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1. PER UN ENFOCAMENT DE DOBLE MIRADA

Tal i com hem argumentat en altres llocs (Alegre, 2005; Alegre, Collet, Gon-
zalez i Benito, 2005), la preséncia d’alumnat immigrat a les escoles i instituts
catalans, sobretot quan aquest procedeix de paisos empobrits, i més encara
quan aquest es concentra en determinats centres escolars, se situa en I'agenda
politica i, en general, en el debat public com un «problema» de primer ordre.
Com a base d’aquesta problematitzacio solen aportar-se raons tant de tipus

instrumental, com de tipus expressiu.'®

Justificacions instrumentals serien
aquelles que remeten a les dificultats per acomplir amb els objectius curricu-
lars quan ales aules es concentren alumnes amb coneixements instrumentals
basics per sota de la mitjana, obstacles que aquesta preséncia d’alumnat im-
migrat als centres docents implica per al desenvolupament optim de les seves
practiques d’atencio a la diversitat. Pel que fa al nivell expressiu, preocupa fins
a quin punt aquest alumnat participa de les dinamiques formals i informals
propies del centre; si es relaciona més o menys amb els i les alumnes autoc-
tons; si ho fa en pla d’igualtat o no; si el contacte intercultural —que en un
sentit o un altre forgosament té lloc en els diferents espais del centre— contri-
bueix o no a la superacio general dels prejudicis i estereotips matuament
compartits entre elsunsielsaltres; si aquests nensinenes, noisinoies es «con-
tagien» dels posicionaments culturals majoritaris o dels models d’identifica-
ci6 amb els valors de la institucio escolar.

Sigui com sigui, val a dir que, en geneéric, la presencia d’alumnes immi-
grats als centres catalans, adhuc quan és aquesta una presencia estadistica-

106. Faig aqui servir la ja classica terminologia de Basil Bernstein (1975).
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ment significativa, no representa (0 no hauria necessariament de representar)
un «problema» especific. I és aqui, a ’hora de valorar el sentit i mesura en que
la diversitat (i per tant, els reptes, les «problematiques») que aporta aquest
alumnat a les nostres aules és o no una diversitat especifica, que convé parar
atenci6 al pes de dos conjunts de variables.

En primer lloc ens referim a tot aquell conjunt de factors que descriuen les
circumstancies particulars d’aquests alumnesi de llur entorn social i familiar.
En aquest terreny se situen algunes condicions que permeten descriure les
posicions socials del conjunt de I'alumnat, no tan sols d’aquell d’origen im-
migrat. Es, per exemple, el cas de I'estatus socioeconomic o el nivell instruc-
tiu de la familia. Per entendre’ns, si bé és cert que probablement la proporcio
d’alumnat immigrat de classe obrera sigui superior al percentatge d’alumnat
autocton d’aquesta mateixa extraccio social, es tracta d’una condicio que ni és
exclusiva ni és excloent del fet de ser fill o filla de families procedents de la im-
migracié. Altres factors, en canvi, si tenen a veure amb situacions que espe-
cificament poden afectar els i les alumnes d’origen immigrat, que de forma
exclusiva i excloent van associades a la «condicié d’immigrant», més concre-
tament ala condicié d'immigrant d’alguns col-lectius en particular: tenir una
llengua estrangera diferent a la llengua d’instruccio (ifo a d’altres llengiies
cooficials); haver-se incorporat de manera tardana al sistema educatiu del
pais receptor; procedir de sistemes i dinamiques escolars forga diferents de
les propies del pais d’acollida, o no disposar de I'estatus juridic de ciutada/na,
entre d’altres.

En segon lloc, convindria referir-se a totes aquelles variables que descriuen
les caracteristiques propies de I'entorn social i escolar al qual s’incorpora I'a-
lumnat nouvingut, per exemple, estructures de comprensivitat del sistema
educatiu; practiques pedagogiques d’atenci6 a la diversitat; politiques especi-
fiques d’acollida i escolaritzacié en funcionament per a I'alumne estranger;
composicio social del centre o clima de I'escola.

En definitiva, només a través de I'analisi del contrast entre 'un i 'altre
conjunt de factors poden elaborar-se interpretacions fiables i no tendencioses
sobre les possibles distancies entre el rendiment o resultats academics de I'a-
lumnat nouvingutiels de I'autocton (o dins del mateix col-lectiu d’alumnat
immigrat), o sobre les possibles diferencies en I'itinerari educatiu resseguit
per unsialtres, o en el terreny de les actituds i disposicions respecte de la ins-
titucio escolar, o al’hora de donar compte dels significats i possibilitats de les
relacions interculturals en els diversos espais formals i informals que ofereix
el centre, o dels diferents habits de participacio d’unes i altres families en la
vida del centre... Al mateix temps, prendre en consideracié I'abast d’aquests



contrastos permet avangar en la identificacié de politiques i practiques d’in-
tervencié educativa susceptibles d’afavorir un major nivell d’equitatid’igual-
tat d’oportunitats entre els diversos col-lectius en joc.

Finalment, i com a il-lustraci6 de la importancia de partir d’aquests con-
trastos, diriem que el «nivell» i «tipus» de diversitat que aporta 'alumnat nou-
vingut al centre es troba necessariament en funci6 de I'estructura i composi-
ci6 del conjunt de 'alumnat escolaritzat al mateix centre. Per exemple, a casa
nostra, aixo justifica que en aquells centres de primaria caracteritzables com
de classe obrera castellanoparlant, I'entrada d’un alumne llatinoamerica no
fonamenti I'aplicacio d’un tractament escolar especific. En aquests casos,
s’entén que la seva escolaritzacié pugui ser directament assumida a través de
les estructures generals («<normalitzades») d’atenci6 a la diversitat. En canvi,
sigui quin sigui el perfil del centre designat, ningt dubta que I'arribada al se-
gon cicle de 'ESO d’un alumne marroqui exigeixi un tractament educatiu es-
pecific (Alegre, 2005). Malgrat que en tots dos casos ens podem trobar amb
alumnes efectivament etiquetats com a NEE, és clar que 'especificitat de les
seves necessitats educatives demanen un nivell d’atencio ben diferent.

Tot plegat, no es tracta d’'un enfocament que tnicament tingui sentit de
plantejar-se per al cas catala, ans al contrari. De fet, son diversos els estudis i
informes internacionals que, des d’una optica comparativa, aporten evidén-
ciesielements de reflexi6 interessants a proposit d’aquesta doble mirada.'” En
la mesura que permet contextualitzar el debat que aqui estem desgranant en
un marc d’abast internacional, seguidament revisem algunes de les conclu-
sions ales quals arriben diferents documents i recerques basats en I'explotacio
de les dades PISA.1*®

107. Servira com a referéncia central de les dades que es presenten en els segiients subapartats I'infor-
me de 'OCDE Where immigrant students succeed? A comparative review of performance and engagement in PISA 2003
(Paris, 2006).

