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"El fet que una rea/itat sigui imprecisa, indefinible i f1uctuant, 
no vol pas dir que no existeixi." 

(Maalouf, 1999:57) 
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AGRAIMENTS 

. A tots i tates les meves mestres. 

A les meves companyes no-docents per les moltes ocasions compartides 

que dotaven de continuitat la professió i la vida. A totes les persones amigues de 

les Escoles Bressol Mireia-Arbo~ i Guinbó, pel re-encontre i I'estima. 

Als companys i companyes dócents que m'han deixat éntrar a les seves 

vides particulars i enregistrar -les, sense saber ben bé que en faria, per la seva 

disponibilitat, respecte i confian~. A totes aquelles i aquells docents i als joves 

aprenents de mestres que van facilitar-me, en el seu dia, la recollida de dades a 

les aules de Magisteri. Als membres deis tres seminaris, als formadors i 

formadores i als companys i companyes de I'equip de la UAB per la reflexió 

compartida sobre la practica eduCativa, concretament a tots aquells i aquelles 

amb qui, efectivament, ha estat possible ,'encontre. 

A en Jordi, la Bruna i la Celia amb qui tinc el privilegi de viure i a qui tinc 

"oportunitat d'estimar, vull agra"ir especialment els múltiples moments en que 

posen a prova la meva capacitat de generar encontres, peró també la meva 

capacitat per tolerar i valorar el desencontre. 

Per últim, a totes les persones amb qui he tingut la possibilitat d'establir 

encontres equivalents, els hi vull agra"ir justament aixó, compartir la concreció de 

la igualtat i tornar-la versemblant. 
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"Gom antropolegs i antropologues, mirem al professorat i a I'alumnat, com 
agents culturals. El/s i elles aporten a I'escola i a l'escolaritzaci6, preocupacions, 

preconceptes, suposits i habits que han anat adquirint per I'experiencia en els 
encontres culturalment estructuréits, amb els pares, amb el grup d'iguals, i amb milers 

d'altres "altres" de la societat contemporania, inclosos els mitjans de comunicaci6. 
A I'escola, durant el procés d'escolarifzaci6, el/s i elles asignen significats 

conscientment, mentre produeixen cultura inconscientment." 

(Spindler, G. i L., 1994:xiv) 

Aquesta recerca és el resultat d'un camí i d'un procés múltiple, de 

recerca i d'experiencia, de reflexió i d'avaluació. Sobre tot, pero, intenta donar 

compte de les possibilitats transformatives que té la consideració de que 

les persones sórn, totes i cada una, -totalment i nornés- subjectes 

culturals. L'ambit empíric al que es vincula és el context escolar i participa de 

I'esperanya que formulaven els Spindler fa cinc anys, quan defensaven que, si 

assolim una millor comprensió de nosaltres mateixos com a docents, podrem 

ensenyar als altres millor, especialment a aquells més diferents a nosaltres per 

origen cultural, etnia o classe social. I també que, si els estudiants es 

comprenen millor ells mateixos i a les seves circumstancies, podran aprendre 

amb menys rencor i resistencia. A més, aquest plantejament recupera del tot 

allo que proposava Lévi-Strauss, del "coneixer una mica millor per actuar una 

mica menys malament". I I'ambició d'actuar és alta, precisament per que 

pensem en I'escola i en I'educació des de les reivindicacions classiques de 

I'emancipació social i des de les noves aspiracions de la recreació pluricultural. 

Per assolir la fita de millorar la comprensió de nosaltres mateixos i deis 

altres que, de fet, és només el mitja per altres objectius de transformació, cal 

treballar per una presa de consciencia de la dirnensió de subjecte cultural. 

La presa de consciencia d'aquesta dimensió, fa que el professorat es situi, tot i 

que no sense problemes ni contradiccions, irremissiblement al nivell de 
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I'objecte de la seva tasca docent. Aquest tipus d'experiencia els hi permet, en 

un procés posterior, generar empatia vers I'alumnat i/o les seves famílies,els 

seus entorns. I es creen les condicions per fer possible la transformació de les 

relacions socio-educatives en el context escolar. 

El meu interes últim, el que defineix clarament la meva antropologia i la 

meva personalitat social, es vertebra a la millora de les relacions socio­

educatives en els contextos escolars i només secundariament a.la necessitat 

d'ensenyar millor, és a dir que he treballat per modificar preeconceptes i 

transformar comportaments, mitjanc;ant estrategies i continguts vinculats als 

bagatges culturals del professorat, alumnes i famílies. Millorar les relacions 

socio-educatives a I'escala obliga a repensar creences, valors, habits i formes 

de fer les coses molt assumides i que han estat funcionals durant anys, o han 

tingut una aparenga incontestable de funcionalitat per donar compta de 

I'univers escolar i les seves relacions i implicacions; de fet obliga a repensar 

elements constitutius de les cultures de I'ensenyament (Hargreaves, 

1996:189), cultures que "(.:.) plegats, estudiants i professorat construeixen, 

sense tenir-ne consciencia, configurant un ambient de signíficats representats 

en les conductes individuals i col.lectives, de conflícte i acomodació, rebuig i 

acceptació, alienació i retracció ... " (Spindler G. i L., 1994:xii). De fet, bona part 

de la cultura que es transmet a les escoles esta canstituidai definida pels 

cal.lectius de professorat i les relacions socio-culturals que entre ells i elles 

estableixen. "Las culturas de los profesores y las relaciones entre el/os estan 

entre los aspectos más destacados de su vida y trabajo, desde el punto de 

vista educativo. Constituyen un contexto vital para el desarrollo del profesor y 

para su forma de enseñar. Lo que sucede en el interior del aula, no puede 

divorciarse de las relaciones establecidas fuera de el/a" (Hargreaves, 

1996: 189-190). I I'escola -a banda de les institucions totals- és el context on 

es produeixen més inteñerencies transculturals (Spindler, G. i L., 1994:2), 

és el laboratori idoni per diagnosticar els desencontres i establir les candicions 

necessaries per pronosticar els encontres. 

Vull mostrar, en la mesura en qué sigui possible, com es concreta el 

camí vers la presa de consciencia cultural, a partir de quines premises, de quin 
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coneixement i de quins objectius i quins efectes concrets n'he pogut observar i 

puc exhibir amb seguretat. És per aixó que el treball que presento s'ocupa deis 

i de les mestres en tant que persones culturals, amb les seves preferéncies i 

manies particulars, amb les seves creences i practiques més o menys 

ortodoxes en relació a lestendéncies col./ectives del.seu grup d'origen. El focus 

se centrara en aquestes persones en tant que també són professionals de 

I'educació, amb els seusdubtes i certeses, amb les seves il./usions i 

descoratjaments, que conviuen quotidianament amb nens i nenes, famílies, 

companys i companyes de treball. Mestres que tenen a les seves mans, avui, 

aquí, entre nosaltres, el desplegament deis principis prescrits per la Reforma 

Educativa, entre els que trobem el respecte per la diversitatde I'alumnat..., 

principi que s'ha de desenvolupar coherentment amb els paradigmes vigentsde 

la renovació pedagógica. 

He optat dones, per ordenar el material i el treball de la meya recerca 

d'una manera que doni protagonisme a la particularitat en el sí ·de models 

col.lectius de referencia, m'he introdu"it de pié en el que Hargreaves 

(1996:188) denomina una de les heretgies generiques del canvi educatiu: la 

individualitat. L'individu, el subjecte particular, és negatiu pel canvi. Cal 

erradicar I'individualisme i amb ell, el secretisme i I'a"illament que s'hi vinculen. 

Sóc totalment conscient de que he estat i estic atemptant contra un deis 

objectius claus de qualsevol Reforma Educativa: la col./aboració i col./egialitat... 

ambdues poderoses imatges de I'aspiració preferida, en el marc deis supósits 

centrals d'aquest universos col.lectius. Espero aportar noves dades en aquest 

sentit i poder mostrar que el seu caracter negatiu és menor del que tendim a 

pensar. 

El meu treball s'inscriu plenament en el que George i . LouiseSpindler 

han optat per denominar Cultural Therapy. Cultural Therapy s'ha de mirar com 

alió que és: un ca mí per ajudar als mestres i als alumnes a "fer front" a la 

diversitat cultural i a la manca d'equitat educativa i social, a través de la 

mediació de I'escola com a institució central per a la transmissió i el 

manteniment de la cultura. No s'ha de pensar que resol déficits o febleses 

consolidades, com tampoc que fa desaparéixer les desigualtats: "Cultural 
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Therapy pot permetre fer les coses una mica millor -per algunes escoles, aules 

¡persones, molt millor-. Pero no és la panacea" (Spindler, G. i L., 1994:xix). 

La manca gairebé abosluta de tradició en antropologia educativa al 

. nostre país pot fer que aquests plantejaments puguin resultar, si més no, 

sorprenents, especialment quan encara s'estan discutint en els contextos on 

aquesta Iinia de recerca va sorgir. No hi ha una definició concreta de cultural 

therapy, s'esta en un moment de discussió, analisi i articulació conceptual, que 

s'espera resoldre i contrastar en orientacions de recerca com la que aquí 

trobareu. Del que es disposa fins el moment és del coneixement de processos i 

de situacions tots i cada un d'ells pioners, que exploren temptatives que 

. permetin orientar la utilitat i la necessitat de cultural therapy. Hem de ser dones 

conscients de que tot just s'inicien les aproximacions a aquest terreny, tal i 

com els propis Spindler reconeixen recentment, "( ... ) La forga principal 

d'aquests esforgos és que estan fonamentats empfricament. ( .. .) La feblesa 

essencial d'aquests esforgos és que han estat interpretats com a cultural 

therapy després d'haver-Ios realitzaf' (Spindler, 1994:323). Cal reconeixer, 

dones, que el meu trebal! també s'inscriu en aquesta coiuntura. Esta 

fonamentat empíricament, i per tant participa de la for~a principal, pero ha 

estat interpretat com a cultural· therapy després d'haver-Io dut a terme, i 

en aquest sentit s'inscriu en la feblesa essencial de la proposta. La qualitat 

deis resultats i el seu abast ens informaran de I'aportació que representa 

aquesta mirada innovadora. 

Efectivament, després de I'exercici autorreflexiu i del procés de 

reconstrucció racional que vaig dur a terme sobre tres processos de formació 1, 

vaig estar en condicions de identificar, amb satisfacció, on quedava situada la 

meya recerca i els meus interessos dins del coneixement antropológic. Ara, tinc 

I'oportunitat de mostrar el recorregut teóric i empíric que em permet elaborar 

1 M'estic referint al treball de recerca del Mestratge en Investigació Basica i Aplicada en 
Antropologia Social i Cultural, SOTO, J., El treball de les relacions sócio-culturals i la 
transforrnació de la practica educativa. Analisi comparativa deis processos de formació de 
mestres en tres escoles catalanes, maig 1998, que recollia la fase empírica que ha permes 
contrastar les possibilitats explicatives que té, la incorporació de la dimensió de subjectes 
culturals deis docents en els processos de formació, per a la transformació de la practica 
educativa. 
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· una mirada més sólida a les relacions sÓcio-educatives, a les seves 

possibilitats de transformació. 

Peró encara no teniu a les mans un trebal! teóric, sino una part del camí 

de diLlucidació i sistematització d'explicacions que intentin donar compte del 

valor que té la consideració de subjecte cultural en el sí de les dinamiques 

coLlectives, en un ambit central de reproducció social i amb la mirada enfocada 

a la transformació de les relacions desiguals.en contextos escolars. En aquest 

sentit -i és aquí on es pot entendre la satisfacció que esmentava més amunt­

aquest trebal! ha pogut esdevenir un exercici de contrastació d'una hipótesi 

central, cada vegada més explícita: la transformació de les relacions sócio­

educatives es produeix quan els i les mestres prenen consciencia de la própia 

dimensió de subjecte cultural, ja que aquest coneixement permet als i les 

mestres conceptualitzar i experimentar la continuitat existent entre la professió i 

la vida, i els habilita per establir encontres en la humanitat compartida amb 

alumnes i famílies. I entendre els efectes i les possibilitats de la seva tasca i 

funció dins i fora de I'escola, altre cop, talvegada retrobant-se en tant que 

persones. 

Peró a més, penso que el trebal! que presento és una aportació al debat 

sobre la construcció de coneixement científic, particularment pel que fa a les 

interrelacions entre les dades i les teories. Sabem de la necessitat de les dades 

empíriques per establir generalitzacions contrastables, sabem de les 

possibilitats de contestació i transformació que el coneixement teóric té a I'hora 

de reflexionar i debatre el propi món. Peró, per més que ens hi poguem 

esfor98r, no sabem quasi res de cóm tornar abastable aquest coneixement, de 

cóm tradu"ir les teories en accions transformatives concretes, i com a tals en 

noves dades empíriques, en noves realitats observables. Per mi, és així que 

pren sentit el convenciment de que la informació, el coneixement legitimitzat, ha 

de ser coneguda col.lectivament en els seu s continguts i també en els seus 

procesos de gestació. De tal manera que es puguin esbrinar i coneixer els 

mecanismes de control de la informació relativa a les capacitats i possibilitats 

que socialment s'adjudiquen als diferents col.lectius sócio-culturals del nostre 

entorno Explicitar-los i transformar-los. 

12 



Sóc del parer que cada biografia és una biografia celebre. Sóc del parer 

que cada recorregut és un tresor de la história coLlectiva. Entenc que la vida 

més anónima inclou exactament els mateixos elements que la vida més 

popular, més pública. Només que una pot ser considerada model de referencia 

-en positiu o en negatiu- i I'altra no. Una s'informa i I'altra s'omet. Una es coneix 

i I'altra no. Una existeix, I'altra no. Una s'ha dotat de valor i I'altra no. Ja fa 

temps que vaig aprofundir en els mecanismes selectius i en I'articulació deis 

discursos sobre aquesta vida oficialitzada, pública... en I'omissió de les 

febleses o bé en la seva justificació i en I'enaltiment de les reixides... per 

oposició a I'enaltiment de les febleses o mancances de la vida no oficial, i 

I'omissió d'encerts i reixides en els models de món deslegitimats2
. Moltes són ja 

les recerques fetes en aquest sentit, especialment en I'ambit deis mitjans de 

comunicació, pero estavem en I'ambit de la informació escrita, no de la 

relacional. Entenc imprescindible aquesta distinció, la primera ens remet a 

I'ambit deis discursos oficialitzats,. deis discursos pressumiblement 

consensuats. La segona ens remet als fets que concreten part d'aquests 

discursos i que sovint, per no dir qua si sempre, són contradictoris amb la lIetra 

escrita i molts cops també, amb les paraules. 

L'accés a aquesta informació relacional només es pot produir amb una 

immersió en el terreny de lIarga durada i és a la que es referira aquest 

treball. De quants anys, dones? Des de 1981 fins a 1989 estariem davant 

d'una etapa de familiarilzació empírica sistematica amb els contextos escolars 

2 De fet, va ser un deis primers aprofundiments en els subtils mecanismes de 
reproducció deis discursos sobre la desigualtat, basats en I'enaltiment del model de món 
correcte -I'únic present en els textos escolars que vam analitzar- i per omissió, la negació de 
I'existencia d'altres models de món possibles, va ser I'analisi sobre la transmissió de la identitat 
etnica catalana en els llibres de text, que després ha fonnat part de diversos 
desenvolupaments, com ara: Comunicació al V Congreso de Antropología del Estado Español, 
Granada, desembre 1990; Comunicació al 11 Simposium sobre I'ensenyament de les Ciencies 
Socials, Bellaterra, 1991. La mateixa pro posta pero aplicada a I'analisi del Disseny Curricular 
de Secundaria Obligatoria, publicat al Butlletí del Col.legi Oficial de Doctors i Uicenciats, o bé el 
desplegament de I'analisi al Primer i Segon Nivell de Concreció del Disseny Curricular de I'Área 
de Ciencies Social de Secundaria Obligatoria, proposats pel Dept. d'Ensenyament de la 
Generalitat de Catalunya. Per arnés referencies vegeu: PUJOLRAS, D., i SOTO, P., 1990, 
1991a, 1991b i SOTO, P., 1995a. 
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sense desenvolupar la funció de doce ne. De 1989 fins 1992 en una etapa 

d'articulació de coneixement sobre la docéncia, I'escola i la cultura des de 

l' Antropologia. Des de 1992 en una etapa d'aplicació d'aquest coneixement a la 

recerca educativa i a la transformació de les relacions socio-educatives i per 

tant, en una etapa que ha permés posar a prova moltes hipotesis i generar-ne 

de noves, alhora que ha nodrit teoricament les meves propostes. Una etapa 

també en qué he pogut identificar i, per tant, focalitzar el nucli del meu interés, 

vers on he adre98t el meu trebal! ¡des d'on puc fer algunes aportacions al 

coneixement antropologic i les seves possibilitats d'aplicació en el món de 

I'educació. 

Com al menys en una altra ocasió ja he explicitat (Soto, 1998) s'han de 

tenir en compte com a definitoris del trebalJ que tenim a les mans, tres 

encontres fonamentals. 

En primer !loe, el context de recerca sócio-antropo/ógica en que 

s'insereix aquest treball, i que es vincula a un seguit de problematitzacions i 

d'interessos teorics propis, entre els que destacaria, la preocupació per 

establir intervencions concretes en els mecanismes i estrategies socio­

culturals que tendeixen a produir i reproduir la desigualtat social. D'entre 

ells especialment I'escola i particularment el docent: esbrinar el rol que 

desenvolupa el docent, com a professional i com a subjecte cultural, en la 

transmissió de la cultura, en un moment de gestació i aplicació de la Reforma 

Educativa a t'Estat Espanyol, í com, a travers d'el! s'expressen i transmeten 

models de relació estratificadors o emancipadors, tot tenínt present que "( ... ) la 

producción de la sociedad es siempre y en todas partes una realización de 

destreza de sus miembros ( ... ) si los hombres hacen la sociedad, no la hacen 

meramente en condiciones de su propia elección. En otras palabras, es 

fundamental complementar la idea de la producción de la vida social con la de 

la reproducción social de las estructuras" (Giddens, 1987: 127-128). 

El segon encontre definitorí d'aquest treball, seria la particular articulació 

teórica i ideológica a la que he supeditat, sense saber-ho, tot el meu treball com 

3 Es molt important ressaltar que no es tracta d'una mirada enrera sobre I'experiimcia 
acumulada en el propi ambit de treball, amb una formació renovada i distanciadora. 
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a docent, tots els processos de formació, pero també el meu discurs i el meu 

comportament més enlla de la docencia i la. formació. Aquesta mirada gira 

entorn de la dimensió cultural de totes les persones implicades en els 

processos de formació, per abordar el treball de les relacions socio-culturals 

a I'escola, com a pas previ imprecindible per a la transformació de la practica 

educativa, compartint el planteig de Willis "Optar por no tomar parte en los 

confusos asuntos de los problemas cotidianos supone negar la naturaleza . 

contestada y activa de la reproducción social y cultural: condenar a la gente 

real al status de zombis pasivos, y, de hecho, suprimir el futuro por inactividad. 

Rechazar este desafío del día a día debido a la retrospectiva mano muerta de 

la restricción. cultural, significa denegar la continuidad de la vida y de la 

sociedad. Niega la dialéctica de la reproducción. n (Willis, 1988:213-214). 

El darrer encontre és la voluntat ideológica clara de transformaci6 de les 

relacions socio-culturals establertes entre les persones implicades en el context 

educatiu, amb un interes emancipador, participant de la teoña cñtica "( ... ) -

una de las especies de "interés cognoscitivo"- vinculada con un "interés 

emancipador" (. .. ) buscando liberar a los hombres de la dominación: no sólo de 

la dominación de los otros, sino de su dominación por fuerzas que no 

comprenden o controlan (incluso. fuerzas que de hecho son en sí mismas 

creaciones humanas) ( ... ) es un conjunto de interes constitutivo de 

conocimiento" (Giddens, 1987:59). 

En definitiva, la transformació de les relacions socio-culturals és un deis 

meus interessos teorics més estables i perdurables, la seva concreció en 

contextos educatius també, especialment per les seves possibilitats 

. transformadores segons quina sigui la intervenció educativa que es dugui a 

terme. I potser, per que no, per un cert grau d'ingenuitat que no m'és alie i que 

conclou en el convenciment de que la transformació social és possible. Si 

es donen un seguit de condicions, individuals i col.lectives. 

********************************* 
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Els continguts d'aquesta Tesi s'han organitzat en dues parts de quatre . 

capítols cada una. La primera part situa el marc teoric i empíric, inclou el 

tractament de la informació relativa .als mestres i als aprenents de mestre, i 

documenta les trajectories particulars en el conjunt de representacions 

col.lectives sobre la docencia i I'escola, per acabar formulant una proposta 

concreta de formació que considera als docents com a subjectes culturals. 

Aquesta primera part compta amb. un primer capital on. es desenvolupa una 

aproximació conceptual a les qüestions de fons ,que govemen la tensió entre 

reproducció i transformació, en els termes en que el propi recorregut els ha 

incorporati en els termes en que la literaturamés propera els planteja. 

Presento alguns deis suposits centrals que govemen la meva mirada política a 

les relacions socio-educatives i que es concreten en la clara voluntat de 

transformació de la desigualtat mitjanc;ant la practica de processos d'igualació 

"assistits", desvetllats. Justifico suposits, mirada i voluntat, ambun tractament 

etnogréfic de la meva experiencia empírica, en diferents ambits educatius en 

tant que contextos de relacions pedagogiquesque expressen relacions de 

poder. 

En el segan capital tractaré els desencontres en contextos educatius, 

fent especial atenció a les institucions que tenen al seu carrec la formació inicial 

deis docents, per mitja d'una exploració als aprenents de mestres, als que 

estan en situació de pre-service." Desencontres en les mirades, en les 

conceptualitzacions i interpretacions de qui som nosaltres i de qui son els 

altres, ja siguin alumnes, families o altres companys i companyes; ja sigui en 

relació a qué ha de ser l'escoJa i I'educació, ja sigui en relació al que pot 

esperar-se de segons quin alumnat en funció de la seva procedencia socio­

cultural, per exemple. Aplicaré aquest tractament a ¡'alumnat de Magisteri de 

tres universitats catalanes -Universitat de Barcelona, Universitat Autonoma de 

Barcelona i Universitat Jaume Balmes de Vic-fent una mirada als desencontres 

entre les expectatives del professorat deis aprenents de mestre i els perfils i 

interessos deis estudiants futurs mestres, aquells i aquelles que hauran de 

mediar en el futur entre alumnes, families i la cultura oficialitzada ilegitimada 
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de I'escola. S'hi trobara una comparació de grans magnituds amb I'únic 

precedent d'estudi sistematitzat als mestres de Catalunya4
. 

En el tercer capitol centraré I'objectiu en la descoberta deis agents 

responsables de les relacions socioeducatives directes, els docents que o 

tenen una lIarga experiencia de servei o estan in-service ara per ara. Veurem 

alguns deis qui són i/o fan de mestre a partir deis relats que generen les seves 

histories vitals i professionals, de tal manera que podrem cop~r la for~ de la 

particularitat a I'hora d'establir la propia trajectoria, sense menystenir I'horitzó 

coLlectiu que la govema, en termes d'expectatives socio-professionals. 1 

d'aquesta manera apropar-nos a la dimensió de subjectes culturals de tots i 

cada un de nosaltres, a la seva importancia i presencia vital. 

En el quart capitol tracto el que he denominat "Una oportunitat per a 

I'encontre", fent atenció als processos d'intercanvi progressiu des de les 

actituds als bagatges, fins consensuar els principis i els objectius que 

s'esdevenen en la presa de consciencia cultural, en la progressiva 

homologacióligualació i en el seu potencial. Faig un repas, reconstrueixo una 

manera d'entendre la cultura i la igualtat, així com les estrategies que permeten 

desenmascarar els grups socio-culturals legitimats i dominants. Els encontres a 

la cultura, les trobades, possibles, si ens mirem com a mestres -i com 

persones- d'una nova manera, que ens permeti re-pensar-nos i re-interpretar­

nos. 1 a partir d'aquí re-pensar i re-interpretar els i les altres, tan subjectes 

culturals com qualsevol altrela. Encontres a I'escola amb objectius concrets, 

encontres dialogants, encontres que en produ"ir-se permeten experimentar, i 

per tant educar, en I'esperan~ concreta -que no el miratge- de la transformació 

de les relacions socials a les escoles. 1 oferir models altematius de relació. 

A la segona part pren dones protagonisme, la conveniencia de la 

comparació i I'oportunitat de la contrastació de les propostes i deis principis que 

les orienten. Una introducció a la segona part situa el context de formació, 

els objectius i les intencions transformatives. Del primer al tercer capítols 

s'inclouen les descripcions deis encontres i desencontres de tres processos de 

4 M'estic refennt a MASJUAN, J.M. (1974) Els mestres de Catalunya, NovaTerra, 
Barcelona. 
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formació en seminaris, realitzats a tres centres públics d'Educació Infantil i 

Primaria, ¡deis seus resultats. En tots els casos s'han produIt propostes 

sostingudes de canvi en la intervenció educativa, dissenys d'innovació basats 

en criteris transformatius deIs models establerts. Finalment en el quart capítol, 

es comparen sistematicament aquests processos, per tendir a identificar els 

elements que han possibilitat la transformació de la practica escolar. 

En darrer lIoc es formulen unes conclusions generals, que queden 

complementades amb allo que he denominat "un epíleg mentrestant", per 

informar fes possibiJitats transformatives de la incorporació de la dimensió 

socio-cultural en la formació deis ensenyants, i permetre imaginar un camí per 

entre paranys, que no és un miratge. 

Finalment, no vull acabar aquesta introducció sense agra'ir a Malinowski 

la seva influencia en esperonar-me a la necessitat de trobar en tots els i les 

altres, els elements d'humanitat compartida, i en aquest sentit de desiljar 

I'encontre. Perque en tots els casos, crec, l'encontre aproxima en el 

coneixement encara que no necessariament en ,'entesa. I permet esbrinar 

límits i anhels. Tendir a I'encontre és una practica que es pot aprendre, i 

que de fet, quan ,'has experimentat, no t'en pots desdir: és massa intensa i 

penetrant. És una oportunitat real per a ,'exercici de la ¡gualtat. 
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PRIMERA PART 

UNA MIRADA ALS DOCENTS, UNA PROPOSTA PERA 

L'ENCONTRE: POSSIBILlT ATS DE DIÁLEG I D' ACCIONS 

TRANSFORMATIVES. 
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PRIMERA PART - CAPíTOL I 

LES RELACIONSSOCIO-EDUCATIVES: UNA DELES 

"( ... ) lloré cuando no pude conseguir que un chico obtuviera una beca 
para seguir estudiando, pues su padre era albañil y no podía pagarle los estudios. 

Hubo un profesor que no le aprobó una asignatura, 
Ji yo le dije que el chico había suspendido porque no se motivaba lo suficiente, . 

pero que al tener un concepto global de todo teníamos que aprobarle, para que no . 
fuera con su padre a llevar cubos de cemento a la obra; al final no lo conseguí, 

y tuvo que dejar de estudiar. 
En una ocasión, hace dos o tres años, oí que corrían destrás de mí; 

era ese chico, y me vino a decir: "Carmina, estoy en el instituto". 
Yo le pregunté: "¿Cómo te las arreglaste para aprobar?". 

"De bede!", me dijo, y sentí que me dolía el corazón. " 

Carmen de Michelenas 

A la vida de les persones hi ha paraules que queden enregistrades per 

sempre. Amb diferent intenció, per diferents motius i amb diferents 

conseqüencies. Totes elles t'informen simultaniament de qui ets, d'on ets, de 

com ets, del que fas, de com ho fas i del que s'espera de tu, i sempre en relació 

amb els altres. I no tant pel que exactament et diuen, sino pel context i la forma 

en que són dites, per I'efecte que generen en tu en aquel! precís moment i 

circumstancia, i per les conseqüencies que s'en deriven. 

Recordo ara, unes paraules que Montserrat Roig (1991:30) va escriure 

en un context i sentit diferents6 al que m'estic referint, peró que em permeten· 

5 Cuadernos de Pedagogía selecciona aquest record de Carmen de Michelena en una 
entrevista que Ii van fer. Veure ROSA, Y. "Carmen de Michelena, heredera de la Institución 
Libre de Enseñanza. De principios inamovibles." a Cuadernos de Pedagogía, nO 280, maig 
1999, pp.8-13. 

6 ROIG, M., (1991) Digues gue m'estimes encara gue sigui mentida, Edicions 62, 
Barcelona. A la pag.30, capital "El nom de les coses" i referint-se a la IIengua ens diu aHi ha e/s 
qui parlen cata/a peró no el saben Ilegir, e/s qui e/ parlen i el/legeixen i no I'escriuen;, ara, els 
joves habitants de les ciutats construrdes pe/s especu/adors perque la gent hi moris a poc a 
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transmetre amb precisió literaria una sensació que no vull deixar d'esmentar, 

dones' ¡lentenc íntimament· ,vinculada al processos d'enculturació que ens 

ajuden afer-nos d'una determinada manera, i no d'una altra: "Banyar-se en 

I'aigua de les paraules". I jo hi afegiria u ... en I'aigua deis moments". 

A les vides particulars n'hi ha molts de moments i de paraules. Tenen 

noc en dife'rents espais ¡contextos. L'aportació de Montserrat Roig ens remet a 

la llar, a la família. al nucli enculturador primari. La cita de ,Carmen de 

Michelena ens remet a rescola, als mestres. al segon entom' d'aprenentatge 

más,important a la vida deIs nois i noies. 'En ambdós contextos es produeixen 

relacions socio-educatives, probablement amdues de tipus desigual, pero el 

, que ens ocupa ás I'escola, les persones que hi entren en contacte" el que 

passa entre aquestes persones, la cultura que produeixen mentre reprodueixen 

¡lo transformen models de relació i de comportament. El que ens interessa són 

els moments i les paraules en que es banya, i si aquests moments i aquestes 

paraules afavoreixen o no I'expressió i la valoració de la variabilitat, de la 

discrepancia, del desacord... I no només entre alumnes i mestres, sino entre 

adults ¡entre els mateixos mestres. L'expressi6 del desacord .permet vestir j 

donar rostre al desencontre, . ¡ a partir dJaqui, és possíble establír víes, camins 

per a I'encontre. 

Oiversitat i desigualtat entre els docenls: repercussions en fa intervenció 

educativa.7 

M'interessa especialment abordar la diversitat cultural deis docenls i la 

seva traducció en relacions desigual s en el sí de la comunitat educativa, ja que 

el manteniment de relacions desiguals entre docents repercuteix directament 

poc sense viure-hi, el saben flegir i escriure pero no el parlen perqué no se sen ten banyats en 
la lIengua. No els arriba J'aigua de les paraules" i més endavant a les pag.34 j 45, capitol 
"Un tejó de vellut negre" ens diu també "Les paraules entraven en mi amb suavitat (. •. ) en 
pensar-les, les vestía j, aixi. des de la mSgia de les paraules arribava al concepte: favía era 
ramor. La nit, la por. ( ... ) Peró I'avia no em volía convéncer, m'envala tot parlant-me ( •.. r. I 
aquest darrer aspecte és el que em va soggerir el paral.lelisme entre les paraules i els 
moments. Ens "fe m" banyats en moments i paraules. 

7 Una versió anterior del contingut fractat en aquest epfgraf es va presentar al Simposi 
sobre el Tractament Integrador de la Diversitat, organitzat pel Dept. de Pedagogía Aplicada de 
la UAB i reatitzat el desembre de 1996 a Bellaterrs. 
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en la presa de decisions sobre el tractament de la diversitat a I'escola, el desvia 

del tractament de la desigualtat i impedeix que es qüestionin els parametres 

d'autoritat vigents. 

Estem acostumats a reflexionar, en els darrers temps, sobre la diversitat 

deis alumnes i de les seves families, a vincular les diferents diversitats 

col.lectives a certs graus de desigualtat social. Enshematurat forc;a en la 

importancia de la diversilat -de personalitat, de tipus de lideratge, d'estils 

d'ensenyar ... - deis docents a I'hora d'intervenir educativament amb els 

alumnes, pero no ens hem aturat ni en la importancia de la diversitatcultural 

deis docents, ni pel que fa a les relacions socials entre docents a I'escola, ni en 

la traducció d'aquesta diversitat cultural deis docents en relacions de 

desiguallal entre ells i elles a I'hora de prendre decisions sobre la intervenció 

educativa i de valorar-la. Un tractament integrador de la diversitat a I'escola ha 

de contemplar -i no ho fa- la diversitat deis propis docents, de la mateixa 

manera que ha d'incloure -i tampoc no ho fa- les relacions de desiguallat entres 

els diferents membres de la comunitat educativa. 

Els i tes docents com a subjectes cultura/s, com persones que també 

tenen -com els alumnes i les seves families-, la seva particularitat ideológica, 

familiar, social, economica, política ... és a dir ... cultural, com. a persones que, a 

més de ser professionals de la docencia, son individus socials. 

On queda la importancia del seu bagatge cultural d'origen pel que fa a 

I'establiment de relacions socials amb els seus igual s en el marc de la Institució 

Escolar? Sabe m de la influencia de prejudicis i estereotips en relació als 

bagatges culturals deis alumnes, tant pel que fa a la valoració i interpretació de 

les possibilitats d'exit escolar com pel que fa a I'establiment de relacions 

desigual s amb segons quin es families i alumnes pero ... seran les relacions que 

estableixi el docent en el seu grup d'iguals, desiguals per alguna raó? No sera 

que com a docent-subjecte cultural, els mateixos prejudicis i estereotips que 

incideixen en les valoracions que fem sobre els bagatges culturals deis nostres 

alumnes ¡les seves families -i que es tradueixen en relacions de desigualtat-, 

incideixen també en les valoracions que fem sobre els bagatges culturals deis 
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nostres companys i companyes -i que es tradueixen també en relacions de 

desigualtat? . 

Vegem-ne un exemple altament il.lustratiu. Una mare li comenta a una 

altra a la sortida de I'escola, en relació a la mestra que "Ii ha tocat" al seu fill: 

"Jo t'explico com va vestida i tu em diras si pot ensenyar-Ios alguna cosa a 

aquests nens de P-5; sabates amb plataforma, camisa cenyida d'aquesta moda 

hortera que imita els anys 70 ... i tot per I'estil. A més, es diu Loli." Podriem 

pensar que, efectivament es tracta de prejudicis de classe prou ben descrits per 

Bourdieu8 i d'altres. Pero aquí hi ha més.coses: aquesta noia que, si més no, ha 

passat per una Diplomatura de Magisteri i ha superat unes oposicions (I'escola 

és pública i hi té una plac;a en propietat), no sembla estar prou qualificada per 

ser mestra de P-5, i sembla que el seu nom i les seves preferencies en el vestir 

ha expliquen. Ara bé, el que és més il.lustratiu de tot el que estic assenyalant 

és que la mare en qüestió, qui parla, és docent d'una Escola de Magisteri, és 

una autoritat mestre de mestres. 

