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“El fet que una realitat sigui imprecisa, indefinible i fluctuant,
no vol pas dir que no existeixi.”

(Maalouf, 1999:57)
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"Com antropdlegs i antropologues, mirem al professorat i a I'alumnat, com

agents culturals. Ells i elles aporten a I'escola i a I'escolaritzacié, preocupacions,
preconceptes, supdsits i habits que han anat adquirint per I'experiéncia en els

encontres culturalment estructurats, amb els pares, amb el grup d'iguals, i amb milers

d'altres "altres” de la societat contemporania, inclosos els mitjans de comunicacio.

A l'escola, durant el procés d'escolarnitzacio, ells i elles asignen significats

conscientment, mentre produeixen cultura inconscientment."

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

Aquesta recerca és el resultat d'un cami i d'un procés mdltiple, de
recerca i d’experiéncia, de reflexié i d’avaluacié. Sobre tot, pero, intenta donar
compte de les possibilitats transformatives que té la consideracié de que
les 'persones sém, totes i cada una, totalment i només- subjectes
culturals. L'ambit empiric al que es vincula és el context escolar i participa de
I'esperanga que formulaven els Spindler fa cinc anys, quan defensaven que, si
assolim una millor comprensi6 de nosaltres mateixos com a docents, podrem
ensenyar als altres millor, especialment a aquells més diferents a nosaltres per
origen cultural, étnia o classe social. | també que, si els estudiants es
comprenen millor ells mateixos i a les seves circumstancies, podran aprendre
amb menys rencor i resisténcia. A més, aquest plantejament recupera del tot
allo que proposava Lévi-Strauss, del "coneixer una mica millor per actuar una
mica menys malament”. | Pambicié d'actuar és alta, precisament per qué
pensem en I'escola i en I'educacié des de les reivindicacions cIéssidues de
I'emancipaci6 social i des de les noves aspiracions de la recreacio pluricultural.

Per assolir la fita de millorar la comprensio de nosaltres mateixos i dels
altres que, de fet, és només el mitja per altres objectius de transformacié, cal
treballar per una presa de consciéncia de la dimensié de subjecte cultural.
La presa de consciéncia d'aquesta dimensid, 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'experiéncia els hi permet, en
un procés posterior, generar empatia vers l'alumnat i/o les seves families, els
seus entorns. | es creen les condicions per fer possible la transformacio de les
relacions socio-educatives en el context escolar.

El meu interés ultim, 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, mitjangant estrategies i continguts vinculats als
bagatges culturals del professorat, alumnes i families. Millorar les relacions
socio-educatives a I'escola 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 aparenca 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 significats representats
en les conductes individuals i col.lectives, de conflicte i acomodacio, rebuig i
acceptacio, alienacio i retraccib..." (Spindler G. i L., 1994:xii). De fet, bona part
de la cultura que es transmet a les escoles esta constituida i definida pels
col.lectius de professorat i les relacions socio-culturals que entre ells i elles
estableixen. "Las culfuras de los profesores y las relaciones entre ellos estan
entre los aspectos mas 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 ensefar. Lo que sucede en el interior del aula, no puede
divorciarse de las relaciones establecidas fuera de ella" (Hargreaves,
1996:189-190). | escola -a banda de les institucions totals- és el context on
es produeixen més interferéncies transculturals (Spindler, G. i L., 1994:2),
és el laboratori idoni per diagnosticar els desencontres i establir les condicions
necessaries per pronosticar els encontres.

Vull mostrar, en la mesura en qué sigui possible, com es concreta el
cami vers la presa de consciéncia cultural, a partir de quines premises, de quin



coneixement i de quins objectius i quins efectes concrets n’he pogut observar i
puc exhibir amb seguretat. Es per aixod que el treball que presento s'ocupa dels
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 relacio a les tendéncies col.lectives del seu grup d'origen. El focus
se centrara en aquestes persones en tant que també son professionals de
I'educacié, amb els seus dubtes i certeses, amb les seves illusions i
descoratjaments, que conviuen quotidianament amb nens i nenes, families,
companys i companyes de treball. Mestres que tenen a les seves mans, avui,
aqui, entre nosaltres, el desplegament dels principis prescrits per la- Reforma
Educativa, entre els que trobem el respecte per la diversitat de l'alumnat...,
principi que s'ha de desenvolupar coherentment amb els paradigmes vigents -de
la renovacio pedagogica.

He optat doncs, per ordenar el material i el treball de la meva recerca
d’'una manera que doni protagonisme a la particularitat en el si de models
col.lectius de referéncia, mhe introduit de plé en el que Hargreaves
(1996:188) denomina una de les heretgies genériques del canvi educatiu: la.
individualitat. L'individu, el subjecte particular, és negatiu pel canvi. Cal
erradicar l'individualisme i amb ell, el secretisme i I'aillament que s'hi vinculen.
Soc totalment conscient de que he estat i estic atemptant contra un dels
objectius claus de qualsevol Reforma Educativa: la col.laboracié i col.legialitat...
ambdues poderoses imatges de l'aspiracié preferida, en el marc dels suposits
centrals d'aquest universos col.lectius. Espero aportar noves dades en aquest
sentit i poder mostrar que el seu caracter negatiu €s menor del que tendim a
pensar. |

El meu treball s'inscriu plenament en el que George i Louise Spindler
han optat per denominar Cultural Therapy. Cultural Therapy stha de mirar com
allo que és: un cami 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
mediacié de l'escola com a institucié central per a la transmissio 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 pbt permetre fer les coses una mica millor -per algunes escoles, aules
i persones, molt millor-. Perd no és la panacea” (Spindler, G. i L., 1994:xix).

La manca gairebé abosluta de tradicié en antropologia educativa al
.nostre pais pot fer que aquests plantejaments puguin resultar, si més no,
sorprenents, especialment quan encara s’estan discutint en els contextos on
aquesta linia de recerca va sorgir. No hi ha una definicié concreta de cultural
- therapy, s'esta en un moment de discussid, analisi i articulacié conceptual, que
s'espera resoldre i contrastar en orientacions de recerca com la que aqui
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 doncs
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 esforcos és que estan fonamentats empiricament. (...) La feblesa
essencial d'aquests esforcos és que han estat interpretats com a cultural
therapy després d'haver-los realitzat' (Spindler, 1994:323). Cal reconéixer,
doncs, que el meu treball també s'inscriu en aquesta coiuntura. Esta
fonamentat empiricament, i per tant participa de la forga principal, pero ha
estat interpretat com a cultural therapy després d'haver-lo dut a terme, i -
en aquest sentit s'inscriu en la feblesa essencial de la proposta. La qualitat
dels resultats i el seu abast ens informaran de P'aportacid que representa
aquesta mirada innovadora.

Efectivament, després de [l'exercici autorreflexiu i del procés de
reconstruccid racional que vaig dur a terme sobre tres processos de formacio',
vaig estar en condicions de identificar, amb satisfaccio, on quedéva situada la
meva recerca i els meus interessos dins del coneixement antropoldgic. Ara, tinc

I'oportunitat de mostrar el recorregut tedric i empiric que em permet elaborar

1 M'estic referint al treball de recerca del Mestratge en Investigacié Basica i Aplicada en
Antropologia Social i Cultural, SOTO, J., El treball de les relacions socio-culturals i la
transformacié de la practica educativa. Analisi comparativa dels processos _de formacié _de
mestres en tres escoles catalanes, maig 1998, que recollia la fase empirica que ha permés
contrastar les possibilitats explicatives que té, la incorporacié de la dimensié de subjectes

culturals dels docents en els processos de formaci6, per a la transformacié de la practica
educativa.

11



~una mirada més solida a les relacions socio-educatives, i a les seves
possibilitats de transformacio.

Perd encara no teniu a les mans un treball tedric, sino una part del cami
-de dil.lucidacié i sistematitzacié d'explicacions que intentin donar compte del
valor que té la consideracié de subjecte cuitural en el si de les dinamiques
col.lectives, en un ambit central de reproduccié social i amb la mirada enfocada
a la transformacio de les relacions desiguals.en contextos escolars. En aquest
sentit —i és aqui on es pot entendre la satisfaccié que esmentava més amunt-
aquest treball ha pogut esdevenir un exercici- de contrastacid d’'una hipotesi
central, cada vegada més explicita: la transformacié de les relacions socio-
educatives es produeix quan els i les mestres prenen consciéncia de la propia
dimensié de subjecte cultural, ja que aquest coneixement permet als i les
mestres conceptualitzar i experimentar la continuitat existent entre la professio i
la vida, i els habilita per establir encontres en la humanitat compartida amb
alumnes i families. | entendre els efectes i les possibilitats de la seva tasca i
funcidé dins i fora de I'escola, altre cop, tal vegada retrobant-se en tant que
persones.

Perd a més, penso que el treball que presento és una aportacié al debat
sobre la construccié de coneixement cientific, particularment pel que fa a les
interrelacions entre les dades i les teories. Sabem de la necessitat de les dades
empiriques per establir . generalitzacions contrastables, sabem de les
possibilitats de contestacio i transformacié que el coneixement teoric té a 'hora
de reflexionar i debatre el propi mén. Perd, per més que ens hi poguem
esforcar, no sabem quasi res de com tornar abastable aquest coneixement, de
com traduir les teories en accions transformatives concretes, i com a tals en
noves dades empiriques, en noves realitats observables. Per mi, és aixi que
pren sentit el convenciment de que la informacio, el coneixement legitimitzat, ha
de ser coneguda col.lectivament en els seus continguts i també en els seus
procesos de gestacié. De tal manera que es puguin esbrinar i conéixer els
mecanismes de control de la informaci6 relativa a les capacitats i possibilitats
que socialment s'adjudiquen als diferents col.lectius socio-culturals del nostre
entorn. Explicitar-los i transformar-los.
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Séc del parer que cada biografia és una biografia célebre. Séc del parer
que cada recorregut és un tresor de la historia col.lectiva. Entenc que la vida
més andonima inclou exactament els mateixos elements que la vida més
popular, més publica. Només que una pot ser considerada model de referéncia
-en positiu 0 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 l'altra no. Ja fa
temps que vaig aprofundir en els mecanismes selectius i en l'articulacidé dels
discursos sobre aquesta vida oficialitzada, publica... en 'omissié de les
febleses o bé en la seva justificacidé i en I'enaltiment de les reixides... per
oposicié a I'enaltiment de les febleses o mancances de la vida no oficial, i
l'omissié d'encerts i reixides en els models de mén deslegitimats®. Moltes sén ja
les recerques fetes en aquest sentit, especialment en 'ambit dels mitjans de
comunicacio, perd estavem en I'ambit de la informacié escrita, no de la
relacional. Entenc imprescindible aquesta distinci6, la primera ens remet a
I'ambit dels discursos oficialitzats, . dels  discursos. pressumiblement
consensuats. La segona ens remet als fets que concreten part d'aguests
discursos i que sovint, per no dir quasi sempre, son contradictoris amb la lletra
escrita i molts cops també, amb les paraules.

L’accés a aquesta informacid relacional només es pot produir amb una
immersié en el terreny de llarga durada i és a la que es referira aquest
treball. De quants anys, doncs? Des de 1981 fins a 1989 estariem davant

d'una etapa de familiaritzacié- empirica sistematica amb els contextos escolars

2 De fet, va ser un dels primers aprofundiments en els subtils mecanismes de

reproduccio dels discursos sobre la desigualtat, basats en l'enaltiment del model de mon
correcte -I'inic present en els textos escolars que vam analitzar- i per omissio, la negaci6 de
I'existéncia d'altres models de mén possibles, va ser I'analisi sobre la transmissi6 de la identitat
étnica catalana en els libres de text, que després ha format part de diversos
desenvolupaments, com ara: Comunicaci6 al V Congreso de Antropologia del Estado Espaiiol,
Granada, desembre 1990; Comunicaci6 al Il Simposium sobre I'ensenyament de les Ciéncies
Socials, Bellaterra, 1991. La mateixa proposta perd aplicada a I'analisi del Disseny Curricular
de Secundaria Obligatoria, publicat al Butlleti del Col.legi Oficial de Doctors i Llicenciats, o bé el
desplegament de I'analisi al Primer i Segon Nivell de Concrecié del Disseny Curricular de I'Area
de Ciéncies Social de Secundaria Obligatoria, proposats pel Dept. d'Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya. Per a més referéncies vegeu: PUJOLRAS, D., i SOTO, P., 1990,
1991a, 1991b i SOTO, P., 1995a.
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sense desenvolupar la funcidé de docent®. De 1989 fins 1992 en una etapa
d'articulacié de coneixement sobre la docéncia, l'escola i la cultura des de
I'Antropologia. Des de 1992 en una etapa d'aplicacié d'aquest coneixement a la
recerca educativa i a la transformacié 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 adregat el meu treball i des d'on puc fer algunes aportacions al
coneixement antropologic i les seves possibilitats d'aplicacio en el mén de
I'educacio.

Com al menys en una altra ocasi6 ja he explicitat (Soto, 1998) s'han de
tenir en compte com a definitoris del treball que tenim a les mans, tres
encontres fonamentals. ‘

En primer lloc, e/ context de recerca socio-antropolégica en que
s'insereix aquest treball, i que es vincula a un seguit de problematitzacions i
d'interessos teodrics propis, entre els que destacaria, la preocupacié per
establir intervencions concretes en els mecanismes i estratégies 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
transmissié de la cultura, en un moment de gestacio i aplicacio de la Reforma
Educativa a I'Estat Espanyol, i com, a travers d'ell s'expressen i transmeten
models de relaci6 estratificadors o emancipadors, tot tenint present que "(...) /a
produccién de la sociedad es siempre y en todas partes una realizacion de
destreza de sus miembros (...) si los hombres hacen la sociedadi no la hacen
meramente en condiciones de su propia eleccién. En otras palabras, es
fundamental complementar Ila idea de la produccién de la vida social con la de
la reproduccion social de las estructuras” (Giddens, 1987:127-128).

El segon encontre definitori d'aquest treball, seria /a particular articulacio
teorica i ideoldgica 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'experiéncia

acumulada en el propi ambit de treball, amb una formacié renovada i distanciadora.
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a docent, tots els processos de formacid, perd també el meu discurs i el meu
comportament més enlia de la docéncia i la.formacié. Aquesta mirada gira
entorn de la dimensié cultural de totes les persones implicades en els
processos de formacio, per abordar el treball de les relacions socio-culturals
a l'escola, com a pas previ imprecindible per a la transformacié 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 reproduccién social y cultural: condenar a la gente
real al status de zombis pasivos, y, de hecho, supnimir el futuro por inactividad.
Rechazar este desafio del dia a dia debido a la retrospectiva mano muerta de
la restriccién cultural, significa denegar la continuidad de la vida y de la
sociedad. Niega la dialéctica de la reproduccion.” (Willis, 1988:213-214).

El darrer encontre és la voluntat ideoldgica clara de transformacié de les
relacions socio-culturals establertes entre les persones implicades en el context
educatiu, amb un interés emancipador, participant de la teoria critica "(...) -
una de las especies de ‘interés cognoscitivo”- vinculada con un 'interés
emancipador” (...) buscando liberar a los hombres de la dominacién: no sélo de
la dominacién de los otros, sino de su dominacién por fuerzas que no
comprenden o controlan (incluso. fuerzas que de hecho son en si mismas
creaciones humanas) (...) es un conjunto de interes constitutivo de
conocimiento" (Giddens, 1987:59).

En definitiva, la transformacié de les relacions socio-culturals és un dels
meus interessos teorics més estables i perdurables, la seva concrecié en
contextos educatius també, especialment per les seves possibilitats
transformadores segons quina sigui la intervencié educativa que es dugui a
terme. | potser, per qué no, per un cert grau d'ingenuitat que no m'és alié i que
conclou en el convenciment de que la transformacié social és possible. Si
es donen un seguit de condicions, individuals i col.lectives.

LA AR E R EEEEEEEEEEEREENEEREREXXNERXNREZEN
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Els continguts d’aquesta Tesi s'han organitzat en dues parts de quatre .
capitols cada una. La primera part situa el marc teoric i empiric, inclou el
tractament de la informacié relativa .als mestres i als aprenents de mestre, i
documenta les trajectories particulars en el conjunt de representacions
col.lectives sobre la docéncia i I'escola, per acabar formulant una proposta
concreta de formacié que considera als docents com a subjectes culturais.
Aquesta primera part compta amb. un primer capitol on es desenvolupa una
aproximacié conceptual a les qlestions de fons que governen la tensié entre
reproduccié i transformacid, en els termes en queé el propi recorregut els ha
incorporat i en els termes en qué la literatura meés propera els planteja.
Presento alguns dels suposits centrals que governen la meva mirada politica a
les relacions socio-educatives i que es concreten en la clara voluntat de
transformacio de la desigualtat mitjangant la practica de processos d’igualacié
“assistits”, desvetllats. Justifico suposits, mirada i voluntat, amb un tractament
: etnogréﬁc de la meva experiéncia empirica, en diferents ambits educatius en
tant que contextos de relacions pedagogiques que expressen relacions de
poder.

En el segon capitol tractaré els desencontres en contextos educatius,
fent especial atencid a les institucions que tenen al seu carrec la formacio inicial
dels docents, per mitja d'una exploracié als aprenents de mestres, als que
estan en situacid 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
relacid a qué ha de ser l'escola i l'educacio, ja sigui en relacié al que pot
esperar-se de segons quin alumnat en funcié de la seva proce;déncia socio-
cultural, per exemple. Aplicaré aquest tractament a ['alumnat de Magisteri de
tres universitats catalanes -Universitat de Barcelona, Universitat Autdnoma de
Barcelona i Universitat Jaume Balmes de Vic-fent una mirada als desencontres
entre les expectatives del professorat dels aprenents de mestre i els perfils i
interessos dels estudiants futurs mestres, aquells i aquelles que hauran de
mediar en el futur entre alumnes, families i la cultura oficialitzada i legitimada
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de lescola. S’hi trobara una comparacié de grans magnituds amb I'Unic
precedent d’estudi sistematitzat als mestres de Catalunya®.

En el tercer capitol centraré I'objectiu en la descoberta dels agents
responsables de les relacions socioeducatives directes, els docents que o
tenen una llarga experiéncia de servei o estan in-service ara per ara. Veurem
alguns dels qui son i/o fan de mestre a partir dels relats que generen les seves
histories vitals i professionals, de tal manera que podrem copgar la forga de la
particularitat a I'nora d'establir la propia trajectoria, sense menystenir I'horitz6
col.lectiu que la govema, en termes d'expectatives socio-professionals. |
d'aquesta manera apropar-nos a la dimensié de subjectes culturals de tots i
cada un de nosaltres, a la seva importancia i preséncia vital.

En el quart capitol tracto el que he denominat "Una oportunitat per a
'encontre”, fent atencié als processos d'intercanvi progressiu des de les
actituds als bagatges, fins consensuar els principis i els objectius que
g'esdevenen en la presa de consciéncia cultural, en la progressiva
homologacié/igualacié i en el seu potencial. Faig un repas, reconstrueixo una
manera d'entendre la cultura i la igualtat, aixi com les estratégies 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. | a partir d'aqui re-pensar i re-interpretar els i les altres, tan subjectes
culturals com qualsevol altre/a. Encontres a l'escola amb objectius concrets,
encontres dialogants, encontres que en produir-se permeten experimentar, i
per tant educar, en I'esperanca concreta -que no el miratge- de la transformacio
de les relacions socials a les escoles. | oferir models alternatius de relacio.

A la segona part pren doncs protagonisme, la conveniéncia de la
comparacio i I'oportunitat de la contrastaci6 de les propostes i dels principis que
les orienten. Una introduccié a la segona part situa el context de formacio,
els objectius i les intencions transformatives. Del primer al tercer capitols

s’inclouen les descripcions dels encontres i desencontres de tres processos de

4 M'estic referint a MASJUAN, J.M. (1974) Els mestres de Catalunya, NovaTerra,
Barcelona.
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formacié en seminaris, realitzats a tres centres publics d'Educacio infantil i
Primaria, i dels seus resultats. En tots els casos s'han produit propostes
sostingudes de canvi en la intervencié educativa, dissenys d'innovacié basats
en criteris transformatius dels models establerts. Finalment en el quart capitol,
es comparen sistematicament aquests processos, per tendir a identificar els
elements que han possibilitat Ia transformaci6 de la préética escolar.

En darrer lloc es formulen unes conclusions generals, que queden
complementades amb alld que he denominat “un epileg mentrestant’, per
informar les possibilitats transformatives de la incorporacié de la dimensié
socio-cultural en la formacié dels ensenyants, i permetre imaginar un cami per
entre paranys, que no és un miratge.

Finalment, no vull acabar aquesta introduccié sense agrair a Malinowski
la seva influéncia en esperonar-me a la necessitat de trobar en tots els i les
altres, els elements d'humanitat compartida, i en aquest sentit de desitjar
l'encontre. Perqué en tots els casos, crec, l'encontre aproxima en el
coneixement encara que no necessariament en l'entesa. | permet esbrinar
limits i anhels. Tendir a I'encontre és una practica que es pot aprendre, i
que de fet, quan I'has experimentat, no t'en pots desdir: és massa intensa i
penetrant. Es una oportunitat real per a l'exercici de la igualtat.
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PRIMERA PART
UNA MIRADA ALS DOCENTS, UNA PROPOSTA PER A
L’ENCONTRE: POSSIBILITATS DE DIALEG | D’ACCIONS
TRANSFORMATIVES.
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PRIMERA PART — CAPITOL |

' CONCREC!ONS_DE LA,DESIGUALTAT socmL”*

*(...) lloré cuando no pude conseguir que un chico obtuviera una beca
para seguir estudiando, pues su padre era albafiil y no podia pagarie los estudios.
Hubo un profesor que no le aprob6 una asignatura,

y yo le dije que el chico habia suspendido porque no se motivaba lo suficiente,

pero que al tener un concepto global de todo teniamos que aprobarie, para que no

fuera con su padre a llevar cubos de cemento a la obra; al final no Jo consegui,

y tuvo que dejar de estudiar.
Enuna oca31én hace dos o tres afios, oi que corrian destras de mi;

era ese chico, y me vino a decir: "Carmina, estoy en el instituto”.
Yo le pregunté: "; Como te las arreglaste para aprobar?”.
"De bedel”, me dijo, y senti que me dolia el corazén.”

- Carmen de Michelena®

A la vida de les persones hi ha paraules que queden enregistrades per
sempre. Amb diferent intencio, per diferents motius i amb diferents
conseqiéncies. Totes elles tinformen simultaniament de qui ets, d'on ets, de
com ets, del que fas, de com ho fas i del qué s'espera de tu, i sempre en relacio
amb els altres. 1 no tant pel que exactament et diuen, sino pel context i la forma
en que son dites, per l'efecte que generen en tu en aquéll precis moment i
circumstancia, i per les conseqgliéncies que s'en deriven.

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

en un context i sentit diferents® al que m'estic referint, perd que em permeten'

s Cuademnos de Pedagogia selecciona aquest record de Carmen de Michelena en una

entrevista que li van fer. Veure ROSA, Y. "Cammen de Michelena, heredera de la Institucion

Libre de Ensefnanza. De principios inamovibles." a Cuademos de Pedagogia, n° 280, maig
1999, pp.8-13.

& ROIG, M., (1991) Digues que m'estimes encara que_sigui_mentida, Edicions 62,

Barcelona. A la pag.30, capitol "Ei nom de les coses” i referint-se a la llengua ens diu “Hi ha els
qui parlen catala perd no el saben llegir, els qui el parlen i el llegeixen i no l'escriuen i, ara, els
Jjoves habitants de les ciutats construides pels especuladors perque la gent hi morfs a poc a
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transmetre amb precisio literdria una sensacié que no vull deixar d'esmentar,
doncs Pentenc intimament vinculada al processos d'enculturacié que ens
ajuden a fer-nos d'una determinada manera, i no d'una altra: "Banyar-se en
I'aigua de les paraules”. | jo hi afegiria "... en l'aigua dels moments".

A les vides particulars n'hi ha molts de moments i de paraules. Tenen
lloc en diferents espais i contextos. L'aportacié de Montserrat Roig ens remet a
la llar, a la familia, al nucli enculturador primari. La cita de ‘Carmen de
Michelena ens remet a l'escola, als mestres, al segon entorn d'aprenentatge
més important a la vida dels nois i noies. En ambdés contextos es produeixen
relacions socio-educatives, probablement amdues de tipus desigual, pero el
- que ens ocupa és lescola, les persones que hi entren en contacte, el que
passa enfre aquestes persones, la cultura que produeixen mentre reprodueixen
ilo transformen models de relacio i de comportament. El qué ens interessa sén
els moments i les paraules en qué es banya, i si aquests moments i aquestes
paraaieé afavoreixen o no l'expressio i la valoracidé de la variabilitat, de la
discrepancia, del desacord... | no només entre alumnes i mestres, sino entre
adults i entre els mateixos mestres. L'expressié del desacord permet vestir i
donar rostre al desencontre, i a partir d’aqui, és possible establir vies, camins
per a l'encontre. ‘

Diversitat i desigualtat entre els docents: repercussions en la intervencié
educativa.” -

M'interessa especialment abordar la diversitat cultural deis docents i la
seva traduccié en relacions desiguals en el si de la comunitat educativa, ja que
el manteniment de relacions desiguals entre docents repercateik directament

poc sense viure-hi, el saben llegir i escriure perd no el parlen perqué no se senten banyats en
la llengua. No els arriba l'aigua de les paraules” i més endavant a les pag.34 i 45, capitol
"Un tel6 de vellut negre” ens diu també "Les paraules entraven en mi amb suavitat {...) en
pensar-les, les vestia i, aixi, des de la magia de les paraules arribava al concepte: Favia era
Famor. La nit, Ia por. {...) Perd F'avia no em volia convéncer, nrenvaia tot partant-me (...)" |
aquest darmrer aspecte és el que em va soggerir el parallelisme entre les paraules i els
moments. Ens "fem” banyats en moments i paraules.

7 Una versié anterior del contingut tractat en aquest epigraf es va presentar al Simposi

sobre el Tractament Integrador de la Diversitat, organitzat pel Dept. de Pedagogia Aplicada de
la UAB i realitzat el desembre de 1996 a Bellaterra.
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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 qlestionin els parametres
d'autoritat vigents.

Estem acostumats a reflexionar, en els darrers temps, sobre la diversitat
dels alumnes i de les seves families, a vincular les diferents diversitats
col.lectives a certs graus de desigualtat social. Ens hem aturat forga en la

importancia de la diversitat —de personalitat, de tipus de lideratge, d'estils
d’ensenyar...- dels docents a I'hora d'intervenir educativament amb els -

alumnes, perd no ens hem aturat ni en la importancia de la diversitat cultural
dels docents, ni pel que fa a les relacions socials entre docents a l'escola, ni en

la traduccid d'aquesta diversitat cultural dels docents en relacions de

desigualtat entre ells i elles a I'hora de prendre decisions sobre la intervencio
educativa i de valorar-la. Un tractament integrador de la diversitat a I'escola ha
de contemplar -i no ho fa- la diversitat dels propis docents, de la mateixa
manera que ha d'incloure -i tampoc no ho fa- les relacions de desigualtat entres
els diferents membres de la comunitat educativa.

Els i les docents com a subjectes culturals, com persones que també
tenen -com els alumnes i les seves families-, la seva particularitat ideologica,
familiar, social, econdmica, politica... és a dir... cultural, com-a persones que, a
més de ser professionals de la docéncia, son individus socials.

On queda la importancia del seu bagatge cultural d'origen pel que fa a
l'establiment de relacions socials amb els seus iguals en el marc de la Institucié
Escolar?. Sabem de la influencia de prejudicis i estereotips en relacidé als
bagatges culturals dels alumnes, tant pel que'fa a la valoraci6 i interpretacié de
les possibilitats d'éxit escolar com pel que fa a lestabliment de relacions
desiguals amb segons quines families i alumnes pero... seran les relacions que
estableixi el docent en el seu grup d'iguals, desiguals per alguna raé?. No sera
que com a docent-subjecte cultural, els mateixos prejudicis i estereotips que
incideixen en les valoracions que fem sobre els bagatges culturals dels nostres

alumnes i les seves families -i que es tradueixen en relacions de desigualtat-,
incideixen també en les valoracions que fem sobre els bagatges culturals dels
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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 relacié a la mestra que “li ha tocat” al seu fill:
“Jo texplico com va vestida i tu em diras si pot ensenyar-los 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 P'estil. A més, es diu Loli.” Podriem
pensar que, efectivament es tracta de prejudicis de classe prou ben descrits per
Bourdieu® i d’altres. Perd aqui 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 publica i hi té una plaga en propietat), no sembla estar prou qualificada per
ser mestra de P-5, i sembla que el seu nom i les seves preferéncies en el vestir
ho expliquen. Ara bé, el que és més il.lustratiu de tot el que estic assenyalant
és que la mare en questid, qui parla, és docent d’'una Escola de Magisteri, és
una autbn'tat mestre de mestres.

