals, aquest grup
inicial de professors auxiliars, tindrien oportunitat d’obtenir en un termini
raonable.
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2.5. CEDUCACIO CIVICA INTERCUILTURAL

Justificacid i contingut

Probablement tenen raé els autors que han denunciat una certa ingenui-
tat en la major part dels defensors de 'educacié intercultural. Aquests analistes
veuen aquesta ingenuitat en la tendéncia dels pedagogs a creure, per damunt
de tot, en enriquiment que suposa la diversitat, i en la forga de la virtut de la
tolerancia per garantir la futura convivencia i pau socials. No s’adonen del
perill que suposa fer només folklorisme i reforgar, en el millor dels casos, un
paternalisme ben intencionat perd etnocentric, i en el pitjor dels casos, el racis-
me diferencialista. El culte al pintoresquisme i les bones intencions no només
no aconseguiran canviar els actuals mecanismes d’estratificaci i exclusié so-
cial per raons ¢tniques o culturals, siné que el més probable és que ajudin a
consolidar-los i a legitimar-los.

Creiem que qualsevol proposta d’educacié intercultural ha de comengar
per definir de manera univoca que entén per integracié referida a aquests
col-lectius culturalment minoritaris Se suposa que el que pretén una educacié
intercultural és aconseguir una societat integrada, sense exclosos ni conflictes
greus, capag¢ de respectar la diversitat cultural interna. Lexperiéncia d’altres
paisos europeus, o la nostra amb el col-lectiu gitano, ens demostra que aquests
objectius de I'educacié intercultural esdevenen inabastables, si en aquest con-
cepte d’integracié només es contemplen els aspectes propis dels processos d’acul-
turacié i sobliden els propis de la insercié social. Preocupar-se i ocupar-se
només dels aspectes culturals és condemnar al fracas qualsevol projecte d’edu-
cacié intercultural, ja que els aspectes socials (politics i econdmics) en sén
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consubstancials. De la mateixa manera, no es pot pensar en una veritable inte-
gracié si aquesta no té en compte les dimensions cultural i social alhora.

La integracié d’aquests immigrats extracomunitaris es confon també massa
sovint amb l'obligacié d’adaptar-se que té qualsevol foraster, una adaptacié
que passa necessariament per la submissié. I aquesta opinid, molt generalitza-
da, influeix poderosament en la construccié de la ideologia i de les actituds i
valors que es transmeten en les escoles. Tant és aix{ que, a través de 'anomenat
curriculum ocult, sovint és aquesta 'educacié intercultural real que s'esta fent a
les escoles, més enlla dels discursos i de les bones intencions. I la integracid, tal
i com nosaltres I'entenem, tampoc no és només aquesta adaptacid, sind que,
en certa forma és més un procés que un punt d’arribada, una forma d’allibera-
ment col-lectiu dels mecanismes d’exclusié vigents, que ens implica a tots:
excloents i exclosos. La integracié cal guanyar-la dia a dia amb P'exercici, per
part de tots, de la solidaritat i la voluntat de negociacid, amb la lluita contra
tota mena d’exclusié i per una veritable igualtat d’oportunitats i de drets civics
i politics.

Creiem, doncs, que la integracié de dos grups etnics diferents és el procés
que es va realitzant lentament a partir d’una voluntat, activa i inequivoca per
les dues parts, de resoldre els inevitables conflictes que provocaran la diversitat
de valors i costums, perd sobretot la desigualtat social i politica. En el procés
d’integracié, de la manera com nosaltres el definim, no es tracta tant de fer un
collage amb les aportacions que reciprocament el grup A i el grup B estan
disposats a fer —és a dir, la integracié entesa com una fusié dels dos grups—,
sind que es tracta de crear conjuntament un nou espai, encara inexistent, regit
per unes noves normes nascudes de la negociacié i de la creativitat conjunta.
Lobjectiu fonamental de 'educacié civica intercultural sén els processos d’en-
senyament-aprenentatge d’aquesta conviveéncia, d’aquesta negociacié, d’aquesta
creativitat conjunta.

Aixo ens obliga a postular unes altres actituds previes en 'educador
intercultural, diferents d’aquell optimisme en I'enriquiment que comporta la
diversitat o en el poder de la tolerancia com a virtut civica. Podriem resumir en
quatre aquestes condicions necessaries per a una educacié intercultural:

la. Prendre consciéncia i reconéixer |'existéncia d’actituds excloents i dis-



133

criminatories injustificables vers els membres de determinats col-lectius,
no solament en els membres dels nostres grups socials, professionals,
familiars, etc. sind, probablement, fins i tot en nosaltres mateixos.

2a. Adonar-se de la transcendéncia d’aquestes actituds en la produccid, el
manteniment i la reproduccié de les injustes estructures d’estratifica-
cié social vigents.

3a. Identificar els suposits, mecanismes i processos mitjangant els quals es
pretén explicar, justificar i legitimar aquelles actituds i aquelles desi-
gualtats socials, precisament en base a la diversitat cultural, fent, en
definitiva, als marginats, responsables de la seva marginacid, pel fet
d'entossudir-se a seguir pertanyent a cultures desadaptades, endarrerides,
predemocratiques, descontextualitzades, que no han entrat en la moder-
nitat, precapitalistes, etc.

4a. I dltima, esforgar-nos per canviar aquelles actituds generadores (o com-
plices) dels processos d’exclusid, per actituds de compromis i implica-
ci6 personal en una lluita pel reconeixement quotidia de la igualtat de
fet i de dret de tots els humans, sigui quina sigui la seva cultura, capag
de trencar les injustes estratificacions socials actuals que condemnen a
la miseria, ja abans de néixer, la major part dels éssers humans.

Aix{ doncs, el punt de partida de I'educacié intercultural no ha de ser el
respecte a la diversitat, o els ambigus lemes som iguals, som diferents, siné que
sempre i en tot cas cal subratllar emfaticament que som més iguals que dife-
rents. Leducacié intercultural no ha de posar émfasi —com ha fet massa sovint
fins ara— en alld que ens fa diferents, siné en alld que ens fa iguals. I aixo
suposa un gran repte educatiu, ja que si la diversitat és tant evident que només
cal acostar-s’hi amb curiositat i respecte per descobrir-la, la igualtat no és una
cosa evident, siné el fruit d’'un convenciment moral; i educar aquest convenci-
ment és una tasca molt més dificil.

Per aixd un objectiu neuralgic de 'educacié intercultural és aconseguir
que el grup majoritari estigui disposat a acceptar com a homolegs els grups
minoritaris, la qual cosa implica estar disposat a compartir tant els privilegis
dels quals gaudeix en exclusiva, com la pobresa dels altres; en definitiva, a
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compartir el poder i a fer autentica i possible la igualtat d’oportunitats entre els
éssers humans que conviuen en una societat determinada.

Per tant, cal sensibilitzar els infants sobre el fet de la desigualtat de drets
civics i politics dels immigrats extracomunitaris i les seves families. Perd cal
que s'adonin també de que no servird de gran cosa el reconeixement legal
d’aquests drets, si no hi ha també un reconeixement real en la vida quotidiana.
La ciutadania només s'adquireix realment quan és reconeguda en el dia a dia
pels conciutadans. De la mateixa manera, de poc serviran les jornades sobre la
igualtat de drets dels humans a I'escola, si determinats grups d’alumnes del
centre segueixen sent marginats, no els sén reconeguts els seus drets (per exem-
ple, a aprendre la seva llengua materna) o no reben el tracte necessari per
aconseguir una veritable igualtat d’oportunitats.

Estar disposats a acceptar com a homolegs els membres dels grups mino-
ritaris també és, doncs, una condicié indispensable per al dialeg intercultural.
I per manifestar aquesta acceptacié cal exterioritzar-la, materialitzar-la en acti-
tuds i actuacions concretes. Aixi, tot i que no hem de valorar mai els productes
culturals per damunt dels productors, tot i que hem d’afavorir 'educacié au-
tocritica respecte a les propies manifestacions culturals, costums o tradicions,
caldra que es faci visible aquesta acceptacié i aquest respecte a laltre.

Per aixd podem servir-nos, per exemple, de la decoracié del centre, de les
festes i celebracions, dels rituals quotidians de relacié interpersonal (saluta-
cions, frases de cortesia, esfor¢ en la pronunciacié correcta dels noms i cog-
noms, etc.), del respecte a les llengiies o a les confessions religioses, dels con-
tinguts curriculars especialment en coneixement del medi social o cultural,
etc., tenint com a Unica limitacié a aquesta actitud d’obertura i de dialeg, el
respecte a les persones i a unes normes minimes de convivéncia. Normes que
caldra fer respectar mentre no n’hi hagi de noves, ja que també caldra estar
disposats a revisar i renegociar en funcié del nou context multicultural.

Aquesta visualitzacié de I'acceptacid i el respecte a laltre, tant en les
relacions personals (entre alumnes i especialment entre professors, alumnes i
families) com institucionals (en 'ambit del centre educatiu), és fonamental
perque aquests alumnes tinguin un minim d’autoestima que els permeti re-
alitzar amb una major llibertat els seus processos de construccié identitaria,
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i perque les families se sentin reconegudes, respectades i acollides. Perd tam-
bé és indispensable per millorar la motivacié i el rendiment académic dels
alumnes pertanyents a les minories culturals; per aconseguir un clima
socioafectiu favorable als aprenentatges, i perqué aquests aprenentatges si-
guin realment significatius. Per la psicologia sabem que no es realitzen apre-
nentatges si el clima en que es porten a terme no és afectuds i valoritzant; si
'alumne no se sent reconegut i acceptat en la seva diversitat; si la seva perti-
nenga ¢tnica, cultural i religiosa I’ha de viure de manera vergonyant; si per-
cep clarament expectatives desfavorables al seu exit escolar en els professors;
etc. Si es donen aquestes situacions, ja sigui de manera explicita o implicita,
com ja hem dit anteriorment, aquests alumnes mostraran un total desinteres
per una tasca que per a ells no té cap sentit ni els ofereix cap vincle socioafectiu.
A més a més, molt probablement s'intensificara 'encapsulament d’aquells
que pertanyen al mateix grup i augmentaran els problemes de comporta-
ment, la desmotivacié i 'absentisme, com ja hem comentat en apartats pre-
cedents.

Menysprear de manera més o menys explicita aquests alumnes pel fet de
considerar els seus trets culturals anacronics, masclistes, endarrerits o subdes-
envolupats, correspon a una actitud etnocentrica, xendfoba i probablement
racista, absolutament incompatible amb una professié com la d’educador, que
el que ha de rebutjar, en tot cas, sén els comportaments i les actituds concretes,
perd mai els alumnes, i menys pel sol fet d’atribuir-los uns estereotips derivats
de la seva pertinenca a uns grups determinats. Perod, a més a més, és també la
millor manera de qué aquest professor o aquest centre tinguin greus proble-
mes, com deiem, de rendiment académic, d’absentisme i d’indisciplina.

Propostes

Tots els centres haurien de redactar, en un capitol especific del seu Projec-
te Educatiu de Centre, el Pla d’Educacié Civica Intercultural de Centre
(PECIC), que hauria de contemplar el model operatiu escollit del que podri-
em anomenar pedagogia de la integracid sociocultural, en funcié de les caracte-
ristiques propies del centre i dels principis basics del seu projecte educatiu.
També hauria d’anar d’acord amb les linies i estrategies generals de 'educacié
socioafectiva, 'educacié de I'autoestima i pel reconeixement de la diversitat,
aix{ com la concrecid i operativitat dels eixos transversals.
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Lelaboracié del PECIC ha de ser una excel-lent ocasid per a la reflexié i la
formacié permanent especifica dels professionals del centre en aquests temes
d’educacid civica i intercultural. Per tant, en els Plans de Formacié de Zona
shaurien de prioritzar els seminaris, cursos o assessoraments encaminats a la

redaccié del PECIC.

En la mesura que fos possible, i sabent que les actituds i els valors sapre-
nen especialment per imitacié dels que exhibeixen els mestres, educadors i
altres persones considerades models de conducta, caldria facilitar que aquesta
reflexié donés elements al professorat per a la revisié de les seves actituds per-
sonals, dels seus estereotips i dels seus prejudicis en aquestes giiestions de les
relacions multietniques. Recordem les quatre condicions necessaries en les ac-
tituds de 'educador intercultural que hem citat anteriorment. Tot i ser molt
conscients de les dificultats d’aquesta tasca, no per aix6 hem de renunciar-hi.

El PECIC hauria de concretar les actuacions per detectar i corregir les
expressions racistes, xendfobes o sexistes; els continguts etnocentrics i discri-
minatoris dels llibres de text o d’altres materials educatius i elements del curri-
culum (explicit o ocult); i el programa dels continguts en educacié antiracista
i per a la ciutadania del centre, amb explicitacid i temporalitzacié dels cicles,
cursos i moments en que es treballaran.

El PECIC també ha de vetllar perque el centre reflecteixi la realitat dels
alumnes que hi assisteixen. Sense caure en folklorismes estereotipants, sera bo
que en la decoracié del centre i de les aules, en la confeccié dels ments esco-
lars, en la celebracié de festes, en la participaci6 en projectes d’agermanament
amb centres del pais d’origen de les families dels alumnes estrangers, en pro-
jectes de correspondencia i intercanvis escolars, etc. es faci evident, més enlla
de les declaracions de principis, aquest respecte i reconeixement a la diversitat
d’origens i de cultures dels seus alumnes.

El PECIC ha de tenir en compte la dimensié comunitaria del fet educa-
tiu. Per aixd ha de preveure les relacions amb les families, amb el moviment
associatiu del barri o de la localitat, les relacions amb els grups culturalment
minoritaris, amb les AMPA que haurien de tenir-hi una especial implicacid,
etc., per una banda obrint les seves portes a aquesta realitat, perd per l'altra
sortint de les aules per anar-la a buscar si cal, promovent i facilitant aquelles
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activitats o coordinacions que facin possible una educacié civica i intercultural,
arrelada a la comunitat educativa, al context sociocultural del barri i del

centre.

Els objectius principals del PECIC han de ser:

a)

b)

c)

d)
c)

educar en la conviccié que som més iguals que diferents; educar en
Iesfor¢ d’identificar i desactivar criticament els suposits, mecanismes
i processos (entre ells la diversitat cultural) mitjangant els quals es
pretén explicar, justificar i legitimar les actituds discriminatories i les
desigualtats socials;

educar la voluntat de canviar les actituds generadores (o complices)
dels processos d’exclusid, per actituds de compromis i implicacié per-
sonal en una lluita pel reconeixement quotidia de la igualtat de fet i de
dret de tots els humans;

educar per a una construccié identitaria saludable i positiva de tots els
alumnes, basada en la llibertat d’aculturacid, la reflexié critica, el dia-
leg entre iguals i el respecte a les opcions de I'altre;

educar per a 'empatia amb laltre; pel respecte a les persones;
educar per a la gestié dels conflictes, ja que tant indispensable és el
respecte absolut a totes les persones com necessari és I'esperit critic
amb totes les idees i creences, incloses les nostres.
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2.6. CAPRENENTATGE DE LLENGUES I CULTURES D’ORIGEN

Antecedents.

Abans d’entrar en materia cal, potser, fer memoria dels compromisos in-
ternacionals del nostre estat pel que fa a I'ensenyament de les llengiies i les
cultures d’origen als infants de les families immigrades, aix{ com una primera
aproximaci6 a les experi¢ncies realitzades fins ara.

La Unié Europea, ja en el Programa d’accié de 9 de febrer de 1976, fixava
el compromis dels estats membres d’organitzar no solament un aprenentatge
accelerat de la llengua del pais d’acollida, siné també I'ensenyament de la llen-
gua i la cultura maternes als infants interessats, i sempre que fos possible en el
marc de I'escola. Més tard, el 25 de juliol de 1977, és ja una Directiva del
Consell d’Europa (Directiva 77/486/CEE) que en el seu article 3 imposa als
estats membres I'obligacié de «promoure, en coordinacié amb els paisos de proce-
déncia i amb ['ensenyament normalitzat, un ensenyament de la llengua materna i
de la cultura del pais d'origen». Dotze anys després de I'entrada en vigor d’aquesta
directiva, es redacta un Informe (COM 88 787 final, 3/1/1989) en el qual es
posa de manifest que 'aplicacié de la Directiva de 1977 segueix essent desigual
a causa de les diferéncies en la situacié de cada pafs membre.

A partir d’aquell moment, la Comissié va adoptar diferents mesures de
persuasié, cooperacié i pressié per garantir el respecte del dret comunitari,
mantenint i augmentant els recursos del Fons Social Europeu per aconseguir el
compliment d’aquella directiva relativa a 'escolaritzacié dels fills de treballa-
dors migrants. Aixi, per exemple, i ates el poc interes dels editors comercials en
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produir materials especifics per a 'aprenentatge de llengiies maternes, ja a
meitat dels anys vuitanta es van financar materials per a 'ensenyament a aquests
alumnes de la llengua i cultura italiana, grega, espanyola, portuguesa, turca,

arab, punjabi, urdd i bengali.

També és molt important recordar el Convenio de Cooperacién Cultural
entre Espafia y Marruecos 2430, de 14 de octubre de 1980, que al seu punt 2
de larticle IV diu textualment: «E{ gobierno espaiiol facilitard la enserianza de la
lengua drabe a los alumnos marroquies escolarizados en establecimientos primarios
i secundarios espafioles. A este efecto, las autoridades espaiolas competentes pondrdn
a disposicidn de los Profesores marroquies encargados de esta enseiianza las aulas
necesarias. De estos profesores se hard cargo integramente Marruecos».

Més tard, el novembre de 1992, es va signar a Rabat el Programa de
Aplicacién del Acuerdo Cultural Hispano-Marroqui que insisteix en la necessi-
tat de posar en marxa el programa. Amb aquest efecte es va constituir un grup de
treball especific. El mes de juliol de 1994 i després de diverses reunions d’aquest
grup, el Grup mixt de treball hispano-marroqui per a la promocié de I'ensenya-
ment de la llengua arab i la cultura marroquina als nens d’aquest origen a Espa-
nya, es va signar un projecte de funcionament d’'un programa experimental que
explicita els fonaments tedrics; els elements fonamentals del programa; el perfil i
la formacid especifica del professorat; i dues modalitats d’intervencid, una (mo-
dalitat A) en horari extraescolar i I'altra (modalitat B) integrant els professors als
claustres corresponents, i integrant també 'ensenyament de I'arab al curriculum
ordinari dels alumnes que ho desitgin. Al document també s'expliciten altres
funcions del professorat (entre elles facilitar les relacions familia-escola) i els
mecanismes de seguiment i avaluacié d’aquest programa experimental que es va
iniciar a la Comunitat de Madrid el curs 1994-95. Segons les nostres referéncies,
el curs escolar 1997-98 aquest programa es va aplicar a:

a)  Circumscripcié consular de Madrid, on 10 professors atenien un to-
tal de 555 alumnes: 199 en 12 col-legis puiblics en modalitat A i 356
en 16 col-legis pablics en modalitat B.

b) Circumscripcié consular de Barcelona, on 6 professors en 18 centres
publics atenien 383 alumnes en modalitat A.

¢)  Circumscripcié consular de Las Palmas, on 2 professors marroquins,
atenien 97 alumnes de cinc centres publics en modalitat A.
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Els membres d’aquesta missié cultural del Marroc a Espanya eren un
inspector i dinou professors.

Algunes ONG han realitzat també activitats d’ensenyament de llengua i
cultura d’origen a infants fills de families immigrades. Resulta impossible re-
collir una informacié precisa de totes les activitats d’aquest tipus que sestan
duent a terme. Aix0 és degut a I'activisme i 'espontaneitat de moltes associaci-
ons i entitats; a la situacié de precarietat o quasiclandestinitat en que es realit-
zen en molts casos les activitats; a la vinculacié que en molts casos tenen als
ensenyaments religiosos —especialment en el cas dels musulmans—, i a la manca
de continuitat que és conseqiiéncia de tots aquests factors. Citem les associaci-
ons més conegudes:

a) ATIME (Asociacién de Trabajadores Inmigrantes Marroquies en
Espafia) realitza activitats d’aquest tipus des de 1995 a diversos cen-
tres escolars de primaria i secundaria de Madrid en horari extraescolar
(sis en total el curs 1997-98), i també en altres localitats espanyoles,
especialment a la comunitat autdbnoma andalusa.

b) La Federacién Andalucia Acoge també desenvolupa activitats de for-
maci6 en llengua i cultura d’origen en moltes de les seves associacions
d’ambit local o provincial, almenys des de 'any 1993. El curs 1995-96
es va signar un conveni per facilitar aquestes activitats entre aquesta
Federacié i la Consejerfa de Educacién y Ciencia del govern autdonom
andalds. Es fan programes per a alumnes d’origen marroqui, perd
també se’n fa un en llengua wolof per a infants de families senegale-
ses. En aquesta comunitat autonomica, altres ONG, centres culturals
islamics, etc. realitzen també activitats similars amb molt poca coor-
dinacié entre elles.

c) A Barcelona i comarques, I'’Associacié d’Amistat amb els Pobles Arabs
Bayt al-Thaqafa, creada 'any 1974, realitza des de finals dels anys
vuitanta classes de llengua i cultura arab per a infants a diversos cen-
tres de Barcelona i de cinc localitats properes (Sant Viceng dels Horts,
Terrassa, Matard, Viladecans i 'Hospitalet), en conveni amb el De-
partament d’Ensenyament de la Generalitat. Fins i tot han elaborat
un material didactic especific d’aprenentatge de la lectura i I'escriptu-
ra en llegua arab anomenat El Dromedari, que es composa de vint-i-
vuit temes editats en nou quaderns amb un manual per al professor.



