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RESUM 

L’objectiu d’aquest treball és exposar els aprenentatges que generen els joves Sarahule 

olotins quan realitzen una migració circular a Gàmbia durant l’època d’escolarització 

obligatòria.  

A partir dels relats de vida de cinc joves que han dut a terme aquest viatge, podrem 

arribar a conèixer, no únicament el periple i les vivències i valors que han adquirit allà, 

sinó el capital migratori que adquireixen, que en tornar és clau per poder abordar la 

reincorporació al sistema educatiu català davant el fracàs escolar  que s’associa al viatge. 

Paraules clau: aprenentatges, migració circular, capital migratori, sistema educatiu, 

inclusió 

 

 

Abstract 

The aim of this study is to show the knowledge acquired by young Sarahule people from 

Olot when they go through a circular migration to the Gambia during compulsory 

schooling period.  

Thanks to five personal stories from young people who have experienced this journey, 

we can get to know the vicissitudes, experiences and values learned there. Moreover, it 

takes relevance the importance of migratory capital obtained, which is essential to 

approach the comeback to the Catalan educational system considering the association 

of the voyage with school failure. 

Key words: Learning, circular migration, migratory capital, educational system, inclusion 
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INTRODUCCIÓ 

El novembre del 2019, vaig començar a treballar al PTT Garrotxa1. El PTT Garrotxa 

és un Programa de Formació i Inserció (PFI) en la modalitat del Pla de Transició al Treball 

(PTT), un programa del Departament d'Educació per a joves sense l'ESO d'entre 16 i 21 

anys, que té per objectius la reinserció acadèmica dels joves i/o la seva incorporació al 

món laboral. 

Sóc tutor d'un grup de 16 joves d'entre 16 i 21 anys que no tenen l'ESO. Des del 

2019 fins avui, he tutoritzat tres grups, tres cursos acadèmics. A l'inici de cada curs, 

durant el procés de preinscripció, fem una entrevista a cada jove i a la seva família 

(l'entrevista té pes dins el sistema de baremació de punts per accedir al PTT). A més a 

més, una vegada matriculats els 16 joves, una feina molt important del tutor és anar 

coneixent la seva realitat personal, com ha arribat al PTT, com està, quin és el seu nivell, 

quins són els seus objectius... 

M'he adonat, al llarg d'aquests anys i de les desenes d'entrevistes i tutories, que 

molts joves Sarahule olotins no han acreditat l'ESO. De fet, són el perfil majoritari 

actualment al PTT, un 32% dels joves d'aquest curs són d'origen gambià, un 35% el curs 

20-21, i un 30% el 19-20. 

Els Sarahule són una ètnia mil·lenària de l’Àfrica negra. Com comenta Farjas 

(2002), actualment la gran majoria dels Sarahule viuen en una àrea de contacte entre el 

desert i el Sahel que va del nord del riu Senegal, una mica més amunt de Matam, en 

direcció est cap a Sokolo a la República de Mali. Els Sarahule estan principalment 

establerts a Mali, Mauritània, Gàmbia i Senegal, i també es troben algunes comunitats 

disperses a Guinea Conakry i a Guinea Bissau. Tot i la seva gran dispersió, els Sarahule 

encara avui estan molt units a l’entorn d’una llengua, una cultura i creences molt 

homogènies. Pel que fa a la llengua, parlen el Sarahule o Soninké (llengua de la família 

del Mandé). Tot i que hi ha variants (sobretot de lèxic), segons la regió i l’espai, els 

diferents grups Sarahule es comprenen, ja que l’estructura de la llengua i els termes i 

conceptes fonamentals són els mateixos. Com veurem més endavant, van arribar les 

 
1 PTT Garrotxa - https://pttgarrotxa.olot.cat 

https://pttgarrotxa.olot.cat/
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primeres migracions de Sarahules a Catalunya als anys 80, i Olot va ser una de les ciutats 

on es van establir.  

Parlant amb ells sobre les raons i les situacions que els havien portat al PTT, em 

vaig adonar que la gran majoria havien marxat un temps (entre 1 i 4 anys) a Gàmbia 

durant la primària o l'ESO. Comentaven que, a la tornada, els havia costat reenganxar-

se a l'escola, no seguien el ritme i que el viatge havia ajudat a fer que suspenguessin 

l'ESO. També acceptaven, molts, que abans del viatge ja no els anaven massa bé els 

estudis. 

Sense voler treure conclusions abans d'hora, i veient, després de fer una mínima 

cerca, que el viatge era un clar element de resistència cultural, vaig decidir no buscar 

culpables (sobre el perquè de la no acreditació de la ESO d'aquests joves), com havia fet 

TV3 en una campanya mediàtica estigmatitzant el viatge, sinó informació, per tal de 

treballar millor amb ells en aquesta tornada al sistema educatiu català, després d'un 

viatge que intuïa fascinant. 

D'aquí, d'aquesta experiència laboral amb molts joves Sarahule olotins, el 

desconeixement d’una situació molt repetida en aquest col·lectiu, va sorgir la idea 

d'investigar sobre els aprenentatges i adquisicions que generen durant el viatge, per 

poder utilitzar aquesta informació per treballar amb ells des d'una perspectiva 

decolonial, no eurocentrista, i donar al viatge un valor vital i educatiu que fins ara se li 

ha negat. 