Molt sovint, els prejudicis en qué es sustenten els estereotips beuen del
desconeixement i es mantenen -entre d'altres factors- pel prestigi que atribuim
-a segons quines habilitats i capacitats per damunt d'unes altres. Aquestes
habilitats i capacitats es vinculen a les jerarquies culturals establertes
socialment® que prioritzen el coneixement relatiu al progrés tecnologic i
classifiquen als individus segons la seva procedéncia cultural, de la que se
suposa que es desprén certa especialitzacié del coneixement. Com que el
bagatge cultural inclou I'estrat social al que es pertany, d'ell s'en deriven certes

caracteristiques socio-economiques que indiquen expectatives socials

8 Principalment a (BOURDIEU, 1988).
° El criteri adoptat per a mesurar P'evolucié cultural de les societats humanes s'imposa
des de la civilitzacié occidental que "(...) desde hace dos o tres siglos, pone a disposicién del
hombre medios mecénicos mas poderosos (...) se haré de la cantidad de energfa disponible
por cabeza de habitante la expresibn del més grande o més pequefio grado de
desenvolvimiento de las sociedades humanas. La civilizacién occidental en su forma
estadounidense ira a la cabeza, las sociedades europeas, soviética y japonesa seguiran,
llevando a rastras una multitud de sociedades asiaticas y africanas que en seguida se harén
indistintas. (...) Si el criterio adoptado hubiese sido el grado de aptitud para triunfar sobre los
medios geograficos mas hostiles, no cabe la menor duda de que los esquimales, por su parte,
los beduinos, por otra, se llevarfan la palma (...)" (LEVI-STRAUSS, 1979:321).
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concretes. Aquestes caracteristiques s'atribueixen amb “caracter de
necessitat"'® a tots els membres del grup i els hi otorga cert grau de prestigi
relacionat tant amb la seva capacitat, inquietud i motivacié intel.lectual com
amb la seva competéncia com a professionals o futurs professionals.

Si el grup en questié és del collectiu "alumnes", les caracteristiques
socio-econdmiques i culturals de la seva familia i els atributs que d'elles s'en
desprenen, serveixeh per justificar una disminucié en el nivell de coneixements
que s'imparteix a l'escola, aixi com del grau d'exigéncia en l'avaluacié dels
aprenentatges. Repercuteixen també en valoracions negatives envers el seu
esfor¢ adaptatiu a I'univers escolar, la seva preparacio i rendiment escolar, aixi
com en les seves qualificacions i pretensions de promocié. Son els subjectes
culturals sobrerepresentats en la taxa de fracas escolar. Si sén de grups
immigrants, minoritaris o marginals no s'esperara d'ells que superin el llisté de
I'ensenyament obligatori. Si sén grups autdctons o immigrants d'altres llocs de
I'Estat, ‘desfavorits socio-econdmicament | identificats amb una cultura de
masses alienant, s'esperara d'ells que engrossin les files de la formacio
professional o, en el millor dels casos, dels estudis universitaris de primer cicle.

- Si el grup en questié és del col.lectiu "docents" sera I'etapa educativa en
la que treballa, I'especialitat cursada, el centre universitari en qué ha estudiat,
el barri on treballa, la titularitat del centre, la poblacié que escolaritza el centre,
etc.. allo que determinara comparativament 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
preparacié més o menys técnica, cientifica o humanisitca per a la que s'esta
preparat, en tot cas gracies a certa nota mitjana en l'accés a la Uhiversitat..., el
centre universitari també té atribuit cert prestigi social, aixi que superar els

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

10 Em remeto aqui a Teresa San Roman, (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, i estan avaluats negativament en termes de valors i
altres continguts culturals propis dels qui emeten el judici i que s6n comuns a Hur cultura i
societat, o restringits al seu mitja socioculfural especific dintre d'aquesta cultura i societat.”
Veure també les definicions conceptuals de caire evolutiu que es presenten a Social Science
Encyclopaedia, Kuper & Kuper. 1989.
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Fisica de la UB no equival a superar-los a Belles Arts...; tampoc és. el mateix
treballar a La Mina que fer-ho a Sarria, com no és el mateix treballar a Rubi que
fer-ho a La Seu d'Urgell; tampoc és el mateix escolaritzar nens i nenes del
Figard i del Magrib, que nens i nenes de Banyoles i de Gambia, o nens i nenes

de Sant Adria gitanos o paios; com. tampoc no ho és treballar a La Salle

Bonanova, al CEIP Prat de la Manta de 'Hospitalet 0 a I'Escola Bressol Guinb6 .

de I'Ajuntament de Barcelona. Tot aixd ens parla d'universos plens de significat
que mediatitzen qui som i qué fem, malgrat tots siguem "docents" i ens
dediquem a I'ensenyament, i es tradueix en diferéncies salarials, en diferéncies
contractuals i en diferéncies en termes de prestigi i consideracié social. |,
implicitament, en diferéncies d’habilitats i/o capacitats dins del mateix col.lectiu
professional. Algun motiu hi deu haver, més enlla de la sort, en 'assignaci6 del
lioc de treball, no?".

| aquest ordre social que tots coneixem impregna les relacions socials
entre les persones, siguem o no de cultures diferents, i en tots els entorns de
relacié i aprenentatge. L'escola per dins, per descomptat, no n'esta al marge.
Pero hi ha un greuge comparatiu en relacio a altres entorns professionals: es
sobreentén que la institucié 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 objectius
pedagogics, la promocid de I'equitat educativa. Aixi és que, a més de la pressid
que tota persona ha de suportar de la seva professionalitzaci6, els docents hem
de suportar la llosa d'una responsabilitat imponent. Totes les mirades es fixen
en l'escola com a salvadora dels mals del nostre mon. Pobres de nosaltres!.

Amb tot aixd, ens trobem en un moment historic en que la Llei General
d'Educacié que va regir durant uns quans anys el panorama educatiu de !'Estat
s'ha reformulat en una Nova Llei, la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo... i amb ella la incorporacié de nous parametres per a la integracié de
_la 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 TIO (1997).
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les Diplomatures de Magisteri en el benentés de que la formacié dels nous
mestres els prepara per abordar un tractament de la diversitat més integrador...

Perd, és que la Reforma del Sistema Educatiu i els nous continguts i les
noves materies dels .Plans d'Estudis Universitaris serén garantia dun
tractament adequat 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 soén
subjectes culturals i poden o0 no assumir les noves propostes educatives-.
Sabem sobradament que molts discursos articulats entorn 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-. | ho sabem perqué

tenim I'experiéncia i el coneixement d'é@poques anteriors, en que els discursos
apuntaven cap a 'homogeneitzacid, cap a la segregaci6 de la diferéncia, com
una concepcié tradicional de la igualtat d'oportunitats... i les particularitats
diferencials resistien, tant les col.lectives com les individuals.

Seguim essent els subjectes culturals que érem, i malgrat haguem de
consensuar certs aspectes de la practica educativa, els nostre bagatge cultural
d'origen i I'estrat social de procedéncia ens predisposen a percebre la cultura
oficialitzada a l'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.

Perd... com creure en la proposta oficial quan no contempla la
discrepancia de bagatges culturals i procedéncies socials en la composicio dels
claustres?. Com creure en un ftractament integrador de la diversitat que
després, d'adult, no pots dur a la practica social?. Com convéncer als nois i
noies de la valua de la diferéncia, de la riquesa de la diversitat si nosaltres
mateixos estem sotmesos a l'arbitrarietat d'un criteri d'autoritat que es desprén
de segons quins docents i es legitima pel fet de posseir bagatges culturals i
pertanyer a estrats socials més prestigiosos?. Cém fer realitat el respecte i
valoracié dels alumnes procedents de bagatges culturals desprestigiats amb
expectatives socials de fracas académic, si els docents -entre ells- no valoren
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els companys o els mestres joves que participen de models culturals poc
"cultivats"?. La contradiccié a la que estem sotmesos els mestres es posa de
manifest en multiples moments i facetes de la vida escolar.

En tant que professionals de I'educacié assumim la res‘ponsabiiitat social
d'intervenir per afavorir el desenvolupament de totes i cada una de les
possibilitats i capacitats dels nostres alumnes... en tant que membres d'un
claustre, assumim la presa de decissions col.lectiva en relacié -entre molts
altres ambits- al tipus d'intervencio per atendre la diversitat...

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

altres coses som membres d'un claustre i professionals de l'educacio- ens.

trobem amb pressions de tot tipus a I'hora de manifestar la nostra discrepancia
en relacidé a una mesura que es vol consensuar -pel cas que ens ocupa seria
en relacid a la diversitat- i que és proposada per segons quin membre o grup
de membres del claustre. L'antiguitat en el centre, I'experiéncia en l'ambit
d'intervéncié educativa, el sexe, l'edat, haver cursat els estudis a segons quina
Universitat, I'especialitat dels estudis, el continuar o no estudis de Postgrau, el
barri on vius, les aficions que tens els caps de setmana, la musica que més
t'agrada, la beguda preferida, la llengua que parles a casa, el lloc on vas néixer,
el lloc on van néixer els pares, la roba que portes, com et pentines, el cotxe que
tens... les teves preferéncies politiques, el que penses de la professionalitzacio
dels docents, el que penses de la immersio linglistica, el que penses sobre la
diversitat cultural... la cadena de TV que prefereixes o el programa que més
t'agrada... poden estar, o no, en sintonia amb els codis prioritzats de
comportament adequat.. i poden ser, per tant, rebutjats o admirats, acceptats o
no. | tu, saps perfectament quan pots 0 no manifestar aquesté discrepancia
respecte dels codis prioritzats...

Potser acabes d'entrar al centre, potser fa poc temps, potser encara no
has aconseguit estabilitat laboral i la teva continuitat depén de la valoracié que
en facin la resta de companys... potser ja hi portes massa temps i ja conéixes
quins sén els mecanismes que s'utilitzen perque s'acabin consensuant segons
quines coses, potser ja testa bé que els mecanismes siguin quins soén perqué
formes part del grup de pressié amb més autoritat... potser ja estas cansat de
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discutir i d'intentar persuadir d'una decisié als altres.. potser coneixes bé les
estratégies i vols formar un nou grup de pressid que tingui cert pes a 'hora de
prendre decisions...

Totes aquestes pressions -i moltes d'aitres-, ens écompanyen en la
nostra intervencié educativa, a 'hora de prendre decisions com a claustre i a
'hora de prendre les decisions particulars amb els nostres alumnes. En un i
altre univers les nostres actituds i comportaments poden divergir, perd sempre
ens hem de moure en el marc dels parametres col.lectius del centre, en el marc
de les propostes politiques sobre I'educacio. Aixi és que manifestar la nostra
discrepancia o0 no manifestar-la és un aspecte central a I'hora d'establir,
justament, els marcs, els limits.

_ Parlar de diversitat pot ser una anécdota si no fem front als mecanismes
que s'encarreguen de mantenir les jerarquies per a la presa de decissions.
Coherentment amb un discurs critic i responsable que plantegi la importancia
- de ;‘ss;éectar i atendre Ia diversitat cultural dels alumnes i les families dels
alumnes, cal fer front a les posicions i a les relacions socials desiguals. Les
desigualtats fan parella amb les diversitats. Segons quina diversitat t& un
prestigi associat que li otorga -com per art fié magia i gracies als prejudicis i
estereotips positius i negatius amb els que percebim i interpretem el propi
concepte de cultura-, l'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 criteri i de legitimitat per a la
presa de decisions.

Aquesta és una de les expressions de la desigualtat social. Es una de
les expressions més familiars, i com a tal, potser més siienciaéa,\ menys motiu

de preocupaci6. Ens amoinen més d'altres preses de decisions, de vegades les

dels politics, les dels personatges publics, les dels responsables institucionals
de la politica educativa... | 'abisme entre l'univers institucionalitzat i la practica
quotidiana no el percebim, ens sembla que els mestres sém el mateix que les
institucions tot i que sabem que no és aixi. |, com aquella mare mestra de
mestres que esmentavem més amunt, no tenim pietat si correm el risc ~0 ens
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ho sembla- de que la reproduccié social ens proporcioni un balang negatiu
precisament a nosaltres.

. | és que, de la mateixa manera que per a I'elaboracié de propostes sobre
el tractament integrador de la diversitat, els mestres hi hauriem de ser -i no hi
som-, també s'haurien d'incloure -i no hi son- /'objectivacié i andlisi 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? Es que ells no formen part indubtable d'aquest tothom,
igualment com nosaltres?. La desigualtat social, expressada de manera
punyent en l'esfera educativa que sintetitza l'escola és la gran oblidada.
Perqué? Perqué és un gran problema.

Caldria preguntar-nos sobre el paper que juga I'escola en la reproduccio
de les desigualtats socials, perd no des de la perspectiva del sistema i del
centre educatiu -sobradament abordada i demostrada-, sino des duna
perspectiva més personalitzada, des de la perspectiva de les relacions socials
establertes pels.docents i entre ells i elles. |, també, el mestre com a agent per
a la reproduccié de la desigualtat social en la intervencié educativa, no
directament amb els seus alumnes i families, sino indirectament.

El cert és que moltes de les esperances per a la transformaci6 social
recauen en la institucié escolar i els seus responsables, els docents. Pero totes
aquestes propostes arrenquen de les instancies educatives i es projecten en
els alumnes i les seves families, 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 eximis de mirar-
nos a nosaltres mateixos i a les relacions i als continguts de les relacions que
tenim establertes amb els nostres companys. Es com si al plantejar-nos la
diversitat dels nostres alumnes i les seves families poguéssim mantenir-nos
impermeables a les influéncies dels nostres iguals. Es com si, al preocupar-nos
tant per com fer-ho amb ells, ja no calgués pensar en que sém un equip
professional on les opinions dels altres afecten les nostres opinions, propostes i
decisions. El mite de l'infal.lible docent tecndcrata.
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I aquest és un error greu en les pretensions transformadores, ja que
otorga a l'escola un excessiu protagonisme en les possibilitats de transformacio
social. En tot cas, i subscrivint la proposta de Giroux quan desenvolupa la idea
del professor com a intel.lectual transformatiu (Giroux, 1990:171-178), si alguna
cosa podem fer els docents per a la transformacié social en el sentit de
contempilar la diversitat cultural i de pal.liar els efectes de la desigualtat social,

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

a dir, ni més ni menys que el que poden fer totes les alires persones d'aquest
planeta. Només que, la responsabilitat que es desprén de la nostra acci6 afecta
un conjunt de poblacié que obligatoriament ha d'anar a l'escola. Petita gran
diferéncia en relacié a la responsabilitat d'altres oficis. Aqui hem de parar-hi
- atencio.

Es necessari explicitar el corpus de normes i valors implicits del que
Giroux denomina currfculum oculf, (Giroux, 1990:63-86) i que impregna les
relacions socials a Pescola. L’hem d’explicitar, no pas per fer-lo desaparéixer,
sino per conéixer la seva estructura i els seus 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 © relacionals incorporin I'explicitacié de la
desigualtat entre els membres de la comunitat educativa. | no només entre
aquests, sino també els vincles que aquestes relacions desiguals tenen amb
'univers exterior a l'escola. | en parlar de desigualtats estarem fent-ho -0
hauriem d'estar-ho fent- de diversitats, de diferencies i semblances.

Capgirar les posicions d'autoritat consuetudinaria en els claustres per
explicitar alld que tothom sap perd ningd no questiona, en pﬁmer lloc per
restituir la legitimitat dels nostres propis -i diversos- criteris i en segon lloc per
mirar de que les relacions de desigualtat entre els propis docents no afectin a la
presa de decissions sobre la intervencié educativa que cal dur a terme per al
tractament a l'escola, de la diversitat i la desigualtat.

Diversitat i desigualtat, un fals dilema? podria ser una pista sobre el cami
a seguir per a iniciar una reflexié critica al voltant de I'ambiglitat que
acompanya el tractament de la diversitat cultural. En aquest sentit Flecha
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desenvolupa una proposta tedrica, basicament derivant interpretacions de
Giroux-a realitats de I'Estat Espanyol, que em sembla especialment soggerent
(Flecha, 1990 i 1992). El problema de fons és la jerarquitzacié social a la que

" es veu sotmesa tota diversitat i especificament la diversitat cultural, al fil dels .

parametres que els grups privilegiats re-creen permanentment, a fi i efecte de
mantenir la posicidé en la jerarquia. Liastima que s'oblidi, perqué s'omet i per
tant es nega, que les relacions entre representants de grups socials desiguals i
diferents no és previsible, com tampdc inalterable o permanent. | aquest si 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 front.

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

La meva experiéncia professional —molt llarga, no he conegut ni -
recentment, ni amb Fobjectiu de fer recerca, el paisatge i la gent de qui parlo-,

ha estat sadollada d’episodis significatius' que m’han permés una perspectiva
privilegiada per explorar relacions i distancies entre els continguts dels
discursos educatius per una banda, i les practiques educatives, per 'altra.

El context al que m'estic referint sén les Escoles Bressol del Patronat
‘Municipal de Guarderies Infantis de [FAjuntament de Barcelona, que
escolaritzen
infants de 0 a 3 anys d'edat, en el que amb la Reforma seria considerat el
Primer Cicle de I'Educacié Infantil, peré que en aquell moment -1981- no tenia
reconeixement institucional com Etapa Educativa.

Des dels seus origens, en alguns casos al voitant de 196§; la gestio de
les Escoles Bressol era una gestié assamblearia, les decisions es prenien
sempre col.lectivament, ja fora en els equips de treballadors i treballadores dels
centres, o en les assembleas de tot el collectiu laboral implicat. La igualtat
retributiva entre tots i totes els que hi traballavem -des de les feineres als i les
docents- era una de les particularitats de les Escoles Bressol que

= D'ara en endavant utilitzaré dades procedents del meu diari de camp, per bé que

intermitent, entre 1989 i 1994, aixi com a les sistematiques anotacions posteriors corresponents
al periode 1997-1999.
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I'Administracié Educativa no va tolerar més enlla de l'any 1984. Les categories -

salarials 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 la marxa dels centres. Requalificant una part del col.lectiu -la
més. nombrosa, la dels i les docents-, es desqualificava l'altre part amb la
justificacié de l'equiparacié amb la resta de contractats municipals. D'aquell
moment recupero I'anotacié d'una frase literal que justificava la imposicié de la
desigualtat retributiva: "Ni a Albania cobren el mateix els mestres i les
feineres!!" pronunciada per un representant de I'Administracid Municipal de
I'Ajuntament de Barcelona en una d'aquelles reunions el 1983.
A la practica, les diferéncies 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 seva
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
independéncia econdmica- era un privilegi. Uns i altres -mestres i feineres que
ho pensaven- sobrevaloraven o-menysvaloraven, respectivament, la seva feina.
Aquesta era l'esquerda més important del col.Jectiu: encara que es cobrés el

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

cada U. | aquesta feina s'entenia de major o menor responsabilitat segons fora
més o menys "educativa”.

| aqui ens trobem ja amb la primera discontinuitat entre vida i educacio
de les que posaré de manifest al llarg d'aquest treball. Aquest exemple és
generalitzable socialment a molts altres ambits i contextos, pérc‘: també es
concreta en el context de la cultura escolar. A més intel.lectualitat suposada
més valor; a més manualitat suposada menys valor. Aquesta distincié "white
collars - blue collars” suposadament obsoleta, segueix absolutament vigent en
l'imaginari col.lectiu de la cultura escolar, tot i que paradoxalment, es consideri
normal que el mecanic del cotxe (mén extern) tingui molts més ingressos que el
docent més qualificat per 'académia (jerarquia 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-especialitzacidé de tots i cada un de
nosaltres. Si en algun moment de les nostres vides haguessim fet altres feines
potser -comprendriem millor la dels altres. | la valorariem en els seus justos
termes. A més, el fet de que se t'exclogui d'un col.lectiu, per poc intel.lectual o
per massa intel.lectual, provoca que les coses d'aquell col.lectiu no siguin les
teves i daquesta manera el desentendre's és més senzill, i
l'autorresponsabilitzacié compartida és un absurd al que nomeés s'apunten els
extravagants.

Ara bé, les Escoles Bressol del Patronat Municipal de Guarderies han
estat durant 10 anys, i encara avui dia ho sén for¢a, un exemple de relacions
professionals transformatives. Tot seguit exposo amb més detall dues
situacions reals pero clarament prototipiques que donen suport a aquesta
afirmacio, que no tenen perqué respondre al que cada una de les trenta
escoles hagi fet en el passat o en el present, perd que sén emblematiques de
les dificultats per exercir la igualtat.

.En la primera situacio, quan un representant de la firma Pastas Gallo,
per exemple, arribava a l'escola a vendre els seus productes, trocava al porter
electronic i apretava el timbre que diu "Secretaria”. En contestar-li demanava
per la directora i per no explicar-li el model de gestié i organitzacié per
l'interfono se li obria la porta. En arribar a la Secretaria s'adrecava 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 l'escola, que eren
les que tenien criteri per decidir i s'encarregaven d'aquestes coses... | el
representant, d'entrada, es quedava mut, no reaccionava... Peré davant de la
realitat que es trobava actuava en consequéncia i s'adrecava d'immediat cap a
la cuina, on era amablement acompanyat per la secretaria. |

En canvi, en una altra situacid, quan un proveidor de material pedagogic
o escolar s'adregava 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 qué la persona que feia les funcions de secretaria prengués
decisions, pero se li informava de que s'havia d'esperar perqué s'havia de
parlar en equip... els nivells de resisténcia de les persones que ocupaven la
secretaria-coordinacié del centre, a les pressions exteriors, determinaven en
bona mesura que el model transformatiu continués en el temps. Els proveidors
insistien pero si no s'en sortien, tornaven un altre dia per conéixer la decisié de
I'equip. '

Aixi, -els i les secretaries-coordinadores es reunien periddicament,
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

I'Administracié Educativa i els trenta representants de centres (un per centre),
es van veure condicionades a la disminucié del nombre de persones amb qui
negociar. La practica de la igualtat en la consideracio de la diversitat generava
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 dels

centres ja no tenien representant lo qual implicava una pérdua d'informacio

immediata-. Més tard, en passar a formar part de la xarxa publica va haver-se
de constituir un Comité d'Empresa. Menys representants. S'anava jerarquitzant
l'arribada dinformacié, 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'esfor¢ era multiple per part del Comité d'Empresa: les
diécussions amb I'empresa, les discussions com a Comité, les Aésembleas de
treballadors i treballadores, la tramesa d'informacions als centres sense
representant... Poc a poc, la cara del collectiu va deixar de ser multiple i
concreta per passar a ser més homogénia i abstracte. Uns pocs en nom d'uns
quants...
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L'experiéencia de la desigualtat en contextos amb discursos
transformatius.

- Els trenta centres estaven distribuits desigualment pel territori de la ciutat
de Barcelona, com també ho estaven pel que fa a les atribucions de prestigi
que el propi collectiu feia a cada un dells. Jo vaig tenir la possibilitat de
treballar en dos d'aquests centres. Un d'ells, el primer, estava ubicat en una
- posicié molt baixa dins 'escala de prestigi. L'altra, el segon, era un dels centres
considerats com de més prestigi de la trentena. Després d'haver-hi treballat
cinc cursos académics en el primer, i set cursos academics en el segon, els
episodis significatius de queé parlava abans es van enriquir amb noves dades
pel que fa a les representacions col.lectives vigents sobre ambdés centres.

De fet, I'estada perliongada en el terreny em va permetre copgar com els
grups meés influents organitzen el discurs per continuar legitimant les seves
~ prerrogatives. La legitimitat de la seva posicié diferencial garantia la continuitat
de les -desigualtats, perd especialment la seva situacié de privilegi en relacio a
la resta de companys o companyes, 0 en relacidé 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 copg¢ar

l'arbitranietat, els capricis de la construccié social del prestigi, pero també vaig-

experimentar en la propia pell les conseqiéncies d'aquests capricis. Com diu
Amin Maalouf "No cal descriure la ferida perqué faci mal" (Maalouf, 1999:100),
pero potser si que cal mirar de posar-hi remei:

- Les Escoles Bressol del Patronat, subscriven com a fonamental per a
I'escolaritzacié dels infants de 0 a 3 anys, establir a I'escola continuitat amb les
pkéctiques socialitzadores de cada una de les families, la importéﬁcia del tracte
individualitzat i del doble torn d'educadores/s per tal de garantir la correcta
atenci6 des infants d'aquesta edat. També un altre principi regula la distribucio,
cada curs, de les educadores a les classes: els vincles interpersonals i afectius
establerts amb els infants, especialment pel que fa als grups de lactants i
caminants, de manera que cada infant que inicia l'escolaritzacié en aquests
grups-classe, té garantit que durant dos cursos estara, al menys amb una de
les dues educadores del primer any, amb [l'objectiu central de mantenir un punt
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- de referéncia estable per al nen o nena. Hi ha adaptacions diferents d'aquest
principi segons els centres. N'hi ha que fan l'opcié de mantenir les mateixes
mestres durant tota I'estada de l'infant a I'escola bressol, n'hi ha que respecten
aquest principi només pels nens i nenes del grup dels lactants i durant un any -
per posar el exemples més extrems-. Perd en tot 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 seglient. Aquesta decisié s'ha de prendre a finals de
curs perque els infants i les families -tant els de nova matricula com els que ja
estan escolaritzats al centre-, coneixen abans de les vacances d'estiu quines
seran les dues mestres que tindran el nou curs.

Es aquesta una de les decisions més complicada de totes les 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 |i
seria més convenient pel proper curs, salvant la distancia d'aquelles que estan
vinculades a un dels grups dels més petits, que ja saben: a) que els hi toca
continuar el grup o b) que els hi toca quedar-se, o el qué en teoria és el mateix
perd que expresa una conceptualitzacid molt diferent de la situacié: 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 l'escola.

Durant un munt de temps s'en va parlant de manera informal, pel
passadis, a la cuina, a 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 café abans de la reunid d'equip, o en el metro si es
cofnparteix el cami de tornada a casa... De fet és el tema per excél.léncia, ésla
presa de decisions que necessita consens, al menys relatiu, perd en la que
entren en joc tots els rols i estatus possibles de totes i cada una de les
persones del claustre. Des de l'antiguitat, a la formacié, o a la capacitat i el
criteri com a professional... mesurat a vegades, a partir d'indicadors estétics,
linglistics o relacionals. En bona mesura el mantenir unes bones relacions amb
els subjectes meés caristmatics t& un pes especific molt important, al menys
perqué se't permeti explicar la teva opinid...
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En realitat quan es fa la reunié formal d'equip per prendre la decisid
consensuada, ja s'ha fet un pronostic de quina sera la situacio... Els esforgos
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 ningu vol treballar amb una altra persona durant un curs
sencer si no s'entenen personalment, perod la justificacio es professionalitza. |
. com que els arguments reals s'enmascaren... moltes vegades el silenci o
I'esgotament dels més nous o de les més prudents i respectuoses decanta les
decisions en favor d'aquells que ja lideraven I'organitzacié del treball.

El procés perd encara no s'ha acabat. Del coneixement de amb qui
treballaras el curs seguent, s'entra en l'adjudicacioé dels toms de treball que
poden ser mati o tarda. També és forca soggerent el seguiment de les
justificacions que esgrimeix cada 4, tot i que alld politicament correcte és
menysvalorar un argument com "haver de portar els fills a I'escola i necessitar
fer el torn de tarda", perd només en aquells casos de persones amb menys
autoritat en el grup.

Per tant, vaig iniciar l'articulacié del meu interés teoric en aquells anys:
les contradiccions manifestes o no, existents entre el discurs digualtat de tots
els treballadors i treballadores del centre i del col.lectiu i Ia practica quotidiana.
En la presa de decisions no tothom exerceix el mateix rol, malgrat tots gaudiem
a l'inici, d'un mateix estatus retributiu. Els prejudicis en relacié a les capacitats
necessaries i diferencials entre els docents i no docents, i també entre els
mateixos docents i entre els mateixos no docents, actien com a mediadors
entre les persones i paralitzen iniciatives que provenen dindividus menys
pfestigiosos en el si del grup, o centre si es tracta de tot el col.lectiu. Les
faccions internes, sortien especialment a la llum quan s'havia de decidir la
distribucié dels docents als grups-classe dels nens i nenes del curs segient,
com he descrit, perd també en moltes altres ocasions, com per exemple quan
calia decidir qui feia l'obra de teatre de la festa de Carnaval, qui acompanyava
al grup dels grans al mercat a comprar peres i taronjes perqué estaven fent un
treball 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'incoheréncia intern era molt superior al centre que

gaudia de prestigi que a l'altre. Per qué?. Ara potser estaria en disposicio de
réespondre: es generava menys distancia entre la vida i la professio en el centre
amb menys prestigi, era com si ser més professional signifiqués ser més
mentider amb les incoheréncies de la propia vida, més furtiu, requenia una
aparenga més solida. En les negociacions laborals col.lectives, aquestes
desigualtats es van fer especiaiment punyents quan es tractava el tema de les
places laborals que s'havien d'ofertar per a persones disminuides: va resultar
que per diverses justificacions havien de ser places a ofertar dins dels nous
contractes de personal no docent...

La pregunta, -seguint Willis (1987:11)- seria. 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 resposta durant forga
temps. | he anat fent via, veient com una manera de qestionar la legitimitat de
les relacions desiguals entre els grups -i per tant també de les consequéncies

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

legitimen, contribuint a questionar la perfeccio del model dominant i la

imperfeccié dels models dominats. Contribuint a qlestionar la idea mateixa de
perfectibilitat i reforgant la de variabilitat. La de moltes variabilitats que aporten
perfeccions particulars. En darrer terme, pot contribuir a otorgar un lloc a
l'individu en un mén concebut i interpretat en termes col.lectius si aquests no
sempre el reconeixen.