141

Lassociacié EASU, al Maresme, també va realitzar amb financament
del Departament d’Ensenyament alguna d’aquestes activitats.

d) A Girona i comarques, la Fundacié SER.GI i I'’Associaci6 GRAMC
iniciaven 'any 1991 classes de llengua i cultura arab (més tard també
de llengua oral tamazigh i cultura amazigh) a les escoles de Palafrugell
i Calonge, de les quals se’'n van beneficiar en horari extraescolar un
centenar d’alumnes el curs 1996-97. Durant un parell de cursos, a
Salt també es van dur a terme classes de cultura sarahole i llengua arab
(per a l'aprenentatge de ’Alcord) a infants senegambians. Aquestes
activitats no van obtenir mai recursos del Departament d’Ensenya-
ment, i van haver de finangar-se amb I'ajut de la Fundacié Serveis de
Cultura Popular i de la Direccién General de Migraciones.

Avantatges i inconvenients que pot presentar aquest aprenentatge

Com hem vist, des de la seva creacié als anys seixanta, el Fons Social
Europeu va afavorir, i en alguns casos finangar, els cursos de llengua i cultura
materna organitzats conjuntament amb els governs dels paisos d’origen; pri-
mer per als propis treballadors immigrats, i més tard per als membres de les
seves families. Fins a meitats dels anys setanta, aquests cursos tenien dues fina-
litats:

a) Facilitar un possible retorn als paisos d’origen (objectiu primor-
dial).

b) Combatre les dificultats d’adaptacié a partir de la consideracié que el
debilitament de la propia identitat cultural creava problemes psicolo-
gics i d’autoestima.

La interrupcié de la immigracié economica, 'increment de les
reagrupacions familiars i el reconeixement del fet que la instal-lacié dels immi-
grats anava esdevenint estable va canviar les prioritats i, des de meitats dels
setanta fins ben entrats els vuitanta, es va prioritzar la incorporacié i la integra-
cié dels alumnes en I'ensenyament normal de cada pafs, passant a un segon
terme més anecdotic les particularitats de cada col-lectiu.

A partir dels vuitanta torna a haver-hi un gir important. El pluralisme
cultural a les aules fa que la pedagogia intercultural i antiracista comenci a
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veure’s com un important repte educatiu, i es rebutgen obertament les tenden-
cies folkloritzants anteriors (la pedagogia del cuscis). A més a més, el desenvo-
lupament de les capacitats lingiiistiques de tots els alumnes es considera un
objectiu educatiu important en si mateix per diverses raons:

a)

b)

Un nombre creixent d’estudis sociolingiiistics havien posat de mani-
fest que el domini de la llengua familiar juga un paper molt positiu en
el procés educatiu dels infants. En lloc de ser un obstacle com es creia
anteriorment, representava, segons aquests estudis, un avantatge en el
procés d’adquisicid i consolidacié de la llengua del pais d’acollida.
Estudis psicopedagdgics varen demostrar també que si la llengua ma-
terna és reconeguda pels centres educatius, es facilita I'inici de I'esco-
laritat dels més petits. A més a més, s'afavoreix una autoimatge posi-
tiva i es facilita 'adquisicié de I'aparell conceptual indispensable per
qualsevol aprenentatge posterior, sigui lingiiistic o no. Les teories i els
treballs de recerca entorn de 'aprenentatge significatiu varen reforgar
i ampliar aquestes conclusions.

Altres estudis sociologics varen destacar 'anomia que es produeix en
els joves que perden els vincles amb la seva comunitat d’origen i no
aconsegueixen integrar-se en la d’acollida. Aquesta situacié no es do-
nava en el mateix grau en els que mantenien la llengua materna.

La creixent importancia que va prenent I'educacié intercultural fa
que es vegi I'aprenentatge de les llengiies maternes com una eina inte-
ressant. El que es pretén, des d’aquesta perspectiva, és coordinar I'apre-
nentatge de la llengua materna de 'infant amb la del pais d’acollida;
facilitar als infants autdctons 'aprenentatge de les llengiies maternes
dels immigrats; aprofitar la presencia a classe d’alumnes que tenen
com a llengua materna la que els autoctons estudien com a llengua
estrangera; posar precisament com a segona llengua estrangera del
centre algunes de les llengiies dels infants fills de families immigrades,
etc.

Malgrat que aquests avantatges semblen versemblants i constatables, tant
I'Informe sobre I'educacié dels fills de migrants en la Unié Europea de 1995,
com algunes de les avaluacions realitzades per les ONG amb experiéncia en
cursos de llengua i cultura d’origen, com 'opinié d’alguns experts, ens obli-
guen a ser especialment prudents.
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La figura del professor que ha d’impartir aquestes classes de llengua i
cultura d’origen es veu especialment problematica. Quan es tracta de funcio-
naris dels paisos de procedéncia, en ocasions les classes han esdevingut espais
d’alliconament politic, de replegament en I'ortodoxia de I'essencialisme patridtic
i identitari, amb una barreja demagogica i manipuladora d’elements &tnics,
religiosos, politics, culturals, etc. perjudicials i directament oposats als objec-
tius d’una educacié intercultural. També sha acusat alguns d’aquests profes-
sors de recérrer massa sovint a la violéncia fisica o de realitzar funcions de
control sociopolitic de la comunitat immigrada. Creiem que aquestes objeccions
no haurien de posar en qiiestié la bondat o la convenieéncia d’'un programa de
llengiies i cultures maternes. El que cal qiiestionar-se és, precisament, el proce-
diment de formacid, seleccié i supervisié del professorat que realitza aquesta
tasca, que de cap manera pot deixar-se sota la responsabilitat exclusiva dels
governs dels paisos d’origen.

Unes altres objeccions provenen de la vinculacié entre ensenyament de
les llengiies i cultures d’origen i els adoctrinaments religiosos, especialment en
el cas de I'arab i 'lslam. D’una banda sembla dificilment separable, si no im-
possible, la cultura dels elements religiosos que la impregnen. D’altra banda,
alguns alumnes que estudien arab no estudien la seva llengua materna siné la
llengua de la religié dels seus pares. Aixd és aixi i una reflexié sobre aquest
tema ens portaria de seguida a altres qiiestions menys lingiiistiques i probable-
ment més vinculades amb la confessionalitat del nostre sistema educatiu (que
de cap manera, ara com ara, proposa un model d’escola laica).

A més de la disposicié addicional segona de la LOGSE, cal consultar al
respecte U'Acuerdo de cooperacion entre el Estado Espaiiol y la Comisién Isldmica
de Espaiia (Ley de Cortes 26/92 de 10 de noviembre), signat 'any del quinto
centenario (amb intencions probablement més publicitaries que altra cosa, a la
vista del que esta costant la seva aplicacid); el Real Decreto 2438/1994 de 16 de
diciembre, por el que se regula la ensefianza de la religion; el Curriculo de enserianza
religiosa isldmica para la enseiianza primaria, secundaria y bachillerato, en los
centros docentes piiblicos y concertados del Estado (BOE de 18 de gener del 96);
i, per ultim, el Convenio sobre designacién y régimen econdmico de las personas
encargadas de la ensenianza religiosa isldmica en los centros docentes piiblicos de
educacidn primaria y secundaria, signat a Madrid el 12 de marg de 1996 pels
ministres d’Educacié i Ciéncia i de Justicia i Interior, i per la Comisién Isldmica
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de Espafia, representada per dues entitats, la Federacién Espafiola de Entidades
Religiosas Isldmicas y la Unién de Comunidades Islimicas de Espana.

La falta de consens fins ara entre les diverses comunitats islamiques esta-
blertes en el territori de I'Estat espanyol ha estat la rad esgrimida per les adminis-
tracions estatals i autondmiques per no avangar més, i més de pressa, en I'aplica-
cié de tota la normativa citada. Les demandes de les families (155 només a les
comarques gironines el mar¢ de 1998) shan desestimat amb aquest argument
que, diguem-ho de passada, ha anat bé per justificar la inhibici6 de les adminis-
tracions. No hauria d’existir un doble criteri: un a ’hora de fer les normes, I'altre
al’hora d’aplicar-les, com tampoc no sembla justa ni convenient la defensa abran-
dada de la laicitat de l'escola, només —o amb especial virulencia— quan es tracta
d’impedir manifestacions, ensenyaments, comportaments o actituds &tiques de
la religié islamica. Amb aquests comportaments per part de 'administracié edu-
cativa, o de determinats grups de professors, queda totalment justificat el senti-
ment en les families musulmanes de tracte injustament discriminatori, de
minusvaloracié dels propis trets culturals, etc. I la credibilitat dels nostres projec-
tes d’educacié intercultural queda perillosament malmesa.

Una altra objeccié a I'ensenyament de les llengiies i cultures dites d’ori-
gen, aquesta més profunda i seriosa, vindria formulada indirectament amb la
pregunta: quina és la llengua i cultura d’origen, dels fills dels migrants que han
nascut aqui o que han arribat amb pocs anys? I, en tot cas, i tant amb els
nascuts aqui com amb els d’incorporacié tardana, no correm el risc d’utilitzar
la llengua materna com un element més d’estigmatitzacié i de segregacié?, no
els estarem ensenyant a ser diferents i estrangers?, no estarem facilitant
Pencapsulament i la marginacié etnica, enlloc de facilitar-los 'obertura? En
definitiva, amb 'ensenyament de les llengiies i cultures d’origen, no estarem
fent el joc sense proposar-nos-ho al racisme diferencialista?

La resposta creiem que ha de ser que aixo no depén tant d’allo que sense-
nya, sind de la manera com sensenya i del per qué sensenya.

Una vegada més hem de recontixer que sén les actituds, els valors (i les
valoracions, les intencions i les expectatives...) subjacents a I'ensenyament de
les llengiies maternes, les que tenen una importancia decisiva. Creiem que
Pensenyament de llengiies i cultures maternes no ha de fer-se a les escoles amb
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la intencié de preservar cap patrimoni cultural o lingiifstic (estem parlant dels
immigrats, pero la reflexi6 és extensiva al patrimoni cultural autdcton), siné
per facilitar el desenvolupament harmonic i amb el maxim de possibilitats
d’uns alumnes concrets. Aixd ho han de tenir molt clar tant el projecte educa-
tiu del centre, com els professors en el moment de la formacié. Esla llengua la
que ha d’estar al servei del desenvolupament dels alumnes, i no els alumnes al
servei de la conservacié d’unes llengiies i unes tradicions.

Per la mateixa rad, tampoc no té sentit mantenir la llengua i cultura d’ori-
gen per forgar en un sentit determinat més que no pas per facilitar el lliure
procés identitari de 'infant. Molts d’aquests infants sén infants que han d’apren-
dre a viure immersos en dos contextos culturals a vegades amb diferencies
molt rellevants —el de casa i el de l'escola— i aquest biculturalisme, com el
bilingiiisme, sha d’educar en positiu, sense denigrar ni excloure ni 'un ni
Ialtre, com un patrimoni real i meravellds, amb les seves llums i les seves
ombres, del qual haurien de poder gaudir aquests infants, si els pares i educa-
dors ho sabéssim fer bé, ja que disposarien d’una caixa d’eines per al creixe-
ment personal i les interaccions socials molt més rica i ben assortida.

Som conscients que el tema és delicat i que cal estar molt atents per saber
discriminar les necessitats dels infants de les pressions interessades dels adults,
d’un i altre col-lectiu. També és important no oblidar la situacié d’inferioritat
sociopolitica del grup minoritzat, amb totes les repercussions que aixd com-
porta en la negociacié d’aquests conflictes.

Recordem també, per acabar, alguns dels reptes que planteja la diversitat
cultural i lingiiistica a les escoles de la Unié Europea, segons diu I'informe de
la Comissié Europea de 'any 1995 que ja hem citat:

e Combatre I'exclusié social i cultural, per garantir el futur democratic
de la Unié.

e Promoure I'educacié intercultural de tots els alumnes de la Unié per
preparar-los a viure junts de forma democratica i pacifica.

*  Flexibilitzar els sistemes d’ensenyament per respondre millor a situa-
cions cada vegada més complexes.

*  Promoure la cooperacié entre els centres escolars i el seu entorn, prin-
cipalment les families, els empresaris i les associacions locals.
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*  Millorar i diversificar 'ensenyament de les llengiies a la Unié.
*  Frenar el progrés del racisme, la xenofobia i 'antisemitisme.

Aquests sén els objectius que ha de perseguir 'ensenyament de les llen-
giies 1 cultures maternes, siguin dels autdctons o dels immigrats. I tant uns
com altres han de defugir la temptacié d’utilitzar aquests ensenyaments amb
objectius proselitistes de mantenir per damunt de tot els essencialismes identitaris
1 patriotics.

Propostes

Com ja hem manifestat, creiem que en les activitats d’ensenyament-apre-
nentatge de les llengiies i cultures maternes d’aquests infants, és tant o més
important com i per que es realitzen aquestes activitats que els continguts
mateixos. Per aquesta raé creiem que es desaconsellable iniciar-les abans que el
centre no hagi elaborat el seu Pla d’Educacié Civica Intercultural de Centre
(PECIC). Creiem que és en el marc d’aquest pla que cal dissenyar i programar
Iensenyament-aprenentatge de les llengiies maternes dels grups minoritaris,
en un context de reconeixement i acceptaci de la llengua i la cultura de l'altre,
i no com una activitat extraescolar, que I'inica vinculacié que té amb el centre
és que en el millor dels casos es realitza al mateix edifici.

Cal que la decisié de posar en marxa aquestes activitats vagi acompanya-
da d’unes actituds positives per part dels professors i els alumnes autdctons
(mirar d’aprendre a pronunciar bé els noms i cognoms dels alumnes estran-
gers, aprendre algunes paraules, salutacions, dites, etc.) aixi com d’una infor-
maci6 valoritzant per als alumnes autoctons d’aquella llengua (nombre de par-
lants, paisos on és llengua oficial, produccié literaria, etc.).

Davant dels pares, I'escola ha de mostrar una actitud favorable i respectuosa
envers el manteniment de la llengua i cultura d’origen. Mai no s’ha de recoma-
nar als pares que sesforcin a parlar en catala o en castella als infants amb el
pretext que aix{ aprendran més aviat la llengua vehicular de I'escola, ja que aquest
esforg pot ser encara contraproduent. Les bones practiques educatives en educa-
cié6 bilingiie, tant si sén programes de manteniment com d’immersié, han tingut
una especial cura en el tractament de la llengua familiar. No hauria de ser d’'una
altra manera en el cas dels alumnes estrangers extracomunitaris.
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Per no ser mal interpretats, volem explicitar la nostra ferma conviccié que
Iescola hauria de ser laica. Ara bé, mentre no ho sigui, no és justificable que el
tractament de I'educacié religiosa a 'escola sigui absolutament diferent si la
religi6 és la catdlica o qualsevol altra. Si bé cal dirigir els esfor¢os a aconseguir
aquesta laicitat dels centres educatius sostinguts amb fons publics, mentre no
s'aconsegueixi, totes les religions mereixen el mateix tracte i respecte, i encara
més aquelles que han signat pactes concrets amb els governs elegits democrati-
cament del nostre pais. D’altra banda, tant pel que fa a 'ensenyament de la
llengua materna com a I'ensenyament de la religi6, I'escola no pot seguir les
estrategies de procurar que els pares no facin la demanda, de fer veure que no
se wassabenta, de posar-los-hi tan dificil que hagin de renunciar-hi, o de defu-
gir d’altres maneres la seva responsabilitat en aquest tema. Cal un respecte a la
normativa vigent; si més no, tant escrupolds com en els altres decrets i dispo-
sicions.

Cal tenir en compte que els alumnes magribins representen en aquest
moment prop del 50% dels alumnes estrangers dels nostres centres. Si descar-
tem els alumnes estrangers que tenen una llengua europea com a llengua ma-
terna, els alumnes procedents de zones arabofones (per raons de llengua ma-
terna o de religié familiar) arribarien probablement al 90% dels alumnes es-
trangers. En molts centres, la practica totalitat dels alumnes estrangers serien
d’aquest grup. No es pot, doncs, argumentar que el multilingiiisme és tant
exagerat que no podem atendre aquesta diversitat de llengiies. La llengua arab
se situa a tanta distancia de les altres que creiem que cal, especialment en
determinats centres, donar-li el tractament d’una llengua estrangera més. Hauria
d’estar dins del curriculum ordinari en situacié d’opcionalitat; a secundaria,
com a primera o segona llengua estrangera o en credits variables, i sempre
oberta a tots els alumnes, tant a les diverses situacions de I'alumnat estranger
(els nascuts aqui, els qui ja van aprendre a llegir i escriure als seus paisos...)
com als mateixos alumnes autoctons.

Pel que fa a les altres llengiies maternes que no reben un tractament nor-
malitzat a escola, proposem que quan en un mateix centre escolar o en una
ZAEP hi hagi un minim de 10 alumnes que demanin formacié en una matei-
xa llengua i cultura, aquesta formacié es realitzi en horari extraescolar (o en
forma de credits variables a secundaria), sempre oberta a tots els alumnes, a
carrec del Departament d’Ensenyament, en conveni amb entitats que puguin
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realitzar aquesta activitat amb garanties. Que la llengua en concret no estigui
estandarditzada, que no tingui una produccié escrita o que només sigui una
llengua que s'utilitza oralment, no ha de ser un impediment per a materialitzar el
seu reconeixement dins escola i el seu ensenyament en les condicions citades.

Seria també molt important mantenir i millorar el coneixement de les
llengiies dels paisos d’origen en els alumnes d’incorporacié tardana, fins al
punt de preparar-los per treure’s el certificat corresponent de I’Escola Oficial
d’Idiomes, la qual cosa suposa, dbviament, que en totes aquestes escoles es
puguin cursar els aprenentatges de les més importants d’aquestes llengiies 1,
per tant, es puguin obtenir les titulacions corresponents. A més a més d’obrir-
los noves possibilitats en el mercat de treball, aconseguiriem tots els beneficis
educatius de qué¢ hem parlat, en referéncia a 'autoestima, la motivacié per
assistir a I'escola, la significativitat de I'oferta escolar, etc.

El que sf que creiem que cal rebutjar obertament és 'ensenyament de les
llengiies i cultures d’origen en condicions indignes o d’extrema precarietat.
Insistim una altra vegada: I'important no és fer aquesta activitat, siné com i
per que es fa. Si es fan aquestes activitats en horari extraescolar, cal procurar
que no es facin en competéncia amb altres activitats lddiques extraescolars. En
aquests casos en qué 'administracié educativa no se’n fa carrec durant ’horari
escolar, cal que doni un suport decidit a les ONG que puguin realitzar aquesta
activitat. Aquest suport hauria d’anar acompanyat de les supervisions i avalu-
acions periddiques i dels mecanismes necessaris per garantir-ne la qualitat.

Reiteradament, al llarg d’aquest document ens hem referit a la importan-
cia dels beneficis que s'obtindrien si dins el claustre de I'escola hi hagués pro-
fessors pertanyents als grups minoritaris dels alumnes. També ens hem referit
a les educadores auxiliars en educacié infantil i als professors auxiliars per a la
immersié lingiifstica (quan parlavem de la incorporacié tardana) que haurien
de ser membres també dels col-lectius minoritaris amb major representacié a
Iescola. Recordem ara el que ja hem avangat en aquells apartats, insistint en el
fet que, als avantatges esmentats per les funcions que podrien desenvolupar
aquests professionals (traduccid, mediacié, immersié lingiiistica, etc.) cal afe-
gir la possibilitat de disposar, al mateix temps, d’un professor o professora de la
llengua i la cultura d’origen familiar.
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2.7. ELS PROGRAMES I SERVEIS EDUCATIUS I CALUMNAT
ESTRANGER EXTRACOMUNITARI

Organitzaci6 i funcions especifiques

Actualment s6n tres els programes i serveis educatius amb una incidencia
més important en les seves intervencions professionals amb els alumnes es-
trangers extracomunitaris: els Equips d’Assessorament Psicopedagogic (EAP),
el Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC) i el Programa d’Educacié Com-
pensatoria (PEC), també anomenat de Marginats Socials.

Segons la normativa vigent (Decret 155/1994 de 28 de juny), les fun-
cions atribuides als EAP sén amplissimes. Entre elles:

e Identificar i avaluar les necessitats educatives especials dels alumnes.

e DParticipar en I'elaboracié i el seguiment dels diversos tipus d’adaptaci-
ons del curriculum que puguin necessitar els alumnes.

*  Assessorar els equips docents sobre els projectes curriculars dels cen-
tres educatius.

*  Assessorar 'alumnat, families i equips docents.

*  Collaborar amb els serveis socials i sanitaris de 'ambit territorial d’ac-
tuacid.

