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1. INTRODUCCIO

Quan parlem d'escola, parlem de futur. Futur i educacié sén idees que facilment tots connectem en el nostre
imaginari, perqué entenem que l'escola ofereix als infants I'oportunitat de comencar a construir el seu dema. Pero,
tot i que és cert que de futur tots els infants en tindran un, també és ben cert que aquest futur no sera igual per a

tots.

Tothom té I'oportunitat d'anar a I'escola, perd no tothom té l'oportunitat d'aprofitar-la de la mateixa manera: la cultura
familiar dels infants promou que s'hi acostin amb més o menys predisposicio, 'acompanyament de les families
afavoreix o obstaculitza el progrés dels infants, les situacions personals de |'alumnat el predisposen emocionalment
0 no cap a l'aprenentatge, els mestres confien més o menys en les possibilitats dels alumnes i els ho transmeten a
través de la interaccié amb ells... Tot plegat fa que, ben lluny d'atenuar les desigualtats socials, I'escola reprodueixi
les posicions socials d'origen i les relacions de poder entre classes, tal com apuntava P. Bourdieu amb la Teoria de la

Reproduccié.

Els infants en situacié de pobresa son molt susceptibles de topar amb tots aquests factors que actuen com a
impediments per al seu aprenentatge i per a la construccié del seu futur, tenint en compte que ser pobre va molt més
enlla de viure mancances economiques i materials. Ser pobre també vol dir, probablement, families amb horaris
laborals impossibles i amb situacions emocionals molt complicades, dificultats per accedir a 'oferta cultural a I'abast i

per imaginar un futur. | sense visualitzar-lo, també és dificil seguir el cami que permeti abastar-lo.

Actualment, els infants en risc de pobresa constitueixen un terg del total de I'alumnat de les nostres aules. Tot i que
aquests alumnes sovint es troben concentrats a les mateixes escoles, no podem invisibilitzar aquesta realitat; la

pobresa infantil és un veritable problema social que cal que afrontem de cara.

Davant d'aixd, que fan els centres educatius, els equips docents i cada mestre individualment? Com entenen la
pobresa i I'éxit educatiu i quin grau de responsabilitat assumeixen en relacié a aquest? Les seves concepcions tenen
consequéncies en la practica docent? Tot i que, evidentment, no podem depositar tota la responsabilitat de les
consequéncies educatives de la pobresa infantil en mans dels mestres, en aquest treball volem prestar atencié a les
percepcions i concepcions sobre la pobresa i I'exit educatiu d'aquells que en el seu dia a dia conviuen amb infants en

situacié de pobresa.



2. MARC TEORIC | OBJECTIUS

EDUCABILITAT | RESPONSABILITAT DEL PROFESSORAT

A Catalunya, el 28,8% dels infants es troben en situacié de risc de pobresa’. D'acord amb Bonal i Tarabini (2010),
viure en la pobresa afecta a la globalitat de la vida de l'infant: a les seves relacions familiars, a les seves relacions
d'amistat, a quines son les seves pors i a quins son els seus horitzons. La pobresa constitueix un habitus, és a dir,
una forma de veure, entendre i estar en el mén. En I'ambit escolar, tot plegat es tradueix en alumnes amb situacions

i caracteristiques personals i alienes que obstaculitzen el seu aprenentatge.

La carrega que comporta viure immers en la pobresa dificulta I'educabilitat dels infants. Lopez i Tedesco (2002:7)
defineixen l'educabilitat com “el conjunt de recursos, aptituds o predisposicions que fan possible que un nen o
adolescent pugui assistir exitosament a I'escola”, aixi com “quines sén les condicions socials que fan possible que
tots els nens i adolescents accedeixin a aquests recursos”. Es parteix de la idea que tothom és potencialment
educable, perd que depenent de les caracteristiques de l'entorn social, familiar i escolar, es reuniran les

circumstancies per tal que l'infant adquireixi o no els recursos, aptituds i predisposicions per assolir I'éxit educatiu.

En tant que I'ambit escolar és un dels que influeix en I'educabilitat dels infants, el rol dels mestres i les actituds
d'aquests cap a l'alumnat han de ser analitzades i reflexionades per tal d'assegurar que des de l'escola es faciliten
les condicions necessaries per afavorir 'educabilitat dels infants. De fet, d'acord amb Bonal i Tarabini (2010), hi ha
una serie de factors, com ara la cultura professional dels mestres, la seva capacitat d'innovacio, el grau d'obertura de
I'escola a la comunitat o la qualitat dels seus equipaments, que sén clau per comprendre les condicions d'educabilitat
de l'alumnat. Dit amb unes altres paraules, aquests factors ens permeten entendre per qué dos infants amb les
mateixes condicions de pobresa aprofiten de manera diferent el seu pas per I'escola. Precisament aquests autors
constaten en la seva recerca que els efectes de la pobresa sobre I'educacié s'atenuen quan hi ha un equip de
professors 0 un mestre o mestra al darrere de l'infant que lluita per ell. Classifiquen aquests casos com a situacions
d"educabilitat per inversio®, en les que, malgrat les condicions adverses del context social i familiar, els infants se'n

surten en I'ambit educatiu gracies a la implicacié dels mestres o del conjunt de I'escola.

En aquesta mateixa linia, Brummer i Elacqua (2004) constaten l'efecte de compensacié que té l'escola com a
institucié sobre el rendiment escolar dels infants quan les desigualtats socioeconomiques de I'alumnat tenen una
forta presencia, pero apunten que aquest efecte és variable en funcié de la qualitat de la docéncia impartida. D'acord
amb aixo, la presa de responsabilitat per part dels mestres en escoles amb alumnat pobre seria imprescindible.

Anteriors recerques assenyalaven, pero, que el sentit de responsabilitat dels mestres era major en aquells contextos

1 Institut d'Estadistica de Catalunya (IDESCAT), dades del 2014.



en els quals els alumnes gaudien de més recursos. En canvi, quan els mestres posaven l'accent en els déficits dels
estudiants, assenyalaven que els alumnes i les seves families tenien una manca de motivacid, fet que els impedia
ensenyar de manera efectiva (Diamond, Randolph i Spillane; 2004). Lee et al. (2000:8) classifiquen les escoles en
dos grups en funcid del sentit de responsabilitat del seu professorat: aquelles on els professors prenen
responsabilitat personal de I'éxit o fracas dels alumnes, en funcié del seu propi ensenyament; i aquelles on gran part
del professorat veu obstacles importants per a l'aprenentatge dels alumnes i l'eficacia del seu propi ensenyament,

com ara la capacitat dels estudiants (o la manca d'aquesta), I'entorn familiar dels alumnes o la seva motivacié.

Per tant, els treballs anteriors apunten a factors de centre, que van més enlla de la individualitat professional dels
mestres, en l'assumpcié de la responsabilitat d'una part dels éxits i fracassos de I'alumnat. En aquest sentit, Lee i
Smith (2001) assenyalen dos elements que condicionen la manera com els professors avaluen i es comporten
davant dels estudiants: per una banda, I'habitus organitzacional, és a dir, la interaccié diaria dels professors i les
converses sobre avaluacions dels estudiants, que van construint la corrent d'opinié del centre. Per altra banda, la
direccié de l'escola, que pot intervenir a I'hora d'influenciar aquestes corrents en una direccié o en una altra.
Quintana (2013) fa emfasi en la necessitat d'un lideratge educatiu “que fomenti, dinamitzi i millori el treball en equip
dels professionals docents”, ja que aquest “redundaria en una millora en l'accié educativa amb I'alumnat, amb un
millor clima de classe i en una millor participacid de nois i noies en els seus processos d'aprenentatge i en una major

implicacié de tot el professorat en les tasques educatives”.

Terhart (1987) assenyala també la socialitzacié professional com un periode important en I'assumpcié del lloc de
treball com a desitjat i en la resignificacio i reinvencié de les practiques docents. Per altra banda, Taylor i Tashakkori
(1995) posen l'accent en la importancia de la satisfaccio laboral dels mestres. Aquests autors defensen que, en tant
que els professors no tenen gaires recompenses extrinsiques (bon sou, reconeixement, etc.) necessiten aconseguir
recompenses intrinsiques a través del propi sentiment d'eficacia i de la relacié amb I'alumnat. Aixd implicaria que
treballar amb estudiants considerats “dificils” podria tenir repercussions negatives per la satisfaccié laboral del

professorat.

DISCURS SOBRE LA POBRESA | L'EXIT EDUCATIU

La presa de responsabilitat per part del professorat passa per la presa de consciéncia que “el professorat no és un
agent neutral en la gesti6 de la desigualtat i en la provisié d'oportunitats educatives per als seus alumnes” (Bonal,
2013). D'aquest fet en deriva la importancia d'estudiar els micro-processos escolars on es produeixen i reprodueixen
les desigualtats educatives, posant el focus, en particular, en les practiques i expectatives del professorat, tal com
reivindica Bonal (2013).



En aquest treball ens proposem identificar i analitzar diferents discursos dels mestres en relacié a la pobresa i a I'éxit
educatiu, aixi com els elements inhibidors o promotors d'aquests discursos que estan relacionats amb elements de

centre 0 amb elements professionals.

En relaci6 al discurs sobre la pobresa, ens proposem identificar en quines de les seves dimensions posen l'accent
els mestres dels centres educatius analitzats. D'acord amb la CEPAL, la pobresa “no consisteix unicament en no
comptar amb els ingressos necessaris per tenir accés al consum de béns i serveis imprescindibles per a cobrir les
necessitats basiques; ser pobre és també patir I'exclusio social, que impedeix una participacio plena en la societat i
dificulta el fet d’exigir els teus drets. Per tant, la pobresa adquireix un caracter multidimensional en termes de les
seves causes, consequéncies i manifestacions” (CEPAL, 2006). En aquest sentit, identifiquem basicament tres

dimensios de la pobresa: I'econdmica, la cultural i la personal.

D'acord amb Arriagada (2005), la pobresa esta relacionada amb I'accés desigual i limitat als recursos productius i
amb l'escassa participacio a les institucions socials i politiques. Aquesta concepcié connecta amb I'enfocament de
Sen (1992) de les capacitats i realitzacions, d'acord amb la qual una persona és pobre si no té els recursos
necessaris per dur a terme un cert minim d'activitats. Aquest autor proposa cinc capacitats basiques: la capacitat de
mantenir-se viu i gaudir d'una vida llarga, la capacitat de gaudir d'una vida saludable, la capacitat d'interaccié social i
la capacitat de tenir coneixement i llibertat d'expressio i pensament. Es relaciona aixi el concepte de pobresa amb
els anomenats Drets Econdmics, Socials i Culturals, que formen part de la Declaracié Universal de Drets Humans i
que enumerem a continuacio:

» Dretaltreball i ala lliure eleccié d'ocupaciéd

» Dret a condicions de treball equitatives i satisfactories

* Llibertat sindical i dret de vaga

* Dret a la seguretat social

»  Protecci6 de la familia i als menors

* Dreta un nivell de vida adequat i a la millora continua de les condicions d'existéncia
* Dretalasalut

* Dretal'educacio

* Dret a participar en la vida cultural

Les situacions de pobresa es produeixen quan l'accés a aquests drets, que estan relacionats amb dimensions
economiques, personals i culturals, no queda garantit. Aixi, la pobresa es presenta com un fenomen de naturalesa

complexa, relacional i multidimensional.