Molt sovint, els prejudicis en que es sustenten els estereotips beuen del 

desconeixement i es mantenen -entre d'altres factors- pel prestigi que atribu"im 

a segons quines habilitats i capacitats per damunt d'unes altres. Aquestes 

habilitats i capacitats es vinculen a les jerarquies culturals establertes 

socialment9 que prioritzen el coneixement relatiu al progrés tecnologic i 

classifiquen als individus segons la seva procedencia cultural, de la que se 

su posa que es despren certa especialització del coneixement. Com que el 

bagatge cultural inclou I'estrat social al que es pertany, d'ell s'en deriven certes 

característiques socio-economiques que indiquen expectatives socials 

8 Principalment a (BOURDIEU, 1988). 

9 
El criteri adoptat per a mesurar I'evolució cultural de les societats humanes s'imposa 

des de la civilització occidental que "(. .. ) desde hace dos o tres siglos, pone a disposición del 
hombre medios mecánicos más poderosos (. .. ) se hará de la cantidad de energfa disponible 
por cabeza de habitante la expresión del más grande o más pequel10 grado de 
desenvolvimiento de las sociedades humanas. La civilización occidental en su forma 
estadounidense irá a la cabeza, las sociedades europeas, soviética y japonesa seguirán, 
llevando a rastras una multitud de sociedades asiáticas y africanas que en seguida se harán 
indistintas. ( ... ) Si el criterio adoptado hubiese sido el grado de aptitud para triunfar sobre los 
medios geográficos más hostiles, no cabe la menor duda de que los esquimales, por su parte, 
los beduinos, por otra, se Ilevarfan la palma ( ... r (LÉVI-STRAUSS, 1979:321). 
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concretes. Aquestes característiques s'atribueixen amb "caracter de 

necessitat"10 a tots els membres del grup i els hi otorga cert grau de prestigi 

relacionat tant amb la seva capacitat, inquietud i motivació intel.lectual com 

amb la seva competencia com a professionals o futurs professionals. 

Si el grup en questió és del col.lectiu "alumnes", les característiques 

socio-economiques i culturals de la seva familia i els atributs que d'elles s'en 

desprenen, serveixen per justificar una disminució en el nivell de coneixements 

que s'imparteix a I'escola, així com del grau d'exigencia en I'avaluació deis 

aprenentatges. Repercuteixen també en valoracions negatives envers el seu 

eston; adaptatiu a I'univers escolar, la seva preparació i rendiment escolar, així 

com en les' seves qualificacions i pretensions de promoció. Són els subjectes 

culturals sobrerepresentats en la taxa de fracas escolar. Si són de grups 

immigrants, minoritaris o marginals no s'esperara d'ells que superin el llistó de 

I'ensenyament obligatori. Si són grups autoctons o immigrants d'altres lIoes de 

l'Estat, desfavorits socio-economicament .i identificats amb una cultura de 

masses alienant, s'esperara d'ells que engrossin les files de la formació 

professional o, en el millor deis casos, deis estudís universitaris de primer cicle. 

Si el grup en questió és del col.lectiu "docents"sera I'etapa educativa en 

la que treballa, I'especíalitat cursada, el centre universitari en que ha estudiat, 

el barrí on treballa, la titularitat del centre, la població que escolaritza el centre, 

etc... allo que determinara comparativam~.nt un cert grau de prestigi o 

desprestigi social. L'etapa educativa indica haver cursat uns estudis 

universitaris de primer o de primer i segon cicle. L'especialitat indica la 

preparació més o menys tecnica, científica o humanísitca per a la que s'esta 

preparat, en tot cas gracies a certa nota mitjana en I'accés a la Universitat..., el 

centre universitari també té atribuit cert prestigi social, així que superar els 

estudis a Blanquerna no s'equipara a superar-los a la UAB, com superar-los a 

10 Em remeto aquí a Teresa San Román, (SAN ROMAN, 1993:32-33) quan es refereix als 
prejudicis i estereotips que contenen "( ... ) atributs que es creu que son inalterables, 
irreductibles i incompatibles amb d'altres, ; estan avaluats negativament en termes de valor s i 
altres continguts cultura/s propis deIs qui emeten el judíci i que s6n comuns a I/ur cultura i 
societat, o restringils al seu milja sociocultural especfñc dinfre d'aquesta cultura i societat." 
Veure també les definicions conceptual s de caire evolutiu que es presenten a Social Science 
Encyclopaedia, Kuper & Kuper. 1989. 
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Física de la UB no equival a superar-los a Belles Arts ... ; tampoc éso el mateix 

treballar a La Mina que fer-ho a Sarria, com no és el mate ix treballar a Rubí que 

fer-ho a La Seu d'Urgell; tampoc és el mateix escolaritzar nens i nenes del 

Figaró i del Magrib, que nens i nenes de Banyoles i de Gambla, o nens i nenes 

de Sant Adria gitanos o paios;. eom. tampoe no ho és treballar a La Salle 

Bonanova, al CEIP Prat de la Manta de I'Hospitalet o a l'Escola Bressol Guinbó . 

de l'Ajuntament de Barcelona. Tot aixo ens parla d'universos plens de significat 

que mediatitzen qui som ¡que fem, malgrat tots siguem "doeents" i ens 

dediquem a I'ensenyament, i es tradueix en diferencies salaria/s, en diferencies 

contractuals i en diferencies en termes de prestigi i consideraci6 social. 1, 

implícitament, en diferencies d'habilitats ¡lo capaeitats dins del mateix col.leetiu 

professional. Algun motiu hi deu haver, més enlla de la sOrl, en I'assignació del 

lIoc de treball, no?11. 

I aquest ordre social que tots coneixem impregna les relacions socials 

entre les persones, sigue m o no de cultures diferents, i en tots els. entoms de 

relació i aprenentatge. L'escola per dins, per descomptat, no n'esta al marge. 

Pero hi ha un greuge comparatiu en relació a altres entoms professionals: es 

sobreentén que la institueió escolar -i amb ella els docents- és la responsable 

d'arbitrar les bases per a una societat futura més respectuosa amb la pluralitat i 

més solidaria amb la desigualtat i s'explicita, en els propis objeetius 

pedagogics, la promoeió de ¡'equitat educativa. Així és que, a més de la pressió 

que tota persona ha de suportar de la seva professionalitzaeió, els docents hem 

de suportar la llosa d'una responsabilitat imponent. Totes les mirades es fixen 

en I'escola com a salvadora deis mals del nostre món. Pobres de nosaltresL 

Amb tot aixo, ens trobem en un moment historie en que la Llei General 

d'Educació que va regir durant uns quans anys el panorama educatiu de J'Estat 

s'ha reformulat en una Nova Llei, la ley de Ordenación General del Sistema 

Educativo ... i amb ella la incorporació de nous parametres per a la integració de 

fa diversitat en general i de la diversitat cultural en particular. les institucions 

responsables del Sistema Educatiu han modificat també els Plans d'Estudi de 

11 Veure CARRASCO, COMAS i TIÓ (1997). 25 



les Diplomatures de Magisteri en el benentes de que la formaciódels nous 

mestres e/s prepara per abordar un tractament de la diversitat més integrador ... 

. Pero, és que la Reforma del Sistema Educatiu i els nous continguts ¡les 

noves materies deIs. Plans d'Estudis Universitaris seran garantia d'un 

tractament adeqüat de la. diversitat a les aules? No. Ni a les aules de Primaria 

on hauran d'exercir els estudiants de mestre quan acabin els seus estudis i 

trobin feina, ni a les aules de Magisteri, on també hi ha docents -que són 

subjectes culturals i poden o no assumir les noves propostes educatives-. 

Sabem sobradament que molts discursos articulats entom del tractament 

integrador de la diversitat no garanteixen la seva practica a les aules -ni a les 

escoles de primaria; ni a les de Magisteri, ni a cap altra-. I ho sabem perque 

tenim I'experiencia i el coneixement d'epoques anteriors, en que els discursos 

apuntaven cap a I'homogeneització, cap a la segregació de la diferencia, com 

una concepció tradicional de la ¡gualtat d'oportunitats ... ¡les particularitats 

diferencials resistíen, tant les coUectives com les individuals. 

Seguim essent e/s subjectes culturals que erem, i malgrat haguem de 

consensuar certs aspectes de la practica educativa, els nostre bagatge cultural 

d'origen i ,'estrat social de procedencia ens predisposen a percebre la cultura 

oficialitzada a I'escola -ara el discurs sobre la diversitat en altres moments 

sobre la homogeneitat igualadora-, d'una manera o d'una altra. Creure més o 

menys en la proposta oficial és un aspecte central del tractament integrador de 

la diversitat a les aules, 

Pero... com creure en la proposta oficial quan no contempla la 

discrepancia de bagatges culturals i procedencies socials en la composició deis 

claustres? Com creure en un tractament integrador de la diversitatque 

després, d'adult, no pots dur a la practica social? Com convencer als nois i 

noies de la valua de la diferencia, de la riquesa de la diversitat si nosaltres 

mateixos estem sotmesos a l'arbitrarietat d'un criteri d'autoritat que es despren 

de segons quins docents j es legitima pel fet de posse'ir bagatges culturals i 

pertanyer a estrats socials més prestigiosos? Cóm fer realitat el respecte i 

valoració deis alumnes procedents de bagatges culturals desprestigiats amb 

expectatives socials de tracas academic, si els docents -entre ells- no valoren 
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els companys o els mestres joves que participen de models culturals poc 

"cultivatstl? La contradicció a la que estem sotmesos els mestres es posa de 

manifest en múltiples moments i facetes de la vida escolar. 

En tant que professionals de l'educació assumim la responsabilitat social 

d'intervenir per afavorir el desenvolupament de totes i cada una de les 

possibilitats i capacitats deis nostres alumnes... en tant que membres d'un 

claustre, assumim la presa de decissions col.lectiva en relació -entre molts 

altres ambits- al tipus dI interven ció per atendre la diversitat. .. 

En tant que subjectes culturals, com persones -que a más de moltes 

altres coses som membres d'un claustre i professionals de I'educació- ens· 

trobem amb pressions de tot tipus a I'hora de manifestar la nostra discrepancia 

en relació a una mesura que es vol consensuar -pel cas que ens ocupa seria 

en relació a la diversitat- ¡que ás proposada per segons quin membre o grup 

de membres del claustre. L'antiguitat en el centre, I'experiencia en ,'ambit 

d'intervenció educativa, el sexe, I'edat, haver cursat els estudis a segons quina 

Universitat, I'especialitat deis estudis, el continuar o no estudis de Postgrau, el 

barrí on vius, les aficions que tens els caps de setmana, la música que más 

t'agrada, la beguda preferida, la lIengua que parles ·a casa, el 1I0c on vas neixer, 

ellloc on van neixer els pares, la roba que portes, com et pentines, el cotxe que 

tens ... les teves preferencies polítiques, el que penses de la professionalització 

deis docents, el que penses de la immersió lingüistica, el quepenses sobre la 

diversitat cultural... la cadena de TV que prefereixes o el programa que más 

t'agrada... poden estar, o no, en sintonía amb els codis príorítzats de 

comportament adeqüat.. í poden ser, per tant, rebutjats o admirats, acceptats o 

no. I tu, saps perfectament qua n pots o no manifestar aquesta discrepancia 

respecte deis codis prioritzats ... 

Potser acabes d'entrar al centre, potser fa poc temps, potser encara no 

has aconseguit estabilitat laboral i la teva continuitat depen de la valoració que 

en facin la resta de companys ... potser ja hi portes massa temps i ja coneixes 

quins són els mecanismes que s'utilitzen perque s'acabin consensuant segons 

quines coses, potser ja tIesta bá que els mecanismes siguin quíns són perque 

formes part del grup de pressió amb más autoritat... potser ja estas cansat de 
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discutir i d'intentar persuadir d'una decisió als altres.. potser coneixes bé les 

estrategies i vols formar un nou grup de pressió que tíngui cert pes a lthora de 

prendre decisions ... 

Totes aquestes pressions -i moltes d1aJtres-, ens acompanyen en la 

nostra intervenció educativa, a ¡'hora de prendre decisions com a claustre ¡ a 

¡'hora de prendre les decisions particulars amb els nostres alumnes. En un i 

altre univers les nostres actitud s i comportaments poden divergir, pero sempre 

ens hem de moure en el mare deis parametres coUectius del centre, en el mare 

de les propostes polítiques sobre I'educació. Així és que manifestar fa nostra 

discrepancia o no manifestar-la és un aspecte central a I'hora d'establir. 

justament, els mares, els límits. 

Parlar de díversitat pot ser una anécdota si no fem front a/s mecanísmes 

que s'encarreguen de mantenír les jerarquíes per a la presa de decissions. 

Coherentment amb un diseurs aitie i responsable que plantegi la importancia 

de respectar i atendre la diversitat cultural deis alumnes ¡ les families deis 

alumnes, cal fer front a les posicions i a les relacions social s desiguals. Les 

desigualtats fan parella amb les diversitats. Segons quina diversitat té un 

prestigi associat que Ji otorga -com per aft da magia i gracies als prejudicis i 

estereotips positius i negatius amb els que percebim i interpretem el propi 

concepte de cultura-, I'autoritat moral i intel.lectual necessaria com per exercir 

el poder i prendre decisions; de la mateixa manera que segons quina diversitat 

té un desprestigi associat que la desproveeix de criterí i de legitimitat per a la 

presa de decisions. 

Aquesta és una de les expressions de la desigualtat social. És una de 

les expressions más familiars, i com a tal, petser más silenciada, menys motiu 

de preocupació. Ens amoinen més d'altres preses de decisions, de vegades fes 

deis políticst les deIs personatges públies, les deis responsables institucionals 

de la poUtica educativa... I I'abisme entre I'univers institucionalilzat i la practica 

quotidiana no el percebim, ens sembla que els mestres s6m el mateix que les 

insfitucions tot i que sabem que no és així. 1, com aquella mare mestra de 

mestras que esmentavem més amunt1 no tenim piatat si COfrem el risc -o ens 
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ho sembla- de que la reproducció social ens proporcioni un ba/ane; negatiu 

precisament a nosaltres. 

I és que, de la mateixa manera que per a I'elaboració de propostes sobre 

el tractament integrador de la diversitat, els mestres hi hauriem de ser -i no hi 

sóm-, també s'haurien d'incloure -i no hi son- I'objectivació i analisi de les 

expressions de desigualtat social concreta que es donen en la comunitat 

educativa. Com volem, sino, que els nostres nois i noies, les families, ens 

creguin? Que potser els desproveIm de criteri i ens pensem que no saben el 

que tothom sap? És que ells no formen part indubtable d'aquest tothom, 

igualment com nosaltres? La desigualtat social, expressada de manera 

punyent en I'esfera educativa que sintetitza I'escola és la gran oblidada. 

Perque? Perque és un gran problema. 

Caldria preguntar-nos sobre el paper que juga I'escola en la reproducció 

de les desigualtats socials, peró no des de la perspectiva del sistema ¡del 

centre educatiu -sobradament abordada i demostrada-, sino des d'una 

perspectiva més personalitzada, des de la perspectiva de les reJacions socials 

establertes pels,docents i entre ells ¡elles. 1, també, el mestre com a agent per 

a la reproducció de la desigualtat social en la intervenció educativa, no 

directament amb els seus alumnes i families, sino indirectament. 

El cert és que moltes de les esperances per a la transformació social 

recauen en la institució escolar i els seu s responsables, els docents. Peró totes 

aquestes pro postes arrenquen de les instancies educatives i es projecten en 

els alumnes i les seves famílies, com ara el necessari tractament de la 

diversitat. Es com si projectar les propostes transformadores en els continguts i 

relacions envers els futurs ciutadans que hem d'educar, ens eximís de mirar­

nos a nosaltres mateixos i a les relacions i als continguts de les relacions que 

tenim establertes amb els. nostres companys. És com si al plantejar-nos la 

diversitat deis nostres alumnes ¡les seves famílies poguéssim mantenir-nos 

impermeables a les influencies deis nostres iguals. És com si, al preocupar-nos 

tant per com fer-ho amb ells, ja no calgués pensar en que sóm un equip 

professionalon les opinions deis altres afecten les nostres opinions, propostes j 

decisions. El mite de I'infal.lible docent tecnócrata. 
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I aquest és un error greu en les pretensions transformadores, ja que 

otorga a I'escola un excessiu protagonísme en les possibilitats de transformació 

social. En tot cas, i subscrivint la pro posta de Giroux quan desenvolupa ra idea 

del professorcom a intel./ectual transformatiu (Giroux. 1990:171-178), si alguna 

cosa podem fer els docents per a la transformació social en el sentit de 

contemplar la diversitat cultural i de pal.liar els efectes de la desigualtat social, 

és modificar les relacions que tenim establertes amb els nostres companys. És 

a dir, ni més ni menys que el que poden fer totes les altres persones d'aquest 

planeta. Només que, la responsabilitat que es desprén de la nostra acció afecta 

un conjunt de població que obligatóriament had'anar a I'escola. Petita gran 

diferencia en relació a la responsabilitat d'altres oficis. Aquí hem de parar-hi 

atenció. 

És necessari explicitar el corpus de normes i valors implícits del que 

Giroux denomina curriculum ocult, (Giroux, 1990:63-86) i que impregna les 

reJacions socials a "escola. l'hem d'explicitar, no pas per fer-Io desapareixer, 

sino per coneixer la seva estructura i els seu s continguts i d'aquesta manera 

poder-los transformar. Reproduir o modificar les relacions establertes entre· els 

docents pot dependre i pot implicar que les propostes educatives, ja siguin de 

continguts, metodologiques o relacionals incorporin I'explicitació de la 

desigualtat entre els membres de la comunitat educativa. I no només entre 

aquests, sino també els vincles que aquestes refacions desiguals tenen amb 

I'univers exterior a I'escola. I en parlar de . desigualtats estarem fent-ho -o 

hauriem d'estar-ho fent- de diversitats, de diferencies i semblances. 

Capgirar les posicions d'autoritat consuetudinaria en els claustres per 

explicitar allo que tothom sap pero ningú no qOestiona, en primer lIoc per 

restituir la legitimitat deis nostres propis -i diversos- criteris i en segon 11oc per 

mirar de que les relacions de desigualtat entre els propis docents no afectin a la 

presa de decissions sobre la intervenció educativa que cal dur a terme per al 

tractament a I'escola, de la diversitat i la desigualtat. 

Diversitat i desigualtat, un fals dilema? podría ser una pista sobre el camí 

a seguir per a iniciar una reflexió crítica al voltant de l'ambigOitat que 

acompanya el tractament de la diversitat cultural. En aquest sentit Flecha 
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desenvolupa . 'una proposta teorica, basicament derivant interpretacions de 

Giroux· a realitats de l'Estat Espanyol, que em sembla especialment soggerent 

(Flecha; 1990 i 1992). El problema de fons és la jerarquitzaci6 social a la que 

. es veu sotmesa tota diversitat i específicament la diversitat cultural. al fil deis 

parametres que els grups privilegiats re-creen permanentment, a fi i efecte de 

mantenir la posici6 en la· jerarquia. Llastima que s'oblidi, perques'omet i per 

tant es nega, que les relacions entre representants de grups socials desigual s . i 

diferents no és previsible, com tampoc inalterable o permanenl. I aquest sí que 

és un repte d'alt risc, al menys en el context actual de les politiques educatives, 

tant suggerents i tant contradictories. Només és que cal una bona dosi de 

coratge per fer-hi fronl. 

L'expeñencia de la igualtat en contextos amb discurs transformatiu. 

La meva experiencia professional -molt lIarga, no he conegut ni 

recentment, ni amb I'objectiu de fer recerca, el·paisatge i la gent·de qui parlo-, . 

ha estat sadollada d'episodis significatius12 que m'han permes una perspectiva 

privilegiada per explorar relacions i distancies entre els continguts deis 

discursos educatius per una banda, i les practiques educatives, per I'altra. 

El context al que m'estic referínt s6n les Escoles Bressol del Patronat 

Municipal de Guarderíes I nfantil s de l'Ajuntament de Barcelona, que 

escoJaritzen 

¡nfants de O a 3 anys d'edat, en el que amb la Reforma seria considerat el 

Primer Cicle de l'Educaci6 Infantil, pero que en aquel! moment -1981- no tenia 

reconeixement institucional com Etapa Educativa. 

Des deis seus orígens, en alguns casos al voltant de 1968, la gesti6 de 

les Escoles Bressolera una gesti6 assamblearia, les decisions es prenien 

sempre col.lectivament, ja fora en els equips de treballadors i treballadores deis 

centres, o en les assembleas de tot el coUectiu laboral implical. La ¡gualtat 

retributiva entre tots i totes els que hi traballavem -des de les feineres als ¡les 

docents- era una de les particularitats de les Escoles Bressol que 

12 O'ara en endavant utilitzaré dades procedents del meu diari de camp. per bé que 
intermitent, entre 1989 i 1994, així com a les sistematiques anotacions posteriors corresponents 
al periode 1997~1999. 31 



l'Administracíó Educativa no va tolerar més enlla de I'any 1984. Les categories· 

salaríais van ser imposades finalment, diferenciant aixi. el personal docent del 

no docent, tant pel que fa a les seves funcions com' pel que fa a la seva 

responsabilitat en )a marxa deis centres. Requalificant una part del col.lectiu -la 

més nombrosa, la deis ¡les docents-, es desqualificava Italtre part amb la 

justificació de 11equiparació amb la resta de contractats municipals. D'aquell 

moment recupero I'anotació d'una frase literal que justificava la imposició de la 

desigualtat retributiva: "Ni a Albania cobren el mateix e/smestres i les 

feineres!!!' pronunciada per un representant de l'Administració Municipal de 

l'Ajuntament de Barcelona en una d'aquelles reunions el 1983. 

A la practica, les diferencies salarials van augmentar les distancies entre 

treballadors i treballadores en aquells centres on les distancies ja hi existien. 

Molts mestres pensaven, encara que no ho poguessin expressar, que la saya 

feina era de major responsabilitat que la de les feineres i que per tant, seria just 

que cobressin més. També hi havia feineres o cuineres que pensaven que 

cobrar com un mestre -encara que els sous no fossin suficients per viure amb 

independencia económica- era un privilegi.Uns i altres -mestres i feineres que 

ho pensaven- sobrevaloraven omenysvaloraven, respectivament, la seva feina. 

Aquesta era I'esquerda més important del col.lectíu: encara que es cobrés el 

mateix, existia el convencíment de que s'havia de cobrar segons la feina de 

cada Ú. I aquesta feina s/entenia de major o menor responsabilitat segons fora 

més o menys "educativa". 

I aquí ens trobem ja amb la primera discontinuitat entre vida i educació 

de les que posaré de manifest al lIarg d'aquest treball. Aquest exemple és 

generalitzable socialment a molts altres ambits ¡contextos, peró també es 

concreta en el context de la cultura escolar. A més intel.lectualitat suposada 

més valor; a més manualitat suposada menys valor. Aquesta distinció "white 

co/lars - blue collarS' suposadament obsoleta, segueix absolutament vigent en 

I'imaginari col.lectiu de la cultura escolar, tot i que paradoxalment, es consideri 

normal que el mecanic del cotxe (món extern) tingui molts més ingressos que el 

docent més qualificat per I'academia üerarquia dins del mateix univers de 

sentit). Un conserge, una feinera, una cuinera, una mainadera, una mestra de 
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parvulari, una mestra de primaria o un professor de secundaria... Darrera 

d'aquestes concepcions hi ha una super-especialització de tots i cada un de 

nosaltres. Si en algún moment de les nostres vides haguessim 'fet altres feines 

potser ,comprendriem millor la deis altres. I la valorariem en els seu s justos 

termes. A més, el fet de que se t'exclogui d'un coLlectiu, per poc inteLlectual o 

per massa inteLlectual, provoca que les coses d'aquell coLlectiu no siguin les 

teves d'aquesta manera el desentendre's és més senzill, 

I'autorresponsabilització compartida és un absurd al que només s'apunten els 

extravagants. 

Ara bé, les Escoles Bressol del Patronat Municipal de Guarderies han 

estat durant 10 anys, i encara avui dia ho són forya, un exemple de relacions 

professionals transformatives. Tot seguit exposo amb més detall dues 

situacions reals peró clarament prototípiques que donen suport a aquesta 

afirmació, que no tenen perque respondre al que cada una de les trenta 

escoles hagi fet en el passat o en el present, pero que s6n emblematiques de 

les dificultats per exercir la igualtat 

,En la primera situació, quan un representant de la firma Pastas Gallo, 

per exemple, arribava a I'escola a vendre els seus productes, trocava al porter 

electrónic i apretava el timbre que diu "Secretaria". En contestar-li demanava 

per la directora i per no explicar-li el model de gestió i organització per 

I'interfono se li obria la porta. En arribar a la Secretaria s'adrec;ava a la 

secretaria i tornava apreguntar "La directora?", se li responia que no, que no hi 

havia directora, i que si el que volia era mostrar els seus productes per mirar 

d'obtenir una comanda, hauria de parlar amb les cuineres de I'escola, que eren 
. 

les que tenien criteri per decidir i s'encarregaven d'aquestes coses... 1 el 

representant, d'entrada, es quedava mut, no reaccionav8. .. Peró davant de la 

realitat que es trobava actuava en conseqüencia i s'adreyava d'immediat cap a 

la cuina, on era amablement acompanyat per la secretaria. 

En canvi, en una altra situació, quan un prove"idor de material pedagógic 

o escolar s'adreyava al centre seguint la mateixa regla de tres que el proveidor 

de productes alimentaris, preguntant per la directora, I'atenia habitualment la 

secretaria tot i que després d'aconseguir que I'escoltés no aconseguia marxar, 
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per exemple, amb una comanda de material. El proveidor no deixava de 

pressionar com per que la persona que feia les funcions de secretaria prengués 

decisions, pero se li informava de que s'havia d'esperar perque s'havia de 

parlar en equip... els nivells de resistencia de les persones que ocupaven la 

secretaria-coordinació del centre, a les pressions exteriors, determinaven en 

bona mesura que el model transformatiu continués en el temps. Els proveidors 

insistien pero si no sIen sortien, tornaven un altre dia per coneixer la decisió de 

I'equip. 

Així, '. els i les secretaries-coordinadores es reunien periodicament, 

discutien aspectes de tot el col.lectiu d'escoles i els traspassaven als seus 

respectius equips. Les decisions es col.legiaven, es resolien en equip, es 

tornaven a transmetre als representants de cada equip ... 

Poc a poc, les negociacions laborals que primer es feien entre 

l'Administració Educativa i els trenta representants de centres (un per centre), 

es van veure condicionades a la disminució del nombre de persones amb qui 

negociar. La practica de /a igua/tat en /a consideraci6 de /a diversitat genera va 

massa desgast d'energies. Es va constituir un Comité Intercentres en el qual hi 

havia una dotzena de representants de les escoles -més de la meitat deis 

centres ja no tenien representant lo qual implicava una perdua d'informació 

immediata-. Més tard, en passar a formar part de la xarxa pública va haver-se 

de constituir un Comité d'Empresa. Menys representants. 8'anava jerarquitzant 

I'arribada d'informació, s'anava pol.laritzant la representativitat, s'anaven 

excloent poc a poc un gran nombre de centres, i amb ells de persones, de les 

negociacions. L'esfory era múltiple per part del Comité d'Empresa: les 
" 

discussions amb I'empresa, les discussions com a Comité, les Assembleas de 

treballadors i treballadores, la tramesa d'informacions als centres sense 

representant... Poc a poc, la cara del col.lectiu va deixar de ser múltiple i 

concreta per passar a ser més homogenia i abstracte. Uns pocs en nom d'uns 

quants ... 
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L'experiéncia de la desigualtat en contextos amb discursos 

transformatius. 

. Els trenta centres estaven distribuits desigualment pel terrilori de la ciutat 

de Barcelona, com també ho estaven pel que fa a les atribucions de prestigi 

que el propi col.lectiu feia a cada un d'ells. Jo vaig tenir la possibilitat de 

treballar en dos d'aquests centres. Un d'ells, el primer, estava ubicat en una 

posició molt baixa dins I'escala de prestigi. L'altra, el segon, era un deis centres 

considerats com de més prestigi de la trentena. Després d'haver-hi treballat 

cinc cursosacademics en el primer, i set cursos academics en el segon, els 

episodis significatius de que parlava abans es van enriquir amb noves dades 

pel que fa a les representacions col.lectives vigents sobre ambdós centres. 

De fet, I'estada perllongada en el terreny em va permetre copc;ar com e/s 

grups .más influents organitzen el discurs per continuar legitimant les seves 

prerrogatives. La legitimitat de la seva posició diferencial garantia la continuitat 

de les desigualtats, pero especialment la seva situació de privilegi en relació a 

la resta de companys o companyes; o en relació a la resta de centres. Es 

valorava un centre a partir d'homogeneitzar a tots els treballadors en certs 

atributs negatius que els desqualificaven, o a la inversa. Vaig poder copc;ar 

I'arbitraríetat, els capricis de la construcci6 social del prestigi, pero també vaig· 

experimentar en la propia peJl les conseqüencies d'aquests capricis. Com diu 

Amin Maalouf "No cal descriure la ferida perque faci mal" (Maalouf, 1999: 1 00), 

pero potser sí que cal mirar de posar-hi remei: 

Les EscoJes Bressol del Patronat, subscriuen com a fonamental per a 

I'escolarització deis infants de O a 3 anys, establir a I'escola continuitat amb les 

practiques socialitzadores de cada una de les famílies, la importancia del tracte 

individualitzat i del doble torn d'educadores/s per lal de garantir la correcta 

atenció des infants d'aquesta edat. També un altre principi regula la distribució, 

cada CUrs, de les educadores a les classes: els vine/es interpersona/s i afectius 

establerts amb els infants, especialment pel que fa als grups de lactanls i 

caminants, de manera que cada infant que inicia I'escolarització en aquests 

grups-classe, té garantít que duranl dos cursos estara, al menys amb una de 

les dues educadores del primer any, amb I'objectiu central de mantenir un punt 
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de -referencia estable per al' nen o nena. Hi ha adaptacions diferents d'aquest 

principi segons els centres. N'hi ha que fan I'opció de mantenir les mateixes 

mestres durant tota I'estada de I'infant a I'escola bressol, n'hi ha que respecten 

aquest principi només pels nens i nenes del grup deis lactants i durant un any -

per posar el exemples més extrems-. Pero en tol cas, cada centre, cada any, 

ha de prendre decisions sobre les parelles de -mestres i les classes a les que es 

vincularan durant el curs següent. Aquesta decisió s'ha de. prendre afinals de 

curs perque els infants i les families .. tant els de nova matrícula com els que ja 

estan escolaritzats al centre-, coneixen abans de les vacances d'estiu quines 

seran les dues mestres que tindran el nou curso 

És aquesta una de les decisions más complicada de totesles que es 

prenen en la vida d'una .escola bressol durant un curs sencer. Des de molts 

dies i fins i tot setmanes abans, cada mestra va reflexionant sobre el que li 

seria més convenient pel proper curs, salvant la distancia d'aquelles que estan 

vinculades a un deis grups deis més petits, que ja saben: a) que els hi toca 

continuar el grup o b) que els hi toca quedar-se, o el que en teoria és el mate ix 

pero que expresa una conceptualització molt diferent de la situació: a) que 

tenen el dret de seguir amb el grup de nens o b) que tenen el dret d'estar un 

any més en aquell grup-classe. Bé, ho saben elles i ho saben totes les altres 

persones de I'escola. 

Durant un munt de temps s'en va parlant de manera informal, pel 

passadís, a la cuina, 9 I'hora de dinar al menjador, a les classes, al pati, al 

vestidor mentre es canvien al comengar o al acabar la jornada laboral... Al bar 

si es va a prendre un cafe abans de la reunió d'equip, o en el metro si es 

comparte ix el camí de tornada a casa ... De tet és el tema per excel.lencia, és la 

presa de decisions que necessita consens, al. menys relatiu, pero en la que 

entren en joc tots els rols i estatus possibles de totes i cada una de les 

persones del claustre. Des de I'antigüitat, a la formació, o a la capacitat i el 

criteri com a professionaL. mesurat a vegades, a partir d'indicadors estetics, 

lingüístics o relacionals. En bona mesura el mantenir unes bones relacions amb 

els subjectes més caristmatics té un pes específic molt important, al menys 

perque se't permeti explicar la teva opinió ... 
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En realitat quan es fa la reunió formal d'equip per prendre la decisió 

consensuada, ja s'ha fet un pronostic de quina sera la situació ... Els esfon;os 

s'esmercen en bona mesura en esgrimir arguments que justifiquin el que a 

cada persona li convé, pero des d'una perspectiva professional. De· fet del que 

es tracta és de que ningú vol treballar amb una altra persona durant un curs 

sencer si no s'entenen personalment, pero la justificació es professionalitza. I 

. com que els arguments reals s'enmascaren... moltes vegades el silenci o 

I'esgotament deis més nous o de les més prudents i respectuoses decanta les 

decisions en favor d'aquells que ja lideraven I'organització del treball. 

El procés pero encara no s'ha acabat. Del coneixement de amb qui 

treballaras el curs següent, s'entra en I'adjudicació deis toms de treball que 

poden ser matí o tarda. També és for98 soggerent. el seguiment de les 

justificacions que esgrime ix cada Ú, tot i que allo políticament correcte és 

menysvalorar un argument com "haver de portar els fills a I'escola i necessitar 

fer el torn de tarda", pero només en aquells casos de persones amb menys 

autoritat en el grupo 

Per tant, vaig iniciar I'articulació del meu interes teoricen aquells anys: 

les contradiccions manitestes o no, existents entre el discurs d'igualtat de tots 

els treballadors i trebal/adores del centre i del col.lectiu i la practica quotidiana. 

En la presa de decisions no tothom exerceix el mateix rol, malgrat tots gaudiem 

a I'inici, d'un mate ix estatus retributiu. Els prejudicis en relació a les capacitats 

necessaries i diferencials entre els docents i no docents, i també entre els 

mateixos docents i entre els mateixos no docents, actúen com a mediadors 

entre les persones i paralitzen iniciatives que provenen d'individus menys 

prestigiosos en el sí del grup, o centre si es tracta de tot el col.lectiu. Les 

taccions internes, sortien especialment a la lIum quan s'havia de decidir la 

distribució deis docents als grups-c/asse deis nens i nenes del curs següent, 

com he descrit, pero també en moltes altres ocasions, com per exemple quan 

calia decidir qui feia I'obra de teatre de la festa de Carnaval, qui acompanyava 

al grup deis grans al mercat a comprar peres i taronjes perque estaven fent un 

trebal! sobre les fruites o quantes activitats extra-escolars es realitzaven. 
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Vaig constatar també, que els graus de discrepancia entre discurs i 

practica i per tant, el grau d'incoherencia intern era molt superior al centre que . 

gaudia dé prestigi que a I'altre. Per que? Ara petser estaria en disposició de 

réspondre: es generava menys distancia entre la vida i la professió en el centre 

amb menys prestigi, era com si ser més professional signifiqués ser més 

mentider amb les incoherencies de la propia vida, més furtiu, requeria una 

aparen9a més solida. En les negociacions laborals coLlectives, aquestes 

desigualtats es van fer especialment punyents quan es tractava el tema de les 

places faborals que s'havien d'ofertar per a persones disminuides: va resultar 

que per diverses justificacions havien de ser places a ofertar dins deis nous 

contractes de personal no docent ... 