1. OBJECTIUS 

1.1. Punt de partida 

Els Sarahule, com descobrirem més endavant, són un grup ètnic de l’Àfrica 

Subsahariana que tenen una gran història migratòria i, juntament amb els Tukulor2, se’ls 

 
2 El poble Tukulor és una ètnia africana que viu al nord de Senegal i sud de Mauritània d'origen 
Fulbe. Són descendents de l'estat de Takrur. Podeu llegir més sobre els Tukulor a Robinson, D. 
W. (2016). Tukulor Empire. The Encyclopedia of Empire, 1-5. 
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anomena els “grans germans aventurers” ja que havien establert els antics itineraris 

migratoris de l’Atlàntic (Sow, 2007). 

Escasseja, en tots els sentits, informació sobre el col·lectiu de joves Sarahule, 

hagin nascut aquí o a Gàmbia. Escasseja informació sobre els resultats educatius 

d’aquest col·lectiu ja que, com veurem, majoritàriament no són immigrants, i entren 

dins l’anàlisi general dels resultats educatius de l’alumnat autòcton, amb qui, ells, 

realment tenen poc en comú. No hi ha massa dades, tampoc, de quin és el grau d’èxit 

educatiu d’aquests joves olotins (o catalans), ja que estudis que separin entre primeres 

generacions, segones generacions i altres generacions d’immigrants n’hi ha pocs… 

Partim, doncs, d’una desinformació seriosa envers la migració d’aquests joves i 

sobre com afecta el seu èxit dins el sistema educatiu català. Però, a través de 

l’experiència i la conversa, podem veure que el fenomen existeix. Així doncs, i amb la 

voluntat de construir coneixement al voltant d’un fenomen cultural que intersecciona 

amb l’educació en el seu sentit més ampli i culturalment divers, arranca aquest estudi. 

1.2. Objectiu General 

L’objectiu del treball va destinat i enfocat a la millora del servei que, des del PTT 

Garrotxa, podem donar a aquests joves. Conèixer la seva realitat a Gàmbia durant el 

viatge, què en van extreure i com ho van viure, ens ajudarà a entendre com tornen, què 

han après i guanyat, quins valors i competències personals han desenvolupat... tot amb 

l’objectiu de donar el valor i la importància que no s’ha donat, fins ara, al viatge. 

Alhora, m’agradaria deixar recollit en unes línies que l’ambició és major, i que la 

voluntat seria, si hi ha la possibilitat i els resultats així ho permeten, fer una aportació 

en contra l’ideari col·lectiu que s’ha construït sobre aquest fenomen migratori. 

Desmuntar o, si més no, aportar idees i informació contrària al que s’explica i és vox 

populi. 
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Per tant, l’objectiu general del treball és: 

-      Conèixer els aprenentatges adquirits al llarg del viatge que han 

realitzat els alumnes sarahule nascuts a Catalunya i que són usuaris del PTT 

Garrotxa. 

1.3. Objectius específics 

-       Apropar-nos a les vivències personals adquirides al viatge a Gàmbia 

mitjançant els relats de vida. 

-       Conèixer com van viure la tornada al sistema educatiu català després 

del viatge. 

-       Conèixer quins són els coneixements adquirits durant aquesta etapa 

vital. 

-    Creuar les experiències i aprenentatges per tal d’objectivar trets de la 

seva cultura. 

2. METODOLOGIA 

2.1. Perspectiva metodològica 

Partim d’un enfocament metodològic per tal de poder dur a terme un 

enfocament qualitatiu que ens ajudi a entendre la realitat dels joves d’ascendència 

sarahule d’Olot i poder explicar, i entendre, la seva realitat formativa abans i desprès del 

seu viatge, entès com un ritual de pas, des de la seva pròpia mirada: 

“ens permet acostar-nos a la realitat, destacant l’assumpció de realitzar una 

visió global i dialèctica de la realitat, comporta establir un dialecte constant 

entre teoria i realitat i s’orienta vers la millora social realitzada des de la 

col·laboració i la crítica, necessària per a reflexionar sobre l’autodeterminació 

i la identitat de les persones” (Arnal, 1997:33-34) 

S’ha realitzat un treball de recerca teòrica de conceptes, de recull de dades i de 

contextualització bibliogràfica com a punt de partida, per tal d’establir el marc 
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d’abordatge d’aquesta realitat. A més, i com relataré seguidament, cal fer referència a 

les dades i a la informació recollida en el meu àmbit de treball (PTT Garrotxa). 

2.2. Fonts documentals 

Per a la realització d’aquest treball he intentat beure de quantes més fonts, 

millor. I, a part de la quantitat, crec que és rellevant comentar que aquestes són 

diverses, tant pel que fa a l’estil, la forma, l’accés i, fins i tot, al punt de vista.  

Podria dividir les fonts en quatre grans grups: 

El primer és el de les fonts documentals escrites: articles, tesis, treballs, 

publicacions, llibres... D’aquest grup destacaria, per l’aportació de contingut sobre la 

matèria, els treballs de Farjas (2002) El procés migratori gambià a comarques gironines: 

el cas de Banyoles, Olot i Salt; els dos treballs de Bayona, J. & Domingo, A. (2018 i 2019). 