Durant forca anys i des del seu inici, les Escoles Bressol havien
eséolaritzat fills i filles de families treballadores, que en bona mesura, portaven
els seus infants a les escoles municipals per criteri, perqué era un bon model
educatiu pels seus fills i filles. A partir d'un moment donat I'oferta de places té
especialment en compte criteris de tipus "social" i comenga a variar el perfil de
les families escolaritzades. Cada vegada hi ha més families desestructurades,
amb problemes econdmics, etc. De nou puc constatar discrepancies entre el
discurs i la practica quotidiana perd pel que fa a les relacions que els docents i

no docents -perd sobretot els primers- estableixen amb les families dels
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alumnes del centre. Especialment durant el procés de pre-inscripcié al centre,
on els criteris "socials" podien fer fora families que feien I'opcid d'escolaritzar el
seu fill per criteri, no per necessitat econdmica. El discurs amagava sovint /a
conveniéncia d'escolaritzar families "normalitzades”: Cada vegada també, a
l'arribada de nens i nenes de families pobres s'afegeix un augment de la
demanda de nens i nenes de families immigrants que, habituaiment, tampoc
gaudien de situacions econdomiques favorables... Molts cops els comportaments
i la relacié amb aquestes families era de "discriminacié positiva" en relacié als
autoctons no "normalitzats”, o socio-econdomicament  desfavorits, tot i que
depenia de la procedéncia economica i cultural de les families en qaestié, com

també dels centres. Aquest aspecte de les relacions. escolars em preocupava -

especialmente atés el discus d'igualtat que dominava l'horitzd de la proposta
educativa en qué em movia. De fet, escolantzar nens i nenes desafavorits
- economicament li treia "pedigree"” al model d'escola, /i complicava l'existéncia al
professional, li obligava a repensarla seva proposta educativa i adeqdar-la a la
diversitat.

Vaig copgar situacions dincomunicaci6 amb algunes families
immigrants, perd el meu interés es decantava especialment pel fet que
aquestes situacions, - sense ser noves situacions d'incomunicacio, es
concéptualitzaven com a noves. No era la primera vegada que els prejudicis no
deixaven comprendre certs comportaments, pero era la primera vegada que es
veia la necessitat de conéixer les particularitats culturals. Per qué no en relacié

a la diversitat cultural interna? Tot seguit exposo dos exemples extrets del
centre amb prestigi.

4 Classe de 18 a 24 mesos. Hi ha escolaritzada una nena magrebina d'uns
dos anys d'edat. En general hi havia bona relacid 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 econdmica que tenen a la familia,

tot i que el pare és assalariat té un sou baix i la mare se sap que ven roba

com activitat econdmica submergida, té un parell de germans més grans, la
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mare és molt discreta, quasi bé no sap el castella perd es van entenent poc
a poc.
Un dia la nena es va presentar a l'escola pel mati amb les dues mans
pintades de henna vermella i les anava ensenyant a tothom. Les mestres
van admirar les seves mans, li van comentar "Qué guapa que estas, eh?!" o
frases per l'estil amb l'intencié educativa d'acollir aquell fet que semblava
ser tant important per la nena i que en la linia educativa del centre es
concebia 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 sentit. Els altres nens i nenes preguntaven i les mestres deien
"Veus? Que et sembla?”, sempre acollint la particularitat, sempre'també,
.sense saber ben bé qué podia significar perd imaginant que alguna cosa
deuria de significar. Sempre, doncs, sense tenir explicacions a l'abast, pero
aix0 si amb 'respecte’. Després a I'hora de dinar i durant alguns dies, es
comentava entre totes les mestres les mans pintades de la nena i cém 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 mesos. Mateixa escola, mateix curs escolar. Hi ha dues

bessones catalano-parlants escolaritzades al grup. Les dues van entrar al
centre el curs anterior. Viuen amb els pares i dues germanes forca mes
grans. S6n dues nenes "no previstes”, ia mare és una dona bastant gran
que podria ser també la seva avia. Sén del barri, la mare té un petit taller de
costura. La relacio amb ella és forga cordial per¢ 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 construccio de les seves respectives identitats.
Un dia, quan les estaven posant a dormir, van veure que dels seus colls hi
pénjava una mena de cadena amb alguna cosa. $'ho van estar mirant
detingudament. 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 I'hora del
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menjador eren despectius, cinics. Es feien brometes sobre la mare, sobre

les supersticions... s'estava essent poc respectuéds, 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. Ningl va preguntar-se pel seu significat,
s'en tenien referéncies, o per propia experiéncia o per la dels altres... i se li
‘suposava poc valor en termes de creenga. Era una supersticio. | de
passada s'estava informant a les nenes -per evitacié- de que portaven
penjat al coll alguna cosa poc legitima, si més no en el context escolar."

Aquests dos casos, contrasten amb la discussié que va produir-se al mateix

centre arran de la conveniéncia 0 no de fer pessebre per Nadal, atés que
l'escola es definia com escola laica. Un bon grapat de mestres es decantava
per posar pessebre perqué era tradicional. Ninga va pensar en l'escapulari de
la Nuria i la Mercé. No es tenien les eines per establir una continuitat entre les
-mans de la Sokaina, I'escapulari de les bessones i el pessebre de Nadal. | era
- necessari si es volia entendre alguna cosa més. Ah! el pessebre no es va fer

més, en unintent de ser. coherents amb ['ideari del centre, d'establir continuitat -

entre les idees explicites de la cultura escolar particular i la practica educativa.
En I'ambit més quotidia, el de les mans i 'escapulari, ja no s'hi podia arribar de
la mateixa manera.

~ Lincrement de "diferents™ a l'escola va portar a situacions de rebuig
entre les families, a I'hora que va produir la necessitat de plantejar aspectes de
la proposta de centre com ara la immersié linglistica, tot i que també va produir
actuacions que, amb la millor de les intencions, van generar §3rob§emes no

previstos amb families magrebines. Dos casos més ho exemplifiquen, també
del centre amb prestigi:

¢ Per Tots Sants. Era costum del centre realitzar un concurs de panellets
obert a la participacié de totes les mares i pares que volguessin. La mare
d'en Mohamed, nen magrebi de I'escola, volia participar. Com a reclam per
a la participaci6 s'entregaven a les families unes receptes de panallets de
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mostra. La llengua de I'escola era el catala. Les receptes estaven escrites
en catala. La mare del Mohamed va demanar si li podiem donar una recepta
en castella.

Es va produir un debat molt important en el si de I'equip de I'escola, sobre la
conveniéncia © no de donar-li en catala, sobre la prioritzacié de la
participacio a la festa, en un intent de mantenir la coheréncia. Finaiment es
va decidir de donar-li la fotocopia en catala i anar-li explicant en castella
cada un dels ingredients i dels passos per a la seva elaboracio, anotant-ho
al costat quan fos necessari. La mestra aixi ho va fer, va parlar amb la mare
‘del Mohamed, li va explicar, li va apuntar... perd la mare d'en Mohamed
finalment no va participar. Potser tampoc ho hagués fet si li haguessim
donat en castella. Perd no ho sabem.

Exposicié del 25¢ aniversari de I'escola. S'organitzen diferents actes, entre
ells, una exposicié de fotografies sobre les activitats que es fan a I'escola,

en relacié a alguns dels trets definitoris del centre, com ara la coeducacid.
S'inclou una fotografia a I'exposicié que mostra un grup de nens i nenes
estenent roba a un estenedor de joguina, amb agulles d'estendre. El nen

que surt en primer pla és un-nen magrebi. Una mare magrebina veu la

fotografia i comenta "Si mi marido viera a mi hijo asi no querria que lo
- trajera a la escuela”.

Es planteja el dubte entre mostrar la sintonia de rols femenins/masculins en
el joc de l'escola, integrant al mateix temps nens i nenes de cultures
diferents, o posar de manifest un model masculi contradictori amb el model
masculi de la cultura familiar. Les resisténcies a treure la fotoéraﬁa per part
de la majoria de mestres van cedir als arguments sobre el conflicte que
podria produir-se a casa del nen en questid, i les consequéncies que podria

portar tant per al nen com per a la mare. Es decideix finalment treure la
fotografia.

Les families "diferents” van posar de manifest també les tensions en les

relacions 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, | encara més si els diferents no eren magrebins,
-sino andalusos. De quina manera doncs, arribem a pensar-nos a nosaltres
mateixos millors que "certs” altres?.

A ['altre centre, el poc prestigids, el perfil de les families escolaritzades
era més divers des de sempre, families pobres i de minories hi havien estat
- presents habitualment. El perfil de les persones que hi treballaven era molt
"normal”, hi havia for¢a castellano-parlants d'origen i alguna que altra persona
especialment frivola en les seves maneres exteriors, maneres que eren
sancionades implicitament pel collectiu que es caracteritzava de forma
generalitzada per un perfil "progre" i despenjat, aparentment "profund” en
relacid a les estétiques més estandars. Tot aix0, més la poca implicacio publica
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
seguis pensant que s'hi treballava "fluix", amb pocs plantejament pedagogics,
etc. En aquest centre vam aprofundir en el treball al voltant de les festes
populars que es feien a l'escola, per una banda, per coneixer l'origen de les
actuals festes que es celebren a les escoles, i per |'altra, per mirar d'establir
vincles entre les festes dels diferents pobles i cultures. Tot plegat amb l'interés
- de fer més coherent la practica educativa amb el projecte educatiu de centre,
que el definia com escola laica. de repensar la superficialitat dels plantejaments
al voltant de les festes...

Vam posar en marxa una reflexié compartida revisant des de I'origen de
les festes fins a I'actual representacié escolar. El treball es va dur a terme en
equip. 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 fructiferes.
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 mén
urba en el que les festes no tenien el context que les havia creat. De tot aquest
esforg col.lectiu en va sortir un petit llibret divulgatiu (Escola Bressol L'Arbog,

1989). Els nivells d'autoestima de les persones del centre poc prestigiés, varen
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gaudir d'un augment considerable, i de fet, a partir d'aqui, es van decidir a
demanar assessorament en alguns aspectes concrets, varen continuar
treballant, publicant i divulgant, mitjangant cursos i altres activitats, les seves
experiéncies. Les havien dotat de /a legitimitat tants cops negada, i poc a poc,
van sentir-se i 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 elements de prestigi,
modificant les prerrogatives de que disposaven, i mantenint-les de manera
sostinguda i continuada en el temps.

Col.lectius desprestigiats amb practiques educatives siné millors al
menys iguals a les que duien a terme col.lectius amb molt prestigil Es més, a
nivell de coheréncia interna i d'autorreflexid compartida pels membres del
claustre hi havia un treball molt més serids en el col.lectiu desprestigiat que en
l'altre. Els col.lectius amb prestigi viuen de renda i innoven poc. Els col.lectius
amb poc prestigi potser també, perd en general a tothom li agrada participar
“d'una imatge favorable a ulls del col.lectiu docent més ample.

Al mateix 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 prestigiés, a partir de dues persones fora de I'estereotip valorat
- positivament. En el cas del prestigiés, a partir de les persones que encarnaven
l'esterectip positiu i emblematic dels docents. Ni en un cas ni en l'altre, no

s'estava fent justicia en la valoraci6 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 difusié de la informacié sobre el qué feien i com ho
feien a la seva escola... En un cas no es demanava assessorament perque
s'entenia com el reconeixement de la feblesa educativa imabinada i aixi
coneguda per tothom. En l'altre cas, tampoc, perd perqué era impensable que a
un equip amb tant de prestigi i amb una tradici6 tant llarga de innovaci6
educativa hom li pogués ensenyar alguna cosa, a més del qué significaria
reconéixer la necessitat d'una formaci6. En ambdés casos per qué un

assessorament extern sempre significa una mirada a la practica i la seva
ccheréncia amb el discurs, perd també la possibilitat de crear questionaments a

f'organitzacié i a la norma vigent que no sempre venen de gust. En un cas i en
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V'altre s'haurien hagut de moure posicions...'! el mén, en general, no es mou
gaire:

.¢ Estacié de trens Barcelona Sants, finals del segle XX, concretament 1995,
- guixetes de llarg recorregut, treient un bitllet per anar a Saragossa on
m'esperaven uns companys i companyes vinculats al mén ecologic,
alternatiu, critic, etc... i sabent que el vialge és aproximadament de cinc
hores, m'inclino a pensar que és més convenient agafar bitllet de segona
perque fara més d'alternatiu, i acte seguit penso... "tu no hi toques?" i
decideixo que l'agafaré de primera. Quan demano el bitliet dic "primera,
fumadors, si us plau” i el noi que em despatxava diu, mirant-me amb un
somriure trapella: "No. Se vé que los fumadores no tenemos bastante
categoria para estar en primera... sélo hay fumadores en segunda”.

‘En el capitol que segueix potser ho veurem més bé, si aquest mon particular es

belluga, cap on ho fa i qué signifiquen els seus moviments. Els mestres de la-

‘década dels 70, les seves motivacions, la seva situacid i les seves
expectatives‘ Els i les joves aprenents de mestres de la decada dels 90, quins
moviments els han dut cap al relleu dels agents educatius? Per qué? Qué es
reproduird i qué canviara, a jutiar per les seves respostes, en aquestes

relacions de desigualtat que es projecten dins de l'escola i en tenyeixen el
potencial transformatiu?
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PRIMERA PART ~ CAPITOL Ii

ORITZ NS COL LECTIUS TRAJECTORIES PARTICULARSI
~ JOVES APRENENTS DE MESTRES e

S'imposa conéixer qui son les persones en qui convergeixen totes les

mirades, perd a qui es mira sempre per passar de llarg i anar a 'objecte de la

seva professid -els nois i noies, I'alumnat-. Qui s6n aquests i aquestes que

apareixen a qualsevol text escolar o educatiu com a responsables de I'educaci6
dels ciutadans i ciutadanes del futur, i per tant, en bona part responsables

directes d'aquest futur... perd en qui la societat i els seus indigenes no hi confia:

"La gente pretende siempre que cambien los profesores (...). Pocas
personas desean hacer algo respecto a la economia, pero todo el mundo

-politicos, medios de comunicacion y p&bliéo en general- quiere hacer algo
con la educacién.” (Hargreaves, 1996:31)

La unica aproximacié sistematitzada al coneixement del col.lectiu docent
de Catalunya (Masjuan, 1974) fa referéncia a mestres en actiu el curs 1971-1972.
Moltes de les premises i de les variables que contempla, segueixen nodrint la
conceptualitzacio de I'ofici, dels qui volen accedir-hi i dels qui el desenvolupen,
tot i que alguhes altres han canviat molt. L'estudi compén la imatge dels qui fa
vint-i-cinc anys eren docents, i ha estat paradigmatic des d'aleshores. Es una
composicio rellevant per a la comprensié de bona part dels aspectes de la cultura
professional, perd al meu entendre, descuida una dimensié que justament és la
que governa totes les altres, les inclou, les orienta i les écuit: la dimensid de
subjectes culturals. De fet, els seus objectius eren uns altres com comentaré, perd
és imprescindible fer-hi esment, atés el seu caracter i el seu abast.
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- En aquest capitol es situaran algunes de les aportacions de l'estudi de
‘Masjuan en relacio als mestres del passat, i també es coneixera qui sénels i les
mestres del futur a partir dels resultats d'una aproximacié preliminar'® portada a
terme amb estudiants de magisteri del curs 1994/95, a tres Universitats catalanes.
En el proper capitol, s'aprofundira en el dibuix de trajectories particulars de
diversos perfils de docents, a la llum de la cultura professional que comparteixen.
Els i les docents tindran la paraula.

Quins/es mestres del passat?

- El treball de Masjuan va rebre el premi Antoni Balmanya, 1973. En la
presentacié de la publicacié, Marta Mata ja esmenta alguns dels aspectes més
suggerents del treball i enumera algunes questions que s'haurien de tenir en
compte per un coneixement més acurat dels mestres de Catalunya. Per exemple,
la necessitat de "(...) els resultats de I'enquesta ens semblen només indicatius (...)
de sobte pensem que en la resposta 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 recull informacié tractada estadisticament i obtinguda a partir de
dues-centes noranta-set enquestes omplertes per mestres en actiu durant el curs
académic 1971-1972, que exercien en centres de I'Estat i centres privats,

exclosos els centres depenents de I'Església. 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 aquell moment. No s'ha pogut disposar d'un observatori permanent, que
permetés fer un seguiment comparatiu de les variables analitzades per Masjuan
en aquest estudi pioner. ‘

El seu objectiu no era establir uns perfils socioldgics dels docents per
coneixer qui eren. L'objectiu explicit de I'estudi era la necessitat d'aproximarse a
la descripcié d'un conjunt d'elements que configuren la ideologia dels
professionals de l'ensenyament primari de Catalunya (Masjuan, 1974:17).

13 Disposo de 300 enquestes sobre estudiants d’alires 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 parteix del supdsit de que la forma de dur a terme el procés educatiu,
depén de les caracteristiques que tingui la ideologia dominant dels mestres, per
tant, penso que en darrer terme, el seu interés rau en el propi procés educatiu i
en assajar hipotesis sobre les possibilitats de transformacié social en un context
. repressiu com el de la época.

Entenc doncs, ja que Masjuan en cap moment ho fa explicit, que el seu
estudi és un estat de la qlestié sobre quins mestres, a quines escoles i quina
consciéncia tenen de la greu situacié de I'Estat Espanyol, tant pel que fa a la
circulacié d'informacid, com pel que fa al coneixement i la ideologia, al repartiment

desigual dels recursos inclos el saber, al fracas escolar, a la desigualtat social.

1 li interessa especialment comparar els perfils atenent al sector public i al sector -

privat. No s'ha d'oblidar que el context socio-politic a I'Estat Espanyol es trobava
a l'inici de la darrera década de la dictadura i que estudiar la realitat catalana
podia ser concebut com un desafiament a i'ordre establert.

Es també, un pols a la situacié, un pols a la consciéncia politica en el side
la institucié escolar, representada per les figures dels i de les docents, i un pols

a les possibilitats de transformacié social. Possibilitats de transformaci6 que

Masjuan vincula a les oportunitats de fer emergir els referents de catalanitat, -

democracia i igualtat des de les institucions educatives, perd també a
- l'implementacié d’estratégies educatives renovades. Convengut com esta que els
i les mestres sén els agents cabdals per a la millora dels processos educatius, i
per tant, els qui tenen a les seves mans forjar les esperances d'un futur més just.

‘ Es d’obligada menci6, que Masjuan va realitzar un recorregut per entre
multiples i complexes informacions, mai abordades fins aleshores, algunes de les
quals i donat el moment historic i politic, eren susceptibles de ser considerades
com a subversives. La qual cosa l'indueix a fer un tractament extremadament
prudent de les dades, i a fer Us de for¢a suposits implicits sobre la necessitat de
transformacié social, tornant en alguns moments menys comprensible la seva
intencid i proposits. Aquest fragment n'és un exemple clar: "Logicament, la forma
que prengui I'Estat també tindra efectes significatius en el funcionament de les

altres institucions social. L'aparell escolar tindra, doncs, unes exigencies, definira
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uns drets i deures en els actors que hi participen, de manera que col.labon al bon
funcionament de la societat establerta.” (Masjuan, 1974:19).

- Tanmateix s'ha de dir que caldria fer-li algunes objeccions a Masjuan, com
ara 'ambigtitat conceptual o la inferéncia de generalitzacions un tan agosarades,
perd en tot cas tampoc és lobjecte que m'ocupa. Tot i aixi hi ha algunes
consideracions que .s'han de fer al voltant de certes conclusions, ja que
precisament son 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
institucié escolar. N'esmentaré algunes dels més persistents.

Masjuan documenta I'ambit de ‘I'origen social dels mestres" que informa
amb la variable "Categoria socio-professional del pare i avi dels enquestats”i que

preveu en respostes que van des de "Empresari gran o mitja" fins a "obrers”.

D'aquest ambit Masjuan extreu una conclussié "Aquesta variable informa de que
la majoria dels mestres procedeixen d'un origen social de “classe mitja". Aquesta
- primera constatacio ofereix un primer punt de referéncia teoric que haura de ser
utilitzat posteriorment a I'hora d'analitzar els components ideoldgics d'aquest grup
professional” (Masjuan, 1974:29-31). Encara avui, després de més de vint-i-cinc
- anys el model ideal de mestre es remet a la persona de classe mitja, persona
imaginadament adequada, mirall de totas els altres. Les comparacions i queixes
del professorat actual de Magisteri, davant la percepcié del canvi de perfil dels
estudiants, sempre tenen de referent aquest perfil de mestre, catala, de classe
mitja, democratic, més aviat d'esquerres... homogéniament representat, totaiment
caduc perd encara ben viu,

En un altre ordre de coses Masjuan informa de la dicotomia escola publica
i escola privada, i diu: "La conclusié és Obvia: I'escola publica és, en linies
generals, l'escola dels sectors de la poblacié menys dotats econdomicament;
l'escola privada és on acudeixen les capes mitjanes i altes. Aixo no obstant, la
situaéié peculiar de les ciutats industrials fa que hi hagi moltes escoles privades
amb predomini d'alumnes de families situades en els darrers graons de l'escala
social. Aquestes escoles sén logicament les que disposen de menys mitjans
materials." (Masjuan, 1974:118). Sobren comentaris sobre la persisténcia i
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I'aprofundiment d'aquesta conceptualitzacié.

Masjuan estableix conclusions al voltant del fracas escolar de I'alumnat
d'una gravetat considerable, encara perdurables en la representacio col.lectiva
del fracas escolar i mai contrastades empiricament: "A hores d'ara ja sabem amb
tota precisié que I’oﬁgen social no sols determina per raons economiques la
possibilitat de continuar estudis (...) sino que adhuc superades aquestes barreres,
l'origen social influencia a través del llenguatge, de les motivacions (...) a través
de mecanismes culturals, fins i tot en les mateixes capacitats intel.lectuals, més
encara en les capacitats intel.lectuals que l'escola exigeix i legitima com a valides
i que mesura amb els seus propis instruments, ja siguin examens de continguts,
fa siguin instruments més refinats de caracter psicotécnic.” (Masjuan, 1974:119).

Aquests han estat alguns exemples dels paradigmes que governen encara
la representacié social de 'escola i el qué li espera al docent. Desconeixem la
incidéncia que els canvis socials, culturals i educatius esdevinguts en tots aquests
anys a la societat catalana, han generat en el perfil dels qui fan I'opci6 de ser
mestre/a. Coneixem aproximadament els qui eren, com eren, qué pensaven en
relacié a algunes qliestions socio-politiques i educatives, perd no sabem de la
vigéncia d'aquells perfils entre els actuals dbcents. Responen a les mateixes
tendéncies que fa quasi bé trenta anys? Han canviant? En quins aspectes? Qué
en podem dir?.

La persisténcia de certes conceptualitzacions, com F'origen social dels
mestres o la preferéncia per 'escolaritzacié en el sector privat, anira apareixent
com a telé de fons en els resultats de I'estudi sobre els aprenents de mestre. | les
tornarem a trobar com a paisatge del capitol tercer. Estem e_fectivament, davant
d'un univers de significats col.lectius.

Els i les mestres del futur: joves i aprenents.

L'exploracio sobre els joves aprenents de mestre que s'ha dut a terme,
documenta els perfils académics, socio-economics i culturals d'un conjunt
d'estudiants de magisteri del curs académic 1994/95, tenint en compte els seus

bagatges culturals d'origen i les expectatives que s'hi han configurat, perd no
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tracta els seus perfils psicologics i de personalitat, com tampoc de les ideologies
dominants entre el col.lectiu per copgar el pols a les possibilitats transformatives
de la instituci6 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
desmotivacio 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 procedéncia castellano-parlant de la majoria
d'estudiants i la seva relacié amb residéncies a la periféria de la ciutat de
- Barcelona, de les quals es desprén la falsa idea-de incompeténcia académica,
tant curricular com relacional.

Implicit al concepte de subjectes desmotivatsi amb poca vocacié 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
caracteristiques que s'entenen constitutives de la qualitat d'un ensenyant, negant
la variabilitat interna d'un col.lectiu malmés per I'opinié publica, 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 dels propis docents en el proper capitol, pero hi ha
també una prospeccio realitzada en aquesta linia, 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, politiques i educatives no
deixen de formular demandes, com ara la necessitat de mediar entre les cultures
de lalumnat i les families i la cultura oficialitzada a I'escola, o d'atendre
adeqUadament la diversitat.

Documentaré qui s6n aquests nois i noies, quin lloc ocupa per a ells i elles
la tasca docent, quina és la seva situacid laboral, socio-economica, d'origen i
actual, quines les seves aficions, pero també quines expectatives tenen envers

la tasca docent, qué n'esperen del qué estan estudiant o quin paper pensen que
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juga I'educacié en la configuracié del mén futur. Es tracta de conéixer una mica
més els joves a les mans dels quals esta bona part del futur de la institucié

escolar aqui entre nosaltres. En tots els casos la descripcid i interpretaci6 de la

informacié s'ha dut a terme amb una unica intenci6: caracteritzar el perfil col.lectiu-

meés 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'explotacid bivariable i
multivariable de les dades no s'ha inclos aqui, com tampoc els estudis de cas.
Relacionar les informacions entre elles i elaborar hipotesi de treball o linies
d'aprofundiment d'aquest estudi no és I'objectiu pel qual I'hem inclos aqui.

| La mostra de joves aprenents de mestre/a, s'ha obtingut a I'atzar i per a
tres de les set Escole's Universitaries dé Formacié dél Proféssorat de Cétalunya.
L'Escola Universitaria "Jaume Balmes" de Vic adscrita a la Universitat de
Barcelona', I'Escola Universitaria de Formacié del Professorat de la Universitat
de Barcelona a Barcelona i I'Escola Universitaria de Formacioé del Professorat de
la Universitat Autonoma de Barcelona a Bellaterra.

L'estudi es centra en la poblacio "aprenent de mestre" de la ciutat de
Barcelona i del seu cinturd metropolita que s6n les que majoritariament pateixen
I'aplicacio dels estereotips negatius dels que s'ha parlat. Per tant les Escoles
Universitaries de titularitat pablica d'aquesta zona soén les de la Universitat de
Barcelona i la de la Universitat Autonoma de Barcelona. L'Escola de Mestres de
Vic s'inclou també per dues raons fonamentals. Estant ubicada en territori de la
provincia de Barcelona és el centre neuralgic d'una activa vida académica 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 periféria, perfils d'alumnes
fills de families més benestants i acomodades habitants d'una petita ciutat i no
d'una capital de provincia com seria el cas de les altres tres Escoles de Mestres
de Catalunya -Lleida, Girona i Tarragona-. Es per tant un centre que

presuposadament pot permetre'ns la contrastacio d'aquests perfils que ens

Y La Universitat de Vic neix com a universitat independent el curs académic 1997/1998.
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interessen, en centres que formen també part de la xarxa publica d'Escoles de
Formacié del Professorat.

Als tres centres universitaris s'ha realitzat la passacié d'una enquesta
personal i andnima que han omplert una proporcid d'alumnes diferents per a cada -
cas, amb un valor relatiu del 3,6% (169 persones responen l'enquesta) sobre el
total de poblacié que cursa els estudis de Magisteri als tres centres de la mostra

el curs 1994/95 i que sén 4.647 estudiants. La distribucidé per centres és la

seguent:
UNIVERSITAT ALUMNES ALUMNES % MOSTRA
94/95 MOSTRA
Autonoma 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 poblacié que estudia Magisteri a Catalunya el
curs 94/95 ens estem referint al 2,2% de la poblaci6 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 poblacié estudiant de Magisteri de
Catalunya i permet comparar el perfil dels estudiants en tres centres publics de
Cafalunya, dos dels quals escolaritzen el 55% del total d'estudiants catalans
(4136 matriculats).

L'explotacié i analisi de bona part de les 58 variables que s'han
documentat permet descriure i caracteritzar qui sén aquests joves aprenents de

mestres pel que fa a tres nuclis centrals d'informacio:

1. Els bagatges culturals d'origen i la pertinenga sécio-economica.
Es perfilen les unitats doméstiques d'origen, des del lloc de naixement

del pare i de la mare, el seu nivell d'instruccio i la seva activitat laboral, 53



fins al lloc de naixement de I'estudiant i la seva situacio laboral, passant
pel nombre de germans o el lloc de residéncia.

2. Les expectatives familiars, les expectatives personals, el futur com
a docents i la percepcié del mén Es caracteritzen les raons de
I'eleccid de la carrera docent, les coincidencies o desavinences amb
les expectatives dels pares, la continuitat professional, la vinculacid
entre la professié i I'éxit social i personal. També la percepci6 de la
desigualtat en el mén.

3. Ser joves i aprenents de mestres. En aquest darrer conjunt
d'informacié s'hi ha caracteritzat la situacié académica en tant que
aprenents de mestres aixi com les activitats de lleure, els interessos no
professionals, el consum, les distraccions i aficions dels i de les joves
futurs docents. Es la informacié més vinculada als comportaments de
la cultura juvenil. Es també I'ambit més personal que ens pot permetre
particularitzar perd que en ser tractat en el seu conjunt s'hi constaten

~ tendéncies col.lectives.