La pregunta, -seguint Willis (1987: 11)- sería: Com és que els altres -els 

treballadors/treballadores o els centres amb menys prestigi- ho consentien? 

Aquesta és la perplexitat a la que he intentat donar res posta durant for<;a 

temps. I he anat fent via, veient com una manera de qüestionar la legitimitat de 

les relacions desiguals entre els grups -i per tant també de les conseqüéncies 

que d'aquestes s'en puguin derivar- és esmicolant les justificacions que les 

legitimen, contribuint a qüestionar la perfecció del model dominant i la 

imperfecció deis models dominats. Contribuint a qüestionar la idea mateixa de 

perfectibilitat i reforyant la de variabilitat. La de moltes variabilitats que aporten 

perfeccions particulars. En darrer terme, pot contribuir a otorgar un "oc a 

I'individu en un món concebut i interpretat en termes coUectius si aquests no 

sempre el reconeixen. 

Durant for<;a anys i des del seu inici, les Escoles Bressol havien 

escolarilzat fills i filies de families treballadores, que en bona mesura, portaven 

els seus infants a les escoles municipals per criteri, perque era un bon model 

educatiu pels seu s fills i filies. A partir d'un moment donat I'oferta de places té 

especialment en compte criteris de tipus "social" i comenya a variar el perfil de 

les famílies escolarilzades. Cada vegada hi ha més famílies desestructurades, 

amb problemes economics, etc. De nou puc constatar discrepancies entre el 

discurs i la practica quotidiana pero pel que fa a les relacions que els docents i 

no docents -pero sobretot els primers- estableixen amb les famílies deis 
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alumnes del centre. Especialment durant el procés de pre-inscripció al centre, 

on els criteris "social s" podien fer fora famílies que feien I'opció d'escolaritzar el 

seu fill per criteri, no per necessitat economica. El discurs amagava sovint la 

conveniencia d'escolaritzar famílies "normalitzades"; Cada vegada també, a 

I'arribada de nens i nenes de famílies pobres s'afegeix un augment de la 

demanda de nens i nenes de famílies immigrants que, habitualment, tampoc 

gaudien de situacions economiques favorables ... Molts cops els comportaments 

i la relació amb aquestes famílies era de "discriminació positiva" en relació als 

autoctons no "normalitzats", o sbcio-economicament desfavorits, tot i que 

depenia de la procedencia economica i cultural de les famílies en qüestió, com 

també deIs centres. Aquest aspecte de les relacions escolars em preocupava 

especialmente ates el discus d'igualtat que dominava I'horitzó de la proposta 

educativa en que em movia. De fet, escolaritzar nens i nenes desafavorits 

. economicament Ii treia "pedigree" al model d'escola, li complica va I'existencia al 

professional, li obligava a repensar la seva proposta educativa i adeqüar-Ia a la 

diversitat. 

Vaig cop98r situacions d'incomunicació amb algunes famílies 

immigrants, pero el meu interes es decantava especialment pel fet que 

aquestes situacions,· sense ser noves situacions d'incomunicació, es 

conceptualitzaven com a noves. No era la primera vegada que els prejudicis no 

deixaven comprendre certs comportaments, peró era la primera vegada que es 

veia la necessitat de coneixer les particularitats culturals. Per que no en relació 

a la diversitat cultural interna? Tot seguit exposo dos exemples extrets del 

centre amb prestigi. 

• Classe de 18 a 24 mesos. Hi ha escolaritzada una nena magrebina d'uns 

dos anys d'edat. En general hi havia bona relació amb la mare i la nena 

estava ben integrada al grup-classe. El curs anterior ja havia estat 

escolaritzada, no se sap ben bé I'activitat económica que tenen a la família, 

tot i que el pare és assalariat té un sou baix i la mare se sap que ven roba 

com activitat económica submergida, té un parell de germans més grans, la 
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mare és molt discreta, quasi bé no sap el.castella pero es van entenent poc 

apoco 

Un dia la nena es va presentar a I'escola pel matí amb les dues mans 

pintades de henna vermella ¡les anava ensenyant a tothom. Les mestres 

van admirar lesseves mans, Ii van comentar "Que guapa que estas, eh?!tI o 

frases per I'estil amb I'intenció educativa d'acollir aquel! fet que semblava 

ser tant important per la nena i que en la Hnia educativa del centre es 

concebía com una diferencia cultural. que era mereixedora de tot el 

respecte. La nena es mostrava molt satisfeta i no va haver~hi cap'problema 

en cap sentil. Els altres nens ¡nenes preguntaven i les mestres deien 

"Veus? Que et sembla?'". sempre acollint la particularitat, sempre'també, 

. sense saber ben bé que podía significar pero imaginant que alguna cosa 

deuria de significar. Sempre, dones, sense tenir explicacions a l'abast, pero 

aixo sí amb 'respecte'. Després a I'hora de dinar i durant alguns díes, es 

comentava entre totes lesmestres les mans pintades de la nena i cóm s'ho 

havien fet per sortir-s'en airoses, mai' el seu comportament va expressar 

rebuig o intolerancia per aquesta practica. 

• . Classe de 24 a 32 mesas: Mateixa escola, mateix curs escolar. Hi ha dues 

bessones catalano-parlants escolaritzades al grupo Les dues van entrar al 

centre el curs anterior. Viuen amb els pares i dues germanes for98 més 

grans. Són dues nenes lino previstes", la mare és una dona bastant gran 

que podria ser també la seva avia. Són del barri, la mare té un petit taller de 

costura. La relació amb ella és forya cordial pero té la fama de ficar-se una 

mica en tot, de no fer-ho bé amb les bessones, en el sentit de que no els hi 

. diferencia prou bé les seves coses... lo qual pot revertir en una manca de 

referents individuals per a la construcció de les seves respectives identitats. 

Un dia, quan les estaven posant a dormir, van veure que deis seus colls hi 

penjava una mena de cadena amb alguna cosa. S'ho van estar mirant 

detingudamenl. S'ho van comentar entre les mestres. A les nenes no els hi 

van dir res, com tampoc als· companys de la classe. De fet, les nenes 

tampoc ho anaven ensenyant: era un escapulari. Els comentaris a ¡'hora del 
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menjador eren despectius, cínics. Es fejen brometes sobre la mare, sobre 

les supersticions... s'estava essent poc respectuós, s'estava practicant la 

intolerancia ... 

No va compartir-se amb les nenes, ni amb el grup-classe, ni amb la mare el 

fet que portessin un escapulari. Ningú va preguntar-se pel seu significat, 

sIen tenien referencies, o per propia experiencia o per la deis altres ... i se Ii 

suposava poc valor en termes de creenc;a. Era una superstició. I de 

passada s'estava informant a les nenes -per evitacié- de que PQrtaven 

penjat al coll alguna cosa poc legítima, si més no en el context escolar." 

Aquests dos casos, contrasten amb la discussióque va produir-se al mateix 

centre arran de la conveniencia o no de fer pessebre per Nadal, ates que 

¡'escola es definia com escola laica. Un bon grapat de mestres es decantava 

per posar pessebre perque era tradicional. Ningú va pensar en I'escapulari de 

la Núria i la Meree. No es teníen les eínas per establír una continuitat entre les 

mans de la Sokaína, I'escapulari de les bessones í el pessebre de Nadal. lera 

necessari si es volia entendre alguna cosa més. Ah! el pessebre no es va fer 

més, en un intent de ser coherents amb I'ideari del centre, d'establir continuitat 

entre les idees explícites de la cultura escolar particular i la practica educativa. 

En I'ambit més quotidia, el de les mans i I'escapulari, ja no s'hi podia arribar de 

la mateixa manera. 

l'increment de "diferents" a I'escola va portar a situacions de rebuig 

entre les families, a l'hora que va produir la necessitat de plantejar aspectes de 

la proposta de centre com ara la immersió lingüística, tot ¡que també va produir 

actuacions que, amb la millor de les intencions, van generar problemes no 

previstos amb families magrebines. Dos casos més ha exemplifiquen, també 

del centre amb prestigi: 

• Per Tots~ Sants. Era costum del centre realitzar un concurs de panellets 

obert a la participació de tates les mares i pares que volguessin. la mare 

d'en Mohamed, nen magrebi de I'escola, volia participar. Com a reclam per 

a la participació s'entregaven a les families unes receptes de panallets de 

41 



mostra. La lIengua de I'escola era el catala. Les receptes estaven escrites 

en catala. La mare del Mohamed va demanar si Ji podiem donar una recepta 

en castella. 

Es va produir un debat molt important en el sí de I'equip de I'escola, sobre la 

conveniencia o no de donar-Ji en catala, sobre la priorització de la 

participació a la festa, en un intent de mantenir la coherencia. Finalment es 

va decidir de donar-lila fotocopia en catala i anar-li explicant en castella 

cada un deis ingredients ¡deis passos per a la seva elaboració, anotant-ho 

al costat quan fos necessario La mestra així ha va fer, va parlar amb la mare 

del Mohamed, li va explicar, li va apuntar... pero la mare d'en Mohamed 

finalment no va participar. Potser tampoe ho hagués fet si Ii haguessim 

donat en castella. Pero no ho sabem. . 

• Exposició del 25e aniversari de I'escola. S'organitzen diferents actes, entre 

ells, una exposició de fotografies sobre les activitats que es fan a I'escola, 

en relació a alguns deis trets definitoris del centre, com ara lacoeducació. 

S'inclou una fotografia a I'exposició que mostra un grup de nens i nenes 

estenent roba a un estenedor de joguina, amb aguIJes d'estendre. El nen 

que surt en primer pla és un nen magrebí. Una mare magrebina veu la' 

fotografia i comenta "Si mi marido viera a mi hijo así no querría que lo 

trajera a la escuela". 

Es planteja el dubte entre mostrar la sintonia de rols femenins/masculins en 

el joc de I'escola, integrant al mateix temps nens i nenes de cultures 

. .diferents, o posar de manifest un model masculí contradictori amb el model 

masculí de la cultura familiar. Les resistencies a treure la fotografia per part 

de la majoria de mestres van cedir als arguments sobre el conflicte que 

podria produir-se a casa del nen en qüestió, ¡les conseqüencies que podria 

portar tant per al nen com per a la mareo Es decide ix finalment treure la 

fotografia. 

Les famílies "diferents" van posar de manifest també les tensions en les 

relaeions entre les families del centre. Families que eren considerades 
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participatives, obertes, democratiques, etc., exhibien els comportaments més 

xenofobs envers els diferents, i encara más si els diferents no eren magrebins, 

sino anda/usos. De quina manera dones, arribem a pE¡!nsar-nos a nosaltres 

mateixos millors que "certs" altres? 

A I'altre centre, el poc prestigiós, el perfil de les famílies escolaritzades 

era més divers des de sempre, famílies pobres i de minories hi havien estat 

presents habitualment. El perfil de les persones que hi trebalJaven era molt 

"normal", hi havia for98 castellano-parlants d'origen i alguna que altra persona 

especialment frívola en les seves maneres exteriors, maneres que eren 

sancionades implícitament pel col.lectiu que es caracteritzava de forma 

generalitzada per un perfil "progre" i despenjat, aparentment "profund" en 

relació a les estetiques més estandars. Tot aixo, més la poca implicació pública 

en el col.lectiu més ample, feia que malgrat es realitzés una molt bona tasca 

educativa en el centre, tant o més que en els centres amb més prestigi, tothom 

seguís pensant que s'hitrebalJava "f1U ix", amb pocs plantejament pedagogics, 

etc. En aquest centre vam aprofundir en el trebal! al voltant de les festes 

populars que es feien a I'escola,. per una banda, per coneixer ¡'origen de les 

actuals festes que es celebren a les escoles, i per I'altra, per mirar d'establir 

vincles entre les festes deis diferents pobles i cultures. Tot plegat amb I'interes 

de ter més coherent la practica educativa amb el projecte educatiu de centre, 

que el definía com escola laica. de repensar la superficialitat deis plantejaments 

al voltant de les festes ... 

Vam posar en marxa una reflexió compartida revisant des de I'origen de 

lese festes fins a I'actual representació escolar. El treball es va dur a terme en 

equipo Hi participavem tant mestres com feineres i cuinera, era un equip petit, 

de deu persones, i les discussions podien ser -i de fet ho eren- molt fructíferes. 

El procés ens va remetre als cicles solars, a la natura ... i sense adonar-nos ens 

va apropar a les semblances amb altres propostes culturals, i de passada va 

mostrar-nos les contradiccions entre un model rural de festes populars i un món 

urbé en el que les festes no tenien el context que les havia creat. De tot aquest 

estory col.lectiu en va sortir un petit llibret divulgatiu (Escola Bressol L'Arboy, 

1989). Els nivells d'autoestima de les persones del centre poc prestigi6s, varen 
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gaudír d'un augment considerable, i de feto a partir d'aquí, es van decidir a 

demanar assessorament en alguns aspectes concrets, varen continuar 

treballant, publicant i divulgant, mitjanyant cursos i altres activitats, les seves 

experiencies. les ~avien dotat de la legitimitat tants cops negada, i poc a po e, 

van sentir-se ¡pensar-se millors del que s'havien sentit o pensat i als seus ulls i 

a ulls de la resta del col.lectiu, van restituir certs elemenls de prestigi, 

modificant les prerrogatives de que disposaven, i mantenint-Ies de manera 

sostinguda j continuada en el temps. 

Col.lectius desprestigiats amb practiques educatives sinó millors al 

menys iguals a les que duien a terme .col.lectius amb molt prestigi! És més, a 

nivell de coherencia interna i d'autorreflexió compartida pels membres del 

claustre hi havia un trebal! molt més seriós en el col.lectiu desprestigiat que en 

I'altre. Els col.lectius amb prestigi viuen de renda i innoven poco Els col.lectius 

amb poc prestigi potser també, peró en general a tothom Ii agrada participar 

. d'una imatge favorable a ulls del col./ectiu docent més ampre. 

Al mate ix temps, hi havia conceptualitzacions que homogeneitzaven el 

fer d'un equip a partir del comportament d'uns pocs membres del mateix. En el 

cas del poc prestigiós, a partir de dues persones fora de I'estereotip valorat 

positivament. En el cas del prestigiós, a partir de les persones que encamaven 

I'estereotip positiu i emblematic deis docents. Ni en un cas ni en I'altre, no 

s'estava fent justicia en la valoració del grup, ja que s'estava només tenint en 

compte els caps visibles. A ¡'ombra treballaven més persones ... menys influents 

en la imatge exterior, en la difusió de la informació sobre el que feien i cóm ho 

feiE;m a la seva escola... En un cas no es demanava assessorament perque 

s'entenia com el reconeixement de la feblesa educativa imaginada i així 

coneguda per tothom. En I'altre cas, tampoc, peró perqué era impensable que a 

un equip amb tant de prestigi i amb una tradició tant /larga de innovació 

educativa hom li pogués ensenyar alguna cosa, a més del qué significaría 

reconeixer la necessitat d'una formació. En ambdós casos per que un 

assessorament extem sempre significa una mirada a la practica i la seva 

coherencia amb el discurs, peró també la possibilitat de crear questionaments a 

I'organització i a la norma vigent que no sempre venen de gust. En un cas i en 
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¡'altre s'haunen hagut de moure posicíons ... ·1 el món, en general, no es mou 

gaire: 

. • Estació de trens Barcelona Sants, finals del segle XX, concretament 1995, 

guixetes de Uarg recorregut, treient un bitllet per anar a Sarago~sa on 

m'esperaven uns companys i companyes vinculats al món ecologic, 

alternatiu, crític. etc... i· sabent que el viatge és aproximadament de cinc 

hores, m'inclino a pensar que és más conveníent agafar bit/let de segona 

perque fara més d'altematíu, i acte seguit penso... "tu no hi toques?" i 

decideixo que I'agafará de primera. Quan demano el bitllet dic "primera, 

fumadors,si us plau" i el noi que em despatxava diu, mirant-me amb un 

somriure trapella: uNo. Se vá que los fumadores no tenemos bastante 

categoría para estar en primera ... s610 hay fumadores en segunda" . 

. En el capítoJ que segueíx potser ho veurem más bá, si aquest món particular es 

belluga, cap on ho fa j que signifiquen els seus moviments. Els mestres de la 

decada deis 70, les seves motivacions, la seva situació ¡les seves 

expectatives. Els i les joves aprenents de mestres de la decada deIs 90, quins 

moviments els han dut cap al relleu deis agents educatius? Per que? Que es 

reproduira ¡que canviara, a jutjar per les seves respostes, en aquestes 

relacions de desigualtat que es projecten dins de I'escola i en tenyeixen el 

potencial transformatiu? 
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PRIMERA PART - CAPiTOL 11 

S'imposa coneixer qui són les persones en qui convergeixen totes les 

mirades, pero a qui es mira sempre per passar de lIarg i anar a I'objecte de la 

seva professió -els nois i noies, I'alumnat-. Qui són aquests i aquestes que 

apareixen a qualsevol text escolar o educatiu com a responsables de I'educació 

deis ciutadans. i. ciutadanes del futur, i per tant, en bona part responsables 

directes d'aquest futur. .. pero en qui la societat i els seus indígenes no hi confia: 

"La gente pretende siempre que cambien los profesores ( ... ). Pocas 

personas desean hacer algo respecto a la economía, pero todo el mundo 

-políticos, medios de comunicación y público en general- quiere hacer algo 

con la educación. 11 (Hargreaves, 1996:31) 

La única aproximació sistematitzada al coneixement del col.lectiu docent 

de Catalunya (Masjuan, 1974) fa referencia a mestres en actiu el curs 1971-1972. 

Martes de les premises i de les variables que contempla, segueixen nodrint la 

conceptualització de ('ofici, deis qui volen accedir-hi i deis qui el desenvolupen, 

tot ¡que algunes altres han canviat molt. L'estudi compón la imatge deis qui fa 

vint-i-cinc anys eren docents, i ha estat paradigmatic des d'aleshores. És una 

composició rellevant per a la comprensió de bona part deIs aspectes de la cultura 

professional, pero al meu entendre, descuida una dimensió que justament és la 

que governa totes les altres, les inclou, les orienta i les acull: la dimensió de 

subjectes culturals. De fet, els seus objectius eren uns altres com comentaré, pero 

és imprescindible fer-hi esment, ates el'seu caracter i el seu abast. 
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· En aquest capitol es situaran algunes de les aportacions de I'estudi de 

Masjuan en relació als mestres del passat, i també es coneixera qui són els i les 

mestres del futur a partir deis resultats d'una aproximació preliminar13 portada a 

terme amb estudiants demagisteri del curs 1994/95, a tres Universitats catalanes. 

En el proper capítol, s'aprofundirá en el dibuix de trajectóries particulars de 

diversos perfils de doeents, a la lIum de la cultura professional que comparteixen. 

Els ¡les docents tindran la paraula. 

Quins/es mestres del passat? 

El trebal! de Masjuan va rebre el premi Antoni Balmanya, 1973. En la 

presentació de la publicaeió, Marta Mata ja es menta alguns deis aspectes más 

suggerents del treball i enumera algunes qüestions que s'haurien de tenir en 

compte per un coneixement más acurat deis mestres de Catalunya. Per exemple, 

la neeessitatde n( ... ) e/s resultatsde I'enquesta ens semb/en només indicatius ( ... ) 

de sobte pensem que en la res posta a aquelles preguntes hi hauria de poder 

cabre la nostra practica, rica o pobra, de cada dia. No hi cap." (Masjuan, 1974:11). 

El treball reeull informaeió tractada estadísticament i obtinguda a partir de 

dues-centes noranta-set enquestes omplertes per mestres en actiu durant el curs 

academie 1971-1972, que exercien en centres de ,'Estat i centres privats, 

exclosos els centres depenents de l'Esglesia. El valor relatiu de la mostra de 

I'estudi era del 2% sobre el conjunt de mestres d'EGB i de Primaria de Catalunya 

en aquel! moment. No s'ha pogut disposar d'un observatori permanent, que 

pennetés ter un seguiment comparatiu de les variables analitzades per Masjuan 

en aquest estudi pionero 

El seu objectiu no era establir uns perfils sociologics-dels docents -per 

eoneixer qui eren. L'objeetiu explíeit de I'estudi era la necessitat d'aproximarse a 

la descripció d'un conjunt d'elements que configuren la ideologia deis 

professionals de I'ensenyament primari de Catalunya (Masjuan, 1974: 17). 

13 Disposo de 300 enquestes sobre estudiants d'altres diplomatures universitaries i d'unes 
3.000 d'estudiants de secundaria, amb les que estic treballant i que formen part d'una altra recerca. 
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Masjuan parte ix del supósit de que la forma de dur a terme el procés educatiu, 

depen de les característiques que tingui la ideologia dominant deis mestres, per 

tant, penso que en darrer terme, el seu interes rau en el propi procés educatiu i 

en assajar hipótesis sobre les possibilitats de transformació social en un context 

. repressiu com el de la epoca. 

Entenc dones, ja que Masjuan en cap moment ho fa explícit, que el seu 

estudi és un estat de la qüesttó sobre quins mestres, a quines escoles i quina 

consciencia tenen de la greu situació de l'Estat Espanyol, tant pel que fa a la 

circulació d'informació, com pel que fa al coneixement i la ideologia, al repartiment 

desigual deis recursos inclós el saber, al fracas escolar, a la desigualtat social. 

1 li interessa especialment comparar els perfils atenent al sector públic i al sector . 

privat. No s'ha d'oblidar que el context sócio-polític a l'EstatEspanyol estrobava 

a I'inici de la darrera decada de la dictadura i que estudiar la realitat catalana 

podia ser concebut com un desafiament a I'ordre establert. . 

És també, un pols a la situació, un pols a la consciencia política en el sí de 

la institució escolar, representada per les figures deis i de les docents, i un pols 

a les possibilitats de transformació social. Possibilitats de transformació que 

Masjuan vincula a les oportunitats de fer emergir els referents de catalanitat,· 

democracia i igualtat des de les institucions educatives, pero també a 

I'implementació d'estrategies educatives renovad es. Conven9Ut com esta que els 

i les mestres són els agents cabdals per a la millora deis processos educatius, i 

per tant, els qui tenen a les seves mans forjar les esperances d'un futur més just. 

És d'obligada menció, que Masjuan va realitzar un recorregut per entre 

múltiples i complexes informacions, mai abordades fins aleshores, algunes de les 

quals i donat el moment historie i polític, eren susceptibles de ser considerades 

com a subversives. La qual cosa I'indueix a fer un tractament extremadament 

prudent de les dades, i afer ús de forc;a supósits implícits sobre la necessitat de 

transformació social, tomant en alguns moments menys comprensible la seva 

intenció i propósits. Aquest fragment n'és un exemple ciar: "Logicament, la forma 

que prengui I'Estat també tindra efectes significatius en el funeionament de les 

altres institucions social. L 'aparell escolar tindra, dones, unes exigencies, definira 
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uns drets i deures en e/s actor s que hi participen, de manera que col./abori al bon 

funcionament de la societat establerta." (Masjuan, 1974:-19). 

Tanmateix s'ha de dir que caldria fer-Ii algunes objeccions a Masjuan, com 

ara I'ambigüitat conceptual o la inferencia de generalitzacions un tan agosarades, 

pero en totcas tampoc és I'objecte que m'ocupa. Tot i així hi ha algunes 

consideracions que s'han -de fer al voltant de certes conclusions, ja que 

precisament són vigents encara avui dia, i des del meu punt de vista, 

contraproduents per al canvi de mirada tan necessari vers els i les docents i la 

institució escolar. N'esmentaré algunes deis més persistents. 

Masjuan documenta 1'8mbit de "I'origen social deIs mestres" que informa 

amb la variable "Categoria sócio-professional del pare i avi deIs enquestats" i que 

preve u en res postes que van des -de "Empresari gran o mitja" fins a "obrers". -

D'aquest 8mbit Masjuan extreu una conclussió "Aquesta variable informa de que 

la majoría deIs mestres procedeixen d'un origen social de ''cIasse mitja ", Aquesta 

primera constatació ofereix un primer punt de referencia teoric que haura de ser 

utilitzat posteriorment a I'hora d'analitzar e/s components ideológícs d'aquest grup 

professional" (Masjuan, 1974:29-31). Encara avui, després de más de vint-i-cinc 

anys el model ideal de mestre es remet a la persona de classe mitja, persona 

imaginadament adeqüada, mirall de totas els altres. Les comparacions i queixes 

del professorat actual de Magisteri, davant la percepció del canvi de perfil deis 

estudiants, sempre tenen de referent aquest perfil de mestre, catata, de classe 

mitja, democratic, más avíat d'esquerres ... homogeniament representat, totalment 

caduc pero encara ben víu. 

En un altre ordre de coses Masjuan informa de la dicotomia escola pública 

i escola privada, i diu: "La conclusió és obvia: I'escola pública és, en líníes 

generals, I'escola deIs sectors de la població menys dotats economicament; 

I'escola privada és on acudeixen les capes mitjanes i altes. Aixo no obstant, la 

sítuació peculiar de les ciutats industria/s fa que hi hagi moltes escoles privades 

amb predomini d'alumnes de famílies situades en els darrers graons de I'escala 

social. Aquestes escoles són lógicament les que disposen de menys mitjans 

materíals." (Masjuan, 1974:118). Sobren comentaris sobre la persistencia i 
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I'aprofundiment d'aquesta conceptualització. 

Masjuan estableix conclusions al voltant del fracas escolar de I'alumnat 

d'una gravetat considerable, encara perdurables en la representació col.lectiva 

del fracas escolar i mai contrastades empiricament: /lA hores d'ara ja sabem amb 

tota precisió que I'origen social no soIs determina per raons economiques la 

possibilitat de continuar estudis ( ... ) sino que adhuc superades aquestes barreres, 

I'origen social influencia a través delllenguatge, de lesmotivacions ( ... ) a través 

de mecanismes culturals, fins i tot en les mateixes capacitats intel.lectuals, més 

encara en les capacitats intel.lectuals que I'escola exigeix ilegitima com a valides 

i que mesura amb els seus propis instruments, ja siguin examens de continguts, 

ja siguin instruments més refinats de caracter psicotécnico /1 (Masjuan, 1974: 119). 

Aquests han estat alguns exemples deis paradigmes que govemen encara 

la representació social de I'escola i el que li espera al docent. Desconeixem la 

incidencia que els canvis socials, culturals i educatius esdevinguts en totsaquests 

anys a la societat catalana, han generat en el perfil deis qui fan I'opció de ser 

mestre/a. Coneixem aproximadament els qui eren, cóm eren, que pensaven en 

relació a algunes qüestions socio-polítiques i educatives, pero no sabem de la 

vigencia d'aquells perfils entre els actuals docents. Responen a les mateixes 

tendencies que fa quasi bé trenta anys? Han canviant? En quins aspectes? Que 

en pode m dir? 

La persistencia de certes conceptualitzacions, com I'origen social deis 

mestres o la preferencia per I'escolarització en el sector privat, anira apareixent 

com, a teló de fons en els resultats de I'estudi sobre els aprenents de mestre. I les 

tornarem a trabar com a paisatge del capitol tercer. Estem efectivament, davant 

d'un univers de significats col.lectius. 

Els ¡les mestres del futur: javes i aprenents. 

L'exploració sobre els joves aprenents de mestre que s'ha dut a terme, 

documenta els perfils academics, socio-economics i culturals d'un conjunt 

d'estudiants de magisteri del curs academic 1994/95, tenint en compte els seus 

bagatges culturals d'origen i les expectatives que s'hi han configurat, pero no 
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tracta els seus perfils psicologics i de personalitat, com tampoc de les ideologies 

dominants entre el coLlectiu per copgar el pols a les possibilitats transformatives 

de la institució escolar. 

De fet, I'objectiu central d'aquest estudi és contrastar algunes de les 

informacions més habituals al voltant del· col.lectiu docent, com ara la 

desmotivació que el governa, donat que es pensa que accedeixen als estudis de 

Magisteri per no disposar de més nota i no poder accedir a d'altres estudis que 

els hi interessen més, o com ara la procedencia castellano-parlant de la majoria 

d'estudiants ila seva relació amb residencies a la periferia de la ciutat de 

Barcelona, de les quals es despren la falsa idea de incompetencia academica, 

tant curricular com relacional. 

Implícit al concepte de subjectes desmotivatsi amb poca vocació hi ha els 

preconceptes que desposeeixen de criteri les persones procedents de certs 

col.lectius socio-culturals, i que fins i tot les desposeeixen d'aquelles 

característiques que s'entenen constitutives de la qualitat d'un ensenyant, negant 

la variabilitat interna d'un col.lectiu malmes per I'opinió pública, d'un col.lectiu 

desprestigiat en termes generals per la seva discapacitat homogeneitzada. 

M'estic referint a tots els prejudicis negatius que nodreixen I'estereotip sobre el 

col.lectiu d'estudiants de Magisteri. Alguns d'aquests prejudicis queden clarament 

documentats amb els relats deis propis docents en el proper capitol, pero hi ha 

també una prospecció realitzada en aquesta línia, entre el professorat de les 

Escoles de Mestres de Barcelona, dut a terme el curs 1991-1992 i posteriorment 

el curs 1995-1996 i que no s'inclouen en aquesta recerca. Col.lectiu per altra 

banda, al que les noves situacions socio-economiques, polítiques ieducatives no 

deixen de formular demandes, com ara la necessitat de mediar entre les cultures 

de I'alumnat i les families i la cultura oficialilzada a I'escola, o d'atendre 

adeqüadament la diversitat. 

Documentaré qui són aquests nois i noies, quin 1I0c ocupa per a ells i elles 

la tasca docent, quina és la seva situació laboral, socio-económica, d'origen i 

actual, quines les seves aficions, pero també quines expectatives tenen envers 

la tasca docent, que n'esperen del que estan estudiant o quin paper pensen que 
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juga I'educació en la configuració del món futur. Es tracta de coneixer una mica 

més els joves a les mans deis quals esta bona part del futur de la institució 

escolar aquí entre nosaltres. En tots els casos la descripció i interpretació de la 

informació s'ha dut a terme amb una única intenció: caracteritzar el perfil col.lectiu 

més generalitzat del conjunt de la mostra¡ per cada una de les variables i ambits 

nuclears. Una segona mirada, dibuixa el perfil col.lectiu per centre universitari, 

seleccionant aquells valors relatius més extrems. L'explotació bivariable i 

multivariable de les dades no s'ha inclós aquí, com tampoc els estudis de caso 

Relacionar les informacions entre elles i elaborar hipótesi de treball o línies 

d'aprofundiment diaquest estudi no és I'objectiu pel quai I'hem inclós aquí. 

La mostra de joves aprenents de mestre/a, s'ha obtingut a I'atzar i per a 

tres de les set Escoles Universitaries de Formació del Professorat de Catalunya. 

L'Escola Universitaria "Jaume Balmes" de Vic adscrita a la Universitat de 

Barcelona14
, l'Escola Universitaria de Formació del Professorat de la Universitat 

de Barcelona a Barcelona i l'Escola Universitaria de Formació del Professorat de 

la· Universitat Autónoma de Barcelona a Bellaterra. 

L'estudi es centra en la població "aprenent de mestre" de la ciutat de 

Barcelona i del seu cinturó metropolita que són les que majoritariament pateixen 

I'aplicació deis estereotips negatius deis que s'ha parlat. Per tant les Escales 

Universitaries de titularitat pública d'aquesta zona són les de la Universitat de 

Barcelona i la de la Universitat Autónoma de Barcelona. L'Escola de Mestres de 

Vic s'inclou també per dues raons fonamentals. Estant ubicada en territori de la 

prov,íncia de Barcelona és el centre neuralgic d'una activa vida academica i 

intel.lectual en el cor de Catalunya i, sobretot, és susceptible d'escolaritzar perfils 

d'alumnat ben diferenciats als de Barcelona i la seva periferia, perfils d'alumnes 

fills de families més benestants i acomodades habitants d'una petita ciutat i no 

d'una capital de província com seria el cas de les altres tres Escoles de Mestres 

de Catalunya -Lleida, Girona i Tarragona-. És per tant un centre que 

presuposadament pot permetre'ns la contrastació d'aquests perfils que ens 

14 
La Universitat de Vic nebe com a universitat independent el curs academic 19~7/1998. 
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interessen, en centres que formen també part de la xarxa pública d'Escoles de 

Formació del Professorat. 

Als tres centres universitaris s'ha realitzat la passació d'una enquesta 

personal i anónima que han omplert una proporció d'alumnes diferenls per a cada 

cas, amb un valor relatiu del 3,6% (169 persones responen I'enquesta) sobre el 

total de població que cursa els estudis de Magisteri als tres cenlres de la mostra 

el curs 1994/95 i que són 4.647 estudiants. La distribució per centres és la 

següent: 

UNIVERSITAT ALUMNES ALUMNES % MOSTRA 
94/95 MOSTRA 

Autónoma de Barcelona 1367 61 4,50% 

Barcelona 2769 86 3,10% 

Vic 511 22 4,30% 

TOTALS 4647 169 3,60% 

Si ens atenem al total de població que estudia Magisteri a Catalunya el 

curs 94/95 ens este m referint al 2,2% de la població estudiant de mestre, ja que 

el total de joves aprenents és de 7.519 persones. Els tres centres que componen 

la mostra escolaritzen el 61,8% del total de població estudiant de Magisteri de 

Catalunya i permet comparar el perfil deis estudiants en tres centres públics de 

Catalunya, dos deis quals escolarilzen el 55% del total d'estudiants calalans 

(4136 matriculats). 

L'explotació i analisi de bona part de les 58 variables que s'han 

documentat permet descriure i caracterilzar qui són aquests joves aprenents de 

mestres pel que fa a tres nuclis centrals d'informació: 

1. Els bagatges culturals d'origen i la pertinen~a sócio-económica. 

Es perfilen les unitals domestiques d'origen, des del 1I0c de naixement 

del pare i de la mare, el seu nivell d'instrucció i la seva activital laboral, 53 



fins al 11 oc de naixement de I'estudiant i la seva situació laboral, passant 

pel nombre de germans o el lIoc de residencia. 

2. Les expectatives familiars, les expectatives personal s, el futur com 

a docents i la percepció del món Es caracteritzen les raons de 

I'elecció de la carrera docent, les coincidencies o desavinences amb 

les expectatives deis pares, la continuitat professional, la vinculació 

entre la professió i I'exit social i personal. També la percepció de la 

desigualtat en el món. 

3. Ser joves i aprenents de mestres. En aquest darrer conjunt 

d'informació s'hi ha caracteritzat la situació academica en tant que 

aprenents de mestres així com les activitats de lIeure, els interessos no 

professionals, el consum, les distraccions i aficions deis i de les joves 

futurs docents. És la informació més vinculada als comportaments de 

la cultura juvenil. És també I'ambit més personal que ens pot permetre 

particularitzar pero que en ser tractat en el seu conjunt s'hi constaten 

tendencies col.lectives. 