Quan parlem de la dimensié econdmica de la pobresa, ens referim a |'accés als recursos materials i a la renda



familiar, que permet garantir unes condicions basiques d'habitatge, alimentacio i higiene. Quan parlem de la
dimensié personal de la pobresa, ens referim a les manifestacions psicologiques i socials de la pobresa,
relacionades amb aspectes com l'autoestima, I'afectivitat i I'estabilitat emocional. Finalment, quan parlem de la

dimensio cultural de la pobresa ens referim a I'accés a activitats culturals i educatives de I'entorn.

En relacié a I'exit, ens proposem identificar com entenen I'éxit els mestres entrevistats i a qui 0 a qué atribueixen la
responsabilitat d'aquests éxits. Albaigés i Ferrer-Esteban (2011) també en proposen una visio poliédrica que inclou
diferents concepcions: I'exit en clau de rendiment académic, en clau d'equitat educativa, en clau d'adhesio educativa,
en clau de transicié educativa i en clau d'impacte i retorn educatiu. Quan parlem d'éxit en clau de rendiment
académic, ens referim a tot alld que té a veure amb la promocié escolar. Quan ens centrem en l'equitat educativa,
parlem de la possibilitat d'aprofitar recursos educatius en igualtat de condicions. Si parlem d'adhesio educativa, cal
fer referéncia a les actituds dels alumnes i les families cap a l'educaci6 i les seves possibilitats d'accedir-hi i
participar-hi. Per altra banda, quan parlem de transici6 educativa, posem l'accent en el procés, més que no pas en
els resultats aconseguits, i esta relacionat amb el fet de poder seuperar les diferents etapes. Finalment, el
desenvolupament integral de la persona i les consequencies que I'educacié té en la seva vida es relacionen amb

I'exit entés com a impacte i retorn educatiu.



3. DESCRIPCIO DE LA RECERCA

HIPOTESI | METODOLOGIA

Partim de la hipotesi que els mestres amb més coneixements sobre els efectes de la pobresa, entenent aquesta com
un fenomen multidimensional que condiciona I'exit educatiu, i més consciéncia sobre la situacio personal del seu
alumnat, aixi com una actitud positiva davant d'aixo, sén els que assumeixen més responsabilitat per invertir les

situacions d'ineducabilitat de I'alumnat pobre.

Aquest treball compara el discurs dels mestres de dues escoles diferents sobre la pobresa infantil i I'exit educatiu i
analitza les semblances i diferéncies a partir dels factors de centre i professionals que influeixen en la creacio
d'aquests discursos. La recerca s'ha fet a través d'entrevistes en profunditat a tres tutors de cada centre i al director
de cadascuna de les escoles i de l'analisi qualitativa d'aquestes. Els tres tutors entrevistats de cada escola eren
responsables de nivells diferents (cicle inicial, mitja i superior) i es trobaven en situacions laborals diferents
(substituta, definitiva, a punt de jubilar o en comissié de servei), amb 'objectiu d'analitzar si, més enlla dels factors de
centre, hi ha elements professionals de cada mestre que també influeixen en la construccié del seu discurs. En el
cas de l'escola B, també vam entrevistar la cap d'estudis, que ocupara el carrec de directora el curs vinent, degut a

la jubilacio de I'actual director.

CONTEXTUALITZACIO

Les escoles que es comparen en aquest treball, a les quals hem anomenat “Escola A” i “Escola B, estan situades a

Barcelona i ambdues es caracteritzen per una composicio de |'alumnat molt semblant.

Més del 90% dels alumnes de I'escola A sén immigrats. La mobilitat de I'alumnat en aquest centre és molt alta, fins al
punt que actualment només hi ha un alumne a sise que hagi cursat tota l'etapa d'educacio primaria en el centre.
L'escola és d'una sola linia i fa tres anys que participa en un projecte en col-laboracié amb un museu de la ciutat per

tal que I'art sigui I'eix del treball que es fa a I'aula amb els infants.

Com l'escola A, més del 90% de I'alumnat de I'escola B és immigrat. L'alta mobilitat dels alumnes també és un tret
distintiu del centre. En aquest cas, I'escola té dues linies i no té un projecte solidificat, tot i que des de la direcci6

s'intenta donar molt pes al treball amb les TIC.



ANALISI DELS RESULTATS?

Através de l'analisi de les entrevistes realitzades, observem un discurs forga uniforme en cadascuna de les escoles,

que es diferencia clarament del discurs de I'altre centre.

Explicacions de la pobresa infantil

Una primera diferéncia entre les explicacions dels mestres del centre Ai del centre B la trobem en la definicio que en
fan de la pobresa infantil. L'escola A posa el focus en el fet que és una pobresa fonamentalment relacionada amb els
recursos culturals, és a dir, que afecta a la manca d'oportunitats dels infants, tant de futur com d'oci, com d'accés a

la cultura.

‘El problema és quan aquesta part de la pobresa econdmica
incideix en el dia a dia del desenvolupament del nen, i t'esta
impedint que arribis, que tinguis unes fronteres... vull dir, per
exemple, la pobresa cultural, en el sentit d'on vius, que parles amb
els nens de qué has fet el cap de setmana i diguin que no han sortit
de casa (...), 0 que com a molt portin quatre anys aqui i no hagin
sortit mai del barri o del parc que hi ha al costat. Per a mi aixo
també és pobresa”. (Tutora de 66 amb plaga definitiva a punt de

jubilar. Escola A)

En canvi, l'escola B explica la pobresa per les caréncies economiques de les families, que afecten a les necessitats

essencials dels infants, com ara |'alimentacié o la higiene.

“La pobresa és que la renda familiar és inferior o igual a 600 euros,
que cap dels dos membres de la familia treballa, que sén molts
membres a cuidar, més de tres fills per familia, i que les seves
condicions d'habitatge son precaries en quant a metres quadrats, en

quant a aigua, llum, higiene...”. (Cap d'estudis. Escola B)

Aixi mateix, mentre I'escola A concep la pobresa infantil com un fenomen multidimensional, ja que tot i posar I'accent
en els aspectes culturals també fa referencia als aspectes econdmics i personals, en el cas de I'escola B cap mestre

menciona aspectes culturals i un d'ells tampoc menciona els personals.

2 Vegis “Taula d'analisi de les entrevistes” a I'annex.



Malgrat la linia general que es manté en cadascuna de les escoles, la directora de I'escola A i un dels mestres de
I'escola B posen el focus en la dimensié personal de la pobresa. Ara bé, per a la directora de I'escola A, la pobresa

implica situacions emocionals negatives derivades de les situacions econdmiques i baixa autoestima.

‘Aqui predominen els alumnes amb grans... bones capacitats, perd
marcats per situacions emocionals derivades de situacions
economiques -no perqué les families els abandonin o no se'ls
estimin- que estan bloquejant la capacitat d'aprenentatge”.

(Directora. Escola A)

En canvi, el mestre de I'escola B entén que la principal mancancga es troba en la capacitat dels pares per a exercir

aquest rol, ja que considera que no actuen correctament com a pares.

“Jo tinc casos a l'aula que realment sén nens que aquestes families
no nomeés no tenen recursos, sind que moltes vegades no tenen la
formacié com a pares minima, no han tingut referents valids per
exercir com a pares d'una manera... correcta, no? No sén capagos
ni de fer arribar als seus fills que els estimen”. ( Tutor 4t en comissié

de servei. Escola B)

Implicacions per a I'escola

L'explicacié que els mestres fan de la pobresa té conseqiiéncies en el paper que l'escola assumeix davant
d'aquestes situacions de precarietat. En tant que I'escola A relaciona la pobresa fonamentalment amb elements
culturals, entén que la seva prioritat és fomentar les sortides a equipaments culturals i del barri, aixi com dur a terme
activitats i projectes que els permetin eixemplar els seus horitzons. Una de les mestres també parla de la necessitat

de renovar-se i posar-se constantment al dia com a professionals.

Per altra banda, a I'escola B, en coheréncia amb la idea que la pobresa respon a mancances fonamentalment
econdmiques, els mestres entenen que la seva lluita contra la pobresa implica col-laborar amb els serveis socials de
la zona i posar les families en contacte amb aquests. En aquest sentit, el director afirma que I'escola no pot lluitar
contra les situacions de pobresa, sind que s'ha de limitar a pal-liar-les omplint les sollicituds de beques a les families
i buscant estratégies perque hagin de pagar menys quan es duen a terme diferents activitats escolars. En canvi, la
cap d'estudis del centre menciona la necessitat d'ofertar activitats a les quals els infants no hi poden accedir

habitualment, com ara anar al teatre o a conéixer entitats del barri.
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Explicacions de I'éxit educatiu

Observem moltes concepcions diferents respecte a qué és I'exit en el discurs dels mestres de les dues escoles. En
primer lloc, trobem una visi6 diferent entre els directors de cada centre: per una banda, el director de I'escola B entén
que I'éxit esta relacionat amb el fet de treure bones notes, mentre que la directora de I'escola A el relaciona amb el

fet d'eixamplar els horitzons dels alumnes, més enlla del seu rendiment académic.

“El paper de l'educacié és oferir a I'escola probablement ['Unica
oportunitat que tindran d'assolir una série, no només de
coneixements académics, sind de posar-los en contacte amb unes
oportunitats socials que haurien d'estar a l'abast de tothom”.

(Directora. Escola A)

Per altra banda, les mestres amb més experiéncia de cadascun dels centres coincideixen a relacionar I'exit amb el

fet que els alumnes gaudeixin aprenent.

“Pot aprendre poquet, pero si gaudeix el que esta fent jo crec que
sempre aprendra algo”. (Tutora de 2n amb plaga definitiva a punt de
jubilar. Escola B)

També coincideixen els dos mestres més novells dels dos centres, que relacionen I'éxit amb el fet de valdre, de tenir

potencial.

“No els treurem tots de fer coses que no han de fer i que fan els
seus pares, a tots no els treurem d'aixo. (...) Perd hi ha molts que
podran competir amb els millors de qualsevol escola de Barcelona,

aixo ho tinc clarissim”. (Tutor de 4t en comissié de servei. Escola B)
Altres perspectives son la de la tutora de 4t del centre A, que creu que I'éxit esta relacionat amb el fet de formar els
alumnes com a persones, i la de la cap d'estudis del centre B, que entén I'éxit com el fet de participar en totes les

activitats que es proposen.