El fracàs escolar dels descendents de la immigració a Catalunya: més que una 

assignatura pendent. Perspectives Demogràfiques i Resultats escolars i immigració a 

Catalunya, 2011-2016: anàlisi demoespacial; la tesi de Narciso (2018) Juventud 

Negroafricana en Cataluña; els dos treballs de Sow (2003 i 2007) Senegaléses i 

gambianos en Cataluña i Aproximació a la immigració africana a Catalunya. I els treballs 

de Bretones, E. i Ros, J. (2012). A propòsit de les històries de vida; Marin, M. (2020) 

L’entrevista etnogràfica; i Pepi Soto (2014) ¿Dónde está la educación? La dimensión 

educativa de la cultura en las etnografías no específicamente educativas. Una propuesta 

de análisis, per l’aportació en metodologies de recerca, etnografia i històries de vida.  

En segon lloc, i no menys rellevant, bec, també, de les assignatures cursades al 

llarg del grau i dels seus mòduls de formació, dels materials complementaris i de les 

seves proves d’avaluació contínua (PAC). Principalment, m’he centrat en la revisió de les 

assignatures: Educació Intercultural, Etnografia aplicada a l’educació social, Mètodes i 

tècniques d’investigació socioeducativa, Globalització i moviments migratoris i, tot i no 

haver-la cursat, malauradament, l’assignatura d’Històries de vida i educació social.  

En tercer lloc, tots aquells coneixements derivats de la participació personal en 

diferents taules, xerrades, cursos, iniciatives i projectes relacionats amb l’educació social 
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i el meu lloc de feina, com serien la formació sobre Perspectiva Intercultural per a 

professionals de la Garrotxa, impartit pel Centre d’Estudis Africans i Interculturals (CEAI); 

la Formació sobre Prevenció, Detecció i Acompanyament als Matrimonis Forçats 

impartit per Valentes i Acompanyades; la presentació de les Guies per a la intervenció 

en infància i adolescència en casos de revelació de violència sexual, presentades pel 

Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada (CEJFE); la participació en el projecte 

Closells, Pis d’Autonomia Municipal per a Joves Migrats Sols, del Consorci d’Acció Social 

de la Garrotxa (CASG); la participació a la Taula de Mutilació Genital Femenina i 

Matrimonis Forçats de la Garrotxa, que lidera el CASG; la Taula de Coordinació dels 

Agents Educatius que treballen amb joves que es troben fora del sistema educatiu reglat 

que coordina l’Àrea de Cultura i Educació de l’Ajuntament d’Olot; el Consell Escolar 

Municipal d’Olot (CEM);  la Comissió Mixta del CEM pel procés participatiu per a la 

elaboració d’una nova Zonificació Escolar d’Olot, i les jornades participatives d’Educació 

360º, organitzades per l’Àrea de Cultura i Educació de l’Ajuntament d’Olot.  

Per últim, i de gran importància, l’experiència i les vivències i aprenentatges 

viscuts i adquirits als projectes educatius en què he participat: la secció de Mainada del 

Centre Excursionista d’Olot (CEO); el projecte per a Chicos de la Calle -Luz de Esperanza- 

de El Alto, Bolívia; els CFGM i CFGS de l’Institut Baix Montseny on vaig fer de professor 

de taller de l’especialitat 611, i per últim, i on he dedicat més temps i que ha estat motor 

i motiu del treball, la meva tasca com a Tècnic d’Educació de l’Ajuntament d’Olot fent 

de Tutor del perfil d’Hoteleria del PFI-PTT Garrotxa.  

2.3. Relats de vida 

Degut a la complexitat del fenomen a estudiar i que els objectius de recerca són 

estrictament qualitatius, es faran servir els relats de vida creuats com a metodologia per 

conèixer de primera mà els aprenentatges i adquisicions, posicionaments i vivències 

entorn el procés educatiu d’alguns joves sarahule d’Olot. Ens interessa l'òptica personal 

de la trajectòria vital de cada jove entrevistat. Es realitzaran 5 relats de vida que 

ajudaran a objectivitzar aquesta cultura subjectiva a través de les representacions 

socials que verbalitzin els joves, tot concretant els processos que s’analitzaran, 

coneixent el context proper i específic en el qual estan immersos els joves (Bretones, 
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2011). Perquè, com apunta Spindler (1987), i que encaixa perfectament amb l'estudi que 

es proposa, els relats bibliogràfics resulten especialment interessants per a l'anàlisi de 

processos de discontinuïtat, com passa amb els joves sarahule que fan el viatge d’anada 

i tornada a Gàmbia durant l’etapa d’escolarització obligatòria. 

Els relats de vida, com explica Bertaux (1999), designa la història d’una vida tal 

com l’explica la persona que l’ha viscut. Es tracta, doncs, d’una narració bibliogràfica 

d’un subjecte, extreta d’ell mateix. En aquest cas, seran els joves sarahule olotins els 

que, guiats per les entrevistes en profunditat, explicaran i repassaran la seva trajectòria 

vital. 

Crec que és interessant remarcar que dins un estudi certament antropològic, 

podem i hem de trobar-hi l’educació i, més tard, l’aplicació a l’educació social. Seguint a 

Pepi Soto (2014), a ¿Dónde está la educación? La dimensión educativa de la cultura en 

las etnografías no específicamente educativas. Una propuesta de análisis, comenta la  

distinció entre adquisició i aprenentatge cultural, tenint en compte els processos 

conscients i intencionals per una banda i els inconscients o incidentals de l'altra. Per 

Wolcott (1987) quan l'aprenentatge no és intencional es produeix una adquisició 

cultural inconscient, mentre que l'aprenentatge cultural és aquell que es resol 

conscientment, de manera intencionada, que es pot explicar, dubtar i rectificar.  