1. Els bagatges culturals d'origen i la pertinen~a sócio-económica. 

Entre els joves aprenents de mestre trobem que un 76,9% són noies, 

mentre que un 23% és de sexe masculí. Trobem la majoria de nois a la Universitat 

de Barcelona, a diferencia de I'estudi de Masjuan on trobem que la mostra la 

componen un 57% de dones i un 41 % d'homes, essent en el sector públic on més 

homes hi ha. Pel que fa a I'edat deis joves estudiants, la majoria han nascut entre 

1969 i 1974, és a dir que tenen entre 21 i 26 anys el curs 94/95 -la majoria deis 

alumnes de la mostra estan cursant tercer de Magisteri- pero tot i així la franja 

d'edat és for98 alta. El centre amb població més gran és la Universitat 

Autónoma amb un 11,5% deis seus estudiants majors de 26 anys. Les respostes 

de I'estudi de Masjuan les duen a terme majoritariament -un 58%- persones més 

joves de 35 anys en aquells moments, essent un 21 % de la mostra major de 50 
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anys i exercint els més grans al sector públic -28% més gran de 50 anys- i els 

més joves al sector privat -70% més joves de 35 anys i 7% més grans de 50. 

Quasi la totalitat de joves aprenents de mestre, concretament un 90,5% 

ha nascut a Catalunya, deis quals un 65,1 % ho ha fet a I'Área Metropolitana de 

Barcelona (inclosos Sabadell i Terrassa). Per tant s6n majoritariament joves 

. urbans (48,5% nascuts a Barcelona ciutat i el 16,6% al Cinturó Metropolita). El 

9,5% ha nascut fora de Catalunya, serien dones joves immigrants de primera 

generació que resideixen a la zona urbana de Barcelona en un 68%. Només 

el 27,8% viu a Barcelona ciutat. En I'estudi de Masjuan, el 58% havia nascut a 

Catalunya mentre que el 40% ho havia fet fora de Catalunya. O;aquests un 32% 

havia estat immigrant d'adult per motius professionals. Aquí trobem una de les 

diferencies més importants entre els perfils: els mestres del futur han nascut a 
Catalunya, ara bé, els seu s bagatges culturals es vinculen en bona mesura a 

procedencies de fora de Catalunya, com veurem. 

Als seus grups domesticS d'origen conviuen amb els pares i els 

germans. Un 73,9% formen part de grups domestics de quatre o cinc persones 

(47,9% i 26% respectivament) i un gens despreciable 11,2% conviu en nuclis de 

sis o més persones. La distribució comparativa entre els tres centres caracteritza 

a la UAB amb la major proporció relativa de grups domestics de tres membres 

(19,7%), a la UB la major proporció de grups de quatre membres (51,2%) i a Vic 

el pes relatiu més alt deis tres centres se I'emporten els grups dometics amb cinc 

membres (31,8%). La majoria deis estudiants s6n primogimits (41,4% del total) 

tot i·que molts d'ells són els fills i filies més petits (32,5% del total). Les 

primogenitures predominen a les dues Universitats "urbanes" (39,2% UAB i 46,5% 

UB) mentre que els fills petits ha fan a Vic (45,4% deis seus estudiants). No 

disposem d'aquestes dades a I'estudi de Masjuan. 

En quan a les lIengües, el 50,3% del conjunt de la mostra és 

castellanoparlant i el 38,5% catalanoparlants. La seva distribució per centres 

ens diu que a Vic no n'hi ha cap ni de castellanoparlant ni de bilingüe, 

concentrant-se tot el pes relatiu de la mostra als centres "urbans". El 66,7% del 

total d'alumnes bilingües de la mostra el trobem a la UB que és el centre que 
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aplega més estudiants residents a Barcelona ciutat. 

Les dades relatives al "oc de naixement del pare i de la mare tenen valors 

molt semblants entre elles. El 53,8% del total de població de I'a mostra són fills o 

filies de pare immigrant, nascut fora de Catalunya i majoritariament són alumnes 

de la UAB o de la UB (62,3% i 59,3% respectivament deis seus estudiants). Pel 

que fa al lIoc de naixement de la mare, el 56,2% del total d'alumnes té mare 

immigrant, nascuda fora de Catalunya. Aquest percentatge es distribueix altra 

vegada entre les dues universitats urbanes (63,9% i 62,8% deis estudiants de la 

UAB i de la UB respectivament). Els estudiants amb pare o mare nascuts al 

Cinturó Metropolita tenen un pes relatiu forya baix (4,7% i 7,1% del total població 

respectivament) així com els nascuts a Barcelona ciutat (15,4% de la mostra). Vic 

acull majoritariament fills de pares i mares nascudes a la resta de Catalunya 

(90,9% deis seu s casos per als dos progenitors). Per tant, més del 53% deis 

joves aprenents de mestre s6n fills i filies de pares immigrants, són per tant, 

joves de segona generació. 

La franja d'edat majoritaria per als pares deis alumnes és d'entre 45 i 54 

anys (52,1% del total de la mostra) lo qual ens indica que la distancia 

generacional entre el pare i el fill estudiant de mestre és dlentre 19 i 33 anys. 

El pes relatiu de pares "més joves" -entre 45 i 49 anys d'edat- el trobem a la UAB 

(32,8% deis seu s casos) i el deis pares "més grans" -entre 50 i 54 anys- el trobem 

a Vic (40,9% deis seus estudiants) lo qual no seria en principi contradictori amb 

les posicions que ocupen els estudiants en el conjunt de fills del grup domestico 

, Pel que fa a les mares podem dir que la tendencia és que siguin més joves 

que els pares. Es situen majoritariament en les mateixes franjes que' els pares -45 

i 54 anys- (62,1%) pero mentre que a la franja de 40 a 44 anys trobavem un 2,4% 

deis pares hi trobem un 11,8% de les mares; i mentre a la franja de més de 54 

anys hi trobavem el 36,7% deis pares, hi trobem un 18,4% de les mares. La 

distribució per centres és molt semblant, només destacar que les mares "més 

grans" -d'entre 50 i 54 anys d'edat-Ia trobem més representada entre els alumnes 

de Vic que en els altres dos centres (40,9%, 26,2% i 26,7% a Vic, la UAB i la UB 

respectivament). 
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Pel que fa als estudis deis progrenitors, el 53,8% deis pares deis joves 

aprenents de mestre tenen estudis primaris o graduat escolar. El 27,3% tenen 

ninvell d'instrucció post-obligatori tot i que només un 3% és llicenciat. Vic és, 

deis tres centres, el que concentra les majors proporcions relatives de pares amb 

estudis universitaris -27,3% deis seu s casos entre diplomats i llicenciats- pero 

també el major pes relatiu de pares amb estudis primaris deis tres centres -63,6% 

deis seus casos-o La diferencia rau en la major proporció d'estudis post-obligatoris 

no universitaris que han realitzat els pares d'alumnes de la UAB i la UB. 

Pel que fa a les mares el 67,5% del total de la mostra té estudis 

primaris o graduat escolar mentre que només el 13,6% ha realitzat estudis post­

obligatoris. No hi ha cap mare d'alumne amb llicenciatura i el 3% és 

diplomada. Les proporcions entre Vic i els centres urbans són més semblants 

que en el cas deis pares, pero es constata un greuje comparatiu en relació a les 

mares, agreujat doblement en el cas deVic,ja que la distancia relativa pel que fa 

als estudis universitarisde pares i mares és molt elevada (27,3% deis pares deis 

seus estudiants davant del 4,5% de mares). 

El 76,4% deis pares deis estudiants de la mostra estan en situació 

laboral activa. S'cupen majoritariament en els sectors d'autonoms i comerciants 

(27,2%) i en el de la indústria i construcció (20,1%). Es constata una 

divergencia significativa entre les ocupacions altament qualificades deis 

pares d'alumnes de Vic i els de les universitats urbanes (27,2% deis pares de 

Vic, 11,5% UAB, 11,6% UB) i les ocupacions poc o gens qualificades (4,5% 

deIs 'pares de Vic, 27,9% UAB, 18,6% UB). Aquesta tendencia diferencial entre 

els centres urbans i el de Vic la trobem també en la proporció de pares en situació 

activa (81,8% deis pares de Vic, 75,4% UAB i 75,6% UB). De I'estudi de Masjuan, 

es disposa d'una informació no comparable pero que orienta I'activitat 

professional del pare deis mestres de la mostra. Els resultats indiquen que una 

gran proporció és petit empresari industrial o bé propietari agrícola, concretament 

un 47% entre tots dos valors. No estariem lIuny de dedicacions prou semblants 

pel que fa als sectors de comer~ i indústria, pero els valors relatius s'han doblat 

en aquests casos i ha desaparegut com activitat deis pares I'agricultura. Masjuan 
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va documentar tambá la dedicació d'un deis avis deis mestres, pero no ho va fer 

en relació a les mares .. 

Pel que fa a les mares deis joves aprenents de mestres, el 32% esta en 

situació laboral activa davant del 50,3% de mares que fan de mestresses de 

casa. Pero les diferencies entre centres són molt acusades. Front al perfil de 

mares "majoritariament actives" de Vic -63,6% de les mares deis seus alumnes 

treballa-, trobem el perfil de les mares "majoritariament mestresses de casa" 

de la UAB i la UB-57,4% i 51,2% de mares deis seus alumnes, respectivament-. 

Pel que fa als sectors d'activitat en que estan ocupades majoritariament les . 

mares, trobem que un 11,2% del total de mares de la mostra treballa com 

autonomao botiguera; nomás un 3,6% treballa com a professional o tecnica 

qualificada, mentre· que cal esmentar I'absencia de casos en el sector más 

qualificat d'alts carrecs directius o empresaries. 

Els estudiants universilaris de la mostra es reparteixen ·quasi bá a parts 

iguales en dos grups. Una meitat -el 50,8%- no treballa front a un 49,2% que sí 

ha fa. D'aquests más de la meitat, un 29,6%, realitza alguna activitat laboral 

relacionada amb els estudis en curs mentre que el 17,2% treballa en feines 

sense cap relació amb els estudis de Magisteri. Les feines que terien relació amb 

els estudis contemplen totes aquelles que tenen relació amb els infants pero 

també amb la docencia (cangurs, monitors de menjador, de colonies, classes 

particulars, mestres en actiu o classes de plastica per a gent gran, per exemple). 

En quan a es feines que no tenen relació amb els estudis són de tipologia molt 

variada, des de forners a administratives, passant per dependentes, perruqueres 

o rellotgers, pero no n'hi hacap d'elevada qualificació professional o que exigeixi 

un nivel! d'instrucció alt. 

Deis que treballen un 65,1% esta en situació de treball temporal i un 

16,9% té una feina fixe. La major proporció de contractats temporals la trobem 

a l'Area Metropolitana de Barcelona -Barcelona ciutat i Cinturó, inclosos Sabadell 

i Terrassa- (57,8% deis estudiants amb activitat laboral). En quan a la jornada 

laboral, el 21,6% del total d'estudiants amb feina treballa més de 26 hores 

setmanals. Aquests, els de major carrega laboral es concentren a l'Area 
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Metropolitana (34,9% deis estudiants que treballen de la UB i 10,3% deis que ho 

fa a la UAB). Entre 16 i 25 hores setmanals hi treballen un 18,1% del total 

d'estudiants que tenen feina. La majoria -el 43,4%-, treballa entre 6 i 15 hores , 

a la setmana. A Vic cap estudiant treballa més de 26 hores setmanals mentre 

que la majoria deis que hi tenen feina, ho fa menys de 5 hores a la setmana. Les 

diferencies entre els centres urbans i Vic es van constatant. 

Masjuan va abordar informacions relatives al treball, pero amb una altra 

orientació. La de documentar la situació socio-economica deis docents, per 

explicar en part la valoració social de I'estatus deis mestres. Serien aquests 

ambits diferencials respecta del'exploració que ens ocupa, ja que no estem amb 

mestres en actiu. Alguns deis elements referits a I'estatus i al prestigi associat a 

la tasca de docent es trobaran documentats al capitol tercer, a partir de les 

trajectories particulars deis mestres en actiu. 

En quan a la percepció de pertinenya a una classe social, la majoria deis 

estudiants pensen que la seva familia és de classe mitjana -60,9%- o bé de 

classe baixa -21,3%-. Els estudiants de Vic consideren en un 22,7% de la seva 

mostra (que representen un 3% del total de la,mostra) que la classe social de la 

seva família és "normal". Masjuan també va documentar aquesta dada tot ¡que 

el seu interes era interpretar la consciencia de mobilitat social que tenien els 

mestres. Majoritariament els que es consideraven de classe mitja -un 66%­

pensaven que el seu grup domestic d'origen era de classe mitja en un 47% deIs 

casos, invertint-se les proporcions en la pertinenya "obrera"15. 

Anem a veure ara els valors extrems deis continguts d'aquest nucli 

d'informació inicial sobre els perfils deis bagatges culturals i les pertinences 

socio-economiques deis joves aprenents de mestres. Es presenten els valors 

relatius per centre universitari, amb I'objectiu de poder-ne copyar algunes 

distancies soggerents per a I'assaig explicatiu. 

15 D'acord amb la classificació establerta per Masjuan (1974:62). 
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Els bagatges culturals d'origen i la pertinen~a socio-economica. 

Comparació deis resultats. (Per centres) 

Variable UAB UB VIC 

Sexe 83,6% dones 27,9% homes 100% dones 

Anyde 11,5% té més de 11,6% menys de 100% entre 21 i 

naixement 
26 anys 21 anys(1er curs) 26 anys 

Lloc de 37,7% Barcelona 68,6% Barcelona 0% Barcelona 
naixement ciutat ciutat 0% Cinturó 

27,9% Cinturó 12,8% Cinturó 18,2% fora 
13,1 %.fora de 4,7% fora de . Catalunya 
Catalunya Catalunya (Andorra) 

Residencia 52,4% Cinturó 41,9% Barcelona i Cap resideix al 
Metropolita Cinturó respect. Cinturó o a 

Barcelona 

Membres unitat 19,7% de tres 51,2% de quatre 31,8% de cinc 
familiar membres membres membres 

Ordre que ocupa 39,3% primogenit 46,5% primogenit 45,4% fill petit i 
entre germans 2,3% fill únic 18,2% fill únic 

Llengua amb els 57,4% castella 58,1 % castella 95,4% catala, cap 
pares i germans 6,5% bilingüe 9,3% bilingüe castella ni bilingüe 

Lloc naixement . 62,3% fora de 20,9% Barcelona 90,9% resta 
del pare Catalunya ciutat Catalunya, cap al 

Cinturó o a BCN 

Lloc naixement 63,9% fora de 20,9% Barcelona 90,9% resta 
de la mare Catalunya ciutat Catalunya, cap a 

I'Área Metropol. 

Edat del pare Cap de 40 a 44. 19,8% més de 60 40,9% de 50 a 54 
32,8% de 45 a 49 anys anys 

Edat de la mare 9,8% de 55 a 59 1,2% de 35 a 39 40,9% entre 50 i 
anys anys 54 anys 

Nivell 59% estudis 10,5% FP 63,6% primaris 
d'instrucció del primaris o graduat 5,8% sense 18,2% diplomats, 
pare 1,6% llicenciats estudis 9,1% llicenciats. 

Cap sense estudis 
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Nivell 63,9% primaris, 67,4% primaris 77,3% primaris 
d'instrucció de la 6,6% SUP i 4,9% 4,6% sense 13,6% FP. Cap 
mare diplomades estudis 1,2% sense estudis 

diplomades 

Activitat laboral 75,4% actiu. 75,6% actiu 81,8% actiu 
del pare 3,3% serveis adm. 18,6% serveis (a- 31,8% autonoms 

27,9% obrers h) 4,5% obrers 
11,5%directius 18,6% obrers 27,2% directius 

11,6% directius 

Activitat laboral 57,4 % mestresses 51,2% mestresses 27,3% mestresses 
de la mare de casa de casa de casa 

27,9% treballa 26,7% treballa 63,6% treballa 
6,6% profeso 12,8% autonomes 18,2% autonomes 
qualificades 1,2% profeso Qua. 22,7% serveis 

Tipus de treball 52,5% no treballa 50% no treballa 50% no treballa 
en cas de que 31,1% si, 18,6% si, sense 9,1% no 
treballin relacionat amb els relació amb els especifica si té 

estudis actuals estudis actuals relació o no amb 
els estudis 

Estabilitat laboral 79,4% temporal 23,3% fix 54,5% contracte 
-contractual- 10,3% fix 57,9% temporal temporal 

Jornada laboral 3,3% menys de 5 2,3% menys de 5 27,3% menys de 5 
setmanal hores/setmana hores/setmana hores setmanals 

10,3% més de 26 34,9% més de 26 0% treballa més 
hores/setmana hores/setmana de 26 

hores/setmana . 

Classe social de *14,7% no respón 7% no respón *27,3% classe 
la teva familia? 26,2% classe *16,3% classe baixa 

baixa baixa *36,4% classe 
55,7% classe mitja *70,9% c1asse mitja 
*3,3% el as se alta mitja *13,6% elasse alta 

4,6% elasse alta *22,7% 
elasse"normal" 
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2. Les expectatives familiars,' les expectatives personals, el tutur com a 

docents i la percepció del món. 

En general, els pares i mares deis estudiants tenen una idea del que 

voldríen per als seus filfs ¡filies i aquests la coneixen. El 33,1% deis estudiants 

sap que está cursant uns estudis coincidents amb la feina que als pares els 

hi hagués agradat. També han informat que un 29% deis pares ¡mares 

prefereixen que trj"in una professió que els hi agradi, independentment de quina 

sigui. Algún cas, pocs, no saben que pensen els pares o mares en aquest sentit. 

Els estudiants de mestre, enprincipi, són un col.lectiu motivat ja que un 

83,4% ens diu que fan magisteri perque els hi agrada o per vQcació. Pot ser 

que els hí agradi la docencia, els nens o el món de I'educació, o potser que des 

de petitsles s'hagin imaginat fen1 de mestre. En cap cas i per a cap centre s'ha 

triat fer magisteri perque és rentable com tampoc per pressions familiars. A 

continuació trobem el detall qualitatiu de les respostes que s'han referit a "altres" . 

, motius per a I'elecció: 

Centre 
UAB 

Centre 
UB' 

Addueixen altres motius profesianals a de formació: "afinítat 
professional", ninteressos professionals", "era monitor d'una escola i vaig 
decidir estudiar per mestre'" "ampliació meus estudis" ... 

La majoría de raons es remeten a tres grans ambits: motius pragmatics, 
d'entrada al món del treball, ser un afici creatiu que els hi vé de gust fer 
i en darrer 1I0c per motius més humanitaris, socials ila salidaris. 
Alguns exemples: "ajudar als nenslt

, ués una feina creativa", uper tenir 
finalment un titolu , "per relacionar dues coses que m'agraden, nens i 
esport", "interes per I'esport", "és I'únic que crec que puc fer bé", "tenia 
sortides", "pot ser molt creatiu", "m'he sentit molt identificada amb l'Ofici", 
"portava anys treballant a la professió de docent". "per les sortides 
professionals", "professió molt humana", tlinteres activitat física i esport", 
"por el deporte", "és el que vull fer", "exigencia de la feina", "per completar 
els meus estudis de FP", "ho trabo ínteressant j gratificant, és molt bonic 
poder ensenyar als nens i fer-Ios partíceps de la societat", "perque 
m'agrada ajudar als demés i penso que educar als infants és una forma" 
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Centre 
VIC 

En dos casos es respón "no em desagradava" , sembla que potser seria 
un mal menor 

Masjuan si va contemplar informacions relatives a les motivacions deis 

mestres per vincular-se a la carrera docent. En un 27% deis casos els mestres 

van indicar que la motivació més determinant va ser la influencia de la família, i 

sembla ser que la majoria no considerava fer de mestre com un camí de promoció 

social. Un 40% va decidir-se per "vocació" i un 15% diu haver-ho fet per "interes 

en la professió d'ensenyant". Masjuan feia aquesta distinció per la vinculació 

ideológico-religiosa existent amb la motivació vocacional. Els valors estan lIuny 

de la realitat actual. Es podría dir que hi ha més motivació vocacional i 

prafessional avui dia que fa trenta anys. Caldria veure la incidencia del genere en 

aquestes motivacions així com la de la diferent situació sócio-política ¡económica. 

També la distancia entre el moment en que es decide ix fer de mestre i el moment 

en que s'omplen els questionaris: 3 anys o 30 anys ... probablement hi ha matisos. 

El 54,5% deis estudiants troben coincidencia entre els estudis de 

magisteri i el que s'esperaven, mentre un 21,9% els troba pitjors del que 

s'imaginava i un 8,3% els troba millors. Destaca especialment el grau de 

coincidencia amb I'expectativa que es produeix al centre de Vic on un 81,8% els 

traba com esperava. El buidat qualitatiu del perque els troben coincidents (SI) i 

no coincidents (NO) i ens explica els motius pels quals han assolit o no han 

assolit I'expectativa projectada és: 

Centre Principalment per la vinculació entre ensenyament i construcció de 
UAB coneixement, o bé perque ja estaven informats. Alguns exemples de 
(51) respostes: Perque tenia amics mestres i ja m'havien explicat com era. 

Perque sempre m'he imaginat que la meya carrera sera d'ajuda als 
nens i construIr el seu propi coneixement. .. 

Centre Els motius deis que no ho troben coincident són majoritariament per 
UAB haver-los decebut en els continguts, particularment entre I'equilibri 
(NO) teoria-practica, pero també hi ha qui ha trobat els estudis més 

humans i interessants, o bé qui els troba molt costosos de 
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realitzar. Perqué t'ensenyen poc a ensenyar. - M'imaginava que sortiria 
molt més preparada. - És més huma- Pensava que seria millor com a 
continguts. - És més guai, tot i que haurien d'ensenyar coses realment 
importants. - Manquen continguts par portar a la practica. - Perqué 
pensava que hi hauria malta més practica i més organització. -

Centre Com en el cas de la UAB haver disposat d'informació ha permes 
UB coneixer adequadament: Si per disposar d'informació: Perqué ja 
(SI) m'havien explicat. - Tenia nociones previas. - Perqué la meva germana 

ja havia estudiat magisteri. - M'havien informat a FP. - El motiu més 
adduit és pero la satisfacció en relació als continguts, obtindre el 
que s'esperava: Perqué es fan les coses que jo em pensava. - Perque 
dintre de tot és bastant didactic. - Si perque a partir de la base has 
d'anar adaptan-te al grup d'infants. - Perqué penso que et donen una 
base pero que el fruit no el veurem fins a la nostra practica. - Perque 
encara que et deixin ensenyar el que vals, sempre ho pots ensenyar 
des de un determinat punt de vista (realista). - En el desenvolupament 
de les assignatures. - Perque m'ensenyen com preparar una unitat 
didactica i com treballar a I'escola amb els altres mestres companys. 

Centre El moti u central és no assolir les expectatives en termes de 
UB continguts, esperar que hi hagués més practica i menys teorica, 
(NO) esperar-ho menys fluix, més aprofundit. També haver-ho trobat 

més difícil del que imaginaven. A la banda positiva trobariem els qui 
han trabat uns estudis més divertits del que esperaven, tot i que són 
minoria. Exemples de respostes: - Es profunditza poco - Pensava que 
era més practico - Es mucho· más aburrido. - Es una carrera sin 
escrúpulos. - És més difícil del que em pensava, pero la idea que en 
tenia s'assembla bastant a com éso -¡¡¿De veritat necessito per exemple, 
la plastica?!!. - Porque creía que sería algo mucho más práctico, no tan 
teórico. - Creia que seria diferent, no tan dinamica com ha estat. -
Perque donen més importancia a algunes coses -catala-, deixant de 
banda altres sense parlar. - Sabia que el nivel! no era alt pero pensava 
que el nou Pla d'Estudis portaría canvis ... i no ha millorat res. - Perque 
penso que hi ha moltes materies que no serveixen per a res, hi falta 
més preparació didactica. - Molta teoria i molt poca practica que és on 
veritablement s'aprén. -Hem queden molts buits, tinc la sensació que 
sortiré amb el titol sense ser capa~ d'ensenyar prou bé. -

Centre En general és millor del que pensaven, té més possibilitats de 
VIC treball. Em pensava que seria més complicat. - Té més possibilitats de 
(NO) les que pensava. - És més ampli del que inicialment imaginava. 
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Pel que fa a les seves intencions un cop acabats els estudis, un 66,3% 

deis joves aprenents de mestre vol en buscar teina. Al 83,4% els hi agradaria 

tenir una teina relacionada amb ter de mestre pero només un 19,5% pensa 

que en trobara del que desitja i un 5,9% que en troban~ una de relacionada. Un 

36,1% deis estudiants no sap quina feina trobara quan acabin els estudis, tot i 

que només un 4,7% diu que no en trobara cap. El major grau de convenciment 

de trobar una feina del que els hi agrada el trobem entre els estudiants de la UB 

-36% deis seu s estudiants-. D'entre eUs un 30,2% pensa, a més de buscar feina, 

seguir estudiant, mentre que un 15,4% pensar seguir només estudiant. 

Deis que quan acabin d'estudiar prefereixen seguir estudiant, el 75,6% 

ho volen ter amb estudis que entenen relacionats. amb el magisteri -

psicopedagogia, psicologia, logopedia ... -. N'hi ha un 14,6% deis que volen 

seguir estudiant, que vol "tomar" a la primera opció sol.licitada en I'ingrés 

a la universitat. 

Quasi bé dues terceres parts deis estudiants de mestre pensen que 

estudiar magisteri els ajudara a triar el seu lIoc al món -60,9%-, mentre que 

un 30,2% no ho creu així. Els motius esgrimits majoritariament pels que si ho 

creuen tenen a veure amb la motivació per la professió, amb la vinculació de 

la professió docent a I'educació deis nens ¡nenes i a la responsabilitat 

social o bé amb la importancia de tenir formació i estudis per tenir més 

coneixement i el vinculen a una millor comprensió del món en que vivim. Ara 

veurem el detall per centre: 

Centre 
UAB 

Amb el temps ho aconseguiré. - Perque és la meya vocació. - Cree 
que em sentiria realitzada tent aquesta feina. - Perque em sento 
realitzada amb aixo. - Perque és el que vull fer. - Perque m'interessa 
I'educació i treballar per aquesta. - La meya intenció és col.laborar a 
canviar el món, ajudar a qui ho necessiti des del camp educatiu. -
Perque la titulació universitaria obre portes al món laboral - Perque 
cree que puc ser una bona mestra. - Perque és el que jo vull fer. -
Perque faig el que más m'agrada. - Perque puc ajudar amb 
I'ensenyament. - Ésel que m'agrada. - Perque és el que m'agrada i 
el que vull fer en el futur. 
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Centre 
UB 

Centre 

VIC 

Majoritariament el lIoc al món es vincula amb la professió i 
aquesta amb la realització personal. La realització personal esta 
molt vinculada a la motivació per educar i també a la 
responsabilitat social que s'en desprén. 

- Perqué tinc esperances. - Perqué la formació és necessaria. -
Perqué és vocació. - Perqué tindré oportunitat d'educar els nens i 
nenes del dema. - Perqué m'agrada. - Perque m'agrada (2). - Y ¿Por 
qué no?: - Perqué si fas el que t'agréida més i et sents capacitat es el 
que millor feras i és amb el que millor contribuiras més en la teya 
societat. - Perque si nO, no ho estaria ensenyant. - M'ajuda a adonar­
me del perque d'algunes coses. - Perquéem sento realitzada 8mb el 
que he triat. - Por que ayudará a aprender a otras personas. - Ho faré 
el millor possible. - Estudio Educació Física per ensenyar Educació 
Física. - Perque algúns coneixements són útils pero n'hi ha d'altres 
que no m'han servit per a res .. - Perque t'obre els ulls. - Perqué has de 
mirar tantes coses que et fa veure les coses bones i dolentes de cada 
aspecte i t'has d'adaptar en cada circumstancia. - Perque I'educació 
és un tema cabdal per a viure en societat. - Crec que faré el que més 
m'agrada i que contribuiré al món amb una cosa molt important, 
I'educació deis nens. - Perqué és una forma d'expressar les teves 
preferencies. - Perque et fa pensar molt i pots fer veure coses molt 
importants als nens que tindras al teu carrec. - Les assignatures són 
diverses i pots establir un contacte amb diferents temes que t'ajuden 
a desenvolupar-te en el món. - Perque és el que m'agrada i m'ajudara. 
- Perqué al menys estudiant aixo tinc I'oportunitat d'optar per alguna 
cosa que m'agrada i que penso que puc fer bé, a més em dóna una 
base. - Perqué si tens unes bases, tens ambicions i vocació es pot 
trobar aquest lIoc. - Perqué per aixo estic estudiant, perque m'agrada 
i vull treballar d'aixo. 

A la UB trobem també el vincle entre realització personal i tipus 
de treball i el vincle entre realització personal i motivació per la 
tasca docent. A diferencia de la UAB es fa més explícita la 
valoració de la docencia i la seva relació amb· el món de la 
informació, la formació i el coneixement del futuro 

- Sense estudis no et volen enlloc. - Perqué el mercat de treball ho 
demana. - Si no em preparo pel que vull, fotut. - Si treballes en el que 
vols i et realitzes pots aconseguir ser felig. - Perqué és el que 
m'agrada. - Perqué ho espero. - Sense estudis no t'agafen a cap 
feina. - Així ho espero. 

A Vic tomem a trobar la relació entre professió i lIoc al món, i la 
realització professional, i aquesta amb la motivació. Apareixen 
més vinculacions entre estudis, formació i incorporació al món 
del treball, i alguna referencia a la consideració social. 
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Els motius expressats per aquells i aquelles que pensen que estudiar 

magisteri no els ajudara a trobar el seu lIoe al món, oscil.len entre les 

dificultats del mercat de treball i la no associació exclussiva d'el seu lIoc al 

món amb la professió. Veiem-ne el detall per centres: 

Centre - Ellloc en el món ja el tenso - No té futuro ~ Manca de treball, situació 
UAB problematica. - Perque no hi ha feina i no hi ha nens. - Perque no 

n'hi ha prou amb aixo, t'has d'anar formant contínuament. - Avui en 
dia si estudies seras més culte pero no et garante ix una feina. - Quin 
!loc? - És molt difícil saber quin és el teu lIoc en el món, estudiis la 
carrera que sigui. - Perque no hi ha lIoes de treball ¡cada vegada hi 
ha menys nens. 

Centre - No ho sé. ;. Porque hay cosas que me atraen más. - No enseñan 
UB bien a la gente. - No ho sé. - Perque és difícil triar un !loc en el món, 

sigui el que sigui, i estudi"is el que estudiYs. - Paro. - Per raons 
sociologiques. - Perque segur que hauré d'acceptar feines en 1I0es 
que potser no m'agradara. - Perque ja el tinc triat. - Perque no 
sempre trobes treball del que t'agrada realment. - No sempre pots fer 
el que t'agrada. - El lIoc en el món el triaré jo, no els meus etsudis; 
com ja I'he triat ara escullo que vull estudiar. - Está muy difícil. -
Perque el mercat laboral esta molt malament. - Crec que ja fa anys 
que tinc ellloc en el món. - Perque no té molta sortida professional. 
- Crec que ja I'he triada, en tot cas m'ajudara a reafirmar-me. -
Perque veig molt poques possibilitats. - Sempre ajuda a formar-te, 
pero és I'entorn en sí qui més et fa decidir. - El meu futur, tenint en 
compte la meva professió, considero que no es pot predir. - No és 
només els estudis, són altres factors com ara la família, les propies 
aspiracions, etc. - Perque les estructures de la societat limiten. -
Perque maí se sapo - Perque mai se sap que pot passar. -

., 

Centre No trobarem feina. -
VIC 

Tot seguít el quadre permetra fer comparacions entre els tres centres i per 

a totes les informacions relatives al segon nucli d'informació, el de les 

expectatives personals i la percepció del món. 
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Expectatives familiars, expectatives personals, el futur com a docents i la 

percepció del món. Comparació deis resultats. (Per centres) 

Variable UAB UB VIC 

Professió de *42,6% coincident 8,1% no 4,5% no 
I'agrat deis pares estudis coincident estudis coincident 

4,9% no 32,6% que els hi 22,7% que els hi 
coincident agradi . agradi 
26,2% que els hi 1,2% una rentable 9,1% tant és 
agradi 

Perque vas triar 83,6% els hi *81,4% els hi *90,9% els hi 
magisteri? agrada agrada agrada 

*4,9% mitjana 2,3% mitjana acad 
academica *16,3%altres 

És com havies 57,4% com 50% com *81,8% com 
imaginat? esperava esperava esperava 

6,6% millors 7% millors *18,2% millors 
11,5% pitjors *34,9% pitjors 
*16,4% diferents 8,1% diferents 

Que feras quan 39,3% buscara 31,4% buscara *45,4% buscara 
acabis? feina feina feina 

*16,4% seguira 14% seguira 18,2% seguira 
estudiant estudiant estudiant 
29,5% combinara *36% combinara *9,1% combinara 
treball i estudis treball i estudis trebal! i estudis 
13,1% no ho sap 15,1% no ho sap *27,3% no ho sap 

Que estudiaras? *84,4% relacionat 70,4% relacionat *66,7% relacionat 
amb els estudis amb els estudis amb els estudis 
6,3% primera 18,2% primera *33,4% primera 
opció universitat opció universitaria opció universitaria 
3,1% sense *9,1% sense 
relació amb els relacíó amb els 
estudis estudis 

Quina teina 85,2% relacionada 80,2% relacionada *90,9% 
t'agradaria? amb els estudis amb els estudis relacionada amb 

*1,2% sense els estudis 
relació amb els 4,5% relacionada 
estudis estudis futurs 

Quina teina creus *11,5% cap *1,2% cap 
que trobaras? 36,1% no ho sap 27,9% no ho sap *68,2% no ho sap 

*8,2% diferent a la 4,6% diferent a la 4,5% qualsevol 
que li agradaría que Ii agradaría *4,5% de mestre 
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*4,9% qualsevol 1,2% qualsevol 
13,1 % de mestre *27,9% de mestre 
4,9% relacionada *8,1% relacionada 
estudis futurs estudis tuturs 

El que estudies 
60,6% si I'ajudara 

60,5% si I'ajudara *63,4% si I'ajudara 
t'ajudara a trobar 31,4 % no I'ajudara 31,8% no I'ajudara 
el teu 1I0c al *27,9% no 

*5,8% no ho sap 
món? 

I'ajudara 

Per que? (100% - motivació - motivació - importancia de la 
deis que han personal personal formació per 
contestat la - vincle entre - vincle entre tipus aconseguir feina 
pregunta realització de trebal! i -'motivació 
anterior) personal i tipus de realització personal 

trebal! personal. - vincle entre 
- vinculació entre -vaJoració deis realització 

Respostes educació i coneixements i la personal i tiQus de 
favorables: responsabilitat formació. teina 

social -valoració de la 
tasca docent 
- vinculació entre 
docencia, 
coneixements i 
futur 

- vinculació no - condicions - expectatives 
Respostes no exclussiva entre el estructurals negatives vers 
favorables: 1I0c al món i la - manca de trebal! trobar una feina 

professió. - trobar el 1I0c al 
- manca de treball món passa per 
- devallada altres questions 
natalitat - efectes del 

destí 

País del món on *22,9% Europa *37,2% Europa *0% no res pon 
la majoria de la 21,3% PaIsos 15,1% USA 31,8% Europa 
població viu en Nordics 7% PaIsos *31,8% USA 
millors 16,4% USA Nordics 27,3% PaIsos 
condicions 4,9% Japó 7% Japó Nordics 
materials. *1,6% Altres 15,1% Altres 4,5% Japó 

*3,5% Aquí 4,5%Altres 

País del món on *68,9% África *48,8% África *0% no respon 
la majoria de la 4,9% Tercer Mon *15,1% Tercer 72,7% África 
població viu en 9,8% Altres Mon 4,5% Tercer Mon 
pitjors con dic. 26,7% Altres 22,7% Altres 
materials. *1,2% Aqui 
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Les respostes tendeixen a no referir-se a paIsos, en particular quan es 

tracta de I 'África , pero també d'Europa o els PaIsos Nordics. 