En aquest cas, veiem que el discurs no esta tan influit per factors de centre com pel punt en el que es troba el

mestre o la mestra segons la seva trajectoria laboral.
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Principal responsable dels éxits i fracassos

Malgrat la diversitat de concepcions sobre I'exit educatiu que hi ha a les dues escoles, si que observem coherencia
segons el centre en el discurs sobre la responsabilitat dels éxits i fracassos dels alumnes. De I'escola A, totes les
mestres coincideixen que el principal responsable dels éxits de l'infant és el propi alumne. Atribueixen aquest éxit al
seu esforg, el qual no es dirigeix només a assolir aprenentatges, siné que consideren que el primer esforg que els

alumnes han de fer és el de sobreposar-se a l'adversitat del seu entorn.

“Si els esforgos es poden dedicar a I'aprenentatge, aprenen i tenen
éxit. Pero si els esforgos els han de dedicar a superar el que tinc en
contra per centrar-me en l'aprenentatge, I'exit no es produeix’.

(Directora. Escola A)

Per altra banda, quan es produeix una situacié de fracas, les mestres de I'escola A atribueixen la responsabilitat als

propis mestres i a I'escola.

‘- I quan un alumne fracassa, de qui és responsabilitat?
- Aqui es podria dir que és de l'escola, perque cada nen ha de... tots
tenen algo, tenen una petita magia que en tots pots trobar”. ( Tutora

de 4t amb plaga definitiva. Escola A)

Al'escola B també hi ha unanimitat a I'hora d'atribuir la principal responsabilitat dels éxits de l'infant al propi alumne.

En aquest cas, pero, es relaciona amb les seves capacitats cognitives.

“‘Jo crec que el nen porta el potencial a dintre. Cada vegada més
soc d'aquesta opinié. Aleshores moltes vegades de forma natural el
nen ho va treient, altres vegades si que necessita algu que estigui
alla punxant o estigui motivant ”. ( Tutor de 4t en comissio de servei.
Escola B)

Per altra banda, quan hi ha un fracas, els mestres d'aquesta escola atribueixen la responsabilitat a les families,

excepte un mestre, que creu que la responsabilitat dels fracassos és del propi mestre o del centre.

‘[La familia] influeix molt. EI nano ha d'estar segur i ha d'estar
cuidat. No és un tema de diners, és un tema d'acompanyament’.
(Cap d'estudis. Escola B)
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Influéncia dels diferents factors

Alumne

En tots els casos es considera el principal responsable dels seus éxits. Per tal que es produeixi aquest éxit, cal que
hi hagi esforg per part de I'alumne, per6 aquest esforg té una naturalesa diferent d'acord amb el discurs dels mestres
de l'escola Ai el discurs dels mestres de I'escola B: mentre que a I'escola A es considera que I'esforg ha d'anar dirigit
a sobreposar-se a les dificultats del propi entorn de I'alumne per tal de poder-se centrar en els aprenentatges, en el
cas de l'escola B aquest esfor¢ ha d'anar dirigit a exprimir el propi potencial. Aixi, I'éxit dels alumnes, segons els
mestres de I'escola B, depén de les propies capacitats. Quan no es produeix aquest exit, es considera que el motiu

és la manca de voluntat o bé els déficits cognitius.

“Veus canalla que davant de la mateixa situacidé problematica que
poden tenir.. (...) Els mateixos casos i veus nens que estan
aprofitant a tope I'escola, treient notes altissimes i esforgant-se al
maxim, i altres que passen de tot. O sigui, jo crec que aixo ja ho
porten a dintre. Vaig veient un factor genétic, huma, personal...”.

(Tutor de 4t en comisso de servei. Escola B)

‘- Per tant, tu tens un cert grau d'influéncia en el seu éxit o fracas?

- Evidentment, si, si. Per0 després esta que la varietat de la
classe... jo tinc nens d'USEE a la classe, nens que van a educacio
especial, tinc nens nouvinguts... i llavors clar, en una classe que
potser tens el 30 o el 40% que tenen dificultats varies per diferents
motius... aixo ja baixa el nivell”. (Tutora de 2n amb plaga definitiva a
punt de jubilar. Escola B)

Familia

El pes de la influéncia familiar és major en el discurs dels mestres de I'escola B que en el discurs dels mestres de
I'escola A. Tot i que aquests també reconeixen que té una part d'influéncia en els fracassos dels infants, justifiquen
les families pel fet de tenir una cultura diferent que fa que entenguin I'educacié d'una altra manera i pel fet que les
situacions que viuen a vegades els sobrepassen i no els permeten centrar-se en l'educacio dels fills. Aixi, 'escola A

adopta una posicio d'empatia vers les families.

‘Aqui el problema que tenim amb la familia sempre és lidioma. |

després les feines que tenen no els permeten tampoc venir quan tu
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a lo millor tens una hora del teu horari destinada a entrevistar-te
amb les families. No sempre aquesta hora és possible que vinguin i
thas de buscar hores alternatives i no sempre arribes. (...) | de
vegades no poden, simplement no poden durant I'horari lectiu que
tenim nosaltres deixar la feina per venir aqui.” (Tutora de 6e amb

plaga definitiva a punt de jubilar. Escola A)

Per altra banda, els mestres de I'escola B dipositen la responsabilitat dels fracassos dels alumnes en les families,
relacionant aquesta responsabilitat amb 'acompanyament que aquestes fan als seus fills. Per tal que aquest
acompanyament sigui possible i efectiu, la posicié que adopta I'escola és ensenyar a les families com han d'actuar i

organitzar cursos que els permetin integrar-se al seu entorn, com ara cursos d'idiomes o d'economia doméstica.

Mestre
Per als mestres de I'escola A, quan es produeix una situacié de fracas, la responsabilitat és del mestre. Ell és qui
s'ha d'encarregar de despertar la curiositat als infants i oferir-los estrategies. D'acord amb la directora, la tasca dels

mestres és especialment rellevant en aquest centre:

‘Jo sempre dic: 'la millor escola per als que més ho necessiten'.
Nosaltres hem de ser els millors mestres, perque els altres tenen
més possibilitats. Si no tenen un bon mestre, a casa tindran un
ordinador, tindran llibres, els portaran a Estats Units, a viatjar...
aquests no. Per tant, totes les possibilitats les hem d'esgotar aqui”.

(Directora. EscolaA)

També coincideix en aquesta idea la cap d'estudis de l'escola B, que afirma que l'escola exerceix d'educacio
compensatoria. Aixi, en aquest centre, malgrat que creuen que donades les circumstancies de I'alumnat -molta
mobilitat, molts alumnes amb NEE, etc.- ells no es poden fer responsables dels seus éxits i fracassos, si que
reconeixen que els mestres tenen més influencia en aquest centre que en un altre amb una composicié de I'alumnat

en situacions menys desafavorides.

“En altres [centres] crec que tens menys influéncia. (...) Perqué jo
crec que en altres estrats socials son més autonoms en aquest
aspecte, tenen molta més informacié, estan més mimats en més

aspectes”. (Cap d'estudis. Escola B)
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Centre
La questi6 de I'alta mobilitat de I'alumnat és el principal argument que els mestres utilitzen per excusar la seva
responsabilitat en els fracassos dels alumnes. En ambdds centres entenen que no es poden fer responsables de la

trajectoria d'aquells alumnes que no han cursat tota la primaria en el centre.

Aixi mateix, els dos centres identifiquen com un moment especialment sensible per a I'éxit o fracas dels alumnes
I'educacié secundaria, ja que és en aquesta etapa que molts infants interrompen la seva escolaritzacié. Perd mentre
que en el centre A creuen que aquests fracassos es deuen a la manca d'acompanyament per part de l'institut, a

I'escola B creuen que es deu a les caracteristiques culturals de les families:

“Aqui hi ha un concepte de cultura que a partir d'una certa edat la
nena ha de deixar d'estudiar perqué possiblement se li buscara un
futur marit o el que sigui, i el nen possiblement fara tasques del que

surti”. (Tutora de 2n amb plaga definitiva a punt de jubilar. Escola B)

Elements del centre promotors de les explicacions de la pobresa i de I'éxit educatiu

Entre els elements de centre promotors dels discursos del claustre sobre I'exit educatiu i la pobresa infantil, a través
de les entrevistes realitzades identifiquem com a especialment rellevants el lideratge del centre, l'acollida del
professorat, la cohesié del professorat i el paper que el centre adopta davant de les condicions que imposa el

sistema.

Influéncia del lideratge

Arribada del director/a al carrec

Les situacions dels dos centres que analitzem en el moment de l'arribada de les direccions actuals eren ben
diferents. Per una banda, la directora de I'escola A va arribar al carrec perqué la direccié anterior es jubilava i ningu
volia ocupar aquell lloc, de manera que quedava vacant. Després d'un periode en el qual va assumir responsabilitats
en el Depertament d'Educacid, I'actual directora sentia la inquietud de posar en practica tot alld que ella havia
predicat que era possible. En tant que ningu no volia assumir la direccié en aquest centre, va arribar ella des de fora

perd sense conflicte. Actualment, fa sis anys que n'és la directora.

En canvi, la direccio de l'escola B l'ocupa la mateixa persona des de fa 31 anys. El director d'aquest centre va
ocupar el carrec quan la direcci6 anterior es va jubilar, i després que ell hagués estat tres cursos exercint de mestre

en el mateix centre. A diferéncia de I'escola A, pero, en aquesta hi va haver dues candidatures disposades a ocupar
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el carrec, de les quals en va sorgir I'actual director. Aixd va provocar que en un inici es formessin dos bandols a

I'escola, corresponents a les dues candidatures.

Rol del director/a

En la concepci6 de la propia tasca de director o directora, també hi observem diferéncies evidents entre les dues
escoles. Mentre que la directora del centre A entén la tasca de direccié com una questié de servei, el director de
I'escola B I'entén com la gestid d'un equip huma, que té com a objectiu aconseguir que els mestres actuin d'acord

amb la voluntat de la direccid.

“Penso que la direccid és un rol que et toca fer en un moment
determinat. Ho identifico amb una questié de servei. Quan el carrec
afecta a més persones, I'Uinica cosa que has de fer és servir a més
persones. (...) Des del meu punt de vista, no té cap relaci6 amb

l'autoritat, sind amb un servei”. (Directora. Escola A)

“Torejar és fer una feina que quedi bé. El torero fa una feina que és
estética, pot agradar o no. Doncs aqui és una feina que ha de
quedar bé i aconseguir de tothom que faci el que tu pretens que
faci. Nosaltres aqui, vulguis o no, som funcionaris. Per tant, has de
vendre el producte. En el moment que ho imposes, ja no funciona”.

(Director. Escola B)

En coheréncia amb aquestes concepcions, en el centre A s'exerceix un lideratge compartit i amb moltes questions
delegades, pero fent de suport dels mestres en tots els casos. En el centre B, en canvi, el lideratge és més jerarquic i
té una funcio punitiva en algunes ocasions, en les quals s'obren expedients o es duen a terme expulsions d'alumnes.
Aixi mateix, la directora del centre A afirma que, davant d'una mancanga o necessitat, ha intentat formar-se en
aquesta questi6. Davant de la mateixa situacid, el director del centre B sempre ha actuat buscant la persona adient
per a realitzar aquella tasca. Mentre la primera entén que en un altre centre la seva tasca seria molt semblant,
encara que es concretés de maneres diferents, el segon pensa que aquesta divergiria molt de I'actual en un altre
centre, perqué els problemes socials i l'ajut a les families sén una de les principals caracteristiques de la seva

escola.