Soto es recolza en Spindler (1993) per recordar que qualsevol relació social té 

una dimensió educativa, ja que encara que les persones transmetin cultura amb 

intenció, no és menys cert que també ho fan sense adonar-se'n, en situacions diverses i 

quotidianes que, en general, tenen poc a veure amb l'organització de contextos i 

situacions específiques per educar. 

Aquí rau, i ho veurem més endavant, que des d’una perspectiva etnocentrista de 

l’educació, i en una societat tant academicista com en la que vivim, ens costi donar valor 

o tant sols veure, la dimensió educativa del viatge dels joves Sarahule olotins.  

Un repte clar en aquest treball serà destriar l’educació, els aprenentatges (de 

tota mena), d’una recerca metodològica pròpia de l’antropologia. I és possible, com 

comenta Soto (2014), ja que no només d'allò que els indígenes de qualsevol comunitat 
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entenen per educar o del que l'antropòleg o l’antropòloga, que els ha investigat i descrit, 

conceptualitza com a educació. Informen d'això perquè a través de la narració de la vida 

quotidiana, concreta i matisada, es troba l'educació, ja que qualsevol aspecte d'aquesta 

vida –quotidiana, concreta i matisada–, existeix i és experimentat i per això mateix, 

adquirit, i es pot saber après. 

Soto conclou proposant que una anàlisi en aquest sentit s’ha de centrar en el 

descobriment i la identificació de la dimensió educativa de les cultures humanes en llocs, 

moments i circumstàncies insospitades, i es desenvolupa a partir d’un conjunt de 

conceptes clau vinculats a la trilogia (bagatges culturals, els cicles vitals d'homes i dones 

i els desplegaments de la transmissió cultural). D'aquesta manera s'accedeix a una millor 

comprensió de l'articulació entre l'educació i la vida als grups humans, descentrant-la 

de l’èmfasi escolar.  

Descentrar la mirada de la perspectiva escolar és imprescindible per poder 

ampliar la mirada i entendre i analitzar l’educació de forma molt més àmplia, i poder 

reconèixer als joves Sarahule olotins, aquesta educació rebuda (conscientment o 

inconscient) al llarg del seu viatge a Gàmbia.  

Per tant, amb aquesta petita pinzellada de realitat que vull abocar sobre un 

fenomen migratori estigmatitzat, criticat i desconegut, pretenc que els educadors i 

docents del PTT Garrotxa tinguin una eina per analitzar des d’un altre punt de vista les 

línies d'actuació i d'abordatge de la reincorporació al sistema educatiu d'aquests joves. 

2.4. Posicionament ètic 

Aquest treball està escrit amb la voluntat de poder ser entès per quanta més 

gent, millor. Fugint de l’elitisme academicista i l’entravessament gratuït de la prosa. 

Intentaré ser pedagògic i clar, i elaborar un treball que pugui ser llegit, entès i compartit 

per tothom.  

Aquest treball neix del desconeixement envers una cultura, un context i unes 

persones que són conciutadanes meves però que, alhora, se senten llunyanes, les fem 
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sentir llunyanes, i en conseqüència, són llunyanes a allò que jo considero que és casa 

nostra. 

Aquest treball també neix de la voluntat, potser molt utòpica, de desitjar que 

tothom que vulgui pugui formar part d’Olot, i de la Garrotxa, i de Catalunya. Neix de la 

voluntat de construir una societat realment inclusiva i oberta, allunyada de la xenofòbia, 

el racisme, el masclisme, el classisme, l’aporofòbia i la LGTBIQ+fòbia. I neix de la certesa 

que, de moment, hem fracassat. I que aquesta societat inclusiva que pretenem ser, no 

dona resultats. Neix de la decepció, personal i com a societat, d’escoltar de la veu d’una 

alumna al entrar a una pastisseria/cafeteria a celebrar que havia trobat la seva primera 

feina amb contracte un Biel, això és molt català, massa català... amb un to despectiu. 

Neix també de sentir a tothom vanagloriar-se de la immersió lingüística (ara 

atacada i vulnerada), posant d’exemple el Garrotxí tancat dels alumnes olotins Sarahule, 

però que després tothom els negui el lloguer de pisos, contractes decents, o que se’ls 

critiqui per parlar Sarahule en públic, haver “inundat” barris sencers, tenir una olor 

corporal diferent a la “nostra”, unes prioritats i unes maneres de fer ben seves... 

Neix de la frustració de veure que joves olotins no s’hi senten i que no fem prou, 

o res real, per revertir-ho. Són estrangers? Què entenem per estrangers? Són estrangers 

per tot excepte per aquells drets que tothom té, i ells també, però que socialment i 

col·lectiva se’ls vulneren. Són catalans de segona. Tan de segona que queden en un buit 

fins i tot en les estadístiques sobre el fracàs escolar, fracàs que majoritàriament 

s’atribueix als estrangers. Estrangers que no són ells, però que tothom els posa al sac. 

Perquè a Catalunya, i a Olot, ser negre és ser, encara, estranger; que et preguntin d’on 

ets, que s’adrecin a tu en castellà, que pressuposin que ets pobre, que no tens estudis, 

que tens 10 germans i que et saps l’Alcorà de cap a cap. 

Parlaré de la negritud, sense eufemismes, a través de la confiança que m’han 

donat els meus alumnes per així nombrar-los, i de la manera com ells mateixos 

s’identifiquen; i anant més enllà de la idea de racialització.  

Seguint, d’alguna forma, les idees de Césaire a Negro soy, negro me quedo. 