El model de ftsocietat del benestar", alla on la majoria de la població viu 

en millors condicions materials, s'asocia a Europa amb un 46,2% del total de les 

respostes de la mostra. Val a dir que el 31,4% es decanta per Europa -Franya, 

Alemanya, Anglaterra ... - i el 14,8% ho fa específicament pels PaIsos Nordics. Es 

constaten diferencies entre centres pel que fa als PaIsos Nordics, com és el cas 

de la UB amb el 7% de les seves respostes, front al 27,3% de Vic i el 21,3% de 

la UAB). Pels estudiants de Vic, els Estats Units representarien el model de 

"societat del benestar" (31,8% deis seu s casos) pero no tant pels deis centres 

urbans (16,4% UAB i 15,1% UB). 

África representa I'altra cara de la moneda -sense indicar país- amb el 

59,2% del total de respostes referides al país del món on la majoría de la població 

viuen pitjors condícions materials, tot i que la UB es desmarqui deis altres dos 

centres (48,8% UB front al 68,9% de la UAB o el 72,7% de Vic). Organitzada sota 

l'epígraf "Altres" trobem informació relativa a respostes for98 variades que 

inclouen des de "paIsos en guerra''. a Bosnia, a paIsos asiatics concrets, etc. i té 

un pes reJatiu no desestimable (20,1% sobre el total de la mostra). La resposta 

"Tercer Món" aplega el 10,1 % del total de respostes. 

3. Ser Joves i aprenents de mestres. 

Els estudiants de la mostra estan en un 88,8% en el seu tercer i últim 

curs de la diplomatura i un 11,2% esta en el seu primer any. Quasi bé la totalitat 

d'alumnes no és repetidor (90,5%) i per tant és la primera vegada que realitza 

el curs actual deIs estudis universitaris. Pel que fa a les opcions, el 56% deis 

estudiants va demanar Magisteri com a primera opció en fer I'ingrés a la 

Universitat i el 24% ho va fer en segona opció. El 20,8% va demanar Magisteri 

en aftres centres o especialitats com a altra opció d'estudis universitaris i un 
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22,4% va demanar Llicenciatures de Lletres com a opció més alta en demanar el 

seu ingrés a la Universitat. Aquest darrer valor és més alt al centre de Vico 

Pel que fa a cert grau d'elecció de la carrera universitaria, un 56% no han 

desestimat cap opció abans d'entrar a Magisteri pero sí ho ha fet un 11 ,2% deis 

estudiants. Un 37,6% no s'ha trobat amb la situació de no tenir pla~ en una altra 

opció d'estudis universitaris, mentre que el 34,4% sí que s'ha trobat en aquesta 

situació, serien dones els que han anat "obligats", tot ¡que s'ha de tenir present 

que d' entre aquests darrers, el 27,2% no ha tingut pla~a en estudis diferents 

a Magisteri. Tot plegat vé a informar que quasi bé dues terceres parts deis 

estudiants són persones interessades en fer de mestre. 

Pelque fa a quasi bé també dues terceres parts del col.lectiu, el 65,1% té 

parella habitual. La concentració més alta la trobem a Vic (86,4% deis seus 

casos) i la proporció major de desaparellats la trobem a I'Área Metropolitana de 

Barcelona (34,9% UB i 32,8% UAB). 

El 64,5% deis estudiants té camet de conduir, pero hi ha un 46,7% deis 

estudiants que utilitza habitualment el,transport públic davant d' un 45,6% que 

utilitza cotxe o moto. Ladistribució per centres'és desigual i es vincula en gran 

mesura a J'existencia de xarxes públiques de transporto 

En qua n a la vinculació deis joves estudiants a I'associacionisme es 

redueix a un 38,5% del coUectiu mentre que el 53,8% deis joves aprenents de 

mestre no pertanyen a cap associació. El tipus d'associació preferida és 

I'esportiva (17,2% deis casos). Deis tres centres la UAB és el més associatiu, la 

UB els menys i Vic el més absentista. Un 80% deis estudiants té algún esport 

preferit. D'entre ells, el 16% prefereix el futbol, el 13% la natació, el 9,5% la 

rítmica o el ball, el 8,3% els esports d'aventurai el 3,6% el ciclisme. Un 29% té 

preferencies molt variades. Vic no té ningú que prefereixi el futbol, la UAB té una 

major diversitat en els gustos i la UB pel futbol. Cal recordar la presencia 

majoritaria d'estudiants homes en aquest centre. El 42,6% deis estudiants és 

seguidor del Fe Barcelona mentre el 30,8% no és seguidor de cap equipo El 

Madrid s'emporta el 6,5% del total de la mostra i "Espanyoll'1'8%. 

El 40,2% deis joves estudiants de mestre prefereixen lIegir, escoltar 
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música o bé escriure o tocar algún instrument, en les seves estones lliures. 

El 26% prefereix sortir a donar una volta, al cinema o a prendre una copa amb els 

amics o la parella. El 2,4% ens diu que no té estones lliures. Pel que fa a begudes 

preferides, el 27,8% deis estudiants prefereixen I'aigua, un 26% les begudes 

de cola i un 15,4% els sucs. El 62,1% deis estudiants no és fumador, 

prefereixen majoritariament la música rock (46,7%) i els hi agrada mirar la 

tele en un 75,1% deis casos. O'aquests, un 22% prefereix series romantiques, 

un 16,5% reportatges i documental s, el 15,7% telenotícies i debats i el 14,2% 

pel.lícules i cinema. Hi ha variacions significatives entre centres que es poden 

copyar a la taula comparativa. Pel que fa a cadenes televisives, el 23,7% del total 

d'estudiants tendeix a veure programes de TV3. El 19,1% d'estudiants reparte ix 

la seva audiencia entre sis cad enes televisives. 

Pel que fa a les vacances, el 30,8% deis estudiants fa les vacances amb 

la seva familia mentre el 14,8% les passa amb la parella. El 46,1% passa les 

vacances fora delUoc de residencia habitual-el'27,2% en un lIoc fix com una 

segona residencia o el /loe d'origen seu, del pare o de la mare, i el 18,9% les 

passa en lIoes diferents, de viatge o segons I'any j la disponibilitat económica-o 

Un 3,6% deIs estudiants diu no tenir vacances. 

El 47,4% deis estudiants de magisteri tenen definida la seva intenció 

de vot tot i que un 32,5% no sap a qui votaría o no pensa votar. DeIs que sí 

saben a qui votaríen, un 14,2% ho faria a CIU i un 10,7% alU . 

. En Josep Ma Masjuan no va considerar aquests tipus d'informacions, com 

I'exploració que ens ocupa no ha considerat moltes altres que incl0l! el seu estudi. 

Ja he anunciat al principi del capitol que es tractava d'interessos diferents. 

Veurem ara la taula comparativa entre els tres centres pel que fa a questions de 

consum, lIeure i aUres activitats deis joves aprenents de mestre. 
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Ser joves i aprenents de mestres. 

Comparació deis resultats. (Per centres) 

Variable UAB 

Curs actual 100% tercer curs 

Repeteixes curs? 96,7% no repeteix 
curs 

Estudis d'accés 11,5% FP i3,3% 
als actuals (no majors de 25 anys 
era explícita) 

Especialitat de la 57,4% educació 
diplomatura infantil 

Horari en que 75,4% diürn 
estudia 

Opció deis no explotada la 
estudis actuals al resposta 
ingressar a la 
universitat. 

Altres opcions no explotada la 
sol.licitades resposta 

Opcions no explotada la 
desestimades resposta 

Opcions on no no explotada la 
vas tenir pla~a resposta 

UB VIC 

77,9% tercer i 100% tercer curs 
22,1 % primer 

1,2% es repetidor 31,8% no contesta 
la pregunta 

4,7% FP i 2,3% ningú especifica 
majors de 25 anys res "especial" 

52,2% educació 18,2% educació 
primaria especial i 18,2% 

no contesta 

60,5% nocturn 100% diürn 

58,1% primera 36,4% segona 
opció opció 

30,3% no contesta 36,4% no contesta 
20,9% mateixa 31,8% 
opció altres !licenciatures 
centres !Ietres 

32,5% no contesta 36,5% no contesta 
58,1% no ha 54,5% no ha 
desestimat cap desestimat cap 
opció opció 
7% ha desestimat 
IIicenciatures 
lIetres 

27,9% no contesta 27,3% no contesta 
40,7% no s'ha 31,9% no s'ha 
trabat amb la trobat amb la 
situació. situació. 
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Tenen novio o 32,8% no 34,9% no 86,4% si 
novia 62,3% si 61,6% si 13,6% no 

Camet de 62,3% cotxe 43% no té carnet 86,3% té carnet 
conduir? 29,5% no en té 48,8% cotxe 9,1% no en té 

Transport 62,3% cotxe o 68,6% transport 81,8% cotxe o 
habitual moto públic moto 

0% altres opcions 24,4% cotxe o tothom contesta 
moto 

Membre únic centre amb 60,5% noés 40,9% no respón 
d'alguna un 3,3% membre de cap la pregunta 
associació? associació ve"ins associació 

16,4% associació 
esportiva 

Esport preferit? 36% diversos 19,8% futbol 27,3% esquí 
esports ningú prefereix 
16,4% ball, futbol 
rítmica 

Seguiment 8,2% Madrid 5,8% Madrid ningú segueix ni 
d'algún equip? 41% Bar98 39,5% Barc;a al Madrid ni a 

34,4% no en 32,6% no segueix l'Espanyol , 
segueix cap cap equip 59'1% Bar98 

13,6% no és 
seguidor 

Que fas les 49,2% Uegir o 37,2% lIegir o 36,7% sortir de 
estones lliures? escoltar música escoltar música casa 

1,6% mirar TV 14 % altres coses 13,6% mirar TV o 
ordinador 
9,1% noté 
estones lliures 
ningú deixa de 
contestar 

Beguda 18% su es 30,2% aigua 45,4% coles 
preferida 9,1% cafe 

Ets fumador/a? 39,3% fuma ros 72,1% no fuma 27,3% no 
contesta 
ningú fuma negre 

Musica preferida 52,4% Rock 43% Rock 45,4% Rock 
13,1% Pop 8,1% Pop 27,3% Altres 
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Programes 3,3% no mira TV 18,6% 31,8% culebrons i 
preferits de 23% culebrons i reportatges i series 
televisió series documental s romantiques 

romantiques 3,5% concursos- 4,5% pel,lícules i . 
únic centre- cinema 

ningú prefereix 
els esportius 

Cadena de 27,9% TV3 16,3% TV3 40,1% TV3 
televisió amb no es concreta 
més audiencia cap més cadena 

televisiva 

Amb qui passes 32,8% amb la 34,9% amb la 40,9% amb la 
les vacances familia familia parella 
d'estiu? 13,1% amics i 12,8% amb els 9,1% amb la 

familia amics familia 
13,1% parella i 12,8% amb la 13,6% amb els 
familia parella amics 

4,6% no contesta ningú diu no tenir 
vacances 
22,7% no 
contesta 

On pass es les 34,4% fora en lIoc 26,7% fora en lIoc 50% fora en 1I0c 
vacan ces fix fix diferent 
d'estiu? 11,4% fora en lIoc 16,3% ·fora en lIoc 9,1 % fora en 1I0c 

diferent diferent fix 
8,2% a casa ningú les fa a 

casa 

A qui votaries a 34,4% no ho sap , 32,6% no ho sap 31,8% elu 
les properes o no votara o no votara 27,3% no ho sap 
elecci,ons 11,6% CIU 11,6% CIU o no votara 

11,5% le 11,5% le 18,2% ER 
6,6% ER 8,1% ER 4,5% le 

ningú votaria 
PSC ni PP 
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Ser mestre i transformar el món.· 

S'ha pogut fer un breu recorregut per entre múltiples idees i practiques que 

els mateixos estudiants de mestre han realitzat, i s'han pogut constatar algunes 

tendencies col.lectives pel que fa a la representació social del mestre, la docencia 

i els seus objectius. Es confirma que el col.lectiu prové de bagatges socio­

culturals vinculats a la immigració, que resideix a I'Área Metropolitana de 

Barcelona, i majoritariament és castellanoparlant;que els pares i les mares deis 

estudiants tenen estudis primaris i molt pocs han estudiat a la Universitat, que 

bona part d'aquests pares i mares tenen treballs poc qualificats o són autonoms 

i comerciants; que conviuen en famílies on hi ha uns tres fills de mitjana i que la 

meitat del col.lectiu treballa mentre cursa els estudis. Aquest perfil encaixa amb 

el que el professorat de Magisteri explica i del que s'en queixa: El perfil deis 

futurs mestres ha canviat respecta del perfil de fa 30 anys o fins i tot de part 

de I'actualment en actiu. El que ja no encaixa tant és la desmotivació atribuida 

als joves amb aquesta procedencia . 

. Malgrat la formació inicial del professorat és una especialitat considerada 

com a menor en la comunitat universitaria, de vegades explícitament -com per 

exemple quan es realitza la confusió de dir que un mestre no ha anat a la 

univesitat, que és una confusió molt freqüent entre els qui no són mestres, pero 

que també trobem entre els que ho són-. Una primera analisi de les raons que 

expressen com a justificació de la seva decisió de fer magisteri, mostra una 

tendencia molt generalitzable a I'agrat per la infancia, la motivació per treballar 

amb infants o la vocació. Estem davant d'un col.lectiu que en un quasi 84% vol 

ser mestre. Per diferents motius. 

En molts casos, la majoria, vinculen la realització personal amb 

I'exercici de la professió, i per tant es pot inferir que la majoria d'estudiants de 

mestre pensen que fent de docent es realitzaran personalment, tot i que no s'ha 

de pensar en un reduccionisme de la realització personal a la professió. Si a més 

es constata una proporció molt alta d'estudiants que entenen necessari 

transformar la societat i que pensen que una via és I'educació; mentre que 
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ubiquen la majoria de població visquent en les millors condicions a Europa, i amb 

les pitjors condicions a I 'Áfri ca , estem, potencialment, davant d'un col.lectiu 

docent reproductor de les versions oficialitzades tant de I'escola, com de 

l'evoluci6 humana, com de la redemci6 deis mals del m6n mitjan~ant 

l'educaci6. 

Podem estar per tant, davant d'un col.lectiu que en exercir de docent 

pateixi decepcions i frustracions importants professional i personalment al trobar­

se amb la realitat de les aules, els claustres i les institucions político-educatives. 

Podem estar davant d'aquells docents que amb la millor bona fé intenten 

ensinistrar als criteris deis pares i mares de I'alumnat sobre el benestar del 

seu fill o filia, pensant que no en tenen o que els que tenen s6n febles o 

desarticulats. O que organitzen tallers interculturals en la millor de les tradicions 

institucionalitzades avui dia, per a contemplar la diversitat: en els tallers de trenes 

i prou. 

Potser no hi ha cap altre coLlectiu professional que malgrat no rebi pressió 

per part de la família, li recaiguin tantes iUusions i projectes socials, expectatives 

que depassen amb escreix el seu propi radi d'acció i que I'imbueixen d'una 

responsabilitat que no li pertoca. La impotencia és una constant. La necessitat de 

mirar-s'ho d'una altra manera, també. 

Veurem com les trajectories particulars poden donar claus per a 

I'encontre, per a modificar la mirada vers I'escola, la professió i la vida. 

Desengoixar, compartir el dubte i també redefinir les possibilitats transformatives 

de I'educació i de I'escola i el propi paper dins del procés. 
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PRIMERA PART - CAPiTOl 111 

"Tothom sense excepcions, poseeix una identitat composta; 
amb algunes preguntes n'hi haúria proa perque cadascú fes emergir fractures 

oblidades, ramificacions insospitades, i per descobrir que és complex, únic, 
insustituible. n 

(Maalouf, A, 1999:31) 

"La meva vida és molt simple ... jo penso que la meva vida no té cap secret ... n 

(Trila, 1996) 

Si subscrivim la proposta de Spindler quan es refereix a que els processos 

educatius es succeeixen en I'individu al IIarg de tota la seva vida, i que per tant 

no pode m restringir el procés educatiu a unes determinades edats, hauriem de 

reformular Kimball qua n deia que només es pot arribar al procés educatiu si ens 

centrem en el nen en el seu habitat total (Kimball, 1974), i plantejar que només 

podrem arribar al procés educatiu si ens centrem en el docent en el seu habitat 

total, és a dir considerant totes les seves dimensions i tots els seu s entorns i 

contextos d'acció, exactament com ho hem de fer amb el nen o lanena. 

Continuitat entre I'escola i la vida, també per als docents. 

Els perfils deis joves aprenents de mestre, han documentat un conjunt de 

tendencies col.lectives vinculades a la seva progressiva professionalització, i 

també a la seva experiencia com a joves de la seva epoca. D'entre les tendencies 

s'han pogut cop98r també, distancies prou rellevants en algunes de les variables 

analitzades, segons els centres. És factible i desitjable doncs, establir continuitats 

entre alió que es despren de les dades relatives als aprenents de mestre, i les 
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trajectóries particulars documentades en aquest capitol. Continuitats que han de 

permetre, evidentment, seguir hipotetitzant al voltant de la individualitat i la 

particularitat en el sí de les representacions i practiques col.lectives. 

L'interes, en aquest caS, és documentar un espectre de la variabilitat 

interna del col.lectiu docent. El criteri prioritzat per a I'elaboració del repertori de 

docents informants no ha estat la seva representativitat, sino la seva situació de 

docents en actiu, actualment o en algún període de la seva vida, que els hi hagi 

permes accedir allloc de trebal! que ocupen. L'experiencia i el coneixement que 

implica la docencia activa, configura un" univers de significats ¡practiques 

col.lectivas compartits per tots i cada un deis informants, que s'implementa ja en 

el període de formació inicial, i que es conceptualitza i es resol de maneres 

diferents segons alguns parametres: 

- Franges d'edat. Els joves s'han trobal amb un horitzó social diferent al 

que hihavia a Catalunya va vint anys, i aquest s'espera que influeixi en 

"organització de la propia vida, personal i professional, així com en la mirada a 

la conceptualització de la docencia. 

- Genere. Homes i' dones, d'edats diferents, socialment pensats per a 

desenvolupar rols diferenciats en I'ambit domestic, per tendir a certes 

personalitats més o menys' capaces de relacionar-se i establir vincles amb els 

infants ¡les famílies. Estem davant d'un ofici representat com a nodridor. ' 

- Origen socio-economic ¡cultural. És d'esperar que pertanyer a una 

familia més o menys qualificada, amb recorreguts professionals i de formació 

diferencials, que hagi protagonitzat un procés migratori i hagi viscut una 

experiencia d'integració socio-economica i cultural particular,' augmenti la 

variabilitat interna. 

- Expectatives en l'exercici de la professió. Estar més o menys 

conve~ut de la propia vocació ilo de les propies capacitat en el desenvolupament 

de la docencia, vincular-la más o menys a la realització personal i a I'exit social, 

entendre más o menys necessaria I'educació per al canvi social, etc. Han de 

documentar trajectories diferencials. 

- Formació inicial, formació permanent. Si la formació inicial ha estat en 
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un Pla d'Estudis o en un altre, en un moment donat de la propia vida o en un altre, 

després de molts anys de dedicar-se a la docencia o no, en un centre, amb una 

gent i professorat, i en una -epoca historica concreta; si es té intenció de continuar 

. formant-se o no, tot plegat ha de documentar perfils més o menys variats de 

mestres en actiu. 

- Experiencia docent. Des de quan s'exerceix, en quins sectors, en quines 

condicions de trebal!. Quines dificultats hi ha hagut per aconseguir tenir el primer 

treball," si és que n'hi ha hagut. En quins carrecs, amb quines especialitats, en 

quines etapes, en quins barris, amb quins alumnes, famílies i claustres. la 

varietat, en principi, esta assegurada. 

Aquests trajectes imaginaris han permes I'eixamplement del repertori 

d'experiencies i ha donat lIoc a la realització de catorze relats de vida16 de 

mestres catalans contemporanis. Tots, ells i elles ens parlen de qui son, de cóm 

era i cóm és la seva familia, de la presa de decissions en I'exercici de la docencia, 

de la influencia d'algunes persones, moments o situacions a I'hora de decidir-se, 

. deis esforyos ¡les il.lusions en aquest camí, de les expectatives assolides i de les 

expectatives trencades. -

D'entre els relats intentaré esbrinar aquells aspectes compartits, aqueUs 

diferencials, les proximitats i les distancies. Continguts que he seleccionat amb 

I'objectiu de poder copyar la presencia d'uns bagatges culturals particulars que 

de vegadeses tenyeixen d'una aparenya d'homogeneitat, de vegades s'ometen, 

es volen neutralitzar. Uns bagatges que són conceptualitzats moltes vegades com 

estorbs per a "exercici d'una professi6 com la docent. Que si es deixen flui'r, 

existir, poden tenir efectes imprevisibles, deHts com estem d'una mica d'afecte i 

valoració en allo que sóm i no en allo que representem. Aquesta tria pretén posar 

de manifest que tu, ell ¡ella, ¡jo ... som també, i només, un subjecte cultural más 

16 Els informants han anat establint una seqUencia en el temps de la seva trajectoria vital, el 
tractament posterior deis quals ¡'he articulat als criteris que desenvolupo en el capftol 4 i que he 
denominat "Una pro posta per a I'encontre". 
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d'entre molts altres. 

Aquesta mirada a I'interior deis i les docents pretén establir les bases 

d'una· mirada particular a les relacions educatives, sigui entre subjectes de 

diferents cultures o no, que recuperi la dimensió negada deis docents, aquella 

tantes vegades reivindicada per a I'alumnat o les families i des de la mateixa 

Reforma Educativa, amb el benentés de que d'aquesta manera sí sera possible 

aproximar-nos en la humanitat compartida amb tots aquells i aquelles amb qui 

compartim, al menys, la nostra tasca professional. És una mirada que estableix 

continuitat entre la professió i la vida. 

De manera que hem de tenir present que la riquesa que ens mostraran 

aquests relats és darrera de totes i cada una de les persones que s'asseuen al 

voltant d'una taula en el moment, per exemple, d'iniciar un procés de formació. 

Aquesta riquesa particular, apenes conscient pels seus propis protagonistes, és 

·Ia que dota, en bona mesura, d'un excés de complexitat tot procés d'innovació en 

el sí d'un col.lectiu. Espero mostrar que el reconeixement de la particularitat, de 

la discrepancia, de la varietat és necessari si el que es vol és establir consensos. 

No és possible transformar la practica educativa i les relacions socio-educatives 

que s'en deriven si tractem els claustres com un ens homogeni. No hi ha receptes 

perque no hi ha dues realitats iguales, ni en el tractament de les relacions 

interculturals, ni en I'assessorament ¡la formació als centres escolars. No hi ha 

receptes perque la complexitat és una característica del món amb el que ens les 

hem de veure, el context escolar. Sí hi ha pero estrategies, criteris que poden ser 

d'especial interes si el que es desitja és transformar el desencontre escolar en 

encontre educatiu. El reconeixement de que tots i cada un de riosaltres sóm 

subjectes culturals que experimentem la vida concretament, penso que n'és un. 

Els relats deis i de les mestres entenc que així ens ho expressen. 

Quins i quines trajectories particulars? 

Es recullen i treballen els testimonis de catorze mestres. D'aquests, vuit 

dones i sis homes. Donat que el col.lectiu docent i la professió de la docencia 

s'entén com una professió femenina, tenia interes per contrastar els recorreguts 
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vital s, les influencies, pressions i expectatives segons el genere deis docents. He 

de fer esment aquí a la distinció que proposa Montserrat Rovira en aquest 

aspecte: "L'ensenyament Sr és una professió femenina' si reisem les xifres sobre 

la presencia de les doces en I'ensenyament primari i cada cop més, en. el 

secundario NO és una professió femenina si veiem qui continua marcant les 

directrius, els valors, els mode/s i els aprenentatges a transmetre en la tasca 

docent." (Rovira i Tomé, 1993: 13). Deis catorze relats, vuit són homes i dones 

mestres menors de 35 anys i sis són homes ¡dones mestres de 50 anys o més. 

La raó d'aquest criteri és la diferent Formació Inicial de Mestres de cada epoca 

respectiva, tot i que la majoria deis mestres es va formar, per diferents motius i 

circumstancies, en el Pla de 1970 que capacitava per a impartir l'Ensenyament 

General Basic, com veurem. Peró també hi ha un segon criteri que és la suposada 

diferencia que s'havia de documentar entre els mestres d'una i altra generació, 

en termes de vocació, interes i motivació pel f~r de mestre, com també de la 

valoració social o el desprestigi a la que es veiessin sotmesos. 

L'enregistrament deis relats el vaig dur aterme individualment i en lIoes i 

moments diversos segons les persones, entre I'estiu de 1995 i ,'estiu de 1996. 

Tan avíat ens vam trobar a casa d'ell o ella, com allloc de treball on realitzava la 

seva activitat laboral, com a la Universitat o a casa meva. El temps total dedicat 

a les entrevistes ha estat d'unes 70 hores i el temps invertit en les transcripcions 

deis relats d'unes 300 hores de treball. 

Després de I'exploració i analisi deis materials disponibles, he seleccionat 

la informació que constitueix el nucli de continguts susceptibles de ser tractats en 

termes de semblances ¡diferencies culturals, a I'hora de dur a terme processos 

de formació, de manera que, a partir de les seves propies paraules caracteritzaré 

cinc grans ambits: 

1.- Els diferents entoms d'aprenentatge, amb els següents apartats: 

A).- En primer lIoc la familia, els seus membres, el seu recorregut, la llar, 

les seves il.lusions, activitats i projectes; les seves dificultats i desencants. 

B).- En segon lloe I'escola, els espais, els companys i companyes, els ¡les 

mestres, el suport, la indiferencia, la valoració de les propies capacitats. 
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C).- Altres entoms d'aprenentatge vinculats a la formació, al voluntariat 

i· al trebal!. Els amics ¡amigues, els aprenentatges realitzats i la seva 

vinculació amb el món de la docencia. 

2).-la presa de decisions. 

0).- Qui i que es recorda más especialment de "escola, la familia o altres 

entorns d'aprenentatge, en relació a I'opció professional que va prendre 

cada ú. Discrepancia, canvi, transformació en relació als models 

proposats. Conflictes de lIeialtat, pressions, acompanyaments i respecte. 

Amb especial emfasi en el perque van voler ser mestres. 

3).- La cultura docent, el temps i I'experifmcia d'aprendre-Ia, el concepte que 

s'en té. 

E). - Entrarem en els records del temps d'aprenent de mestre, mentre 

estudiaven, companys i companyes, mestres ... familiars i amics ... idees i 

practiques durant aquest temps de formació . 

. F). - Veurem fes seves' idees sobre que vol dir ser mestre, quines funcions 

hi relacionen, com també que creuen que és i hauria de ser I'escola i els 

que hi treballen, i a ,'hora que creuen que és I'educació. 

4).- Com es pensen i senten els ¡les mestres. 

G).- Elements configuradors de la identitat individual. Referents de la 

identitat com a col.lectiu professional. Prejudicis positius o negatius. 

Prestigi i desprestigi d'una formació i d'un ofici. 

5).- Percepció i interpretació de la propia experiencia. 

H).- Contradiccions entre el que es pensa i el. que es fa. 

Problematitzacions. Necessitats de canvi. Desitjos possibles i desitjos 

impossibles. Desencant i enlluernament. Fracas i exit. Moments clau. 

Tots els noms de persones o institucions que apareixen en els relats, són 

diferents als reals, són ¡nventats, o s'han substitu'it per noms gramaticals, de la 

mateixa manera com el seudonim que faig servir per identificar els informants. En 

el cas de les localitats I'he substituít per la província i especifico si és poble, 

ciutat, etc. 
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M'interessa especialment establir continuitats entre la propia vida, les 

iUusions, descoratjaments i ensurts davant el món, trobat de la ma del grup 

d'origen pero també del grup d'iguals, i la vida de les families, deis nens i 

nenes que tenim a les aulesi a les escoles. Sense subscriure que son les 

mateixes vides, ni les mateixes infancies, perque no n'hi ha ni una de igual com 

no hi ha una persona igual, sí pode m imaginar un temps' de creixement a 

palpentes, de petits i petites o de grans... sí podem rememorar situacions 

viscudes i estimades o rebutjades. I podem establir paral.lelismes entre unes i 

altres experiencies empíriques, sobretot quan, en compartir-les tot parlant-ne, ens 

n'adonem que són properes, més del que potser haviem cregut mai. I és que hi 

ha una realitat social més abstracte i lIunyana que canvia de manera trepidant i 

no espera ningú, ¡una realitat socio-cultural més concreta que en les seves 

mirades a la vida canvia molt a poc a poc i es resisteix a desapareixer en la seva 

particularitat, pero a més a més, aquesta realitat concreta genera noves realitats, 

és creativa, és variable ... perque en un sol minut d'experiencia empírica hi ha 

milers de concrecions, i de possibles combinacions entre aquestes i altres 

concrecions. 

Pero també m'interessa identificar els punts d'inflexió, les ruptures i 

les discontinuitats (Spindler, 1987) de cada trajectoria. Són moments, 1I0cs, 

persones, situacions que deixen emprempta en relació a la presa de decisions, 

a "organització de la propia experiencia vital. En la línia que proposa Giddens 

(Giddens, 1987) quan es refereix a que la comprensió de I'altre és més una 

qüestió de semantica que d'empatia, diria que el seu coneixement potencialment 

esperona al canvi, en particular per I'oportunitat que ens proporciona: accedir a 

la comprensió semimtica de I'altre desdibuixat. 
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A). La família, els seus membres, el seu recorregut, la llar, les seves 

iI.lusions, activitats i projectes; les seves dificultats i desencants. 

L'experiencia familiar ¡domestica d*orígen es recorda sense excepcions pel 

que fa a les activitats que s'hi desenvolupen, les relacions que s'hi establíen i els 

membres que la componen. Es constata que la familia no es redueix al pare, 

la mare i els germans o germanes, la familia és, en tots els casos, un 

concepte j una experiencia d'abast más ampli: 

"El meu pare ¡la meya mare són d'un poble de Córdova ... tota la familia j 
. ; 

és molt d"a1la, ¡cada estiu ... ara ja no perqué la meya germana ¡jo ja sóm 

mes grans, peró abans hi anavem cada estiu, cada setmana Santa, per 

Nada/ ... estavem alla amb tota la família perqué aquí només sóm el meu 

. pare, la meya mare, la meva germana ¡jo. 11 Gate 

En la majoria de casos inclou als avis: 

l'( •.. } amb ravía ens enfeniem prou be, era deliciosa ... la meya avía era una 

preeiositat, moderna, molt mas que els meus pares ... " Moba 

"La meya mare va neíxer a Murcia, ¡ va fer la immigració quan tenia tres 

anys ... era una familia ... molt humil, el poblet era un poblet petit i el meu avi 

feia de pastor, es dedícava a cuidar bestia, i. .. bueno vivíen al/s, i, la familia 

del meu pare tamba es de procedencia molt humi/, peró el/ va neixer aquí ... 

el meu avi era ... mosso de quadres de granges, i la meya avia tenia un ofiei 
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una mica curiós no?, bastant... je, je, je, a mi m'entusiasma, eh? .. la meva 

avia es dedica va a vestir morts. "Píma 

"( ... ) quan la me va germana tenia quatre anys ... com que ravía viu amb 

nosaltres -la mare del meu pare- doncs sempre hem estat amb r avía i la 

meva mare podia. treballar ... "Gate 

En torces casos els germans i germanes del pare o la mare apareixen en primer 

pié: 

"La me va tíeta ... la mestra ... doncs és la meva tíeta ... fantástica, preferida, 

L. és la tieta que em compra va tebeos quan víviem al poble ... , la que em 

va donar a /legir els primer s /libres, jo me'n recordo que vaíg /legir "Un 

mundo feliz" amb deu anys perque me'l va passar ella. "Trila 

"( ... ) el que si que recordo molt era un tiet, un germa de la meva mare que 

tenía molta influencia sobre ella, que sempre li deia a la meva mare que fer 

estudiar als nens era una bestiesa ... sempre li deia "i com és que la gran 

i la mitjana i ara el petit ... ? que aixó és una bestiesa que us esteu 

embargant la vida ... " í coses d' aquestes. "Josu 

"EI meu pare va venir aquí perque el seu germa era policia i tenia una plaqa 

aquí i ell va venir amb el seu germa i va trobar una feína estable, a arts 

gráfiques, ¡cIar ja es va quedar ... "Gate 

Hi ha diversitat de procedimcies deis pares i les mares, alguns han nascut tots 

dos tora de Catalunya: 

"( ... ) els meus pares eren de families andaluses de la província d'Almeria, 

tots del mateix poble ... molt similar s, que combínaven la feína del camp 

amb la feina de la botigai el forn ... Tot i que els meus pares tots dos teníen 
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estudis primaris. " Trila 

D'altres han constituit parelles mixtes: 

"El pare era de Cuenca i la mare de Badalona, amb la meva mare parlo 

catala i amb el meu pare i els meus germans castella, tots dos hananat 

poc a I'escola, tenen estudis primaris. " Gefo 

"( .. .) la mare és de la Cerdanya, i... va estudiar poca cosa, fins als nou o 

deu anys. Uavors es van veure impulsats a emigrar a Barcelona, el meu 

pare va neixer a un poble d'Avila, també va estudiar molt poc ... " Jari 

Totes i tots els informants documenten a qué es dedicaven els seus pares, de qué 

treballaven, si ho feien moltes hores o no. Els fragments que ho i!.lustren posen 

de manifest la maxima distancia en el conjunt del repertori, contemplant la 

interpretació que els informants tan del seu bagatge socio-economic d'origen: 

"El meu pare treballa va a la pelleria, era pelleter i ... viviem amb el sou del 

meu pare, recordo al meu pare fent moltes hores ... anar a treballar a les 

cinc del matí i tornar a les, les vuit de la tarda i venir una hora justa per 

dinar, feia moltes hores ( ... ) la meva mare va treballar també a la pelleria, 

i... després em sembla que quan ens va tenir a mi i al meu germa va 

quedar allo ... de "sus labores" a casa. Uavors quan el meu germa i jo vam 

ser una mica més grans, la meva mare es va posar afer feines ... les anava 

a buscar a la fabrica ¡les feia a casa ... entre el meu germa i jo r ajudavem, 

bueno el meu germa, la meva avia, la meva tieta, jo, tothom treba/lava en 

alla, i al cap d'un temps va anar a treballar a la fabrica ... "Pima 

"El meu pare era d'una família ... de molta cultura una família benestant, el 

meu avi era advocat. El pare tot i que no era un home de masses estudis 

era un home de molta cultura, a casa estavem forrats de /libres, forrats de 
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/libres i cada diumenge se n'anava a/s encants i tornava carregadíssim, i 

sense lIegir-se 'Is amb profunditat et sabia donar raó de tata mena de 

cultura. La mare era d'una família més humil pero també amb carrera 

universitaria, el seu pare era arquitecte i es va morir quan ella era molt 

joveneta, ella no va estudiar massa, tampc s'estudiava massa en aquella 

epoca les dones, i va fer la carrera de piano i de solfeig, pero com que va 

tenir la desgracia de casar-ser quan feia 7e, no es va examinar, o sigui que 

el titol no /'ha tingut mai. Tot i així sense tenir el títol tata la vida ha tocat el 

piano. El pare era un.home amb molta rectitud i ens va portar a tots a toc 

de pito, ma mare no. Tinc cinc germans, quasi tots són d' estudis més o 

menys, n'hi ha dos amb carrera universitaria, els nois amb carrera 

universitaria, les noies ... "Moba 

De vegades aquests canvis impliquen mobilitat en el territori, emigració ... En 

uns casos del pare o de la mare: 

"(. . .) al pare Ji agrada va la mecanica i va trobar I'ocasió... va venir a 

Barcelona als setze o disset anys, i després de la guerra, se'n va tornar al 

poble perque a casa de la me va mare tenien ... camions, i lIavors ell es va 

posar al taller arregla va els camions, els desmonta va i els torna va a 

montar, i e/s venien, i era com una... apoteosis, una historia forqa 

divertida .... "Uib 

"Els pares van venir amb les seves families, es van instalar aquí i després 

es van coneixer. La me va mare era d' ambit rural, el meu pare era de ciutat, 

a més el meu pare va venir molt jove amb la familia pero després per 

histories, se'/s hi van separar els pares i al final van viure soIs ell i un 

germa seu; en canvi ma mare, tata la historia aquesta de la vida al camp 

I'ha viscut molt perque va venir aquí amb setze, disset anys i tota la seva 

infancia era treballar al camp no? "Sisu 
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En d'altres casos record en els canvis de treball, i el que havia representat a les 

seves vides, ja que han viscut l'experiEmcia d'emigrar quan eren petits, amb 

records dolorosos o felic;os, pero en tot cas sorprenents ... un món desconegut fins 

aleshores en el que s'hi ha de trobar el lIoc ... apareix davant seu: 

"( ... ) peró a Almeria eren aquells moments, fina/s deIs seixanta, setanta, 

feina de veritat es que no n 'hi havia, era just eJ moment en que la gent se'n 

anava i eJ meu pare va comenqar a treballar en un magatzem peró ... era 

una feina molt precaria. La meva mare és modista i cosía, peró va sorgir 

J'oportunitat d' anar a viurea Barcelona, perque hi teniem algunes cosines 

segones de Ja meva mare, Í... lIavors eJ meu pare i Ja meva mare van 

decidir que se'n anaven a viure a Barcelona ... Era I'any 73 i ells van venir 

a viure aquí i jo em vaig esperar a casa la meva tieta per acabar el curs al 

juny i vaig venir cap aquí el 28 de juny de ... el día de Sant Pere, vaig 

arrivar ... 