1. Els bagatges culturals d'origen i la pertinenca socio-econdmica.

Entre els joves aprenents de mestre trobem que un 76,9% sén noies,
mentre que un 23% és de sexe masculi. Trobem la majoria de nois a la Universitat
de Barcelona, a diferéncia 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 "pt]blic on més
homes hi ha. Pel que fa a I'edat dels 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 dels
alumnes de la mostra estan cursant tercer de Magisteri- pero tot i aixi la franja
d'edat és for¢a alta. El centre amb poblacié més gran és la Universitat
Autonoma amb un 11,5% dels seus estudiants majors de 26 anys. Les respostes
de '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 public -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, dels quals un 65,1% ho ha fet a I'Area Metropolitana de
Barcelona (inclosos Sabadell i Terrassa). Per tant s6n majoritariament joves
. urbans (48,5% nascuts a Barcelona ciutat i el 16,6% al Cinturé Metropolita). El
9,5% ha nascut fora de Catalunya, serien doncs joves immigrants de primera
generacio que resideixen a la zona urbana de Barcelona en un 68%. Només
el 27,8% viu a Barcelona ciutat. En 'estudi de Masjuan, el 68% havia nascut a
Catalunya mentre que el 40% ho havia fet fora de Catalunya. D’aquests un 32%
havia estat immigrant d’adult per motius professionals. Aqui trobem una de les
diferéncies més importants entre els perfils: els mestres del futur han nascut a
Catalunya, ara bé, els seus bagatges culturals es vinculen en bona mesura a
procedéncies de fora de Catalunya, com veurem.

Als seus grups domeéstics d'origen conviuen amb els pares i els
germans. Un 73,9% formen part de grups domeéstics de quatre o cinc persones
(47,9% i 26% respectivament) i un gens despreciable 11,2% conviu en nuclis de
sis 6 més persones. La distribucié comparativa entre els tres centres caracteritza
a la UAB amb la major proporcio relativa de grups domeéstics de tres membres
(19,7%), a la UB la major proporcié de grups de quatre membres (51,2%) i a Vic
el pes relatiu més alt dels tres centres se I'emporten els grups dométics amb cinc
membres (31,8%). La majoria dels estudiants sén primogénits (41,4% del total)
tot i"que moits d'elis sén els fills i filles 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 ho fan a Vic (45,4% dels seus estudiants). No
disposem d'aquestes dades a I'estudi de Masjuan.

En quan a les llengtes, el 50,3% del conjunt de la mostra és
castellanopariant i el 38,5% catalanoparlants. La seva distribucié per centres
ens diu que a Vic no n'hi ha cap ni de castellanoparlant ni de bilingle,
concentrant-se tot el pes relatiu de la mostra als centres "urbans". El 66,7% del

total d'alumnes bilingtes 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 lloc de naixement del pare i de la mare tenen valors
molt semblants entre elles. El 53,8% del total de pobiacié de la mostra son fills o
filles de pare immigrant, nascut fora de Catalunya i majoritariament sén alumnes
de la UAB o de la UB (62,3% i 59,3% respectivament dels seus estudiants). Pel
que fa al lloc 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% dels estudiants de la
UAB i de la UB respectivament). Els estudiants amb pare o mare nascuts al
Cinturé Metropolita tenen un pes relatiu for¢a baix (4,7% i 7,1% del total poblacid
respectivament) aixi 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% dels seus casos per als dos progenitors). Per tant, més del 53% dels
joves aprenents de mestre son fills i filles de pares immigrants, son per tant,
joves de segona generacio.
 La franja d'edat majoritaria per als pares dels 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 d'entre 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% dels seus casos) i el dels pares "més grans” -entre 50 i 54 anys- el trobem
a Vic (40,9% dels seus estudiants) lo qual no seria en principi contradictori amb
les posicions que ocupen els estudiants en el conjunt de fills del grup doméstic.
- Pel que fa a les mares podem dir que la tendéncia és que siguin més joves
que els pares. Es situen majoritariament en les mateixes franjes qué els pares 45
i 54 anys- (62,1%) perd mentre que a la franja de 40 a 44 anys trobavem un 2,4%
dels pares hi trobem un 11,8% de les mares; i mentre a la franja de més de 54
anys hi trobavem el 36,7% dels pares, hi trobem un 18,4% de les mares. La
distribucié per centres és molt semblant, només destacar que les mares "més
grans" -d'entre 50 i 54 anys d'edat- la trobem més representada entre els alumnes
de Vié 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 dels progrenitors, el 53,8% dels pares dels joves
aprenents de mestre tenen estudis primaris o graduat escolar. El 27,3% tenen
ninvell d'instruccidé post-obligatori tot i que només un 3% és llicenciat. Vic és,
dels tres centres, el que concentra les majors proporcions relatives de pares amb
estudis universitaris -27,3% dels seus casos entre diplomats i llicenciats- perd
- també el major pes relatiu de pares amb estudis primaris dels tres centres -63,6%
dels seus casos-. La diferéncia rau en la major proporcié d'estudis post-obligatoris
- no universitaris que han realitzat els pares d'alumnes de ia UAB i 1a UB.

Pel que fa a les mares el 67,5% del total de la mostra té estudis

- primaris o graduat escolar mentre que nomeés 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 sén més semblants
que en el cas dels pares, perd es constata un greuje comparatiu en relacié a les
mares, agreujat doblement en el cas de Vic, ja que la distancia relativa pel que fa
als estudis universitaris de pares i mares és molt elevada (27,3% dels pares dels

-seus estudiants davant del 4,5% de mares).

El 76,4% dels pares dels estudiants de la mostra estan en situacié
laboral activa. S'cupen majoritariament en els sectors d'autdonoms i comerciants
(27,2%) i en el de la industria i construccié (20,1%). Es constata una
divergéncia significativa entre les ocupacions altament qualificades dels
pares d'alumnes de Vic i els de les universitats urbanes (27,2% dels pares de
Vic, 11,5% UAB, 11,6% UB) i les ocupacions poc o gens qualificades (4,5%
dels pares de Vic, 27,9% UAB, 18,6% UB). Aquesta tendéncia diferencial entre
els centres urbans i el de Vic la trobem també en la proporcio de pai:es en situacié
activa (81,8% dels pares de Vic, 75,4% UAB i 75,6% UB). De I'estudi de Masjuan,
es disposa d'una informacid no comparable peré que orienta lactivitat
professional del pare dels mestres de la mostra. Els resultats indiquen que una
gran proporcio és petit empresari industrial o bé propietari agricola, concretament
un 47% entre tots dos valors. No estariem lluny de dedicacions prou semblants
pel que fa als sectors de comerg i industria, perd els valors relatius s’han doblat

en aquests casos i ha desaparegut com activitat dels pares I'agricultura. Masjuan
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va documentar també la dedicacié d'un dels avis dels mestres, perd no ho va fer
en relacio a les mares.

Pel que fa a les mares dels joves aprenents de mestres, el 32% esta en
situacié laboral activa davant del 50,3% de mares que fan de mestresses de
casa. Pero les diferéncies entre centres sén molt acusades. Front al perfil de
mares "majoritariament actives" de Vic -63,6% de les mares dels seus alumnes
treballa-, trobem el perfil de les mares "majoritariament mestresses de casa"

de la UABila UB-57,4% i 51,2% de mares dels 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
autdnoma o botiguera; només un 3,6% treballa com a professional o técnica
qualificada, mentre’ que cal esmentar I'abséncia de casos en el sector més
qualificat d'alts carrecs directius o empresaries.

Els estudiants universitaris de la mostra es reparteixen quasi bé a parts
iguales en dos grups. Una meitat -el 50,8%- no treballa front a un 49,2% que si
ho' fa. D'aquests més de la meitat, un 29,6%, realitza alguna activitat laboral
relacionada amb els estudis en curs mentre que el 17,2% treballa en feines
sensé cap relacio amb els estudis de Magisteri. Les feines que tenen relacié amb
els estudis contemplen totes aquelles que tenen relacié amb els infants perd
també amb la docéncia (cangurs, monitors de menjador, de coldnies, classes
particulars, mestres en actiu o classes de plastica per a gent gran, per exemple).
En quan a es feines que no tenen relacié amb els estudis sén de tipologia molt
variada, des de forners a administratives, passant per dependentes, perruqueres
o rellotgers, perd no n'hi ha cap d'elevada qualificacié professional o que exigeixi
un nivell d'instruccié alt.

Dels que treballen un 65,1% esta en situacié de treball temporal i un
16,9% té una feina fixe. La major proporcié de contractats temporals la trobem
a I'Area Metropolitana de Barcelona -Barcelona ciutat i Cinturé, inclosos Sabadell
i Terrassa- (57,8% dels estudiants amb activitat Iéboral). 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 I'Area
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Metropolitana (34,9% dels estudiants que treballen de la UB i 10,3% dels 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 dels que hi tenen feina, ho fa menys de 5 hores a la setmana. Les
diferéncies entre els centres urbans i Vic es van constatant.

Masjuan va abordar informacions relatives al treball, peré amb una altra
orientacio. La de documentar la situacié socio-econdmica dels docents, per
explicar en part la valoracié social de 'estatus dels mestres. Serien aquests
ambits diferencials respecta de 'exploracié que ens ocupa, ja que no estem amb
mestres en actiu. Alguns dels elements referits a P'estatus i al prestigi associat a
la tasca de docent es trobaran documentats al capitol tercer, a partir de les
trajectories particulars dels mestres en actiu.

En quan a la percepcio de pertinenga a una classe social, la majoria dels
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 familia &s "normal". Masjuan també va documentar aquesta dada tot i que
el seu interés era interpretar la consciéncia de mobilitat social que tenien-els
mestres. Majoritariament els que es consideraven de classe mitjia -un 66%-
pensaven que el seu grup doméstic d’origen era de classe mitja en un 47% dels
casos, invertint-se les proporcions en la pertinenga “obrera”".

Anem a veure ara els valors extrems dels continguts d’aquest nucli
d’'informacié inicial sobre els perfils dels bagatges culturals i les pertinences
socio-econdmiques dels joves aprenents de mestres. Es presenten els valors
relatius per centre universitari, amb l'objectiu de poder-ne copgar algunes
distancies soggerents per a I'assaig explicatiu.

'> Dracord amb la classificacié establerta per Masjuan (1974:62).
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Els bagatges culturals d'origen i la pertinenga sdcio-econdmica.

Comparacio6 dels resultats. (Per centres)

Variable UAB . uB ViC
Sexe 83,6% dones 27,9% homes 100% dones
Any de 11,5% té més de 11,6% menys de 100% entre 21 i
. 26 anys 21 anys (1er curs) | 26 anys
nalxement ‘ :
Lloc de 37,7% Barcelona 68,6% Barcelona 0% Barcelona
naixement ciutat ciutat 0% Cinturé
27,9% Cinturé 12,8% Cinturé 18,2% fora
13,1% fora de 4,7% fora de _Catalunya
Catalunya Catalunya (Andorra)
Residéncia 52,4% Cinturé 41,9% Barcelona i | Cap resideix al
Metropolita Cinturé respect. Cinturéo 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% primogénit | 46,5% primogénit | 45,4% fill petit i
entre germans 2,3% fill unic ’ 18,2% fill inic

Llengua amb els
pares i germans

57,4% castella
6,5% bilingue

58,1% castella
9,3% bilinglie

95,4% catala, cap
castella ni bilingie

Lloc naixement | 62,3% fora de 20,9% Barcelona | 90,9% resta
del pare Catalunya ciutat Catalunya, cap al
Cintur6 o a BCN
Lloc naixement 63,9% fora de 20,9% Barcelona | 90,9% resta
de la mare Catalunya ciutat Catalunya, cap a
I'Area Metropol.
Edat del pare Cap de 40 a 44. 19,8% més de 60 | 40,9% de 50 a 54
32,8% de 45a49 | anys anys
Edat de la mare 9,8% de 55 a 59 1,2% de 35a 39 40,9% entre 50 i
anys anys 54 anys
Nivell 59% estudis 10,5% FP 63,6% primaris
d'instruccié6 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
d'instruccio de la

63,9% primaris,
6,6% BUP i4,9%

67,4% primaris
4,6% sense

77,3% primaris
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% profes. 12,8% autonomes | 18,2% autonomes
qualificades 1,2% profes. 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 | relacié amb els especifica si té
estudis actuals estudis actuals relacié 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% menysdeb5 |23% menysde5 |27,3% menysde5
setmanal hores/setmana hores/setmana hores setmanals
10,3% mésde 26 | 34,9% mésde 26 | 0% treballa més
hores/setmana hores/setmana de 26

hores/setmana-

Classe social de
la teva familia?

*14,7% no respon
26,2% classe
baixa

55,7% classe mitja
*3,3% classe alta

7% no respén
*16,3% classe
baixa

*70,9% classe
mitja

4,6% classe alta

*27,3% classe
baixa

*36,4% classe
mitja

*13,6% classe alta
*22,7%
classe"normal"
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2. Les expectatives familiars, les expectatives personals, el futur com a

docents i la percepcio del mon.

. En general, els pares i mares dels estudiants tenen una idea del que
voldrien per als seus fills i filles i aquests la coneixen. El 33,1% dels estudiants
sap que esta cursant uns estudis coincidents amb la feina que als pares els
hi hagués agradat. També han informat que un 29% dels pares i mares
prefereixen que triin una professié que els hi agradi, independentment de quina
sigui. Algun cas, pocs, no saben qué pensen els pares o mares en aquest sentit.

Els estudiants de mestre, en principi, sén un col.lectiu motivat ja que un
83,4% ens diu que fan magisteri perqué els hi agrada o per vocacié. Pot ser
que els hi agradi la docencia, els nens o el mén de I'educacid, o potser que des
de petits/es s’hagin imaginat fent de mestre. En cap cas i per a cap centre s'ha
" triat fer magisteri perqué és rentable com tampoc per pressions familiars. A
continuacioé trobem el detall qualitatiu de les respostes que s'han referit a "altres" -

" motius per a 'eleccié:-

Centre
"UAB

Addueixen altres motius profesionals o de formacio: "afinitat
professional”, "interessos professionals”, "era monitor d'una escola i vaig
decidir estudiar per mestre", "ampliacidé meus estudis”...

! p .

Centre
uB

L.a majoria de raons es remeten a tres grans ambits: motius pragmatics,
d’entrada al mén del treball, ser un ofici creatiu que els hi vé de gust fer
i en darrer lloc per motius més humanitaris, socials i/o solidaris.
Alguns exemples: "ajudar als nens"”, "és una feina creativa”, "per tenir
finalment un titol", "per relacionar dues coses que m'agraden, nens i
esport”, "interés per I'esport”, "és I'lnic 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 professié de docent”, "per les sortides
professionals”, "professidé molt humana", "interés activitat fisica i esport”,
"por el deporte”, "és el que vull fer", "exigéncia de la feina", "per completar
els meus estudis de FP", "ho trobo interessant i gratificant, &s molt bonic

| poder ensenyar als nens i fer-los particeps de la societat”", "perque

m'agrada ajudar als demés i penso que educar als infants és una forma”
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VIC un mal menor

Centre | En dos casos es respon "no em desagradava”, sembla que potser seria

Masjuan si va contemplar informacions relatives a les motivacions dels
mestres per vincular-se a la carrera docent. En un 27% dels casos els mestres
van indicar que la motivacié més detefminant va ser la influéncia de la familia, i
sembla ser que la majoria no considerava fer de mestre com un cami de promocio
social. Un 40% va decidir-se per “vocacié” i un 15% diu haver-ho fet per “interés
en la professié d’ensenyant’. Masjuan feia aquesta distincié per la vinculacié
ideologico-religiosa existent amb la motivacié vocacional. Els valors estan lluny
de la realitat actual. Es pédria dir que hi ha més motivacié vocacional i
professional avui dia que fa trenta anys. Caldria veure la incidéncia del génere en
aquestes motivacions aixi com la de la diferent situacié socio-politica i economica.
També la distancia entre el moment en qué es decideix fer de mestre i el moment
en que s’omplen els questionaris: 3 anys o 30 anys... probablement hi ha matisos.

El 54,5% dels estudiants troben coincidéncia entre els estudis de
magisteri i el qué 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
coincidéncia amb I'expectativa que es produeix al centre de Vic onun 81,8% els
troba com esperava. E! buidat qualitatiu del perque els troben coincidents (SI) i
no coincidents (NO) i ens explica els motius pels quals han assolit 0 no han
assolit 'expectativa projectada és:

(S1) respostes: Perqué tenia amics mestres i ja m'havien explicat com era.

nens i construir el seu propi coneixement...

Centre | Principaiment per la vinculacié entre ensenyament i construccié de
UAB coneixement, o bé perqué ja estaven informats. Alguns exemples de

Perqué sempre m'he imaginat que la meva carrera sera d'ajuda als

(NO) teoria-practica, perd també hi ha qui ha trobat els estudis més

Centre | Els motius dels que no ho troben coincident s6n majoritariament per
UAB haver-os decebut en els continguts, particularment entre Pequilibri

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. - Es més huma- Pensava que seria millor com a
continguts. - Es més guai, tot i que haurien d'ensenyar coses realment
importants. - Manquen continguts per portar a la practica. - Perqué
pensava que hi hauria molta més practica i més organitzacio. -

Centre
uB
(S1)

Com en el cas de la UAB haver disposat d’informacié ha permés
coneéixer adequadament: Si per disposar d'informacié: Perqué ja
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 satisfaccié en relacié als continguts, obtindre el
qué s’esperava: Perque es fan les coses que jo em pensava. - Perqué
dintre de tot és bastant didactic. - Si perqué 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. - Perqué
encara que et deixin ensenyar el que vols, sempre ho pots ensenyar
des de un determinat punt de vista (realista). - En el desenvolupament
de les assignatures. - Perqué m'ensenyen com preparar una unitat
didactica i com treballar a |'escola amb els altres mestres companys.

Centre
uUB
(NO)

El motiu central és no assolir les expectatives en termes de
continguts, esperar que hi hagués més practica i menys teorica,
esperar-ho menys fluix, més aprofundit. També haver-ho trobat
més dificil del que imaginaven. A la banda positiva trobariem els qui
han trobat uns estudis més divertits del qué esperaven, tot i que sén
minoria. Exemples de respostes: - Es profunditza poc. - Pensava que
era més practic. - Es mucho-mas aburrido. - Es una carrera sin
escripulos. - Es més dificil del que em pensava, perd la idea que en
tenia s'assembla bastant a com és. -jj¢ De veritat necessito per exemple,
la plastica?!!. - Porque creia que seria algo mucho mas practico, no tan
tedrico. - Creia que seria diferent, no tan dinamica com ha estat. -
Perqué donen més importancia a algunes coses -catala-, deixant de
banda altres sense parlar. - Sabia que el nivell no era alt per6 pensava
que el nou Pla d'Estudis portaria canvis... i no ha millorat res. - Perque
penso que hi ha moltes matéries que no serveixen per a res, hi falta
més preparacio didactica. - Molta teoria i molt poca practica que és on
veritablement s'aprén. -Hem queden molts buits, tinc la sensacio que
sortiré amb el titol sense ser capa¢ d'ensenyar prou bé. -

Centre
VIC
(NO)

En general és millor del qué pensaven, té més possibilitats de
treball. Em pensava que seria més complicat. - Té més possibilitats de
les que pensava. - Es 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%
dels joves aprenents de mestre volen buscar feina. Al 83,4% els hi agradaria
tenir una feina relacionada amb fer de mestre perd només un 19,5% pensa
que en trobara del que desitja i un 5,9% que en trobara una de relacionada. Un

- 36,1% dels 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 qué els hi agrada el trobem entre els estudiants de la UB

-36% dels seus estudiants-. D'entre ells un 30,2% pensa, a més de buscar feina, '

seguir estudiant, mentre que un 15,4% pensar seguir només estudiant.

Dels que quan acabin d'estudiar prefereixen seguir estudiant, el 75,6%
ho volen fer amb estudis que entenen relacionats amb el magisteri -
psicopedagogia, psicologia, logopédia...-. N'hi ha un 14,6% dels que volen
seguir estudiant, que vol "tomar" a la primera opci6 sol.licitada en l'ingrés
~ala universitat.

Quasi bé dues terceres parts dels estudiants de mestre pensen que
estudiar magisteri els ajudara a triar el seu lloc al mén -60,9%-, mentre que
-un 30,2% no ho creu aixi. Els motius esgrimits majoritariament pels que si ho
- creuen tenen a veure amb la motivacié per la professié, amb la vinculacié de
la professié docent a I'educacié dels nens i nenes i a la responsabilitat
social o bé amb la importancia de tenir formacio i estudis per tenir més
coneixement i el vinculen a una millor comprensié del mén en queé vivim. Ara
veurem el detall per centre:

UAB

Centre Amb el temps ho aconseguiré. - Perqué és la meva vocacio. - Crec

que em sentiria realitzada fent aquesta feina. - Perqué em sento
realitzada amb aix0. - Perqué és el que vull fer. - Perqué m'interessa
I'educacié i treballar per aquesta. - La meva intencié és col.laborar a
canviar el mén, ajudar a qui ho necessiti des del camp educatiu. -
Perqué la titulacié universitaria obre portes al mén laboral - Perqué
crec que puc ser una bona mestra. - Perqué és el que jo vull fer. -
Perqué faig el que més m'agrada. - Perque puc ajudar amb
I'ensenyament. - Es el qué m'agrada. - Perqué és el qué m'agrada i
el que vull fer en el futur.
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Majoritariament el lloc al mén es vincula amb la professio i
aquesta amb la realitzaci6 personal. La realitzacié personal esta
molt vinculada a la motivacié per educar i també a la
responsabilitat social que s’en desprén.

Centre
UB

- Perqué tinc esperances. - Perqué la formacié és necessaria. -
Perqué és vocacio. - Perqueé tindré oportunitat d'educar els nens i
nenes del dema. - Perqué m'agrada. - Perqué m'agrada (2). - Y ¢Por
qué no?. - Perqué si fas el que tagrada més i et sents capacitat es el
que millor feras i és amb el qué millor contribuiras més en la teva
societat. - Perqué si no, no ho estaria ensenyant. - M'ajuda a adonar-
me del perquée d'algunes coses. - Perqué em sento realitzada amb el
que he triat. - Por que ayudara a aprender a otras personas. - Ho faré

el millor possible. - Estudio Educacio Fisica per ensenyar Educacié

Fisica. - Perqué algiins coneixements sén utils perd n'hi ha d'altres
que no m'han servit per a res. - Perqué t'obre els ulls. - Perqué has de
mirar tantes coses que et fa veure les coses bones i dolentes de cada
aspecte i thas d'adaptar en cada circumstancia. - Perqué I'educacié
és un tema cabdal per a viure en societat. - Crec que faré el que més
m'agrada i que contribuiré al mén amb una cosa molt important,
I'educacié dels nens. - Perqué és una forma d'expressar les teves
preferéncies. - Perque et fa pensar molt i pots fer veure coses molt
importants als nens que tindras al teu carrec. - Les assignatures sén
diverses i pots establir un contacte amb diferents temes que t'ajuden
a desenvolupar-te en el mén. - 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 déna una
base. - Perqué si tens unes bases, tens ambicions i vocaci6 es pot
trobar aquest lloc. - Perque per aixo estic estudiant, perqué m'agrada
i vull treballar d'aixé.

A la UB trobem també el vincle entre realitzacié personal i tipus
de treball i el vincle entre realitzaci6 personal i motivacié per la
tasca docent. A diferéncia de la UAB es fa més explicita la

valoracid de la docéncia i la seva relaci6 amb-el mén de la
informacio, la formacié i el coneixement del futur.

Centre
ViC

- 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 feli¢c. - Perqué és el que

m'agrada. - Perqué ho espero. - Sense estudis no t'agafen a cap
feina. - Aixi ho espero.

A Vic tomem a trobar la relaci6é entre professid i lloc al mén, i la
realitzacié professional, i aquesta amb la motivacié. Apareixen
més vinculacions entre estudis, formacié i incorporacié al mén
del treball, i alguna referéncia a la consideracio social.
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Els motius expressats per aquells i aquelles que pensen que estudiar

magisteri no els ajudara a trobar el seu lloc al mén, oscil.len entre les

dificultats del mercat de treball i la no associacio exclussiva d'el seu lloc al

mon amb la professié. Veiem-ne el detall per centres:

Centre
UAB

- Ellloc en el mén ja el tens. - No té futur. - Manca de treball, situacié
problematica. - Perqué no hi ha feina i no hi ha nens. - Perqué no
n'hi ha prou amb aixo, thas d'anar formant continuament. - Avui en
dia si estudies seras més culte perd no et garanteix una feina. - Quin
lloc? - Es molt dificil saber quin és el teu lloc en el mon, estudiis la

carrera que sigui. - Perqué no hi ha llocs de treball i cada vegada hi
ha menys nens. o ‘

Centre
uUB

- No ho sé. - Porque hay cosas que me atraen mas. - No ensefian
bien a la gente. - No ho sé. - Perqué és dificil triar un lloc en el mén,
sigui el que sigui, i estudiis el que estudiis. - Paro. - Per raons
sociologiques. - Perqué segur que hauré d'acceptar feines en llocs
que potser no m'agradara. - Perqueé ja el tinc triat. - Perqué no
sempre trobes treball del que t'agrada realment. - No sempre pots fer
el que t'agrada. - El lloc en el mén el triaré jo, no els meus etsudis;
com ja I'he triat ara escullo que vull estudiar. - Esta muy dificil. -
Perqué el mercat laboral esta molt malament. - Crec que ja fa anys
que tinc el lloc en el mén. - Perqué no té molta sortida professional.
- Crec que ja I'he triada, en tot cas m'ajudara a reafirmar-me. -
Perqué veig molt poques possibilitats. - Sempre ajuda a formar-te,
perd és I'entorn en si qui més et fa decidir. - El meu futur, tenint en
compte la meva professi6, considero que no es pot predir. - No és
només els estudis, son altres factors com ara la familia, les propies
aspiracions, etc. - Perque les estructures de la societat limiten. -

Centre
VIC

Perqué mai se sap. - Perqué mai se sap que pot passar. -

No trobarem feina. -

Tot seguit el quadre permetra fer comparacions entre els tres centres i per

a totes les informacions relatives al segon nucli d’informacio, el de les

expectatives personals i la percepcid del mon.




Expectatives familiars, expectatives personals, el futur com a docents i la

percepcio del mén. Comparacio dels resultats. (Per centres)

29,5% combinara
treball i estudis
13,1% no ho sap

*36% combinara
treball i estudis
15,1% no ho sap

Variable UAB UB ViC
Professio6 de *42,6% coincident | 8,1% no 4,5% no
I'agrat dels 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 : :
Perqué vas triar | 83,6% els hi *81,4% els hi 1 *90,9% els hi
magisteri? agrada agrada agrada
*4,9% mitjana 2,3% mitjana acad
académica *16,3% altres
Es 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
Queé 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

*9,1% combinara
treball i estudis
*27,3% no ho sap

Queé estudiaras?

*84,4% relacionat
amb els estudis
6,3% primera
opci6 universitat
3,1% sense
relacié amb els
estudis

70,4% relacionat
amb els estudis
18,2% primera
opcid universitaria
*9,1% sense
relacié amb els
estudis

*66,7% relacionat
amb els estudis
*33,4% primera
opciod universitaria

Quina feina
t'agradaria?

85,2% relacionada
amb els estudis

80,2% relacionada
amb els estudis
*1,2% sense
relacié amb els
estudis

*90,9%
relacionada amb
els estudis

4,5% relacionada
estudis futurs

Quina feina creus
que trobaras?

*11,5% cap

36,1% no ho sap
*8,2% diferent a la
que li agradaria

*1,2% cap
27,9% no ho sap
4,6% diferent a la
que li agradaria

*68,2% no ho sap
4,5% qualsevol
*4,5% de mestre
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*4,9% qualsevol
13,1% de mestre
4,9% relacionada
estudis futurs

1,2% qualsevol
*27,9% de mestre
*8,1% relacionada
estudis futurs

El que estudies
t'ajudara a trobar

60,6% si I'ajudara

60,5% si I'ajudara
31,4% no l'ajudara

*63,4% si 'ajudara
31,8% no l'ajudara

0,

el feu lloc al ;2;;3;‘:;0 *5,8% no ho sap
mén?
Per qué? (100% | - motivacio - motivacidé - importancia de la
dels que han personal personal formacié per
contestat la - vincle entre - vincle entre tipus | aconseguir feina
pregunta realitzaciod de treball i -motivacidé
anterior) personal i tipus de | realitzacio personal

treball personal. - vincle entre

- vinculacio entre | -valoracio dels realitzacid
Respostes educaci6 i coneixementsila | personal i tipus de
favorables: responsabilitat formacio. feina

social

-valoracio de la
tasca docent
- vinculacio entre

docencia,
coneixements i
futur
' - vinculacié no - condicions - expectatives
Respostes no exclussiva entre el | estructurals negatives vers
favorables: llocalmoénila - manca de treball | trobar una feina
professié. - trobar el lloc al
- manca de treball | mén passa per
- devallada altres questions
natalitat - efectes del
desti
Pais del mén on | *22,9% Europa *37,2% Europa *0% no respon
la majoriade la 21,3% Paisos 15,1% USA 31,8% Europa
poblacid viuen Nordics 7% Paisos *31,8% USA
millors 16,4% USA Nordics 27,3% Paisos
condicions 4,9% Japé 7% Japé Nordics
materials. *1,6% Altres 15,1% Altres 4,5% Japé
*3,5% Aqui 4,5% Altres
Pais del mén on | *68,9% Africa *48,8% Africa *0% no respon
lamajoriadela | 4,9% Tercer Mon | *15,1% Tercer 72,7% Africa
poblacié viuen | 9,8% Altres Mon ’ 4,5% Tercer Mon
pitiors condic. 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'Africa, perd també d'Europa o els Paisos Nordics.