Conversaciones con Aimé Césaire . Textos Insurgentes. La Voragine. 2020 amb el:  
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Negro soy, negro me quedo. 

Les de Ayomide Zuri (2022) a Afroféminas:  

Les paraules també es poden conquerir i negre/a és una paraula que bé pot i ha 

de significar bellesa, orgull, arrels i història. És semblant al que passa amb el 

terme racialitzat/a. Aquest terme ha estat conquerit per l'antiracisme, usant 

l'autoidentificació com a denúncia. 

Les de Jaqueline Marins (2019), també a Afroféminas:  

Penso que òbviament retinta vaig néixer, però em vaig fer negra. Em vaig fer 

negra quan em vaig reconèixer així, quan vaig parar davant del meu ésser i em 

vaig trobar…i l'ésser negre té aquesta màgia, aquesta noblesa de sentir-se 

grandiós sense que l'altre sigui inferioritzat.  

I tot això passa perquè tenim una autoestima i una superioritat blanca 

exagerada, perquè en la nostra societat “intercultural” “inclusiva” el bon camí és el que 

marquem nosaltres, ni més a la dreta ni més a l’esquerra, ni més amunt, ni més avall, 

tant sols recte, cap al progrés sense fi, fins l’infinit. 

I, en relació directa amb el fet del viatge dels joves Sarahule olotins, el treball 

pretén evidenciar i marcar, des del relativisme cultural, el biaix racista que exercim cada 

vegada que aplaudim que joves de classe mitja vagin un curs o dos a Anglaterra o als 

Estats Units, però condemnem, com va fer TV3 en una macro campanya mediàtica 

estigmatitzant el viatge dels Sarahule, que els joves Sarahule marxin uns anys a Gàmbia. 

3. MARC TEÒRIC 

3.1. El context 

Treballo a Olot, la capital de la comarca de la Garrotxa. Olot és una població d’uns 

36000 habitants, situada al bell mig de la Zona Volcànica de la Garrotxa (de fet dins la 

ciutat hi ha 4 volcans), i és on es concentra la major part de l’activitat industrial (o als 

polígons annexos), dels serveis públics i d’oferta de feina i d’habitatge assequible (tot i 
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que escasseja). Olot aglutina més del 50% de la població de la comarca, i també, la 

majoria de les persones racialitzades (immigrants o no).  

Olot és una ciutat on viuen diverses comunitats amb orígens d’arreu del món 

com són la marroquina, la xinesa, la sikh, l’equatoriana, i la romanesa i la gambiana. 

Aquesta diversitat es deu al fet que la capital està contemplada com a centre 

d’oportunitats laborals, i per això és un reclam per a tota aquella gent que busca feina, 

incloses les famílies d’orígens estrangers.   

Des de fa tres cursos, cada dia que entro a classe em trobo amb joves que no 

tenen l’ESO, que creuen que acadèmicament no poden sortir-se’n i pensen que això 

d’estudiar no és per a ells.  

De cada classe, cada curs un 30% del grup són joves Sarahule, i quasi sempre 

nascuts a Olot (amb alguna excepció). Tenen DNI, parlen un català garrotxí tancat i, com 

la resta de la classe, no tenen l’ESO. Aquest col·lectiu, saben i no saben, alhora, perquè 

tenen l’ESO. No són mals estudiants, els costava (ja a la primària) però no consideren 

que hagin fet res mal fet. Tot i així, no han acreditat, i això els ha abocat a sentir-se 

malament, sense esperança, i rebutgen frontalment l’institut. Institut on van passar-hi 

poc temps. Molts van marxar durant l’últim any de la primària i principis d’ESO i van 

tornar a trepitjar l’institut entre 3r i 4rt. Van marxar a Gàmbia a fer moltes coses, ja ho 

veurem, però no eren aquí seguint l’estructura ordinària del sistema educatiu català.  

Ells expliquen que els van dir que si s’esforçaven, aprovarien. No han set 

conflictius, però realment no tenen aquelles competències i coneixements bàsics que 

seria desitjable que tinguessin, i no han acabat acreditant. Segurament saben altres 

coses, no els hi hem preguntat, però allò que se suposa que han de saber i dominar, no 

ho dominen.  

Han fet 16 anys, i a l’ESO (tot i que podrien quedar-s’hi fins els 18) no es considera 

que puguin aprofitar massa res, o no interessa. Són derivats a altres serveis com els PFI. 

En aquest cas a la Garrotxa, molts passen pel PFI-PTT Garrotxa, on treballo.  
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Com veurem més endavant, el col·lectiu de joves gambians (a la Garrotxa són 

Sarahule) segones generacions és dels més nombrosos, darrera el dels marroquins. 

Aquestes segones generacions, juntament amb la primera i la 1,75 són les que més 

omplen les dades del fracàs escolar (entès com el no assoliment de l’ESO). I és per això 

que es fa important, i segurament imprescindible conèixer les realitats d’aquests joves i 

començar a treballar, com indiquen Bayona i Domingo (2018) en accions de xoc a curt i 

mitjà termini i, fins i tot, mesures de discriminació positiva per a alguns dels col·lectius 

més afectats.  

3.2. Antecedents del fenomen 

A Catalunya, a 1 de gener, segons l’Idescat i amb dades del padró continu de 

l’INE, hi havia 1.250.665 persones estrangeres. 