108. De forma molt sintetica, el Programme for International Student Assessment (PISA, OCDE) estableix la realit-
zaci6 d'una avaluacié estandarditzada aplicada a I'alumnat de 15 anys escolaritzat als centres educatius
dels diferents paisos i regions participants. Aquesta avaluacié ha estat dissenyada en tres fases (anys 2000,
200312006),iatén ales arees de comprensié lectora, matematiquesiciencies. Les proves del PISA 2003 han
inclos també I'avaluacié de competencies transversals a través de la consideracié de I'ambit de resolucio
de problemes. Especialment interessant és el fet que I'avaluacio del PISA permet disposar de dades de ren-
diment desagregables en funcio de diferents variables: categoria socioeconomica, nivell d’instruccié de
pares i mares, I'origen étnic, alumnat segons sectors educatius (public-privat), etc. En aquest sentit, a
banda de la consideracié de les dades de rendiment globals per arees curriculars, els paisos i regions par-
ticipants poden obtenir informacié rellevant i comparada sobre les diferencies de rendiment existents
entre diversos subgrups demografics. s des d’aquest punt de vista que es faciliten unes dades indicatives
del nivell en qué la institucié escolar esta resolent, apaivagant o incrementant certes desigualtats socials
de partida. L’analisi en profunditat d’aquestes realitats no tan sols déna compte de I'impacte de 'estruc-
turaiprocediments educatius presents, sin que hauria de contribuir a millorar-ne la planificacio.
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2. EVIDENCIES QUE APORTA LANALISI DEL PISA 2003

En termes generals, a la gran majoria de paisos participants en els tests PISA
I'alumnatimmigrat assoleix pitjors resultats que 'alumnat autocton. Aquest
gap entre alumnat immigrat (sobretot el de primera generacio, pero també
aquell nascut al pais receptor) i 'alumnat nadiu és especialment significatiu
en els casos de Belgica, Alemanya, Austria, Dinamarca, Franga, Holanda i
Suissa. En canvi, a paisos com Australia, Canada, Nova Zelanda i Macao-Xina,
I'alumnat immigrat, en termes agregats, assoleix en les proves de competen-
cies uns resultats forga similars als dels seus companys autoctons.'” El cas de
Catalunya, com el d’Espanya, es troba en unassituacio intermedia entre I'un i
'altre extrem, juntament amb d’altres paisos com Luxemburg, Noruega, Es-
tats Units o Greécia.'"

Insistint en I'enfocament de doble mirada que abans justificavem, els apar-
tats segilients s’ocupen, el primer d’ells, d’aquells factors que tenen a veure
amb algunes de les caracteristiques de la poblaci6 escolar d’origen immigrat
als diferents paisos participants en el PISA (algunes de les quals afecten aques-
ta poblaci6 de forma especifica, d’altres no); sota el segon dels epigrafs que se-
gueixen, es recullen referéncies al pes de les caracteristiques, en aquest cas,
propies dels sistemes educatius als quals s'incopora I'alumnat immigrat.

2.1. Referéncies a les caracteristiques propies de I'alumnat
immigrat

El fet de tenir una llengua materna diferent a la llengua d’instruccid del pais receptor s'associa
de forma significativa al fet d’obtenir pitjors resultats en les proves de competéncies.

En termes agregats, els resultats dels alumnes immigrants que parlen habi-
tualment en una llengua diferent a la llengua vehicular en I'ensenyament
cauen significativament per sota dels resultats mitjans assolits per I'alumnat
autocton. El retrat per paisos dels valors d’aquestes distancies és for¢a similar
al retrat general de les distancies entre les puntuacions mitjanes d’alumnes
immigrantsinadius. Aixi, son especialment significatives les diferéncies entre
I'alumnat al-lofon i I'alumnat autocton en els casos de Belgica i Alemanya,

109. Amb I'tinica excepcié de I'alumnat immigrant de segona generacié a Nova Zelanda, el qual obté
pitjors resultats que 'alumnat nadiu.

110. Cal advertir, en qualsevol cas, que les dades referides a la situacié de I'alumnat estranger a Cata-
lunya no parteixen de la seleccié d’una mostra estadisticament representativa. Per aquest motiu, en els
subapartats que segueixen prescindirem de fer referéncia al cas catala.



mentre que aquestes distancies es redueixen de forma notable a Australia o
Canada.

La situacio educativa i socioeconomica de ['alumnat immigrant explica només una part

de la distancia entre els seus resultats i els de ['alumnat autocton.

Efectivament, les dades PISA mostren I'existencia d'una correlacio significati-
va entre la condici6 d’immigrant i 'estatus economic, social i cultural
(ESCSm>, en el sentit que en una gran majoria de paisos I'lalumnat immigrant
(de primera i segona generacio) pertany a families amb un baix nivell d’ins-
truccié i un baix estatus ocupacional. No obstant aixo, les distancies entre les
puntuacions obtingudes pels alumnes nadius i pels alumnes immigrants, un
cop s’incorpora en I'analisi de regressio el factor ESCS, si bé es redueixen de
formanotable, continuen essent significatives. Aquest fet situa altres possibles
factors explicatius a tenir en compte, com ara el pais d’origen de I'alumnat
immigrant o les realitats socials i practiques politiques dels diferents centres.

S’observen diferéncies significatives quant a les distancies de resultats entre els alumnes
immigrants i els autoctons en funcid del pats o regié d'origen dels primers.

Malgrat les dificultats metodologiques existents a I’hora de treballar compa-
rativament amb aquesta variable,'? ’analisi dels efectes del lloc de naixement
dels alumnes immigrants i de les seves families permet aportar evidéncies re-
llevants en relaci6 a les diferéncies de resultats dins del col-lectiu d’alumnat
immigrant (de primera i segona generacio) i entre aquest col-lectiu i I'alum-
nat nadiu. Per exemple, s’observen algunes combinacions «regi6 d’origen»
—«pais de destinacio» amb efectes negatius sobre el rendiment de I'alumnat
immigrant. Es el cas dels alumnes procedents de I'Europa de I'Est o del sud
d’Africa escolaritzats a Bélgica; alumnes procedents del sud d’Europa esco-
laritzats a Suissa; o alumnes amb origen en el sud d’Asia escolaritzats a
Dinamarca. Alhora es constata que, depurat en 'analisi de regressio el pes
d’altres factors, els alumnes immigrants (de primera i segona generacié) de
I'Europa de I’Est, America Central i del Sud, Nord d’Africai Oest asiatic, obte-
nen resultats en les proves PISA considerablement inferiors als dels seus com-
panys nadius.

111. De I'angles Economic, Social and Cultural Status.
112. No tots els paisos participants en el PISA recullen el pais o regi6 d’origen de I'alumne i/o la seva fa-
milia, i no tots aquells que ho fan ofereixen en els seus qiiestionaris una correcta codificacié d’opcions.
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L'alumnat immigrant mostra un major nivell d’actituds positives cap al procés d’aprenentatge
que I'alumnat autocton.

Malgrat la disparitat de resultats repassada fins al moment, els alumnes im-
migrants tendeixen a mostrar actituds de major interés i motivacio cap a I’a-
prenentatge de les matematiques que els seus companys autoctons, aixi com
majors expectatives d’arribada a la universitat (sobretot quan es depura el pes
de les variables d’extracci6 social). Aquest fet, que es manifesta a la gran ma-
joria dels paisos estudiats, és sobretot significatiu en el cas dels estudiants im-
migrants de primera generacio, i ha estat interpretat pels investigadors com
un simptoma de la bona predisposicié d’aquests estudiants en relacié a un
valor —I'escolaritzacié— que interpreten com una eina d’integraci6 i promo-
cio social. Alhora, els alumnes immigrants, sobretot els de segona generacio,
mostren un major nivell d’ansietat i una menor percepcié d’autoeficacia en
relacié a 'aprenentatge de les matematiques que els seus companys autoc-
tons. D’acord amb les interpretacions dels investigadors, aquesta qiiesti6 pot
ser deguda a la visi6 realista per part de I'alumnat immigrant del contrast
existent entre els seus resultats i les seves expectatives.