Tot i que s'especifica que moltes d’aquestes tasques caldra realitzar-les en
col-laboracié amb mestres, professors, especialistes i serveis especifics, no hi ha
cap dubte que els EAP han de tenir, segons aquesta normativa, una presencia
molt significativa en 'organitzacié i la realitzacié de les actuacions que els
centres educatius portin a terme amb els alumnes estrangers fills de les families
immigrades d’origen extracomunitari.
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Més concretament i especifica, el 17/9/98 i el 5/3/99 dues resolucions del
Departament d’Ensenyament donaven instruccions concretes als professionals
dels EAP per a I'elaboracié de dos informes (ja citats anteriorment), un Informe
per a lalumnat d'incorporacié tardana, i un Informe técnic sobre necessitats educa-
tives especials derivades de situacions socials i culturals desafavorides, aquest darrer
conjuntament amb els professionals del Programa d’Educacié Compensatoria.
Caldria que la col-laboracié entre EAP i PEC anés més enlla dels aspectes pura-
ment administratius, i d’aquests moments inicials d’acollida dels alumnes nou-
vinguts, perd no veiem convenient la fusié del PEC en els EAP com en ocasions
sha proposat, siné al contrari: donar-li més entitat, ampliar les seves competen-
cies i consolidar aquest programa en la linia que s'assenyalara a les propostes.

Per altra part, el Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC) proporciona
als docents seminaris i assessoraments puntuals sobre 'ensenyament del catala,
aix{ com formacié més especifica sobre les necessitats lingiifstiques dels alum-
nes d’incorporacié tardana procedents de fora de 'Estat. A més a més, des del
curs 1996-97 en que es va fer una experiencia pilot a la comarca d’Osona (dins
del projecte Anselm Turmeda, que inclou tant 'ensenyament primari com la
secundaria obligatoria) el SEDEC organitza tallers de llengua que s’adrecen
directament a aquest alumnes d’origen estranger. Aquests tallers, que tenen
Pobjectiu d’accelerar la competéncia comunicativa basica d’aquests alumnes,
tenien una durada variable d’entre sis i deu hores setmanals, perd aquest curs
1998-99 s’han introduit també els Tallers d’Adaptacié Escolar i Aprenentatges
Instrumentals Basics (TAE) en dues modalitats: les que agrupen alumnes de
diferents centres i les que només escolaritzen alumnes d’un mateix centre,
ambdds en horari practicament complet (veure el capitol anterior sobre in-
corporacié tardana d’aquest document).

Perd probablement el servei educatiu amb una incidéncia i una responsa-
bilitat més gran sobre la problematica objecte d’aquest informe sigui el Progra-
ma d’Educacié Compensatoria (PEC), també anomenat en ocasions Programa
de Marginats Socials. La finalitat d’aquest programa que es considera de su-
porta la tasca docent de mestres i professors s ha definit darrerament en aquests
termes: oferir una adequada atencid educativa a centres d'educacié infantil, pri-
maria i secundaria obligatoria, a l'alumnat amb necessitats educatives associades a
situacions socials o culturals desafavorides, i a lalumnat pertanyent a minories
etmiques o culturals en situacid de desavantatge.
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Com es veu, sembla que la voluntat de 'administracié educativa és que
sigui aquest el servei educatiu de referéncia per al tractament dels temes que
analitzem en aquest informe. De fet, aixd no és nou, ja que aquest programa
va néixer amb la finalitat d’incidir tant en la prevencié de la marginacié social
treballant per a la igualtat d’oportunitats, com en el tractament de la diversitat
a l'escola, quan el gener de 1984 es nomenaven els primers tres mestres en
comissié de serveis per dur a terme un programa experimental d’assessora-
ment al professorat i d’intervencié en centres amb una important matricula
d’alumnes gitanos. Sovint s'obliden els precedents en el nostre pais de I'educa-
ci6 intercultural, que sembla haver nascut com un bolet a partir de la immi-
gracié estrangera, perod que és, des de fa molts anys, ocupacié i preocupacié de
grups, reduits pero significatius, d’educadors i professionals que han treballat
i treballen amb gitanos.

En els dos darrers anys, la setantena de professionals que componen el
PEC van veient com les instruccions sobre organitzacié i funcionament que
reben, a poc a poc, van precisant més tant les prioritats com les funcions que
els sén especifiques, i que darrerament s’han concretat d’aquesta manera i amb
aquestes expressions:

*  orientar I'avaluacié i el seguiment dels alumnes amb necessitats de
compensacié educativa,

e impulsar 'educacié intercultural en el projecte educatiu i en el pro-
jecte curricular del centre educatiu,

*  collaborar en el disseny i 'execucié de models organitzatius flexibles
i adaptats a les necessitats de compensacié educativa de 'alumnat del
centre,

*  collaborar en el desenvolupament, conjuntament amb el professorat
del centre, de I'atencié educativa a 'alumnat amb necessitats de com-
pensacié educativa.

Cal precisar 'abast, 'orientacid, el pablic destinatari... d'aquesta reitera-
da expressié necessitats de compensacié educativa. Probablement s'utilitzi com
un eufemisme de risc d'exclusié sociocultural, perd pot presentar-se a equivocs
importants pel que fa a la definicié de les prioritats d’aquest programa, ja
batejat amb l'adjectiu (desafortunat al nostre criteri) de compensatoria. Cal
acabar amb aquesta visié dels infants en risc d’exclusié que ens els presenta
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només com a subjectes amb mancances que cal compensar. Les mancances hi
s6n, certament, perd sovint, I'etnocentrisme i els prejudicis ens impedeixen
veure el capital cultural (habilitats, continguts, sabers, sistemes axiologics, etc.)
que no solament desaprofitem, siné que reprimim i desvaloritzem. Per tant no
es tracta tant de compensar, com de reconéixer i adaptar el nostre sistema educa-
tiu i les nostres practiques escolars als infants, enlloc d’exigir que siguin ells els
qui s'adaptin al nostre sistema i a les nostres rutines.

Caldria aprofitar la presencia d’aquest programa educatiu a les diferents
Delegacions Territorials, per crear centres de recursos especifics de manera
més formal que en l'actualitat, que, de fet, ja estan complint aquesta funcid,
sense els recursos necessaris i de manera improvisada. Tots aquests centres ter-
ritorials haurien d’estar coordinats pel centre de recursos central, especific,
que ja existeix actualment a Barcelona.

La necessitat d’aquest servel, fins i tot tenint en compte les limitacions i
caréncies actuals, es fa evident, ja que cada any sén moltes més les escoles que
el solliciten que les que es poden atendre, i que augmentar el seu nombre de
professionals és una de les reivindicacions dels sindicats.

Propostes

Cal comengar proposant que es posi més émfasi en el caracter de suport
d’aquests programes i serveis. Com a serveis de suport no haurien de realitzar
mai tasques que corresponguessin fer al centre. De cap manera el centre edu-
catiu ha de delegar en aquests professionals funcions que li sén propies. No
creiem que sigui una bona estrategia, per exemple, que sigui personal contrac-
tat pel SEDEC qui realitzi els tallers de llengua. Haurien de ser professors del
centre (augmentant les plantilles si és necessari) plenament integrats als claus-
tres, impregnats del projecte educatiu de cada centre, formant part activa dels
equips de coordinacié interns, assumint responsabilitats concretes més enlla
de la docencia directa, etc. Per la mateixa rad, el professional del PEC tampoc
no hauria de fer de professor de suport especialitzat en marginats socials o
minories culturals. No cal dir que excepcionalment aquests serveis poden rea-
litzar aquestes funcions si cal experimentar una nova metodologia, elaborar i
aplicar uns nous materials, etc., perd sha de mirar que sigui sempre en un
espai de responsabilitat i d’atencié directa d’'un mestre o professor del centre.
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Creiem que el SEDEC, en concret, hauria de seguir i intensificar la seva valu-
osa tasca d’assessorament i formacié als docents, perd els recursos que admi-
nistra per realitzar atencié directa als alumnes haurien de destinar-se a I'incre-
ment de plantilles.

També cal garantir una millor coordinacié i un augment de la sinergia
entre aquests programes i serveis, a tots els nivells. Si per una banda cal que
mantinguin la seva autonomia ja que tenen responsabilitats ben concretes i
definides (per la qual cosa no ens sembla convenient refondre alguns d’aquests
serveis com en algun moment s’ha insinuat), per una altra cal proposar espais
i projectes concrets de coordinacié (cal, per exemple, una major coordinacié
entre SEDEC i PEC a 'hora d’elaborar materials). Aquesta coordinacié esde-
vindra indispensable en aquells centres o Zones d’Atencié Educativa Preferent
(veure capl’tols anteriors) on, per les seves caracterfstiques, sigui més necessaria
la seva intervencié. També sha de potenciar aquesta coordinacié amb altres
serveis. Aixi, per exemple, ni els EAP ni els professionals del PEC no han de
realitzar funcions que ja realitzen els serveis socials del municipi, siné coordi-
nar-se amb ells.

Pel que fa al Programa d’Educacié Compensatoria, creiem que és bona i
que per tant cal intensificar I'actual orientacié en la linia de consolidar-lo com
a programa de referéncia per a la prevencié de I'exclusié social i el tractament
de la diversitat cultural a I'escola. Pero el primer que cal fer és revisar el seu
nom. En situacions de multiculturalisme escolar, a diversos paisos sha anant
abandonant expressi6 compensacid educativa ja que déna a entendre que aquests
alumnes només tenen deficits que cal compensar, sense reconeixer (com hem
demanat reiteradament en aquest informe) la importancia que tenen els res-
pectius patrimonis culturals. Un altre nom com ara Servei Educatiu per a la
Igualtat d’Oportunitats i 'Educacié Intercultural (SEIO), per exemple, ens
semblaria més correcte.

Pel que fa a aquest Programa d’Educacié Compensatodria hi ha moltes
més qiiestions, i no solament el nom, que haurien de millorar:

*  Enssembla que la historia recent i les prospeccions dels sociolegs i els
demografs demostren que ha deixat de tenir sentit mantenir la provi-
sionalitat propia d’un programa i que caldria passar a una situacié de
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major estabilitat. Lactual provisié de places pel procediment de la
comissié de serveis pot haver estat dtil fins ara, perd en aquests mo-
ments és incompatible amb la professionalitzacié i especialitzacié
que requereix aquest servei. Labsoluta discrecionalitat amb que es
renova cada any la permanéncia o no dels professionals al programa fa
que membres molt valuosos dels equips 'abandonin quan poden dis-
posar d’una plaga estable i convenient, i que aquesta manca de futur
actui com un llast desmotivador de cara a la formacié professional
especifica necessaria. També provoca que molts professionals que hi
acudeixen ho facin més pressionats per situacions administratives (quasi
sempre trasllats no desitjats) que per un interes especific en els objec-
tius del Programa.

Cal continuar i augmentar els esfor¢os esmergats aquest darrer curs
en la linia de millorar 'organitzacid, definir millor les prioritats i, en
definitiva, clarificar la filosofia interna del servei. Tot i 'adaptacié
necessaria a les caracteristiques del territori, cal que el servei guanyi
en potencia i cohesié pel que fa al marc teoric, i contundencia i efica-
cia en la seva implementacié als centres. Un dels objectius prioritaris,
la tasca central d’aquest servei, hauria de ser ajudar els centres a elabo-
rar, a posar en funcionament i a avaluar el seu Pla de Formacié Instru-
mental Basica (PFIB), el Pla d’Educacié Civica i Intercultural de Centre
(PECIC) i el Pla d’Acollida de Centre dels que ja hem parlat al llarg
d’aquest document (vegeu capitols anteriors). Per tal que els professi-
onals del PEC puguin fer aquesta tasca cal, entre altres moltes coses
(com [estabilitat que reclamavem al punt anterior), intensificar la
seva formacié permanent especifica sobre el marc tedric necessari, al
mateix temps que s'inicien alguns projectes experimentals.

Hauria de ser possible que els professionals de cada Delegacié terri-
torial, a més de les tasques comunes a tots ells, assumissin una certa
especialitzacié: mentre uns sespecialitzarien en la formacié de mes-
tres i professors sobre interculturalitat (aquest servei sThauria d’en-
carregar d’aquesta tasca des de dins dels claustres i en horari lectiu,
com es detallara al capitol segiient), uns altres podrien especialitzar-
se en I'elaboracié de materials i estrategies d’aprenentatge concretes,
o en llengiies i cultures d’origen, o en la relacié dels centres educa-
tius amb les families, els serveis extraescolars, la comunitat educati-
va, etc.
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e Simposa també una revisié a I'alca del nombre de professionals del
PEC, amb una distribucié sobre el territori més adequada a les neces-
sitats reals. Lassignacié d’un professional a un centre hauria d’anar
precedida sempre de I'acord formal i expressat per escrit d’aquest cen-
tre de posar en marxa algun dels plans descrits als punts anteriors.
Hauria d’acabar per sempre I'actual dinamica d’anar massa sovint als
centres només a tapar forats. Els objectius a assolir haurien de ser
clarament formulats, de manera que fossin facilment avaluables.

El repte que suposa posar en marxa un pla nacional capa¢ de buscar noves
sortides al vell problema de garantir la igualtat d’oportunitats, i al no tant nou
problema d’educar per a la ciutadania i el respecte envers els qui no sén com
nosaltres, passa, creiem, per consolidar un servei educatiu que ho tingui com a
principal responsabilitat i que estigui format, motivat, il-lusionat i suficient-
ment dotat (segons les necessitats de cada territori) com per que pugui fer-ho.
Perd res d’aixd no sera possible si, préviament, els responsables de 'adminis-
tracié educativa no veuen clara aquesta prioritat fins al punt de disposar dels
recursos necessaris per a poder donar-hi la resposta adequada i suficient a curt
termini. Es ingiiestionable que cal donar temps per a la consolidacié d’un
servei d’aquestes caracteristiques, perd també hem de tenir molt present que el
temps és un recurs cada vegada més escas en la problematica analitzada en
aquest informe, fins al punt que, en alguns aspectes, pot ser que ja estiguem
arribant massa tard.






3. LEDUCACIO DE LES PERSONES ADULTES I ELS
IMMIGRANTS EXTRACOMUNITARIS!

Alfons Formariz

! NOTA DEL COORDINADOR: Si el lector consulta directament aquest capitol sense haver passat pels anteriors, convé
que tingui en compte que I'apartat 1.3 esta dedicat especificament al marc global de la formacié i educacié de rozes les
persones adultes, tant pel que fa referéncia a la seva formacié basica com a la formacid per al mén laboral. Moltes de les
reflexions i propostes que aqui es plantegen, estan estretament relacionades amb les que es presenten en aquell altre
capitol, per aixd en recomanem la seva lectura prévia.
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3.1. PROPOSTES GENERIQUES AMB RELACIO A LA POBLACIO
ADULTA IMMIGRADA

Totes les poblacions que acullen nuclis d’immigracié haurien de disposar
d’un servei public d’acolliment que els orientés i els ajudés, entre d’altres, en la
resolucié dels tramits legals, serveis de salut, lloguer o compra d’habitatge,
demandes de serveis bancaris, tramitacié del carnet de conduir i formacié
especifica present a la localitat. Amb relacié a aquest dltim aspecte, cal valorar
que la primera eina per a la socialitzacié de la poblacié immigrada és 'apre-
nentatge de les dues llengiies oficials a Catalunya. Aixd requereix un esforg
sistematic i de gran abast a tots els nivells i no solament a 'ensenyament infan-
til ordinari. Caldria que a totes les localitats hi hagués una oferta d’ensenya-
ment de les dues llengiies per a poblacié adulta, que es posés a disposicié
immediata de tots els que hi arribessin de bell nou, amb una dedicacié horaria
suficient, amb un professorat especialitzat en 'ensenyament del catala i del
castella com a llengiies estrangeres en el context migratori, materials especifics
d’ensenyament i aprenentatge, recursos didactics (laboratoris d’idiomes,
audiovisuals, mitjans informatics, etc.).

S’haurien de preveure també espais especifics per a 'educacié de les do-
nes adultes immigrades des del moment de l'arribada. A part de la necessitat
comuna d’ensenyament de les llengiies d’aqui, sovint requereixen formacié
especifica per a 'is del sistema sanitari, per descobrir els productes i els serveis
de puericultura, per coneixer 'organitzacié del sistema i dels serveis escolars,
etc. També, per a la promocié especifica de llocs de treball, formes d’oci com-
partides, etc.

En el llindar de la formacié de persones adultes, caldra dissenyar una
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oferta formativa per al sector adolescent acabat d’arribar o que no ha superat
académicament I'ensenyament obligatori. En aquests casos, la formacié i la
propia formacié basica han d’orientar-se clarament cap a la formacié i qualifi-
cacié professional, bé sigui a través de la possibilitat de continuacié en el siste-
ma educatiu (proves d’accés als cicles formatius) o a través dels cursos de for-
maci6 ocupacional. Els programes de garantia social sén un altre recurs per als
joves que surten del sistema escolar sense titulacié. Perd en moltes arees geo-
grafiques sén irrellevants o desconeguts a la practica i tenen el perill de conver-
tir-se en guetos d’entreteniment i exclusié. Shan de fomentar programes amb
la durada que sigui necessaria, amb professorat estable i amb les infraestructures
necessaries racionalitzant els recursos publics. Finalment, caldra exigir a les
administracions que arbitrin mesures i serveis especifics per als adolescents/
joves “sense papers” i sense sostre, en la linia d’una insercié social respectuosa
amb la seva cultura d’origen.

Tots els projectes i programes formatius haurien de partir del reconeixe-
ment de la diversitat, entenent que 'educacié actua en un doble sentit: ofereix
codis comuns a tots perqué puguem viure en la mateixa comunitat i alhora
estimula I'elaboracié del coneixement i potencia les competencies individuals
que permeten a tothom seguir treballant per a la construccid i la transformacié
de la societat, producte de la diversitat.

Els projectes i programes formatius dirigits a les persones immigrades
haurien de partir del coneixement de les seves necessitats i expectatives educa-
tives per poder donar-los la resposta adequada. En la seva elaboracié haurien
de participar al maxim possible els propis interessats i les seves associacions, ja
que serd més facil ajustar oferta i demanda i consensuar els diversos criteris
existents sobre les necessitats reals i les respostes formatives valides. Les pro-
postes i els programes preestablerts haurien de ser només un element més del
dialeg i de les aportacions previes, no la norma a seguir sense discussio.

De forma generica es pot afirmar que les necessitats dels col-lectius immi-
grats (que excepte el desconeixement del marc social i cultural coincideixen
amb les de les persones autdctones) sén:

.o . e .
*  aconseguir eines per a la socialitzacié, 'autonomia i I'equilibri perso-
nal en el nou ambit relacional i comunicatiu en que es troben, de
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manera que puguin complir amb els deures que se’n deriven i defen-
sar els corresponents drets. Educativament sha d’insistir en els aspec-
tes de la vida quotidiana que poden ser incomprensibles per a ells, en
els costums i en totes aquelles convencions socials que conformen la
vida diaria;

*  aconseguir les competeéncies laborals d’acord amb les propies possibi-
litats i necessitats.

No es poden abstreure les accions formatives de la tessitura concreta en
que es troben les persones o el col-lectiu immigrat que hi participa: amb rela-
ci6 a la documentacié legal, treball, xoc cultural, habitatge, etc. Per aixd, cal-
dra que I'accié formativa sigui molt sensible a aquestes circumstancies i pugui
assumir o orientar les persones o grups a centres o especialistes que dominin
aquestes problematiques. Laccié formativa ha d’estar penetrada per la idea de
Pemigracié com a dret de les persones i ha de fer-se ressd dels moviments
socials que lluiten per a la igualtat de drets i d’oportunitats de les persones
immigrades.

El programa interdepartamental de formacié d’adults de la Generalitat,
establert de forma positiva per la Llei de Formacié d’Adults, practicament ha
esdevingut una juxtaposicié o un mosaic de les actuacions formatives dels
diferents departaments implicats. En I'actualitat estd més abocat al discurs que
a la interaccié positiva. Caldria, per tant, establir un programa interde-
partamental real i efectiu. De forma especial en les relacions entre formacié
ocupacional i formacié basica i, en concret, pel que té a veure amb aquest
document, amb relacié a les persones adultes immigrades. A més, caldria una
relacié operativa entre la Comissi6 Interdepartamental de Formacié d’Adults i
la Comissi6 Interdepartamental d’ Immigracié, és a dir, entre un marc concret
d’actuacid, I'educatiu adult, i el marc global que representa la declaracié de la
Comissié Interdepartamental d’Immigracid.

Els ens locals i les seves organitzacions, salvades les excepcions, haurien de
superar la postura de no ingeréncia o d’ingerencia de baixa intensitat i qualitat
en el tema de formacié de persones adultes:

*  establir plans integrals especifics; preveure i projectar I'aspecte forma-
tiu en els altres plans integrals (els plans de promoci6 econdomica o de



162

promocié ciutadana, de gestié cultural, de salut, etc.), abordant en
tots els casos les necessitats de la poblacié immigrada;

*  discutir el paper que assigna als ens locals el Departament de Treball
en la formacié ocupacional, és a dir, com a centres col-laboradors
practicament assimilats a qualsevol altre centre col-laborador privat;

*  discutir que el Departament de Benestar Social ignori/negui la possi-
bilitat de conveniar la formacié basica amb els ens locals més enlla de
les minses subvencions atorgades als ajuntaments menors de 20.000
habitants;

* intervenir en la formacié basica present al seu territori i relacionar les
persones que hi participen amb els programes culturals que es pro-
mouen al municipi;

*  fomentar les expressions culturals dels immigrats i la seva participacié
als programes formatius del municipi, com a nous espais de cohesié i
interrelacié social que no pivoten al voltant dels origens.