El model de ;'societat del benestar”, alla on la majoria de la poblacié 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 -Franga,
Alemanya, Anglaterra...- i el 14,8% ho fa especificament pels Paisos Nordics. Es
constaten diferéncies 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 Vici el 21,3% de
la UAB). Pels estudiants de Vic, els Estats Units representarien el model de
"societat del benestar” (31,8% dels seus casos) pero no tant pels dels centres
urbans (16,4% UAB i 15,1% UB). ‘

Africa representa I'altra cara de la moneda —sense indicar pais- amb el
59,2% del total de respostes referides al pais del mén on la majoria de la poblacié
viu en pitjors condicions materials, tot i que la UB es desmarqui dels altres dos
- centres (48,8% UB front al 68,9% de la UAB o el 72,7% de Vic). ‘Organitzada sota
I'epigraf "Altres” trobem informacio relativa a respostes forga variades que
inclouen des de "paisos en guerra”, a Bosnia, a paisos asiatics concrets, etc. i té
un pes relatiu no desestimable (20,1% sobre el total de la mostra). La resposta
"“Tercer Mén" 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 ultim
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 ia primera vegada que realitza
el curs actual dels estudis universitaris. Pel que fa a les opcions, el 56% dels
estudiants va demanar Magisteri com a primera opcioé en fer I'ingrés a la
Universitat i el 24% ho va fer en segona opcié. El 20,8% va demanar Magisteri

en altres centres o especialitats com a altra opcié d'estudis universitaris i un
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- 22,4% va demanar Llicenciatures de Lletres com a opcid més alta en demanar el
seu ingrés a la Universitat. Aquest darrer valor és més alt al centre de Vic.

Pel que fa a cert grau d'eleccio de la carrera universitaria, un 56% no han
desestimat cap opcid abans d'entrar a Magisteri pero si ho ha fet un 11,2% dels
estudiants. Un 37,6% no s'ha trobat amb la situacié de no tenir plaga en una altra
opcié d'estudis universitaris, mentre que el 34,4% si que s'ha trobat en aquesta
situacio, serien doncs els que han anat "obligats”, tot i que s’ha de tenir present
que d'entre aquests darrers, el 27,2% no ha tingut placa en estudis diferents
a Magisteri. Tot plegat vé a informar que quasi bé dues terceres parts dels
estudiants sén persones interessades en fer de mestre.

Pel que fa a quasi bé també dues terceres parts del col.lectiy, el 65,1% té
parella habitual. La concentracié més alta la trobem a Vic (86,4% dels seus
casos) i la proporcié major de desaparellats la trobem a I'Area Metropolitana de
Barcelona (34,9% UB i 32,8% UAB).

. El64,5% dels estudiants té camet de conduir, pero hi ha un 46,7% dels
estudiants que utilitza habitualment el transport public davant d'un 45,6% que
utilitza cotxe o moto. La distribucid per centres és desigual i es vincula en gran
mesura a l'existéncia de xarxes publiques de transport.

En quan a la vinculacié dels joves estudiants a ['associacionisme es
redueix a un 38,5% del col.lectiu mentre que el 53,8% dels joves aprenents de
mestre no pertanyen a cap associacio. El tipus d'associacié preferida és
I'esportiva (17,2% dels casos). Dels tres centres la UAB és el més associatiy, la
-uUB eié menys i Vic el més absentista. Un 80% dels estudiants té algln esport
preferit. D'entre ells, el 16% prefereix el futbol, el 13% la natac;ié, el 9,5% la
ritmica o el ball, el 8,3% els esports d'aventura i el 3,6% el ciclisme. Un 29% té
preferéncies molt variades. Vic no té ningl que prefereixi el futbol, la UAB té una
major di\iersitat en els gustos i la UB pel futbol. Cal recordar la preséncia
majoritaria d'estudiants homes en aquest centre. El 42,6% dels estudiants és
seguidor del FC Barcelona mentre el 30,8% no és seguidor de cap equip. El
Madrid s'emporta el 6,5% del total de la mostra i I'Espanyol I'1'8%.

El 40,2% dels joves estudiants de mestre prefereixen llegir, escoltar
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musica o bé escriure o tocar algtin 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 4

preferides, el 27,8% dels estudiants prefereixen I'aigua, un 26% les begudes
de cola i un 15,4% els sucs. El 62,1% dels estudiants no és fumador,
prefereixen majoritariament la musica rock (46,7%) i els hi agrada mirar la
tele en un 75,1% dels casos. D'aquests, un 22% prefereix séries romantiques,
un 16,5% reportatges i documentals, el 15,7% telenoticies i debats i el 14,2%
pel.licules i cinema. Hi ha variacions significatives entre centres que es poden
copgar a la taula comparativa. Pel que fa a cadenes telev;swes el 23, 7% del total

“d'estudiants tendeix a veure programes de TV3. El 19 1% d'estudiants reparte:x
la seva audiéncia entre sis cadenes televisives.

Pel que fa a les vacances, el 30,8% dels estudiants fa les vacances amb
la seva familia mentre el 14,8% les passa amb la parella. El 46,1% passa les
vacances fora del lloc de residéncia habitual -el 27,2% en un lloc fix com una
segona residéncia o el lloc d'origen seu, del pare o de la mare, i él 18,9% les
passa en llocs diferents, de viatge o segons l'any i la disponibilitat econdmica-.
Un 3,6% dels estudiants diu no tenir vacances.

El 47,4% dels estudiants de magisteri tenen definida la seva intencié
de vot tot i que un 32,5% no sap a qui votaria o no pensa votar. Dels que si
saben a qui votarien, un 14,2% ho faria a ClU i un 10,7% a {U.

'En Josep M? Masjuan no va considerar aquests tipus d’informacions, com
F'exploracié que ens ocupa no ha considerat moltes altres que inclou 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, lleure i altres activitats dels joves aprenents de mestre.
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Ser joves i aprenents de mestres.

Comparacio dels resultats. (Per centres)

Variable

UAB

uB

ViC

Curs actual

100% tercer curs

77,9% tercer i
22,1% primer

| 100% tercer curs

Repeteixes curs?

96,7% no repeteix
curs

1,2% es repetidor

31,8% no contesta
la pregunta

1 Estudis d'accés

11,5% FP 13,3%

47%FPi2,3%

ningu especifica

ingressar a la
universitat.

als actuals (no - majors de 25 anys | majors de 25 anys | res "especial"
era explicita) » |
Especialitat de la | 57,4% educacié 52,2% educacié 18,2% educacid
diplomatura infantil primaria especial i 18,2%
no contesta
Horari en que 75,4% ditrn 60,5% nocturn 100% ditrn
estudia o
Opcid dels no explotada la 58,1% primera 36,4% segona
estudis actuals al | resposta opcid opcio

Altres opcions

no explotada la

30,3% no contesta

36,4% no contesta

desestimades

resposta

58,1% no ha
desestimat cap
opcio

7% ha desestimat
llicenciatures
lletres

sol.licitades resposta 20,9% mateixa 31,8%
opcid altres llicenciatures
centres lletres

Opcions no explotada la 32,5% no contesta | 36,5% no contesta

54,5% no ha
desestimat cap
opcid

Opcions on no
vas tenir placa

no explotada la
resposta

27,9% no contesta
40,7% no s'ha
trobat amb la
situacio.

27,3% no contesta
31,9% no s'ha
trobat amb la
situacio.
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Tenen novio o 32,8% no 34,9% no 86,4% si
1 novia 62,3% si 61,6% si 13,6% no
Carnet de 62,3% cotxe 43% no té carnet | 86,3% té carnet
conduir? 29,5% no en té 48,8% cotxe 9,1% noenté
Transport 62,3% cotxe o 68,6% transport 81,8% cotxe o
habitual moto public moto
0% altres opcions | 24,4% cotxe 0 tothom contesta
moto
Membre unic centre amb | 60,5% no és 40,9% no respén
d'alguna un 3,3% membre de cap la pregunta
associacio? associacio veins | associacié
16,4% associacio
esportiva
Esport preferit? | 36% diversos 19,8% futbol 27,3% esqui
esports ningu prefereix
16,4% ball, futbol
ritmica
Seguiment 8,2% Madrid 5,8% Madrid ningu segueix ni
d'algun equip? 41% Barga 39,5% Barga al Madrid ni a
3 _ 34,4% no en 32,6% no segueix | I'Espanyol
segueix cap cap equip 59'1% Barca
13,6% no és
seguidor
Que fas les 49,2% llegir o 37,2% llegiro | 36,7% sortir de
estones lliures? | escoltar musica escoltar musica casa
1,6% mirar TV 14% altres coses | 13,6% mirar TV o
ordinador
9,1% no té

estones lliures
ningu deixa de

contestar
Beguda 18% sucs 30,2% aigua 45,4% coles
preferida 9,1% cafe
Ets fumador/a? | 39,3% fumaros 72,1% no fuma 27,3% no
contesta

ningu fuma negre

Musica preferida

52,4% Rock
13,1% Pop

43% Rock
8,1% Pop

45,4% Rock
27,3% Altres




Programes
preferits de

3,3% nomira TV
23% culebrons i

18,6%
reportatges i

31,8% culebrons i
seéries

televisié séries documentals romantiques
romantiques 3,5% concursos - | 4,5% pel.licules i -
unic centre- cinema
ningl prefereix
els esportius
Cadena de 27,9% TV3 16,3% TV3 40,1% TV3
televisié amb no es concreta
més audiéncia cap més cadena
televisiva
Amb qui passes | 32,8% ambla . 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% parellai 12,8% amb la 13,6% amb els
familia parella amics
4,6% no contesta | ningt diu no tenir
vacances
22,7% no
contesta

On passes les
vacances
d'estiu?

34,4% fora en lloc
fix

11,4% fora en lloc
diferent

26,7% fora en lloc
fix - '
16,3% fora enlloc
diferent

50% fora en lloc
diferent

9,1% fora en lloc
fix

8,2% a casa ningG les fa a
casa
A qui votariesa | 34,4% nohosap | 326%nohosap |31,8%ClU
les properes o no votara o no votara 27,3% no ho sap
eleccions 11,6% CIU 11,6% CIU 0 no votara
11,6% IC 11,5% IC 18,2% ER
6,6% ER 8,1% ER 4,5% IC
1 ningt votaria
PSC ni PP
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Ser mestre i transformar el mén.

S'ha pogut fer un breu recorregut per entre multiples idees i practiques que
els mateixos estudiants de mestre han realitzat, i s'han pogut constatar algunes
tendéncies col.lectives pel que fa a la representacié social del mestre, la docéncia
i els seus objectius. Es confirma que el col.lectiu prové de bagatges socio-
culturals vinculats a la immigracid, que resideix a I'Area Metropolitana de
Barcelona, i majoritariament és castellanoparlant; que els pares i les mares dels
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 sén autbnoms
i comerciants; que conviuen en families 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 dels
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 desmotivacié atribuida
als joves amb aquesta procedéncia. _ N

.Malgrat la formaci6 inicial del professorat €s una especialitat considerada
com a menor en la comunitat universitaria, de vegades explicitament -com per
exemple quan es realitza la confusié de dir que un mestre no ha anat a la
univesitat, que és una confusié molt freqiient entre els qui no sdn mestres, perd
que també trobem entre els que ho sén-. Una primera analisi de les raons que
expressen com a justificacié de la seva decisié de fer magisteri, mostra una
tendéhcia molt generalitzable a I'agrat per la infancia, la motivacié per treballar
amb infants o la vocacio. Estem davant d’un col.lectiu que en un quasi 84% vol
ser mestre. Per diferents motius.

En molts casos, la majoria, vinculen la realitzacié personal amb
I'exercici de la professid, 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 realitzacid personal a la professio. Si a més
es constata una proporcié molt alta d'estudiants que entenen necessari

transformar la societat i que pensen que una via és lI'educacio; mentre que
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ubiguen la majoria de poblacid visquent en les millors condicions a Europa, i amb

les pitjors condicions a I'Africa, estem, potencialment, davant d'un col.lectiu
docent reproductor de les versions oficialitzades tant de I'escola, com de
I'evolucié humana, com de la redemcié dels mals del mén mitjancant
I'educacio.

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 politico-educatives.
Podem estar davant d'aquells docents que amb la millor bona fé intenten
ensinistrar als criteris dels pares i mares de I'alumnat sobre el benestar del
seu fill o filla, pensant que no en tenen o que els que tenen sén 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
iprou.

‘Potser no hi ha cap altre col.lectiu professional que malgrat no rebi pressid

per part de la familia, li recaiguin tantes il.lusions i projectes socials, expectatives

que depassen amb escreix el seu propi radi d'accié i que I'imbueixen d'una
responsabilitat que no li pertoca. La impoténcia és una constant. La necessitat de
mirar-s'ho d'una altra manefa, també.

Veurem com les trajectories particulars poden donar claus per a
I'encontre, per a modificar la mirada vers l'escola, la professié i la vida.
Desengoixar, compartir el dubte i també redefinir les possibilitats transformatives
de l'educacié i de l'escola i el propi paper dins del procés.
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PRIMERA PART - CAPITOL Il

Homrzons coL. LECTIUS TRAJECTORIES PARTICULARS u
. .ELS’-I‘LES DOCENTS com A--SUBJECTES CULTURALS L

"Tothom sense excepcions, poseeix una identitat composta;
amb algunes preguntes n'hi hauria prou perqué cadascu fes emergir fractures
oblidades, ramificacions insospitades, i per descobrir que és complex, unic,

insustituible.”
(Maalouf, A., 1999:31)

"La meva vida és molt simple... jo penso que la meva vida no té cap secret...”

(Trila, 1996)

Si subscrivim la proposta de Spindler quan es refereix a que els processos
educatius es succeeixen en lindividu al llarg de tota la seva vida, i que per tant
no podem restringir el procés educatiu a unes determinades edats, hauriem de
reformular Kimball quan 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 seus entorns i

contextos d'accid, exactament com ho hem de fer amb el nen o la.nena.

Continuitat entre I'escola i la vida, també per als docents.

Els perfils dels joves aprenents de mestre, han documentat un conjunt de
tendéncies col.lectives vinculades a la seva progressiva professionalitzacio, i
també a la seva experiéncia com a joves de la seva época. D'entre les tendéncies
s'han pogut copgar també, distancies prou rellevants en algunes de les variables
analitzades, segons els centres. Es factible i desitjable doncs, establir continuitats

entre alld que es despréen de les dades relatives als aprenents de mestre, i les
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trajectories particulars documentades en aquest capitol. Continuitats que han de
permetre, evidentment, seguir hipotetitzant al voltant de la individualitat i la

particularitat en el si de les representacions i practiques col.lectives.

L'interés, en aquest cas, és documentar un espectre de la variabilitat -

interna del col.lectiu docent. El criteri prioritzat per a I'elaboracié del repertori de
docents informants no ha estat la seva representativitat, sino la seva situacié de
docents en actiu, actualment o en algun periode de la seva vida, que els hi hagi
permés accedir al lloc de treball que ocupen. L'experiéncia i el coneixement que

-implica la docéncia activa, configura un univers de significats i practiques
col.lectives compartits per tots i cada un dels informants, que s'implementa ja en
el periode de formacio inicial, i que es conceptualitza i es resol de maneres
diferents segons alguns parametres:

- Franges d'edat. Els joves s’han trobat amb un horitzé social diferent al
que hi havia a Catalunya va vint anys, i aquest s'espera que influeixi en
I'organitzacié de la propia vida, personal i professional, aixi com en la mirada a
la conceptualitzacié de la docéncia.

- Génere. Homes i dones, d'edats diferents, socialment pensats per a
desenvéiupar rols diferenciats en I'ambit doméstic, per tendir a certes
personalitats més o menys capaces de relacionar-se i establir vincles amb els
infants i les families. Estem davant d’un ofici representat com a nodridor. .

- - Origen socio-econdmic i cultural. Es d’esperar que pertanyer a una
familia més o menys qualificada, amb recorreguts professionals i de formacié
diferenbials, que hagi protagonitzat un procésv migratori i hagi viscut una
experiéncia d'integracié socio-econdmica i cultural particular, augmenti la
variabilitat interna.

- Expectatives en l'exercici de la professié. Estar més o menys
convencut de la propia vocacio ifo de les propies capacitat en el desenvolupament
de la docéncia, vincular-la més o menys a la realitzacid personal i a I'éxit social,
entendre més o menys necessaria I'educacio per al canvi social, etc. Han de

documentar trajectories diferencials.

- Formaci¢ inicial, formacié permanent. Si la formaci6 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 docéncia o no, en un centre, amb una
gent i professorat, i en una-€poca historica concreta; si es té intencié de continuar

. formant-se ¢ no, tot plegat ha de documentar perfils més 6 menys variats de
mestres en actiu.

- Experiéncia docent. Des de quan s'exerceix, en quins sectors, en quines
condicions de treball. 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, families i claustres. La

- varietat, en principi, esta assegurada.

Aquests trajectes imaginaris han permés l'eixamplement del repertori
d'experiéncies i ha donat lloc a la realitzacié de catorze relats de vida'® de
mestres catalans contemporanis. Tots, ells i elles ens parlen de qui son, de com
era i com és la seva familia, de la presa de decissions en 'exercici de la docéncia,
de la influéncia d'algunes persones, moments o situacions a 'hora de decidir-se,
.dels esforgos i les il.lusions en aquest cami, de les expectatives assolides i de les
expectatives trencades. .

D'entre els relats intentaré esbrinar aquells aspectes compartits, aquells
diferencials, les proximitats i les distancies. Continguts que he seleccionat amb
I'objectiu de poder copgar la preséncia d'uns bagatges culturals particulars que
de vegades es tenyeixen d'una aparenga d’homogeneitat, de vegades s'ometen,
es volen neutralitzar. Uns bagatges que s6n conceptualitzats moltes vegades com
estorbs per a l'exercici d'una professié com la docent. Que si es deixen fluir,
existir, poden tenir efectes imprevisibles, delits com estem d'una mica d'afecte i
valoracié en alld que sém i no en alld que representem. Aquesta tria pretén posar
de manifest que tu, ell i ella, i jo... som també, i només, un subjecte cultural més

1 Els informants han anat establint una sequiéncia en el temps de la seva trajectdria vital, el

tractament posterior dels quals I'he articulat als criteris que desenvoiupo en el capitol 4 i que he
denominat "Una proposta per a Pencontre®.



d'entre molts altres.

Aquesta mirada a linterior dels 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 dimensié negada dels docents, aquella
tantes vegades reivindicada per a 'alumnat o les families i des de la mateixa
Reforma Educativa, amb el benentés de que d'aquesta manera si sera possible
aproximar-nos en la humanitat compartida amb tots aquells i aquelles amb qui
compartim, al menys, la nostra tasca professional. Es una mirada que estableix

* e =

continuitat entre la professié 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 procéé de formacio.
Aquesta riquesa particular, apenes conscient pels seus propis protagonistes, és
la que dota, en bona mesura, d'un excés de complexitat tot procés d'innovacié en

el si 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
perqué no hi ha dues realitats iguales, ni en el tractament de les relacions
interculturals, ni en I'assessorament i la formacio als centres escolars. No hi ha
receptes perque la complexitat és una caracteristica del mén amb el que ens les
hem de veure, el context escolar. Si hi ha pero estratégies, criteris que poden ser
d'espedial interés si el que es desitja és transformar el desencontre escolar en
encontre educatiu. El reconei‘xement de que tots i cada un de nosaltres sém
subjectes culturals que experimentem la vida concretament, penso que n'és un.
Els relats dels i de les mestres entenc que aixi 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 professio de la docéncia

s'entén com una professié femenina, tenia interés per contrastar els recorreguts
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vitals, les influéncies, pressions i expectatives segons el génere dels docents. He
de fer esment aqui a la distincid que proposa Montserrat Rovira en aquest
aspecte: "L'ensenyament S/ és una professié femenina si reisem les xifres sobre
la preséncia de les doces en l'ensenyament primari i cada cop més, en .e|

secundari. NO és una professioé femenina si veiem qui continua marcant les

directrius, els valors, els models i els aprenentatges a transmetre en la tasca
docent.” (Rovira i Tomé, 1993:13). Dels catorze relats, vuit s6n homes i dones
mestres menors de 35 anys i sis s6n homes i dones mestres de 50 anys o0 més.
La rad d'aquest criteri és la diferent Formacié Inicial de Mestres de cada época
respectiva, tot i que la majoria dels mestres es va formar, per diferents motius i
circumstancies, en el Pla de 1970 que capacitava per a impartir 'Ensenyament
Genéral Basic, com veurem. Perd també hi ha un segon criteri que és la suposada
diferéncia que s'havia de documentar entre els mestres d'una i altra generacid,
en termes de vocacio, interés i motivacié pel fer de mestre, com també de la
valoracié social o el desprestigi a la que es veiessin sotmesos.
L'enregistrament dels relats el vaig dur a terme individualment i en llocs i
moments diversos segons les persones, entre I'estiu de 1995 i I'estiu de 1996.

Tan aviat ens vam trobar a casa d'ell o ella, com al lloc 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

dels relats d'unes 300 hores de treball. |
Després de I'exploraci6 i analisi dels materials disponibles, he seleccionat

la informaci6 que constitueix el nucli de continguts susceptibles de ser tractats en

termes de semblances i diferéncies cuiturals, a I'nora de dur a terme processos

de formacio, de manera que, a partir de les seves propies paraules caracteritzaré

cinc grans ambits:

1.- Els diferents entorns d'aprenentatge, amb els segiients apartats:
A).- En primer lloc 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 lloc I'escola, els espais, els cdmpanys i companyes, els i les

mestres, el supon, la indiferéncia, la valoraci6 de les propies capacitats.
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C).- Altres entorns d'aprenentatge vinculats a la formacié, al voluntariat
i-al treball. Els amics i amigues, els aprenentatges realitzats i la seva
vinculacidé amb el mén de la docéncia.
2).- La presa de decisions.
D).- Qui i que es recorda més especiaiment de l'escola, la familia o aiirés
entorns d'aprenentatge, en relacié a l'opcié professional que va prendre
cada u. Discrepancia, canvi, transformacié en relacid als models
proposats. Conflictes de lleialtat, pressions, acompanyaments i respecte.
- Amb especial émfasi en el perqué van voler ser mestres.
3).- La cultura docent, el temps i I'experiéncia d'aprendre-la, 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 formacié.
'F).- Veurem les seves idees sobre qué vol dir ser mestre, quines funcions
hi relacionen, com també qué creuen que és i hauria de ser l'escola i els
que hi treballen, i a I'hora qué creuen que és I'educacié.
4).- Com es pensen i senten els i les mestres.
G).- Elements conﬁgUradors de la identitat individual. Referents de Ia
identitat com a col.lectiu professional. Prejudicis positius o negatius.
Prestigi i desprestigi d'una formaci6 i d'un ofici.
5).- Percepcid i interpretacié de la propia experiéncia.
H).- Contradiccions entre el que es pensa i el que es fa
Problematitzacions. Necessitats de canvi. Desitjos possibfes i desitjos

impossibles. Desencant i enlluernament. Fracas i eéxit. Moments clau.

Tots els noms de persones o institucions que apareixen en els relats, sén
diferents als reals, sén inventats, o s'han substituit per noms gramaticals, de la
mateixa manera com el seudoénim que faig servir per identificar els informants. En
el cas de les localitats I'ne substituit per la provincia i especifico si és poble,
ciutat, etc.
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M'interessa especialment establir continuitats entre la propia vida, les
il.lusions, descoratjaments i ensurts davant el moén, trobat de la ma del grup
d'origen perd també del grup d'iguals, i la vida de les families, dels nens i
nenes que tenim a les aules i a les escoles. Sense subscriure que sén les
" mateixes vides, ni les mateixes infancies, perqué no n'hi ha ni una de igual com
no hi ha una persona igual, si podem imaginar un temps de creixement a

palpentes, de petits i petites o de grans... si podem rememorar situacions

viscudes i estimades o rebutjades. | podem establir paral.lelismes entre unes i

altres experiéncies empiriques, sobretot quan, en compartir-les tot parlant-ne, ens
n‘adonem que sén properes, mes del que potser haviem cregut mai. | és que hi
ha una realitat social més abstracte i llunyana que canvia de manera trepidant i
no espera ningy, i 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, peré a més a més, aquesta realitat concreta genera noves realitats,
és creativa, és variable... perqué en un sol minut d'experiéncia empirica hi ha
milers de concrecions, i de possibles combinacions entre aquestes i altres
concrecions. ‘

Pero també m'interessa identificar els punts d'inflexid, les ruptures i
lés discontinuitats (Spindlér, 1987) de cada trajectoria. Son moments, liocs,
persones, situacions que deixen emprempta en relacié a la presa de decisions,
a l'organitzacié de la propia experiéncia vital. En la linia que proposa Giddens
(Giddens, 1987) quan es refereix a que la comprensié de l'altre és més una
qlestié de semantica que d'empatia, diria que el seu coneixement potencialment
esperona al canvi, en particular per l'oportunitat que ens proporcidna: accedir a
la comprensié semantica de l'altre desdibuixat.
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. ELS ENTORNS D'APRENENTATGE

A). La familia, els seus membres, el seu recorregut, la llar, les seves

il.lusions, activitats i projectes; les seves dificultats i desencants.

L'experiéncia familiar i doméstica d'origen es recorda sense excepcions pel
que fa a les activitats que s'hi desenvolupen, les relacions que s'hi establien i els
membres que la componen, Es constata que la familia no es redueix al pare,
la mare i els germans ¢ germanes, la familia és, en tots els casos, un

concepte i una experiéncia d'abast més ampli:

"El meu pare i la meva mare s6n d'un poble de Cérdova... tota la familia i
és molt d"alla, i cada estiu... ara ja no perqueé la meva germana i jo ja s6m
més grans, pero abans hi anavem cada estiu, cada setmana Santa, per
Nadal... estavem alla amb tota Ieav familia perque aqui només sém el meu

. pare, la meva mare, la meva germana i jo.” Gate |

En la majoria de casos inclou als avis:

“(...) amb I'avia ens enteniem prou bé, era deliciosa... la meva avia era una
preciositat, moderna, molt més que els meus pares..." Moba

“La meva mare va neixer a Murcia, i va fer la immigracié quan tenia tres
anys... era una familia... molt humil, el poblet era un poblet petit i el meu avi
feia de pastor, es dedicava a cuidar bestia, i... bueno vivien alla, i, la familia
del meu pare també és cs_*‘e procedéncia molt humil, pero elf va neixer aqui...
el meu avi era... mosso de quadres de granges, i la meva avia tenia un ofici
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una mica curiés no?, bastant... je, je, je, a mi m’entusiasma, eh?... la meva
avia es dedicava a vestir morts."Pima

“(...) quan la meva germana tenia quatre anys... com que l’avia viu amb
nosaltres -la mare del meu pare- doncs sempre hem estat amb l'avia i la
meva mare podia_ treballar..."Gate

En forces casos els germans i germanes del pare o la mare apareixen en primer
pla:

"La meva tiefa... la mestra... doncs €s la meva tieta... fantastica, preferida,
i... és la tieta que em comprava tebeos quan viviem al poble..., la que em
va donar a llegir els primers llibres, jo me’'n recordo que vaig llegir "Un
mundo feliz" amb deu anys perqué me’l va passar ella."Trila

"(...) el que si que recordo molt era un tiet, un germa de la meva mare que
tenia molta influéncia 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 aixo és una bestiesa que us esteu
embargant la vida..." i coses d’aquestes."Josu

"El meu pare va venir aqui perqué el seu germa era policia i tenia una plaga
aqui i ell va venir amb el seu germa i va trobar una feina estable, a arts
grafiques, i clar ja es va quedar..."Gate '

Hi ha diversitat de procedéncies dels pares i les mares, alguns han nascut tots
dos fora de Catalunya:

“(...) els meus pares eren de families andaluses de la provincia d'Almeria,
tots del mateix poble... molt similars, que combinaven la feina del camp
amb Ia feina de la botiga.i el forn... Tot i que els meus pares tots dos tenien



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 han anat
poc a l'escola, tenen estudis primaris.” Gefo

(...) la mare és de la Cerdanya, i... va estudiar poca cosa, fins als nou o
deu anys. Llavors 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 que es dedicaven els seus pares, de qué
treballaven, si ho feien moltes hores o no. Els fragments que ho il.lustren posen
de manifest la maxima distancia en el conjunt del repertori, contemplant la

interpretacié que els informants fan del seu bagatge socio-econdmic d'origen:

"El meu pare treballava 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 mati 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. Llavors quan el meu germa i jo vam
ser una mica més grans, la meva mare es va posar a fer feines... les anava
a buscar a la fabrica i les feia a casa... entre el meu germa i jo I'ajudavem,
bueno el meu germa, la meva avia, la meva tieta, jo, tothom treballava en
alla, i al cap d'un temps va anar a treballar a la fabrica..."Pima

"El meu pare era d’una familia... de molta cultura una familia 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 llibres, forrats de
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llibres i cada diumenge se n’anava als encants i tornava carregadissim, i
sense llegir-se’ls amb profunditat et sabia donar rad de tota mena de
cultura. La mare era d’una familia 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
época les dones, i va fer la carrera de piano i de solfeig, pero com que va
tenir la desgracia de casar-ser quan feia 7€, no es va examinar, o sigui que
el titol no I'ha tingut mai. Tot i aixi sense tenir el titol tota 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 sén d’estudis més o
menys, nhi ha dos amb carrera universitaria, els nois amb carrera
universitania, les noies..."Moba

De vegades aquests canvis impliquen mobilitat en el territori, emigracié... En

uns casos del pare o de la mare:

"(..) al pare Ii agradava la mecanica i va trobar I'ocasié... 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 meva mare tenien... camions, i llavors ell es va
posar al taller arreglava els camions, els desmontava i els tornava a

montar, i els venien, i era com una... apoteosis, una historia forca
divertida...."Liib

"Els pares van venir amb les seves families, es van instalar aqui i després
es van coneixer. La meva 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’ls hi van separar els pares i al final van viure sols ell i un
germa seu; en canvi ma mare, tota la historia aquesta de la vida al camp
I'ha viscut molt perqué va venir aqui amb selze, disset anys i tota la seva
infancia era treballar al camp no?."Sisu



'En d'altres casos recorden els canvis de treball, i el que havia representat a les

seves vides, ja que han viscut I'experiéncia d'emigrar quan eren petits, amb
- records dolorosos o felicos, perd en tot cas sorprenents... un mén desconegut fins
aleshores en el que s'hi ha de trobar el lloc... apareix davant seu:

"(...) pero a Almeria eren aquells moments, finals dels seixanta, setanta,
feina de ventat es que no n’hi havia, era just el moment en que la gent se’'n
anava i el meu pare va comengar a treballar en un magatzem pero... era
una feina molt precéria. La meva mare és modista i cosia, perd va sorgir
Foportunitat d’anar a viure a Barcelona, perqué hi teniem algunes cosines
segones de la meva mare, i... llavors el meu pare i la meva mare van
decidir que se’n anaven a viure a Barcelona... Era I'any 73 i elfs van venir
a viure aqui i jo em vaig esperar a casa la meva tieta per acabar el curs al
juny i vaig venir cap aqui el 28 de juny de... el dia de Sant Pere, vaig
“arrivar...