Influéncia del director/a en el discurs dels mestres
En el discurs dels mestres de I'escola A hi percebem, en alguns casos, una certa influéncia del discurs propi de la
directora. Aquesta influéncia es percep amb més claredat en el cas de la mestra més jove, que ha realitzat una

substitucio en el centre durant quatre mesos. En el seu discurs, fa referéncia a alld que els transmet la directora:
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‘Les families fan el que poden. A vegades la directora m'ho diu,
no? Es que son families que intervenen a l'aula, participen, estan

pels seus fills... ”. (Tutora de 1r substituta. Escola A)

Aixi mateix, en el discurs de la mestra que és a punt de jubilar-se també percebem que ha interioritzat alguns punts
de vista de la directora, especialment pel que fa a la diferenciacié de rols entre els mestres, que tenen un rol
estrictament docent i de relacio d'afecte amb les families i els alumnes, i la direccio, que s'encarrega de les

questions econdomiques.

Aquestes influencies son menys perceptibles en el cas de l'escola B, en la que, tot i que no tenim prou elements per
fer-ne una explicacio6 més amplia, sembla que hi t&¢ més influéncia el discurs de la cap d'estudis que no pas el del
director.

Acollida del professorat

Si ens fixem en els mestres que fa menys temps que sén a cadascun dels centres, observem que a l'escola A la
mestra es va sentir molt acollida pel professorat en el moment de la seva arribada i sent que sempre que ha
demanat ajut se li ha proporcionat. En canvi, el mestre de I'escola B afirma que no hi ha un bon pla d'acollida dels
mestres a l'escola. En el moment de la seva arribada, es va trobar sol perqué cadascu treballava per separat a la

seva aula i sota consignes imposades.

“Aqui, quan arribes, d'alguna manera t'obren la porta de la classe on
has d'estar, et donen una empenteta i tanquen i diu... espavila! |
crec que aixo és molt important, aix6 ha de canviar, aixd no pot ser.
En una escola com aquesta, no”. (Tutor de 4t en comissio de servei.
Escola B)

Creu, pero, que darrerament s'acull millor els mestres substituts o interins que van a l'escola.
Pel que fa a les altres mestres de I'escola A, ambdues es van sentir acollides pels seus companys en el moment de

la seva arribada. En el cas de l'escola B, una d'elles va trobar aquesta acollida en els altres mestres, mentre que

I'altra es va sentir poc integrada.

17



Cohesio del professorat

Nivell de sensibilitat cap a I'alumnat

Tots els mestres entrevistats coincideixen en la idea que treballar en un centre amb les caracteristiques de les
escoles que analitzem requereix ser més sensible cap a les questions que afecten aquest tipus d'alumnat. Tant en
un cas com en l'altre, coincideixen a dir que tots els mestres del centre son sensibles a aquestes questions, pero
valoren de manera diferent la cohesié dels mestres en aquest sentit. En el cas de I'escola A, la directora creu que
més del 50% dels mestres del seu centre haurien de millorar I'actitud, la formaci6, el compromis i la sensibilitat. Les
mestres d'aquest centre que fa més temps que hi treballen afirmen que el grau de sensibilitat cap a I'alumnat ha anat
millorant amb el temps. Una d'elles afirma que aix6 ho permet el fet que actualment la llei faciliti a la direcci6 escollir

els mestres adequats per al seu projecte.

Per altra banda, I'escola B té definit en el seu PEC quin ha de ser el perfil del mestre que hi treballi. El director afirma
que la gent respon a aquest perfil perqué generalment ell mateix s'encarrega de triar-los. També constata dos

extrems:

‘La gent que ve aqui de mestre, tothom, o surt rebotat al segon dia
dient no vull estar aqui o si no no se'’n vol anar. Aquesta és la

situacio.” (Director. Escola B)

Pel que fa als mestres, tots coincideixen que hi ha homogeneitat en relaci6 al grau de sensibilitat cap a I'alumnat.

Coheréncia metodologica

En el cas de les metodologies que es fan servir al centre, tornem a trobar dos models contrastats. Per a la directora
de l'escola A, un dels objectius del seu projecte era aconseguir que tots els mestres treballessin amb una mateixa
linia metodologica. Després de sis anys en el seu carrec, afirma que esta satisfeta pel fet d'haver-lo assolit. De fet,
tots els mestres del centre han fet una formacié homogénia relacionada amb temes de treball per projectes. Aixo fa
que actualment hi hagi molta coheréncia metodologica entre els diferents cursos. Aixi ho valoren les mestres més
antigues del centre, que expliquen que fins ara cadascu feia servir una metodologia diferent perd que darrerament

aixo s'esta unificant a través del treball per projectes.

‘D'entrada no, pero si que ara, amb el tema projectes, si que estem
anant... estem comencant a anar cap al mateix cami. Fins ara no, hi
havia més cadascu a la seva aula”. (Tutora de 4t amb plaga

definitiva. Escola A)
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En concret, I'escola A participa en un projecte en col-laboraciéo amb una entitat cultural molt rellevant de Barcelona,
que els permet rebre una formacié extra i treballar tota I'escola conjuntament a través de I'art. Les mestres del centre

consideren que és una proposta molt potent per tal d'eixamplar els horitzons dels alumnes de I'escola.

El director de l'escola B, en canvi, afirma que en el seu centre no hi ha una linia metodologica uniforme, pero ho
valora com quelcom positiu. Tot i aixi, des de la direccié s'ha intentat implementar una quota de treball comuna a tots
els cursos, per tal que els mestres de tots els nivells segueixin una mateixa linia en algun aspecte. Un dels mestres
entrevistats, pero, afirma que aquesta quota no es compleix, i explica que un dels problemes de I'escola és que no hi

ha una mateixa linia pedagogica:

‘Aquest és un dels problemes que potser tenim a I'escola. Aqui hi
ha moltes maneres de fer molt diferents. Jo, per exemple, em
considero una persona que toco la part de la pedagogia més activa,
0 més progressista, i també toco la pedagogia més tradicional. (...)
Aleshores aqui hi ha un grupet de gent que és una mica com jo, 0 jo
com ells, que ens anem adaptant una mica aqui i alla, i que anem
rebent per aqui i per alla, perque clar...”. ( Tutor de 4t en comissio de

servei. Escola B)

Aquestes diferéncies han generat conflictes en diversos moments de la trajectoria del centre.

Relacio entre mestres

Tot i que els mestres de les dues escoles que analitzem afirmen que actualment les relacions entre mestres son
bones, aquesta bona relacié és indiscutible en el cas de I'escola Ai, en canvi, hi ha matissos rellevants en el cas de
I'escola B. Aixi, tots els mestres de I'escola A afirmen que hi ha una bona relaci6 entre ells i fins i tot van més enlla:

afirmen que treballen en equip i que aprenen els uns dels altres.
‘Jo amb els meus companys treballo molt paral-lelament, amb la

meva companya de cicle inicial, i si que he aprés molt d'ella també”.

(Tutora de 1r substituta. EscolaA)

D'acord amb el discurs de la mestra més antiga del centre, el treball en equip ha estat un tret distintiu de I'escola des

de sempre:
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“‘En aquesta escola és que a més per forca has de treballar en
equip. Des del comengament. Jo vaig arribar a aquesta escola fa 22
anys, i evidentment han canviat els equips directius, la manera de
treballar... perd si una cosa hem mantingut sempre és la
comunicacio i el treball en equip d'una manera o d'una altra”.

(Tutora de 6€ amb plaga definitiva a punt de jubilar. Escola A)

De fet, per a la directora és fonamental crear un ambient en el qual els mestres se sentin acompanyats:

“Si tu crees una estructura on els mestres se senten comodes, els
mestres se senten acompanyats, no se senten sols, poden ser
ajudats a millorar el que necessiten... doncs aixo repercutira a

millorar els éxits dels alumnes”. (Directora. Escola A)

Observem una situacié ben diferent a I'escola B, en la que el treball en equip és escas i en la que hi ha hagut
diversos periodes critics de conflictivitat entre el professorat. La cap d'estudis explica els motius principals d'aquests

conflictes:

‘[La relacio entre mestres] en general és de respecte, pero hi ha
hagut moments que alguns nuclis, sobretot en moments passats,
han intentat, entre cometes, imposar la seva forma de fer o de
pensar. Més en temps passats que no pas ara. | és una mena de
tendencia que hi ha sempre, no? Segons les tendencies
pedagogiques, segons les modes... sempre hi ha algu que creu que
porta el bon cami (...) i aixd porta tensions”. (Cap d'estudis. Escola
B)

Una altra mestra del mateix centre creu que les condicions adverses que envolten l'escola i els problemes de
I'alumnat fan que es generin més conflictes, pero, en canvi, fa que la gent els resolgui d'una manera més amable.
Pel que fa a les causes dels conflictes, la cap d'estudis les atribueix a la divergéncia d'opinions respecte les
practiques pedagogiques que es duen a terme, mentre que un altre mestre afirma que en moltes ocasions les

causes han estat per problemes personals entre mestres.
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El centre davant del sistema

Les dues escoles analitzades divergeixen també en el discurs vers el paper del sistema a I'hora de facilitar o
dificultar el treball dels mestres i 'assoliment de I'éxit per part dels infants. Els mestres de I'escola A posen I'accent
en la manca de recursos, pero defensen que el paper del centre és seguir treballant com si aixd no passés, no
excusar-se en aquest aspecte. En canvi, els mestres de I'escola B posen el focus en la inadequacié de la normativa
vigent i del curriculum actual al funcionament real del centre. Critiquen, per exemple, les proves d'avaluacié externes

o la fragmentaci6 horaria i per arees. Tot i aixi, per altra banda mostren molta prudencia davant dels canvis:

“Crec que el professional ha d'estar preparat. Si fa un canvi
metodologic no pot fer experiments sense tenir-los clars. Perqué si
apuntem en una linia de la qual no tenim resultats ni sabem en 5-10
anys com funcionara, s'ha d'anar una miqueta amb peus de plom, i
a vegades voler imitar altres centres no és el més convenient”. (Cap
d'estudis. Escola B)

Elements de la concepcid professional promotors de les explicacions de la pobresa i I'exit educatiu

A banda dels elements de centre, observem que hi ha alguns elements relacionats amb la propia concepcid
professional que ajuden a explicar els discursos dels mestres vers la pobresa i I'exit educatiu. Destaquem en aquest
cas la vocacié dels mestres i la seva satisfaccié laboral. En canvi, la influéncia en el discurs del rol que atribueixen

als mestres esta més desdibuixada.