2.2. Referéncies a les caracteristiques propies del sistema educatiu
«receptor»

La condicié d’immigrant explica una proporcio reduida de la variancia total dels resultats
del conjunt de I'alumnat.
La proporcio de variancia en els resultats dins les escoles (within schools) atribui-
ble ala condicio d’'immigraci6 és forga reduida en comparacié amb el pes que
té aquesta condici6 en I'explicaci6 de la variancia entre escoles (between schools).
Dit d’una altra forma, a molts paisos la diferéncia entre els resultats entre
alumnat immigrat i autocton s’observa entre les escoles (between schools).
Novament aquest fenomen ¢és especialment significatiu a paisos com Suissa,
Alemanya o Belgica, caracteritzats per uns sistemes educatius molt poc
conrlprensius.113

En bona mesura, aixo és pel fet que en molt paisos I'alumnat immigrant es
concentra a escoles caracteritzades per una composicié d’alumnat en situacio
economica, social i cultural desafavorida. Existeixen algunes excepcions re-

113. Val a dir, no obstant, que entre els paisos que mostren una major proporcio de la variancia entre es-
coles atributble a la condicié d'immigrant es troben també Suecia o Dinamarca, els sistemes educatius
dels quals s6n dels més comprensius d’Europa.



llevants en relaci6 a aquest patr6. En efecte, a paisos com Australia, Nova Ze-
landa, Noruega, la Federacié Russa o Canada, I’estatus economic, social i cul-
tural mitja dels centres on assisteixen els alumnes nadius no difereix excessi-
vament de 'ESCS mitja de les escoles on assisteixen els alumnes irnrnigrats.“4
Alhora, aquest fet pot explicar perque a paisos com Australia i Canada (com
també succeeix a Macao-Xina), 'existéncia d’'un molt considerable percen-
tatge d’alumnat immigrant inscrit a centres on més del 50% de la poblaci6 es-
colar és també d’origen immigrant no reverteixi, ans al contrari, en diferéen-
cies significatives de resultats entre el conjunt dels seus alumnes autoctons i

el conjunt del seu alumnat immigrant.

Les distancies entre els resultats d’alumnes immigrants i autoctons son especialment

aprofundides en aquells paisos els sistemes educatius dels quals sin poc comprensius.
Efectivament, recollint algunes de les evidencies mostrades fins al moment,
sembla que les diferencies entre els resultats dels alumnes immigrants i els
dels alumnes nadius tendeixen a accentuar-se en aquells sistemes educatius
caracteritzats per la seva reduida comprensivitat. Aixi, s’observa una relacio
significativa entre, d’'una banda, variables com el nombre de programes for-
matius o tipus de centres educatius que poden ser seguits a I’edat de 15 anys,
o l'edat a partir de la qual es diversifiquen les vies formatives (tracks), i d’altra
banda, la variancia de resultats entre centres, o el pes de la relacié entre I'esta-
tus economic, social i cultural (ESCS) i la variancia de resultats obtinguts pel
conjunt de I’'alumnat.

Tot plegat indica que els sistemes educatius menys comprensius (amb un
major index d'estratificacid) tendeixen a reforgar el pes de les desigualtats socials
de 'alumnat com a factor explicatiu de les desigualtats en 'obtenci6 de re-
sultats, sense que aixo comporti necessariament un increment en la mitjana
global dels resultats assolits pel conjunt de I'alumnat. En canvi, si bé amb ex-
cepcions importants, sistemes educatius més comprensius tendeixen a afeblir
el pes de I'extraccio social com a factor explicatiu de la varianga de resultats
del conjunt de I'alumnat i entre els centres escolars. En la mesura en que,
com veiem anteriorment, en la majoria de paisos una proporcié molt signifi-
cativa d’alumnes immigrants disposen d’'un ESCS no afavoritis’escolaritzen
en centres amb un ESCS per sota de la mitjana, és d’esperar que els efectes
d’una major o menor comprensivitat en els sistemes educatius afecti també
les seves tendéncies de rendiment.

114. Concretament a Nova Zelanda i a Canada el valor de 'ESCS mitja dels centres on s’escolaritza I’a-
lumnat immigrat supera el de les escoles on assisteix I'alumnat autocton.
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3. QUINA IMMIGRACIO? QUINA ESCOLA? REFLEXIONS SOBRE
ELS FACTORS EN JOC

Fet aquest repas a aquelles dades resultants del PISA que més significativa-
mentensapropena la qiiestié que aqui estem tractant, reprenem tot seguit el
sentit del doble enfocament que estem proposant des de I'inici d’aquest escrit.

3.1. Entorn de les caracteristiques especifiques de I'alumnat
nouvingut

Es evident que sén multiples i diversos els factors que incideixen en el fet que
els alumnes d’origen immigrant (com també aquells fills/es de families immi-
grades) obtinguin, en termes generals, pitjors resultats que els dels seus com-
panys autoctons. L'explotaci6 de les dades del PISA sobretot s’ha centrat en
'estudi del pes que en aquesta explicacio tenen tres variables relacionades amb
les caracteristiques individuals: i) 'estatus socioeconomic i cultural o ESCS
(condici6é que excedeix I'«estatus d’immigrant»); ii) el fet de tenir o no com a
llengua materna una diferent a la d’instruccio; iii) haver nascut o no al pais re-
ceptor, essent en qualsevol casfill/a de pares-maresimmigrats. Aquests dos Gl-
tims factors descriuen circumstancies que afecten de manera exclusiva, en una
direcci6 o en una altra, els diferents col-lectius d’alumnat d’origen immigrat.

Efectivament, la consideracio d’aquestes variables ha permes als diversos
estudis que han analitzat les dades resultants de les proves del PISA 2003 deli-
mitar el pes d’aquells factors que de manera més significativa contribueixen a
explicar les dispersions entre els resultats obtinguts per part dels diferents
collectius d’alumnes d’origen estranger i per part dels diferents col-lectius
d’alumnes autoctons.

Tanmateix, si que voldriem en aquest apartat insistir en la conveniencia de
no perdre de vista, quan és en joc 'estudi dels fenomens als quals ens estem aqui
referint, allo que realment és propi de les condicions de partida de I'alumnat
nouvingut i allo que no ho és. No en va, les limitacions basiques tant d’aque-
lles politiques d’escolaritzacio basades en criteris de focalitzacié (per exemple,
el cas de les actuals aules d'acollida), com d’aquelles altres que defugen I'aplica-
ci6 de mecanismes diferenciadors (per exemple, la incorporacié de I'alumne
immigrat a l’aula ordinaria o als canals «regulars» de tractament de la diversi-
tat), tenen a veure amb les dificultats (especifiques o no) del procés d’escola-
ritzaci6 de 'alumnat nouvingut, dificultats aixi mateix diverses segons la seva
propia diversitat de perfils i condicions.



Segons hem defensat en altres llocs (Alegre, 2005; 2006), el «grau d’especi-
ficitat» (respecte del conjunt de 'alumnat autocton) de les necessitats educa-
tives de I'alumnat nouvingut d’origen estranger té principalment a veure
amb tres variables basiques: 1) I'edat d’arribada i inici de I'escolaritzacio; 2) el
coneixement o no d’alguna de les llengties autoctones; 3) la trajectoria edu-
cativa i nivell d’aprenentatges previ.