És important definir persones estrangeres. Segons l’Idescat: el terme estranger 

fa referència a la nacionalitat de la persona. A Espanya s'entén per estranger, segons la 

Llei d'estrangeria 8/2000, de 22 de desembre, tot aquell que no és nacional. I la 

nacionalitat es té segons la nacionalitat dels pares, és a dir, per dret sanguini. 

A Olot hi havia, també l’1 de gener de 2021, 8.154 persones estrangeres, d’un 

total de 36.299, que suposa el 22,46% de la població de la ciutat. 

D’aquestes 8154 persones estrangeres que viuen a Olot, 708 són gambianes. Les 

persones amb nacionalitat gambiana són el 6è col·lectiu de persones estrangeres d’Olot, 

darrere els de l’Índia, el Marroc, Romania, Xina i Hondures. 

Les dades, o la nostra mala interpretació d’aquestes, ens poden enganyar. De 

persones de nacionalitat gambiana n’hi ha 708, però de persones amb arrels gambianes, 

nascudes a Gàmbia i amb nacionalitat espanyola, fills de gambians nacionalitzats... n’hi 

ha molts més. Els estrangers gambians representen quasi un 2% de la població olotina, 

però les persones amb arrels gambianes (indiferentment de la nacionalitat) són moltes 

més. 

Una de les principals característiques del col·lectiu afrosubsaharià a Catalunya és 

la mobilitat entesa com a capacitat dels seus membres a canviar d’hàbitat. Això es degut 
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a la dificultat de legalitzar la seva residència i a la dificultat d’accés a l’habitatge digne. 

Els col·lectius aforsubsaharians tendeixen a agrupar-se en grups afins, amb la pertinença 

ètnica i el país d'origen com a principals referents. És per això que a Olot, i en general a 

les comarques de Girona, trobem grups d’immigrants gambians (Donaba, 2000). 

Que trobem moltes persones d’origen o amb arrels gambianes a Olot es deu a 

que la migració gambiana cap a Espanya, i sobretot cap a Catalunya, es va iniciar a 

mitjans dels anys 80 (Sow, 2007). Així, fa més de 50 anys que persones amb nacionalitat 

gambiana van arribar a Olot i, en aquests temps, moltes han aconseguit la nacionalitat. 

D’aquesta manera, segons la Llei d'estrangeria 8/2000, de 22 de desembre, obtenim la 

nacionalitat dels pares, per dret sanguini, i per tant, les segones generacions gambianes 

a Olot són espanyols, i no estrangers. 

Els col·lectius de subsaharians que s’establiren durant els 80 a Catalunya ho van 

fer agrupats per procedència i ètnia. A Olot, l’ètnia predominant entre les persones 

d’origen gambià és la Sarahule.  

Els Sarahule són una ètnia amb una marcada disposició comunitària. Seguint 

Mendiguren (2009) el subjecte Sarahule no només forma part d'una llar, d'una família 

extensa, d'un llinatge i d'un clan, sinó que es troba immers en altres xarxes de pertinença 

que conformen la seva identitat, la reproducció social de les quals, com veurem 

contribueix igualment la solidaritat: la classe social, els grups d'edat, la pertinença a un 

mateix barri o a un mateix poblat. En definitiva, l'organització social Sarahule així com la 

seva estructura i normes mostren clarament com l'individualisme és rar. Cada Sarahule 

no té sentit més que a través de la seva pertinença a múltiples xarxes: ètnia, clan, 

llinatge, família, classe social, grup d'edat, poblat, barri, regne, religió. Com diu un 

proverbi Sarahule Baanakhum da Allah baane ya nafa, és a dir, La solitud no és bona 

més que per a Déu. I això, a través dels segles i fins i tot a l’exili. Un cop assentats a 

l'estranger, els Sarahule tracten de reproduir la seva comunitat d'origen. És així que tots 

els observadors s'han sorprès per la força de la tendència a reconstituir les estructures 

comunitàries inspirant-se en els models de la societat d'origen. 

Al llarg d’aquests 50 anys, els gambians i els seus descendents han anat “patint” 

un procés natural d’aculturació. No és igual la relació que estableixen els pares dels 
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actuals joves d’orígens gambians amb la nostra cultura, que els mateixos joves. La 

societat, que entre tots formem, més segregats o menys (en el cas d’Olot la segregació 

residencial, i també social, és alta) ha anat evolucionant, i les formes de relacionar-nos 

entre tots, també. 

Aquesta aculturació, aquest procés de barreja cultural, de transició cap a una 

societat diversa, compartida, on òbviament es veuen més afectats els col·lectius 

minoritaris i minoritzats, pot veure’s com una amenaça a les arrels culturals, una 

possibilitat de canvi irreversible, una pèrdua d’identitat... Aquestes pors, d’alguna 

manera, les tenen tots els col·lectius, els majoritaris i hegemònics també. D’aquí que ens 

costi acceptar diferències culturals dels nostres conciutadans d’altres cultures. Podem 

interpretar, per exemple, que perilla aquesta nostrada cultura catalana europeista 

davant l’arribada de cultures diferents a les nostres terres, i és que la identitat poca gent 

la vol perdre. Però també hem de tenir clar, i és clau per entendre la reflexió, la 

diferència entre cultura hegemònica i cultura o col·lectiu minoritari i minoritzat. 

D’alguna manera, podríem fer la comparació amb el català i el castellà. El castellà 

hegemònic davant el català minoritzat i escanyat. En aquest cas, ens serà fàcil 

d’entendre (des d’una perspectiva de la diversitat cultural, la riquesa plurilingüística i no 

imperialista) que el català s’ha de preservar i defensar davant el castellà, i no al revés. 