Es un dia que recordo perfectament, absolutament. Va ser un dia molt....
molt especial perqué... jo vaig viatjar sola, jo tenia tretze anys, vaig venir
amb avio... era la primera vegada que vaig pujar en avio, en metro i en
tren, no? és una coSa que la tinc aqui gravadissima no?, i a més a més
me’n anava a viure a un lloc molt lluny de casa,... feia sis mesos que no
veia als meus pares, i era la primera vegada que ens haviem separat... va
ser un dia molt especial.” Trila.

"(...) als 8 anys que vaig venir a Barcelona, séc d'una famiifa, d'un poblet
de Mélaga, benestant en alla, que va anar a menys, i allavorens doncs al
anar a menys va tenir d'emigrar, i llavorens va venir cap a Barcelona. Ell
ens va deixar diners i de fot per viure nosaltres en alla, i ell va venir cap
aqui, i va estar un any, treballant aqui a Barcelona. Ell és fuster, i va trobar
una fusteria en aqui i va treballar en aqui Barcelona. |... aquell any sense
el meu pare, vull dir..., trobo que va ser un any que em va marcar... moit...

tot home que veia amb una maleta... era el meu pare!. O sigui, tenia tantes
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ganes... no sé, em va ser com molt gros, clar perqué el meu pare va
significar per a mi molt. Era el que ens explicava contes... el que estava
més per nosaltres per aquestes questions, eh... vull dir la meva mare era,
és una persona que sempre ha anat de cara a la feina, el menjar, tenir-ho
tot apunti... ja esta i ha estat més al marge, diguéssim, de tota l'educacié
nostra. Llavors clar va ser molt gros quan ell va venir en aqui i ens va
deixar per tot un any."Doga

Els estudis del pare o la mare son forca recordats per tots els informants. La
majoria té estudis primaris.

"(...) la mare anava a I’escola a la Floresta perd... fins als deu anys, a partir
del tretze, catorze anys baixa aqui a Barcelona i s’ha acabat I'estudi. El
pare va fer algun estudi de formacié professional técnica, pel seu compte,
pero tot I"aprenentatge €s del treball a la fabrica... per tant els dos tenen
estudis primerissims, inacabats..." Jari

Es pot afirmar que s'observa una tendéncia col.lectiva molt clara: les mares han
deixat els seus estudis abans que els pares. L'abandonament de

I'escolaritzacié de les mares és un tema recurrent convenientment justificat:

"(...) la meva mare sempre ha sigut una persona molt... amb molta
curiositat intel electual, i ella sempre explica que li hagués agradat estudiar
a la universitat, pero no ho va poder fer perqué era la gerména grande 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 ciutat del Cinturé de Barcelona, i tenia
els estudis de delineacio i treballava en una empresa de construccio, i Ia

meva mare es va posar a treballar molt... perque la familia de la meva



. mare estaven més malament i va haver d'anar a treballar molt més jove,
i em sembla que es va posar a treballar amb dotze anys, doncs va deixar
els estudis a mitges, i va comengar a treballar en un laboratori i ara treballa
de cuinera en una escola, i s’ha tret 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 més gran de set germans i treballava,
aixi que va deixar I'escola amb dotze anys."Gate

Perd I'abandé escolar es justifica sempre, encara que sigui per part dels pares. -

"El pare i la mare s6n d'aprop d'aqui al Pirineu de Girona, el pare va anar

menys a I’escola va fer els estudis primaris, perqué es va posar a treballar

amb la hisenda de casa vaja..., amb el cuidat de les terres i tot aixo, i la
" mare va estudiar més fins els dotze o catorze anys...” Vean

La valoracid dels pares i mares sobre 'escolaritzacié dels seus fills i filles, és

coincident en la majoria dels casos i amb independéncia del génere i la

generacio. La majoria de pares i mares valoraven molt positivament tenir uns

estudis minims.

“(...) els pares sempre ens han dit que la unica heréncia que ens podien
deixar eren uns estudis... ells mai van tenir la possibilitat. | en aquest sentit
a casa sempre ens han recolzat molt per seguir estudiant. Acasaia part
de la meva tieta que viu a sofa..." Gefo

Si hi ha pero, variacioé interna en el que consideraven minims. En alguns

casos ens parlen dels estudis obligatoris:

"A casa... que sapiguessim llegir i escriore bé perque la meva mare no en
sabia... el meu pare si perqué va anar a escola fins bastant endavant...
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perd a casa doncs no s'ens podia donar estudis perqué... clar no podiem,
pero que aprenguéssim a l'escola... vui dir aixo si, ,.. que no faltessim...
Que fessim la basica... despres ja clar, a treballar."Doga

| en altres casos d'estudis post-obligatori o d'estudis universitaris:

"E} batxiller per la meva familia, per als meus pares era una cosa obligada.
El plantejament de comerg era despres, la meva germana gran va fer el
batxiller, I"altre germana va fer el batxiller... el batxiller era el minim... era
obligatori, aixo ho tenien clar... després podies fer un altre cosa, pero el
batxiller s habia de fer, al menos I'elemental."Liib

"Els meus pares amb que estudiessim en tenien prou... no hi havia una
mitificacio dels estudis... jo vaig fer magisteri i els hi va semblar bé, tampoc

" mai m’havien dit has de ser... res especial, no, que fes magisteri ja els va
agradar."Elri

-Pel que fa a les expectatives trobem variacions segons el génere. En el cas de
les dones informants de la generacié de 50 anys o més, la pressié familiar
ha pogut actuar de fré a les propies aspiracions per considerar-se no

adeqliades per una noia

*(...) a casa van dir que no... que una carrera superior no, que fisiques o
una cosa d"aquestes no, i llavors em vaig posar a I’escola industrial a fer
périt quimic... "Liib

" {...) que jo agafés un llibre i em passés una tarda llegint no estava
permeés, havia de fer feina, coses... has d‘ajudar a la mare, parar taula...”

Moba

A diferéncia de la generacié 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. Ells
sempre ens han donat el recurs monetan quan nosaltres no hem pogut...
tot i que també hem colaborat amb moltes altres coses... els pares pensen
que les coses tenen valor quan tu te les guanyes...” Sisu

"(...) sempre ens han deixat molt lliures, sempre ens han dit... si que me'n
recordo que quan jo vaig comengar a estudiar BUP, aixi per picar-los els
hi vaig plantejar de fer FP, tot i que jo tenia clar que anava a fer BUP i van
dir: "Ai no, no...!". Si que els agradava més que anés a la universitat on vaig
anar pero aixo va ser despres... sempre ens han deixat molt lliures.” Gefo

| segons la situacié de l'informant en el grup de germans:

“(...) com que sempre havia tret bones notes, sempre esperaven molt que
ho tregués molt bé... mai em deien res pefo no calia... jo ho notava. | a més
de la meva familia com que jo séc... a veure com la meva mare és la més
gran de set germans, jo s6c el més gran... jo séc el net que esta estudiant
a la Universitat i bueno...” Gate

~ Uns pocs es van sentir pressionats, independentment de la generacié6 i la

situacié socio-economica:

"A casa s'havia d’aprovar, I'obligacié nostre era aprovar, 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 aix0 a I'"EGB passava moltissim: "He aprobado y me han
regalado una murieca”!. Ma mare em deia: "no et regalo res, perque jo

treballo a Ia carniceria o0 a casa i el teu pare té la seva feina, és la seva



obligacio, per tu la teva és estudiar, i com és la teva obligacio, la teva
obligacié és aprovar, no aprovaras meés perque jo et regali aixo, és una
cosa que has de fer teva i ja esta, la que s"ha d’alegrar per aprovar éts tu".
| realment ara ho penso i penso; "si, llavors em fotia, deia mi mama no me

quiere”. Pero ho pensaves en conya perque saps que si que t'estimen.”
Gefo

- Lagran majoria comparteixen el record d'haver estat recolzats, al menys per un

dels dos.

"Pero els meus pares, pot semblar un topic, perd a casa si que ha sigut

aixi... s"han esforcat moltissim perque nosaltres poguessim estudiar fins
que nosaltres volguessim... a casa meva, aixo anava per davant de tot, i
mai hi ha hagut cap problema..."Josu

"Si, la veritat és que si, ens han ajudat... els meus pares, clar, han viscut
una época que no han pogut estudiar per les circumstancies, perd el meu
- pare amb les matematiques si que ens ha ajudat molt... Ens ajudava a fer
els deures, s'asseié a la taula, quan podia, quan podia perqueé treballava.
Ens han ajudat a estudiar, si ells no sabien una cosa agafaven el diccionan -
. i ho buscaven i... en época d’examens procuraven no fer soroll..." Gefo

Sovint cal negociar amb els pares,

"(...) només un any, el de COU, recordo dir-li a la meva mare i al meu pare
"aquest és I'ultim any... no vull treballar perque necessito acabar els
estudis, necessito estudiar i és fort" | els meus pares van acceptar que no
treballés, aquell any, i després va ser acabar el COU i comengar magisteri
i... recomenar-me... tornar a agafar una feina..." Pima

"Llavors vaig anar a l'institut i vaig fer lletres, aquesta va ser la primera



decissio extranya, mon pare no la va entendre, com tots els pares... que jo

decidis fer lletres perqué ell... home ell pensava que les ciéncies tenien - -

més futur professional al menys ell ho interpretava millor... no entenia que
es podia fer triant el batxiller de lletres.” Jari

Tots els relats mostren cert grau de cooperacidé entre germans i germanes:

"(...) recolzament entre la meva germana i jo... ella també estudiava...
llavors feiem COU, BUP el que sigui, jo estava fent magisteri i moltes nits
de... moltes nits ella s’ha quedat en blanc perque jo m’he quedat estudiant,
ajudant-me passant-ho a maquina o jo amb ella també no, perd sempre hi
ha hagut molta cosa aixi entre nosaltres..." Sisu

"I llavors jo ja també em vaig preocupar de que la meva germana, que ens
portem set anys, doncs ella estudiés... vaig encaminar, diguessim, als de
casa, pero clar vaig tenir de ser jo... qui ho fés... a mi no..."Doga

En tots els casos es recorda alguna cosa relacionada amb I'ambient de I'entomn

domestic, tot i que hi ha forga variacio interna, com ara:

*(...) s’ha viscut un bon clima en tot, en llegir... com de veure reportatges
a la televisié d'animals que els hi encanten... no sé de musica, mdsica de

tot, de tot tipus sobretot classica que a ma mare li agrada molt..." Gefo

"A casa estava ple de llibres. Els llibres eren del pare, era una biblioteca
imponent... segons quines lectures les havia de fer d’amagat... Albert

Camus per exemple... no me I'haguessin deixat llegir... " Moba

El conjunt del que s'ha tractat en aquest apartat, anira tenint certa
preséncia en alguns dels altres, sobretot en I'apartat D del segon ambit, el referit

a la presa de decisions per la professié docent. No s'han copgat aqui grans



distancies substantives entre uns i altres relats. De fet és un dels 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 linia d'establir alguns

parametres que ens permetin la comparacio.

B).- L'escola, els espais, els companys i companyes, els i les mestres, el
suport, la indiferéncia, la valoracio de les propies capacitats, I'encoratjament

o la dissuassi6 vers una professio.

El segon entorn d'aprenentatge i un dels més importants a la vida de
tots i totes, pels multiples aprenentatges que hi fem, després de compartir amb
adults i grups d'iguals moltes hores, moments, llocs i situacions diverses. Tot i
aixi, té‘una centralitat molt relativa pel que fa a la decisié de la professi6
docent. Veurem quins son els aspetes destacats del pas per les escoles i no
trobarem grans diferéncies per generacié o per génere. Homes i dones, més
grans de 50 anys o més joves de 35, han estat majoritariamet escolaritzats al
sector privat.

"El meu pare em va ficar alla... 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, en aquell 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:

"Anava a les monges... a les monges només es feia fins a quart de batxiller,

i cinqué i sise es feia en una mena de privada... d’aquestes que era com
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una cooperativa... que portaven els pares, laica, bastant progressista, i
llavors vaig fer cinqué i sisé alla.” Liib.

"(...) jo vaig estudiar en un collegi de monges, el que passa €s que la
majoria del professorat no eren monges eren mestres d’escoles laiques."
Gefo

Es constata la tendéncia a reproduir la incorporacié de les dicotomies
topiques vinculades al mén de I'educacié: escola publica-escola privada,
escola progressista-escola 'facha’, escola de rics-escola de pobres, escola dels
catalans/escola dels castellans. Aquestes dicotomies es relacionen amb nivells
d'aprenentatge diferencial i posen de manifest la conceptualitzacié homogénia de
la institucié escolar i el que en ella hi té lloc, al mateix temps que reforca els

estereotips socialment establerts.

“(...) els pares s6n gent que ha llegit molt poc de sempre... el que si que
tenien clar és que aixo no volien que es repetis en els fills, i ja d’entrada
van decidir de invertir en escola privada, en el meu cas i en el de ma
germana (...) quan vaig acabar els estudis de primaria, que els vaig fer a
una escola mdlt memoristica, molts alumnes per classe i aixo, vaig dir
bueno doncs ara a l'institut... els pares també volien la privada, pero estava
plé i es van conformar amb [l'institut.” Jari

"(..) el meu és un poble petit, només hi havia tres escoles, I'escola
nacional, ara no es diu nacional perd en aquella epoca es deia nacional,
era castellana i tal, hi havia I'escola de I'ateneu qué es va crear abans de
la guerra, es va tancar durant la guerra, i després de la guerra es va tornar
a obrir... era I'escola del poble, la de sempre, la de I'ateneu. o sigui que
d’escola publica nomé n'hi havia una, i I'escola nacional era una escola
fatxa... si perqué el meu marit hi havia anat i em va explicar coses de
cantar el cara al sol..." Elri
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La majoria dels processos d’escolaritzacioé tenen continuitat en el mateix
centre, independentment de la seva durada. La discontinuitat es dona

especialment en els casos de mobilitat territorial, perd 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
I'Institut... de la gent de primaria ni me’n recordo..." Pima

En els casos de discontinuitat escolar per immigracio, produeixen contrastos

importants en els seus protagonistes, fruit d'un procés aculturador i contitueixen

punts d'inflexié a les seves vides:

(...) recordo que ens feien cantar el cara al sol a l'entrada, a les 9 del mati
la ma aixecada... i jo a casa meva sempre havia sentit de que... aixo no es
feia. Quan sonava el (je, je) 'himne nacional es treia la radio!!! Clar jo pues
ja no sabia que era lo b6, qué era lo dolent jo estava, doncs...
desconcertada no? pensava, bueno... aqui a Barcelona és que deu ser
© aixi, deu ser diferent d'alla, no?. Al meu pare jo li deia, i el meu pare em
deia... "mira tu haces lo que te digan eh?, tu haces lo que te digan...

porque... mira estamos aqui y haces lo -que te digan”, peré tampoc et

donavem cap explicacié del qué passava no?" Doga

"(...) aquell curs doncs jo anava precisament amb el bo imillc;r de /a ciutat...
aquella academia resulta que era l'académia bé, totes les classes en
catala, la filla de I'alcalde... També era la primera vegada que anava amb
nens a l’escola, jo que sempre havia anat a escola de monges per tant
només amb nenes... jo aquell any estava com una fortuga en un garatge...
aquell any vaig suspendre quatre assignatures, quan jo sempre era nena
de bones notes..." Trila
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Tot i que no sempre el procés d'aculturacié escolar és fruit d'una mobilitat

en el territori:

(...) l'escola era una mica rara... erem molt pocs a la classe... llavors tenia
poques amistats de l'escola... a més era gent amb pares molt progres i
molt diferents a mi, no?, molta gent de pares separats, i no sé era gent moit
descontrolada... em va costar molt, no sé, les ultimes edats de sisé a vuité
les vaig passar bastant sola perqué les amigues que jo tenia portaven
vides... de fer coses que jo encara no feia." Eiri

ni genera necessariament contrastos negatius:

"Vaig anar a l'institut, que va ser un canvi bastant gran perqué la
metodologia era ben diferent, i alla vaig fer lletres i m’ho vaig passar
fenomenalment bé, sobretot el COU que van entrar nenes, i naturalment
van canviar les coses..."Jari

El fet que es produeixin contrastos entre l'escolaritzacid i les respectives

experiencies vitals es tradueix en respostes estratégiques diverses:

“Jo no volia anar a I’escola, jo vaig comengar a I'escola als tres anys, i no
hi volia anar en absolut. Plorava i m'enfadava moltissim..."” Liib

"En aquella escola vaig tenir una mica de problemes, en éi sentit de que
Jjo... no tenia masses ganes d'estudiar. O sigui, m'agradava més ajudar al
menjador... no $é, tot el que fos fer feines menys estudiar...! No em venia
de gust, no em trobava bé alla... " Doga

“Llavors jo li vaig dir que en aquella escola no volia continuar, que tot era
horrible i que jo me’n volia anar a Almeria i que... i que no volia saber res
de Catalunya."Trila



perd no implica necessariament una dificultat en la integraci6 escolar:

"A primaria, els records de primaria... ternbles!, molta llenya... hi havia
algun altre professor que era mes persona pero vaja el tema era llenya...,
molts alumnes per classe, nens i nenes junts perd, molts per classe... pero
jo no era dels dolents, em pegaven i em renyaven perqué tenia una veu
molt, molt gruixuda pero no..."Jari

tot i que de vegades efectivament és aixi, perd s'ha pogut resoldre:

"(...) em van canviar d’escola, em van posar a les monges d’alla, i llavors
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 moit diferent, i llavors aqui vaig
reenganxar amb la meva dinamica normalitzada de nena bona, vaig trobar
un grup d’amigues... 0 sigui que em véig poder integrar amb facilitat, i
llavors ja vaig deixar de pensar que volia tornar a Almeria."Trila .

Les distancies més grans es donen per situacid sécio-econdomica del grup
d'origen que es tradueix en I'establiment de 'habitatge a determinats territoris,
amb perfils sociologics concrets, amb comportaments escolars i expectatives
d'aprenentatge, des dels propis centres, també diferencials que exemplifiquen
molt clarament aquests dos fragments:

"A I'escola jo no notava que s hagués d’estudiar, jo arribava feia... m'ho
passava bé... també la meva escola era molt conflictiva, després la van
tancar quan la van fer institut, i la meva promocié no tant perd la de la
meva germana... sempre tenien marrons, a vegades venia la policia, és un
barri 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 llibretes que jo mateix m'en faig creus de que
estiguin tan ben fetes!!... aixo ho has fet ta? | estava fet directament en net
i amb plumillal!! potser si que era pulidet peré vamos... alla hi havia un
mestre eh? en una escola normall! era una escola formidable la que vaig
anar durant la Guerra... Abans havia anat als Escolapis i... en guardo un
gran record...” Codi.

També per haver-se hagut d'incorporar amb relativa rapidesa al mén del

treball, o no. Aquests dos fragments ens ho informen amb molta transparéncia:

"Jo quan era petita vaig anar a una escola del barri... pero jo no... vaig
deixar d'anar a I'escola potser amb... tretze anys... i vaig comengar amb
una amiga meva que tenia una perruqueria a rentar caps..."Vita.

-"Vaig entrar a les monges amb ftres anys i vaig sortir amb disset...!! recordo
a la mestra que feia Montessori, cosa exepcional en aquell temps, que ho
havia apreés ella pel seu compte... i no se si és perque podiem sortir al pati
a fer una activitat diferent, pero jo recordo aquelles classes de Montessori
amb molta il elusid...” Moba

L'escolaritzacié més o menys perllongada després dels estudis obligatoris es

vincula amb la incorporacié al mén del treball en bona part dels casos:

"(...) de la meva escola d’"EGB ningti més ha estudiat, del meu vuité ningt
i de I'altre classe em sembla que hi ha un noi que fa biologia, pero em
sembla que ningu més... quan et trobes algt i "ai qué fas?"” i t'expliquen el
que estan fent i la majoria ha acabat freballant, no?."Gate

"(...) al barni on visc és un barri amb molta immigracié, hi ha molta poblacié
andalusa, castellana menys i gallecs molt pocs... molts deixaven d’estudiar
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i anaven a treballar (...) alguns van a treballar a una fabrica de pell, pero
treballs en plan més manual, pero 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 basica se’n anava a professional no era gent que ho
triés, aixo si que ho recordo... era gent que no havien obtingut el graduat,
que es quedaven amb el certificat i llavors per obligacié només podien

accedir a formaci6 professional... era la unica via que tenien..." Josu

*(...) de la gent que estavem a I’escoleta petita aquesta aprop de casa fent
batxillerat elemental, allo que es feia abans que te’n anaves a examinar a

 Tinstitut... ningu ha fet carrera, I"altre dia mira... el diumenge passat em
vaig trobar un noi... allo "ostras noi! que saps dels demés?, no sé... tu ets
I"unic que vas anar a la universitat”, i jo pensava "vols dir?”, i ell "si, si
segur”..."Pima

Sempre hi ha qui ha dubtat pero ha prés una decisi6 d'alt risc que I'hi ha permés

transformar una expectativa:

*(...) la meva amiga va dir que no, que no seguia estudiant. | deia "¢;Para
qué, para qué si es una fonteria?!”, per exemple... i jo pensé'va, "tu ho tens
clar que vols seguir, doncs endavant... que no te’n surts? |altre
possibilitat... buscar feina.” Gefo

L'exploracié de l'ambit relatiu a I'escolaritzacié 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

plé de prejudis que governen I'horitzé dels estereotips socialment establerts, i els
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desitjos de bona part de la poblacid que hi habita. Estem davant de la
reproducci6 dels discursos oficialitzats que estan internalitzats fins el punt
que Pexperiéncia que els subvertiria, es desvincula de qualsevol pensament.

S'ha constatat també la importancia tangencial que té I'escolaritzacié
obligatodria i fins i tot la post-obligatoria en termes d'aprenentatges de
coneixements conceptuals: no apareix en els relats cap mencié a aquest

aspecte, i si en canvi a questions metodologiques i relacionals.

C).- Altres entorns d'aprenentatge, escoles, esplais, treballs, associacions,...

Fora de I'ambit doméstic i de I'ambit escolar, i abans de ser mestres, els
entorns d'aprenentatge que tenen meés preséncia a la vida dels informants son el
treball i les organitzacions i associacions de caracter voluntari. En alguns casos
aqdests entorns han estat determinants perala millora de la confianga en

les propies possibilitats, predisposicions i capacitats:

“Molt hem van valorar molt, sobretot dintre de I'escoltisme en seguida em
van donar responsabilitat... 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 secretana... sempre se’m va valorar a tot arreu... a diferéncia
de casa."MoBa

En tots els casos trobem una rellevancia especial del grup d'iguals i de
I'amistat. Les influéncies en relacié a la professi6 futura, comencen a ser
ben presents i es relacionen amb I'exercici de certes activitats ja siguin

laborals o de formaci6 i lleure. Tantmateix el barri també es configura com un
entorn d'aprenentatge de primer ordre:

103



"A la meva ciutat hi ha quatre o cinc barris d'obrers que hi ha nuclis de
marginacio forts, hi ha un index d’atur molt elevat... en el meu barri també,
hi ha gent que beu pel carrer, i ara per exemple ja no es punxa tant la gent,
pero jo me’n recordo que quan feia sete... alla pel parc del costat de casa,
hi havia gent punxant-se a vegades i xeringues i les mares estaven molt
espantades..."Gate

*(...) viviem en un barri d'una ciutat del Cinturé de Barcelona, que eren tot
torretes de gent estiuejant que venia de Barcelona... el medi era molt
maco, pero... nosaltres no enteniem a ningt que estava per alla, només
venien els caps de setmana... a estiuejar i tothom parlava catalg, i... no
enteniem res, no, no, ... i ens donava la sensacié que la gent tampoc
s'esforgava que els entenguessim”.Doga

El treball és ben present independentment del génere i de la generacio6. Les
majors distancies les trobem per situacid socio-econdmica perd tampoc en tots els
casos. En bona mesura les diferéncies rauen en 'obligarietat de compartir estudis
i treball esporadicament o habitualment, i en part es relaciona amb la pressié de
I'entorn familiar:

"(...) vaig treballar un estiu en els astilleros, i a més a l'interior... que jo em
pensava que seria anar al mar... anar al mar?!... en una nau amb el sostre
d’uralital!, molt malament... no tenia perqué fer-ho perd a mi'em venia més
de gust, eren els meus calers i si volia fer sortides i si volia fer aixo o lo
altre... No depenia de ningli"Gate

“(...) els anys de I'Institut treballava a la tarda en una oficina d’una botiga...
feia de secretana a les tardes... durant tres anys... la meva mare deia que
el que jo havia de fer era estudiar, i que si volia treballar bé, pero que si ho
‘veia malament que ho deixés, i a partir de COU ho vaig deixar, vaig fer
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unes classes particulars a I’estiu, pero molt poca cosa..."Trila

Els estius semblen ser un bon moment per trebaliar:

"(...) a I'estiu anava a casa d’uns parents que tenien vinyes i que tenien
fruiters i col elaborava a la recollida d’aix0, o colelaborava a casa si calia,
pero vaja no hi havia l'obligacié de que ho hagués de fer..."Vean

“(..) mentre que feia magisteri a l'estiu vaig estar treballant a la llibreria
Bosch tots els mesos d’estiu, a part vaig donar classes particulars a dos
nens i despres a un noi. Quan estava fent I'ultim curs a I’estiu vaig estar
treballant a la Frigo durant dos mesos."Gefo

En ocasions moments molt establerts des de I'ambit familiar:

"A casa des de petits els estius sempre hem treballat, jo recordo que, als
dotze anys vaig comengar a treballar amb algun vei que tenia un taller de
peces o... coses d’aquestes i sempre els estius he anat treballant... des
d’aquet taller fins ala Pepsi amb les begudes 0 amb un arquitecte o...
sempre havia fet coses molt diferents els estius, pero si... era allo que ja ni
t’ho plantejaves, a casa estava clar que tres mesos sense fer res no t hi

estaves!."Josu

Apareixen especialitzacions vinculades a les primeres feines, amb exigéncies

concretes en termes de competéncies ja sigui el catala o la paciéncia:

"(...) Llavors a un centre vaig, comengcar a fer mecanografia..., i...mmm, no
sé com es deia abans, una cosa que s'estudiava.... Comerg!... | bueno, no
sé quantes coses... i, llavors alla em van comencgar a agafar ganes de
saber... | alla mateix, em van donar una feina per treballar de telefonista.