Tan sols un apunt a proposit de la tercera d’aquestes variables. Per tal d’or-
questrar de forma optima els recursos per a laintervencié educativa, es fa neces-
sari coneixer el tipus de dinamiques escolars a qué han estat habituats aquests
alumnes anteriorment a la seva incoporacio al sistema educatiu catala. Altra-
ment poden perdre’s de vista els significats d’uns estranyaments, d’unes dissocia-

cions,'?

enormement transcendentals en les trajectories academiques d’aquest
alumnat. Altrament dit, tenir present les caracteristiques dels sistemes i contex-
tos escolars en origen d’aquest alumnat pot perfectament orientar pistes sobre
la mena de distancies educatives (i no tan sols educatives) de qué parteixen en
el mateix moment d’encetar el procés d’escolaritzacio a Catalunya.

Certament, una valoraci6 general i exhaustiva demanaria, d’'una banda,
disposar de coneixement contrastat sobre la diversitat propia de les dinami-
ques d’aula més habituals en funcio de les diferents xarxes escolars a cadascun
dels paisos d’origen; d’altra banda, convindria igualment considerar la diver-
sitat especifica dels centres educatius que conformen el sistema educatiu ca-
tala. Aleshores caldria plantejar la comparacio no tan sols en funcié de la va-
rietat de situacions escolars en origen sind també en base a les distancies a
molts nivells existents entre els mateixos centres educatius catalans (centres
publics/concertats, laics/religiosos, de classe obrera/de classe mitjana, a grans
ciutats/a petits municipis, al centre urba/a la periferia. ..).

No obstant aixo, segons han posat de manifest diferents estudis, una part
significativa de les dificultats d’aprenentatge i d’integracio plena en les dina-
miques quotidianes d’aula tenen sovint a veure amb el fet d’experimentar en
el context escolar d’arribada uns codis disciplinaris a classe, uns ritmes d’a-
prenentatge i unes pautes pedagogiques forga distants als viscuts en origen.
Per exemple, no son pocs els col-lectius d’alumnes immigrants que han estat
escolaritzats també en el marc d’'un model educatiu que tendeix al que po-
driem denominar «pedagogies visibles» (fent ts de la conceptualitzaci6 de
Bernstein): una escolaritzacié basada en codis educatius de tipus agregat

115. Utilitzo novament la conceptualitzacié de Bernstein, que entén per dissociacid aquell conjunt de dis-
posicions que situen I'alumne en una posicié d'incomprensié (que no de resistencia) respecte de les fi-
nalitats i exigencies de la instituci6 educativa.
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(classificacié i emmarcacio fortes) en unes relacions d’ensenyament-apre-
nentatge «centrades en el professorat» (que imposa la seva autoritat en oca-
sions arribant al castig fisic), i en uns marcs curriculars construits des de la
noci6 del coneixement com a «estats tancats de sabersy. No és aleshores infre-
quient que aquests alumnes, abanda de patir els efectes d’un desconcert inicial
notable, arribin a establir clares homologies entre el nivell de disciplinitza-
ci6 dels comportaments i el nivell de rigorositat dels ensenyaments escolars
(Alegre, Benito i Gonzilez, 2006).

Recapitulant, diriem que aquest seguit de reflexions reforcen I'argument
que no tots els collectius d’alumnes d’origen estranger «desafien» d’igual for-
ma i mesura les estructures d’atenci6 educativa dels centres escolars, que no
tots parteixen d’unes mateixes dificultats d’ordre educatiu (ja sigui per motiu
de llur llengua materna, de llur moment d’incorporacié al centre d’acollida
o de llur tipus d’escolaritzacio previa). Estirant aquest fil, caldria aleshores
ponderar el fet que no totes les concentracions d’alumnes no autoctons en de-
terminades escoles (publiques o privades) son igualment problematitzables.

Tot plegat, tenir present el valor d’aquestes variables contribueix a des-
acreditar, quan es tracta de respondre a allo que d’especific tenen els infants i
joves arribats d’altres paisos i sistemes educatius, el recurs a I'explicaci6 cul-
turalista. Més enlla de les distancies idiomatiques, de I'escolaritzacio rebuda al
pais d’origen i del moment d’incorporacio al sistema educatiu catala, allo que
podriem arribar a avaluar com a habilitats, actituds i expectatives dels alum-
nes atribuibles a unes o altres cultures d’origen acostuma en molts casos a
estar en relaci6 amb el perfil social i instructiu de les families immigrades
—situacio que sovint les equipara amb les families autoctones de classe treba-
lladora—iamb com aquestesillurs fillsi filles perceben I'estructura d’oportu-
nitats que els ofereix la societat receptora i, dins aquesta societat, la institucio
escolar. En altres paraules, si estem d’acord a situar les politiques d’acollida
i escolaritzacio d’aquest alumnat dins el marc de les politiques d’igualtat
d’oportunitats i justicia social en educacio, aleshores cal evitar confondre
estrategies de supervivencia amb habits culturals, desigualtats socials amb
diferéncies identitaries, processos de minoritzacio amb desinteres pels dife-
rents mecanismes d’integracio social.

3.2. Contextos escolars i politiques educatives

L’altra cara de la mateixa moneda, o altrament dit, allo que hi ha a la base de
per que segons quines especificitats propies del procés d’escolaritzacié de I’a-



lumnat nouvingut resulten «problematiques» hem de trobar-ho en les carac-
teristiques propies del nostre sistema educatiu, de les seves xarxes escolarside
les diferents politiques que tracten d’intervenir-hi. Seguidament ens ocupem

d’algunes d’elles.

3.2.1. Comprensivitats educatives

Certament els debats entorn dels limits i potencialitats de la comprensivitat
escolar —entesa com el nivell en qué un sistema educatiu fa participar els seus
alumnes d’un mateix curriculum i d’'un mateix tipus d’instituci6 formativa—
en tant que mecanisme afavoridor de la igualtat d’oportunitats en educacio
no sé6n nous en I’agenda politicaiacademica catalana, espanyolaieuropea. De
fet, ens trobem davant d’un objecte d’atenci6 a la base de bona part de les
grans reformes educatives empreses en nombrosos paisos europeus durant la
decada dels setanta (Merino, 2004; Fourcade, 2000; Green, Leney i Wolf, 2001;
Ball, 1995; Rescalli, 1995)."

Tanmateix, les possibilitats d’analisi que ha obert el plantejament i realit-
zaci6 de les proves del PISA han permeés aportar noves consideracions respec-
te d’aquesta qtiestio. Aixi, d’acord amb I'exposat més amunt, sembla apuntar-
se la tendencia d’aquells sistemes educatius menys comprensius cap a
I'aprofundiment de les desigualtats en els resultats academics basades en I'ex-
tracci6 socioeconomica de I'alumnat. De ben segur, aquest procés té com a
base la possibilitat de relegar i concentrar I'alumnat amb majors dificultats
d’adhesi6 escolar cap a centres o vies formatives de menys valor academic.
Aquesta practica, més o menys explicita, no tan sols limita el perfil de forma-
ci6 academica d’un determinat sector d’alumnat, sin6 que, en produir-se la
seva concentracio en aquests centres o vies formatives, tendeix cap a ’homo-
geneitzacio social i cultural dels diferents establiments escolars, obstaculit-
zant que I'alumnat més vulnerable (entre ell, 'alumnat nouvingut) pugui
socialitzar-se en entorns autenticament diversos pel que fa als modelsi dispo-
sicions mantinguts respecte del procés educatiu i la instituci6 escolar.