És un dia que recordo perfectament, absoJutament. Va ser un día molt .... 

molt especial perque ... jo vaig viatjar soJa, jo tenia tretze anys, vaig venir 

amb avió ... era Ja primera vegada que vaig pujar en avió, en metro i en 

tren, no? és una cosa que Ja tinc aquí gravadissima no?, i a més a més 

me'n anava a viure a un /loc moJt lIuny de casa, ... feía sís mesas que no 

veía als meus pares, í era la primera vegada que ens haviem separat ... va 

ser un dia molt especial. " Trila. 

"( ... ) als 8 anys que vaig venir a Barcelona, sóc d'una familia, d'un poblet 

de Málaga, benestant en alla, que va anar a menys, i allavorens doncs al 

anar a menys va tenir d'emigrar, i lIavorens va venir cap a Barcelona. EII 

ens va deixar diners i de tot per viure nosaltres en alla, i ell va venir cap 

aquí, i va estar un any, treballanf aquí a Barcelona. EII és fuster, i va trobar 

una fusferia en aquí i va treballar en aquí Barcelona. J ... aquell any sense 

eJ meu pare, vull dir. .. , trabo que va ser un any que em va marcar... moJt ... 

tot home que veía amb una maleta ... era el meu pare!. O sigui, tenia tantes 
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ganes... no sé, em va ser com molt gros, ciar perqué el meu pare va 

significar per a mi molt. Era el que ens explica va contes ... el que esta va 

més per nosaltres per aquestes questions, eh... vull dir la meya mare era, 

és una persona que sempre ha anat de cara a la feina, el menjar, tenir-ho 

tot apunt i ... ja esta i ha estat més al marge, diguéssim, de tota l'educaci6 

nostra. Uavors cIar va ser molt gros quan e/l va venir en aquí i ens va 

deixar per tot un any. "Doga 

Els estudis del pare o la mare són for~ recordats per tots els informants. La 

majoria té estudis primaris. 

"( ... ) la mare anava a rescola a la Floresta peró ... fins als deu anys, a partir 

del tretze, catorze anys baixa aquí a Barcelona i s'ha acabat J'estudi. El 

pare va fer algun estudi de formaci6 professional técnica, pel seu compte, 

pero tot J'aprenentatge és del treball a la fabrica ... per tant els dos tenen 

estudis primeríssims, inacabats ... " Jari 

Es pot afirmar que s'observa una tendencia col.lectiva molt clara: les mares han 

deixat els seus estudis abans que els pares. L'abandonament de 

I'escolarilzació de les mares és un tema recurrent convenientment justificat: 

"(. . .) la meva mar e sempre ha sigut una persona molt... amb molta 

curiositat inte'.'ectual, i el/a sempre explica que li hagués agradat estudiar 

a la universitat, pero no ho va poder fer perqué era la germana gran de la 

familia, i... el pare de la meva mare va morir jove i la meva avia es va 

quedar amb cinc fills ... la qual cosa va voler dir que no li va poder donar 

estudis a la nena més gran ... "Trila 

"El meu pare va neixer a una petita dutat del Cintur6 de Barcelona, í tenia 

els estudis de delineaci6 i trebal/ava en una empresa de construcci6, i la 

meva mare es va posar a trebal/ar mo/t... perqué la família de la meya 
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mare esta ven más malament i va haver d' anar a treballar molt más jove, 

i em sembla que es va posar a treballar amb dofze anys, dones va deixar 

els estudis a mifges, i va comenqar a treballar en un laboratori i ara treballa 

de cuinera en una escola, i s'ha tref el graduat ara, de gran" Elri 

"El meu pare va estar internat i va estudiar fins els 16 anys, em sembla i 

en canvi la meva mare no ... era la más gran de sef germans i treballava, 

així que va deixar rescola amb dotze anys. "Gate 

Pero I'abandó escolar es justifica sempre, encara que sigui per part deis pares: 

"El pare i la mare són d'aprop d'aquí al Pirineu de Girona, el pare va anar 

menys a r escola va fer els estudis primaris, perque es va posar a treballar 

amb la hisenda de casa vaja ... , amb el cuidat de les ferres i tot aíxo¡ í la 

mare va estudiar más fins els dotze o catorze anys ... " Vean 

la valoració deis pares i mares sobre I'escolarització deis seus fills i filies, és 

coincident en la majoría deis casos i amb independencia del genere i la 

generació. La majoria de pares ¡mares valoraven molt positivament tenir uns 

estudis mínims. 

"( ... ) els pares sempre ens han dit que la única herencia que ens pOdíen 

deixar eren uns estudis ... el/s mai van tenir la possibilitat. I en aquest sentit 

a casa sempre ens han recolzat molt per seguir estudiant. A casa i a part 

de la meva tieta que viu a sota ... " Gefo 

Sí hi ha pero, variació interna en el que consideraven mínims. En alguns 

casos ens parlen deis estudis obligatoris: 

itA casa ... que sapiguessim Ilegir i eseriore bé perque la meva mare no en 

sabia ... el meu pare sí perque va anar a escola fins bastant endavant ... 
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pero a casa dones no s'ens podia donar estudis perque ... ciar no podiem, 

pero que aprenguéssim a I'esco/a ... vui dir aixo sí, ~ .. que no faltessim ... 

Que fessim la básica ... després ja cIar, a treballar. "Doga 

I en altres casos d'estudis post-obligatori o d'estudis universitaris: 

"EI bafxiíler per la meva familia, per als meus pares era una cosa obligada. 

El plantejament de comerq era després, la meva germana gran va fer el 

batxiller, r altre germana va fer el batx.iIIer ... el batxiller era el mínim ... era 

obligatori, aixo ho tenien cIar ... després podíes fer un a/tre cosa, pero el 

batxiller s'habia de fer, al menos relemental. "Uib 

"E/s meus pares amb que estudiessim en teníen prou ... no hi havia una 

mitificació deIs estudis ... jo vaig fer magisteri i e/s hi va semb/ar bé, tampoc 

mai m'havien dit has de ser ... res especial, no, que fes magisterija e/s va 

agradar. "Elri 

Pel que fa a les expectatives trobem variacions segons el genere. En el cas de 

les dones informants de la generació de 50 anys o més, la pressió familiar 

ha pogut actuar de fre a les propias aspiracions per considerar-se no 

adeqüades per una noia 

"( ... ) a casa van dir que no ... que una carrera superior no, que físiques o 

una cosa d' aquestes no, i Ilavors em vaig posar a r escoJa industrial afer 

perit químic ... "Uib 

" ( ... ) que jo agafés un /libre i em passés una tarda Ilegint no estava 

permes, havia de fer feina, coses ... has d' ajudar a la mare, parar taula ... " 

Moba 

A diferencia de la generació d'informants dones de menys de 35 anys: 
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"Els estudis eren importants en tant que per a mi fossin importants, no?, 

pero per exemple ma germana va deixar el COU i no va passar res. El/s 

sempre ens han donat el recurs monetari quan nosaltres no hem pogut ... 

tot i que també hem colaborat amb mol tes altres coses ... els pares pensen 

que les coses tenen valor quan tu te les guanyes ... l' Sisu 

"( ... ) sempre ens han deixat molt lliures, sempre ens han dit ... si que me'n 

recordo que quan jo vaíg comenqar a estudiar BUP, aixi per picar-los e/s 

hi vaig plantejar de fer FP, tot i que jo tenia cIar que anava afer BUP i van 

dir: l'Ai no, no ... !". Si que e/s agradava més que anés a la universitat on vaig 

anar pero aixo va ser després ... sempre ens han deixat molt lliures. 11 Gefo 

I segons la situació de I'informant en el grup de germans: 

"(. .. ) com que sempre havia tretbones notes, sempre esperaven molt que 

ho tregués molt bé ... mai em deien res pero no calia ... jo ho notava. I a més 

de la me va familia com que jo s6c ... a veure com la meva mare és la més 

gran de set germans, jo s6c el més gran ... jo s6c el net que esta estudiant 

a la Universitat i bueno ... " Gate 

Uns Po,cs es van sentir pressionats, independentment de la generació i la 

situació sócio-económica: 

"A casa s'havia d'aprova" /'obligaci6 nostre era aprova" i no et felicitaven, 

havies d' aprovar i punt. "Moba 

"( ... ) a casa meva per aprovar mai ens han donat un premi, que jo me 'n 

recordo que aixo a /'EGB passava moltfssim: "He aprobado y me han 

regalado una muñeca"!!. Ma mare em deia: "no, et regalo res, perqué jo 

treballo a la carniceria o, a casa i el teu pare té la seva feina, és la seva 
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obligació, per tu la teva és estudiar, i com és /a teva obligació, la teva 

obligació és aprovar, no aprovaras més perqué jo et regali aixó, és una 

cosa que has de fer teva i ja esta, la que s' ha d' alegrar per aprovar éts tu". 

I rea/ment ara ho penso i penso: "sí, /lavors em fotia, deia mi mamá no me 

quiere". Pero ho pensaves en conya perqué saps que sí que t' estimen. 11 

Gefo 

La gran majoria comparteixen el record d'haver estat recolzats, al menys per un 

deis dos. 

"Peró els meus pares, pot semb/ar un tópic, peró a casa si que ha sigut 

així... s'han esfon;at molfíssim perque nosa/tres poguessim estudiar fins 

que nosaltres vo/guessim ... a casa meva, aixó anava per davant de tot, i 

mai hi ha hagut cap problema ... "Josu 

"Si, la veritat és que si, ens han ajudat... e/s meuspares¡ cIar, han viscut 

una epoca que no han pogut estudiar per les circumstancies, peró el meu 

pare amb les matematiques sí que ens ha ajudat molt... Ens ajudava afer 

els deures¡ s'asseia a la tau/a, quan podia, quan podía perque treba/lava. 

Ens han ajudat a estudiar, si el/s no sabíen una cosa agafaven el diccionari 

i ho buscaven L. en epoca d' examensprocuraven no fer soro/l ... 11 Gefo 

Sovint cal negociar amb els pares, 

"( ... ) només un any, el de COU, recordo dir-Ii a la meva mare i al meu pare 

"aquest és /'u/tim any ... no vull treballar perqué necessito acabar e/s 

estudis, necessito estudiar i és fort" I els meus pares van acceptar que no 

treba/lés, aquel/ any, i després va ser acabar el COU i comem;ar magisteri 

L. recomenar-me ... tornar a agafar una feina ... " Pima 

"Uavors vaig anar a rinstitut i vaig fer I/etres, aquesta va ser la pÓlU,era 
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decissió extranya, mon pare no la va entendre, com tots els pares ... que jo 

decidís fer I/etres perque el/ ... home el/ pensava que les ciencies tenien 

més futur professional al menys el/ ho interpretava mil/or ... no entenia que 

es podia fer triant el batxiller de I/etres. " Jari 

Tots els relats mostren cert grau de cooperació entre germans i germanes: 

"( ... ) recolzament entre la meva germana i jo ... el/a també estudiava ... 

I/avors feiem COU, BUP el que sigui, jo esta va (ent magisteri i moltes nits 

de ... moltes nits el/a s'ha quedat en blanc perque jo m'he quedat estudiant, 

ajudant-me passant-ho a maquina o jo amb el/a també no, peró sempre hi 

ha hagut molta cosa així entre nosaltres ... " Sisu 

"II/avors jo ja també em vaig preocupar de que la meva germana, que ens 

portem set anys, doncs el/a estudiés ... vaig encaminar, diguessim, als de 

casa, peró cIar vaig tenir de ser jo ... qui ho (és ... a mi no ... "Doga 

En tots els casos es recorda alguna cosa relacionada amb I'ambient de I'entom 

domestic, tot i que hi ha forc;a variació interna, com ara: 

"(. .. ) s'ha viscut un bon clima en tol, en I/egir ... com de veure reportatges 

a la televisió d'animals que els hi encanten ... no sé de música, música de 

tot, de tot tipus sobretot classica que a ma mar e Ii agrada molt ... " Gefo 

"A casa estava pIe de /libres. Els /libres eren del pare, era una biblioteca 

imponent... segons quin es lectures les havia de fer d' amagat... Albert 

Camus per exemple ... no me I'haguessin deixat I/egir... " Moba 

El conjunt del que s'ha tractat en aquest apartat, anira tenint certa 

presencia en alguns deis altres, sobretot en I'apartat D del segon ambit, el referit 

a la presa de decisions per la professió docent. No s'han copc;at aquí grans 
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distancies substantives entre uns i altres relats. De fet és un deis entorns 

d'aprenentatge que permet establir més propostes de continuitat entre 

persones de bagatges culturals diversos, i ha estat un recurs habitual per 

generar empatia entre mestres, alumnes i families. Cal recordar la necessitat 

d'emfatitzar les semblances entre particularitats, en la línia d'establir alguns 

parametres que ens permetin la comparació. 

B).- L'escola, els espais, els companys i companyes, els i les mestres, el 

suport, la indiferencia, la valoració de les propies capacitats, I'encoratjament 

o la dissuassió vers una professió. 

El segon entom d'aprenentatge i un deis més importants a la vida de 

tots i totes, pels múltiples aprenentatges que hi fem, després de compartir amb 

adults i grups d'iguals moltes hores, moments, lIoes i situacions diverses. Tot i 
, 

així, té una centralitat molt relativa pel que fa a la decisió de la professió 

docent. Veurem quins són els aspetes destacats del pas per les escoles i no 

trobarem grans diferencies per generació o per genere. Homes i dones, més 

grans de 50 anys o més joves de 35, han estat majoritéiriamet escolaritzats al 

sector privat. 

"El meu pare em va ficar allá .. els catalans del poble de tota la vida havien 

d' anar alla, era una escola privada, i els meus pares es van gastar pasta 

de veritat, enaquell moment només podies optar per aquesta, per un altre 

que era religiosa, i per la ... nacional ... " Elri 

En el cas de les noies a escoles de monges: 

'~nava a les monges ... a les manges namés es feia fins a quart de bafxiller, 

i cinque i sise es feia en una mena de privada ... d' aquestes que era com 
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una cooperativa ... que porta ven els pares, laica, bastant progressista, i 

lIavors vaig fer cinque i sise allá" Uib. 

"( ... ) jo vaig estudiar en un col'legi de monges, el que passa és que la 

majoria del professorat no eren monges eren mestres d'escoles laiques. " 

Gefo 

Es constata la tendencia a reproduir la incorporació de les dicotomies 

topiques vinculades al món de I'educació: escola pública-escola privada, 

escola progressista-escola 'facha', escola de ries-escola de pobres, escola deis 

catalans/escola deis castellans. Aquestes dicotomies es relacionen amb nivells 

d'aprenentatge diferencial i posen de manifest la conceptualització homogenia de 

la institució escolar i el que en ella hi té lIoc, al mateix temps que reforc;a els 

estereotips socialment establerts. 

"(. .. ) els pares són gent que ha lIegit molt poc de s~mpre ... el que sí que 

teníen cIar és que aíxó no volíen que es repetís en els (jlls, i ja d' entrada 

van decidir de invertir en escola privada, en el meu cas i en el de ma 

germana ( ... ) qua n vaig acabar els estudis de primaria, que els vaig fer a 

una escola molt memorística, molts alumnes per classe i aixo, vaig dir 

bueno doncs ara a /'institut ... els pares també volien Ir privada, peró estava 

pIe i es van conformar amb /'institut. " Jari 

"( ... ) el meu és un poble petit, només hi havia tres escoles, J'escola 

nacional, ara no es diu nacional peró en aquella epoca es deia nacional, 

era castellana i tal, hi havia J' escola de J' ateneu que es va crear abans de 

la guerra, es va tancar durant la guerra, i després de la guerra es va tornar 

a obrir... era J'escola del poble, la de sempre, la de J'ateneu. o sigui que 

d'escola pública nomé n'hi havia una, i J'escola nacional era una escola 

fatxa ... sí perque el meu marit hi havia anat i em va explicar coses de 

cantar el cara al sol ... H Elri 
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La majoria deis processos d'escolarització tenen continuitat en el mateix 

centre, independentment de la seva durada. La discontinuitat es dona 

especialment en els casos de mobilitat territorial, pero no sempre: 

"( ... ) jo vaig fer fins a quart de primaria en un centre ... primer, segon i tercer 

de batxillerat a una escola aprop de casa ... i a partir de quart fins a COU a 

/'Institut... de la gent de primaria ni me'n recordo ... " Pima 

En els casos de discontinuitat escolar per immigració, produeixen contrastos 

importants en els seus protagonistes, fruit d'un procés aculturador i contitueixen 

punts d'inflexió a les seves vides: 

'y .. .) recordo que ens feien cantar el cara al sol a I'entrada, a lés 9 del matí 

la ma aixecada ... ¡jo a casa meva sempre havia sentít de que ... aixó no es 

feia. Quan sonava el Oe, je) I'himne nacional es treia la radio!!! CIar jo pues 

ja no sabia que era lo bó, que era lo dolent, jo esta va, dones ... 

desconcertada no? pensava, bueno ... aquf a Barcelona és que deu ser 

aixf, deu ser diferent d'al/a, no? Al meu pare jo li deia, í el meu pare em 

deia ... "mira tu haces lo que te digan eh?, tu haces lo que te digan. .. 

porque ... mira estamos aquf y haces laque te dir¡an", peró tampoc et 

donavem cap explícació del que passava no?" Doga 

"( ... ) aquell curs dones jo anava precisament amb el bó i millor de la autat... 

aquel/a academia resulta que era I'academia bé, totes les classes en 

catala, la filia de r alcalde... També era la primera vega da que anava amb 

nens a r escola, jo que sempre havia anat a escola de monges per tant 

només amb nenes ... jo aquell any estava com una tortuga en un garatge ... 

aquell any vaig suspendre quatre assignatures, quan jo sempre era nena 

de bones notes ... 11 Trila 
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Tot i que no sempre el procés d'aculturació escolar és fruit d'una mobilitat 

en el territori: 

"( ... ) I'escola era una mica rara ... erem molt pocs a la classe ... I/avors tenia 

poques amístats de I'escola.,: a més era gent amb pares molt progres i 

molt diferents a mi, no?, malta gent de pares separats, i no sé era gent molt 

descontrolada ... em va costar molt, no sé, les últimes edats de sise a vuite 

les vaig passar bastant sola perque les amigues que jo tenia porta ven 

vides ... de fer coses que jo encara no feia." Elri 

ni genera necessariament contrastos negatius: 

"Vaig anar a nnstitut, que va ser un canvi bastant gran perque la 

metodologia era ben diferent, i al/a vaig fer I/etres i m'ho vaig passar 

fenomenalment bé, sobretot el COU que van entrar nenes, i natura/ment 

van canviar les coses ... "Jari 

El fet que es produeixin contrastos entre I'escolarització ¡les respectives 

experiencies vitals es tradueix en respostes estrategiques diverses: 

liJo no volia anar a resco/a, jo vaig comenqar a rescola als tres anys, ; no 

.h; volia anar en absolut. Plorava i m'enfadava moltíssim ... " Uib 

"En aquella escola vaig tenir una mica de problemes, en el sentít de que 

jo ... no tenia masses ganes d'estudiar. O sigui, m'agradava més ajudar al 

menjador ... no sé, tot el que fas fer (eines menys estudiar ... ! No em venia 

de gust, no em trobava bé alla. .. " Doga 

"Llavors jo li vaig dir que en aquella escala no volia continuar, que tot era 

horrible; que jo me 'n volia anar a Almeria i que ... ; que no volia saber res 

de Catalunya."Trila 
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pero no implica necessariament una dificultat en la integració escolar: 

"A primaria, els records de primaria... terribles!, molta lIenya... hi havia 

algun altre professor que era més persona pero vaja el tema era lIenya ... , 

molts alumnes per classe, nens i nenes junts pero, molts per classe ... peró 

jo no era deIs dolents, em pega ven i em renyaven perqué tenia una veu 

molt, molt gruixuda peró no ... "Jari 

tot i que de vegades efectivament és així, pero s'ha pogut resoldre: 

"( .. .) em van canviar d' escola, em van posar a les monges d' alla, i lIavors 

vaig tornar una mica als origens no?, a les monges ja hi havia més gent 

normal ... només nenes, les classes no es feien en catala, només hi havia 

alguna cosa en catala, i el tracte era molt diferent, i lIavors aquí vaig 

reenganxar amb la meya dinamica normalitzada de nena bona, vaig trobar 

un grup d' amigues. r' o sigui que em vaig poder integrar amb facilitat, i 

J1avors ja vaig deixar de pensar que volia tornar a Almeria. "Trila . 

Les distancies més grans es donen per situació socio-economica del grup 

d'origen que es tradueix en I'establiment de I'habitatge a determinats territoris, 

amb perfils sociologics concrets, amb comportaments escolars i expectatives 

d'aprenentatge, des deis propis centres, també diferencials que exemplifiquen 

molt clarament aquests dos fragments: 

l/A rescola jo no notava que s'hagués d'estudiar, jo arríbava feia ... m'ho 

passava bé ... també la meva escola era molt conflictiva, després la van 

tancar quan la van fer institut, i la meya promoci6 no tant peró la de la 

meya germana ... sempre teníen marrons, a vegades venia la policía, és un 

barrí una mica conflictiu ... " Gate 
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"Jo havia anat a una escola durant la Guerra ... a un grup escolar de la 

Generalitat ... guardo unes Ilibretes que jo mateix m'en faig creus de que 

estiguin tan ben fetes!! ... aixó ho has fet tú? I estava fet directament en net 

i amb plumilla!!! potser sí que era pulidet peró vamos... alla hi havia un 

mestre eh? en una escola normal!! era una escola formidable la que vaíg 

anar durant la Guerra ... Abans havia anat als Escolapis i... en guardo un 

gran record ... " Codí. 

També per haver-se hagut d'incorporar amb relativa rapidesa al món del 

treball, o no. Aquests dos fragments ens ho informen amb molta transparencia: 

"Jo quan era petita vaig anar a una escola del barri ... peró jo no... vaig 

deixar d'anar a "escola potser amb ... tretze anys ... i vaig comem;ar amb 

una amiga me va que tenia una perruquería a rentar caps ... "Vita. 

"Vaig entrar a les monges amb tres anys i vaig sortir amb disset ... !! recordo 

a la mestra que teia Montessorí, cosa exepcional en aquell temps, que ha 

havia apres ella pel seu compte ... i no se si és perque podiem sortir al pati 

a fer una activitat diferent, peró jo recordo aquelles classes de Montessori 

amb molta il-Iusió ... " Moba 

L'escolarització més o menys perllongada després deis estudis obligatoris es 

vincula amb la incorporació al món del treball en bona part deis casos: 

"( ... ) de la meva escala d'EGB ningú més ha estudiat, del meu vuite ningú 

i de r altre classe em sembla que hi ha un noi que fa biologia, peró em 

sembla que ningú més ... quan et trobes algú i "ai que fas?" i t' expliquen el 

que estan fent i la majaría ha acabat treballant, no? "Gate 

"( ... ) al barrí on vise és un barrí amb molta immigraci6, hi ha molta poblaci6 

andalusa, castellana menys i gallees molt pocs ... molts deixaven d' estudiar 
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i anaven a treballar (. .. ) alguns van a trebal/ar a una fábrica de pel/, peró 

trebal/s en plan més manual, peró sobretot moltes caixeres al Pryca, al 

supermercat ... "Gefo 

En d'altres la voluntat de continuitat no s'ha pogut dur a terme i s'han hagut 

d'ajustar expectatives: 

"( ... ) la gent que de básica se'n anava a professional no era gent que ho 

tríés, aixó si que ho recordo ... era gent que no havien obtingut el graduat, 

que es queda ven amb el certificat i lIavors per obligaci6 només podien 

accedir a formaci6 professional ... era la única via que tenien. .. " Josu 

"(. .. ) de la gent que estavem a rescoleta petita aquesta aprop de casa fent 

batxillerat elemental, al/ó que es feia abans que te 'n ana ves a examinar a 

/'institut ... ningú ha fet carrera, raltre dia mira ... el diumenge passat em 

vaig trobar un noi ... alió "ostras noif que saps deIs demés?, no sé ... tu ets 

runic que vas anar a la universitat", i jo pensava "vols dir?", i el/"si, si 

segur" ... "Pima 

Sempre hi ha qui ha dubtat pero ha pres una decisió d'alt risc que I'hi ha permes 

transformar una expectativa: 

"( .. .) la meva amiga va dir que no, que no seguia estudiant. I deia "¿Para 

qué, para qué si es una tontería?!", perexemple ... ijo pensava, "tu ho tens 

cIar que vols seguir, doncs endavant... que no te 'n surls? r altre 

possibilitat... buscar feina. " Gefo 

L'exploració de I'ambit relatiu a I'escolarització posa de manifest un 

espectre de variabilitat intern especialment suggerent, pel que fa als 

comportaments i practiques concretes en els contextos escolars. El discurs esta 

pie de prejudis que governen I'horitzó deis estereotips socialment establerts, i els 
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desitjos de bona part de la població que hi habita. Estem davant de la 

reproducció deis discursos oficialitzats que estan intemalitzats fins el punt 

que I'experiencia que els subvertiria, es desvincula de qualsevol pensament. 

S'ha constatat també la importancia tangencial que té I'escolarització 

obligatoria i fins i tot la post-obligatoria en termes d'aprenentatges de 

coneixements conceptuals: no apareix en els relats cap menció a aquest 

aspecte, i sí en canvi a questions metodologiques i relacionals. 

C).- Altres entoms d'aprenentatge, escoles, esplais, treballs, associacions, ••• 

Fora de I'ambit domestic i de I'ambit escolar, i abans de ser mestres, els 

entorns d'aprenentatge que tenen més presencia a la vida deis informants són el 

trebal! i les organitzacions i associacions de caracter voluntari. En alguns casos 

aquests entoms han estat determinants per a la millora de la confian~a en 

les propies possibilitats, predisposicions i capacitats: 

"Molt hem van valorar molt, sobretot dintre de I'escoltisme en seguida em 

van donar responsabílitat... vaig portar un grup de noies guia, molt bé ... 

Fora de casa se'm valorava. Se'm va valorar sempre a la feina, a les 

escoles d'assistent social sempre em van demanar que em quedés unes 

hores fent de secretaria. .. sempre se 'm va valorar a tot arreu ... a diferencia 

de casa."MoBa 

En tots els casos trobem una rellevancia especial del grup d'iguals i de 

I'amistat. Les influencies en relació a la professió futura, comencen a ser 

ben presents i es relacionen amb I'exercici de certes activitats ja sigui n 

laborals o de formació i lIeure. T antmateix el barrí també es configura com un 

entorn d'aprenentatge de primer ordre: 
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"A la meva cíutat hi ha quatre o cinc barris dbbrers que hi ha nuclis de 

marginació fOris, hi ha un índex d' atur molt elevaL. en el meu barri també, 

hi ha gent que beu pel carrer. ¡ara per exemple ja no es punxa tant la gent, 

peró jo me'n recordo que quan feía sete ... alla pel pare del costat de casa, 

hi havia gent punxant-se a vegades i xeringues i les mares esta ven molt 

espantades ... "Gate 

1'( .• .) viviem en un barri d'una cíutat del Cintur6 de Barcelona, que eren tot 

torretes de gent estiuejant que venia de Barcelona... el mediera molt 

maco, pero ... nosaltres no enteniem a ningú que estava per a/la, només 

venien els caps de setmana ... a estiuejar i tothom parlava catala, L. no 

enteniem res, no, no, ... i ens donava la sensació que la gent tampoc 

s'esforgava que els entenguéssím".Doga 

El treball és ben present independentment del genere i de la generació. Les 

majors distancies les trobem per situació socio-economica pero tampoc en tots els 

casos. En bona mesura les diferencies rauen en I'obligarietat de compartir estudis 

i trebal! esporadicament o habitualment, i en part es relaciona amb la pressió de 

I'entom familiar: 

"( ... ) vaig treballar un estiu en els astilleros, ¡a més a finterior ... que jo em 

pensava que seria anar al mar... anar al mar?/... en una nau amb el sostre 

d' uralíta!!, molt malament... no tenia perque fer-ho peró a m/em venia més 

de gust, eren els meus calers i si volía fer sortides i si volía fer aixó o lo 

altre ... No depenia de ningú"Gate 

"(. . .) els anys de /'Institut treballava a la tarda en una oficina d' una botiga ... 

feía de secretaria a les tardes ... durant tres anys ... la meva mare deia que 

el que jo havia de fer era estudiar. i que si volía treballar bé, peró que si ho 

veía malament que ho deíxés, i a partir de COU ho vaig deíxar, vaig fer 
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unes c/asses particu/ars a restiu, pero mo/t poca cosa ... "Trila 

Els estius semblen ser un bon moment per treballar: 

"( ... ) a restiu anava a casa d'uns parents que tenien vinyes i que tenien 

fruiters i col-Iaborava a la recol/ida d'aixo, o col-Iaborava a casa si calia, 

pero vaja no hi havia I'obligació de que ha hagués de fer ... "Vean 

"( .. ) mentre que feia magisterí a I'estiu vaig estar trebal/ant a la /librería 

Bosch tots els mesos d' estiu, a part vaig donar classes particulars a dos 

nens i despres a un noi. Quan esta va fent I'ú/tim curs a r estiu vaig estar 

trebal/ant a la Frigo durant dos mesos. "Gefo 

En ocasions moments molt establerts des de I'ambit familiar: 

'~ casa des de petits els estius sempre hem trebal/at, jo recordo que,als 

dotze anys vaig comenr;ar a trebal/ar amb algun veí que tenia un tal/er de 

peces o ... coses d' aquestes i sempre els estius he anat trebal/ant ... des 

d'aquet tal/er fíns a la Pepsi amb les begudes o amb un arquitecte o ... 

sempre havia fet coses mo/t diferents e/s estius, pero si ... era al/o que ja ni 

t'ho plantejaves, a casa esta va cIar que tres mesas sense fer res no t'hi 

esta ves!. "Josu 

Apareixen especialitzacions vinculades a les primeres feines, amb exigencies 

concretes en termes de competencies ja sigui el catala o la paciencia: 

"( ... ) Llavors a un centre vaig, comenc;ar a fer mecanografía ... , i ... mmm, no 

sé cóm es deia abans, una cosa que s'estudiava .... Comerc;! ... I bueno, no 

sé quantes coses ... i, I/avors al/a em van comenc;ar a agafar ganes de 

saber ... I al/a mateix, em van donar una feina per trebal/ar de telefonista. 