Vocacio

Vocacio de mestre

De l'escola A, totes les mestres entrevistades consideren que la seva professio és vocacional i, de fet, tenien
aquesta vocacio des de petites. La directora, perd, no defineix la tria dels estudis de mestra com quelcom
vocacional, sin6 com una decisié impulsada per una série de circumstancies (oferta de la universitat més proxima,

etc.) i pel fet que sempre li havia agradat la professio de mestra, entre altres possibilitats.

De Il'escola B, en canvi, cap mestre tenia aquesta professio com a prioritat a I'hora de decidir els estudis superiors
que volia cursar. En el cas del director del centre, va ser una decisié no gaire raonada i empesa per l'atzar. En el cas

de la cap d'estudis, va comengar a estudiar Magisteri després de quedar decebuda amb la carrera de Psicologia.
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Precisament, psicologia era una de les opcions que contemplava una altra de les mestres d'aquest centre, que tenia
clar que volia treballar amb infants perd no sabia ben bé en quin camp. Finalment, va triar Magisteri. Per a l'altre

mestre d'aquest centre, Magisteri també era la segona opcio.

Desitjabilitat del centre

Cap dels mestres entrevistats va triar treballar en aquestes escoles a partir del coneixement del projecte o de les
caracteristiques de l'alumnat del centre. En el cas de I'escola A, una de les mestres no va triar 'escola, sin6 que se i
va adjudicar, i les altres dues la van demanar per proximitat. Només la directora cercava una escola amb aquestes
caracteristiques per poder dur a terme el seu projecte. En el cas de I'escola B, només una de les mestres va triar

voluntariament aquesta escola pel fet que li suposava un repte.

“Va ser totalment una decisié meva perque era un repte. Jo pensava
que era una poblacid molt diferent a la que jo fins ara coneixia”.

(Tutora de 2n amb plaga definitiva a punt de jubilar. Escola B)

Rol del mestre

Que vol dir ser mestre, en general?
Si bé en moltes de les qliestions analitzades observem semblances entre els mestres d'una mateixa escola i
divergéncies entre diferents escoles, veiem que la definici6 de mestre depén més de la trajectoria personal de

cadascu que no pas de la influéncia del centre.

D'aquesta manera, la mestra de I'escola A que esta en condicié de substituta descriu la de mestra com una feina

complicada per la manca de recursos i d'igualtat:

“Ser mestra avui dia és complicat. Es complicat perqué tal com esta
muntat tot et trobes tants problemes... i tant pocs recursos... les
retallades ens han destrossat, també. Jo lluito per I'escola publica i
de qualitat, sobretot publica, i la privatitzacié és un dels /astres. (...)
No hi ha igualtat d'oportunitats per a tothom. Aleshores, jo per molt
que faci, si la societat ho veu d'una manera...”. (Tutora de 1r

Substituta. Escola A)

Aixi mateix, el mestre de I'escola B que realitza una comissié de servei des de fa tres anys, defineix el rol del mestre

com el de fer de “camaled”, és a dir, adaptar-se a les situacions, al centre i a les maneres de treballar i ser flexible a
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nivell social.

Els mestres més estables d'ambdds centres posen el focus en el fet d'acompanyar, d'orientar i de dinamitzar els
aprenentatges dels alumnes. Tots coincideixen a situar l'alumne en el centre del procés d'aprenentatge i en la

necessitat de valorar i atendre la diversitat.

A diferéncia del que opina la mestra més antiga de I'escola A, que creu que el rol del mestre no ha canviat des que
ella va comengar en aquesta professio, la cap d'estudis de I'escola B creu que aquest rol ha canviat molt. Aquesta
considera que ser mestra també implica transmetre valors i formar persones. Precisament aquest és I'aspecte en el
qual posa el focus la directora del centre A, que creu que ser mestra esta relacionat amb tenir empatia i transmetre

actituds i preparacio:

“Cada vegada té menys a veure amb un domini de I'especialitzacio i
de la técnica i més amb temes d'actituds, d'empatia i de preparacio.
De canvi de paradigma, fins i tot. El centre ja no és el mestre, ja no
és el coneixement; és l'alumne i el coneixement esta repartit. Per
tant, hem d'ensenyar que puguin buscar aquest coneixement ”.

(Directora. Escola A)

Ben lluny de totes aquestes definicions, trobem la del director de I'escola B, que posa el focus en el fet de tutoritzar

els infants i d'aconseguir un minim d'ordre que permeti ensenyar.

“El mestre és el tutor del nano mentre esta a l'escola, llavors has
d'actuar pel bé del nano. Aixd és implicar-te, pero un dels fallos que
jo detecto és que a vegades el mestre jove es confén en ser monitor

d'esplai”. (Director. Escola B)

Concreci6 en les escoles analitzades. La relaciéo amb les families i alumnes

Per a la majoria de mestres, la seva tasca adquireix unes caracteristiques especifiques en aquests centres degut a
la composicié social de I'alumnat. Per a la directora de I'escola A, la tasca de mestre és la mateixa en aquest centre
que en un altre, perd requereix un grau de sensibilitat extra. Hi coincideix la mestra més antiga de I'escola, que creu
que en aquest centre sovint fas també de psicdloga i d'assistenta social. La tutora de primer, en condicié de
substituta, també creu que és necessari transmetre calma i estabilitat emocional. En tots els casos afirmen tenir una
relacié estreta amb els alumnes, la qual aconsegueixen mostrant interés i preocupacio per les seves circumstancies

personals. Ara bé, les tutores de quart i sisé, amb plaga definitiva, puntualitzen que aquesta confianga s'ha
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d'aconseguir des del respecte i establint limits, no actuant com a “col-legues” 0 “mares”.

Coincideixen en aquest punt de vista tant el director com la cap d'estudis i el tutor de quart de I'escola B, que creuen
que la relacio d'afecte hi ha de ser perd mantenint distancies. En canvi, la tutora de segon creu que les mostres
d'afecte han de ser molt presents a l'aula. Aixi, observem que a mesura que avancen els cursos, els mestres van

introduint més distancies afectives en la relacié amb I'alumnat.

En tots els casos els mestres afirmen conéixer la situacié personal dels alumnes. En el cas de I'escola A, aquestes
situacions les coneixen, generalment, pel contacte directe amb les families i per la confianga establerta amb els
infants. L'actitud dels mestres cap a aquestes és d'empatia. En el cas de I'escola B, aquestes situacions les coneixen
sovint a través dels serveis socials o I'EAP. En aquest centre, hi ha divergéncies en les actituds cap a les families, ja
que coexisteix la visid que cal ensenyar a les families com actuar correctament amb els seus fills amb la visié que
cal saber connectar amb les families i estar a la seva algada, sense pensar que la figura del mestre esta per damunt

d'elles.

Punts forts i febles com a mestres
En avaluar-se personalment com a mestres, hi ha unanimitat entre tots els entrevistats a I'hora d'assenyalar com a
punts forts aspectes relacionats amb I'empatia, les relacions socials i la tolerancia. Aixi mateix, en gairebé tots els

casos s'assenyala com a punt feble la voluntat de control o la manca de paciéncia.

En la majoria de casos, els mestres assenyalen la seva necessitat d'assumir reptes i d'aprendre i canviar

constantment.

Satisfaccio professional

Grau de satisfaccio
La satisfaccid professional és generalitzada en tots els entrevistats, excepte entre els membres de la direccio de
I'escola B. Per una banda, el director d'aquesta mostra satisfaccio per la seva tasca en el passat, perd no pas per la

seva feina actual:

“Quan vaig estar els primers anys, tenia un curs de 8¢ que eren 58
a classe, tot nois! Ara, anaven a golpe de pito. Tots es van treure el
graduat escolar al juny. | tho puc dir: cada any fan un parell de
sopars i em conviden. | sempre em donen les gracies”. (Director.
Escola B)
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Per altra banda, la cap d'estudis afirma que hi ha dies que se sent satisfeta i altres que no, depenent de l'estat

d'anim general.

“Hi ha dies que surts i dius: 'Carai! He fet molta feina, m'ha cundit el
temps, he solucionat tal tema, tal altre...". I hi ha dies que tot és com
meés caotic, la gent esta més... o perceps que la gent esta menys

contenta, més angoixada, més nerviosa...”(Cap d'estudis. Escola B)

Motius de la satisfaccié o insatisfaccio

La cap d'estudis de I'escola B se sent satisfeta els dies que ha estat resolutiva i que té la sensacié que ha rendit
molt. En canvi, no s'hi sent quan sembla que I'estat danim de la gent és més baix. Els altres mestres d'aquest centre
atribueixen la seva satisfaccié al fet d'aconseguir millorar 'autoestima dels infants, en un dels casos, i a I'afecte rebut

per part dels alumnes, en un altre dels casos.

Precisament, el vincle construit amb els infants és el principal motiu de satisfacci6 entre les mestres de I'escola A. En
el cas de la mestra més antiga del centre, la satisfaccié la relaciona amb el respecte i la confianga que ha aconseguit

per part dels infants.

“Veure com t'arriben i quan marxen com estan, i que et tractin amb
tot el respecte del mdn, pero poden parlar de tu, que ho puguin fer
amb tota la comoditat i tota la confianga del mon. A vegades penso
que tinc més que els seus pares, de poder preguntar-te, expressar-
te dubtes... Aixd vol dir que m'he guanyat la seva confianga”.

(Tutora de 6€ amb plaga definitiva a punt de jubilar. Escola A)

Es rellevant també el fet que la directora de I'escola A atribueix la seva satisfaccié professional al fet d'haver assolit
els objectius que s'havia plantejat en assumir el carrec. La dimensio del repte assolit és, per a ella, el principal motiu
de satisfaccio. En canvi, el director del centre B mostra un cert desencis amb la seva tasca actual, al-legant una

sobreprotecci6 dels infants que fa que els pares sovint desautoritzin els mestres.
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4. DISCUSSIO | CONCLUSIONS

Les multiples facetes de la pobresa infantil i els seus efectes educatius es fan evidents quan escoltem, de manera
coral, les veus d'aquells que diariament conviuen i treballen amb infants immersos en aquesta problematica. La
percepcid que els mestres de primaria tenen sobre la pobresa dels seus alumnes esta relacionada amb la manera
com conceben |'éxit educatiu i les seves possibilitats per influir-hi. EI seu compromis amb la tasca educativa és ferm

en tots els casos, pero I'exerceixen de maneres diferents segons el context.

D'acord amb els resultats d'aquesta recerca, quan els mestres posen el focus del seu discurs en la manca d'accés
als recursos culturals que comporta la pobresa infantil, el seu grau de sentiment de responsabilitat pels éxits i
fracassos de l'alumnat és major. En canvi, quan els mestres destaquen la manca de recursos economics de
I'alumnat, el seu sentiment de responsabilitat disminueix i assumeixen un rol més assistencialista. Els resultats
mostren també que les explicacions de la pobresa infantil i de I'exit educatiu per part dels mestres d'escoles amb

alumnes provinents de families desafavorides venen molt determinades per factors i dinamiques propies del centre.