Sota aquest context cultural complex, amb els naixements i creixement 

d’aquestes segones generacions que viuen mons culturals diferents a casa i a l’escola (i 

a la resta d’espais mixtes), els joves sarahule olotins s’escolaritzen i viuen aquesta 

dualitat que, més fàcil o difícil de portar, els condiciona i els va conformant a mesura 

que passen els anys.  

3.3. Conceptes de base 

3.3.1. Procés migratori. El dubte 

3.3.1.1. Context de partida  

Els joves sarahule olotins són un col·lectiu que podríem considerar vulnerat per 

les administracions públiques des de la seva primera infància. El racisme estructural, que  
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molts volen amagar i neguen, condiciona i ataca les famílies sarahule, i Olot, ciutat 

educadora (adherida a la carta de les ciutats educadores, citada per la Fundació Bofill3 

com una ciutat amb poca segregació escolar...) podríem considerar que vulnera 

sistemàticament els drets d’aquests joves i famílies o, més aviat, els brinda unes 

oportunitats diferents als altres infants, joves i famílies. Olot és una ciutat amb 

segregació residencial4. 

El nivell socioeconòmic dels barris és molt diferenciat i marcat, i l’origen ètnic 

dels barris també està bastant diferenciat. Hi ha barris amb rentes mitjanes-altes, cases 

 
3 Bonal, X (2013). Municipis contra la segregació escolar. Sis experiències de política educativa 
local. Fundació Jaume Bofill 
Cuevas, J & Segurola, M (2020) Informe sobre l’estat i l’evolució de la segregació escolar a 
Catalunya. Fundació Jaume Bofill 
4 Veure Imatge 1 

Imatge 1. Estadística general població migrada 2020. Font: Àrea d’Informació del Territori. 
Ajuntament d’Olot 
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luxoses, espaioses, i barris amb famílies pobres, racialitzades. Literalment, hi ha diversos 

“Olots” que viuen simultàniament sense ni conèixer-se. 

D’aquí neix la idea5 del repartiment equitatiu dels alumnes amb Necessitats 

Específiques de Suport Educatiu (NESE). Política educativa que comporta el repartiment 

dels alumnes NESE a les diferents escoles (a Olot les concertades6 també hi participen, 

tot un què). De NESE n’hi ha de diversos tipus. Segons el Decret 150/2017, de 

17d’octubre, de l’atenció educativa a l’alumnat en el marc d’un sistema educatiu 

inclusiu, es diferencien els NESE en diferents categories: els que tenen necessitats 

educatives especials derivades d’una discapacitat física, intel·lectual, malalties greus, 

TEA, altes capacitats... i els alumnes que la seva necessitat educativa deriva de la seva 

vulnerabilitat social, incorporació tardana, no domini de la llengua...  

La realitat a Olot, derivada de la segregació residencial, és que hi ha escoles amb 

molts més alumnes racialitzats que d’altres. I a través d’aquesta política educativa (que 

també reparteix la resta d’alumnat amb NESE) es pretén equilibrar aquest desajust social 

i urbanístic. El gruix important d’alumnat NESE a Olot són socials, i el gran gruix 

d’aquests, racialitzats. A grosso modo, els alumnes repartits, majoritàriament són 

alumnes racialitzats de famílies pobres.  

Aquesta política “inclusiva”7 atempta contra el dret no real (dret que s’ha atorgat 

a les famílies però que no existeix com a tal) d’elecció d’escola. Els infants i joves NESE 

no escullen escola, si l’escola que han triat (normalment la del barri) ja té la ràtio dels 

NESE plena (que també passa sovint), i se l’envia a una altra escola (pública o 

concertada) i se li paga el transport i el menjador. Aquest dret no real no es vulnera a 

ningú més, a cap família de classe mitja se li nega l’escolarització allà on ha escollit 

 
5 Matisaria posant: “fabulosa” idea. De forma irònica, és clar. 
6 Tot i que la doble xarxa (pública, privada-concertada) és un dels principals motius de la gran 
segregació escolar que hi ha a Catalunya. Com comenten Benito i Gonzàlez (2007) a Processos 
de segregació escolar a Catalunya. Fundació Jaume Bofill; o Rosa Cañadell (2017) a La doble 
xarxa: una xacra del nostre sistema educatiu a Debat Extraordinari sobre l’Educació Pública 
Catalana. 

7 Així es ven des del Departament d’Educació i les fundacions privades que orquestren les 
polítiques educatives catalanes. 
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(sempre i quant hi hagi places). És una política8, com passa amb moltes altres, on es fa 

una discriminació al col·lectiu vulnerat per tal de repartir-lo, de suavitzar-lo, de 

minimitzar-lo.  

D’aquesta forma, doncs, els joves sarahule olotins són dels col·lectius més 

desplaçats a escoles que no són les dels seus barris. Col·locats a escoles on els companys 

de classe tenen perfils socioeconòmicament oposats als seus, lluny del seu barri i 

desplaçats amb bus. Aquest greuge (que ningú mai contempla) existeix, i afecta els joves 

Sarahule, de la mateixa manera que afectaria a qualsevol infant i jove de classe mitja i 

per això la política és en un sentit i no en el contrari. 