Més complicat és establir correlacions estadistiques definitives entre, d’u-
na banda, el perfil dels resultats académics d’uns i altres col-lectius d’alum-
nes, i, de I’altra, aquelles altres politiques de comprensivitat que van més en-
11a de la propia estructura del sistema educatiu. Em refereixo aqui a allo que
podriem denominar «comprensivitat micro» 0 «comprensivitat defacto», mesu-
rable en funci6 de les politiques d’agrupacié o diferenciaci6 (tracking) aplicades

116. A P’Estat espanyol aquesta qiiestié no es planteja i reformula de forma decidida fins al debat i en-
trada en vigor de la LOGSE (Ley de ordenacion general del sistema educativo, 1990).
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a l'interior dels centres escolars en base a diferents variables (rendiment, moti-
vacio, nacionalitat, llengua materna...). Si que és cert que determinats estudis
internacionals han descrit les diferents politiques d’acollida i escolaritzacio de
I'alumnat estranger implementades en diferents pa'l'sos:117 classes d’acollida
«tancades» per a la immersi6 lingiiistica de I'alumnat immigrant; classes d’aco-
llida «obertes» amb incorporacio progressiva de I'alumnat nouvingut a les aules
ordinaries (aquest és el cas de les aules d'acollida a Catalunya); suport lingtistic
especific (amb professors auxiliars) en entorns de classe ordinaria... Tanmateix,
I'enorme diversitat i heterogeneitat d’aitals aplicacions (es refereixin especifica-
ment a 'alumnat estranger o, en general, a 'adequacio de I'atenci6 a la diver-
sitat) fan dificil I'establiment de linies concloents i comparables de causalitat
respecte de I'obtencié de millors o pitjors resultats, globalsi/o per col-lectius, en
el procés d’aprenentatge d’unes i altres competencies instrumentals.

Tot plegat sembla indicar la importancia de dos factors contextuals que
emmarquen les possibilitats d’exit i fracas dels diferents sistemes d’acollida
que a nivell micro es puguin desenvolupar. En primer lloc, fem menci6 del ti-
pus de relaci6 que en els centres s’estableixi entre mecanismes pedagogics d’a-
tencio especifica i general, aixi com de les capacitats i recursos assignats a uns
ialtres. En aquest sentit, els avantatges del format actual de les aules d’acollida a
casa nostra, respecte d’altres mecanismes d’atencio externalitzats als centres,
son clares: vinculacio de I'alumnat nouvingut amb les dinamiques de cada
centre (relaci6 amb companys, professorat, gestio, coneixement d’espais
formals i informals...), establiment d’interlocutors estables amb les families
(tutors d’acollida, coordinadors pedagégics...), estructuracio i flexibilitzacié
d’horaris (assistencia a I'aula d’acollida i a I'aula ordinaria), assumpcié del
conjunt del cos docent de I'existencia d’una «problematica» compartida, tras-
passos d’informaci6 entre professors i tutors, elaboracié i intercanvi de mate-
rial didactic... Alhora, pero, el seu desplegament a la practica no evita la pos-
sibilitat que es produeixin certs efectes no desitjats que haurien de ser presos
en consideraci6. Si bé en menor mesura que en situacions d’externalitzacio,
continua persistint el perill que aquestes aules siguin reductes, petits guetos,
ara dins els mateixos centres; aules on es deriva un alumnat que per raons di-
verses (en aquest cas, per raons idiomatiques o de manca de coneixements
instrumentals) complica el «normal» funcionament de les classes ordinaries.
Al mateix temps, reclamar la implicaci6 dels docents en aquest tema pot fer

117. Veure, per exemple, I'informe Where immigrant students succeed? A comparative review pretjbrmamﬁe and
engagement in PISA 2003, (Paris, OECD, 2006), o I'estudi Integrating Immigrant Children into Schools in Europe,
(Eurydice, European Comission, Directorate-General for Education and Cultures, 2004).



emergir noves i velles resistencies: per exemple, al’hora de confegir els mate-
rials didactics adaptats o en la reprogramacio dels curriculums, o a I’hora de
preparar-se els professors (actitudinalment i aptitudinalment) per a tractar-
hi quotidianament en les seves hores de classe (Alegre, 2006).

En segon lloc, ponderem I'abast de I'existencia o no de possibilitats per al
contacte intercultural (entés en sentit ampli), aixo ¢s, de centres socialment i
culturalment heterogenis que ofereixin espais quotidians i significatius (for-
mals o no) de contacte en la diversitat. Es aqui on s’insereix el debat que, a di-
ferents nivells, convé atribuir a la composici6 social -=més o menys homogénia
(majoria d’alumnes amb un estatus socioeconomic elevat; majoria d’alumnes
amb un estatus socioeconomic baix), més o menys heterogénia— de I'alum-
nat dels diversos establiments escolars. Algunes de les conclusions del PISA
anteriorment exposades —per exemple, el calcul de la proporci6 de la varian-
cia de resultats entre centres motivada per I'existencia de realitats escolars
més o menys segregades (per categoria socioeconomica i cultural, o per pre-

séncia d’alumnat immigrant)—'"*

119

apunten la necessitat d’insistir en la trans-
cendencia d’aquest factor.

Arabé, al capialafiés necessariinsistir en el fet que aquesta variable —el ti-
pus de composicio social de cada centre—no es troba exclusivament en de-
pendencia del nivell de comprensivitat formal propia de I'estructura dels di-
ferents sistemes educatius. Es en aquest punt on esdevé de cabdal importancia
prendre en consideracio els efectes d’un factor «intermedi» no sempre pon-
derat com es mereix: les politiques d’accés als centres escolars.

3.2.2. Sistemes d’accés escolar

En efecte, el fenomen de la concentraci6 de 'alumnat immigrat en determi-
nades escoles no tan sols té lloc en aquells paisos els sistemes educatius dels
quals sén poc comprensius. Certament aquest és el cas de paisos com Suissa,
Alemanya o Belgica, on una part significativa de la variancia de resultats en-
tre escoles (Suissa = 34, Alemanya = 51,8, Belgica = 53) ¢és atribuible al pes del

Z o

118. Aquest calcul ha estat també realitzat sobre la base de la distincié “escoles publiques” - “escoles
privades”.

119. En aquesta linia s’'inscriuen les recerques de Durkriez i Dumay, els quals conclouen que la composi-
cio social dels centres és més determinant de les mesures de rendiment que les seves estrategies orga-
nitzatives i pedagogiques (Dumay i Durriez, 2004; Dumay, 2004); de Duru-BerLaT, MONs i SUCHAUT, qui
mitjangant el calcul de I'index de diferenciacid mostren com aquells sistemes educatius que mantenen un
elevat grau d’heterogeneitat social intraescolar disminueixen les desigualtats entre els resultats escolars
del conjunt dels diferents alumnes (DUrRU-BELLAT, MONS i SUCHAUT, 2004a; 2004b); 0 de GORARD i SMITH,
els quals obtenen resultats similars a través del calcul dels indexs de dissimilaritat de diferents paisos
(GORARD i SMITH, 2004).
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factor de la immigracié (Suissa = 17%, Alemanya = 11%, Belgica = 10%). Pero
també estats com Suécia o Dinamarca, amb sistemes educatius altament
comprensius, presenten una variancia intercentres que és significativament
explicable per motiu de la composicio «etnicar dels centres (Suecia = 28%,
Dinamarcazll%).lzo Tot plegat apunta en la segiient direccié: a una im-
portant majoria de paisos, I'alumnat immigrat amb majors problemes
d’aprenentatge tendeix a concentrar-se (o a ser concentrat) en determinades
escoles, amb relativa independencia de quin sigui el nivell de comprensivitat
dels corresponents sistemes educatius.