Per una banda, els mestres de I'escola A expliquen la pobresa com un fenomen multidimensional, perd posen
I'accent en la dimensié cultural d'aquesta pobresa, que és sobre la que pot influir més l'escola. Quan hi ha éxit
educatiu, aquests mestres entenen que la responsabilitat és del propi infant, que necessita fer grans esforgos per
sobreposar-se a tots els obstacles que se li interposen per a aprendre. En canvi, quan es produeix una situacié de
fracas, es responsabilitzen a ells mateixos, és a dir, als mestres. Tot i aixi, el seu elevat grau de satisfaccié laboral fa
pensar que, malgrat que no ho verbalitzin, no només se senten responsables dels fracassos de I'alumnat, sind que
també se senten particeps dels éxits. Aixi, els mestres tenen un alt sentiment de responsabilitat en I'educacié dels
seus alumnes. Un lideratge influent, entés com una questié de servei, i una bona acollida del professorat en el
moment de l'arribada al centre sén caracteristiques contextuals que afavoreixen aquest tipus d'explicacions sobre la
pobresa i I'éxit educatiu, aixi com el sentiment de responsabilitat dels mestres. També és necessari un bon clima
entre el professorat i la preséncia de treball en equip, a més d'una linia pedagogica coherent a tot el centre. Des del
punt de vista de la concepci6 del propi rol professional, la satisfaccio laboral i la vocacié son altres factors que

afavoreixen aquests discursos.

Tot plegat es tradueix en un tipus d'intervencio que té una repercussio directa en I'alumnat. Els mestres mantenen
una relacié personal i de confianga amb els infants i les families, i 'escola vetlla per eixamplar els seus horitzons a
través de la practica educativa, és a dir, els ofereixen models i els plantegen unes possibilitats professionals i d'oci
que van molt més enlla de les que els infants veuen en el seu entorn social i familiar. També intenten esgotar les
possibilitats perque els infants visquin experiéncies enriquidores i d'estabilitat emocional i tinguin accés a la cultura i

a altres equipaments de la ciutat.
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Sobre la dimensié cultural de la pobresa, creiem rellevant puntualitzar que en aquest treball ens hi hem referit
sempre en termes d'oportunitat d'accés als recursos culturals, com ara la visita a museus, l'assisténcia al cinema, el
gaudi d'un oci variat o I'accés a altres equipaments de I'entorn. En cap cas entenem aquesta dimensié en termes de
valors culturals, ja que aquesta concepcid podria portar associat el judici que els valors, normes i practiques dels
pobres no son adequats. Tot i aixi, €s possible que el punt de vista sobre el qual hem treballat també amagui un cert
judici per part dels mestres sobre en qué cal invertir el temps lliure, d'acord amb un patr6 que adopta els valors de la
classe mitjana com els ideals o els requerits per l'escola. De fet, d'acord amb Becker (1952), el professorat
construeix la seva imatge d'alumne ideal prenent com a model els alumnes de classe mitjana, de manera que
consideren que aquests tenen les caracteristiques més adequades per a aprendre i que els altres alumnes s'han

d'adaptar a aquestes caracteristiques.

Per altra banda, els mestres de l'escola B focalitzen el seu discurs en la dimensidé econdmica de la pobresa,
entenent aquesta questi6 com un problema que cal solventar a través de l'assistencia social perd que esta
deslligada dels efectes sobre I'aprenentatge dels alumnes. Per a ells, el principal responsable de I'exit educatiu
també és l'infant, perd en aquest cas creuen que I'éxit depén de les capacitats cognitives de I'alumnat. En canvi,
quan es produeix un fracas, creuen que el principal responsable és la familia o bé les deficiencies cognitives dels
alumnes. Per tant, els mestres de I'escola B no assumeixen un grau de responsabilitat tan elevat en la trajectoria

educativa del seu alumnat.

Els factors de centre promotors d'aquests discursos son clars: hi ha un lideratge poc influent que entén que el seu rol
és la gestio i el control, hi ha una manca d'acollida del professorat i al llarg de la historia del centre hi ha hagut molts
periodes de conflictivitat entre els mestres, alguns d'ells forga recents. Des del punt de vista metodologic, se
segueixen diverses linies, en funcid del professor, i practicament no es treballa en equip a I'hora de consensuar les
practiques pedagogiques. Pel que fa als elements de la propia concepcid professional que influeixen en aquests
discursos, veiem que els mestres de I'escola B no exerceixen la professidé de manera vocacional en tots els casos i

no tothom manifesta satisfaccio laboral.

Aquestes visions i dinamiques de centre comporten una intervencio que té unes repercussions menys directes sobre
I'alumnat. Es manté una relacio de confianga amb els infants i amb les families, pero esta més burocratitzada, ja que
I'escola busca compensar les mancances economiques de les families a través dels serveis socials i de la
coordinacié amb altres agents que els proporcionen recursos materials. Aixi mateix, en la seva activitat quotidiana,

I'escola té& com a prioritat vetllar perqué hi hagi habits, higiene i normes.

Com hem vist, mentre que a cada centre hi ha un discurs semblant entre els mestres sobre qué és la pobresa
infantil, aquesta uniformitat no és present en el discurs sobre el concepte d'éxit educatiu. Aquest depen de la propia

experiéncia i trajectoria de cada mestre. D'acord amb el model d'Albaigés i Ferrer-Esteban (2011), els mestres més
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novells de cada centre, juntament amb el director de I'escola B, relacionen I'exit amb la seva dimensio de rendiment
académic. Pero la dimensié amb la qual la majoria de mestres de les dues escoles relacionen I'exit €s amb |'adhesio.
La superacio de la distancia cultural amb I'escola i els obstacles que dificulten la participacié plena de I'alumnat es
consideren els principals éxits. Finalment, la darrera dimensié amb la qual els mestres relacionen I'éxit educatiu és la
d'impacte i retorn. Aquesta, perd, només la tenen en compte la directora i una de les mestres de l'escola A, que
relacionen I'éxit amb una educacié que ha de tenir repercussions a llarg termini, que ha d'eixamplar els horitzons
dels infants i permetre'ls tenir una vida plena. Amb tot, veiem que el concepte que els mestres tenen d'exit educatiu
esta molt relacionat amb les seves expectatives sobre I'alumnat i sobre alldo que ells poden aconseguir a partir de la

seva practica docent.

En la descripci6 de qui influeix en els éxits i fracassos de I'alumnat, també hem pogut observar diferents actituds dels
mestres cap als agents implicats. En relacié a les explicacions sobre I'éxit o fracas educatiu de I'alumnat, Nobile i
Arroyo (2015) van identificar tres matrius discursives en les explicacions per part dels mestres. En primer lloc, van
designar com a discurs de la militancia aquell basat en la no-culpabilitzacié de I'alumnat i en una analisi critica de les
politiques d'Estat. S'entén, en aquests casos, que els infants son victimes d'un sistema injust i que els adults son els
responsables de facilitar les condicions perqué puguin assolir I'éxit. En segon lloc, van categoritzar com a discurs de
la redenci6 aquell que posava l'accent en les caréncies de l'alumnat. En aquest sentit, la tasca docent s'havia de
centrar en formar I'anima i propiciar l'autorreflexié sobre la propia conducta. Finalment, aquells que feien servir un
discurs de la compassio-contencio partien de la compassio per no culpar I'alumne, perd si en molts casos el seu

entorn.

Atenent a aquesta classificacio, podriem situar I'escola A dins del discurs de la militancia perqué, essent plenament
conscient de la manca d'igualtat d'oportunitats a la societat, assumeix la responsabilitat de fer tot alld que esta al seu
abast perqué els infants tinguin éxit educatiu. Aixi mateix, podriem dir que I'escola B esta a cavall entre el discurs de
la redenci6 i el discurs de la compassid-contencio, ja que insisteix molt en les caréncies de l'alumnat i en la
necessitat que l'escola aporti habits i normes de conducta, alhora que, en alguns casos, es culpabilitza I'entorn

familiar i social dels fracassos que experimenten els infants.

El pes de les dinamiques propies de cada centre en els discursos dels mestres apunta cap a la necessitat d'analitzar
amb més detall els seus efectes sobre I'alumnat i de vetllar perque aquestes no afectin negativament el seu
aprenentatge i desenvolupament. Tal com assenyala Hargreaves (1992), els mestres d'un mateix centre acaben
assumint punts de vista semblants per respondre a situacions i problemes propis de la seva feina. Sobre aquesta
mateixa qUestid, Fang (1996) fa referéncia a la modificacié dels propis punts de vista del professorat en funcié del
context en el que exerceixen. En aquest procés, el paper del lideratge és clau, en tant que, com afirma Metz (1978),
els professors i directors comparteixen determinats punts de vista en relacié a la naturalesa dels estudiants,

I'educacié i I'escola, els quals condicionen el tipus de dinamiques i relacions que es produeixen en el centre.
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Tornant al punt de partida, aquesta petita recerca ens permet apuntar que quant més amplia és la visio de la pobresa
que tenen els mestres de primaria i més vessants engloba la seva concepcié d'éxit educatiu, més responsabilitat
assumeixen per a invertir les situacions d'indeducabilitat dels alumnes. Una visié restringida de la pobresa i I'éxit
educatiu només té en compte ambits en els quals els mestres no poden intervenir. En canvi, eixamplar aquestes

visions comporta incloure ambits en els quals els mestres hi poden intervenir a través de la seva practica educativa.

Amb gairebé un de cada tres alumnes de les aules catalanes en risc de pobresa, és necessari que els mestres de
primaria facin esforcos per invertir situacions d'ineducabilitat en la mesura d'alld que es troba a les seves mans. Tot i
que sovint el fracas escolar es fa visible a I'etapa d'educacié secundaria, molts autors apunten que aquest és una
culminacié de processos que han tingut lloc en I'etapa d'educacié primaria (Rué et al., 2006; Mena et al., 2010). Més
enlla d'aquest fracas visible, el rol del mestre de primaria és clau a I'hora d'oferir nous horitzons a I'alumnat més

desafavorit, ja que, molt probablement, el seu pas per I'escola sera I'Uinica oportunitat que tinguin per albirar-los.
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Taula d'analisi de les entrevistes

ANNEX

ESCOLAB

Tutora 1r- Substituta Tutora 4t- Definitiva Tutora 6é - Definitiva/ Directora Director Cap d'estudis Tutora 2n - Definitiva/ Tutor 4t — Comissio
jubilacio Futura directora Jubilacioé Serveis/
Futur C. Estudis
No son pobres en quant | Mengen perqué Aquesta part I'han de Necessitats Falta de cobrir les Es que la renda familiar | Caréncia d'alimentaci6, de | Creu que son I'escola
a diners. tenen beques solucionar altres persones. | economiques. necessitats essencials. | és inferior o igual a 600 |vestir, de neteja... de Catalunya amb més

menjador pero no
tenen diners per fer
sortides ni per
material.

Mengen, perd no el que
els convé.

euros, cap dels dos
membres treballa, més
de tres fills per
familia... No fan tots els
apats i la higiene és
precaria.

beques.
No tenen recursos.