1 jo, clar, tenia d'anar-hi sapiguent catala! perque..."Doga

105



"(...) als tretze anys em vaig posar a treballar en una botiga. El primer any...

per Reis, venent joguines i coses d aquestes, i despreés ja... tot I'any a les
tardes quan plegava d’estudiar a I'institut... marxavem a les set del mati,

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 despreés em van posar
d’amministratiu... Recordo el temps de treballar a la botiga... jo estava
deseperat, era en un despatx o a la botiga i... a mi... jo em moria alla dins...

necessitava aire!!l".Pima

Algunes experiéncies laborals particularment significatives. Tot un mén a 'abast .
que passa a formar part del propi bagatge:

"Els dos primer anys de Magisteri vaig treballar d’aprenent i després
* d’oficial confiter en una fabrica de bombons... va estar bé perqué vaig
aprendre el que era treballar en un obredor, I’encarregat, I’aprenent, les
senyores que se’n enfoten de I'aprenent... perd també és cultura allo... el

que passa que no vaig seguir la meva carrera confitera..."Jari

En alguns casos la vinculacié a I'ensenyament és anterior a la decisié de fer
Magisteri:

"(...) vaig comencgar a fer l'escola Massana, eh... questions de plastica i
pretecnologia i coses d'aquestes... i en una escola de monjes em van
donar feina... i a partir d'aqui doncs vaig comengar a treballar dintre de
l'educaci6. Vaig estar vuit anys treballant, donant classes de plastica, que
més que plastica feiem treballs manuals... labors, i coses d'aquestes. |

bueno i aixo, va ser el principi de comengar a interessar-me en la questié
de l'educacié..."DoGa.
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En d'altres els vincles entre voluntariat, inquietuds i estudis universitaris s6n molt

clars:

"(...) jo era voluntari de la Creu Roja, portava nens d’excursio que no eren
molts, i el tema de la qtiestié social en general m’apassionava... llavors
també el tema de les relacions personals i molt concretament la
psicologia... vaig matricular-me a la selectivitat, perque per psicologia en
aquell moment feia falta..."Jari

- L'ambit del voluntariat, independentment del seu caracter, referma les propies

capacitats i influeix molt en I'orientaci6 de les accions futures:

“(...) em vaig fer monitora,... I'esplai m’ha deixat molt marcada de molts
anys de vida dedicats a I'esplai. | no sé, jo també penso que a travers de
-I'esplai, I'educacié també la vius, encara que sigui de lleure, 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 estava alla amb nanos... feia teatre, feiem ballets alla a la
Parroquia..."Vita

En principi i en general, el voluntariat i el temps de lleure es vincula amb
activitats satisfactories per a un mateix. La majoria es relacionen de més aprop

o de més lluny amb 'educacid, amb certes inquietuds socials, perd no sempre:

“(...) jugava molt a futbol, teniem un equip de futbol a I'institut i erem forga
bons... jugavem comarcals, també ens unia molt el grup, erem... erem
amics i a més compartiem I’equip de futbol... després vam continuar amb

lligues de gent més gran, i ho vam fer molt de temps..."Gate

En alguns casos I'esplai és el marc en el qué es produeixen moments
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d'inflexié determinants pel desenvolupament de la propia trajectoria, o bé

perqué et sedueixen i motiven amb noves descobertes de tu mateix i dels altres:

“(...) em sembla que va ser I'any de CQU, que jo vaig entrar a I'esplai, a un
esplai d’alla aprop de casa, perqué els meus pares em van insistir... perque
jo era bastant... un... bueno jo en aquell temps em deia com I'ermita no?,
si, si...l em van posar aquell any amb el grup dels grans, pero I'any
segtient ja em van proposar com a monitor dels petits, i aixd Soposo que
em va entusiasmar bastant... va ser allo... un canvi de... mentalitat del que
era estar amb nens. Recordo els primers anys a I'esplai com aixo no? com
uns anys molt bonics i de canvi de mentalitat d’alguna manera i buscar
meés I'aprenentage a travers del joc i coses d’aquestes, i em vaig divertir...
"Pima

O bé perque et permetén aturar-te i reflexionar sobre les teves motivacions i
interessos de fons:

"Vaig fer-me de mestres sense fronteres... vaig coneclar, no sé... la linea
que seguien m’atreia... amb amnistia - internacional vaig estar una
temporada, ho vaig deixar, no vaig acabar d’entrar en aquest moviment...
tot aixd del treball del paternalisme... Vaig anar a Nicaragua i quan
coneixes gent d"alla, dels llocs 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:
"sém déu...!, sém aqui i ja esta tot arreglat..! i els tenen en molt poca
consideracio... tho replanteges."Gate

En ocasions s'ha de poder reconéixer i verbalitzar, la pressié a la que s'esta
sotmés en segons quins moments i circumstancies de la propia trajectoria. Un
fragment il.lustra a la perfeccio el sentiment d'impoténcia davant d'una realitat que
no es desitja, perd que no és convenient modificar... El vol i dol, el dubte a I'hora
de decidir, el descoratjament i la indignacié que es deriven de la immobilitat i de
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la percepcid de la propia vulnerabilitat. |l.lustra també una de les concrecions més
habituals de les relacions socials desiguals. Es un fragment especialment
interessant per a I'establiment de continuitats entre la professié i la vida,

entre el nosaltres i el "altres":

~"(...) em... tocava fer.... classes particulars al fill de I'amo, i el fill de I'amo
era un consentit, ho recordo perfectament, un consentit d’aquests de
nassos i era horrorés!! perqué a mes era el fill de I’'amo, i jo no sabia com

dir-li en el amo que jo no volia donar-li classes en el seu fill perque era un

Per uitim, el grup d'iguals com entorn privilegiat d'aprenentatge,
independentment de la naturalesa de les seves activitats, és de mencié obligada.
En el seu si es produeixen encontres fonamentals per la identitat individual i
col.lectiva, i s'estableixen vincles d'amistat perdurables i consistents,
independenment també del génere i la generacid. En élguns casos el vincle
s'ha establert en el barri:

"Amb la colla de quan era petita... i adolescent i després noia... encara n'hi
ha que ens veiem... aral, s'ha de tenir en compte que tots erem del barri...

" a part de trobar-nos a l'escola, 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
lluny... pero seguim en contacte..."Vita

Vinculats al barri, a les families que hi habiten, la colla d'amics i els llagos que els

uneixen, es veuen afavorits per la propia familia:

“(...) els amics era també molt divertit... els amics es posaven a les
families... no sé els pares i els germans coneixien tots els amics de tots...
potser perqué era un barri com un poble... i nosaltres viviem en una planta

baixa, amb una eixida al darrera... i també a casa nostra erem molt 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.." i passeu, passeu... "Maria que no queden
gal.letes...?" 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 I’esplai, és a dir que ens anem
trobant de tant en tant, i quan et trobes pel carrer et saludes i tal..."Elri

“(...) trobar-me amb la gent i fer sopars intims, amb amics, a partir sobretot
- dels dinou, perque als divuit de tant en tant sortiem alguna vegada
dissabte, de xiveques, pero cada cop m’agradava menys..."” Gate

- L'aparellament implica sovint I'allunyament de Ia colla d'amics:

“(...) has perdut cada cop més el contacte, que les que van trobar parella
sortien amb la parella i aixd és un altre moén. | les veig ara i seguim parlant,
que tal com et va, i a vegades ens em trucat. Perd no, no és alld un
contacte..."Gefo

Deixar de compartir activitats disminueix el contacte, els vincles i afavoreix el
distanciament.

"Cada vegada tinc menys coses en comu amb la gent que anava. | a partir

de... ja ens vam... també molts... cadasct tenia la seva novia, cadasct: pel
seu aire..."Gate

Perd deixar de compartir activitats no implica necessariament una separacio i
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pérdua 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 i I'altra al pis de
baix... i el fet de viure juntes i ser amigues... no vol dir que ens veiem cada
dia... potser passen quinze dies i no ens hem vist... peré no sé... hi ha una
amistat més que si fossis de familia, i al mateix temps hi ha una
independencia... no sé... A les colles sempre hi ha les amigues intimes -ara
no sé com es deuen dir abans eren les amigues intimes-... les amigues del
alma que deia el meu pare..."Vita

L'allunyament pot ser desitjat en alguns casos, tot i que no és el més frequent:

“(...) jo vaig anar molt amb una tia que el nivell cultural de casa seva era
h?o!t diferent al de casa meva, havien fet un master, la tia sabia tocar el
piano, i coses d’aquestes... i és alld que els de casa meva... quan venia
ella semblava que tots haguessim de fer un paper diferent... era una lia
molt... dominant i em va marcar durant molt de temps..."Elri

En general, I'experiéncia de I'amistat és molt gratificant i els re-encontres en

el temps s6n moments feligos:

"(...) aquesta noia, que va ser la primera que jo vaig conéixer quan vaig
venir aqui, la veina de la casa on vam estar quan vam arrivar, és una
persona genial, Som amigues intimes inclus 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

"(...) si, si... aix0 queda... i realment he mantingut molt bona, molt bona
amistat... amb tots... a vegades tardem anys a veure'ns pero... pero... si,

si... quan ens trobem!... amb aquella naturalitat, perque haviem estat molt
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bons amics... Anavem a casa d'un a llegir i tots plegats haviem fet...!l."Codi

| 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 dels tiets d'una amiga meva.

Hi anavem cada diumenge a veure la tele... eren els unics de tot el barri
que tenien tele!..."Doga
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LA PRESA DE DECISIONS

D).- Qui i qué es recorda més especialment de I'escola, la familia o altres
entorns d'aprenentatge, en relacio a I'opcié professional que va prendre
cada 4. Discrepancia, canvi, conflictes de lleialtat, pressions,

acompanyaments i respecte. Perqué van voler ser mestres.

La presa de decisions és un dels 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 professié sén especialment rellevants, i més quan el que es vol fer
no s'adequa al que sempre s'havia pensat des de diferents instancies, o bé quan
optar per una o altra professio implica riscos de molts tipus. Els processos sén
variats pero tots ells tenen moments d'inflexié decisius pel transcorrer de

la propia trajectoria. El fragment que ho il.lustra és prou el.loquent:

“(...) me les donava jo de valenta, em vaig matricular d’ingrés i de primer,
per I'ingrés haviem de fer uns cinquanta tovallonets cosidets... vaig fer tots
els drapets i encara els tinc que sén una preciositat, i vaig anar-me a
examinar. Quan entro per la porta em diuen: "si eres espariola habla el
idioma del imperio", i vaig entrar amb els pels de punta... davant meu
entrava una monja i li van dir de tot... només perque no havia dit "buenos
dias", vaig entrar aixi tremolant a la classe, tenia la mateixa mestre amb qui
havia fet els cinquanta drapets al tribunal, pero no vaig poder fer ni una
cantonera d’estovallall i aixo que acabava de fer per casar-me unes

estovalles amb quatre cantoneres i catorze, catorze tovallons amb quatre

113



cantoneres cada . Evidentment vaig suspendre... vaig tenir una depressio
moit forta, em va sapiguer molt greu no poder-ho fer..."MoBa

En alguns casos. es produeix modificacié de les expectatives inicials, els

motius per canviar-les sén variats, des de raons econdmiques i laborals:

“(...) no volia ser pages pero no sabia ben bé que volia ser, m'agradava
molt treballar la terra... era una possibilitat que tampoc I'havia descartada,
pero que bueno, que tenia molt clar que no donava massa per viure...
fent de pages no el guanyes bé la vida, no és una professié6 massa
_rentable, llavors vaig opfar al magisteri.” Vean

Per raons vinculades a que les expectatives inicials no eren massa propies:

(...) la meva mare ja ho deia que jo de molf petlit 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 Quimica i la Fisica i que no
m’acabava d’agradar gaire i vaig decidir que no..."Gate

O bé, per la necessitat de fer la feina a gust:

“(...) als trefze anys... a treballar!! Vaig entrar primer, en una perruqueria
que tenia al costat de casa. Pero el tracte amb les dones i tot aixd... no
m'agradava. Vaig estfar un temps de dependenta d'una... xarcuteria.
Tampoc m'agradava. | finalment, vaig comencar a fer cursets a I'escola de
Ia dona, les Javerianes i alla em va comencar a agafar les ganes de fer
coses diferents."DoGa

La decisi6 de voler ser mestre, d’exercir de mestre té també matisos diversos,
perd no hi ha tendéncies segons el génere o la generacio. En tots els casos -

trobem raons vinculades a la Iogica dels aconteixements:
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"(...) m’estava dedicant al mon de I'ensenyament perqué em va sortir aixi,
perque de petita ja em van posar a fer cangurs, vaig entrar a I’esplai, em
vaig posar de monitora a l'esplai i em vaig vincular al mén de
I'ensenyament per... per inércia casi."Elrn

"Que volgués fer de mestre els semblava bastant logic perque era... la
historia de portar nens i tot el dia amb el rotlio aquest semblava logic que
acabés fent de mestre..." Jari

En forces casos l'interés principal rau en gaudir del treball amb els infants:

"(...) no sé si era vocacio o no, la veritat, recordo els dos anys de I'esplai
que vaig disfrutar com un idiota i vaig pensar que... que aquell mén
m’agradava..."Pima

"(...) volia ser mestre perqué tota la vida m havien agradat els nanos...
cada diumenge anavem a casa l'avia paterna i alla hi anaven els.set
germans del pare, amb tots els seus fills, i jo em cuidava d’ells... jo de
sempre hi he tingut aficio. Després amb la familia feiem una espécie de
festivals, cada any se’n cuidava la meva mare, totes les vacances de
Nadal ens trobavem tots els cosins, i preparavem el festival, festivals de
categoria, macos de debo..."MoBa

| a més de 'argument majoritaria que és el d’'agradar estar amb nens i nenes,

trobem altres raons de caire més social, com ara:

“(...) aix0 era el que m’agradava i... el que passa és que després hi ha més
motius no sé per a mi, per mi l'educacié també és, és una manera de lluita
social... dir-ho aixi és molt bestia, potser sona molt radical pero és una

rd

cosa aixi."Sisu
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(...) als setze anys vaig comengar en un esplai i I'esplai també va ser una
cosa molt important... jo alla vaig veure que... m'agradaven els nens, de
que podia transmetre coses que fins aquell moment no era conscient... i
després que feia, una cosa pels altres, no?, que eren els nanos de la
meva ciutat"Doga.

*No sé, a 8¢ ja ho tenia bastant clar... jo visc aprop d'un barri bastant
marginal, no sé, jo veia als nens que anaven a I’escola i alguns deien
- "pero vaya rollo”... i tu pensaves que potser si que si et trobes en aquesta
situacié diries el mateix... perd jo pensava "bueno, realment si a mi
m’agrada l'escola... perqué no els hi ha d'agradar a ells?..." i sempre
m’havia interessat treballar amb nens, no sé..."Gefo

Entre voler ser mestre, ser-ho i haver-ho d’estudiar a la Universitat hi ha algunes
diferéncies. Aquest fragment ho posa de manifest:

“Jo no és que volgués estudiar... jo volia ser mestra, i com que volia ser
mestra... ho havia d'acreditar... ho havia d'estudiar...!"Vita

L’orientacié vers la valoracié dels estudis, concretament dels estudis
universitaris, i les possibilitats de trobar feina, ha ajudat en general a prendre

la decisio:

*(...) mira un metge pot fer d'escombriaire... pero un escombriaire no pot fer
de metge... t'ho has de mirar aixi aixo dels estudis..."Vita

“(...) una de les possibilitats que entraven en joc a I'nora d'estudiar una
professié que em dongués feina, la de mestre era una opci6 valida... en
aquell moment era una feina probable que es podia trobar, bé no?."Vean
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*(...) pero no sé mira! és una seguretat que em dona... i aixo, potser també
va ser un punt fort... la meva seguretat de cara doncs... a sempre no. De
dir: tens una cosa meés, tens moltes més possibilitats de poder

treballar... i... i aix6 si que també... va ser un punt molt important."DoGa.

(...) el meu pare sempre m'ho ha inculcat molt... perque ell va decidir
deixar-ho i després sempre s’ho ha questionat moltissim, deia "tu pensa-
t’ho molt" en aixo del treball sempre em deia "tu el que tens de fer és
estudiar, si tu estudies ja esta a la llarga tens el teu treball, i ja ho tens
tot, a la llarga tot va venint...!"Gate

"(...) a la meva familia, estava 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
universitarni, possibilitats de poder trobar feina més rapid i per tant era una
carrera que estava prevista...” Trila

Mantenir-se vinculat al mén de la informacié, del saber, té el seu efecte:

*(...) em vaig casar i ens en vam anar a viure a una ciutat de Lleida, i vaig...
estar donant un curs i després vam anar a la capital... llavors un cop a
Lleida, vaig dir qué faré aqui a Lieida?... i em vaig posar a estudiar
Magisteri."Liib

Com a manera d’establir noves relacions personals:

"(...) en lloc de matricular-me a psicologia em vaig matricular a magisteri...
. clarament decidit de que aix0 de fer classes era una manera d’establir
relacions personals molt divertides."Jari
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Per pressions laborals, per haver de regularitzar una situacio, de vegades

amb reajustaments importants de les propies idees sobre la formacio:

*(...) Després d'haver pensat que els titols no valien res... vaig comengar
a dubtar de que no fos veritat, ja... no m'en fiava... no. S'ha de legalitzar
Ia situaci6... i aixo és el que em va fer decidir a fer Magisteri. Va haver-hi
un moment que vaig dormir-ho i ja ho veia clar."DoGa

També trobem altres raons per haver prés aquesta opcio:

(...) de totes les opcions que podien presentar-se’m davant doncs aquesta
semblava com que era la més facil..."Pima

“(...) vaig escollir liurement, deixant la professio en la qual havia triunfat
com... normalment... no era un advocat famés, perd m'hi guanyava la vida,
bé... per tant, vaig fer de mestre perqué em va donar la gana."Codi

Alguns informants recorden especiaiment el moment i el lloc de Ia presa de
decisio:

"(-..) vaig comengar molt jove a relacionar-me amb nanos. Recordo
perfectament el cop que vaig decidir estudiar magisteri... va ser fent de
cangur... un dia parlant de que estudiaras i de que no estudiaras amb la
mare del nen que cuidava... ella em deia "ai i no podries fer una cosa aixi,
potser magisteri...", pero allo que no sabia ni quines especialitats hi havia,
llavors em deia " home hi ha I'especialitat de preescolar, potser tu amb els
nanos t’hi entens” i vaig pensar sil, no?, i que se jo, potser realment era
una cosa que m’agradava i que podria fer, i va ser allo: ah! pues estudiaré
preescolar, i clar llavors vaig fer el BUP pensant que faria magfstefi “Elri
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Perd 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 magisteri. Primer no em veia
en cor, pensava que no seria capag. Pensava, una FP sera més facil, em
veia més en cor de fer una FP." Doga.

(...) Havia de fer una prova. | a una companya li deia: Mira si no-ens
aproven, doncs és igual... €s,... mira ens hem gastat els diners en unes
sabates ... Anem i fem lI'examen. Que no ens en sortim, pues no ens en
sortim, que ens en.sortim pues... i ella m'en recordo perfectament que em .
va dir. home, pero... i si no ens en sortim, quina vergonya no!?, jo dic,
home! és que... si no ens en sortim, també hi haura molta gent que no s'en

- ha sortit!... i llavors doncs, ens vam presentar a la prova aquesta..."DoGa.

‘Fins a voler fer una carrera ben diferent i sentir-te pressionat per casa:

“Jo en aquell moment no ho tenia gens clar... perque no m’agradava, jo
volia fer periodisme, pero la meva mare em va dir..."jo vull que vagis a la
universitat perd no tenim possibilitats de pagar-te una carrera molt
llarga i que després no tingui possibilitats de feina amb una certa rapidesa,
per tant és millor que facis magisteri i després que facis el que vulguis pero
com a minim que puguis trobar una feina i que et puguis estabilitzar."Trila

En bona part dels casos hi ha ersones que han influit favorablement en la decisio,
ja sigui directa o indirectament. El proper fragment és especialment tendre,
transmet a la perfeccio “I'aigua dels moments i de les paraules’:

“(...) la meva avia, sabia llegir i escriure perd minim perque, bueno, és una
dona... de principis de segle, pero bueno, al 36 anava a I’'escola, la meva
avia ajudava com podia, el meu avi el van afusellar a la guerra. El meu
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pare tenia tres anys i el meu tio cinc. La meva avia va tirar endevant com
podia i el meu pare va anar a l'escola fins als deu, perqué havia d'anar a
trillar, perqué no hi havia res per jalar, i potser per aixd la meva avia
paterna a vegades m'ha dit " Y tu para que sigues estudiando si eres
una mujer?”, i tu dius, "bueno abuela, una mujer no ftiene que estar en
- casa fregando” em fot molt i no et pots imaginar com... Ella no ha tingut
. cap oportunitat de veure cap allra cosa, ella sap llegir i escriure amb
faltes, pero escriu. | a ella si que I agrada i potser no directament, perd
indirectament sé que ha influit en els meus plantejaments..."Gefo

Records d'acompanyaments i d'influéncies.... ‘els amics hi tenen un paper
rellevant:

*(...) vaig estar-hi un any fent de meslra... i em va agradar.. i llavors hi havia
uns amics que em van dir 'i si ho fas doncs perqué no ho estudies?...” -
perque jo es que sabia molt poca cosa... i llavorens aquests dos amics
quan jo sortia de l'escola a les 6 defa tarda anava a casa d'un dells i
m'ensenyaven doncs... tot el qué em feia falta per presentar-me a ingrés
del batxillerat..."Vita

*...) també vaig infervenir en un moviment de Teatre Infantil. Vaig fer

adaptacions eehh... per nens... i fol aix0 va.produir una mica de... una

amiga mestra m'incitava a explicar contes... a... dedicar-me a coses de
~literatura infantil... i tot aixo ho va, ho va afavorir..."Codi

Pero la familia també:

"Bueno a casa fambé s’ha de dir, que em van animar molf per fer-ho... el
meu marit em deia, que si, que ets capag... que jo t'ajudaré amb el que
- pugui, -que et pot costar més o menys peré segur que ten surts... El
recolzament aguest el tens. A l'escola també. La gent de I'escola va vingal
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no sé que tothom veia que es tenia de fer... Magisten."Doga.

~ "(...)... home! tota la familia em veia molt de tractar amb els nanos, tambe
soc de les grans de la familia i els petits han passat tots per les meves

~mans, i en canvi, ma germana també ha volgut fer de cangur i... era una
baralla... es quedava amb els nanos i era un caos, i sempre deien... "no,
no ala Sisu, a la Sisu”, i m"animaven en aquest sentit, perque bueno veien
gue amb els nanos tenia una relacié... aixi especial."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
Pexpectativa prevista, malgrat el vertigen que pugui crear una decisio.
Expressar-a requereix coratge i &s un moment inesborrable. El segon fragment

iL.lustra la por a fer-la realitat, perqué si expressar la decisio requereix coratge,
donar-li continuitat encara en requereix més:

germans comengaven... pero que estas boja... que feras tu de mestre...
pero que no veus que no saps res...!l... aqui a la fabrica ja estas ben
considerada... i si t'espaviles podras fer algo... i de mestra qué et
daran...?... Al final el meu pare va donar un cop de puny sobre Ja taula
i va dir... "S'ha acabat! Tu vols fer de mestre? doncs te'n vas a fer de
mestre... i si t'estrelles, doncs mira t'estrelleras!" Vita |

“(...) | el meu marit em va trocar per teléfon i em vaig posar a plorar a
l'escola. Perque jo comptava que tenia un any per comengar i anar-me fent
la idea, pero quan em van dir que si que enlrava a Bellaterra... i aquell
mateix curs... jo em vaig posar a plorar, deia no seré capag, m'ho vaig
veure damunt, o sigui... primer la decissi6 molt forta perd 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-les a terme, i en aquest cami sempre hi

ha acompanyaments, persones que et recolzen...

- "(...) la meva tieta tambeé és una lectora com la meva mare i com la meva
avia, i... bueno llavors 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 relacié
molt directe... és la persona que... quan ho he necessitat sempre m ha
animat... i bueno quan Ii vaig dir que seguia estudiant, fantastic! i quan li dic -
potser un altre cosa... maravellés! i tot el que calgui..."Trila

“Els meus pares... com que veien que jo ho tenia tant clar i que podia
perdre la feinal... i llavors si... la meva mare, doncs em va dir si tu veus que
ho has de fer, doncs fes-ho. Jo t'ajudaré amb tot el que pugui. | llavors si
gue 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.

Perd també desanims, pressions...

"(...) vaig ser el tercer de la meva promocio... hi havia un mestre que va

‘orientar a casa meva dient-els’hi que servia, de que era una persona
inteleligent, que tenia capacitat per continuar estudiant més estudis
universitaris i a casa meva van dir que no, van dir que amb aix0 ja
donaven per complert el que com a pares bonament pensaven que s havia
de donar als fills..."Vean

"(...) el meu germa deia: estas loca!l, mira que posar-te a estudiar als

una cosa en la cabeza!! je, je, je !"DoGa.
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"(...) no vaig estudiar puericultura..., després els pares es van enterar que
com assistent social entraves a treballar a guarderies i com que ja veien
que jo anava per aqui... em van deixar estudiar d'assistenf social amb
aquesta finalitat. No entenc com deurien imaginaf el magisteri..."Moba

La - presa de decisions sobre l'ofici de mestre obeeix a tendéncies
diferents, -unes es vinculen al moén dels .recursos economics, laborals,
d'informacio; les altres es remeten al mén de les predisposicions vers les
relacions, la proteccid, la guaricié si es vol, de les persones i el mén. En el primer
cas trobem decisions més pressionades que d'altres, ja sigui per les situacions
‘de treball, ja sigui per les pressions familiars. En el segon cas trobem les

inércies i les vocacions. Dos pols d’'una mateixa cultura professional:

Pexperiéncia concreta vinculada al mercat de treball i a 'estructura d’oportunitats,

el desig de transformar-la i la necessitat d’adaptar-s’hi. La combinacio no es dona

sempre en les mateixes persones ni en les mateixes proporcions, perd va

apareixent de forma constant i va constituint part del paisatge, independentmeht
del génere i de la generacié.
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EMPS | LEXPERIENCIA
TE QUE SEN-

E).- Els records del temps d'aprenent de mestre, mestres, familiars i amics,

idees i practiques durant aquest temps de formacié.

El temps- de la formacid inicial com a mestres és ple d'experiéncies molt
diverses i d'interpretacions mditiples, referides als continguts, les metodologies,
Tambient a les c!ésses, les relacions amb el professorat i els companys i
companyes, l'avaluacio o la relacié entre I'éxit assolit i les possibilitats de treball
posterior. En tots els casos i sense diferéncies per génere o generacié el
; procés de formaci6 es rememora amb tot detall, es comparen les expectatives

inicials amb el propi procés i hi ha versions per tots els gustos:

"(...) | mira vam entrar. Vam tenir la sort de poguer entrar. | llavors va
comencar el patir. El calvari."Doga.

"(...) si et dic la veritat tampoc tenia una idea molt clara del que es feia a
magisteri... a primer curs hi havia assignatures que em van decebre bastant,
potser m’esperava coses mes concretes del que era... no sé, que era tot moit
teoric, molt bonic, molt maco i que la realitat realment no era aixi, era I’tinic
que trobava..." Gefo

"(...) no sé... després a magisteri m’ho vaig passar molt bé, valoro molt més

l'experiéncia de magisteri perqué era com un institut... perqué les classes
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eren petitones... feiem festes, organitzavem festes, no sé que tot I'ambient
era més divertit..."Elri

"Magisten, no em va agradar gens. Tambeé vaig agafar el canvi del pla vell...
primer gent que li agradés la vocacié 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 vocacio i saps fins quin punt els pots fer mal als
nens... i els pots fer molt de mal”.Sisu

El cost personal de la decisié és molt més considerat en el cas de les mestres

dones que en el cas dels homes, i especialment en el cas de les dones de la

generacié més gran de 50 anys, i vé a coincidir amb aquells casos en que I'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 l'iltim any que per cursar Magisteri es necessitaven quatre cursos de

batxillerat i revalida... i et podies presentar a l'ingrés per Magisteri... M'hi vaig -

presentar i em van suspendre... i bueno i llavors no tenia més remei que fer
cinqué i sise... Pero era un estres molt gran... el meu pare s'anave fent gran...
i només entrava 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 pressio augmenta després de casades i de ser mares:

“Va ser molt dur... Els tres anys de Magisteri jo els recordo com molt dur,
pero per altra banda,... satisfactori, no? o sigui molt dur en els moments que
ho estaves passant, que estaves amb els teus fills, que sabies... que no
tenien mare! que havia desaparegut com aquell que diu... que... arribaves a
casa i, ... i trobaves tot per fer... que..., no sé... moltes coses... després,
t'agafava la culpabilitat gran de que perque estaves fent all6, que et podies
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haver dedicat a fer una altra feina... i que a lo millor doncs, eh... no hagués
passatres... i.... que perqué havia de ser de Magisteri precisament, eh... no
sé, va sercom... com molt fort, molt fort tres anys de la nostra vida amb els
nanos petits... jo sempre penso que si jo no hagués fet Magisteri jo hagués
pogut estar mes per la meva filla gran i no hagués repetit curs. Que no passa
res per repetir pero en aquest cas doncs... m'ho reprotxo..."Doga.

"A casa va ser un trasbals una mica important, pero ja tenia els nanos bastant
- grandots, aix0 va fer agafar un plantejament de que haviem de fer la feina
entre tots, i si, si molt bé..." Moba.

En aquest cami de resisténcia es troben percepcions contradictoéries, per una
~ banda I'esforg que s'ha de fer, el cost que representa a nivell emaocional, psiquic,

fisic, etc... i per l'altra banda la satisfaccié que dona I'accés a cert coneixement:

“(..) tu veies que no donaves per tot, que... tenies d'estudiar, que
tinteressaven molt aquells estudis i que t'agradaven i que comengaves a -
entendre coses... Pero... tota la vida era el Magisteri. Dissabtes, diumenges,
... la familia se n‘anava... i tu, alla, treballant... i, a la teva histora... va ser...
com desconectar de tot, menys de, de, de la feina perque no podies, tot i que
hi havia moments que també desconectaves... "Doga

A laltra banda de l'espectre de variabilitat trobem la majoria de testimonis

masculins independentment de la generacié:

*(...) 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! ho

dic amb franquesa... sobrefot ara que ja fa tants anys i no me n'haig
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d'avergonyir..."Codi

“(...) vaig fer magisteri, i allo ja va ser... els 75... per tant hippisme,. politica,
postfranquisme... vaig estudiar molt poc, molt poc."Jari

El suport; ja s’ha vist una mica en 'anterior apartat, és un element central en la

consecucié del repte, perd 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 i filles petits, i ben segur van rebre suport:

"l a casa doncs... els nanos van ser els que deien: si mama si, vinga va que
no sé que... no siguis tonta... va que t'ajudarem. Amb el catala, t'ajudarem...
els nanos, moltissim!... i el meu marit més que ningu, perque després va ser

el que més em va ajudar... a passar treballs a l'ordinador, a ordenar-me -

coses... no sé, treballs i tal vull dir... el Magisteri 'hem fet entre tots dos...
- arribava una nota i deiem: que hem tret? je, je!". Doga.