Els projectes educatius de ciutat poden ser una bona eina, sempre i quan
contemplin 'educacié des de la perspectiva permanent, al llarg de tota la vida.
Es a dir, no solament des de 'educacié infantil/adolescent i la institucié esco-
lar, no solament des de la pedagogia dels equipaments culturals, no solament
des de la perspectiva de la poblacié autoctona i el mén empresarial, sin també
des de la diversitat, des de la perspectiva de les persones adultes i, fonamental-
ment, des dels sectors socioculturalment més deficitaris, immigrants inclosos
quan sigui el cas. Els projectes educatius de ciutat hauran d’afavorir la possibi-
litat que els grups socials més allunyats dels béns culturals estandards hi tin-
guin accés, a tots els béns culturals de la ciutat. Alhora hauran de potenciar la
seva creacié cultural individual i col-lectiva. La ciutat s’ha de plantejar com a
lloc de trobada i normalitzacié intercultural, com a nova cavitat generadora de
convivéncia. Pero aixd cal planejar-ho, no surt a I'atzar.

La desigualtat sociocultural té una expressié en 'analfabetisme funcional
en creixement a les nostres societats. Es tracta de la dificultat de les persones
d’aplicar els seus coneixements alfanumerics a les situacions quotidianes en
que sén imprescindibles i adaptar-los als canvis continuats de la societat. Es a
dir, manca de comprensié suficient de les propostes que s'expressen oralment,
per escrit, o a través d’imatges, dificultats en els calculs elementals i barreres en
comunicar-se per escrit de forma entenedora. Aixd es veu agreujat en els col-lec-
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tius de les persones immigrades pel desconeixement de la llengua i la cultura
del pais. Cal afavorir, per tant, les propostes formatives de qualitat que tenen
objectiu del domini de les llengiies i cultura autdctones i la llengua i la cultu-
ra d’origen. Aquest domini s’ha d’entendre més enlla d’'un domini purament
técnic, s ha d’emmarcar en relacié funcional a les necessitats concretes, ha de
donar eines per a la reflexié autdnoma sobre els xocs culturals intrafamiliars
i intergeneracionals, amb les caracteristiques propies de les persones immi-

grades.

Tenint en compte la importancia que la societat atribueix als certificats i
als titols académics, cal afavorir 'accés de les persones immigrades a les titula-
cions i facilitar les convalidacions dels titols expedits al seus paisos d’origen.
Els serveis d’Ensenyament i les universitats haurien de tenir persones o ofici-
nes especialitzades per tal de simplificar els processos de convalidacions, de
manera que les persones immigrades amb estudis i titulacions puguin aportar
el seu potencial especific. S’ha de facilitar també I'obtencié de la titulacié ba-
sica a la joventut i a les persones adultes immigrades a través de programes
adaptats al seu coneixement més o menys rudimentari de la llengua. Cal que
els “rendiments acadeémics” siguin valorats a través d’uns itineraris personalit-
zats i no simplement supeditats al coneixement de la llengua.

Normalment quan la societat s'alarma davant els nivells deficients d’ins-
truccié d’'un pais, proposa com a solucié la millora o la transformacié del
sistema escolar. Sense desmereixer la importancia de la millora de la formacié
inicial, cal recordar la importancia d’una accié simultania en la formacié de les
persones adultes, ja que les estructures socials, si no s'actua en sentit contrari,
tendeixen a reproduir les situacions de desigualtat cultural existents a través
dels nuclis de convivencia, de la transmissié pares fills, de la relacié de les
persones adultes de 'entorn amb els infants, fora i dintre de I'escola. Els pro-
grames d’atencié als infants immigrants escolaritzats han d’anar acompanyats
de programes especifics destinats als seus pares, als pares i a les mares, i als seus
familiars.

I, de la mateixa manera, les accions formatives especifiques dirigides a
col-lectius adults immigrats han d’anar acompanyades d’accions formatives
dirigides als col-lectius autdctons que transformin la mentalitat aversiva o re-
signada al mestissatge, per unes actituds que vegin el fenomen de forma



164

projectivament positiva. La formacié intercultural, per tant, hauria d’anar des-
tinada també a la poblacié autoctona i acompanyada d’una formacié antiracista
que introdueixi en 'educacié reflexions i praxis d’ordre politic a favor de la
igualtat de drets i d’oportunitats, la dendncia de les discriminacions, la sensi-
bilitzacié davant d’actuacions racistes, etc. Leducacié intercultural ha d’im-
pregnar tota la formacié de persones adultes, hi hagi o no hi hagi preséncia
d’immigrants, sigui formacié basica, ocupacional, continua, pel lleure cultural
o per a la participacié ciutadana.

Qualsevol procés d’aprenentatge adult potenciat per les administracions
publiques ha de plantejar-se com a espai plural, compartit i sense restriccions
per raé d’origen o creences, independentment de la voluntat i el dret dels
propis immigrats o de qualsevol col-lectiu o persona de poder tenir espais
propis. Perd la definicié dels espais educatius com a espais comuns i plurals no
pot ser només una definicié de principis. Calen accions positives que impedei-
xin les discriminacions de fet, per accié o omissid, i que afavoreixin les possi-
bilitats de les persones immigrades a I'ds d’aquests espais.

Cal que les administracions piibliques assegurin una resposta formativa
de qualitat a les necessitats dels col-lectius immigrats, en uns casos potenciant
les iniciatives socials no lucratives que treballen en una zona determinada,
després de valorar conjuntament la seva actuacié i, en d’altres, actuant directa-
ment. Perd sempre amb criteris de resposta adequada, participacié democrati-
ca i gratuitat. En tots els casos les administracions publiques haurien de fo-
mentar la coordinacié d’accions.

Qualsevol procés de integracié comporta un risc de generacié de conflic-
tes. La gesti6 i la pedagogia dels conflictes socials sera un dels elements fona-
mentals de 'educacié intercultural.

Una societat desigual i en creixent desigualtat demana postures positives
de resistencia i de lluita per establir nous parametres socials i culturals. Les
societats multiculturals tal com es manifesten avui s6n fruit de la desigualtat,
la injusticia i una globalitzacié de 'economia sense control democratic. Els
factors de desigualtat hi sén presents i sén una conseqiiencia de la societat
regulada pel mercat en el seu conjunt i per les postures corporatives. Els sub-
jectes de resistencia, de lluita i dialeg han de ser aquelles persones i sectors de
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la societat que volen superar aquestes postures i troben noves férmules d’orga-
nitzacié. Lexigéncia mdtua de tots els agents socials, politics, economics i cul-
turals és imprescindible. Entre aquestes agencies socials les administracions
publiques tenen un paper fonamental en la redistribucié equitativa de la ri-
quesa, la cultura i el benestar social. Lexigéncia a les administracions com a part
de lexigéncia miitua és també imprescindible, perdo quan es queda aqui, quan no
passa a les mil formes d'accid possibles, pot convertir-se en una manera de justificar
els immobilismes personals.



166

3.2. LA FORMACIO BASICA DE LA POBLACIO
ADULTA IMMIGRADA

PROPOSTES

Totes les accions formatives hauran d’adaptar-se a les necessitats del
col-lectiu immigrat. Aquesta predisposicié sembla natural en les entitats sen-
se finalitat de lucre, perd també caldra que les administracions publiques
facilitin als seus centres la flexibilitat d’organitzacié i la possibilitat d’ade-
quar els projectes educatius, de forma que sigui possible una heterogeneitat
efectiva dels centres segons les demandes. Aquesta heterogeneitat hauria d’estar
regulada a través de minims comuns i per 'aprovacié consensuada dels pro-
jectes educatius diferents. Els horaris dels centres, els ritmes lectius i les
accions formatives que es proposin hauran d’adaptar-se a les necessitats de
les persones immigrades. Depenent del Ramada, de la collita de fruita, de la
verema, de les temporades turistiques o dels fluxos de la construccid, els
centres o alguns sectors dels centres podrien, per exemple, adaptar els seus
horaris i, fins i tot, el seu periode de vacances a les necessitats d’aquests
col-lectius. Aixo exigeix per part de 'administracié responsable una norma-
tiva molt flexible per als centres propis, perd també un canvi de cultura
laboral en la docencia.

I és que les necessitats no sén ni de bon tros homogenies. Dos exemples.
Quan i on sigui convenient, caldra crear o potenciar programes destinats a la
formacié de dones immigrades que, si en principi sén més sensibles al canvi
cultural i pateixen més el xoc cultural intrafamiliar, a mig termini revelen una
major capacitat de comprensié de la nova situacid, especialment en el moment
que surten de casa per anar a treballar. Un altre exemple. Entre els col-lectius
joves caldra tenir en compte les possibles fractures generacionals entre joves
immigrats i adults immigrats i les caracteristiques diferenciades que mostren
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els joves nouvinguts i els joves de la segona generacié. La segona generacié té
un index important de “fracas escolar”, problemes legals per accedir a la for-
maci6 professional i, per tant, dificultats més grans per trobar feina. Perd alho-
ra tenen més capacitat d’analisi comparativa, més capacitat per confrontar les
diferéncies socials i, si no hi veuen sortida, menys esperanca davant del futur i
més problemes d’identitat.

La formacié basica amb poblacié immigrada avui es concreta en
'aprenentatge de la llengua / llengiies com a segona llengua i en I'alfabetitza-
cid, en el marc de la cultura quotidiana. Cal recordar de forma continuada
que 'ensenyament de la llengua comporta 'ensenyament de la cultura del
pais. Que el mateix procés d’aprenentatge comporta un procés d’inte-
rioritzacid, de comprensié de I'entorn i de socialitzacid. A través d’aquest
procés es creen mecanismes i estrategies d’integracié en aspectes “conflic-
tius”. Es tracta que a través de I'ensenyament de la llegua es promogui el
dialeg intercultural amb tot el que comporta. Es fonamental la participacié
dels immigrats i de les seves associacions democratiques, quan sigui possible,
en la determinacié de 'objecte d’aprenentatge, de la llengua a aprendre, del
ritme lectiu, horaris i creacié de grups d’aprenentatge. Es important la intro-
duccié de les noves tecnologies en aquests aprenentatges. Cal encoratjar i
flexibilitzar 'obtencié dels titols basics a la poblacié immigrada o la
convalidacié en cas que posseeixin els del seu pais.

Comencem a tenir materials especifics per a 'aprenentatge de la llengua /
llengiies per a la poblacié immigrada. Caldria, no obstant aixo, continuar tre-
ballant en grups de reflexié a partir de la practica, per aprofundir les transfe-
réncies possibles de I'accié educativa amb poblacié adulta autdctona a la im-
migrada i crear nous materials a partir dels existents.

Que la manca de formacié basica sigui un factor important de desigualtat
social ens obliga a tots, en primer lloc a les diferents administracions amb
responsabilitats educatives i socials, perd també als sectors professionals i soci-
als més dinamics, a no deixar cap demanda sense resposta en aquest ambit
formatiu, estimulant la col-laboracié de persones de 'entorn. Lorganitzacid de
la reivindicacid per tal que ’Administracid hi doni suport, acostuma a ser posterior
a la resposta efectiva. La manca de formacié basica és un factor socialment
ocult: la poblacié autdctona intentem dissimular les nostres mancances de for-
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macid; la poblacié immigrada a més d’aquest pot tenir altres motius d’oculta-
cié. Pel fet de ser un factor socialment ocult en el moment que no troba res-
posta formativa, es dilueix i desapareix a la vista publica i, per tant, a la possi-
ble reivindicacié.

Educadors i formadors han de congixer les situacions previes del col--
lectiu immigrat i els diversos codis culturals originaris. Per aixd, cal fomentar
cursos especifics per a formadors i formadores. Cal preparar també mediadors/
es dels propis col-lectius immigrats com a traductors i transmissors bidireccionals
dels codis respectius, com a elements facilitadors de la comunicacié intercultural.
Cal plantejar que els centres tinguin equips multiprofessionals i multi-
contractuals, amb la col-laboracié voluntaria de persones i organitzacions im-

plicades.

Sembla imprescindible que, quan sigui possible, a les reflexions, creacié
de materials, formacié de formadors i mediadors, participin el sectors autdc-
tons i els sectors immigrats, els formadors i els participants, perque la creacié
de la nova cultura d’educacié de persones adultes es vagi fent amb I'aportacié
de totes les persones interessades. Per la mateixa rad, la preséncia percentualment
important de poblacié immigrada als centres penitenciaris aconsella també la
seva participacié en I'elaboracié de pautes i materials adequats.

Qualsevol centre o entitat que imparteix formacié basica, tingui o no
tingui immigrants, hauria de plantejar-se 'educacié intercultural com un dels
seus objectius importants. No sembla legitima ni la inhibicié davant d'aquest
tema, ni suportar resignadament la preséncia immigrant. Al contrari,

*  cal una revisi6 dels textos didactics que s’utilitzen per evitar els preju-
dicis i la desinformacié que sovint transmeten sobre les cultures de les
persones immigrades,

* la creacié o adaptacié de moduls especifics,

* un clima del centre obert a la multiculturalitat existent a I'entorn i a
les seves manifestacions,

*  unes dinamiques que facilitin la relacié entre les persones de diversos
origens culturals amb l'objectiu de compartir els aspectes culturals
diversos, i una metodologia adequada als requeriments interculturals,
una metodologia basada en el dialeg i la comunicacié intersubjectiva.
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No es tracta que les persones immigrades ocupin un espai concret i dife-
renciat a ’escola, al centre de formacié d’adults o a 'entitat de formacid, siné
que, en tot cas, 'escola, I'entitat i el procés formatiu han de constituir un pont
perque aquestes persones puguin incorporar-se als cursos normals, corrents,
ordinaris en que les persones adultes s'estan formant. En conseqiiencia, els
cursos especifics per a persones immigrades han de tenir la durada minima suficient
perqué els permeti incloures amb capacitat de comprensid als processos ordinaris.
Aquest és un aspecte que és valid per a la formacié basica, perd també per a
qualsevol formacié adulta.

LAdministracié autondmica, que davant la formacié basica de la pobla-
cié adulta immigrada fins ara sha deixat endur per la seva existencia i va ser
bel-ligerant en els primers temps amb relacié a algunes de les respostes forma-
tives pioneres, ha d’assumir les seves responsabilitats en la creacié de normati-
ves flexibles, encoratjar les experiéncies considerades valides pels actors impli-
cats, potenciar els grups de discussié i la formacié de formadors i formadores,
contractar mediadors quan calgui, afavorir 'accié de les entitats positivament
significades i fomentar la coordinacié d’esforgos. Cal una aportacié institucio-
nal perque els professionals, contractats o voluntaris, es puguin preparar i
adequar-se a aquesta nova presencia.
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3.3. LA FORMACIO OCUPACIONAL AMB RELACIO A LA
POBLACIO IMMIGRADA

PROPOSTES

La participacié de persones immigrades en cursos ocupacionals no pot
tenir com a requisit d’entrada la possessi6 del permis de residéncia o els tramits
de renovacié. El dret a la formaci6 és un dret huma que no pot entrar en
contradiccié amb reglamentacions secundaries. A més la Llei Organica 4/2000
sobre drets i llibertats dels estrangers, promulgada I'11 de gener, ho afirma de
forma clara: “Els estrangers tindran dret a l'educacié de naturalesa no obligatoria
en les mateixes condicions que els espanyols” (art. 9.2). Esperem que les regla-
mentacions posteriors a la llei rectifiquin la normativa restrictiva actual.

Quan es tracta dels col-lectius immigrats, és imprescindible la coordi-
naci6 d’esforgos, el transvasament de materials i experiéncies entre la forma-
ci6 basica i la formacié ocupacional. Caldria que es coordinessin de forma
operativa els departaments competents, els centres i els seus professionals. El
model interdepartamental PIRMI no és valid com a model, ja que és un
“model mosaic”, de juxtaposicié de mesures formatives sense gaire interrela-
cié entre elles i sense un seguiment eficag i flexible de la seva incidéncia. En
canvi, caldria estendre les seves prestacions economiques a totes les unitats
familiars immigrades que estiguessin dins dels suposits establerts legalment
per als nuclis autoctons. En aquest sentit caldria interpretar l'article 14.3 de
la nova Llei Organica citada al paragraf anterior: “Els estrangers, sigui quina
sigui la seva situacid administrativa, tenen dret als serveis i prestacions socials
basiques”.

Sense abandonar els objectius d’insercié laboral de les persones immigra-
) g
des que participen d’un curs de formacié ocupacional, caldria acceptar com a
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indirectament ocupacional la formacié cultural i social basica que reben, i
com a tal formacié basica poder-la justificar administrativament en el Depar-
tament de Treball.

Lestructura de la formacid ocupacional, a través de centres col-laboradors
que reben una subvencié publica, exigeix evidentment una justificacié de la
formacié realitzada i del compliment dels objectius. No obstant aixo, caldria
trobar férmules que alleugerissin els formularis burocratics, perque els centres
col-laboradors, que tenen una minima estructura organitzativa, bona part dels
quals sén els que fan formacié ocupacional per a immigrants, no s’acabin per-
dent en purs formalismes administratius que ignoren la vida.

Tant la formacié basica com la formacié ocupacional amb col-lectius de
dificil inserci6 tenen el perill d’esdevenir “formacions d’entreteniment”. Cal
que siguin formacions de qualitat, dotades dels avencos tecnologics, que man-
tinguin com a objectius finals la insercié social i laboral plena, perd que res-
pectin i acompanyin els processos personals i preparin, si s'escau, per poder
continuar en la formacié professional o ocupacional.

La major part de propostes que shan fet en general i algunes de I'apar-
tat de formacié basica sén valides per a la formacié ocupacional. Cal poten-
ciar I'adaptabilitat de les propostes formatives no als protocols administra-
tius, sind a les necessitats de formacid dels col-lectius immigrats. Cal la par-
ticipacié dels immigrats i de les associacions d’immigrats en la determinacié
dels objectius de la formacié ocupacional i del procés d’aprenentatge. Cal la
col-laboracié del Departament de Treball, dels docents i del participants en
els cursos ocupacionals en la revisié dels materials especifics existents i en
edicié de nous, conjuntament amb els agents de la formacié basica. Cal
fomentar cursos especifics per a formadors i formadores. Cal preparar també
mediadors/es dels propis col-lectius immigrats per intervenir a la formacié
ocupacional.

El Departament de Treball i els centres col-laboradors més dinamics hau-
rien de plantejar-se I'educacié intercultural com un dels objectius de la forma-
cié ocupacional, de tots els cursos de formacié per al mén laboral —per que
només plantejar-nos aquesta perspectiva a la formacié inicial, a les formacions
generalistes o a la formacié basica?— amb les mateixes conseqiiencies que shan
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descrit per a la formacié basica: revisié dels textos que es fan servir, replanteja-
ment del clima del centre, facilitar la preséncia de persones immigrades, etc.
La diversitat és un bé que tots hauriem d’estimular.



4. CEDUCACIO EN EL LLEURE D’INFANTS I JOVES I LA
IMMIGRACIO EXTRACOMUNITARIA!

Miquel A. Essomba

! NOTA DEL COORDINADOR: Si el lector consulta directament aquest capitol sense haver passat pels anteriors, convé
que tingui en compte que I'apartat 1.4 esta dedicat especificament a I'analisi de les necessitats i mancances de tipus
general en les institucions d’educacié en el lleure. Moltes de les reflexions i propostes que aqui es plantegen estan
estretament relacionades amb les que es presenten en aquell altre capitol, per aixd en recomanem la seva lectura prévia.
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4.1. ANALISI DE NECESSITATS I DE MANCANCES ESPECIFIQUES
EN LES INSTITUCIONS D’EDUCACIO EN EL LLEURE
AMB RELACIO A LA IMMIGRACIO

Factors d’ordre intern

Un cop contextualitzat el marc basic sobre 'educacié en el lleure en el qual
cal situar una reflexié amb relacié a la immigracié (veure 'apartat 1.4 “LEduca-
cié en el lleure”), podem passar a veure com cadascun dels elements analitzats
incideix amb relacié als nens, adolescents i joves de families immigrades. Pel que
fa al factor d’ordre intern que constata la inestabilitat dels equips d’educadors,
hem de dir que afecta negativament a un hipotetic procés d’acollida i inclusié en
les institucions d’educacié en el lleure d’aquest sector de poblacié. La immedia-
tesa amb que s'aborda el projecte educatiu no permet, en general, desenvolupar
un procés a llarg termini en que s’hi pugui contemplar una atencié normalitzada
al fenomen social de la immigracié. La manca de tradici6 en aquest sentit és un
element complementari que dificulta aquesta possibilitat.

També constatem una absencia generalitzada de caps i monitors d’origen
immigrat en agrupaments, casals i esplais. Aquest fet dificulta el desenvolupa-
ment d’institucions educatives on la implementacié de projectes d’ordre
intercultural i d’inclusié sigui un fenomen plenament normalitzat, i no ajuda
al fet que les families immigrades desvetllin la necessitat i dipositin la seva
confianga en aquests projectes d’iniciativa social.

Amb relacié als equips directius i d’educadors d’aquests centres, hem de
deixar paleses les poques ofertes formatives que les escoles d’educadors en el
lleure els ofereixen. La normativa que regula els continguts dels cursos que
permeten I'accés a la titulacié de monitor o de director d’activitats en el lleure
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no contempla aspectes relacionats amb 'atencié a la poblacié immigrada. Tot
i que algunes escoles ofereixen tallers o cursos sobre Educaci Intercultural, la
majoria d’aquests incideixen en continguts de coneixement sobre cultura ex-
pressiva, formulant més aviat propostes de caracter descriptiu sobre la Diversi-
tat i no tant d’eines i instruments per potenciar la Igualtat i desenvolupar una
Intervencié adequada.