També a Catalunya, un pais amb un sistema educatiu formalment com-
prensiu, es deixen sentir els efectes de la concentraci6é d’aquell alumnat nou-
vingut amb majors necessitats educatives en determinats centres (o en deter-
minats conjunts de centres).

Sén multiples les dinamiques i mecanismes que prenen part en la direccio
concreta dels processos d’accés escolar. A nivell general, acostumen a contra-
posar-se dos models de producci6 de I'accés: per un costat aquell que es basa
en els principis i en la logica del «quasimercaty; d’altra banda, aquell en que
s’estableixen regulacions i mesures de planificacio de I'accés escolar, bé del
conjunt de I'alumnat, bé d’alguns col-lectius especifics d’alumnes.

Iu

Efectes de la logica del “quasimercat”

Pel que fa a la qtiesti6 de I'elecci6-assignacio de centre, els models de «quasi-
mercat» es basen en la premissa de I'autoregulaci6 en funci6 dels equilibris
entre la demanda i 'oferta de places escolars.”” Molt breument: les families
competeixen entre elles per matricular els seus fills i filles dins un ventall
obert de centres educatius, els quals, al seu temps, competeixen entre ells per
assolir els millors estandards d’excel-lencia academica i per incorporar aquell
perfil d’alumnat que més els ho faciliti.

120. Si bé en ambdés paisos nordics el pes de la variancia total entre escoles (Suécia = 10,9, Dina-
marca = 13,7) é molt menor que en el cas de Suissa, Alemanya i Bélgica.

121. Més genericament, son diverses les dimensions que componen els sistemes anomenats de «quasi-
mercaty en educacié. Entre d’altres: a) I'existéncia d’una oferta diversificada i diferenciada, en com-
petencia; b) Pexistencia de sistemes de finangament basats en la direcci6 de la demanda (per exemple, a
través de «xecs escolars»); ¢) la presencia del sector privat en la gestid, provisic i avaluacio de I'oferta for-
mativa dels diferents centres; d) I'existéncia de sistemes transparents d'informacio i avaluacié de la qua-
litat de I'oferta educativa dels diferents centres; e) I'existéncia d'una gesti6 descentralitzada dels centres
basada en la internalitzaci6 dels beneficis i les perdues resultants del seu propi funcionament (CALERO i
BoNar, 1999: 52-57).



L’Gnica restricci6 a I'eleccié de centre per part de les families la representa
el limit de places escolars disponibles a cadascun d’ells. En aquest marc, aug-
menten les probabilitats d’esdevenir-se allo que s’ha denominat «processos de
guetitzacio» dels centres escolars. Aixo ¢s, els centres més demandats esgoten
rapidament la seva disponibilitat de places, mentre que aquells altres situats
en les posicions més baixes del ranquing public de I'excel-léencia mantenen
una amplia cartera de places vacants que van essent ocupades per aquells
alumnes que no han aconseguit satisfer els criteris dels primers (matricula or-
dinaria) o que han arribat fora de termini (matricula «vivay).

La xarxa educativa catalana no es troba exempta dels perills de segregacio
socioeducativa que s’associen als sistemes d’accés i admissio escolar basats en
una logica de «quasimercaty.

Un exemple extret de 'explotaci6 de les dades del PISA: a Catalunya, la
distancia entre els resultats en matematiques obtinguts pels centres publics i
els obtinguts per les escoles concertades supera ostensiblement la distancia
mitjana entre ambdos sectors del conjunt de paisos i regions implicats en
aquest programa. Aixi, en aquest capitol Catalunya (i també Espanya) se situa
propera a casos com els d’Alemanya, Belgica o Canada, paisos que mostren
diferéncies de resultats molt favorables als centres privats. Ara b¢, la distancia
entre les puntuacions que assoleixen com a mitjana els centres publics i els
concertats a Catalunya (20 punts) es redueix ostensiblement quan es detrau
en I'equaci6 el pes de I'estatus economic, social i cultural dels diferents cen-
tres escolars (passant de 29 a 7 punts) (Ferrer, Ferrer i Castel, 2006: 74). Resu-
mint, a Catalunya existeix una marcada segregacié escolar entre centres pua-
blicsi concertats fonamentada en la desigualtat social entre els seus respectius
alumnats.'? Diversos factors contribueixen a explicar el perqué d’aquesta si-
tuacio: els efectes perversos d’algunes politiques de zonificacio (en parlarem
més endavant); les practiques selectives més o menys informals d’una part
dels centres privats concertats (cobrament de quotes diverses, informacions
tendencioses a les families sobre els requisits de I'admissio...); el fet que alguns
centres mantinguin fora del concert (i per tant de I’accés gratuit) les etapes
d’ensenyament postobligatori, etc.

Una mirada a evolucio i estat de certes dades estadistiques referents a

122. Es convenient assenyalar que la forga d’aquesta segregacié pablic-privat no evita 'existéncia de
segregacions per ra6 d’extraccio social de I'alumnat dins de la xarxa publica de centres aixi com dins
de la concertada. En el primer dels casos, aquests processos son fonamentalment causats per la ubicacié
dels centres publics en uns o altres barris; el cas de les diferéncies socials entre les composicions de
I'alumnat en el sector concertat afegeix al factor de la ubicaci6 I'abast de quina sigui la voluntat dels
corresponents equips directius de situar-se en el camp escolar amb vocacio de servei puablic.
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I'escolaritzacié de I'alumnat d’origen estranger constata, entre d’altres, dues
realitats generals poc qiiestionables. En primer lloc, i malgrat que la xarxa
escolar concertada hagi anat incrementant els darrers anys les seves pro-
porcions d’alumnat estranger, continua existint una gran disparitat quant al
grau en que sector publicisector privat concertat s’ocupen de I'escolaritzacié
d’aquella poblacié immigrada la concentracio escolar de la qual és considerada
«problematica». Posem com a exemple el cas de 'ESO. Si bé comparant les
dades corresponents als cursos 1999-2000 i 2004-2005 pot observar-se una certa
reducci6 de les distancies entre la proporcié d’alumnat magrebi que assisteix
al sector public i aquell que ho fa al concertat (del 93,7-6,3%, respectivament,
el curs 1999-2000, al 83,3-16,7% el curs 2004-2005), aquestes diferencies conti-
nuen essent significatives. Més quan les comparem amb les dades correspo-
nents a la distribuci6 entre uns i altres centres d’aquell alumnat estranger
en una posici6 socioeconomica més afavorida: el curs 2004-2005, el 61,1% de
I'alumnat de secundaria procedent de ’Ameérica del Nord assistia a centres
publics, mentre que el 38,9% s’escolaritzava en el sector concertat (un repar-
timent proporcional similar al del conjunt de 'alumnat dels centres catalans
de secundaria: 60,5% al sector public, 39,5% al sector privat). En el cas de
Palumnat llatinoamerica,'? la seva destacada sobrerepresentacio en el sector
public no ha sofert importants canvis en els darrers anys (del 83,63-16,37%
el curs 1999-2000, al 80,5-19,5% el curs 2004-2005).