Manca d'oportunitats

Pobresa cultural.
No tenen mitjans
per fer sortides,
teatre, etc.

Pobresa cultural. No fan res
el cap de setmana, no han
sortit mai del barri, no
valoren o no coneixen
determinats llocs...

Pocs horitzons.

Entorn conflictiu.
Responsabilitats molt
elevades.

No creu que afecti
emocionalment
perqué tenen molts
ajuts de l'assistenta
social.

No tenen controls i no veuen
els pares fins I'hora d'anar a
dormir o ni aixo.

Baixa autoestima
Situacions emocionals
negatives derivades de
situacions
economiques.

Tenen unes
responsabilitats molt
grans.

Carencia afectiva.

Les families tenen tants
problemes que no valoren o
no volen valorar l'escola.

Formaci6 com a pares
minima. No tenen
referents valids per
exercir com a pares
de manera correcta.
No saben comunicar
que estimen als seus
fills.

Molta deixadesa.

Nens molt agraits.

Nens molt agraits.

Cal portar-los al
teatre, a veure
pel-licules... a
ambients que les
seves families i ells
no coneixen. Pero no
poden pagar
aquestes sortides
(cal lluitar perque
siguin gratuites,
etc.).

Necessitat d'ampliar
vocabulari.

Reforgos del barri:
espai deures,

Problema de la mobilitat dels
alumnes.

Amb aquests alumnes thas
d'espavilar i posar-te al dia.
No serveix el que feia |'any
anterior.

Donar a congixer llocs,
equipaments, etc.

Mateix nombre de
problemes en el centre
perd de caracteristiques
diferents.

Mateix tipus d'alumnat
perd amb situacions
emocionals diferents.

Aportar altres horitzons.

L'escola no pot lluitar, ha
de pal-liar la situacid
omplint-lis les sol-licituds,
buscant esponsors
perqué hagin de pagar
menys...

A altres barris, els pares
volen manar el que no
toca. Aqui no.

L'escola lluita en
col-laboracié amb els
serveis socials de la
zona.

Soén nens lluitadors i
resistents. Es conformen
amb poc.

L'escola intenta oferir
activitats a les quals ells
no poden accedir fora de
I'escola: teatre, entitats
del barri, etc.

Tenen molts valors, s6n
respectuosos i amb poqueta
cosa son feligos.

L'escola lluita amb una
comissié social i amb la
intervencio dels treballadors
socials, de les persones de
I'EAP, etc.

Implica “ficar-te” molt
en la familia,
preocupar-te, adregar
la gent a serveis
socials, portar coses
de casa i invertir
diners.
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EXIT

Idea

extraescolars...

L'éxit esta relacionat amb
valdre. Si vals i no
arribes, és per culpa de

Formar-los com a
persones. Qui vol,
pot aconseguir un

L'exit esta relacionat amb el
progrés que facin els infants i
el fet que gaudeixin aprenent

Aconseguir que els
alumnes tinguin
horitzons i altres

L'éxit esta relacionat amb
treure bones notes.

L'exit esta relacionat amb
el fet de participar en
totes les activitats que es

No esta relacionat amb
assolir les competéncies,
sind amb gaudir del que

Poder competir amb
els millors de
qualsevol escola de

determinats factors que | bon futur. i tinguin ganes d'aprendre. perspectives. plantegen. aprenen. Barcelona, valdre.
influeixen. El fracas no existeix
perque sempre es pot
Adhesio Rendiment Adhesio millorar en alguna
Rendiment Impacte i retorn Impacte i retorn Adhesié cosa.
Rendiment
Paper alumne Principal responsable Principal Principal responsable quan té | Quan té éxit, es deu al  |L'esforg influeix en un Les capacitats L'exit depen de les L'éxit depen del

quan te éxit.

Qui no s'esforga no
triomfa.

responsable dels
éxits. Tots tenen una
petita magia a dins
que el mestre ha de
trobar.

exit.

L'esforg és fonamental en
aquests nens. Han de fer
esforgos per aprendre la
llengua.

Depenent del seu esforg,
tindra un bon futur o no,
juntament amb l'esforg de la
familia i de les oportunitats de
la familia.

seu esforg (el primer
esforg és sobreposar-se
a l'adversitat).

Principal obstacle: estat
emocional

80% independentment
de I'entorn. El que vol, ho
fa.

cognitives de l'alune son
els segons responsables
dels seus éxits 0
fracassos.

Cal que s'esforci. El
principal esforg és
participar en totes les
activitats. Quan un
alumne no perticipa és
per déficits cognitius o
perque ‘fa poc que ha
arribat.

capacitats de I'individu. Es
el factor principal.

Els alumnes han de fer
esforgos, pero els d'aquesta
escola n'han de fer més
quan no coneixen l'idioma.

Hi ha alguns que no tenen
ganes d'aprendre.

potencial que porti a
dins el nen. Nens amb
les mateixes
problematiques, uns
se'n surten 1 uns altres
no, uns aprofiten
'escola 1 uns altres no.
Hi veu un factor
genetic.

L'esfor¢ és important.
El principal esfor¢ que
han de fer és assolir
uns habits i rutines.

Paper familia Intervenen i participen, |El recolzamentde  |Part de responsabilitat en els | Responsable dels Principal responsable de | Principal responsable de |Darrere dels alumnes que no | La familia pot influir
pero tenen situacions les families fracassos. fracassos I'exit o fracas. Si la I'exit i fracas. tenen ganes d'aprendrea | positivament o
complicades i has de determina el futur familia es preocupa, els vegades hi ha una familia | negativament.
tenir empatia vers aix0. | dels infants. No és | Diferents valors fan que no infants treuen bons No és un tema de diners, |que no ho fomenta.

questié de recursos, |assisteixin i que tu no puguis resultats. Cal una és un tema

Ha de treballar sind d'educacio. fer res com a mestra (parlant situacio de l'entorn d'acompanyament. La familia ajuda a fer que

paral-lelament amb el dels gitanos que hi havia normalitzada. ells estiguin bé.

centre, pero potser Té molta influéncia  |abans).

entenen l'educacio d'una |en els fracassos. La cultura familiar és

altra manera. Es responsable d”aprofitar” responsable que s'aturi

les beques. I'escolaritat dels infants en

algun punt (tot i que valoren
I'escola).

Paper mestre i centre Mestre = Principal Escola = principal | Mestre = part de Responsable dels L'escola ha de treballar | Ocupen el tercer lloc de | En aquesta escola hi ha Si hi ha un fracas, la
responsable dels responsable dels | responsabilitat en els éxits |fracassos. amb l'entorn (ho fa oferint| responsabilitat, molta disciplina i se senten | culpa és del mestre i

fracassos (+sistema)

Cal avaluar sense
etiquetar.

Fer que puguin lluitar i
que siguin més forts. Que
es busquin la vida i
tinguin estrategies.

fracassos.

El mestre té molta
responsabilitat en els
éxits i fracassos.

Manca
d'acompanyament a
l'institut. Explica
molts fracassos. Per
aixo el centre ha de
fer un seguiment

i principal responsabilitat
en els fracassos.

El centre no es pot fer
responsaable d'alumnes que
no han fet tota l'escolaritat en
el centre.

El mestre ha de despertar la
curiositat dels infants.

Atesa I'alta mobilitat, el
centre es pot fer
responsable dels
resultats?

Cal que siguem els
millors mestres per tal de
compensar.

Les caracteristiques del
centre encara no son

cursos a les mares, per
exemple).

Tu dones el mateix a tots
els alumnes, per tant, si
fracassen és degut a
l'entorn.

juntament amb els casals
del barri, les activitats de
lleure...

Es diu que son els
principals responsables
dels fracassos, pero no.

Els mestres tenen més
influencia en aquests
centres que en altres, on
els alumnes s6n més

felicos.
Se'ls ddna estima.

El mestre no es pot fer
responsable de ['exit
d'alumnes que han arribat a
mig curs, que no coneixen
l'idioma, etc.

El mestre té influéncia, pero
cal tenir en compte que hi ha

de la institucio.
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molt exhaustiu del
traspas.

adequades del tot per
afavorir I'éxit.

autonoms i més accés a
la informacio.

L'escola controla
aspectes sanitaris,
alimentaris... de la vida
dels infants.

L'escola exerceix
d'educacié
compensatoria.

una part de I'alumnat amb

NEE que fa baixar el nivell.

El moment de canviar a
linstitut és decisiu.

Repeteix el discurs de la
directora: “A vegades la
directora m'ho diu...”

L'escola esta canviant i
adaptant-se a les noves
maneres de fer.

Diferenciacio de rols:
mestre=rol docent /
direccio=questions
economiques.

Arriba després de
treballar al Departament
com una inquietud
personal (posar en
practica el que havia
predicat). La direccid
anterior es jubilava i
ningu volia assumir el
carrec. Arriba sense
conflicte.

Direcci6 = questio de
servei. Molta
responsabilitat.

Lideratge compartit i
questions delegades,
perod exercint de suport.

La tasca de direccié seria
semblant en un altre
centre pero amb altres
concrecions.

La direccio fa de model
en quant a la relacié amb
les families.

Davant d'una mancanca
0 necessitat, s'ha format.

Director des del 85.

Direccié = “ser un torero”,
és a dir, fer una feina
estética, cal quedar bé i
aconseguir de tothom
que faci el que tu pretens
que faci. Cal vendre el
producte als mestres,
que sén funcionaris,
perqueé si l'imposes no
funciona.

Lideratge jerarquici
punitiu (expulsions,
expedients...)

La tasca de direccio seria
molt diferent en un altre
centre perqué aqui tens
problemes socials, has
d'ajudar les families...

Davant d'una mancanga
0 necessitat, ha buscat la
persona adient perqué
fes aquella tasca.

Tal com s'esta modificant
l'escola, va millorant I'éxit.

Es va sentir molt acollida
pel professorat.

Quan ha demanat ajut
sempre se li ha donat.
Sobretot amb la
companya de cicle.

Quan un interi ve i
no encaixa, l'any
seglent ja no hi és.

Quan arriben, els mestres no
tenen tots el mateix grau de
sensibilitat. Quan veu com
treballem, canvia les maneres
de fer.

Has de crear una
estructura on els mestres
se sentin comodes,
acompanyats, ajudats a
millorar. Aixo repercuteix
en els exits dels
alumnes.

La gent, quan arriba, o
surt rebotada el segon
dia 0 no se'n vol anar.

Quan va arribar es va
sentir acollida, gent
convencguda del que feia,
sense manies i molt
pragmatica.

Al principi es va sentir

desubicada perque hi havia
gent molt estable a I'escola i

ella se sentia desubicada i
poc integrada.

Hi ha un bon pla
d'acollida dels
alumnes pero no dels
mestres.

Quan va rribar es va
trobar sol, perque
l'informaven pero tot
era imposat. Cadasct
a la seva aula.

Darrerament ha
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FACTORS
PROFESSIONALS

Vocacio

millorat 1'acollida, i la
mostra és que els
mestres interins o
substituts volen
tornar-hi.