El mén de la Universitat tampoc presenta una oferta formativa significa-
tiva amb relacié a la preparaci6 de quadres assessors que puguin recolzar aquests
equips directius i equips d’educadors. Les diverses diplomatures d’Educacié
Social i de Pedagogia de les universitats catalanes ofereixen continguts minims
sobre la materia, i només trobem exemples destacats en alguns centres pel que
fa a una formacié de tercer cicle (masters i postgraus), com és el cas del postgrau
d’Intervencié Socioeducativa amb Immigrants de la Universitat Ramon Llull
o el master sobre Exclusié Social i Diversitat Cultural: Intervencié Socioedu-
cativa de la Universitat de Girona.

Factors d’ordre extern

Obrint la reflexi a factors d’ordre extern, volem deixar palesa la situacié
de desigualtat en que es troben la majoria d’infants, adolescents i joves d’ori-
gen immigrat extracomunitari pel que fa a la llibertat d’eleccié de propostes
d’oci, a causa sobretot de la manca de recursos economics. Independentment
de I'adequacié o no de les activitats de temps lliure als seus referents culturals,
sovint el seu consum es veu impedit per no poder finangar-ne el cost. Aquesta
realitat, amb menor intensitat, també es produeix quan es tracta de participar
en activitats oferides per institucions d’educacié en el lleure.

Les relacions entre el sistema formal i no formal d’educacié pel que faala
intervencié sobre immigracié no acaba tampoc de ser satisfactoria per ambdu-
es parts. Sovint es viu un recel mutu perqué no s'acaba de comprendre quin rol
ha de desenvolupar escola i centre d’educacié en el lleure. La institucié escolar
confia poc en les possibilitats que agrupaments, esplais i casals poden oferir
amb relacié a 'educacié integral d’aquests nois i noies, entenent que aquesta
funcié pot ser millor assumida pels professionals docents. A la vegada, aquests
centres sovint sén vistos com un espai que ha de ser de caracter compensatori
sobretot alldo que, des d’'una visié tradicional dels processos d’ensenyament-
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aprenentatge, el mén escolar no pot oferir. Aquesta oposicié, situats en una
perspectiva de pedagogia activa i transformadora, no és coherent i caldria re-
butjar-la.

Si acceptem, perd, que els processos educatius adrecats a infants adoles-
cents i joves d’origens culturals diversos requereixen, basicament, centrar la
seva atencié en aspectes de socialitzacié i no tant d’aprenentatge, veurem que
Iescola esta limitada a ’hora d’aconseguir aquest objectiu i que les institucions
d’educacié en el lleure esdevenen un espai de primer ordre on si es pot con-
templar de forma plena aquesta fita. Assitir a aquests centres pot suposar una
oportunitat Gnica on viure, discutir i negociar els diversos valors que regulen
la convivencia, les interpretacions que es fan del mdn, els codis que estableixen
aquestes interpretacions..., permetent aixi una construccié equilibrada de la
identitat personal i una potenciacié de 'autoestima.

Pel que fa als pares i mares immigrats concretament, hem de remarcar
que en general aquests viuen i transmeten a la llar una visié propia sobre el
concepte de temps de lleure que entra en contradiccié amb el sentit general
que se li déna en la societat catalana. Certament, 'emergencia de la cultura de
Poci com un element essencial de la vida, aixi com la fragmentacié i disconti-
nuitat dels temps vitals segons I'activitat que es desenvolupa, sén una cons-
truccié propia de la cultura occidental, i per tant no necessariament comparti-
da pels nouvinguts.

Exceptuant alguns territoris i espais educatius molt concrets, a la majoria
de les entitats d’educacié en el lleure no solament no hi ha caps o monitors
d’origens diversos, siné que tampoc no hi trobem una participacié de nois i
noies fills de families immigrades en la proporcié que es correspon amb la
preséncia d’aquesta poblacié en el territori on actuen aquestes entitats. Cons-
tatem també que la majoria de programes educatius i metodologies utilitzades
amb els nois i noies responen als interessos propis de la poblacié autdctona,
nodrint-se sovint de continguts d’ordre etnocentric.

El paper de 'Administracié autonomica i local ha estat, amb relacié al
tema de la immigracié i 'educacié en el lleure, practicament inexistent. Des
del Pla Interdepartamental d’Immigracié de la Generalitat de Catalunya no
sha articulat cap programa ni linia d’actuacié pel que fa a la inclusié dels fills
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i filles d'immigrats a les institucions d’educacié en el lleure, i des dels Ajunta-
ments tampoc shan promogut iniciatives que contemplin aquesta necessitat,
dedicant-se, en el millor dels casos, a subvencionar amb beques activitats pro-
mogudes, organitzades i realitzades des de la societat civil.

Com a darrer punt d’analisi, hem d’evidenciar la manca d’investigacié
sobre immigracié i lleure. La majoria dels estudis i recerques que tenen com a
objecte d’analisi la poblacié immigrada i 'educacié se centren majoritariament
en el camp de I'escola. Aquest fenomen dificulta el coneixement exacte i ex-
haustiu de quina és la situacié real en 'actualitat dels infants, adolescents i
joves en centres d’educacié en el lleure, abocant I'analisi al coneixement intu-
itiu i empiric perd no generalitzable, i també impedeix implementar propostes
des d’una reflexié fonamentada. Posem pero, com a exemple, dues excepcions:
Pestudi sobre joves immigrats i oci a la ciutat de Mataré finangat per la Funda-
cié Serveis de Cultura Popular, i la recerca que esta efectuant el Moviment de
Centres d’Esplai Catolics sobre la preséncia de nens immigrats en les seves
entitats associades.
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4.2. PROPOSTES D’ACTUACIO

Una primera proposta que dirigim al conjunt d’aquestes entitats és la
necessitat de manifestar i concretar amb fets una voluntat politica en aquesta
linia de treball. Cal que la inclusié d’aquesta poblacié esdevingui un objectiu
a mitja i llarg termini, i que s’obrin espais de reflexi6 i presa de decisions al
respecte.

De la mateixa manera que amb les propostes de caire generic, pensem
que el paper de les federacions i associacions és clau en aquest procés de presa
de voluntat politica. De tota manera, constituiria un error de primer ordre
marginar els col-lectius i moviments organitzats d’immigrats d’'un procés
d’aquestes caracteristiques, ja que en definitiva ells son els representants dels
destinataris ultims dels projectes que s’hi puguin impulsar. Per aixd proposem
la creacié d’un forum de trobada dels moviments d’educacié en el lleure i els
col-lectius d’immigrats, intentant aixi{ donar una coheréncia i una globalitat a
la totalitat de les actuacions possibles. Aquest forum centraria els seus objec-
tius en tres dimensions: institucional (espai de discussié politica, de negociacié
i signatura de convenis, i de representacié publica i institucional), formativa
(intercanvi de coneixements i comunicacid) i avaluativa (seguiment dels pro-
jectes impulsats en les diferents fases).

Amb relacié a la manca inicial de caps i monitors d’origens culturals di-
versos, i mentrestant savanga en la seva progressiva inclusié, caldria potenciar
Iestabliment d’una xarxa de contactes que faciliti els intercanvis i el coneixe-
ment mutu entre els educadors de Catalunya que treballen de forma més in-
tensiva en materia d’inclusié de poblacié immigrada en institucions d’educa-
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ci6 en el lleure. També seria convenient ampliar aquesta xarxa de contactes a la
resta d’educadors de paisos propers (europeus amb un index significatiu de
poblacié immigrada o de la franja mediterrania origen de la immigracié cata-
lana) per tal d’aprofitar el seu bagatge acumulat d’experiencies en aquesta linia

de treball.

Alhora creiem necessari potenciar una linia de formacié externa des de les
escoles d’educadors en el lleure que permeti l'oferta d’espais de reflexié i de
debat, on es doni 'oportunitat de crear coneixement i establir marcs de pensa-
ment que facilitin la implementacié de la inclusié de poblacié d’origen immi-
grat en centres d’educacié en el lleure. Aquesta linia hauria de ser introduida
en la dinamica dels cursos generals de Monitors i Directors. Es precisament
aix{, de forma integrada i normalitzada, i no en forma de cursos d’especialitza-
cié optatius, que es garanteix la consecucié de dos principis essencials en la
intervencié socioeducativa amb immigrats: la interculturalitat, com un procés
socialitzador dirigit a tota la poblacié i no solament a aquelles arees o regions
on es troben convivint grups d’origens culturals diversos; i la intercuturalitat
com I'aprenentatge d’una nova dimensié de les relacions socials necessaria per
i en la realitat actual.

Aquesta formacié externa hauria de ser recolzada, en un principi, per dos
tipus de mesures. Primerament, requereix una normativitzacid, per part de la
Secretaria General de Joventut, que inclogui en el curriculum oficial d’aquests
cursos de Monitors i Directors un modul troncal sobre immigracié. I en segon
lloc, requereix la creacié d’uns materials de suport per als formadors i forma-
dores d’aquests cursos, que ajudin a situar els continguts de la intervencié
socioeducativa amb immigrats en el marc del desenvolupament ordinari de la
seva activitat.

El rol de la Universitat ha de ser més intens. D’una banda, proposem que
en la formaci inicial basica que imparteixen les Facultats de Ciencies de 'Edu-
cacié sofereixin uns continguts minims sobre animacié sociocultural i immi-
gracié, i en segon terme que es crei un espai de coordinacié pel que fa a la
formacié continuada especialitzada, i promoure aix{ la unificacié d’esforgos.
Seria també important que des dels ajuntaments i els serveis territorials de
joventut de diputacions i Generalitat es potenciés la participacié dels seus tec-
nics en aquesta formacié continuada, per tal d’anar establint al llarg del terri-
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tori uns quadres de ’Administracié amb competéncies professionals minimes
a I’hora d’atendre demandes de les institucions d’educacié en el lleure.

Pel que fa a la relacié escola-lleure, proposem una linia de treball que
tendeixi a eliminar la discontinuitat entre ambdds espais educatius. Cal crear
les condicions necessaries perque la vivéncia proporcionada als nens immigrats
en una i altra instituci6 sigui percebuda des de la coheréncia i la globalitat del
missatge que shi ofereix. Seria important, doncs, que l'escola trenqués les
fronteres interiors i sobris de forma real a la comunitat, i esdeveni aixi un
espai d’educacié global. Aquest cami podria iniciar-se mitjangant l'oferiment
del seu espai per a activitats d’animacié sociocultural al barri o al poble durant
tot aquell temps considerat no lectiu. Es tracta d’una mesura que afavoreix el
lligam escola-lleure, que facilita als infants i adolescents immigrats tenir una
visié més integral d’alld que se’ls proposa, i que permet guanyar legitimitat
enfront dels pares immigrats reticents a la participacié dels seus fills en projec-
tes d’educaci6 no formal.

Amb relacié a les dificultats econdmiques que presenten la majoria de les
families immigrades a 'hora de financar la participacié dels seus fills en insti-
tucions d’educacié en el lleure, creiem que ’Administracié ha de canviar I'es-
tatut i el concepte que té sobre aquests centres. Si bé és cert que la titularitat i
les opcions d’aquestes entitats no és publica en la gran majoria dels casos, cal
reconeixer el caracter de servei pablic que té la tasca social que s’hi desenvolu-
pa, formant ciutadans i ciutadanes en valors necessaris per a la construccié
d’una societat plural, respectuosa i democratica. El dret a 'educacié en el lleu-
re forma part del dret a 'educacid, i per tant ’Administracié hauria de garantir
una oferta de servei pablic de qualitat en aquest ambit. Aquest reconeixement
de servei pablic hauria de veure’s reflectit en el tracte normatiu i econdmic que
se'ls proporciona, considerant la inclusié dels fills i filles d’ immigrants un ob-
jectiu prioritari en el moment de prendre decisions a ’hora de distribuir recur-
sos. Amb tot, el criteri d’assignacié de recursos hauria de ser el nivell econo-
mic, prevalent per damunt del d’origen cultural, evitant aixi{ situacions de
discriminacié positiva respecte de la poblacié general que poguessin potenciar
fractura social i, en darrer terme, xenofobia.

Existeixen uns continguts educatius i unes metodologies didactiques més
optimes a I’hora d’afavorir la inclusié de fills i filles 'immigrants en instituci-
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ons d’educacié en el lleure. Pel que fa als continguts, en destaquem els de
caracter socioafectiu: 'educacié de la relacié amb laltre, 'educacié en la diver-
sitat, 'educacié en el conflicte, 'educacié en valors, I'educacié per I'autono-
mia i I'educacié critica. Aquests continguts haurien de ser implementats a
partir d’estrategies concretes des de la formacié interna i externa que s ofereix
a les institucions d’educacié en el lleure.

Pel que fa a les metodologies, necessariament hem de referir-nos al treball
cooperatiu, al treball per projectes..., metodologies nascudes de la practica
didactica escolar perd que a casa nostra ja han trobat optimes adequacions a la
realitat de I'educacié en el lleure, amb noms com els “centres d’interes” en el
cas dels esplais o de la “pedagogia del projecte” si parlem de I'escoltisme. Resul-
ta també imprescindible posar I'accent sobre tres caracteristiques compartides
entre aquestes metodologies que cal que es respectin i es potenciin de manera
especial en el treball que es realitza en el marc comunitari: la significativitat
dels continguts, la globalitzaci6 dels processos i el protagonisme indiscutible
dels nois i noies.

Parlar de metodologia ens for¢a també a posicionar-nos sobre dos de-
bats classics que, a causa de la seva indeterminacié tedrica segons les multi-
ples realitats que podem trobar-nos, encara cal recuperar i sén susceptibles
de reflexié. El primer debat gira a 'entorn de constituir grups d’educacié en
el lleure homogenis o heterogenis amb relacié a la variable origen cultural.
Pedagdgicament, i partint dels principis metodoldgics anteriorment esmen-
tats, creiem necessari que els grups siguin al més heterogenis possible, tot i
respectant que les propies condicions del territori, les caracteristiques
socioecondmiques i socioculturals de la poblacié, o la disponibilitat i distri-
bucié de recursos, entre altres factors, suggereixin el contrari de forma tem-

poral.

Un cop posicionats en I'heterogeneitat, cal obrir un segon debat sobre la
conveniéncia de treballar a partir d’aquest mateix principi o bé d’acollir-se al
principi més ampli de diversitat. Creiem que resulta més valida la segona op-
cid, entenent que aquesta és la que millor facilita el treball dels continguts
socioafectius i instrumentals explicitats més amunt. Els educadors i les educa-
dores, amb actituds d’empatia, confianga i autenticitat, cal que reconeguin i
valorin a cadascun dels seus educands en la multitud i complexitat de variables
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que conformen la seva persona, i no solament en un unic criteri ('adscripcié a
un origen cultural determinat) que pot acabar empobrint el coneixement de la
persona i la intervencié educativa. Es més, el propi dinamisme de les cultures,
o el canvi identitari respecte d’alguns trets originaris que realitzen alguns im-
migrants en la societat d’acollida, sén motius suficients com per dur a terme
una atencié des de i en la diversitat.

Per a facilitar el coneixement d’agrupaments, casals i esplais per part de
les families immigrades, proposem el desenvolupament d’'una campanya d’in-
formacid i sensibilitzacié d’aquestes families vers 'educacié en el lleure. Cal
preveure diversos nivells d’actuacié i d’incidéncia, que requereixen de mate-
rials de suport, i també la definicié de diverses estrategies, de les quals en
podem enumerar quatre: 'elaboracié i la difusié generalitzada d’un triptic
informatiu, la produccié d’un video en diverses llengiies, 'impuls d’espais
de trobada entre centre d’educacié en el lleure i col-lectius d’immigrats en
I'ambit local comunitari, i sessions informatives adrecades a les families. En
la implementacié d’aquesta campanya caldria comptar amb la figura d’'un
informador-mediador, que hauria de perseguir tres objectius basics: donar
informacié sobre queé s6n i que fan les entitats d’educacié en el lleure, gua-
nyar la confianga de les persones d’origen immigrat i crear vincles de relacié
entre families i entitats.

Proposem també que ’Administracié assumeixi la responsabilitat d’im-
pulsar Plans integrals en 'ambit comunitari sobre I'atencié als infants, adoles-
cents i joves en el temps lliure, plans en els quals I'educacié en el lleure hauria
de tenir un paper vertebrador a causa del seu rol essencialment educador i
socialitzador. Cal coordinar les politiques que es desenvolupen en un territori,
i els ajuntaments i corporacions locals n’haurien de ser els protagonistes ja que
sén 'administracié més propera a la ciutadania. Cal integrar i unificar tant
esforgos com criteris en matéria d’activitats esportives, culturals i recreatives,
especialment tenint en compte el potencial d’aquestes activitats per a la pobla-
cié adolescent i jove. I cal articular espais d’integracié amb les institucions
d’educacié en el lleure, beneficiaries i potenciadores alhora d’aquesta linia par-
ticipativa a nivell comunitari. Les diputacions i la Generalitat de Catalunya,
aquesta tltima en el marc del Pla Interdepartamental d’Immigracid, haurien
de generar programes de suport a les iniciatives locals, especialment pel que fa
a la dotacié de recursos i la formacid.
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Pel que fa a investigacid, proposem que es potenciin des de diversos am-
bits (universitats, fundacions, ...) recerques sobre immigracié i lleure que per-
metin situar la realitat de la qiiesti6 i avaluar els diversos programes i projectes
que es duguin a terme, amb la intencié d’entrar en un procés de reflexié-accié
constant que garanteixi la plena normalitzacié de la inclusié d’infants, adoles-
cents i joves en entitats d’educacié en el lleure en un termini de cinc anys.

Tot el procés de propostes explicitat hauria d’anar acompanyat d’una
estrategia complementaria d’articulacié amb tres dimensions incidents sobre
Peducacié en el lleure i la immigracié: en primer lloc, tot i la resisténcia a la
normativa tradicional en aquest sector, una legislacié que clarifiqui i definei-
xi els termes concrets en que sThaurien de dur a terme les linies generals. En
segon lloc, una negociacié i acord social entre tots els agents intervinents, i
finalment una coordinacié i visié integral de 'educacié en 'ambit comuni-
tari que reculli no solament l'articulacié del lleure amb l'escola o I'oci, com
ja sha proposat, siné que vagi més enlla i inclogui 'educacié d’adults i la
intervencié especialitzada.
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5. 1. LA FORMACIO DE MESTRES I PROFESSORS:
LES MANCANCES ACTUALS I ELS PRINCIPALS REPTES

La primera qiiestié que cal plantejar-nos és si cal una formacié especifica
sobre la relacié entre 'exclusié social, la diversitat cultural i 'educacié. Nosal-
tres creiem que si, tot i que, certament, una bona formacié basica, inespecifica,
sens dubte facilitaria algunes de les capacitacions necessaries per a abordar les
necessitats educatives derivades de les noves migracions. Per contra, una for-
maci6 inicial de l'educador que, per exemple, no el faci reflexiu respecte a la
propia cultura, a la propia identitat i pertinenca social, tampoc no el capacitara
adequadament per a desenvolupar la seva tasca, sigui quin sigui el context
cultural del seu alumnat.

A grans trets, i com ja s’ha insinuat en altres capitols d’aquest document,
sén quatre, en principi, els apartats en qué poden agrupar-se tots els temes de
formacié (inicial, permanent, o de qualificacié com els CAP o els CQP) que
haurien de rebre, ara i aqui, els professionals de 'educacid, sobre els temes
d’exclusié social per raons de diversitat cultural, per poder donar una resposta
adequada als reptes de 'educacié del segle XXI, especialment als que “Vinforme

Delors” de la UNESCO ha definit com aprendre a conviure i aprendre a ser:

*  Formaci6 sobre les caracteristiques cognitives, socioafectives i cultu-
rals d’aquest nou alumnat (educacié rebuda, necessitats especifiques,
estratégies educatives més idonies d’ensenyament-aprenentatge, de
tutoritzacié i orientacié especifiques, etc.) i sobre el context
sociocultural de les seves families.

¢ Formacié sobre la relacié dinamica i interactiva, entre el context
sociocultural dels alumnes i la cultura majoritaria, aixi com amb el
propi context sociocultural de I'educador.
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*  Formaci6 sobre les estrategies tecniques i de gesti educativa contra
la marginacié social i cultural (des del camp de I'educacié en general,
i en particular des de I'aula, des de 'equip de mestres, des de la comu-
nitat educativa, etc.) i a favor d’una veritable ciutadania intercultural.

¢ Formacid de la sensibilitat, les actituds, les conviccions i les habilitats
professionals i socials de 'educador, que facin possible els punts ante-
riors, per mitja de 'autoconeixement i del dificil aprenentatge de I'au-
toregulacié emocional.

En aquests moments I'escassa oferta formativa (inicial, permanent o de
qualificacié) de que disposen els professionals de 'educacié sobre els temes
que ens ocupen, es limita al primer d’aquests punts. La formacié inicial mit-
jangant alguna assignatura optativa, la formacié permanent a través d’algun
curset o seminari (escoles d’estiu o Pla de Formacié de Zona), els cursos de
qualificacié pedagogica (CAP o CQP) per a llicenciats i altres titulats univer-
sitaris, i a més a més algun postgrau, ofereixen (si ho fan), més que formacié:
informacid, sobre les caracteristiques de les cultures i de les religions d’origen,
sobre el fenomen migratori i, a tot estirar, sobre recursos educatius i estrategies
didactiques d’atencié a aquesta nova diversitat.