Convé finalment recordar com la necessitat d’'incrementar la participaci6
de les escoles concertades en I'escolaritzacio de I'alumnat amb majors necessi-
tats educatives (una part del qual son alumnes procedents de la immigracio)
ha dutaadoptar, en el marc del Pacte Nacional per a’Educacio (marg de 2006),
la férmula dels denominats «contractes-programay, instruments orientats a
singularitzar la dotaci6 de recursos dels centres concertats en funcio del seu
grau de compromis amb el seu entorn i, més concretament, amb I'escolaritza-
ci6 d’aquells alumnes en una posicié social i educativa més vulnerable.'**

Regulacions de |'accés escolar

Per mirar de pal-liar els efectes perversos de I'aplicacié d’una logica de quasi-
mercat en la capacitat de les families pel que fa a I'eleccié de centre, i sobre la

123. Col'lectiu que en P'actualitat ocupa el primer lloc en el ranquing de procedéncies en I'ambit
escolar.
124. Per a una revisi6 critica de les implicacions d’aquests procediments, veure BoNaL i Larios (2006).



base dels criteris de baremaci6 existents, el sistema educatiu catala ha provat
laimplementaci6 de diversos sistemes de «generalitzacio de la diversitaty, re-
gulacions que tenen per objectiu afavorir una distribucié més equitativa de
I'alumnat entre els diferents centres escolars, evitant processos irreversibles
d’homogeneitzacié de les seves composicions socials (tant d’elititzacio com
de guetitzacio). Algunes d’aquestes mesures acaben afectant fonamen-
talment —de manera més o menys deliberada— el repartiment de I’alumnat
nouvingut d’origen estranger; aquest és el cas de la reserva de places per a
alumnat amb necessitats educatives especifiques als centres escolars, o de la
reducci6 de ratios alumnes-aula durant el periode de preinscripci6. D’altres
mecanismes, de caracter no especific, actuen condicionant els processos d’ac-
cés escolar del conjunt de I'alumnat; aquest és el camp d’actuacio de les Ofi-
cines Municipals d’Escolaritzacio o I'objecte sobre el qual intervenen les poli-
tiques de zonificacio dels diferents rnunicipis.125

Mesures de (re)distribucié de I’'alumnat nouvingut

La reserva de places per aalumnat NEE. La normativa actual obliga tots els
centres sostinguts amb fons publics a tenir una reserva minima de dues places
per a alumnat amb NEE durant aquest periode. En moltes localitats la reser-
va de places a les escoles s’ha incrementat per sobre d’aquesta ratio gracies a
acords assolits entre els diferents centres educatius del municipi, tant els de ti-
tularitat pablica com els de titularitat privada sostinguts amb fons publics, i
gracies a I'aposta dels serveis territorials de I'administraci6 educativa. Excep-
cionalment aquest increment ha situat aquesta reserva en 6 o 8 places. En la
majoria de municipis, pero, I'increment (en cas d’haver-se produit) ha estat
més modest (Bonal, Gonzalez i Valiente, 2005). A la practica, pero, la reserva
de places s’ha mostrat una politica limitada. En primer lloc, la frontera dels
dos alumnes per aula és del tot insuficient en molts dels municipis per asse-
gurar una distribuci6 equitativa del volum d’alumnat amb NEE. Molt sovint,
acaba representant aquesta una politica de redistribucié «de minims». En se-
gon lloc, el problema central el trobem en que és una politica que només es
pot implementar durant el periode de preinscripcio. Aquesta restriccio limi-
taen gran mesura les possibilitats d’incideéncia en termes d’equitat de la reser-
va de places, en tant que un percentatge ben significatiu d’alumnat nouvin-
gut amb NEE s’incorpora al sistema educatiu un cop ja s’ha iniciat el curs
escolar.

125. Per a una revisié més detallada de les caracteristiques, limits i potencialitats d’aquestes politiques,
veure BONAL, GONZALEZ i VALIENTE, 2005.
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La reduccié de ratios alumnes-aula. Aquesta practica, de caracter ex-
cepcional, consisteix a fer que les escoles d’una zona o d’un municipi reduei-
xin la seva ratio maxima d’alumnes acceptats durant el periode ordinari de
matriculacié en una o dues places respecte de les quotes maximes, de mane-
ra que romanguin vacants, un cop finalitzat aquest periode, a omplir de ma-
nera equilibrada amb la matricula viva. Per bé que pugui tractar-se d’una po-

litica potencialment impopular,'?

alhora que juridicament qiiestionable en
la mesura que es consideri una interferencia il-licita al dret a I'eleccié de cen-
tres per part de les families, és clar que permet la possibilitat de distribuir de
forma més equitativa els alumnes matriculats fora de termini als diferents
municipis, en tant que el conjunt de centres d’'un mateix municipi passen a
ser susceptibles d’escolaritzar aquest alumnat a través d’eventuals amplia-

cions de les corresponents ratios.

Mesures de (re)distribucié del conjunt de I'alumnat

Les oficines municipals d’escolaritzacié. D’acord amb P'article 18.4 del
Decret 252/2004, un dels objectius de les Oficines Municipals d’Escolaritzacié
(OME) és:

Procurar una distribucié equilibrada de I'alumnat amb necessitats educatives es-
pecifiques que en permeti la integracio, faciliti la cohesi6 social i afavoreixi una
qualitat educativa adequada per a tota la poblacié escolar, en el marc de les previ-
sions d’aquest Decretide les funcions atribuides a les comissions d’escolaritzacié.

Bona part dels ajuntaments amb més tradicié en les tasques més directa-
ment relacionades amb el disseny dels mapes educatius i la gesti6 dels proces-
sos de matriculacié dels municipis han vist en I'abordatge d’aquest objectiu
una oportunitat per avangar en una de les seves reivindicacions historiques:
tenir major incidencia real i poder de decisio en I’'ambit de les politiques edu-
catives que afecten la ciutat, gracies al reconeixement de la tasca de planifica-
ci6 educativa municipal, tant en I’'ambit de la gestio de la matriculacié com
fins i tot de la planificaci6 escolar més generica (linies que cal obrir o tancar,
ubicacio de les noves escoles, etc.).

Des d’aquest punt de vista, les OME serien quelcom més que «oficines mu-
nicipals». Si bé a la practica resta encara for¢a cami per recorrer (Bonal, Gon-

126. Algunes families poden veure com els seus fills no obtenen plaga en I'escola desitjada per raé d’a-
questa practica i en canvi comprovar com altres alumnes, arribats fora de termini, si que ho aconse-
gueixen en ser aplicada la corresponent ampliacié de la ratio en I'escola en qiestio.



zalez i Valiente, 2005), en la mesura en que es disposi dels recursos, compe-
tencies i capacitat de treball col-laboratiu es converteixen en espais de coges-
ti6 de les politiques que afecten la matriculacié. OME, en qualsevol cas, pot
esdevenir en aquest escenari un organisme transcendental de planificacio
educativa territorial, incloent en aquesta funcio la cogesti6 de politiques com
les descrites en aquest apartat: reserva de places NEE, la flexibilitat en I'esta-
bliment de ratios, la zonificaci6 escolar, les politiques de concentracions de re-
cursos en determinats centres, I'aplicacio de criteris de baremacio, etc.