I jo, cIar, tenia d'anar-hi sapiguent cata/a! perque ... "Doga 
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"( ... ) a/s tretze anys em vaig posar a treballar en una botiga. El primer any ... 

per Reis, venent joguines i coses d' aquestes, i després ja ... tot r any a les 

tardes quan plegava d'estudiar a·/'institut ... marxavem a les set del matí, 

i tornavem a les tres de la tarda, ... havia de dinar a correcuites i a les cinc 

entrava a la botiga. Al principi estava de dependent després em van posar 

d' ammínistratiu... Recordo el temps de treballar a la botiga ... jo esta va 

deseperat, era en un despatx o a la botiga i ... a mi ... jo em moria allá dins ... 

necessitava aire!W'. Pima 

Algunes experiencies laborals particularment significatives. Tol un món a I'abast 

que passa a formar part del propi bagatge: 

"E/s dos primer anys de Magisteri vaig treballar d'aprenent i després 

d' oficial confiter en una fábrica de bombons... va estar bé perque vaig 

aprendre el que era treballar en un obredor, r encarregat, r aprenent, les 

senyores que se'n enfoten de raprenent ... peró també és cultura allo ... el 

que passa que no vaig seguir la meva carrera confitera ... "Jari 

En alguns casos la vinculació a I'ensenyament és anterior a la decisió de fer 

Magisteri: 

"( ... ) vaig comem;ar afer I'escola Massana, eh. .. questions de plástica i 

pretecnologia i coses d'aquestes... i en una escola de monjes em van 

donar feína ... i a partir d'aquí dones vaig comenqar a treballar dintre de 

l'educaci6. Vaig estar vuit anys treballant, donant classes de plástica, que 

més que plástica feiem treballs manuals... labors, i coses d'aquestes. 1 

bueno i aixo, va ser el principi de comenqar a interessar-me en la questió 

de l'educaci6 ... "OoGa. 
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En d'altres els vincles entre voluntariat, inquietuds i estudis universitaris són molt 

clars: 

"( ... ) jo era voluntari de la Creu Roja, portava nens d'excursíó que no eren 

molts, i el tema de la qüestió social en general m'apassionava ... I/avors 

també el tema de les relacions personals i molt concretament la 

psicologia ... vaig matricular~me a la selectivitat, perque per psicología en 

aquel/ moment feia falta ... "Jari 

L'ambit del voluntariat, independentment del seu caracter, referma les propies 

capacitats i influeix molt en I'orientació de les accions futures: 

"(. .. ) em vaig fer monitora, ... resplai m'ha deixat molt marcada de molts 

anys de vida dedicats a /'esplai. I no sé, jo també penso que a travers de 

.J'esplai, reducació també la vius, encara que sigui de I/eure, no?, pero, una 

mica ja comences a interessar-te per alguns temes, i... "Elri 

"( ... ) els diumenges anava a la Parroquia i feia la catequesi ... m'agradaven 

molt els nens ... i esta va al/a amb nanos ... feia teatre, feiem ballets al/a a la 

Parroquia ... "Vita 

En principi i en general, el voluntariat i el temps de lIeure es vincula amb 

activitats satisfactories per a un mateix. La majoria es relacionen de més aprop 

o de més lIuny amb I'educació, amb certes inquietuds socials, pero no sempre: 

"( .. .) jugava molt a futbo', teniem un equip de futbol a l'institut i erem forqa 

bons ... jugavem comarcals, també ens unia molt el grup, erem... erem 

amics i a més compartiem r equip de futbol ... després vam continuar amb 

/ligues de gent més gran, i ho vam fer molt de temps ... "Gate 

En alguns casos I'esplai és el marc en el que es produeixen moments 
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d'inflexió determinants pel desenvolupament de la propia trajectória, o bé 

perque et sedueixen ¡motiven amb noves descobertes de tu mateix ¡deis altres: 

"( ... ) em sembla que va ser r any de COU, que jo vaig entrar a r esplai, a un 

esplai d' al/a aprop de casa, perque els meus pares em van insistir ... perque 

jo era bastant ... un. .. bueno jo en aquel/ temps em deia com rermita no?, 

si, si ... ! em van posar aquel/ any amb el grup deIs grans, pero /'any 

següent ja em van proposar com a monitor deIs petits, i aixo soposo que 

em va entusiasmar bastant ... va ser al/o ... un canvi de ... mentalitat del que 

era estar amb nens. Recordo els primers anys a /'esplai comaixo no? com 

uns anys molt bonics i de canvi de mentalitat d'alguna manera ¡buscar 

més r aprenentage a travérs del joc i coses d' aquestes, i em vaig divertir ... 

"Pima 

o bé perque et permeten aturar-te i reflexionar sobre les teves motivacions i 

interessos de fons: 

"Vaig fer-me de mestres sense fronteres ... vaig conectar, no sé ... la línea 

que seguien m'atreia ... amb amnistía internacional vaig estar una 

temporada, ho vaig deixar, no vaig acabard'entraren aquest moviment ... 

tot aixo del trebal/ del paternalisme... Vaig anar a Nicaragua i quan 

coneixes gent d' alla, deIs lIocs on es va a treballar i t'expliquen aixo ... que 

hi ha gent que hi va i des del moment que arriven, van en plan prepotent: 

"s6m déu .. .!, s6m aquí i ja esta tot arreglat ... ! i els tenen en molt poca 

consideraci6 ... t'ho replanteges. "Gate 

En ocasions stha de poder reconeixer i verbalitzar. la pressió a la que siesta 

sotmes en segons quins moments i circumstancies de la propia trajectoria. Un 

fragment il.lustra a la perfecció el sentiment dtimpotencia davant d'una realitat que 

no es desitja, pero que no és conveníent modificar ... El vol i dol, el dubte a ,'hora 

de decidir, el descoratjamenti la indignació que es deriven de la immobilitat i de 
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la percepció de la propia vulnerabilitat. l!.Iustra també una de les concrecions més 

habituals de les relacions socials desiguals. És un fragment especialment 

interessant per a I'establiment de continuitats entre la professió i la vida, 

entre el nosaltres i el "altres": 

"(. . .) em ... tocava fer .... classes partieulars al till de ramo, ¡el fill de ramo 

era un consentít, ho reeordo perfectament, un consentít d' aquests de 

nassos i era horror6s!! perque a més era el fill de ramo, ijo no sabía com 

dír-Ii en el amo que jo no volia donar-Ií classes en el seu fill perque era un 

pesat, que a més no feia eas ... !!"Pima 

Per últim, el grup d'iguals com entorn privilegiat d'aprenentatge, 

independentment de la naturalesa de les seves activitats, és de menció obligada. 

En el seu sí es produeixen encontres fonamentals per la identitat individual i 

col.lectiva, i s'estableixen vincles d'amistat perdurables i consistents, 

independenment també del genere i la generació. En alguns casos el vincle 

s'ha establert en el barrí: 

"Amb la colla de quan era petita ... i ado/eseent í després noía ... encara n'hi 

ha que ens veiem ... ara!, s'ha de tenir en compte que tots erem del barri .. . 

a part de trobar-nos a rescola, a la parrOquia ... tots viviem al mateix barri .. . 

sortiem molt... potser n'hi ha algun que si s'ha casat i ha marxat a viure 

lIuny ... pero seguim en contacte ... "Vita 

Vinculats al barri, a les famílies que hi habiten, la colla d'amics i els lIagos que els 

uneixen, es veuen afavorits per la propia família: 

"( ... ) els amics era també molt divertit ... els amics es posaven a les 

famílies ... no sé e/s pares i els germans coneixien tots e/s amics de tots ... 

potser perque era un barrí com un poble ... i nosa/tres viviem en una planta 

baixa, amb una eixida al darrera ... i també a casa nostra erem mo/t oberts ... 
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si un dia era el meu sant o el del meu pare si s'esqueia ... i venien i.deien 

"venim a felicitar el sant... 11 i passeu, passeu... "Maria que no queden 

gal./etes .. . ?" assortit de la casa Solsona que me'n recordo ... i una mica de 

moscatell ... i feies la gal.leteta i la mica de moscatell ... "Vita 

L'amistat consolida vincles amb les activitats compartides i ho celebra consumint 

algun aliment. L'amistat compta amb un recurs central: el retrobament al 

voltant d'una taula, de vespre: 

"( .. .) tenim un sopar divendres amb els de r esplai, és a dir que ens anem 

trobant de tant en tant, i quan et trobes pel carrer et saludes ¡tal ... "Elri 

"( ... ) trobar-me amb la gent i fer sopars íntims, amb amics, a partir sobretot 

deIs dinou, perque a/s divuit de tant en tant sortiem alguna vegada 

dissabte, de xiveques, peró cada cop m'agradava menys ... " Gate 

L'aparellament implica sovint I'allunyament de la colla d'amics: 

"( ... ) has perdut cada cop més el contacte, que les que van trobar parella 

sortien amb la parella i aixó és un altre m6n 1 les veig ara i seguim parlant, 

que tal com et va, i a vegades ens em trucat. Peró no, no és alió un 

contacte ... "Gefo 

Deixar de compartir activitats disminueix el contacte, els vincles· i afavoreix el 

distanciament. 

"Cada vegada tine menys coses en comú amb la gent que anava. I a partir 

de ... ja ens vam ... també molts ... cadascú tenia la seva novia, eadaseú pel 

. "G t seu aire... a e 

Pero deixar de compartir activitats no implica necessariament una separació i 
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perdua de contacte definitius, en alguns casos és ben al contrari: 

"( .. .) amb una altra de la colla quan vam marxar del barri i vam agafar 

aquest pis, ho vam fer les dues juntes ... i una viu a dalt í Paltra al pis de 

baix ... í el fet de víure juntes i ser amigues ... no vol dir que ens veiem cada 

dia ... potser passen quinze díes ¡no ens hem vist ... peró no sé ... hi ha una 

amistat més que si fossis de famíJia, í al mateix temps hi ha una 

independencia ... no sé ... A les colles sempre hí ha les amigues íntimes-ara 

no sé com es deuen dir abans eren les amigues íntimes-... les amigues del 

alma que deia el meu pare ... "Vita 

l'allunyament pot ser desitjat en alguns casos, tot i que no ás el más freqüent: 

"( ... ) jo vaig anar molt amb una tia que el nivell cultural de casa seva era 

molt diferent al de casa meva, havien fet un master, la tia sabia tocar el 

piano, i coses d'aquestes ... i és alió que els de casa meva ... quan venia 

ella semblava que tots haguessim de fer un paper diferent ... era una tia 

molt ... dominant i em va marcar durant molt de temps ... "Elri 

En general, I'experifmcia de I'amistat és molt gratificant i els re-encontres en 

el temps són moments feli~os: 

"( ... ) aquesta noia, que va ser la primera que jo vaig coneixer quan vaíg 

venir aquí, la veina de la casa on vam estar quan vam arrivar, és una 

persona genial, s6m amigues íntimes inclús ara, d' aquelles amigues que 

pots estar sis mesos sense veuret, i et tornes a veure sis mesos déspres 

i et sembla que t'has vist el dia abans ... "Trila 

"( ... ) sí, sí ... aixó queda ... i realment he mantingut molt bona, molt bona 

amistat ... amb tots ... a vegades tardem anys a veure'ns peró ... peró ... sí, 

sÍ ... quan ens trobemL. amb aquella naturalitat, perque havíem estat molt 
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bons amics ... Anavem a casa d'un a lIegir i tots plegats haviem fet...!!. "Codi 

I si no es torna a produir I'encontre, pels motius que siguin, el record acostuma 

a ser perdurable i reconfortant: 

"La primera tele que vaig veure va ser a casa deIs tiets d'una amiga meva. 

Hi anavem cada diumenge a veure la tele ... eren els únics de tot e/ barrí 

que teníen te/e! ... "Doga 
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<2.LAPkeSADEOECISIONS 

D).- Qui i que es recorda més especialment de I'escola, la familia o altres 

entorns d'aprenentatge, en relaci6 a l'opci6 professional que va prendre 

cada ú. Discrepancia, canvi, conflictes de lIeialtat, pressions, 

acompanyaments i respecte. Perque van voler ser mestres. 

La presa de decisions és un deis reptes més quotidians amb les que ens 

les hem de veure els humans, pero hi ha decisions més costoses que d'altres. Les 

relatives a la professió són especialment rellevants, i més quanel que es volfer 

no s'adequa al que sempre s'havia pensat des de diferents instancies, o bé quan 

optar per una o altra professió implica riscos de molts tipus. Els processos s6n 

variats pero tots ells tenen moments d'inflexi6 decisius pel transcorrer de 

la propia trajectoria. El fragment que ho il.lustra és prou eLloqüent: 

"( ... ) me les donava jo de valenta, em vaig matricular d'ingrés i de primer, 

per /'ingrés haviem de fer uns cinquanta toval/onets cosidets ... vaig fer tots 

els drapets i encara els tinc que són una preciositat, i vaig anar-me a 

examinar. Quan entro per la porta em diuen: "si eres española habla el 

idioma del imperio", i vaig entrar amb els pels de punta... davant meu 

entrava una monja i Ji van dir de tot... només perque no havia dit "buenos 

dias", vaig entrar així tremolant a la classe, tenia la mateixa mestre amb qui 

havia fet els cinquanta drapets al tribunal, peró no vaig poder fer ni una 

cantonera d' estoval/a!! i aixó que acabava de fer per casar-me unes 

estoval/es amb quatre cantoneres i catorze, catorze toval/ons amb quatre 
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cantoneres cada Ú. Evidentment vaig suspendre ... vaig tenir una depressi6 

molt forta, em· va sapiguer molt greu no poder-ha fer. .. liMaBa 

En alguns casos es produeix modificació de les expectatives inicials, els 

motius per canviar-Ies són variats, des de raons económiques i laborals: 

"( ... ) no volía ser pages peró no sabia ben bé que volia ser., m'agradava 

molt treballar la terra ... era una possibilitat que tampoc rhavia descartada, 

pero que bueno, que tenia molt cIar que no dona va massa per viure ... 

fent de pages no et guanyes bé la vida, no és una professió massa 

rentable, Ilavors vaig optar al magisteri." Vean 

Per raons vinculades a que lesexpectatives inicials no eren massa propies: 

"( ... ) la meva mare ja ho deia que jo de molt petit deia que volia ser 

metge i fins que no vaig fer COU anava encaminat cap a medicina i va ser 

especialment a COU quan vaig veure que la Química i la Física i que no 

m'acabava d'agradar gaire i vaig decidir que no •.. "Gate 

o bé, per la necessitat de fer la teina a gust: 

"( ... ) a/s tretze anys ... a treballar!! Vaig entrar primer, en una perruqueria 

que tenia al costat de casa. Peró el tracte amb les dones i tot aixó ... no 

m'agradava. Vaig estar un temps de dependenta d'una... xarcuteria. 

Tampoc m'agradava. I finalment, vaig coment;ar afer cursets a I'escola de 

la dona, les Javerianes i alla em va comengar a agafar les ganes de fer 

coses diferents. IIDoGa 

La decisió de voler ser mestre. d'exercir de mestre té també matisos diversos, 

pero no hi ha tendencies segons el genere o la generació. Entots efs casos 

trobem raons vinculades a la lógica deis aconteixements: 
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"( ... ) m'estava dedicant al món de rensenyament perque em va sortir així, 

perque de petita ja em van posar afer cangurs, vaig entrar a r esplai, em 

vaig posar de monitora a r esplai i em vaig vincular al món de 

r ensenyament per ... per inercia casi."Elri 

"Que volgués fer de mestre els semblava bastant lógic perque era ... la 

história de portar nens i tot el dia amb el rotllo aquest semblava lógic que 

acabés fent demestre ... " Jari 

En torces casos ,'interes principal rau en gaudir del treball amb els ¡nfants: 

"( ... ) no sé si era vocació o no, la veritat, recordo els dos anys de r esplai 

que vaig disfrutar com un idiota i vaig pensar que... que aquell món 

m'agradava ... "Pima 

"( ... ) volía ser mestre perque tata la vida m 'havien agradat e/s nanas ... 

cada diumenge anavem a casa ravia paterna i alla hi anaven els. set 

germans del pare, amb tots els seus fills, i jo em cuida va d' ells ... jo de 

sempre hi he tingut afició. Després amb la família feiem una especie de 

festiva/s, cada any se 'n cuidava la meva mare, totes les vacances de 

Nadal ens trobavem tots els cosins, i preparavem el festival, festiva/s de 

categoria, macos de debó ... "MoBa 

I a més de I'argument majoritaria que és el d'agradar estar amb nens ¡nenes, 

trobem altres raons de caire més social, com ara: 

"( ... ) aixó era el que m'agradava i ... el que passa és que després hi ha més 

motius no sé per a mi, per mi I'educació també és, és una manera de lIuita 

social ... dir-ho així és molt bestia, potser sona molt radical peró és una 

cosa així. "Sisu 
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"( ... ) a/s setze anys vaig comenqar en un esplai i I'esplai també va ser una 

cosa molt important ... jo alla vaig veure que ... m'agradaven els nens, de 

que podía transmetre coses que fins aquell moment no era conseíent... i 

després que teia, una cosa pels altres, no?, que eren e/s nanas de la 

meya ciutat"Doga. 

"No sé, a Be ja ha tenia bastant cIar ... jo vise aprop d'un barri bastant 

marginal, no sé, jo veía a/s nens que ana ven a rescola i alguns deien 

. "pero vaya rollo" ... i tu pensaves que potser sí que si et trabes en aquesta 

situaeió diríes el mateix... peró jo pensava "bueno, rea/menl si a mi 

m'agrada I'esco/a ... perqué no els hi ha d'agradar a ells? .. 11 i sempre 

m'havia interessat treballar amb nens, no sé ... "Gefo 

Entre valer ser mestre, ser-ha í haver-ha d'estudiar a la Universitat hi ha algunes 

diferencies. Aquest fragment ha posa de manifest: 

"Jo no és que volgués estudiar ... jo volia ser mestra, i com que volia ser 

mestra ... ha havia d'acreditar. .. ha havia d'estudiar ... !"Vita 

L'orientació vers la valoració deis estudis, concretament deis estudis 

universitaris, ¡les possibilitats de trobar feina, ha ajudat en general a prendre 

la decisió: 

"( ... ) mira un melge pot fer d'escombriaire ... peró un escombriaire no pot fer 

de metge ... t'ho has de mirar així aixo deis estudis ... "Vita 

1/( ••• ) una de les possibililats que entraven en joe a I'hora d'estudiar una 

professió que em dongués teina, la de mestre era una opeió valida ... en 

aquell moment era una feína probable que es podía trobar, bé no? "Vean 
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'1( ..• ) peró no sé mira! és una seguretatque em dona ... í aixó, potser també 

va ser un punt fort ... la meya seguretat de cara dones ... a sempre no. De 

dir: tens una cosa més, tens moltes més possibilitats de poder 

treballar. .. L. i aix6 sí que també ... va ser un punt molt important. "DoGa. 

"( ... ) el meu pare sempre m'ho ha inculcat molt... perqué ell va decidir 

deixar-ho i després sempre s'ho ha questionat moltíssim, deia "tu pensa­

t'ho molt" en aixó del treba" sempre em deia "tu el que tens de fer és 

estudiar, si tu estudies ja esta a la /larga tens el teu treball, i ja ha tens 

tot, a la /larga tot va venint ... t'Gate 

"( ... ) a la meya familia, esta va previst absolutament que ... tothom estudies 

magisteri, perqué com que la primera que va estudiar una carrera 

universitaria havia sigut la meva tieta que havia estudiat magisteri ... 

Magisteri era una carrera que et permet amb poc temps tenir un titol 

universitari, possibilitats de poder trobar teina més rapid i per tant era una 

carrera que esta va prevista ... 11 Trila 

Mantenir-se vinculat al món de la informació, del saber, té el seu efecte: 

"( .. .) em vaig casar i ens en vam anar a viure a una ciutat de L/eida, i vaig ... 

estar donant un curs i després vam anar a la capital ... IIavors un cop a 

Ueida, vaig dir que taré aqui a Lleida?~. i em vaig posar a estudiar 

Magisteri, "Uib 

Com a manera d'establir noves relacions personals: 

"(. .. ) en l/oc de matricular-me a psicologia em vaig matricular a magisteri ... 

e/arament decidít de que aíxó de fer classes era una manera d' establir 

relacions personals molt divertides."Jari 
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Per pressians Jabarals, per haver de regularitzar una situació, de vegades 

amb reajustaments importants de les propies idees sobre la formació: 

"( ... ) Després d'haver pensat que els títo/s no valien res ... vaig comem;ar 

a dubtar de que no fos veritat, ja ... no m'en fiava ... no. S'ha de legalitzar 

la situació ... i aixó és el que em va fer decidir a fer Magisteri. Va haver-hi 

un moment que vaig dormir-ha i ja ho veía ciar. "DoGa 

També trobem altres raons per haver pres aquesta opció: 

U( ••• ) de tates les opcíons que podienpresentar-se'm davant dones aquesta 

semb/ava com que era la més fácil ... "Pima 

"( ... ) vaig escollir Iliurement, deixant la professi6 en la qual havía triunfat 

com ... normalment; .. no era un advocat fam6s, pero m'hi guanyava la vida, 

bé ... per tant, vaig fer de mestre perque em va donar la gana.I/Codí 

Alguns informants recorden especialment el moment i el !loc de la presa de 

decisió: 

"(: . .} vaig comenqar molt jove a relacionar"me amb nanos. Recordo 

perfectament el cop que vaig decidir estudiar magisteri... va ser tent de 

cangur ... un dia parlant de que estudiaras i de que no estúdiaras amb la 

mare del nen quecuidava ... ella em deia I/ai i no podries fer una cosa així, 

potser magisteri ... ", peró alió que no sabia ni quines especialitats hi havia, 

lIavors em deia "home hi ha r especialitat de preescolar. potser tu amb e/s 

nanos t'hi entens" i vaig pensar sil, no?, i que se jo, potser rea/ment era 

una cosa que m'agradava i que podria fer. i va ser alió: ah! pues estudiaré 

preescolar. ¡cIar lIavors vaig fer e/ BUP pensant que faria magisterio "Bri 
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Pero també en forces casos els dubtes han estat molts i molt variats, des de 

subvalorar les propies possibilitats i pensar que no es seria capag: 

"( ... ) Jo m'ho vaig pensar molt abans de fer magisterio Primer no em veía 

en car, pensava que no seria capaf. Pensava, una FP sera més facil, em 

veia més en eor de fer una FP. II Doga. 

"( ... ) Havia de fer una prova. I a una eompanya Ji deia: Mira si no ens 

aproven, dones és igual ... és,... mira ens hem gastat els diners en unes 

sabates ... Anem i fem I'examen. Que no ens en sortim, pues no ens en 

sortim, que ens en sortimpues ... ¡ella m'en recordo perfeetament que em 

va dir: home, pero ... i si no ens en sortim, quina vergonya no!?, jo die, 

home! és que ... si no ens en sortim, també hi haura molta gent que no s'en 

ha sortit! ... i lIavors dones, ens vam presentar a la prova aquesta ... "DoGa. 

Fins a valer fer una carrera ben diferent i sentir-te pressionat per casa: 

"Jo en aquell moment no ho tenia gens ciar ... perque no m'agradava,jo 

volia fer periodisme, pero la meya mare em va dir ... 'Jo vull que vagis a la 

universitat pero no tenim possibilitats de pagar-te una carrera moJt 

Jlarga ¡que després no tingui possibilitats de feina amb una carta rapidesa, 

per tant és millor que facis magisterii després que faeis el que vulguis pero 

eom a mínim que puguis trobar una feina i que et puguis estabilitzar."Trila 

En bona part deis casos hi ha ersones que han influit favorablement en la decisió, 

ja sigui directa o indirectament. El proper fragment és especialment tendre, 

transmet a la perfecció "I'aigua deis moments i de les paraules": 

"( ... ) la meva avia, sabia /legir i eseriure peró minim perque, bueno, és tina 

dona ... de princípis de segle, peró bueno, al 36 anava a r escola, la meya 

avía ajudava eom podia, el meu avi el van afusellar a la guerra. El meu 
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pare tenia tres anys i el meu tia cinc. La meva avia va tirar endevant com 

podia i el meu pare va anar a ¡'escala fíns als deu, perque havia d'anar a 
tril/ar, perque no hi havia res per jalar, i potser per aixo la meya avía 

paterna a vegades m 'ha dit "¿ Y tu para que sigues estudiando si eres 

una mujer?", i ludius, "bueno abuela, una mujer no tiene que estar en 

casa fregando" em fot mo/t i no et pots imaginar com ... Ella no ha tingut 

cap oportunitat de. veure cap a/tra cosa,· ella sap I/egir ieseriure amb 

faltes, pero eseriu. J a ella si que Ji agrada i potser no directament, pero 

indirectament sé que ha influif en els meus plantejaments ... "Gefo 

Records d'acompanyaments i d'influencies .•.. 'els amics hi tenen un paper 

rellevant: 

11( ••• ) vaig estar-hi un any tent de mestra ... ¡ em va agradar.. i Ilavors hi havia 

uns amies que em van dir Ni si ho fas dones perqué no ho estudies? .• ". . 

perque jo es que sabia mo/t poca cosa... í lIavorens aquests dos amics 

quan jo soriia de resco/a a les 6 de la tarda anava a casa dtun d'ells i . 
m'ensenyaven doncs ... tat el qué em teía falta per presentar-me a íngres 

del batxillerat ... "Vita 

"( ... ) també vaig intervenir en un movíment de Teatro Infantil. Vaig fer 

adaptacions eehh. .. per nens ... i tot aixo va. produTr una mica de... una 

amiga mestra m'incitava a explicar contes ... a ... dedicar-me a coses de 

. literatura infantil ... i tot aixó ho va, ho va afavorir ... IICodi 

Pero la familia també: 

"Bueno a casa fambé s'ha de dir, que em van animar molt per fer-ho ... el 

meu marit em deia, que sÍ, que ets capaf} ... que jo t'ajudaré amb el que 

pugui, que et pot costar Inés o menys peró segur que t'en surls... El 

recolzament aquest el tenso A l'escola també. La gent de l'escola va vinga! 
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no sé que tothom veia que es tenia de fer ... Magisteri. "Doga. 

"( ... ) ... home! tata la familia em veia molt de tractar amb els nanas, també 

sóc de les grans de la famí/ia i els petits han passat tots per les me ves 

mans, i en canvi, ma germana també ha volgut fer de cangur i... era .una 

baralla ... es quedava amb e/s nanas i era un caos, i sempre deien ... "no, 

no a la Sisu, a la Sisu", i m' anima ven en aquest sentit, perque bueno veien 

que amb els nanos tenia una relació ... aixíespecial."Sisu 

Totes i cada una de les trajectories ens mostra dubtes i recels, acompanyaments 

i recolzament. He seleccionat dos fragments. El primer per informar la 

.. importancia de saber plantejar el que es vol, malgrat signifiqui desafiar 

I'expectativa prevista, malgrat el vertígen que pugui crear una decisió. 

Expressar-la requereix coratge i és un moment inesborrable. El segon fragment 

il.lustra la por afer-la realitat, perque si expressar la decisió requereix coratge, 

donar-li continuitat encara en requereix més: 

tiA casa meva es va armar un daltabaix!!... perque és ciar els meus 

germans comenr;aven. .. pero que estás boja ... que feras tu de mestre ... 

peró que no veus que no saps res .. .!!... aquí a la fabrica ja estas ben 

considerada... i si t'espaviles podras fer algo... i de mestra que et 

daran. .. ? ... Al final el meu pare va donar un cop de puny sobre la taula 

i va dir ••• "S'ha acabat! Tú vals fer de mestre? dones te'n vas a fer de 

mestre ... i si t'estrelles, dones mira t'estrelleras!" Vita 

"( ... ) 1 el meu marit em va trocar per telefon i em vaig posar a plorar a 

rescola. Perque jo comptava que tenia un any per comenr;ar i anar-me tent 

la idea, peró quan em van dir que sí que entrava a Bellaterra ... i aquell 

mateix curs ... jo em vaig posar a plorar, deia no seré capaq, m'ho vaig 

veure damunt, o sigui... primer la decissi6 molt forta pero després el 

canguelis era .•. bestial. Va ser, bueno, va ser bestial. "DoGa. 
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Quan ja s'han prés les decisions, cal dur-Ies a tenne, ¡ en aquest camí sempre hi 

ha acompanyaments, persones que et recolzen ... 

1'( ... ) la meva tieta també és una lectora com la meva mare í com la meva 

avía, i... bueno lIavors ha sigut una mica el model amb el que m 'he fixat, 

m'estima molt,·és una persona amb la qual sempre hem tingut una relació 

molt directe ... és la persona que ... quan ho he necessítat sempre m "ha 

animat ... ¡bueno quan Ii vaigdir que seguía estudiant, fantastict i quan li die 

potser un altre cosa ... maravel/6s! i tot el que calgui ... "Trila 

"E/s meus pares ... com que veien que jo ho tenia tant cIar i que podia 

perdre la feina!... i lIavors si ... la meva mare, dones em va dir si tu veus que 

ho has de fer, dones fes-ho. Jo t'ajudaré amb tot el que pugui. IlIavors sí 

que vaig tenir molta ajuda per part de la meva mare ... i del meu pare que 

m'anava a buscar el nano a la guarderia ... "DoGa. 

Peró també desanims, pressions ... 

"( .. .) vaig ser el tercer de la meva promoció ... hi havia un mestre que va 

orientar a casa meva dient-els'hi que seNia, de que era una persona 

intel-/igent, que tenia capacitat per continuar estudiant més estudis 

univers/1aris i a casa meva van dir que no, van dir que amb aixo ja 

donaven per complert el que com a pares bonament pensavem que s'havia 

de donar als fills ... "Vean 

"( ... ) el meu germa deia: estas loca!!, mira que posar-te a estudiar als 

quaranta anys!! ... deia: esto namás lo haces tu porque cuando se te mete 

1 b 11' • • /I/"D G una cosa en a ca eza .. Je, Je,je .,< o a. 
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"( .. .) no vaig estudiar puericultura ... , després e/s pares es van enterar que 

com assistent social entra ves a treballar a guarderies i com que ja veien 

que jo ana va per aquí ... em van deixar estudiar d'assistent social amb 

aquesta finalitat. No entenc com deurien imaginar el magisteri ... "Moba 

La· presa de decisions sobre I'ofici de mestre obeeix a tendencies 

diferents,unes es vinculen al món deis. recursos economics, laborals, 

d'informació; les altres es remeten al món de les predisposicions vers les 

relacions, la protecció, la guarició si es vol, de les persones i el món. En el primer 

cas trobem decisions más pressionades que d'altres, ja sigui per les situacions 

de treball, ja sigui per les pressions familiars. En el segon cas trobem les 

inercies i les vocacions. Dos pols d'una mateixa cultura professional: 

I'experiencia concreta vinculada al mercat de treball i a I'estructura dioportunitats, 

el desig de transformar-la i la necessitat d'adaptar-s'hi. La combinació no es dona 

sempre en les mateixes persones ni en les mateixes' proporcions', perb va . 

apareixent de forma constant i va constituint part del paisatge, independentment 

del genere i de la generació. 
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E).- Els records del temps dtaprenent de mestre, mestres, familiars i amics, 

idees ¡practiques durant aquest temps de formació. 

El temps" de la formació inicial com a mestres és pie d'experiencies molt 

diverses i d'interpretacions múltiples, referides als continguts, les metodologies, 

"I'ambient a les classes, les relacions amb el professorat i els companys i 

companyes, I'avaluació o la relació entre I'éxit assolit ¡les possibilitats de trebal! 

posterior. En tots els casos i sense diferencies per genere o generació el 

procés de fonnació es rememora amb tot detall, es comparen les expectatives 

inicials amb el propi procés i hi ha versions per tots els gustos: 

l .. ) I mira vam entrar. Vam tenir la sort de poguer entrar. IlIavors va 

comem;ar el patir. El calvari. "Doga. 

"( ... ) si et dic la veritat tampoc tenia una idea moJt clara del que es feia a 

magisteri ... a primer curs hi havia assignatures que em van decebre bastant, 

potser m'esperava coses més concretes del que era ... no sé, que era tot molt 

teoric, molt bonic, molt maco i que la realitat realment no era així, era r únic 

que trobava ... " Gefo 

"( ... ) no sé ... després a magisteri m'ho vaig passar molt bé, valoro molt més 

I'experiencia de magisteri perque era com un institut ... perque les classes 
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eren petitones ... feiem festes, organitzavem festes, no sé que tot r ambient 

era més divertít ... IIElrí 

"Magisterí, no em va agradar gens. També vaíg agafar el canvi del pla vell... 

primer gent que li agradés la vocació de ser mestre n'hi havia molt poca. i era 

molt trist, hi havia molta gent que jo tinc la idea que van anar a treure's un 

titol... i a més quan tu sents vocació i saps fins quin punt els pots fer mal a/s 

nens ... i els pots fer molt de mar'. Sisu 

El cost personal de la decisió és molt més considerat en el cas de les mestres 

dones que en el cas deis homes, i especialment en el cas de les dones de la 

generació més gran de 50 anys, i vé a coincidir amb aquells casos'en que "estudi' 

s'ha hagut de dur a terme amb certes pressions externes, sense que formés part de 

les propies expectatives o sense haver -lo desitjat: 

"Era I'últim any que per cursar Magisteri es necessitaven quatre cursos de 

balxillerat i reva/ida ... i et podíes presentar a l'ingrés per Magisteri ... M'hi vaig 

presentar i em van suspendre ... i bueno i lIavors no tenia més remei que fer 

cinque i sise ... Pero era un estres molt gran. .. el meu pare s'anave fent gran. .. 

i només entra va el meu sou a casa ... els meus germans grans s'havien casat, 

el petit s'havia mort a la mili ... tot de coses!!"Vita 

La pressió augmenta després de casades i de ser mares: 

"Va Ser molt dur ... Els tres anys de Magisterí jo e/s recordo com molt dur, 

peró per altra banda, ... satisfactori, no? o sigui molt dur en els moments que 

ho esta veS passant, que esta ves amb e/s teus fills. que sabies... que no 

teníen mare! que havia desaparegut com aquell que diu ... que ... arribaves a 

casa j, ••• i trobaves tot per fer ... que ... , no sé ... moltes coses ... després, 

t'agafava la culpabilitat gran de que perque esta ves fent al16, que et podíes 
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haver dedicat a fer una altra feina.:. i que a lo millor dones, eh ... no hagués 

passat res ... L .. que perque havia de ser de Magisteri precisament, eh. .. no 

sé, va sercom ... com molt fort, molt fort tres anys de la nostra vida amb e/s 

nanas petits ... jo sempre penso que si jo no hagués fet Magisteri jo hagués 

pogut estar més per la meva filia gran i no hagués repetit curso Que no passa 

res per repetir peró en aquest cas dones ... m'ho reprotxo ... "Doga. 

'~ casa va ser un trasba/s una mica important, pero ja tenia e/s nanas bastant 

grandots, aixó va fer agafar un plantejament de que haviem de fer la feina 

entre tots, i si, si molt bé ... " Moba. 

En aquest carní de resistencia es troben percepcions contradictories, per una 

banda I'esfor~ que s'ha de fer, el cost que representa a nivel! emocional, psíquic, 

físic, etc ... i per I'altra banda la satisfacció que dona I'accés a cert coneixement: 

"( .•. ) tu veies que no dona ves per tot, que ... tenies d'estudiar, que 

t'interessaven molt aquells estudis ¡que t'agradaven ¡que comengaves a 

entendre coses ... Peró ... tota la vida era el Magisteri. Dissabtes, diumenges, 

... la familia se n'anava ... i tu, alla, treballant... i, a la teva históra ... va ser ... 

com desconectar de tot, menys de, de, de la feina perque no podies, tot ¡que 

hi havia moments que també desconecta ves ... "Doga 

A I'altra banda de I'espectre de variabilitat trobem la majoria de testimonis 

masculins independentment de la generació: 

"( ... ) vaig fer magisteri sense cap problema, aprovant-ho tot sempre, amb 

molt bona nota ... "Josu 

"( ... ) la carrera de mestre jo la vaig fer ... mmmm .... encara no sé com! je! ha 

dic amb franquesa... sobretot ara que ja fa tants anys i no me n'haig 
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d'avergonyir ... "Godí 

"( ... ) vaig fer magísteri, i alió ja va ser ... e/s 75 ... per tant hippisme,. política, 

postfranquisme ... vaig estudiar molt poc, molt poco "Jari 

El suport; ja s/ha vist una mica en I'anterior apartat, és un element central en la 

consecució del repte, peró té caracters diferencials. El suport familiar o no, el 

rememoren les dones mestres, no els homes, malgrat alguns d'ells estudiessin 

de grans amb fills ¡filies petits, i ben segur van rebre suport: 

"/ a casa dones ... els nanas van ser els que deien: sí mama sí, vinga va que 

no sé que ... no siguis tonta ... va que t'ajudarem. Amb el catala, t'ajudarem ... 

els nanas, moltíssim! ... i el meu marit més que ningú, perque després va ser 

el que més em va ajudar... a passar treballs a I'ordinador, a ordenar-me . 

coses ... no sé, treballs ¡tal vull dir ... el Magisteri I'hem fet entre tots dos ... 

arribava una nota ideiem: que hemtret? je, je!". Doga. 