Pel que fa a la formacié de les persones adultes...

Sembla evident que caldria una preparacié inicial sobre les caracteristi-
ques antropologiques, sociologiques, psicologiques i pedagogiques de la po-
blacié adulta, sobre les didactiques més adaptades i eficients, sobre les funci-
ons que se li demanaran a 'educador o educadora, sobre les actituds de fons
(especialment l'actitud dialogant entre dues persones que sén adultes, profes-
sor 1 participant, les dues en procés continuat d’aprenentatge) i l'organitzacié
i gesti6 especifica dels aprenentatges. I amb relacié a la formacié de la poblacié
immigrada, shaurien d’haver treballat a fons els eixos fonamentals que s’expo-
sen en aquest document: les caracteristiques del context sociocultural de la
immigracid, les relacions dinamiques i interactives entre la cultura majoritaria
i les minoritaries, les estratégies educatives davant la marginacié social i cultu-
ral, i la formacié d’actituds i aptituds que facin possible una intercomunicacié
educativa.
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5.2. LA FORMACIO INICIAL DE MESTRES I PROFESSORS:
PROPOSTES

No creiem que sigui aquest el lloc ni 'ocasi6 per a plantejar com ha de ser
ni quines han de ser les prioritats dels estudis basics i inicials dels professionals
que volen dedicar-se al mén de I'educacid. Perd si que creiem que cal assenya-
lar les principals deficiencies i mancances que ens sembla que caldria corregir,
si volem capacitar realment els professionals per a donar resposta als reptes que
planteja una societat cada vegada més complexa culturalment i fracturada so-
cialment, i en la qual S'espera que els educadors ensenyin també a conviure i a
ser. Especialment cal senyalar-les en una situacié com l'actual en la qual la
Comissi6 Interuniversitaria de Facultats de Ciencies de 'Educacié de Catalunya
esta treballant per a modificar i orientar de nou els actuals estudis de magisteri
i convertir-los en una llicenciatura.

Cal plantejar-se seriosament, en primer lloc, i donada la transcendéncia
actual i futura de la problematica que ens ocupa, la conveniencia de crear uns
cursos d’acreditacié en la carrera de mestre i/0 una nova especialitat en la
d’educador social, especifics per al tractament dels problemes socioeducatius
relacionats amb I'exclusié social 1 la diversitat cultural. No fer-ho, és no ser
coherent amb la importancia que continuament es dona a I'educacié i al paper
dels educadors en la resolucié d’aquests problemes socials.

Creiem que no n'hi ha prou de tenir uns serveis educatius especialitzats.
El mestre que vol dedicar-se professionalment a les tasques que actualment fa,
per exemple, el Programa d’Educacié Compensatoria, o que simplement vol
intervenir amb la formacié requerida, en una escola d’'una Zona d’Atencié Edu-
cativa Preferent, cal que ja des de la seva formacié inicial pugui rebre una
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formacié especifica i I'acreditacié corresponent. Aquesta formacié i aquesta
acreditacié hauria de ser també accessible als mestres actualment en exercici
pels procediments ja previstos. També hauria d’estar oberta als actuals alumnes
dels CAP o dels CQP (a més a més de la formacié basica sobre aquestes qiies-
tions que simpartiria a tots els alumnes, tant si desitgessin tenir aquesta
acreditacié com si no). Lacreditacié esmentada hauria de ser tinguda molt en
compte en 'adjudicacié de places en les ZAEP.

En segon lloc cal que manifestem la nostra opinié que la reforma esmen-
tada del pla d’estudis per a la titulacié de mestre, amb I'ampliacié de la duracié
dels estudis un any més, hauria de contemplar:

*  uns nous credits dedicats a les relacions entre sociopolitica i educacié
(que formin, més que informin, sobre aspectes com: estats del benes-
tar, liberalisme economic, globalitzacié i les seves repercussions edu-
catives; consumisme, alienaci6 i educacié; aportacions de la pedago-
gia critica als moviments socials de lluita per I'alliberament i 'emancipa-
ci6; la igualtat d’oportunitats: aspectes sociopolitics i repercussions
educatives, etc.),

* itambé sobre exclusié social, diversitat cultural i educacié (com ja
hem dit abans, sobre les caracteristiques socioculturals d’aquest alum-
nat i de les seves families, sobre la relacié entre diversitat i exclusid,
sobre construccié identitaria en un context de marginacié social,
etc).

Perd seria una llastima que només s'ampliessin els continguts, ja que cre-
iem que no ha de deixar-se passar aquesta ocasié per a modificar en profundi-
tat 'enfocament, 'orientacié i la metodologia d’aquests estudis. Unes modifi-
cacions que esdevenen indispensables per tractar adequadament aquells quatre
blocs que hem citat en 'apartat anterior i que resumim a continuaci:

*  Formacié sobre les caracteristiques d’aquest nou alumnat i sobre el
context sociocultural de les seves families.

e Formacié sobre la relacié dinimica i interactiva, entre el context
sociocultural dels alumnes i la cultura majoritaria, aix{ com amb el
propi context sociocultural de 'educador.

*  Formacié sobre les estrategies tecniques i de gestié educativa contra la
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marginacié social i cultural i a favor d’una veritable ciutadania
intercultural.

e Formacié sobre la sensibilitat, les actituds, les conviccions i les habili-
tats professionals i socials de 'educador, que facin possible els punts
anteriors.

Sivolem disposar d’educadors capacitats per a fer front als reptes de I'infor-
me de la UNESCO citats: aprendre a viure junts i aprendpre a ser, és fonamental,
utilitzar noves metodologies que han de prioritzar:

e Una relacié dialectica entre la practica i la teoria, que possibiliti iden-
tificar (i reflexionar sobre) les causes reals dels problemes (distingint-
los dels simptomes) i de les disfuncions a que ha de fer front 'educa-
dor, i no es limiti a orientar la programacié, seqiienciacid, realitzacié
i avaluacié d’actuacions concretes.

*  Unes tecniques socioafectives, d’analisi dinamica de les relacions
interindividuals i grupals, capaces de facilitar en el futur educador la
identificacié dels propis prejudicis i estereotips, aixi com una forma-
cié sobre la presa de decisions, sobre la resolucié de conflictes i sobre
la conduccié de grups. En definitiva que li permetin una harmonitza-
cié i una coherencia entre les tres esferes: la dels conceptes, les ideolo-
gies i els discursos; la de les emocions i les actituds i la de les actuaci-
ons i les relacions amb els altres.

e Laformacié d’unes actituds que capacitin per a una practica professi-
onal reflexiva, adequada, implicada, critica i coherent, adrecada a la
millora i satisfaccié propia i dels altres.

A més a més d’un canvi metodologic en el tractament dels credits correspo-
nents, en la linia de crear sizuacions personalitzades d aprenentatge (encara que es
realitzin en grups cooperatius) que sigui realment significatiu per als futurs edu-
cadors, defugint la transmissié col-lectiva i impersonal dels coneixements; dos
recursos ens semblen fonamentals per a aconseguir aquesta formacié:

*  revisar lorientacié del practicum, que ha d’estar organitzat de mane-
ra que faciliti que la formacié teorica serveixi per elaborar i donar
resposta als problemes viscuts a I'aula i a trobar sentit a les experienci-
es practiques viscudes;
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* ireforcar la figura del tutor que hauria de ser qui coordinés el procés
formatiu professional i personal que reclamem.

Cal recordar també la necessitat esmentada en diverses ocasions al llarg
d’aquest informe, de disposar de membres dels propis col-lectius minoritaris
treballant com a educadors o professors en els centres. En el seu moment ja
shan proposat procediments urgents de qualificacié de professionals auxiliars,
i la necessitat de considerar aquests procediments excepcionals, avangant cap a
una facilitacié en les convalidacions i en I'accés als nostres ensenyaments con-
vencionals per part d’aquestes persones.
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5.3. LA FORMACIO PERMANENT DE MESTRES I PROFESSORS:
PROPOSTES

Considerem plenament justificada, a la vista de 'evoluci§ creixent de la
presencia a les nostres aules d’alumnes pertanyents a col-lectius minoritzats i
exclosos, realitzar una campanya prioritaria i generalitzada de formacié per-
manent sobre els temes d’exclusié social i diversitat cultural, que hauria d’ini-
ciar-se en les poblacions i les zones amb més preséncia d’aquesta problema-
tica.

Caldria aprofitar i coordinar tots els recursos disponibles, donada la mag-
nitud del projecte, especialment les experiencies anteriors que han estat ben
valorades i a vegades poc aprofitades (Projecte de Formacié de Formadors di-
rigit per la Dra. Teresa San Romdn; experiéncia acumulada per alguns ICE i
alguns departaments universitaris; experie¢ncia dels Plans de Formacié de Zona
i dels Cursos de Sensibilitzacié Intercultural; experiencia de determinats pro-
grames 1 serveis, especialment el Programa d’Educacié Compensatoria i el
SEDEG; etc.). Potser en una primera fase experimental es podrien posar en
funcionament diversos models, 'avaluacié dels quals marcaria les prioritats i
lorientacié més adequada.

Aquesta formaci6 hauria de realitzar-se als centres, en horari de perma-
néncia dels professors, aprofitant totes les possibilitats que ofereixen les noves
tecnologies per tal d’abaratir els costos i arribar al maxim nombre d’usuaris
sense perdua de qualitat. Aquesta formacié hauria d’estar absolutament al ser-
vei de les necessitats concretes de cada centre i dels seus professors, i hauria de
tenir també aquells quatre eixos basics que ja shan exposat anteriorment, fent,
com també ja s’ha dit, especial incidéncia en els tres darrers:
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*  Formacié sobre les caracteristiques d’aquest nou alumnat i sobre el
context sociocultural de les seves families.

e  Formacié sobre la relacié dinimica i interactiva, entre el context
sociocultural dels alumnes i la cultura majoritaria, aix{ com amb el
propi context sociocultural de 'educador.

*  Formacié sobre les estrategies tecniques i de gestié educativa contra la
marginacié social i cultural i a favor d’una veritable ciutadania
intercultural.

e  Formacid sobre la sensibilitat, les actituds, les conviccions i les habili-
tats professionals i socials de 'educador, que facin possible els punts
anteriors.

Una formacié que pretengui aquests objectius no pot realitzar-se amb els
metodes, les estrategies i les condicions que sén habituals en els cursos de
formacié permanent actuals. Cal recérrer a tecniques que provoquin dinami-
ques socioafectives, que facilitin I'analisi d’esquemes i estructures cognitives i
relacionals basiques, i que implementin eines per a la avaluacié i la revisié
axiologica i ideologica. I no cal dir que els formadors hauran d’estar capacitats
per a la dificil tasca de conduir amb prudent eficacia els processos de
deconstruccié critica de discursos i legitimacions que molt previsiblement es
produiran.

El resultat final del procés formatiu, I'aspecte practic d’aquesta formacié
—pero no el seu objectiu principal— seria I'elaboracié entre tots els components
del claustre d’aquells dos capitols del Projecte Educatiu de Centre a que ens
hem referit en apartats anteriors: el Pla de Educacié Clvica Intercultural de

Centre (PECIC) 1 el Pla d’Acollida de Centre (PAC).

Moltes de les observacions que shan fet en el capitol anterior serveixen
pel que fa, tant a lorientacié eminentment formativa, com a la metodologia
que creiem més adequada. Tot i aixd, les particulars caracteristiques d’una
formacié permanent d’aquest tipus, en un context de cultura escolar com el
que hem citat més amunt, creiem oportunes les segiients consideracions:

* Es important que els futurs alumnes d’aquests cursos de formacié
permanent especifica prenguin consci¢ncia que el problema de I'ex-
clusié social ens concerneix a tots directament, a ells també (hi ha una
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relacié innegable entre el nostre nivell de benestar i de malbarata-
ment, i el malestar i les mancances basiques dels altres, per exemple).
Cal intentar, per tots els mitjans, que, a poc a poc, surtin de I'actitud
similar a la d’uns espectadors d’una obra de teatre que explica uns
problemes que res tenen a veure amb l'espectador. Cal trencar aquella
sensaci6 d irrealitat que, per exemple, produeix a vegades la visié de la
realitat a través del filtre de la TV.

Les reflexions que aquest procés de conscienciacié/implicacié provo-
caran, cal compartir-les i elaborar-les a nivell de claustre. Metodo-
logicament, a ser possible, es partira d’una reflexié des de 'accié edu-
cativa col-lectiva, passant per una reflexié sobre 'actuacié educativa
col-lectiva, per acabar arribant a la reflexié sobre 'actuacié educativa
d’algun professor concret.

Per tant, molt probablement abans d’una tasca de construccié o d’'una
orientacid de reconstruccid social, caldra passar per una dificil fase de
deconstruccid que portard a una inevitable desestabilitzacié que cal
saber conduir. Cal facilitar el procés d’abandonament, gens facil, cal
reconeixer-ho, de logiques essencialistes (hi ha una tdnica veritat),
naturalitzadores (és “natural” que siguin pobres si sén gitanos, subdes-
envolupats...), paternalistes, desenvolupistes o credencialistes (ara i aqui
qui no progressa és perque no vol, no s'esforga per tenir titulacions i
acreditacions...) i facilitar I'afiliacié a noves logiques menys individu-
alistes i insolidaries (basades en la conviccié de la igualtat entre els
humans i en la necessitat de la gestié dels conflictes) pactades entre tot
el claustre.

Per facilitar-ho, sha d’evitar portar el professor a sentir-se jutjat i
condemnat pels formadors. La proposta i 'objectiu final han de ser
clars: ajudar en el procés de formacié permanent de cada professor i
elaborar conjuntament el PECIC i el PAC. Mai ha de ser ni ha de
semblar que I'objectiu és posar en evidencia les actituds inadequades
d’algun professor. No podem oblidar, tampoc en aquest cas, el princi-
pi que tots els aprenentatges han de ser significatius per 'aprenent.
S’ha d’evitar també el voler anar massa de pressa en aquest procés,
perd és indispensable marcar fites concretes, operatives, abastables i
avaluables. Altrament és facil caure en el desanim dels uns o en la
desmotivacié dels altres.

El procés hauria de portar progressivament a uns canvis en la sensibi-
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litat individual, i també en la ideologia, les creences, els valors i les
actituds dels membres del claustre en la linia de millorar 'empatia
intercultural i la militancia contra tota forma d’exclusié. També a la
superacié d’aquella concepcié de 'ensenyament, limitada a un seguit
d’actes ritualitzats i repetitius, i a 'aplicacié d’uns determinats pro-
grames, tecniques, exercicis i materials, sempre els mateixos sigui quin
sigui Palumnat. A canviar aquella cultura escolar basada en el
[funcionarialisme, i 'etnocentrisme, per una altra, basada en la creati-
vitat pedagogica i en la lluita per abastar el maxim possible en el ter-
reny de la igualtat d’oportunitats, a partir del respecte a la diversitat i
de la condemna de tota mena d’exclusié.
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5.4. FUNCIONS DELS EDUCADORS I EDUCADORES DE
PERSONES ADULTES: PROPOSTES DE FORMACIO

Cal que sigui un professional que porti a terme activitats intencionals i
sistematiques d’educacid, perd que alhora entengui i tingui instruments per
poder valorar els efectes educatius de les activitats que les persones adultes
realitzem al llarg de la nostra vida, com I'experiéncia professional i quotidiana,
la comunicacié interpersonal, la participacié en organitzacions diverses, etc.
Tot aquest conjunt de situacions i activitats no funcionen com a intencional-
ment educatives, perd tenen de fet efectes educatius evidents.

Per tant, serd un professional capag de dissenyar programes formatius per
a aconseguir aquells aprenentatges que es consideren necessaris i que sén el
fruit de I'ensenyament, perd alhora ha de ser capa¢ de coneixer, potenciar i
aplicar els sistemes d’acreditacié per a tots aquells altres aprenentatges que les
persones adultes han adquirit per mitja de 'experiencia.

Un professional capag de portar a terme programes educatius amb ['ob-
jectiu d’optimitzar personalment a la poblacié adulta, perd que alhora ente-
nent la persona adulta en el marc de la comunitat, de forma directa o indirecta,
proposi accions educatives amb la finalitat de produir canvis socials, millorar
el teixit social i optimitzar la comunitat.

En resum, funcions de docencia i acreditacié, funcions d’animacié i pro-
mocié sociocultural, funcions de coordinacié i gestid, funcions d’investigacié
i elaboracié de materials, funcions d’avaluacié de processos i programes. Ha de
ser capag d’elaborar models educatius d’oferta, perd també de demanda i fona-
mentalment de demanda consensuada. La formacié corresponent, inicial i
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permanent, ha de posar 'accent en unes actituds i aptituds que tendeixin a
resoldre els problemes formatius sense encasellar-se en un concepte de
professionalitat restringida, limitativa, a la llarga inoperant.

Amb poblacié immigrada haurem d’afegir a la formacié de les aptituds i
actituds generiques, les especifiques ja enumerades en aquest document.

Per solucionar aquesta manca de formacié inicial, permanent o comple-
mentaria dels educadors i formadores de persones adultes, des d’alguns sectors
ha comengat a proposar-se una llicenciatura de segon cicle d’educacié de per-
sones adultes (formacié ocupacional, en competencies basiques, per al lleure i
la cultura, per a la participacié ciutadana). Perd que hauria de transgredir bona
part del concepte comt i acceptat de llicenciatura. Caldria que superés els
corporativismes universitaris de les adscripcions departamentals, que fos molt
flexible, facilment accessible des de qualsevol diplomatura o llicenciatura, amb
una estructura crediticia de convalidacions académiques i experiencials molt
oberta i que dissenyés un itinerari especific per a aquells docents que s'incor-
poren a la docencia amb dedicacié parcial, sense necessitar com a requisit, en
aquest cas, cap titulacié previa.



6. RESUM DE LES PROPOSTES!

Francesc Carbonell

! Cal advertir al lector que hem realitzat aquests resums amb una certa recanga, ja que érem conscients mentre els feiem
de perdre no tinicament una gran riquesa de matisos, sind fins i tot de cérrer el risc de trair el veritable sentit, intencid i/
o proposit d’algunes de les propostes que han formulat els respectius autors en els capitols precedents. Ens hem avingut
a fer aquesta concessié per facilitar un tast rapid, comprimit i una mica eixut a aquells que tinguin molta pressa, o que
vulguin una visié de conjunt d’algun capitol concret sense haver de baixar als detalls. En qualsevol cas, cal avisar que sén
els textos precedents i no aquests resums els que han estat treballats en el Seminari.
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6.1. CEDUCACIO OBLIGATORIA

Cal que el Govern de la Generalitat, en compliment del mandat de la
Constitucié i de la LOGSE, presenti al Parlament una proposta de Llei d’Educa-
cié de Catalunya. Cal que aquesta Llei, doni el fonament juridic indispensa-
ble als decrets i normatives de rang inferior, expressant de manera inequivoca

* els principis i les normes amb les quals es garantira 'assoliment d’una
igualtat real d’oportunitats socials mitjangant el sistema educatiu i
els mecanismes correctors i les regles de discriminacié positiva per
quan es detectin desigualtats de fet;

e els criteris per a garantir que el manteniment i I'establiment de con-
certs econdmics amb escoles privades mai no posara en risc aquella
igualtat d’oportunitats siné que en sera conditio sine qua non, de ma-
nera que els concerts no afavoreixin un doble sistema educatiu finan-
cat amb fons publics: un per a uns grups socials dominants i I'altre per
als grups socials exclosos;

e les normes generals a tenir en compte per lluitar contra les escoles gueto
i contra la constitucié de concentracions artificials d’alumnes en risc de
marginacié social, els criteris per al repartiment d’alumnes amb neces-
sitats educatives especials entre els diferents centres sostinguts amb re-
cursos publics i els principis pels quals es regulara I'interes legitim dels
pares de matricular els seus infants en uns centres ptblics determinats;

* les orientacions generals per a fer efectiva a tots els centres publics de
Catalunya una educacié civica, intercultural i antiracista;

* itotesaquelles altres normes que garanteixin en tot cas les condicions
més favorables per a I'escolaritzacié dels més febles, dels qui tenen



202

necessitats educatives especials o dels qui pertanyen a grups socials o
culturals minoritzats.

Fins que no es disposi d’aquesta llei, el Departament d’Ensenyament de
la Generalitat de Catalunya ha de reconsiderar la seva defensa de I'inexistent
dret dels pares a triar centre educatiu d’entre els finangats amb recursos pu-
blics, aclarint especialment les situacions conflictives derivades de la confusié
actual en aquesta qiiestid, i sense que es continui negligint 'obligacié de les
administracions publiques de garantir la igualtat d’oportunitats.

Es fa cada vegada més necessaria la constitucié d’un fons econdomic espe-
cific (com han fet ja molts altres paisos europeus), per poder dur a terme totes
les accions de lluita contra el racisme i I'exclusié sociocultural que esdevenen
urgents, també a les escoles. Cal destinar molts més recursos personals i hu-
mans per que els centres educatius puguin realitzar la part que els correspon
d’aquestes tasques.