Les politiques de zonificacié. El disseny de les arees d’influencia de cada
escola és un element absolutament central en la distribuci6 de la matriculaen
la mesura que el resultat de la baremacio obtinguda per les families respecte a
I'escola triada depén en primer lloc de si I'escola volguda correspon o no a la
zona on resideix la familia. Aixo acaba esdevenint un factor clau en la possibi-
litat d’accés a I'escola, i per tant I'atribucié de les zones d’influéncia marca
profundament la distribuci6 de I'alumnat al municipi més enlla de les prefe-
rencies de les families. A Catalunya, les diverses politiques de zonificacié im-
plementades per les autoritats locals poden agrupar-se en base a tres catego-
ries (Gonzalez, Benito i Alegre, 2005).

Un primer model es basa en I'assignacié d’'una mateixa area d’influéncia
per a tots els centres sostinguts amb fons publics de la ciutat. D’acord amb
aquesta modalitat, qualsevol sol-licitud d’escola obté, com a mesura de proxi-
mitat, una mateixa puntuacio. Es tracta, doncs, d’un sistema que maximitza
la capacitat d’elecci6 de centre de les families. Al mateix temps, en la mesura
que la zona d’influéncia inclogui els centres concertats, s’evita que aquestes
escoles puguin representar oportunitats de «fugida» per a aquells alumnes les
families dels quals voldrien evitar el centre public més proxim al seu lloc de
residencia. En termes d’equitat, aquest model afavoreix la possibilitat teorica
que el conjunt de la xarxa escolar sigui més heterogénia, permetent que els
alumnes, independentment del barri on visquin, tinguin les mateixes possibi-
litats d’accedir (o no accedir) a les diferents escoles de la ciutat. Com a princi-
pal obstacle per a laimplementacié d’aquest model, trobem el fet que en mu-
nicipis mitjans o grans, contradiu el principi de proximitat al centre que la llei
estipula com a procediment central del sistema d’assignaci6 de plaga escolar.

Un segon model consisteix en I'establiment d’una area d’influéncia esco-
lar per a cada centre public, i una zonificaci6 alternativa per a les escoles con-
certades. Aquesta és una politica freqiient en municipis de dimensions mitja-
nes. Té I'avantatge que facilita la planificaci6é de places escolars aixi com la
previsibilitat de les oportunitats d’accés en mans de les families, alhora que
s’adequa clarament al criteri de proximitat residencia-escola. En referencia als
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seus possibles efectes sobre la composicio social final del conjunt de centres,
val a dir que aquest model permet la possibilitat de dissenyar zones d’influén-
cia que «trenquin la segregacio sociourbana de certs barris o districtes. Aixi,
amb l'objectiu d’evitar dinamiques d’elititzacio-guetitzacio de determinades
escoles, el dibuix d’aquestes zones pot operar-se comprenent arees que inclo-
guin barris o veinats socialment heterogenis. El principal problema d’equitat
d’aquest tipus de zonificaci6 és que pot incentivar la fugida cap a determinats
centres concertats —escoles que disposen d’una zonificacio alternativa o més
amplia—dels fills d’aquelles families que resideixin en una area d’influéncia on
s’ubica un centre public més o menys estigmatitzat.

En tercer lloc fem referéncia a la planificacié d’arees d’influéncia amb més
d’un centre public, i amb una zonificaci6 alternativa per a les escoles concer-
tades. Aquesta solucio és habitual en bona part dels municipis de dimensions
importants. A mig cami entre els dos models anteriors, aquest sistema reu-
neix part dels seus respectius punts forts i punts febles. En termes generals,
tendeix a aproximar-se a la logica de funcionament del model de zona tnica
(si bé incorporant el criteri de proximitat), al temps que estableix una zonifi-
cacio especifica per als centres concertats que pot arribar a promoure estrate-
gies familiars de fugida de la xarxa publica.

En els darrers anys, alguns municipis de dimensié mitjana o gran, amb el
proposit de lluitar contra la segregacio social en side la seva xarxa escolar, han
planificat i implementat una variant interessant d’aquest darrer model. Es
tracta d’incloure en les diferents zones d’influencia més d’un centre public
i més d’una escola concertada. D’aquesta manera, no es coarta la capacitat
d’eleccio del conjunt de les families (totes elles disposen de les mateixes pos-
sibilitats d’accés als centres publics i concertats de la seva zona), alhora que
s’obeeix al criteri de proximitat. Si bé és aviat per avaluar els efectes sobre
I'equitat escolar atribuibles a aquesta politica, si sembla que en les ciutats on
ha comengat a implantar-se s’observa una certa tendencia cap a I’heteroge-
neitzacio social intraescolar, d’una banda, i cap a I’equilibri de les composi-
cions socials dels diferents centres.

4. CONCLUSIO

Hem tractat al llarg d’aquestes pagines de passar revista a aquells elements de
referenciaireflexio que poden contribuir a desentrellar el sentitila mesuraen
que convé «problematitzar» la presencia d’alumnat immigrat a les nostres au-
les. Reprenent ara la pregunta inicial a la base d’aquest escrit, conclouriem



dient que immigracio i educacié no és, genericament, un binomi problema-
tic. Algunes de les especificitats propies d’alguns col-lectius d’alumnat d’ori-
gen estranger ho acaben sent, de problematiques, en funcié de les propies ca-
racteristiques d’un sistema educatiu i unes xarxes escolars com els nostres.
Hem repassat quins son, al nostre entendre, aquells parametres que identifi-
quen trets especifics de part de I'alumnat immigrat que efectivament repre-
senten reptes també especifics per als mecanismes d’atenci6 a la diversitat dels
centres escolars. Ponderavem en aquest sentit variables com I’edat d’arribada
iinici de I'escolaritzacio; el coneixement o no d’alguna de les llengiies autoc-
tones, i la trajectoria educativa i nivell d’aprenentatges previ. Tanmateix,
igual com succeeix quan son a debat els «problemes» que implica per al’orga-
nitzacio6 de qualsevol servei public I'arribada de poblacio estrangera, si aquests
reptes estan derivant a la practica en tensions i conflictes és en bona mesura
resultat d’unes realitats institucionals —escolars, en el nostre cas— que, en
afrontar aquesta arribada, veuen accentuar-se I’abast d’unes limitacions que
en absolut son noves. En el decurs de I'apartat 3.2. hem constatat com aquest
és el cas de la persistencia d’unes xarxes escolars clarament segregades per
raons socioeconomiques —a banda de tradicionalment poc preparades i amb
pocs recursos per afrontar amb garanties I'atencio a les diferents formes de di-
versitat—, d’uns centres docents que, en conjunt, han tendit, amb la incorpo-
raci6 d’aquests nous col-lectius d’estudiants, a reforgar dinamiques d’homo-
geneitzaci6 de les seves composicions socials. Son aquestes dinamiques les
que contribueixen a explicar per que els processos d’acollida i escolaritzacio
de 'alumnat nouvingut es plantegen en I’actualitat de forma problematica.
Mecanismes de regulacié de 'accés escolar com els exposats en el punt
3.2.2. tenen, en conseqiiencia, 'envit de lluitar contra allo que hi ha a la base
d’aquesta problematitzacié. Sempre i quan es plantegin en un marc de plani-
ficaci6 educativa capag de combinar actuacions focalitzades (que generen re-
cursos especificament adregats a tractar situacions presentades per determi-
nats col-lectius d’alumnat estranger) amb intervencions de normalitzacié
(que reforcen dispositius generals d’atencio a la diversitat), actuacions de con-
centracié de recursos (en aquells centres o entorns que més ho necessiten)
amb intervencions dirigides a compartir aquelles problematiques que, preci-
sament, ho sén en tant que es concentren en determinats enclavaments.
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