"Em van admirar, em vaig sentir ... "ei tú, quines notes treu la mare ... !!, si, si ... 

/ el meu home també ... si, si, bé, vaig poder fer els estudis gracies a el/s 

perque si el/s s'hi haguessin posat de cul no sé com ha hagués pogut fer ... 

és molt dificil, e/s dissabtes í díumenges em tancava ... ¡a més una té puntillo 

i voliatreure-m'ho bé ... liMaba. 

"Tant quan he estudiat com quan he treballat, m'he trobatsempre amb 

persones que m'han apreciat molt ... m'han ajudat en tot i per tal... sino no ha 

hagués aconseguil... "Vita 

En alguns casos també es valora especialment la col.laboració entre companys 

i companyes d'estudis: 
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"A I'escola agafavem i amb la Paula repassavem les coses, jo li deia a ella 

perfectament! i em deia: Doga ja t'ho saps! va vinga!, aixo ja esta. .. Peró jo 

arribava a I'examen i li deia Paula, estic en blanc, Paula estic en blanc, estic 

en blanc, estic en blanc ... !! i ... estava en blanc!!. " Doga. 

En quan als qui estudiaven Magisteri mentre els informants el feien, trobem una 

percepció for~a homogenia i en general contradictoria entre les diferents 

versions: 

"( ... ) hi havia gent de malta mena, hi havia gent que tot aixo de /'esplai... o la 

partaquesta més lúdica de /'ensenyament li sonava a xino,·pero hi havia una· 

part que sí, hi havia gent que s' assemblava bastant a mi ... "Pima 

"Vaig estudiar a Ueida ... Vaig fer el pla que comengava /' any 71, i era el que 

comengava amb les especialitzacions. Hi havia gent gran perque ... tenien por 

de que /' antic pla no els servís ... potser només erem quatre o cinc que no 

erem mestres ... la resta eren mestres. "Uib 

En un sol deis casos s'ha distingit entre el col.lectiu d'alumnes femení i el masculí: 

"(. .. ) hi havia una gran vocació, hi havia un ambient de gran vocació i de 

servei als altres perque eren moments en que s'obríen valors ... Hi havia molta 

gent provinent de grups d' esplai, de... centres de joves, de... unions 

excursionistes, d' agrupaments escoltes, hi havia una gran quantitat de 

persones que venien d' aquest món, i que per tant ja tenien una... vocació, 

entre els nois hi havia clarament una vocació, pero entre les noies hi havia 

una mica de tot... u Jari 

Es constata que I'ambient és for~a important per resistir I'esfor~ ¡donar 

continuitat als estudis. En bona part deis casos es relaciona amb el context socio­

polític del moment: 

128 



"( ... ) fent magisteri m'ho vaig passar molt bé ... en aquell moment rescota de 

mestres de Sant eugat era la frontera amb ... Cata/unya, I'esco/a de renovaci6 

pedagógica, rescola catalana, i a més és on hi havia més gent amb, més 

interessos socials o d' esquerres ... per tant hi havia un grup de professors 

molt interessant, que s6n e/s que rea/ment et motiven perque a tu t'agradí el 

que estas fent. "Trila 

"He seguit tenint contacte amb alguns ... amb alguns em segueixo trobant 

perque estan en aquest m6n, i en tine records bons ... perque van ser uns 

moments intensos ... van ser moments intensos perque teniem r edat, i perque 

a Cata/unya passaven coses ... "Jari 

Les relacions que s'establien amb els col.legues estudiants configura un 

ambient concret, más o menys positivament valorat: 

"Ara! el que passa, és que alla ens ha passavem molt bé. Vull dir ... jo ... ha 

trabo a faltar! Trobo a faltar aquell ambient. .. no sé, vem trobar un grup molt 

maco, després ens ajudavem ... ens passavem moltes coses, d'apunts, de ... 

no sé. No fa/tavem mai! perque ... si faltaves, jo ja queda va desconectada ... 

, "D no se... oga. 

/'( .. ') recordo que entre classe i classe ens dedicavem a jugar al pitxi en una 

sala que hi havia al costal, a la sala de les eOlumnes, i él jugar, / ens 

ded/cavem a fer bromes a les profes ... erem a primer ... jo em sembla que 

tenia disset anys, o setze ... "Pima 

Tot i que no sempre s'estableixen relacions d'amistat: 

"( ... ) els companys de elasse ... no, no és la meya gent. 11 Sisu 
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"A primer si que ... amb el grup classe i aixo no m'acabava de trobar, no sé ... 

. . pero a partir de segon vaig conectar amb gent amb les mateixes inquietuts, 

vam fer tot un estiu a Nicaragua amb una colla de gent, tot i que al final 

només vam marxar una noia ¡jo, pero ja era un altre ambient i ja em trobava 

molt més a gust... "Gate 

Es configuren grups amb identitat particular al lIarg deIs estudis, estretament 

relacionats amb els perfils de .I'alumnat i amb els prejudicis que s'hi vinculen 

socialment: : 

"( ... )" /'ambient que hi havia a magisteri quan jo ho.vaíg fer era tot gent molt, 

motívadíssima ... no era gent que deien per fer alguna cosa farem magisteri, 

no! ... , fins i tot hi havia una reacció ••• de cabreig de la gent que sentia dir 

que la gent que anava a ter magisteri, era gent que potser no tenia 

. masses possibilitats de ter una cosa d'un nivell més alt i coses 

d'aquestes no? ... , la gent hi estava molt en contra d'aixo hi havia gent molt 

trempada en al/a, vull dir, com a mínim quan jo ho vaig fer hi havia un nivell 

molt b6 de gent."Josu 

"( ... ) finalment vaig decidir que feria I'especialitat de filologia per ten;r tota la 

formaci6 catalana suficient, per tant ... sortiria amb el títol de mestre de catalá. 

I aixó va ser totalment conscient i ... tothom em va dir que estava boja, perque 

deIs alumnes castellano parlants només jo vaig acabar filologia, r altre gent 

va fer ciencies socia/s, o informatiques o primera etapa, així ... vaig sortir de 

magisteri amb e/ titol de magisteri i amb el títol de mestre de cata/á. 

L 'especialitat de filologia anava buida perqué no ragatava practicament 

ningú, ens deien relite de r escola de magísteri perqué erem trenta 

només ... "Trila 

la relació amb el professorat s'interpreta com un .indicador de quaUtat deis 

estudis: 
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"( ... ) una de les coses que m'agradava de magisteri era la relació personal 

amb e/s mestres ... era molt maca i era molt, molt de tu a tu, i no sé ... em va 

agradar, no se fins a quin punt era més important per a mi la relació personal 

que el contingut ... no, no t'ho podria dir, perque el fet és que coincideix que 

eren persones que intenta ven que tu fessis una aportació personal i ... "Sisu 

I en alguns casos es recorda especialment algun professor o professora: 

"Hi havia una professora que deia que jo havia nascut amb el signe de ser 

mestra i queno se me resistia nada ... i deia "és que ets un cas eh? lo que no 

aconsegueix ningú ... tú!", encara viu ... "Vita 

Deis aspectes curriculars, les estrategies didactiques s'emporten forga 

valoracions, ja que es relacionen amb I'interes i motivació del professorat: 

"Coses rares sempre n'hi ha ... pero eren bastant humans ... no et regalaven 
,,\rt res... vi a 

"( ... ) la gent que intenta va fer unes classes més participatives, més de 

intervenció ... i sempre erem e/s mateixos que par/avem ... j ciar els profes 

suposo que també deu ser molt trist, ... estas fent classes a gent que la 

majoria no els importa un pepino el que tu dius ... "Sisu 

"( .. .) ens feien fer trebal/ets bueno d' aquests que m 'ho passava bé, era 

arrivar i "bueno us poseu per grups de tres o quatre i trieu un tema que vagi 

sobre no sé que" ... quan feies els grups era gent del mateix banc, tres o 

quatre persones sentades alla, parlant d'un tema, un diu una cosa, raltre en 

diu un altre ... el trebal/ en grup després s'exposava a classe ... jo no ho he 

viscut molt rico Anaves fent trebal/ets d'aixo i n'hi havia que els feíes bé i 

d' altres que te '1s treies de sobre, ajuntaves e/s de la primera, e/s de la 
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segona i els de la tercera, ¡e/s grapaves amb e/s noms deIs quatre i ja esta, 

i aprovats!!"Elri 

Alguns casos son particularment contradictoris en ells mateixos, si más no 

aparentment. Són un document il.lustratiu de I'heterogeneitat interna que no 

s'intemalitza: 

"( ... ) era una tia molt inovadora, et donava molts recursos i no et deia monta­

t'ho, va/ora va la creativitat, valora va unes histories que a mi m'anaven, en 

can vi les altres, metodologia, pedagogia, tota la part més teorica era molt ... 

bueno no sé, com molt estancada, i molt poc ... quan et poses a treballar, te'n 

dones compte de que no et serveix de res, perque esta molt desfassaf. .. i la 

relacio amb els mestres era purament d'alumne-mestre, no recordo cap 

mestre amb bona relaci6. .. "Elri 

les practiques en general es valoren positivament, com un temps d'aprenentatge 

real que permet contrastar el que s'apren a les aules, en la línia de les queixes que 

s'han extret de les exploracions de les enquestes als joves aprenents de mestre en 

el capítol segon. Estem davant d'una de les representacions más profundament 

incorporades, la que dicotomitza el coneixement teoric de la practica, de 

I'aplicació, la que separa el món del treball manual de I'intel.lectual, ¡segrega 

la professió de mestre a la manualitat. 

"(. .. ) recordo quan estudiava magisteri que a /'escola on vaig anar afer 

practiques, si que m 'ho passava molt bé, recordo que em van fer estar a 

primer. Amb el mestre em vaig entendre molt, i em va agradar, vull dir que 

vaig disfrutar molt, després amb les més grans ... recordo que m'obligaven 

a donarclasses de literatura ... recordo que tenia molt interes en. .. la lectura~ .. 

montavem com unes biblioteques ... "Uib 
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'També em va agradar molt, molt qua n vaig comenqar a fer practiques, em 

va agradar molt, molt ... els professors que vaig conéixer ... "Gate 

'~mb les practiques vaíg apendre molt, molt, molt!! ... moltes coses les vaíg 

aprendre perqué vaig tenir la son d'estar amb una profa que lí feía molta 

iI-lusió que jo estés amb ella i m" explicava moltes coses ... Vaig aprendre més 

que tot el que podía haver aprés a magisteri ... "Elri 

Tot i que no sempre és així: 

"igual que les practiques. Les trobava molt limitades, et diuen ''es per acabar 

de consolidar la teoria" ... pero bueno ... fins a quin punt consolides res estant 

un mes en una classe? No, no et dona temps. "Gefo 

Els continguts metodológics, les estrategies que utilitza el professorat a fes aules 

són diferencialment valorades, pero es constata la tendencia a preferir la 

implicació com alumnes a les discussions de classe: 

"(. . .) a repoca franquista í tates aquestes coses, pues ja anava bá que el 

mestre fos tonto ¡que Ilavors fes nens tontos com sí diguessim no?, o sigui 

que reproduís la tonteria no, i no hí havia elements crítics O elements más 

transformadors ... metodo/ogíes d' aquelles de ... mitja hora per estudiar un 

tema i raltra mitja ens feia preguntes sobre el tema i les havíem d'escriure no 

les havíem de discutir ... la cosa más horrorosa del món."Vean 

"( ... ) era un tio que et qüestíonava moltes coses, L. me'n recordo que eren 

unes classes que sonies "hostia que guaí!l" el tío plantejava un problema i 

entre tots es discutía, es feía un treball de discussió i de fer viure a la gent el 

tema, no?, potser ás del que más bon record en fine ... "Elri 

No es prefereixen els examens com estrategia d'avaluació: 
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1'( .. ') I després va comenqar el curs, i aquí va ser quan el mata ven, perque 

jo... mira tot el que fossín conferencies ... m'ho passava de bé! peró a I'hora 

deIs examens jo no podía més ... em passava que tot s'em borrava, que no 

sabía que posar, em colapsava tota/mentl.Doga 

"( ... ) iI.lusió no m'en feia examinar-me ... perque ... jo feía cursets quan níngú 

en feia ... peró és perque aprenia coses ... i les posava en practica ... de 

música, de danqa ... del que fos ... peró no havia d'examinar-me ... examinar­

me era un trauma per a mi...! Peró evidentment arriba un moment que totes 

les coses se solventen ... "Vita 

Pero tampoe es viuen problematieament en tots els casos: 

"( .. .) me 'n recordo que quan feía magísteri jo sortia cada divendres, cada 

dissabte ... no sé ... jo m'extranyava una mica si aixó ... quan tenies examen si 

que estudiaves una mica, peró era alió d' estudiar, quasi com COU, era ... En 

canvi si que veia a/tres carreres que anaves molt agobiat, i lIavors ... "Gate 

Els treballs individuals o de grup es prefereixen, en general, ja que són viseuts 

amb menys pressió, peró hi ha parers de tot tipus: 

"Me 'n recordo que nosa/tres feiem el joc de les paraules -encara el tinc a 

casa, en una caixa de cartró, ben maco, ben dibuixadet, i et passaves hores 

i hores al bar pintant, i bueno el feies í ells t' aprovaven o et suspeníen, vull dir 

que, molts et valoraven per coses d' aquestes no? .. a mi mai m 'havia agradat 

estudiar de memoritzar ... 11 Elri 

Es relaciona el sistema d'avaluació amb el grau d'exigencia, i amb el nivell 

d'aprenentatge assolit, en el més pur estil reaccionari: 
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"( ... ) jo haven fet pedagogia, nota va un canvi molt gran d'exigencia, és més 

fácil, és fácil aprovar magisteri, perque el nivell de ... , per exemple de 

magisteri moltes coses ana ven per trebaJls, j s6n hores de trebaJl perque els 

mestres durant e/s curs, et plantegen cinquanta mil trebaJls, peró ... 11 Elri 

"( ... ) jo vaig veure, al menys a la meya classe, moltíssima gent que no feía res 

i que, no sé, s'ho treíen í pensaves ... bueno ... potser sí que realment ho fa 

qua/sevoL." Gate 

Que es reforc;a amb intervencions del propi professorat, posant clarament de 

manifest la reproducció de les versions oficialitzades: 

"(.,.) els mestres també t'ho fan viure una mica així.,. "bueno, ara ja tens el 

t't I t" t- 1" ? 1" S' 1 Ute , ara ... ara apren neo , no.. . ISU 

Les critiques més acides responen a la contradicció entre· la re-creació de 

situacions model durant el període de formació, i la realitat coneguda: 

"(. .. ) sempre ens píntaven les coses molt maques peró no tota la realitat era 

així, a veure, jo la realítat que he viscut sempre, eren la meya escola que 

estava bé, peró sempre veia r altre realitat que era r escola del barrí del 

costat. Bueno í quan tu no tens nens que s6n tan macos, ni tan facils, ni tens 

aquestes escoles com la Reggio Emilia, que? Tot molt teóric, peró aquesta 

no és la realitat. .. "Gefo 

"(. .. ) ens van tractar bastant malament,., al principi no, peró a rúltim curs, ens 

vam atrevír a ser critics en veu alta, i vam tenir molts problemes, hi ha gent 

que no va aceptar que se '/s critiqués perque no se 'Is havia criticat mai, i no 

se' ns va acepta" jo diría que per part deIs que mana ven en aquell moment, 

de professors molts ens van entendre perfectament i ens van valorar molt el 
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nostre trebal/."Moba 

"Me'n recordo que hi havia una assignatura que és que em tronxava ... es deia 

"Agricultura" perque haviem de saber quan es planta va no sé que ... quan no 

es plantava ... ijo sempre pensava ... aixó ... quan fad de mestre en un poble 

el pages emvindra a preguntar a mí cóm s'han de plantar les patates ... em 

feía molta gracia, me'n enreia molt ... pero fins a cert punt perque ésclar... 

també I'havia d'aprovarW'Vita 

En alguns casos la relació entre ¡'exit academicassolit i la professió posterior és 

molt clara, en d'altres no tant... hi ha versions de tot tipus: 

"Aleshores va venir el suplici... oposicions!!. A la tercera va la vencida ... !!! Al 

final vaig aprovar les 'oposicions al cap de tres cops de presentar-m'hL. i 

mira ... o sigui he tingut molta sort ... 11 Vita 

"Si, la majoría van acabar, alguns van exercir, que no tots... va ser un 

moment que ... era faciL. plantejar-se les oposicions perque hi havia moltes 

placas, aquells que ja teníen feina a la privada no ens les vam plan tejar i per 

aixó avui, no son professors, peró la major part són funcionaris, dintre de la 

pública n'hi ha alguns ... " Jari 

"( ... ) em va trucar i em va dir que la nota era per sobre de vuit i mig, i que em 

volia proposar per la /lista d'accés directe ... i jo li vaig dir, '7 que 'vol dir que em 

propases per accés directe?", "dones que restalvio les oposicions, perque 

aixo vol dir que passes directament a funcionari de r estat .. .1", i dic ... "doncs 

em sembla molt interessant ... 11 cIar, je, je, ... i yo no sabia que esto iba asíl, L. 

si, si, si vaig tenir accés directe!"Trila 

El temps de formació ocupa un espai vital important en la trajectoria deis 

nostres informants. Afguns d'ells rememoren alguna experiencia inoblidable: 
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"( .. :) vaig fer e/s 40 anys je, je, je ..... vaig fer els 40 anys a Magisteri ... lIavors, 

¡vaig portar coca! perque feía 40 anys! ... a la c/asse! ... bueno! no sé ... m'en 

recordo moJt d'aquell dia ... "Doga. 

o aquest fragment más dolorás, pero no per aixo menys nostalgic: 

"E/s primer s díes fata/s, ei, que em semb/a que ni ho havia passat maí tan 

maJament a /a meya vida. Molt ma/ament ... sentada en un banc que hi havia, 

a rhora del pati, lIegint, perque no sabia amb qui parlar. Jo pensava, com 

segueixi així la carrera "me muero, me pillará una depresión" ... es que encara 

m'en recordo d'aquell banc i e/llibre ... /l. Gefo 

La realització d'un viatge, el primer viatge, simbolitza el final d'un trajecte i 

I'inici d'un nou camí: 

IIQuan vaig acabar Magisteri va ser que vaig fer e/ meu primer víatge ... Va ser 

a Anda/usía ... amb unes amigues ... "Vita 

El temps de forma ció és recordat per moltes coses pero m~lt poc pels continguts 

i metodologies. L'ambient es configura com a molt influent en I'establiment de 

relacions entre companys i amb el professorat. En aquest ambit és on s'han 

constatat més diferencies per generació, ja que esta for~a vinculat a I'epoca 

histórica, tot i que no només. Aquestes aportacions haurien de permetre resituar 

les energíes esmer~ades en les reflexions i anillisi escolars. De fet, el model 

de relació és el que s'ha de transformar ás el que sera en bona mesura objecte 

d'atenció central en la formaciá en seminaris. També s'han constatat diferencies 

importants per genere si més no pel que fa al cost d'entomar. uns estudis 

universitaris, particularment a la generació de más de 50 anys. 
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F).- Que vol dir ser mestre, quines funcions hi relacionen, com també que 

pensen que és i hauria de ser "escola i els que hi treballen, i a I'hora que 

pensen que és f'educació. 

En aquast ambit hi ha for~a avinences, independentment del genere i la 

. generació. Tots als informants coincidaixen, per exemple, en la importancia deIs 

aprenentatges fets treballant a les escoles, amb els propis companys docents, 

en el moment de comen~ar el seu servei actiu: 

"( ... ) feien colonies que aixo a mi m'encantava, per a mi era vital, vital que en 

el m6n de r ensenyament es fes fer L. es feíen 13110 coses increíbles, 

íncreibles ... hí havia gent gran que d' alguna manera portaven la batuta de 

rescola pero ... gent gran 13mb una capacitat d'aprendre ... increible¡ i 13mb 

·voluntat de que la gentjove experimentessim, i aíxo ... aixo es un tresor, aixo 

és un tresor que no saps ... fins que no ets gran no saps el que .. ~ tenies ... jo 

vaig aprendre a fer de mestre alla. " IIPima 

o alllarg de la seva trajectoria: 

"Pensar que fer els estudís et dona ven per fer millar el teu treba/L. jo penso 

que no. Vaíg aprendre més 13mb la gent un cop ja estava treballant... 

comparant, veíent el qué els altres feíen ... Ara cIar no pots fer de mestre í fer 

faltes d'ortografia per dír algo ... "Vita 

En general, s'identifiquen coUectivament uns elements constitutius de la 

qualitat en educació, que es vinculen a la innovació i es caracteritzen per la 

flexibilifzació, la cooperació i el consenso La implicació producta de la iIJusió per 

la professió, seria "indicador d'estar exercint una vocació: 
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"Home, home, la qualitat si hi ha equip i consens ... és ... és automatica, i és 

per aixo tan important que la cuina sigui una part tan ímportant de les escoles, 

es tot, és des de parlar que aquell nen no menja bé, a veure que pOdem fer. ,. 

consultes a gent, hi ha ímplicació ... farem regim per aquel! nen que no es 

trova bél aquesta implicació ... ' en una vocació ... jo es que ho trobo ... 

imprescindible vaja."Uib 

"L 'escola té un taranna aben, un taranna flexible, un taranna comprensiu 

í de mirar la qua/itat de les persones í deIs nens com a persones ... És un 

bolet en mig de /a muntanya, és un bolet en mig de moltes coses."Píma 

"( ... ) en aquellsmoments eehhh ... era un moment mo/t, malt íl.lusionaf ... i 

amb una dedicació personal i d'hores ... que no tenia límit de vegades, fins 

¡ tot... era una mica desordenada Jlentrega que hi havia ... eh? fruít, fruit de la 

¡/.Iusió ... rescola activa funcionava ... resco/a activa demana una dedicaci6 .. , 

una dedicaci6 molt forta! ... i em penso que ens en sortiem ... "Codí 

Trobem coincidencia en un concepte de mestre que 00 es vincula a I'obtenció 

del titol: 

"El tenir el títol et dona ... uns coneixements per fenír aquest tfto/, pero de fet, 

per fer de mestre ... jo penso que no ... ni les practiques ... " Vita 

"(. .. ) hi ha una noia que per exemple, no és mestre i en canvi és una passada, 

és mestre, per a mi ha és encara que no tingui tito/ ... no se és molt relatiu. Hi 

ha motivacions diferents pero canvia d'una persona que té un titol a una 

persona que vol ser mestre. "Sisu 

El model ideal de mestre eos remet més a predisposicions i qualitats 

personals i no pas a unes habititats concretes. Ens remet a una persona activa, 

motivada i disposadaa la ionovació i a Itapreoeotatge constant: 
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"( ... ) ara m # estic plantejant de fer psicología ... perque penso que per la reina 

que tenim nosaltres no fhas de quedar amb la base, és, no sé, com un 

metge ... fhas de renovar constantment i penso que el saber per el saber mai 

té limit si fagrada realment... m'agrada el saber per el saber, és que 

m'agrada. "Gefo 

També és una persona que valora el seu trebaU, s'imptica amb els seus 

companys i companyes, esta iI.lusionada i es preocupa pels infants a qui ha 

d'educar: 

"Fa mooolts anys que faíg de mestre ... i fins que em morí!! peró bueno .. . 

encara no estic avorrida ... !! Ésque si fas de mestre ¡estas avorrida .. . 

ma/ament!!. Jo a vegades veig nojes joves que les sento i m'esgarrifo ... 

. perque panso si als 25, 26 anys diuen el que diuen de fer de mestres ... doncs 

hosti tu!! Pobres nanos e/s que les enganxin!!. "Vita 

11( ... ) s'han de saber relativitzar les coses ... i poguer estar atent a les petites 

miseries de la infancia desd'aixugar~1i els mocs a cordar-ti les sabates, i a 

J'hora sapiguer pensar en el seu porvindre, ehh?J1Codi 

El mestre és un subjecte autorreflexiu en constant evolució: 

"(. .. ) i me'ndonavajo compte de com havia anat canviant el discurs propi, el 

que els hi estava dient als pares durant la reunió, no era el mateix que els hi 

hagués dit feia sis anys. Feia sis anys els hagués par/at de... I/Elri 

Que estableix continuitats entre la professió i la vida: 

"Fer de meslre ... a part deIs coneixemenfs que són importants ... suposo ... és 

J'amor cap a les criatures ... la paciencia ... que no vol dir no elidar, ni enfadar-
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te ... perque tu amb els teus fills bé t'hi enfades a casa i tant que te'ls 

estimes ... i no sé com dir-ho és com quan fan una cosa mal feta ... no s6n els 

reís de la casa ... no senyor, quan esta mal fet, esta mal fet ... í els hi exígeíxes 

una serie de coses ... "Vita 

"( ... ) el fet d'estar amb nanas í el fet de tenir fiI!s, t'obliga a estar al día. " Moba 

Que de vegades impliquen assumir certes incoherencies personals en I'exercici 

de la professió: 

1'( .•• ) els joves d'ara, alguns amb els que he treballat ... els veig i/-Iusionats, 

motivats, pero després pe! factor edat, pel factor experiencia a pe! que sigui ... 

la i/-Iusió va desapareixent... es va matitzant ... i una mica malgrat sapigues 

que has d' anar innovant permanentment, vas visquent de renda com si 

diguessim, vas utilitzant els mateixos recursos i tal ... "Vean 

Tot í que socialment no es representa exactament de la mateixa manera: 

"( ... ) era aquel/a epoca obscura del franquisme ... i ... semblava que la gent 

que tenia alguna sensibilitat poetica, podia servir per mestre. "Godi 

L'aprenentatge de mestre es resol majoritariament fent de mestre, amb altres 

mestres que fan de model, i amb qui es comparteixen bona part deis interessos 

professionals i de vegades també personals. Han aprés ha fer de mestres treballant, 

els hi han ensenyat els companys ¡les circumstancies. 

"( .. .) hi havia un equip de mestres molt maco, malt... trebal/avem moltes 

hores, no escatimavem hores ... No feiem servir I/ibres ... es muntava tot anava 

a base de fitxes... ens havíem de trobar fins i tot els dissabtes... ens 

quedavem fins a les tantes ... a lo millar hi anaves un día de cada día a les vuit 

del dematf per preparar el que ... L. em va encantar ... vaíg estar-hí molt, molt, 
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molt contenta ... nVíta. 

"( ... ) em va ajudar molt un altre mestre que trebal/ava amb mI: perque la gent 

que m'ha, que m'ha influenciat más ha sigut la gent amb la que he trabal1at, 

gent jove, que tenia ganes de fer unes coses diferentsl de vagad es It:rravem 

perque improvitzaves pero ... i ... va ser una bona experiencia vaig aprendre 

mol!... "Jari 

Un deIs principals aprenentatges és que quasi mai et serveix 'exactament el 

mateix: 

"( ... ) panso que fins itot quan tens respostes ... arrives a ,un grup nou; ¡ cóm 

que mai és igual, és com una mica al principi, enar jugent a veure que fast o 

cóm ho fas. Fins que trobes la manera ... "Sisu 

La cooperació entre companys ha permes transformacions sostingudes: 

I~ la colla de mestres joves que erem i que teniem com a oposició una colla 

de mestres estatals molt carques, vam impulsar /a catalanització de resco/a, 

el canvi metodologic ... -es tocava el pito. i es resava ¡ es repartia Ilenya, no 

sé, com una escola normal-, dones vam canviar-ho ... en aquest sentit va ser 

una experiencia única que és la de trobar-te immers en un moviment de 

renovació absoluta d"una esco/a ... "Jari 

Les relacions es valoren de major importancia en tots els casos, per davant de 

la importancia de metodologies, i per descomptat de continguts. 

"( ... ) de vegades pel carrer, al barri ... i em trobo nanos que ja són grans, amb 

les seves dones i els seus fil/s i em troben ¡"Hola Vita!!!" i vull dir ... et fa molta 

il.lusió ... 'Vita 
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En els casos en que els continguts es consideren és per vincular-los al context 

extra-escola; a la societat de la informació i als canvis de la epoca que els hi ha 

tocat viure. 

"E/s mode/s que falten ... que falten avui dia; .. perque ... a qui seguiran la 

canalla? el que els trensmeti molt coneixement...? no ... potser a aquell amb 

qui hi ha hagut més aproximació ... IICodí 

> "Com que e/s coneixements cada vegada menys /'escola els pot donar tots ... 

i la canalla ja s'espavila pel seu compte ... hauriem d'anar a un nou perfil de 

mestre... que I'hauriem d'anar a buscar en figures una mica oblidades ... 

repescar les intuicions ... potenciar la persona, sense oblidar e/s coneixements 

evidentment ... definir que vo/em de les persones? ... la competencia en 

coneixements ha d'estar assegurada peró no n'hi ha prou... i e/s nois li 

demanaran una altrecosa ... í no s'en sortira ... IICodí 

És comú, encara que no sempre de manera explícita, percebre I'educació de gran 

importancia social, sobretot pel que fa a la transmissió de models de reJació 

alternatius o no, als establerts: 

liLa relació que el nen tindra amb el mestre és una relacíó díferent a la que 

pot establir amb la família. "Elri 

"Home ciar, no és el mateix rol una persona treballant de gust o un mestre 

d' aquests que segueixen la mateixa rutina des de fa deu anys i estan fent 

com qui diu e/s mafeíxos moviments a dasse des de .... aixó cIar s' encomana 

a la mainada í acaben avonint-ho. IIJosu 

Ila responsabilitat que s'en despren: 

"(. .. ) la transmissi6 de va/ors ... quina responsabilitat ... mira hi ha una cosa que 
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no se m'ha oblidat en la vida, i et juro que des de lIavors ho faig ... una amiga 

ens va explicar que estava a la classe ¡la mestra diu: tIara e/s nens sorlirem 

al patí", i es va aixecar una nena i va dir: "i les nenes, que no.podem sorlir?" 

i se m'ha quedat gravatl ... en e/s informes poso nens i nenes o barra nenes 

perque és una cosa que tinc... com per exemple ... "Ay! que sembles una 

gitana'~ i per que sembla una gitana, per que va amb la cara bruta?, pero 

. bueno ... és que no hi han paios que van amb la cara bruta? "Gefo 

Es constata la consciencia entre el professorat, de la funció de la institució 

escolar en una societat desigual: 

"( ... ) i penses: ''per que tinc que parlar amb un lIenguatge tant perfecte que 

esta reproduint desigualtat ... que és d'una classe social benestant?"diguem 

quan realment hi han nens que depen com e/s hi parles no t'entenen o es 

mosquegen... bueno, fes un lIenguatge més planer, sense entrar en 

vulgarismes i tu vas augmentant el nivel/ ... , munta-t'ho d'una altra manera ... 

acosta't a la reaIJ1at d'una altra manera ... !!"Gefo 

'~ vega des, el mestre que treballa amb ambients socia/s deprímits, pensa ... 

liNo hi ha cap correspondencia entre el que jo ... entre el que jo Ji faig i entre 

el que té a casa ... It pero n'ha de prescindir d'aixo! N'ha de prescindir ... Si pot 

influir en els pares, millor i ... Pero sí que de fet, el mestre té ... tenia aquests 

dos fronts oberls que el poden fer sentir en un moment donat impotent ... Pero 

n'ha de prescindir, n'ha de prescindir ... Ha de fer el que pugufamb el que té 

a davanL. eh?"Codi 

I de I'entrallat social en el que "escola n'esta immersa i al que no és aliena: 

"( ... ) és una societat viva la que genera una, una bona escola, i no a/ revés. 

Penso que ... potser era una mica pessimista pero que té molta raó, mo/ta raó. 

Creure que l'educaci6 ho canviara tot, doncs aixo és mentida. "Codí 
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"El que passa és que jo penso que potser, que potser hi ha ara moltes más 

armes, penso quehi ha una manipulaci6 molt més forta ara que abans ... No 

. hi havia informaci6 i ara sí, pero cIar penso que ara és molt més subtil pero 

molt más subtil, jo penso ... i molt més perillosa perque abans era molt más 

dura pero era molt más clara, era molt más evident que hi havia manipulaci6, 

ara penso que no ... va per uns canals que no s6n tan cIar s, fan molt més 

efecte ... "8isu 

"L' ofici de la educaci6 tambá és molt un ofici de tendencies ... de modes i una 

mica de ara es porta aixo i ara es porta lo altre, i una mica també canvies tu 

peró també canvies en el voltan!.. .. per el que pensin els teorics que estan a 

dalt L. ho deixin anar i lIavors fhi vas ficant no?, i fho vas com creient no? ... 

En un moment donat es reforr;a la part assitencial i educativa de I'esco/a 

pública ... , desprás arriva un moment que I'esco/a només és educativa ... més 

tard tormem amb ... doncs educativa i assistencial i ara s'esta plantejant que 

la part educativa la fa ... és fa a tot arreu. Et sorprén com es va canvianf... i tu 

mateix també te 'n adones que canvies, tot i que no cree que mai arrivi a 

pensar que I'escola pública només és assistencial i que no és educativa. "Elri 

Societat en la que I'escola i els ¡les metres hi tenen alguna cosa a dir, amb 

intancions transformativas: 

Iy ... ) bueno ... , saps que tu feras molt poc, pero pots fer i a poc á poc ... ciar és 

com tot, la feina educativa és una resposta tant per part deIs alumnes com 

per els companys, pares i mares ... no immediatament perque és a Ilarg 

termini, pero pensas: '7>ueno, si jo puc col-laborar perque aixo sigui possible, 

per mi és lo más importante del mundo" i així de ciar. No sé, i per aixo et deia 

que podem parlar de moltes coses, del curriculum oculto i tot ailo que ens van 

explicar. A mí aquest tema m/encanta. "Gefo 
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L'ambit de la cultura docent, de! temps i I'experiencia d'aprendre-Ia j del 

concepte que s'en té ens ha mostrat más semblances que diferencies entre els 

¡les docents. Es comparteixen conceptualitzacions nuclears sobre el mestre, 

la seva funció ¡sobre "escola i el món en que s'insereix. Es comparteixen 

acompanyaments en les trajectóries. tant d'aprenent com en J'exercici de la 

. docencia. Es constaten entusiasmes i descoratjaments, perótambé il.lusions i 

projecte's transformatius. la cultura docent té uneS representacionsqueconformen 

un horitzó governat per la pressió de la renovació constant, de la necessitat 

d'estar al dia, per tant amb la capacitat d'adaptació a les noves situacions. 

Aquest horitzó és dinamic i canviant potencialment, per tant podria facilitar en bona 

mesura la transformació. Només que la trajectória de la innovació de vegades 

allunya de I'encontre amb la diversitat particular. Així és que s'haura de veure 

fins a quin punt I'ansietat per no repetir-se s'equilibra amb la necessitat deis 

referents estables, regulars i repetitius. A classe i fora d'ella. 
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