Cal que el govern de la Generalitat de Catalunya prengui des d’ara mesures
molt més decidides i contundents encaminades a la prevencié d’enfrontaments
racistes greus que poden donar-se en un futur gens llunya. I per aconseguir-ho
cal el consens indispensable amb tots els grups parlamentaris per repartir al ma-
xim els hipotetics costos electorals d’unes mesures que poden ser mal enteses en
un primer moment per determinats sectors socials. Cal promoure campanyes
massives i impactants, de sensibilitzacié de la poblacié autdctona per afavorir la
cohesié social, ajudar a entendre les necessaries discriminacions positives i d’es-
tar disposats a anteposar els interessos col-lectius als particulars.

Cal que des del Departament d’Ensenyament es reguli la dotacié de ma-
jor autonomia i poder de decisié als poders locals, en tots aquells aspectes que
ajudin a lluitar contra I'exclusié, el racisme i la marginacié, per exemple: me-
sures especifiques i adaptades a la seva realitat per realitzar els processos admi-
nistratius de preinscripcié i matriculacid, oficines dniques i permanents, co-
missions d’escolaritzacié i matriculacid, calendari, establiment d’itineraris tinics
primaria-secundaria, etc.

Per evitar les concentracions artificials és convenient crear les Zones d’Atencié
Educativa Preferent (ZAEP), que tindrien les caracteristiques segiients:
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*  Una ZAEP estaria formada per una agrupacid, preferiblement no
superior a sis centres d’ensenyament obligatori, d’un mateix barri o
poble, que inclourien algun centre amb una concentracié important
d’alumnes amb risc de marginacid; perd també una majoria d’altres
centres publics i privats concertats on no es doni aquesta concentra-
cié. En aquelles localitats on fos possible es prioritzarien les ZAEP
d’ambit municipal, de manera que en formessin part tots els centres
de la localitat.

*  Escrearia a cada ZAEP una Comissié Gestora. D’aquesta Comissié
Gestora haurien de formar-ne part també representants de les associ-
acions de mares i pares i de les associacions dels grups culturalment
minoritaris 1 tecnics d’altres administracions implicades.

*  Les ZAEP funcionaran als efectes de la matriculacié dels infants com
si es tractés d’un sol centre, i correspondria a la Comissié Gestora de
la ZAEP decidir a quin dels seus centres rebria I'educacié cada alum-
ne matriculat, depenent d’unes variables a determinar.

*  Es crearia una ZAEP encara que no ho sol-licitessin tots els centres
implicats, quan una escola concreta entrés en una situacié de risc de
marginacié social i cultural pels seus alumnes.

*  Les Delegacions Territorials prioritzarien les ZAEP a I'hora de desti-
nar I'activitat dels diversos programes i serveis.

*  Sincentivaria el professorat de les ZAEP per aconseguir que anessin
a aquests llocs de dificil intervencid professional els més qualificats.
La constitucid dels claustres de professors i especialment dels equips
directius dels centres d’'una ZAEP hauria de tenir un caracter experi-
mental, de manera que es facilités la creaci6é d’equips de professionals
ad hoc, estables, motivats i implicats.

*okokok ok

Pel que fa a 'educacié infantil cal que la promesa d’augmentar el nombre
de places pabliques i gratuites en aquest tram educatiu, garantitzi que cap
infant amb risc de marginacié sociocultural quedi desescolaritzat. Per tant cal:
una politica de discriminacié positiva en determinats barris, zones i localitats.

Cal també forgar la coordinacié entre els diversos serveis que socupen en
una zona determinada de vetllar per a la igualtat d’oportunitats i la qualitat de
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vida dels infants d’aquesta etapa educativa, en el marc d’un Pla
Interdepartamental d’Atencié a la Primera Infancia en Situacié de Risc.

S’han de vincular les escoles d’educacié infantil a les escoles de primaria o
a les Zones d’Atencié Educativa Preferent del mateix barri o zona, de manera
que s'estableixin itineraris d’escolaritzacié des del seu inici fins a la fi de I'en-
senyament obligatori.

Cal que els centres d’educacié infantil facin intervenir activament les
mares i els pares en el procés d’adaptacié al centre, crear espais orientats a
que les mares i els pares dels infants més petits puguin trobar-se junts i, amb
'ajut de professionals especialitzats, incrementin la confianga en les seves
capacitats educatives, descobreixin nous recursos educatius, se sentin recol-
zats per lluitar contra I'exclusié i I'encapsulament socials de que sén victi-
mes, etc.

Cal facilitar, tant a nivell de recursos com de normativa, que membres de
les comunitats minoritzades formin part dels equips de mestres i educadors
d’educacié infantil, si cal, en un primer moment, creant la figura de 'educa-
dor auxiliar, perd tendint a defugir els mediadors, avangant vers la qualificacié
i la professionalitzacié de membres de les minories.

També es fa indispensable organitzar cursos de formacié permanent per
a tots els equips docents que hauria de portar a un procés de reflexié que
permetés I'elaboracié d’un Pla d’Educacié Civica i Intercultural de Centre, i
en el cas d’escolaritzar alumnes pertanyents a les families immigrades, un Pla

d’Acollida de Centre especific.

*okokok ok

Cada centre de primaria i de secundaria hauria d’elaborar uns marcs
organitzatius de referéncia construits des de les necessitats concretes de cada
centre. Dins del Projecte Curricular de Centre hauria de contemplar-se el
Pla de Formacié Instrumental Basica (PFIB); i dos capitols especifics del
Projecte Educatiu de Centre o del Pla d’Accié Tutorial haurien de ser el Pla
d’Educacié Civica Intercultural de Centre (PECIC), i el Pla d’Acollida de
Centre (PAC).
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Lelaboracié a cada centre d’aquests plans hauria d’anar acompanyada
d’una reflexié col-lectiva de tots els membres de la comunitat educativa, amb
les intervencions de suport i de formacié externa que fossin necessaries.

Per dotar cada CEIP i cada IES dels recursos materials i humans per a la
normal aplicacié del PAC, del PFIB i del PECIC, caldria aplicar un sistema de
coeficients en el qual els alumnes amb NEE o en risc de marginacié sociocultural
del centre tindrien un coeficient més alt que els altres.

Lorganisme encarregat de vetllar per 'aplicacié dels plans esmentats seria
la Comissi6é d’Atencié a la Diversitat, la qual tindria especial cura del procés
d’acollida, d’avaluacié inicial i permanent dels alumnes d’incorporacié tarda-
na, aix{ com de la planificacié i la coordinacié dels itineraris curriculars indivi-
dualitzats d’aquests alumnes, que haurien d’incorporar-se des del primer dia al
curs que els correspongui, rebutjant qualsevol segregacié en aules especifiques
per un perfode superior al 70% de I’horari lectiu els primers tres mesos i supe-
rior al 50% a partir del quart mes, com a norma general. Lobjectiu prioritari
ha de ser I'adaptacié del nou alumne al nou context escolar i social.

Pel que fa a 'avaluacid inicial, caldra tenir en compte la col-laboracié de
tots els professors que tinguin relacié amb aquest alumnat, valorant
especialment: les seves aptituds, habits de treball, actituds i habilitats socials, el
nivell d’escolaritzacié, el nivell de coneixements d’idiomes i el risc de margina-
ci6 sociocultural.

Per facilitar la seva integracié a I'aula, a primaria s'utilitzaran les estrate-
gies habituals per al tractament de la diversitat (racons, grups flexibles, suport
dins de l'aula, propostes per a tothom...). A secundaria, caldria plantejar-se la
possibilitat d’agrupar aquests alumnes per nivells.

a) Nivell d’iniciacié. Format per aquells alumnes que encara no han
assolit un nivell llindar comunicatiu basic, procurard una formacié
lingiifstica intensa i accelerada, en una aula especifica que a partir
d’ara anomenarem Aula d’Aprenentatges Instrumentals Basics (ADI).
A aquesta formacié hi haurien de dedicar un maxim del 70% del seu
horari de classes durant un periode de 4 a 6 mesos.
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b) Nivell de consolidacié. Els que ja han assolit un nivell minim de
capacitat comunicativa perd que necessiten consolidar la lectoescriptura
en les nostres llengiies. Aquests alumnes haurien d’assistir a 'aula ADI
a les hores que els altres alumnes fan llengiies i treballar amb uns
quaderns de nivell elemental d’autoaprenentatge tutoritzats.

¢)  Nivell de seguiment. Lobjectiu basic d’aquest nivell ha de ser identi-
ficar i corregir les llacunes, especialment en llengua i en els llenguat-
ges especifics de cada materia, i supervisar de prop el procés de plena
insercié a I'aula ordinaria.

Es molt important que els alumnes superin aquestes fases com més aviat
millor, i que, sempre i en tot cas, acabin la seva escolaritat obligatoria havent-les
superat. Per aconseguir-ho s'imposa, si cal, prolongar la seva escolaritzacid, pre-
ferentment matriculant a l'alumne (en el cas d’incorporacié tardana a 'ESO) a
un curs inferior al que li correspondria per edat, o be repetint algun curs. I per a
evitar-ho caldria preveure activitats extraescolars de reforg. Caldria contactar
amb xarxes de voluntariat locals que poguessin complir aquesta funcid, que seria
d’especial importancia en perfodes de vacances. Cap alumne estranger no hauria
de deixar els estudis obligatoris sense una bona competéncia comunicativa en
catala i en castella. Caldria ser tan exigents en aquest punt que hauria de ser
lobjectiu fonamental del procés d’ensenyament-aprenentatge.

Cal insistir que és el tutor d’aula i sén els professors els responsables de la
formacié dels seus alumnes. Aquesta responsabilitat no la poden delegar de
cap manera en professionals, programes o serveis externs, que sempre hauran
d’adaptar la seva col-laboracié als acords i orientacions de 'equip directiu i de
la Comissi6é d’Atencié a la Diversitat.

Aquests alumnes necessitarien un reforg especific complementari a la
tutoritzaci6 general, que podria realitzar el coordinador de I'aula de formacié
instrumental basica. Aquest cotutor hauria de vetllar tot el procés individual
de formacié dins de 'ADI i continuar i consolidar després la seva tasca (credits
variables de refor¢ de llengua; proposant grups cooperatius; grups flexibles
—homogenis o heterogenis— a 'hora de credits comuns...).

Subratllem la imperiosa necessitat de tenir uns canals de comunicacié
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més normalitzats amb les families d’aquests alumnes. El tutor hauria de tenir
flexibilitat i disponibilitat horaria per entrevistar-se amb pares, Serveis Socials
d’Atencié Primaria, liders religiosos o associatius dels propis col-lectius, etc.

En aquells centres en qué els alumnes estrangers d’'una mateixa llengua
materna i procedéncia siguin molt majoritaris 'equip de professors hauria de
comptar amb un professor o professora auxiliar d’immersié lingiifstica que
hauria de ser una persona amb coneixement de la llengua o les llengiies dels
alumnes, i que podria assumir algunes —o moltes— de les tasques del coordina-
dor de I’Aula de Formaci6 Instrumental Basica. A més a més, podria responsa-
bilitzar-se de les activitats d’ensenyament-aprenentatge de les llengiies i cultu-
res maternes dels infants.

Si aquest professor auxiliar d’'immersié lingiiistica és un membre de la
comunitat immigrada a la qual pertany 'alumne, semblen innegables els pos-
sibles beneficis sobre 'autoestima d’aquests alumnes, sobre la gestié de con-
flictes interculturals, sobre la relacié del centre amb els pares, etc. Per aquesta
raé caldria potenciar la presencia de membres dels col-lectius dins dels claus-
tres, evitant |artificiositat dels mediadors.

Cal evitar tant 'absentisme com qualsevol mecanisme de desescolaritzacié
encoberta, com per exemple el recurs a objectors, voluntaris, membres  ONG,
etc., com a personal docent del centre en horari lectiu. Perd cal també estudiar
un protocol d’actuacid, en cas d’absentisme escolar motivat per determinats cos-
tums culturals, com en el cas de les nenes adolescents de determinats col-lectius.
En lelaboracié d’aquest protocol hi haurien de participar tant els serveis d’ense-
nyament com els de benestar social, i tant municipals com autonomics.

*okokokok

El Pla d’Educacié Civica Intercultural de Centre (PECIC), que hauria
de contemplar el model operatiu escollit del que podriem anomenar pedagogia
de la integracid sociocultural, segons les caracteristiques propies del centre i dels
principis basics del seu projecte educatiu. El PECIC hauria de concretar per
tant les actuacions per detectar i corregir les expressions racistes, xendfobes o
sexistes; els continguts etnocentrics i discriminatoris dels llibres de text o d’al-
tres materials educatius i elements del curriculum (explicit o ocult); i el pro-
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grama dels continguts en educacié antiracista i per a la ciutadania del centre,
amb explicitacié i temporalitzacié dels cicles, cursos i moments en que es tre-
ballaran, etc.

La seva elaboracié hauria d’aprofitar-se per a la reflexié i la formacié
permanent dels professionals del centre en aquests temes d’educacié civica i
intercultural. Caldria facilitar que aquesta reflexié donés elements al professo-
rat per a la revisié de les seves actituds personals, dels seus estereotips i dels
seus prejudicis en aquestes qiiestions de les relacions multietniques.

El PECIC també ha de vetllar perque el centre reflecteixi la realitat dels
alumnes que hi assisteixen. Sense caure en folklorismes estereotipants, sera bo
que en la vida quotidiana i en les activitats del centre es faci evident, més enlla
de les declaracions de principis, aquest respecte i reconeixement a la diversitat
d’origens i de cultures dels seus alumnes.

EI PECIC ha de tenir en compte la dimensi6 comunitaria del fet educatiu.
Per aix6 ha de preveure les relacions amb les families, amb el moviment associa-
tiu del barri o de la localitat, les relacions amb els grups culturalment minorita-
ris, amb les AMPA que haurien de tenir-hi una especial implicacid, etc.

Els objectius principals del PECIC han de ser:

a) educar en la conviccié que som més iguals que diferents; educar en
esfor¢ d’identificar i desactivar criticament els supdsits mitjangant
els quals es pretén legitimar les desigualtats socials;

b) educar la voluntat de canviar les actituds generadores (o complices)
dels processos d’exclusid, per actituds de compromfs en una lluita per
la igualtat de fet i de dret de tots els humans;

c) educar per a una construccié identitaria saludable i positiva;

d) educar per a 'empatia amb Daltre;

e) educar per a la gestié dels conflictes.

oKk ok

En les activitats d’ensenyament-aprenentatge de les llengiies i cultures
maternes d’aquests infants, és tant o més important com i per que es realitzen
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aquestes activitats que els continguts mateixos. Per aquesta rad creiem que es

desaconsellable iniciar-les abans que el centre no hagi elaborat el seu Pla d’Edu-
cacié Civica Intercultural de Centre (PECIC).

Cal que la decisié de posar en marxa aquestes activitats vagi acompanya-
da d’unes actituds positives per part dels professors i els alumnes autdctons:
mirar d’aprendre a pronunciar bé els noms i cognoms dels alumnes estrangers,
aprendre algunes paraules, salutacions, dites, etc., aixi com d’una informacié
valoritzant per als alumnes autoctons d’aquella llengua.

Davant dels pares, I'escola ha de mostrar una actitud favorable i respec-
tuosa envers el manteniment de la llengua i cultura d’origen. Mai no s’ha de
recomanar als pares que sesforcin a parlar en catald o en castella als infants
amb el pretext que aix{ aprendran més aviat la llengua vehicular de I'escola, ja
que aquest esforg pot ser encara contraproduent.

Encara que alguns professors puguin opinar que cal dirigir els esforgos a
aconseguir la laicitat dels centres educatius sostinguts amb fons publics, men-
tre aquesta no s’aconsegueixi, totes les religions que han signat pactes concrets
amb els governs del nostre pais mereixen el mateix tracte i respecte.

Cal tenir en compte que en molts centres, els alumnes magribins o proce-
dents de zones arabdfones (per raons de llengua materna o de religié familiar)
superarien probablement el 90% dels alumnes estrangers. No es pot, doncs,
argumentar que el multilingiiisme és tant exagerat que no podem atendre aques-
ta diversitat de llengiies. La llengua arab se situa a tanta distancia de les altres
que creiem que cal, especialment en determinats centres, donar-li el tracta-
ment d’una llengua estrangera més. Hauria d’estar dins del curriculum ordi-
nari en situacié d’opcionalitat; a secundaria, com a primera o segona llengua
estrangera o en credits variables, i sempre oberta a tots els alumnes.

Pel que fa a les altres llengiies maternes que no reben un tractament
normalitzat a I'escola, proposem que quan en un mateix centre escolar hi hagi
un minim de 10 alumnes que demanin formacié en una mateixa llengua i
cultura, aquesta formacio es realitzi en horari extraescolar (o en forma de cre-
dits variables a secundaria), sempre oberta a tots els alumnes, a carrec del
Departament d’Ensenyament, en conveni amb entitats.
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Seria també molt important mantenir i millorar el coneixement de les
llengiies dels paisos d’origen en els alumnes d’incorporacié tardana, fins al
punt de preparar-los per treure’s el certificat corresponent de I’Escola Oficial
d’Idiomes.

*okokokok

Pel que fa als programes i serveis, no haurien de realitzar mai tasques que
corresponguessin fer al centre. De cap manera el centre educatiu ha de delegar
en aquests professionals funcions que li sén propies. No cal dir que excepcio-
nalment aquests serveis poden realitzar aquestes funcions si cal experimentar
una nova metodologia, elaborar i aplicar uns nous materials, etc., perd s’ha de
mirar que sigui sempre en un espai de responsabilitat i d’atencié directa d’'un
mestre o professor del centre.

També cal garantir una millor coordinacié i un augment de la sinergia
entre aquests programes i serveis, a tots els nivells. Si per una banda cal que
mantinguin la seva autonomia, per una altra cal proposar espais i projectes
concrets de coordinacié, que esdevindra indispensable en aquells centres o
Zones d’Atencié Educativa Preferent on, per les seves caracteristiques, sigui
més necessaria la seva intervencié. També sha de potenciar aquesta coordina-
cié amb altres serveis externs als centres. Aix{, per exemple, ni els EAP ni els
professionals del PEC no han de realitzar funcions que ja realitzen els serveis
socials del municipi, siné coordinar-se amb ells.

Pel que fa al Programa d’Educacié Compensatoria, creiem que cal inten-
sificar I'actual orientacid en la linia de consolidar-lo com a programa de refe-
réncia per a la prevencié de lexclusié social i el tractament de la diversitat
cultural a 'escola, abandonant la provisionalitat i la inestabilitat actuals. Lac-
tual provisié de places pel procediment de la comissié de serveis és incompati-
ble amb la professionalitzacié i 'especialitzacié que es requereix. Labsoluta
discrecionalitat amb que es renova cada any la permanencia o no dels professi-
onals al programa i la manca de consolidacié actuen com un llast desmotivador
de cara a la formacié professional especifica necessaria i provoca que molts
professionals que hi acudeixen ho facin més per situacions administratives que
per un interes en els objectius del Programa. Tot i I'adaptacié necessaria a les
caracteristiques del territori, cal que el servei guanyi en poténcia i cohesié pel
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que fa al marc tedric, i contundeéncia i eficacia en la seva implementacié als
centres.

S’imposa també una revisi6 a I'alca del nombre de professionals del PEC,
amb una distribucid sobre el territori més adequada a les necessitats reals.
Lassignacié d’un professional a un centre hauria d’anar precedida sempre de
Pacord formal i expressat per escrit d’aquest centre de posar en marxa algun
dels plans descrits als punts anteriors. Els objectius a assolir haurien de ser
clarament formulats, de manera que fossin facilment avaluables.
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6.2. CEDUCACIO DE LES PERSONES ADULTES

De forma generica es pot afirmar que les necessitats formatives basiques
dels col-lectius immigrats (que excepte el desconeixement del marc social i
cultural coincideixen amb les de les persones autdctones) sén:

*  aconseguir eines per a la socialitzaci6, 'autonomia i I'equilibri perso-
nal en el nou ambit relacional i comunicatiu en que es troben, de
manera que puguin complir amb els deures que se’n deriven i defen-
sar els corresponents drets;

*  aconseguir les competencies laborals d’acord amb les propies possibi-
litats i necessitats.

Cal que les administracions piibliques assegurin una resposta formativa
de qualitat a les necessitats dels col-lectius immigrats, en uns casos potenciant
les iniciatives socials no lucratives que treballen en una zona determinada,
després de valorar conjuntament la seva actuacié i, en d’altres, actuant directa-
ment. Perd sempre amb criteris de resposta adequada, participacié democrati-
ca i gratuitat. En tots els casos les administracions publiques haurien de fo-
mentar la coordinacié d’accions.

Les diferents administracions amb responsabilitats educatives i socials,
perd també als sectors professionals i socials més dinamics, estan obligats a no
deixar cap demanda sense resposta, perd també a ajudar a formular la deman-
da i la reivindicacié. La manca de formacié basica és un factor socialment
ocult: la poblacié autdctona intenta dissimular les seves mancances de forma-
cié; la poblacié immigrada pot tenir altres motius d’ocultacid.
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LAdministracié autondmica, que davant la formacié basica de la pobla-
cié adulta immigrada fins ara sha deixat endur per la seva existencia i va ser
bel-ligerant en els primers temps amb relacié a algunes de les respostes forma-
tives pioneres, ha d’assumir les seves responsabilitats. Caldria establir un pro-
grama interdepartamental més real i efectiu que ’actual Programa
interdepartamental de formacié d’adults de la Generalitat. A més, caldria una
relacié operativa entre la Comissié Interdepartamental de Formacié d’Adults
i la Comissié Interdepartamental d’'Immigracid.