Bona relacio entre
mestres.

Treballen conjuntament i
aprén dels companys.

L'alumne no és del
mestre, és de tot el
centre.

Formacié en temes
de projectes.

Bona relacio entre
mestres.

Fins ara cadascu feia
servir una
metodologia diferent,
perd ara amb els
projectes s'esta
unificant.

Cada cop hi ha més
sensibilitat per part
de tot el professorat
(degut al decret de
plantilles).

Formacié homogeénia per a
tot el professorat en temes de
projectes.

Relacié molt bona i treball en
equip (en altres escoles on
havia estat aixd no passava).
Treball en equip= tret distintiu
de I'escola des de sempre.

Ha anat millorant el grau de
sensibilitat cap a l'alumnat.

Valora que més d'un 50%
del professorat hauria de
millorar l'actitud, la
formacio, el compromis i
la sensibilitat.

Complert 'objectiu de
treballar amb una
mateixa linia pedagogica.

No hi ha una linia
metodologica uniforme.

Al PEC esta definit el
perfil del mestre que ha
de treballar aqui.

La gent respon a aquest
perfil perque els mestres
els tria la direccié a dit.

Al llarg del temps hi ha
hagut periodes més
critics, més conflictius...

En alguns moments
alguns nuclis han intentat
imposar la seva manera
de pensar. Ara no.

Els conflictes eren
principalment per la
diversitat de
metodologies.

Amb estils diversos, perd
hi ha forga homogeneitat
pel que fa al grau de
sensibilitat cap a
I'alumnat.

Relaci6 entre mestres
positiva, perd amb més
entesa o menys depenent de
la persona.

Sorgeixen conflictes per les
condicions adverses de
I'escola (problemes de
I'alumnat), pero es resolen
d'una manera més suau.

No és perfecte, pero
s'intenta que hi hagi
harmonia i bona entesa.

Fa tres anys hi va
haver molts mestres
que van plegar per
problemes entre
'equip docent
(pedagogics i
personals).

Ara els mestres estan
molt implicats en la
part social de la feina.

Un alumne és del
centre, no del mestre.

Un dels problemes de
l'escola és que no hi
ha una mateixa linia
pedagogica. Els que
estan entremig reben
per totes bandes.

Es demana una quota
de treball comu pero
no es compleix.

Darrerament hi ha més
inquietuds per part
dels mestres, la gent
intervé més en les
reunions.

Sistema = principal
entrebanc per |'exit.
Manca d'igualtat
d'oportunitats.

Els nens sén nens aqui i
a totarreu.

El sistema influeix,
pero els mestres
estan acostumats a
intentar tenir
resultats malgrat tot.

El centre és el més
responsable dels éxits i
fracassos. Manca de
recursos i molta carrega pel
fet que l'escola s'hagi
d'encarregar de gestionar
beques, etc.

Fa que s'hagi de destinar
molt temps a aspectes que
no son fer de mestra.

Critica la precarietat de
les direccions de les
escoles del pais.

Consciencia dels
entrebancs del sistema,
pero el centre ha de
treballar com si no
estigués passant, sense
excusar-se en el que no
fan els altres.

Inconvenient:
constantment es canvia
la llei d'educacio. Pero
lloala LEC i els decrets
que s'han feta
Catalunya.

Creu que la massificacio
dels centres i la manca
de recursos és relativa,
perqué es malbaraten
molts recursos.

El sistema entra en
contradiccio amb
I'evolucié social (ex.
Distribucié horaria, treball
per arees...). Des de
I'escola s'intenta
comengar a entrar
activitats i organitzacions
diferents.

Prudéncia davant del
canvi.

El curriculum no és adequat
per a aquest tipus d'escola.

Les proves d'avaluacié
externes no On justes perqueé
no es pot comparar aquest
alumnat amb el que té el
catala com a llengua
materna.

El fet que es faci en
catala l'ensenyament
fa que els alumnes no
en treguin profit quan
després marxen al seu
pais.

Se'ls dona moltes
beques ara, perd no
n'hi ha tantes per fer
estudis superiors i
molts no els podran
cursar.

Vocacional des de petita.

No ha triat I'escola, li ha

Vocacional des de
petita.

Vocacio6 des de petita.

El seu pare ja era mestre.

Li agradava, pero no va
ser una decisio
clarissima, sin6 per una

Gens vocacional. Ho va
escollir a sorts.

Va decidir que volia ser
mestra després d'haver
comengat psicologia, que

Sempre s'ha volgut dedicar
als nens, pero tenia altres
opcions en ment préviament

Ser mestre era la seva
segona opcio.
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tocat.

Treballar de cara a la
societat i el futur de la
societat per solucionar
problemes socials.

La vocacio fa que superis
tots els entrebancs.

Va triar l'escola
perqué estava a prop
de casa.

Va demanar I'escola per
proximitat.

série de condicions.

Creu que cal tenir
vocacio: “o la tens de
dintre o te l'agafes”.

no li va agradar, i de fer
substitucions com a
mestra en una escola.

Va demanar l'escola
perqué ella viu a
Barcelona, pero era la
seva desena o dotzena
opcio (en els primers
llocs demanava escoles
ordinaries).

(ex. Psicologia).

Va triar voluntariament
aquesta escola perqué era
un repte.

Va demanar una
comissid de serveis
perque necessitava
treballar a Barcelona
per circumstancies
personals. No va
escollir quina escola.

Satisfaccio professional

Satisfaccio sobretot amb
el tracte amb els nens i
nenes.

Molt satisfeta.

Sobretot perqué
sempre intenta
complementar el que
explica de manera
visual.

Quan va arribar, es va sentir

molt frustrada (alumnat
gitano, molt absentisme).

A partir que la composicio de

I'alumnat va canviar, va

comencar a ser un repte per

a ella.

Ara és on vol ser.

Esta satisfeta amb el

respecte que ha aconseguit

dels alumnes i amb la
confianga que ha guanyat
escoltant-los, valorant-los i
fent-los particeps.

Si, per haver assolit els
objectius tot i I'enorme
repte.

Es on vol estar perd ja
canviaria (inquietuds
personals).

Quan se li pregunta si
esta satisfet, no respon
ni si ni no, fa referencia
al fet que ha canviat molt
amb el temps i que ara ja
deixa la direccié. En
canvi, explica que
alumnes de fa molts anys
cada any fan un sopar, el
conviden i lloen la seva
tasca.

Actualment, els infants
estan super protegits i
els pares et
desautoritzen.

S'ha questionat el canvi
abans de decidir
presentar-se com a
candidata per ser
directora.

Hi ha dies que se sent
satisfeta i dies que no.

Molt satisfeta. Es jubila

d'aqui poc i li fa molta pena.

L'escola I'na ajudat a oblidar-

se de problemes personals
externs.

Molt satisfet.

Esta content que els
nens després d'haver
passat per ell tinguin
l'autoestima més alta i
els altres mestres ho
reconeguin aixi.

Li va bé treballar amb
coses diferents, i
aquesta escola la
considera diferent.
Creu que sap controlar
aquestes coses.

Rol mestre

Ser mestra= feina
complicada perqué
manquen recursos i no hi
ha igualtat d'oportunitats.

Cal transmetre calma i
estabilitat emocional.

Relaci6 proxima amb els
alumnes. Mostrar interés.
No podem ser
individualistes.

Ser mestra = fer
acompanyament. No
donar coneixements,
sino eines. Atendre
la diversitat.

Es important tenir
bona relacio amb els
alumnes pero sense
ser la col-lega.

Cal posar limits.

Ser mestra = educar,
traspassar coneixements,

provocar curiositat, motivar...
L'alumne és el centre. (No ha

canviat des de que va
comengar).

Cal adaptar-se a l'alumnat
que té. En aquest centre a
vegades fas més de

psicologa i assistenta social.

Bona relacié amb I'alumnat

pero sense ser la col-lega o

la mama.

Ser mestre = dominar
temes d'actituds,
d'empatia i de
preparacio. L'alumne és
el centre.

Tasca igual que en altres
centres, pero grau de
sensibilitat extra.

Relacié estreta amb els
alumnes perque es
preocupa i resol els
problemes fins al final.

Ser mestre = ser el tutor
del nen mentre és a
I'escola i actuar pel bé
del nano. Aixo vol dir
implicar-se. Per poder
ensenyar hi ha d'haver
un minim d'ordre.

Error actual: els mestres
joves confonen ser
mestres amb ser
monitors d'esplai.

El mestre no pot ser el
col-lega. T'has de
guanyar un respecte.

Coneixen la situacié
personal dels alumnes
pels serveis socials, per
I'EAP, etc.

Ser mestre = orientador
(més que no pas un
transmissor
d'informacid). Transmetre
valors, formar persones,
guiar... (ha canviat molt)

bona relacio amb els
infants, de respecte i
afecte, perd mantenint
distancies.

Ser mestra = dinamitzadora,

analitzar els aprenentatges
dels infants, ser molt obert i
valorar la diversitat.
L'alumne és el centre.

En aquest centre, la funcié

no és nomes que aprenguin,

sin6 també que siguin

persones, que s'estimin a si

mateixos i que sapiguen
conviure.

Davant de les families, s'ha
de saber connectar amb
elles i crear un clima de
confianga. Has d'estar a

I'algada i no pensar que com
que ets la mestra ets la que

mana, la figura important.

Ser mestre = ser un
camaled. Ser flexible a
nivell social,
d'objectius,
continguts...

Cal atendre la
diversitat (molts
nivells).

Cal educar les families
1 ensenyar-lis com fer
bé les coses amb els
seus fills.

Bona relacio amb els
infants pero sense que
li prenguin el pel.

Caracter. personals

Flexible, oberta, tolerant.

Punt feble: paciéncia.

Punt fort: empatia.

Punt feble: voler-ho
tenir tot controlat.

Punt fort: empatia i saber fer

particeps els infants de la
societat on viuen.

Punts forts: realista.

Punt débil: exigéncia i
perfeccionisme.

Pressumeix de trajectoria
i de contactes.

Exigent a I'hora de
treballar valors i
respecte. Gaudeix molt
amb els infants

Punt fort: molt segura de tot
el que fa i molt bona entesa

amb els alumnes més
conflictius. Sempre s'ha

Punt fort: es considera
socialment molt bo.

Punt feble: els
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No li agraden els nens petits,
nomes els grans.

Necessita sempre reptes
| cCoses noves per no
avorrir-se.

Punt feble: paciéncia.

reciclat i format i té molta
inquietud pels canvis i per
aprendre.

Punt feble: ha perdut la
realitat. S'endu els
problemes a casa.

Pensa que si a ella li agrada
que siguin carinyosa amb
ella, els infants també ho
necessiten.

Es una professio que
requereix anar-se posant
reptes.

Formaci6 per combatre
estereotips, pero diu que a la
practica aquests estereotips
son reals.

continguts curriculars
1 les formalitats de
planificacio,
avaluacio, etc. les
deixa for¢a de banda.
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