.....

| el meu home també... si, si, bé, vaig poder fer els estudis gracies a ells

perque si ells s'hi haguessin posat de cul no sé com ho hagués pogut fer...

és molt dificil, els dissabtes i diumenges em tancava... i a més una té puntillo
- i volia treure-m’ho bé..."Moba.

"Tant quan he estudiat com quan he treballat, m'he trobat "sempre amb
persones que m'han apreciat molt... m'han ajudat en tot i per tot... sino no ho
hagués aconseguit..."Vita

En alguns casos també es valora especialment la col.laboraci6é entre companys

i companyes d’estudis:
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"A l'escola agafavem i amb la Paula repassavem les coses, jo li deia a ella
perfectament! i em deia: Doga ja tho saps! va vingal, aixo ja esta... Pero 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!l." Doga.

En quan als qui estudiaven Magisteri mentre els informants el feien, trobem una

percepcié forca homogénia i en general contradictoria entre les diferents

versions:

“(...) hi havia gent de molta mena, hi havia gent que tot aixo de I'esplai... o la
part aquesta més ludica de I'ensenyament li sonava a xino, pero hi havia una -
part que si, hi havia gent que s’assembiava bastant a mi..."Pima

"Vaig estudiar a Lleida... Vaig fer el pla que comencgava I'any 71, i era el que
comengava amb les especialitzacions. Hi havia gent gran perqué... tenien por
de que I"antic pla no els servis... potser només erem quatre o cinc que no
erem mestres... la resta eren mestres."Liib

En un sol dels casos s'ha distingit entre el col.lectiu d'ailumnes femeni i el masculi:

“(...) hi havia una gran vocacid, hi havia un ambient de gran vocacié i de
servei als altres perqué eren moments en que s’obrien 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 mon, i que per tant ja tenien una... vocacio,
entre els nois hi havia clarament una vocacio, pero entre les noies hi havia
una mica de tot..."Jari

Es constata que Pambient és forga important per resistir I'esfor¢ i donar
continuitat als estudis. En bona part dels casos es relaciona amb el context socio-

politic del moment:
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"(...) fent magisteri m"ho vaig passar molt bé...en aquell moment I’'escola de
mestres de Sant Cugat era la frontera amb... Catalunya, I'escola de renovacio

. pedagogica, I'escola 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 sén els que realment et motiven perqué a tu tagradi el
que estas fent."Trila

"He seguit tenint contacte amb alguns... amb alguns em segueixo trobant
perqué estan en aquest mén, i en tinc records bons... perqué van ser uns
moments intensos... van ser moments intensos perque feniem I'edat, i perqué
a Catalunya passaven coses..."Jar

Les relacions que s'establien amb els collegues estudiants configura un

“ambient concret, més o menys positivament valorat:

"Ara!l el que passa, és que alla ens ho passavem molt bé. Vull dir... jo... ho -
trobo a faltar! Trobo a faltar aquell ambient... no s€, vem trobar un grup molit
maco, després ens ajudavem... ens passavem moltes coses, d'apunts, de...
no sé. No faltavem mai! perque... si faltaves, jo ja quedava desconectada...
no sé..."Doga.

"(...) recordo que entre classe i classe ens dedicavem a jugar al pitxi en una
sala que hi havia al costat, a la sala de les columnes, i a jugar, i ens
dedicavem a fer bromes a les profes... erem a primer... jo em sembla que
tenia disset anys, o sefze..."Pima

Tot i que no sempre s'estableixen relacions d'amistat:

" ..) els companys de classe... no, no és la meva gent.” Sist
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"A primer si que... amb el grup classe i aix0 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 i jo, pero ja era un altre ambient i ja em trobava
molt més a gust..."Gate

Es configuren grups amb identitat particular al llarg dels estudis, estretament
- relacionats amb els perfils de l'alumnat i amb els prejudicis que s'hi vinculen
sociaiment::

(...} 'ambient que hi havia a magisteri quan jo ho vaig fer era tot gent molt,
motivadissima... no era gent que deien per fer alguna cosa farem magisten,
nol..., fins i tot hi havia una reaccié... de cabreig de la gent que sentia dir
que la gent que anava a fer magisteri, era gent que potser no tenia

“masses possibilitats de fer 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 alla, vull dir, com a minim quan jo ho vaig fer hi havia un nivell
molt b6 de gent."Josu

“(...) finalment vaig decidir que feria I'especialitat de filologia per tenir tota la
formacio catalana suficient, per tant... sortina amb el titol de mestre de catala.

1 aix0 va ser totalment conscient i... tothom em va dir que estéva boja, perque
dels alumnes castellano parlants només jo vaig acabar filologia, I"altre gent
va fer ciéncies socials, o informatiques o primera etapa, aixi... vaig sortir de
magisteri amb el titol de magisteri i amb el titol de mestre de catala.
L'’especialitat de filologia anava buida perqué no I"agafava practicament
ningd, ens deien I'elite de I'escola de magisteri perqué erem trenta
només..."Trila

La relacié amb el professorat s'interpreta com un indicador de qualitat dels

estudis:
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“(...) una de les coses que m’agradava de magisteri era la relacié personal
amb els 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 relacié personal
que el contingut... no, no t"ho podria dir, perqué el fet és que coincideix que
eren persones que intentaven que tu fessis una aportacié 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 que no se me resistia nada... i deia "és que ets un cas eh? lo que no
aconsegueix ningd... ta!", encara viu..."Vita

Dels aspectes curriculars, les estratégies didactiques s’emporten forca

valoracions, ja que es relacionen amb l'interés i motivacié del professorat:

"Coses rares sempre n'hi ha... pero eren bastant humans... no et regalaven
res... "Vifa

"(...) la gent que intentava fer unes classes més participatives, més de
intervencio ... i sempre erem els mateixos que parlavem... i clar els profes
suposo que també deu ser molt trist,... estas fent classes a gent que Ia
majoria no els importa un pepino el que tu dius..."Sisu

"(...) ens feien fer treballets 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 qué"... quan feies els grups era gent del mateix banc, tres o
quatre persones sentades alla, parlant d’un tema, un diu una cosa, I"altre en
diu un altre... el treball en grup després s’exposava a classe... jo no ho he
viscut molt ric. Anaves fent treballets d’aixo i n'hi havia que els feies bé i
d’altres que te’ls treies de sobre, ajuntaves els de la primera, els de Ja
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segona i els de la tercera, i els grapaves amb els noms dels quatre i ja esta,
i aprovats!!"Elri

Alguns casos son particularment contradictoris en ells mateixos, si més no
aparentment. Sén un document il.lustratiu de I'heterogeneitat interna que no
s'internalitza:

*(...) era una tia molt inovadora, et donava molts recursos i no et deia monta-
t’ho, valorava la creativitat, valorava unes histories que a mi m’anaven, en
canvi les altres, metodologia, pedagogia, tota la part més tedrica 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 desfassat... i la
relacio amb els mestres era purament d'alumne-mestre, no recordo cap
mestre amb bona relacié..."Elri |

- Les practiques en general es valoren positivament, com un temps d'aprenentatge
real que permet contrastar el que s'aprén a les aules, en la linia de les queixes que
~ s’han extret de les exploracions de les enquestes als joves aprenents de mestre en
el capitol segon. Estem davant d'una de les representacions més profundament
incorporades, la que dicotomitza el coneixement tedric de la practica, de
Paplicacid, la que separa el moén del treball manual de 'intel.lectual, i segrega

la professié de mestre a la manualitat.

"(...) recordo quan estudiava magisteri que a I'escola on vafg anar a fer
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 donar classes de literatura... recordo que tenia molt interés en... la lectura...
montavem com unes biblioteques..."Liib
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"També em va agradar moit, molt quan vaig comengar a fer practiques, em
va agradar molt, molt... els professors que vaig conéixer..."Gate

"Amb les pracliques vaig apendre molt, molt, molt!l... moltes coses les vaig
aprendre perqué vaig tenir la sort d'estar amb una profa que li feia molta
ilelusi6 que jo estés amb ella i m explicava moltes coses... Vaig aprendre més
que tot el que podia haver aprés a magisten..."Elri

Tot i que no sempre é&s aixi:

"lgual que les practiques. Les trobava molt limitades, et diuen "és 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 metodologics, les estratégies que utilitza el professorat a les aules
son diferencialment valorades, perd es constata la tendéncia a preferir la

implicacié com alumnes a les discussions de classe:

“(...) a I'época franquista i totes aquestes coses, pues ja anava bé que el
mestre fos tonto i que llavors fes nens tontos com si diguessim no?, o sigui
que reproduis la tonteria no, i no hi havia elements critics o elements més
transformadors... metodologies d'aquelles de... mitia hora per estudiar un
tema i I'altra mitja ens feia preguntes sobre el tema i les haviem d’escriure no
les haviem de discutir... la cosa més horrorosa del mén."Vean

- "(...) era un tio que et questionava moltes coses, i... me’n recordo que eren
unes classes que sorties "hostia que guail!” el tio plantejava un problema i
entre tots es discutia, es feia un treball de discussi6 i de fer viure a la gent ¢/

tema, no?, potser és del que més bon record en tinc.._. "Elri

No es prefereixen els examens com estratégia d'avaluacio:

133



(...) | després va comengar el curs, i aqui va ser quan el mataven, perque
Jo... mira tot el que fossin conferéncies... m'ho passava de bé! pero a I'hora
dels examens jo no podia meés... em passava que tot s'em borrava, que no
sabia que posar, em colapsava totalment!.Doga

"(...) il.lusié no m'en feia examinar-me... perque... jo feia cursets quan ningt
en feia... pero és perqué aprenia coses... i les posava en practica... de
musica, de danga... del que fos... pero no havia d'examinar-me... examinar-
me era un trauma per a mi...! Peré evidentment arriba un moment que totes
les coses se solventen..."Vita

Perd tampoc es viuen problematicament en tots els casos:

"(...) me’n recordo que quan feia magisteri jo sortia cada divendres, cada
- dissabte... no sé... jo m'extranyava una mica si aixd... quan tenies examen si
que estudiaves una mica, pero era allo d’estudiar, quasi com COU, era... En

canvi si que veia alfres carreres que anaves molt agobiat, i llavors..."Gate

Els treballs individuals o de grup es prefereixen, en general, ja que son viscuts
amb menys pressio, perod hi ha parers de tot tipus:

“Me’n recordo que nosaltres feiem el joc de les paraules -encara el tinc a
casa, en una caixa de cartro, ben maco, ben dibuixadet, i et péssaves hores
i hores al bar pintant, i bueno el feies i ells t"aprovaven o et suspenien, vull dir

- que, molts et valoraven per coses d aquestes no?... a mi mai m’havia agradat
estudiar de memoritzar..." Elri

Es relaciona el sistema d'avaluacié amb el grau d'exigéncia, i amb el nivell

d'aprenentatge assolit, en el més pur estil reaccionari:
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"(...) jo haven fet pedagogia, notava un canvi molt gran d’exigéncia, és més
facil, és facil aprovar magisteri, perque el nivell de..., per exemple de
“magisten moltes coses anaven per treballs, i sén hores de treball perqué els
mestres durant els curs, et plantegen cinquanta mil treballs, pero..." Elri

"(...) jo vaig veure, al menys a la meva classe, moltissima gent que no feia res
i que, no sé, s’ho treien i pensaves... bueno... potser si que realment ho fa
qualsevol...” Gate '

Que es reforga amb intervencions del propi professorat, posant clarament de .

manifest la reproduccié de les versions oficialitzades:

"(...) els mestres també t’ho fan viure una mica aixi... "bueno, ara ja tens el
titulet, ara... ara aprent-ne!”, no?!".Sisu

Les critiques més acides responen a la contradiccié entre la re~creacié de

situacions model durant el periode de formacié, i la realitat coneguda:

"(...) sempre ens pintaven les coses molt maques perd no tota la realitat era
-aixi, a veure, jo la realitat que he viscut sempre, eren la meva escola que
estava bé, perd sempre veia !"altre realitat que era I’escola del barri del
costat. Bueno i quan tu no tens nens que son tan macos, ni tan facils, ni tens
aquestes escoles com la Reggio Emilia, qué? Tot molt tedric, pero aquesta
no és la realitat..."Gefo

“(...) ens van tractar bastant malament... al principi no, pero a I’dltim curs, ens
vam atrevir a ser critics en veu alta, i vam tenir molts problemes, hi ha gent
que no va aceptar que se’ls critiqués perqué no se’ls havia criticat mai, i no
se’ns va aceptar, jo diria que per part dels que manaven en aé;uell moment,

de professors molts ens van entendre perfectament i ens van valorar molt el
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nostre treball. "Moba

"Me'n recordo que hi havia una assignatura que és que em tronxava... es deia
“Agricultura” perque haviem de saber quan es plantava no sé que... quan no
es plantava... i jo sempre pensava... aixo... quan faci de mestre en un poble
el pagés em vindra a preguntar a mi com s’han de plantar les patates... em
feia molta gracia, me'n enreia molt... pero fins a cert punt perqué ésclar...
també I'havia d'aprovar!!"Vita

En alguns casos la relacié entre 'éxit académic assolit i la professié posterior és
molt clara, en d'altres no tant... hi ha versions de tot tipus:

“Aleshores va venir el suplici... oposicions!l. A la tercera va la vencida... 1! Al
final vaig aprovar les oposicions al cap de tres cops de presentar-m'hi... i
mira... o sigui he tingut molta sort..." Vita

"Si, la majoria van acabar, alguns van exercir, que no fots... va ser un
moment que... era facil... plantejar-se les oposicions perqué hi havia moltes
places, aquells que ja tenien feina a la privada no ens les vam plantejar i per
aixo avui, no son professors, pero la major part son funcionaris, dintre de la
publica 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 llista d’acces directe... i jo li vaig dir, "i que vol dir que em
proposes per acces directe?”, "doncs que t’estalvio les oposicions, perqué
aixo vol dir que passes directament a funcionari de I'estat...!", i dic... "doncs
em sembla molt interessant..." clar, je, je,... ; yo no sabia que esto iba asi!, i...
si, si, si vaig tenir accés directe!"Trila

El temps de formacié ocupa un espai vital important en la trajectoria dels

nostres informants. Alguns d'ells rememoren alguna experiéncia inoblidable:
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"(...) vaig fer els 40 anys je, je, je.... vaig fer els 40 anys a Magisteri... llavors,
jvaig portar cocal perque feia 40 anysl!... a la classe!... bueno! no sé... m'en
recordo molt d'aquell dia..."Doga.

O aquest fragment més dolorés, perd no per aixd menys nostalgic:

"Els primers dies fatals, ei, que em sembla que ni ho havia passat mai tan
malament a la meva vida. Molt malament... sentada en un banc que hi havia,
a I'hora del pati, llegint, perque no sabia amb qui parlar. Jo pensava, com
segueixi aixi la carrera "me muero, me pillara una depresion”... es que encara
m’en recordo d’aquell banc i el llibre... ". Gefo

La realitzacié d'un viatge, el primer viatge, simbolitza el final d'un trajecte i

J'inici d'un nou cami:

"Quan vaig acabar Magisteri va ser que vaig fer el meu primer viatge... Va ser
a Andalusia... amb unes amigues..."Vita

El temps de formacié és recordat per moltes coses perd molt poc pels continguts
i metodologies. L’ambient es configura com a molt influent en Pestabliment de
relacions entre companys i amb el professorat. En aquest ambit és on s’han
constatat més diferéncies per generacio, ja que esta forga vincq!at a l'epoca
historica, tot i que no només. Aquestes aportacions haurien de perrﬁetre resituar
les energies esmergades en les reflexions i analisi escolars. De fet, el model
de relacié és el que s’ha de transformar és el que sera en bona mesura objecte
d’atencio central en la formacié en seminaris. També s’han constatat diferencies
importants per génere si més no pel que fa al cost d’entomar uns estudis

universitaris, particularment a la generacié de més de 50 anys.
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F).- Qué vol dir ser mestre, quines funcions hi relacionen, com també qué
pensen que és i hauria de ser l'escola i els que hi treballen, i a I'hora qué

pensen que és I'educacio.

En aquest ambit hi ha forga avinences, independentment del génere i la
- generacio. Tots els informants coincideixen, per exemple, en la importancia dels
aprenentatges fets treballant a les escoles, amb els propis companys docents,
en el moment de comengar el seu servei actiu:

"(...) feien colonies que aixd a mi m’encantava, per a mi era vital, vital que en
el mén de I'ensenyament es fes fer i.. es feien alld coses increibles,
increibles... hi havia gent gran que ﬁ’afga:}a manera portaven la batuta de
I'escola pero... gent gran amb una capacitat d’aprendre... increible, i amb
voluntat de que la gent jove experimentessim, i aixo... 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..."Pima

o al llarg de la seva trajectoria:

"Pensar que fer els estudis et donaven per fer millor el teu treball... jo penso
que no. Vaig aprendre més amb la gent un cop ja estava treballant...
comparant, veient el qué els altres feien... Ara clar no pots fer de mestre i fer
faltes d'ortografia per dir algo..."Vita

En general, s'identifiquen col.lectivament uns elements constitutius de Ia
qualitat en educacio, que es vinculen a la innovacié i es caracteritzen per la
flexibilitzacio, la cooperacio i el consens. La implicacié producte de la il lusié per

la professi6, seria l'indicador d'estar exercint una vocacié:
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"Home, home, la qualitat si hi ha equip i consens... és... és automatica, i €s
per aixo tan important que la cuina sigui una part tan important de les escoles,
es tot, és des de parlar que aquell nen no menja bé, a veure qué podem fer...
consultes a gent, hi ha implicacié... farem réegim per aquell nen que no es
trova bé, aquesta implicacié... en una vocacié... jo es que ho trobo...
imprescindible vaja."Liib

"L'escola té un taranna obert, un taranna flexible, un taranna comprensiu
i de mirar la qualitat de les persones i dels nens com a persones... Es un
bolet en mig de la muntanya, és un bolet en mig de moltes coses."Pima

(...} en aquells moments eehhh... era un moment molf, molt il.lusionat... i
amb una dedicaci6 personal i d’hores... que no tenia limit de vegades, fins
i fot... era una mica desordenada 'entrega que hi havia... eh? fruit, fruit de la
il.lusié... I'escola activa funcionava... I'escola activa demana una dedicacio...
una dedicacio molt fortal... i em penso que ens en sortiem..."Codi

Trobem coincidéncia en un concepte de mestre que no es vincula a I'obtencié
del titol:

"El tenir el titol et dona... uns coneixements per tenir aquest titol, perd 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 ho és encara que no tingui titol... 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 ens remet més a predisposicions i qualitats
personals i no pas a unes habilitats concretes. Ens remet a una persona activa,

motivada i disposada alainnovacio i a I'aprenentatge constant:
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"(...) ara m’estic plantejant de fer psicologia... perque penso que per la feina

- que tenim nosaltres no t'has de quedar amb la base, és, no sé, com un
metge... t'has de renovar constantment i penso que el saber per el saber mai
té limit si t'agrada realment... m’agrada el saber per el saber, és que
m’agrada.”Gefo

També és una persona que valora el seu treball, s'implica amb els seus
companys i companyes, esta il.lusionada i es preocupa pels infants a qui ha
d'educar:

“Fa mooolts anys que faig de mestre... i fins que -em moril! peré bueno...

malament!l. Jo a vegades veig noies joves que les sento i m'esgarrifo...
. perque penso sials 25, 26 anys diuen el que diuen de fer de mestres... doncs
hosti tul! Pobres nanos els que les enganxini!."Vita

*(...) s’han de saber relativitzar les coses... i poguer estar atent a les petites
miséries de la infancia des d'aixugar-li els mocs a cordar-li les sabates, i a
I'hora sapiguer pensar en el seu porvindre, ehh?"Codi

El mestre és un subjecte autorreflexiu en constant evolucié:

"(...) i me’n donava jo compfe de com havia anat canviant el discurs propi, el
que els hi estava dient als pares durant Ia reunio, no era el mateix que els hi
hagués dit feia sis anys. Feia sis anys els hagués parlat de... "Elri

7 =

Que estableix continuitats entre la professié i la vida:

"Fer de mestre... a part dels coneixements que sén importants... suposo... és
l'amor cap a les criatures... la paciéncia... que no vol dir no cridar, 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 sén els
reis de la casa... no senyor, quan esta mal fet, esta mal fet... i els hi exigeixes
una série de coses..."Vita

"(...) el fet d'estar amb nanos i el fet de tenir fills, t'obliga a estar al dia." Moba

Que de vegades impliquen assumir certes incoheréncies personals en I'exercici

de la professié:

(...) els joves d'ara, alguns amb els que he treballat... els veig ilelusionats,
motivats, pero després pel factor edat, pel factor expeniéncia o pel que sigui...
la ilelusié 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 i que socialment no es representa exactament de la mateixa manera:

“(...) era aquella epoca obscura del franquisme... i... semblava que la gent
que tenia alguna sensibilitat poética, podia servir per mestre.”"Codi

L'aprenentatge de mestre es resol majoritariament fent de mestre, amb altres
mestres que fan de model, i amb qui es comparteixen bona part dels interessos
professionals i de vegades també personals. Han aprés ha fer de mestres treballant,

els hi han ensenyat els companys i les circumstancies.

"(...) hi havia un equip de mestres molt maco, molt... treballavem moltes

hores, no escatimavem hores... No feiem servir llibres... es muntava tot anava
a base de fitxes... ens haviem de trobar fins i tot els dissabtes... ens
quedavem fins a les tantes... a lo millor hi anaves un dia de cada dia a les vuit

del demati per preparar el que... i... em va encantar... vaig estar;hi molt, molt,
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molt contenta... "Vita.

“(...) em va ajudar molt un altre mestre que treballava amb mi, perque la gent
que m’ha, que m’ha influenciat mes ha sigut la gent amb la que he freballat,
gent jove, que fenia ganes de fer unes coses diferents, de vegades l'erravem
perqué improvitzaves pero... i... va ser una bona experiencia vaig aprendre
molt... "Jari

Un dels principals aprenentatges és que quasi mai et serveix exactament el
mateix:

"(...) penso que fins i tot quan tens respostes... arrives a-un grup nou; i cém
que mai és igual, és com una mica al principi, anar jugant a veure que fas, o
©6m ho fas. Fins que trobes la manera..."Sisu

La cooperacié entre companys ha permés transformacions sostingudes:

"A la colla de mestres joves que erem i que teniem com a oposicié una colla
de mestres estatals molt carques, vam impulsar la catalanitzacié de I'escola,
el canvi metodologic... -es tocava el pito, i es resava i es repartia llenya, no
$é, com una escola normal-, doncs vam canviar-ho... en aquest sentit va ser
una experiéncia unica que és la de trobar-te immers en un moviment de
renovacié absoluta d’una escola..."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 barn... i em trobo nanos que ja sén grans, amb

les seves dones i els seus fills i em troben i "Hola Vita!!l" i vull dlir.. et fa molta
illusio..."Vita
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En els casos en qué els continguts es consideren és per vincular-los al context
extra-escola; a la societat de la informacié i als canvis de la época que els hi ha
tocat viure.

"Els models que falten... que falten avui dia... perqué... a qui seguiran la
canalla? el que els transmeti molt coneixement...? no... potser a aquell amb
qui hi ha hagut més aproximacio..."Codi

- "Com que els coneixements cada vegada menys l'escola els pot donar {ots...

- ila canalla ja s'espavila pel seu compte... hauriem d'anar a un nou perfil de
mestre... que Fhauriem d'anar a buscar en figures una mica oblidades...
repescar les intuicions... potenciar la persona, sense oblidar els coneixements
evidentment... definir que volem de les persones?... la competéncia en
coneixements ha. d'estar assegurada pero no n‘hi ha prou... i els nois i
demanaran una altra cosa... i no s'en sortira..."Codi

Es comt, encara que no sempre de manera explicita, percebre I'educacié de gran
importancia social, sobretot pel que fa a la transmissié de models de relacié
alternatius o no, als establerts:

"La relacié que el nen tindra amb el mestre és una relacio diferent a la que
pot establir amb la familia."Elri

"Home clar, no és el mateix rol una persona treballant de guéf 0 un mestre
d’aquests que segueixen la mateixa rutina des de fa deu anys i estan fent
com qui diu els mateixos moviments a classe des de .... aixo clar s’encomana
a la mainada i acaben avorrint-ho."Josu

I la responsabilitat que s’en desprén:

*(...) Ia transmissi6 de valors... 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 llavors ho faig... una amiga
ens va explicar que estava a la classe i la mestra diu: "ara els nens sortirem
al pati”, i es va aixecar una nena i va dir: "i les nenes, que no.podem sortir?"
i se m'ha quedat gravat!... en els informes poso nens i nenes o barra nenes
perque és una cosa que tinc... com per éxempfe ..."Ay! que sembles una
gitana”, i per que sembla una gitana, per qué va amb la cara bruta?, pero
-bueno... és que no hi han paios que van amb la cara bruta?."Gefo

Es constata la consciéncia entre el professorat, de la funcié de la institucié

escolar en una societat desigual:

(...) i penses: "per que tinc que parlar amb un llenguatge tant perfecte que -
esta reproduint desigualtat... que és d'una classe social benestant?" diguem
quan realment hi han nens que depén com els hi parles no t'entenen o es
mosquegen... bueno, fes un llenguatge més planer, sense entrar en
vulgarismes i tu vas augmentant el nivell..., munta-t'ho d'una altra manera...
acosta't a la realitat d'una altra manera...!I"Gefo

"A vegades, el mestre que treballa amb ambients socials deprimits, pensa...
“No hi ha cap correspondencia entre el que jo... entre el que jo li faig i entre
el que té a casa...” perd n‘ha de prescindir d'aixo! N'ha de prescindir... Si pot
influir en els pares, millor i... Pero si que de fet, el mestre té... tenia aquests
dos fronts oberts que el poden fer sentir en un moment donat impotent... Perd
n'ha de prescfndin n'ha de prescindir... Ha de fer el que puguir‘amb el que té
a davant... eh?"Codi

I de I'entrallat social en el que I'escola n'esta immersai al que no és aliena:

*(...) és una societat viva la que genera una, una bona escola, i no al revés.
Penso que... potser era una mica pessimista pero que té molfa rad, molta rao.
Creure que l'educacié ho canviara tof, doncs aix0 és mentida."Codi
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"El que passa és que jo penso que potser, que potser hi ha ara moltes més
armes, penso que hi ha una manipulacié moit més forta ara que abans... No
~ hi havia informaci6 i ara si, pero clar penso que ara és molt més subtil pero
molt més subtil, jo penso... i molt més perillosa perqué abans era molt més
dura pero era molt més clara, era molt més evident que hi havia manipulacio,

ara penso que no... va per uns canals que no sén tan clars, fan molt més
efecte..."Sisu

"L "ofici de la educacié també és molt un ofici de tendencies... de modes i una
mica de ara es porta aix0 i ara es porta lo altre, i una mica també canvies tu
pero també canvies en el voltant.... per el que pensin els tedrics que estan a
dalti... ho deixin anar i llavors t'hi vas ficant no?, i t'ho vas com creient no?...
En .un moment donat es reforga la part assitencial i educativa de l'escola
publica..., després arriva un moment que l'escola 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 canviant... i tu
mateix també te’n adones que canvies, tot i que no crec que mai arrivi a
pensar que l'escola publica només és assistencial i que no és educativa. "Elri

Societat en la que l'escola i els i les metres hi tenen alguna cosa a dir, amb
intencions transformatives: |

"(...) bueno..., saps que tu feras molt poc, pero pots fer i a poc a poc... clar és
com tot, la feina educativa és una resposta tant per part dels alumnes com
per els companys, pares i mares... no immediatament perque és a llarg
termini, perd penses: "bueno, si jo puc collaborar perqué aixo sigui possible,
per mi és lo mas importante del mundo” i aixf de clar. No sé, i per aix6 et deia
que podem parlar de moltes coses, del curriculum oculfo i tot alld que ens van
explicar. A mi aquest tema m'encanta.”"Gefo
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L’ambit de la cultura docent, del temps i I'experiéncia d’aprendre-la i del
concepte que s'en té ens ha mostrat més semblances que diferéncies entre els
i les docents. Es comparteixen conceptualitzacions nuclears sobre el mestre,
la seva funcié i sobre Pescola i el mén en qué s’insereix. Es comparteixen
acompanyaments en les trajectories, tant d’'aprenent com en lexercici de la

docéncia. Es constaten entusiasmes i descoratjaments, perd també il.lusions i
projectes transformatius. La cultura docent té unes representacions que conformen
un horitzé governat per la pressié de la renovacié constant, de la necessitat
d'estar al dia, per tant amb la capacitat d’adaptacié a les noves situacions.
Aquest horitz6 és dinamic i canviant potencialment, per tant podria facilitar en bona
mesura la transformacid. Només que la trajectoria de la innovacié de vegades
allunya de ’encontre amb la diversitat particular. Aixi és que s’haura de veure

fins a quin punt I'ansietat per no repetir-se s'equilibra amb la necessitat dels
referents estables, regulars i repetitius. A classe i fora d'ella.
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