Els ens locals haurien d'implicar-se més en el tema de formacié de perso-
nes adultes: establint plans integrals especifics; exigint un paper diferent al
que assigna als ens locals el Departament de Treball en la formacié ocupacional;
forcant que el Departament de Benestar Social estableixi convenis de col--
laboracié dins les seves competencies de formacié basica més enlla de les min-
ses subvencions atorgades als ajuntaments menors de 20.000 habitants; mal-
dant d’intervenir en la formacié basica present al seu territori i relacionant-la
amb els programes culturals; fomentant les expressions culturals dels immi-
grats i la seva participacié als programes formatius del municipi...

Totes les poblacions que acullen nuclis d’immigracié haurien de disposar
d’un servei public d’acolliment que els orientés i els ajudés en la resolucié dels
tramits legals, serveis de salut, lloguer d’habitatges, etc., i també sobre els re-
cursos de formacié especifica presents a la localitat.

Caldria que a totes les localitats hi hagués una oferta d’ensenyament de
les dues llengiies per a poblacié adulta, amb un professorat, materials i recur-
sos especialitzats en 'ensenyament del catala i del castella com a llengiies es-
trangeres en el context migratori. Comencem a tenir materials especifics per a
aprenentatge de les llengiies per a la poblacié immigrada. Caldria, no obstant
aix0, continuar treballant en grups de reflexié a partir de la practica, per millo-
rar-los i per crear nous materials a partir dels existents.

La desigualtat sociocultural té una expressié en I'analfabetisme funcio-
nal, en creixement a les nostres societats, que es veu agreujat en els col-lectius
de les persones immigrades pel desconeixement de la llengua i la cultura del
pais. Cal afavorir, per tant, les propostes formatives de qualitat que tenen 'ob-
jectiu del domini de les llengiies i cultura autdctones i la llengua i la cultura
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d’origen. Aquest domini ha de donar eines per a la reflexié autdbnoma sobre
els xocs culturals intrafamiliars 1 intergeneracionals, amb les caracteristiques
propies de les persones immigrades.

Cal recordar de forma continuada que 'ensenyament de la llengua com-
porta 'ensenyament de la cultura del pafs. Que el mateix procés d’aprenen-
tatge comporta un procés d’interioritzacié, de comprensié de I'entorn i de
socialitzacié. A través d’aquest procés es creen mecanismes i estrategies d’inte-
gracié en aspectes “conflictius”. Es important, doncs, que a través de I'ense-
nyament de la llengua es promogui el didleg intercultural amb tot el que com-
porta.

Leducacié intercultural ha d’'impregnar pero tota la formacié de perso-
nes adultes (basica, ocupacional, continua, pel lleure, etc.) hi hagi o no hi hagi
preséncia d’'immigrants. Calen accions formatives dirigides també als col--
lectius autdctons, d’orientaci antiracista, que introdueixi en 'educacié refle-
xions i praxis d’ordre politic a favor de la igualtat de drets i d’oportunitats, la
denuncia de les discriminacions, etc. I caldra també:

*  una revisié dels textos que s'utilitzen, per evitar els prejudicis i els
estereotips culturals que contenen,

* la creacié o adaptacié de moduls de formacié especifics,

e un clima del centre obert a la multiculturalitat existent a I'entorn i a
les seves manifestacions,

* i una metodologia adequada als requeriments interculturals, basada
en el didleg i la comunicacié intersubjectiva. La gestié i la pedagogia
dels conflictes socials seri un dels elements fonamentals de 'educacié
intercultural, també en la formacié d’adults.

Qualsevol procés d’aprenentatge adult potenciat per les administracions
publiques ha de plantejar-se, per tant, com a espai plural, compartit, i sense
restriccions per raé d’origen o creences. Calen accions positives que impedei-
xin les discriminacions de fet.

La participacié de persones immigrades en cursos ocupacionals no pot
continuar tenint com a requisit d’entrada la possessié del permis de residen-
cia o els tramits de renovacié. La nova “llei d’estrangeria” ho afirma de forma
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clara: “Els estrangers tindran dret a 'educacié de naturalesa no obligatoria en les
mateixes condicions que els espanyols” (art. 9.2). Esperem que les reglamentaci-
ons posteriors a la llei rectifiquin la normativa restrictiva actual.

Quan es tracta dels col-lectius immigrats, és imprescindible la coordinacié
d’esforgos, el transvasament de materials i experiencies entre la formaci6 basica
i la formacié ocupacional. Caldria que es coordinessin de forma operativa els
departaments competents, els centres i els seus professionals. Sense abandonar
els objectius d’inserci6 laboral de les persones immigrades que participen d’'un
curs de formacié ocupacional, caldria acceptar com a indirectament ocupacional
la formaci§ cultural i social basica que reben, i com a tal formacié basica poder-
la justificar administrativament en el Departament de Treball.

Lestructura de la formacié ocupacional, a través de centres col-laboradors
que reben una subvencié publica, exigeix evidentment una justificacié de la
formacid realitzada i del compliment dels objectius. No obstant aixo, caldria
trobar férmules que alleugerissin els formularis burocratics, perque els centres
col-laboradors, que tenen una minima estructura organitzativa, bona part dels
quals sén els que fan formaci6 ocupacional per a immigrants, no s'acabin per-
dent en purs formalismes administratius que ignoren la vida.

A més de la formacié basica i ocupacional descrita en els punts anteriors,
shaurien de preveure també programes especifics per a uns puiblics molt con-
crets:

*  leducacié de les dones adultes immigrades des del moment de 'arri-
bada,

e una oferta formativa per al sector adolescent acabat d’arribar o que
no ha superat academicament I'ensenyament obligatori, orientada cap
a la formacié i qualificaci$ professional,

* adolescents/joves “sense papers” i sense sostre, en la linia d’una in-
sercié social respectuosa amb la seva cultura d’origen,

*  lapreséncia percentualment important de poblacié immigrada als cen-
tres penitenciaris aconsella també programes especifics que comptin
amb la seva participaci6 en I'elaboracié de pautes i materials,

* els programes d’atencié als infants immigrants escolaritzats han d’anar
acompanyats també de programes especifics destinats als pares i a les
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mares, i als seus familiars.

S’han de fomentar tots els programes i espais de formacié per a adults
immigrats de qué hem parlat, amb la durada que sigui necessaria, amb profes-
sorat estable i amb les infraestructures necessaries racionalitzant els recursos
publics, sense caure en el perill que es converteixin en guetos d’entreteniment
i exclusié. Cal que siguin formacions de qualitat, dotades dels avengos tecno-
logics, que mantinguin com a objectius finals la inserci social i laboral plena,
perd que respectin i acompanyin els processos personals i preparin, si s’escau,
per poder continuar en la formacié professional o ocupacional.

Tots els projectes i programes formatius per assolir aquesta qualitat hau-
rien de partir:

* del reconeixement de la diversitat, oferint codis comuns perd alhora
estimulant I'elaboracié del coneixement i la potenciacié de les compe-
tencies individuals que ens permetran construir i transformar la so-
cletat,

* del coneixement de les seves necessitats i expectatives educatives per
poder donar-los la resposta adequada. Per aixd, en la seva elaboracié
haurien de participar al maxim possible els propis interessats i les se-
ves associacions, en la determinacié de 'objecte d’aprenentatge, de la
llengua a aprendre, del ritme lectiu, horaris i creacié de grups
d’aprenentatge, a les reflexions, avaluacions, creacié de materials, etc.

No es poden abstreure les accions formatives de la tessitura concreta en
qui es troben les persones o el col-lectiu immigrat que hi participa: amb relacié
a la documentacié legal, treball, xoc cultural, habitatge, etc. Per aixd, caldra
que l'accié formativa sigui molt sensible a aquestes circumstancies.

Educadors i formadors han de congixer les situacions previes del col--
lectiu immigrat i els diversos codis culturals originaris. Per aix0, cal fomentar
cursos especifics per a formadors i formadores. Cal preparar també media-
dors/es dels propis col-lectius immigrats, com a elements facilitadors de la
comunicacié intercultural. Quan sigui possible, cal que participin també au-
toctons i immigrats en la formacié de formadors i mediadors.

Si totes les accions formatives han d’adaptar-se a les necessitats del col-lec-
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tiu immigrat, cal que també les administracions publiques facilitin als seus
centres la flexibilitat d’organitzacid, de forma que sigui possible una heteroge-
neitat efectiva dels centres segons les demandes. Els horaris, el calendari, el
periode de vacances, els ritmes lectius (Ramada, verema, temporada turistica,
etc.) exigeixen una normativa molt flexible per als centres, aix{ com un canvi
de cultura laboral en la docéncia.

Pero, en tot cas, tots aquests projectes 1 programes formatius especiﬁcs
han de constituir un pont perque aquestes persones puguin incorporar-se als
cursos normals, corrents, ordinaris en que les persones adultes sestan formant.
En conseqiiencia, els cursos especifics per a persones immigrades han de tenir la
durada minima suficient perque els permeti incloures amb capacitat de comprensid
i d'interaccid als processos ordinaris.

I per dltim, cal recordar la necessitat d’afavorir 'accés de les persones
immigrades a les titulacions, aixi com facilitar les convalidacions dels titols
expedits al seus paisos d’origen. Els serveis d’Ensenyament i les universitats
haurien de tenir persones o oficines especialitzades per tal de simplificar els
processos de convalidacions.
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6.3. CEDUCACIO EN EL LLEURE

Una de les mesures que cal desenvolupar és un Pla Integral d’Innovacié a
les institucions d’educacié en el lleure. Cal una formacié interna, un espai de
reflexié-accié que crei una cultura i un clima organitzatiu favorables a la conse-
cucié de les finalitats educatives d’aquestes entitats, i que impliqui els quadres
dirigents i mitjos de les federacions i agrupacions d’entitats, en una millor orga-
nitzacié dels recursos disponibles i de prioritzaci6 de les estrategies d’innovacid.

Proposem també que ’Administracié assumeixi la responsabilitat d'impul-
sar i coordinar conjuntament Plans integrals en 'ambit comunitari sobre 'edu-
cacié en el lleure i I'atencid als infants, adolescents i joves en el temps lliure. Les
diputacions i la Generalitat de Catalunya, haurien de generar programes de
suport a les iniciatives locals, especialment pel que fa a la dotacié de recursos.

I, concretant mesures més especifiques, cal tenir molt en compte, en tot
el que sacaba de dir, la poblacié immigrada. Per facilitar-ho, proposem la
creacié d’'un forum de trobada dels moviments d’educacié en el lleure i els
col-lectius d’immigrats, potenciar la preseéncia de caps i monitors d’origens
culturals diversos, i establir una xarxa d’intercanvis no solament internacio-
nals, siné també d’ambit catald, afavorint aix{ també la formacié continuada.
Per a facilitar el coneixement d’agrupaments, casals i esplais per part de les
families immigrades, proposem també el desenvolupament d'una campanya
d’informacid i sensibilitzacié d’aquestes families vers 'educacié en el lleure.

Cal potenciar també una linia de formacié especifica sobre
interculturalitat, migracions i antiracisme, des de les escoles d’educadors en



219

el lleure, en els cursos de Monitors i Directors (en els quals cal facilitar 'accés
a poblacié d’origen immigrant), i no solament en cursos d’especialitzacié op-
tatius. Cal també la creacié d’uns materials de suport per als formadors d’aquests
cursos.

El rol de la Universitat ha de ser més intens, tant en la formacié inicial
basica que imparteixen les Facultats de Ciéncies de 'Educacié com en la for-
maci6 continuada especialitzada. Les diferents administracions haurien d’incen-
tivar la participacié dels seus tecnics en aquesta formacié continuada. També
cal que es potencii des de les universitats, fundacions, etc. recerques sobre
immigracié i lleure que permetin situar la realitat de la qiiestié i avaluar els
diversos programes i projectes que es duguin a terme.

Cal que l'escola s'obri de forma real a la comunitat, que afavoreix el
lligam escola-lleure, que faciliti als infants i adolescents immigrats, i també als
seus pares, tenir una visié més integral d’alldo que sels proposa.

A T'hora d’afavorir la inclusié de fills i filles d’'immigrants en els centres i
entitats d’esplai i lleure, caldra escollir acuradament els continguts educatius
(Peducacié en la diversitat, 'educacié en el conflicte, 'educacié per 'autono-
mia, etc.) i les metodologies didactiques més dOptimes (treball cooperatiu, tre-
ball per projectes...), atenent a la significativitat dels continguts, la globalitza-
ci6 dels processos i el protagonisme indiscutible dels nois i de les noies.

Els educadors i les educadores prioritzaran els grups heterogenis i, amb
actituds d’empatia, confianga i autenticitat, cal que valorin en cadascun dels seus
educands, la multitud i complexitat de variables que conformen la seva persona,
potenciant 'autoestima i la construccié equilibrada de llur identitat cultural.

I per acabar, recordem que el dret a 'educacié en el lleure forma part del
dret a I'educacid, i per tant '’Administracié hauria de garantir una oferta de
servei pablic de qualitat en aquest ambit, considerant la inclusié dels fills i
filles d’immigrants un objectiu prioritari. Per aix0, i sense que suposi retallar la
iniciativa de la societat civil en qiiestions de lleure, caldria una legislacié que
definis els termes en qué shaurien d’acomplir les linies generals de I'educacié
en el lleure; una negociacié i acord social entre tots els agents intervinents, i
finalment una coordinacié i visié integral de 'educacié en 'ambit comunitari
que recollis no solament l'articulacié del lleure amb 'escola o l'oci, siné que
anés més enlla 1 hi inclogués I'educacié d’adults i la intervencié especialitzada.
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6.4. LA FORMACIO DE MESTRES, PROFESSORS
I EDUCADORS

Proposem crear uns cursos d’acreditacié en la carrera de mestre i/o una
nova especialitat en la d’educador social, especifics per al tractament dels pro-
blemes socioeducatius relacionats amb I'exclusié social i la diversitat cultural.
Aquesta formacid i aquesta acreditacié hauria de ser també accessible als mes-
tres actualment en exercici. També hauria d’estar oberta als actuals alumnes
dels CAP o dels CQP i hauria de ser tinguda molt en compte en I'adjudicacié
de places en les ZAEP.

En segon lloc, 'ampliacié de la duracié del pla d’estudis per a la titula-
ci6 de mestre, hauria de contemplar uns nous credits dedicats a les relacions
entre sociopolitica i educacid, sobre exclusid social, diversitat cultural i edu-
cacid i sobre les caracteristiques socioculturals d’aquest alumnat i de les se-
ves families.

Caldria també modificar en profunditat I'enfocament, l'orientacié i la
metodologia d’aquests estudis, els objectius dels quals serien aconseguir una
formacié sobre:

*  les caracteristiques d’aquest nou alumnat i sobre el context sociocultural
de les seves families,

¢ la relacié dinamica i interactiva, entre el context sociocultural dels
alumnes i la cultura majoritaria, aixi com amb el propi context
sociocultural de ’educador,

e les estrategies tecniques i de gestié educativa contra la marginacié
social i cultural i a favor d’'una veritable ciutadania intercultural,
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* lasensibilitat, les actituds, les conviccions i les habilitats professionals
i socials de 'educador que facin possibles els punts anteriors.

I les noves metodologies per a aconseguir-ho han de prioritzar:

e Una relacié dialectica entre la practica i la teoria, que possibiliti iden-
tificar les causes reals dels problemes i de les disfuncions a que ha de
fer front 'educador.

*  Unes tecniques socioafectives, d’analisi dinamica de les relacions
interindividuals i grupals, capaces de facilitar en el futur educador la
identificaci$ dels propis prejudicis i estereotips, aix{ com una forma-
cié sobre la presa de decisions, sobre la resolucié de conflictes i sobre
la conduccié de grups.

*  Laformacié d’unes actituds que capacitin per a una practica professi-
onal reflexiva, adequada, implicada, critica i coherent, adrecada a la
millora i satisfacci6 propia i dels altres.

Cal crear situacions personalitzades daprenentatge que sigui realment sig-
nificatiu per als futurs educadors, mitjangant una nova orientacié del practicum,
i un reforcament de la figura del tutor que hauria de ser qui coordinés el
procés formatiu professional i personal que reclamem.

Cal disposar de membres dels propis col-lectius minoritaris treballant
com a educadors o professors en els centres, mitjangant, ara per ara, procedi-
ments urgents i excepcionals de qualificacié de professionals auxiliars, avan-
cant decididament cap a una facilitacié en les convalidacions i en I'accés als
nostres ensenyaments convencionals per part d’aquestes persones.

Considerem indispensable realitzar una campanya prioritaria i generalit-
zada de formacié permanent sobre els temes d’exclusié social i diversitat cul-
tural, que hauria d’iniciar-se en les poblacions i les zones amb més presencia
d’aquesta problematica.

Cal aprofitar i coordinar tots els recursos disponibles, donada la magni-
tud del projecte, especialment les experiencies anteriors que han estat ben
valorades i a vegades poc aprofitades.
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Aquesta formacié hauria de realitzar-se als centres, en horari de perma-
nencia dels professors, al servei de les necessitats concretes de cada centre, i
hauria de tenir aquells quatre objectius basics que ja shan exposat anterior-
ment.

Cal recérrer a metodologies que provoquin dinamiques socioafectives,
que facilitin 'analisi d’esquemes i estructures cognitives i relacionals basiques,
i que implementin eines per a la avaluacid i la revisié axiologica i ideoldgica.

El resultat final del procés formatiu, I'aspecte practic d’aquesta formacié
seria I'elaboracié entre tots els components del claustre d’aquells dos capitols
del Projecte Educatiu de Centre a qué ens hem referit en apartats anteriors: el
Pla de Educacié Ctvica Intercultural de Centre (PECIC) i el Pla d’Acollida de
Centre (PAC).

Moltes de les observacions que s’han fet en parlar de la metodologia de la
formacid inicial serveixen pel que fa a la formacié permanent. Tot i aixd, dona-
des les particulars caracteristiques d’una formacié permanent d’aquest tipus,
creiem oportunes les segiients consideracions:

*  Els futurs alumnes d’aquests cursos de formacié permanent especifica
prenguin consci¢ncia que han de sentir-se concernits pel problema
de 'exclusié social. Cal intentar, per tots els mitjans, que abandonin
lactitud similar a la d’uns espectadors.

*  Les reflexions que aquest procés de conscienciacié/implicacié provo-
caran, cal compartir-les i elaborar-les a nivell de claustre, partint de
Panalisi de les situacions més generals i impersonals.

*  Abans de fer una tasca de construccié o d’'una orientacio de reconstruc-
cid social, caldra passar per una dificil fase de deconstruccié que caldra
saber conduir.

*  Der facilitar-ho, sha d’evitar portar el professor a sentir-se jutjat i
condemnat pels formadors. Cal recordar el principi que tots els apre-
nentatges han de ser significatius per a I'aprenent.

*  S’ha d’evitar també el voler anar massa de pressa en aquest procés,
perd és indispensable marcar fites concretes, operatives, abastables i
avaluables.

*  El procés hauria de portar progressivament a uns canvis en la sensibi-
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litat individual, i també en la ideologia, les creences, els valors i les
actituds dels membres del claustre en la linia de millorar 'empatia
intercultural i la militancia contra tota forma d’exclusié. També a la
superacié d’aquella concepcié de I'ensenyament, limitada a un seguit
d’actes ritualitzats i repetitius. A canviar aquella cultura escolar basa-
da en el funcionarialisme, i 'etnocentrisme, per una altra, basada en la
creativitat pedagogica i en la lluita per la igualtat d’oportunitats, a
partir del respecte a la diversitat i de la condemna de tota mena d’ex-
clusié.

Pel que fa a Peducador/a de persones adultes, cal formar-lo per que sigui
un professional que porti a terme activitats intencionals i sistematiques d’edu-
cacid, perd que alhora entengui i tingui instruments per poder valorar i acre-
ditar els efectes educatius de les activitats que les persones adultes realitzem al
llarg de la nostra vida. Un professional capag de portar a terme programes
educatius amb ['objectiu d’optimitzar personalment a la poblacié adulta, perd
que proposi accions educatives amb la finalitat de produir canvis socials, mi-
llorar el teixit social i optimitzar la comunitat.

En resum, funcions de docéncia i acreditacié, funcions d’animacié i pro-
mocié sociocultural, funcions de coordinacié i gestid, funcions d’investigacié
i elaboracié de materials, funcions d’avaluacié de processos i programes. Amb
poblacié immigrada haurem d’afegir a la formacié de les aptituds i actituds
generiques, les especifiques ja enumerades en aquest document.

Per solucionar aquesta manca de formacié inicial, permanent o comple-
mentaria dels educadors i formadores de persones adultes, des d’alguns sectors
ha comengat a proposar-se una llicenciatura de segon cicle d’educacié de per-
sones adultes. Perd que hauria de transgredir bona part del concepte comd i
acceptat de llicenciatura.

Caldria que superés els corporativismes universitaris de les adscripcions
departamentals, que fos molt flexible, facilment accessible des de qualsevol
diplomatura o llicenciatura, amb una estructura crediticia de convalidacions
académiques i experiencials molt oberta i que dissenyés un itinerari especific
per a aquells docents que s’incorporen a la docencia amb dedicacié parcial,
sense necessitar com a requisit, en aquest cas, cap titulacié previa.
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