Una vegada escolaritzats (més vulnerats o menys pel sistema, havent set 

desplaçats o no) els infants sarahule olotins es troben amb aquestes dues realitats 

paral·leles que han de viure, la familiar i de barri, i l’escolar i de la resta de la societat. 

L’escola catalana és una escola arrelada, amb cultura pròpia i, tot i que ara 

vulnerada i atacada per administracions pròpies9 i alienes10, té una manera de funcionar 

bastant arrelada al territori i a les famílies. Les famílies catalanes (utilitzarem aquest 

terme per referir-nos a una família típica catalana, autòctona, de nivell socioeconòmic 

mig) saben què esperen de l’escola i què espera l’escola de la família i de l’alumne. 

Existeix una relació clara entre escoles i famílies, i també existeix una idea estesa i 

compartida sobre quin és el paper en el suport educatiu (curricular) que ha de donar la 

família a l’infant. Exemples d’això són l’ajuda típica amb els deures a la primària, el 

 

8 No s’ha plantejat, i bastants es posarien les mans al cap, si parléssim de repartir els rics als 
barris més pobres (per anivellar) o fins i tot si parléssim de suprimir aquest dret no real (el real 
és el dret a l’educació, no al d’elecció d’escola) i una comissió d’experts creés aules heterogènies 
i escoles homogènies entre si. Que una política la celebrem i una altra faci posar-nos les mans al 
cap (quan són estrictament el mateix) veiem que hi ha un biaix de racista i de classe exagerat, i 
que volem per uns el que no volem per nosaltres. 

9 Fent referència a la vaga d’educació del mes de març de 2022 i els seus motius. Vegeu: 
https://www.sindicat.net/e/1924/ i https://www.sindicat.net/e/2004/ 
 
10 Fent referència a la imposició del 25% de castellà a les escoles catalanes i posant en perill el 
model d’immersió lingüística. Vegeu: https://www.elpuntavui.cat/societat/article/5-
societat/2088359-el-tsjc-dona-dos-mesos-a-la-generalitat-per-aplicar-la-sentencia-del-25-de-
castella-a-les-escoles.html 
 

https://www.sindicat.net/e/1924/
https://www.sindicat.net/e/2004/
https://www.elpuntavui.cat/societat/article/5-societat/2088359-el-tsjc-dona-dos-mesos-a-la-generalitat-per-aplicar-la-sentencia-del-25-de-castella-a-les-escoles.html
https://www.elpuntavui.cat/societat/article/5-societat/2088359-el-tsjc-dona-dos-mesos-a-la-generalitat-per-aplicar-la-sentencia-del-25-de-castella-a-les-escoles.html
https://www.elpuntavui.cat/societat/article/5-societat/2088359-el-tsjc-dona-dos-mesos-a-la-generalitat-per-aplicar-la-sentencia-del-25-de-castella-a-les-escoles.html
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seguiment del compliment de les tasques a l’inici de la secundària, la preocupació per 

les notes i el rendiment de l’alumne, i també les típiques extraescolars d’anglès, 

d’esports, l’associacionisme, i un llarg reguitzell d’aspectes que vinculen la família amb 

l’educació (entesa des d’una perspectiva autòctona). 

La idea d’aquesta educació i de quina és la tasca familiar en aquesta és diferent 

en una família catalana que en una família Sarahule. Farjas (2002) ens explica la visió de 

l’escola des de la seva observació i de la d’alguns docents d’escoles d’Olot, Banyoles i 

Salt:  

La majoria de pares tenen poc contacte amb els mestres de les escoles dels seus 

fills, perquè no disposen de temps, pel poc coneixement de la llengua o per poc 

interès i no solen anar a les reunions que es fan a principi de curs, ni a les 

entrevistes. Hi sol haver més contacte a cicle infantil perquè els nens i nenes són 

més petits i moltes mares els van a acompanyar a l’escola. A cicle inicial, en canvi, 

ja no n’hi ha tant; ja que actualment (2002) hi ha força germans grans a les 

escoles de primària i, per tant, les possibilitats de contacte es van trencant. Les 

mares tenen més relació amb l’escola que no pas els pares, que són els que 

prenen decisions i s’encarreguen de la part econòmica, generalment, anant a 

l’escola sols per assumptes administratius, ja siguin beques, matrícules... Les 

mares sempre manifesten que han de demanar qualsevol cosa al marit. Les 

entrevistes amb les mares gambianes, per norma general, no són massa 

fructíferes i alguns mestres consideren que les entrevistes no serveixen per a res. 

Moltes mares encara parlen poc el català o el castellà i normalment són 

entrevistes molt curtes. En general, hi ha dificultats a l’hora de la comprensió, i 

la llengua és un inconvenient. Als mestres, els sembla que els pares i mares 

gambians encara no saben per a què serveix l’escola i es creu que els interessa 

més com a guarderia, que l’entenen més com a lloc on es deixen els fills. De totes 

maneres, sí que hi ha força mestres que pensen que arribarà el dia que aquests 

pares veuran l’escola com a lloc per canviar d’estatus i que en seran conscients.  
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Parlant amb la Fatoumata (amiga i excompanya de classe, i d’ètnia Sarahule) en 

el si d’una entrevista per a l’assignatura de Globalització i Moviments Migratoris, 

respecte l’escolarització i el suport escolar em comentava:  

Jo mai vaig tenir el suport que la resta dels meus companys tenien. A casa meva 

es parla el Sarahule i els meus pares no tenien un bon domini del català i no em 

podien ajudar mai amb les tasques de l'escola.  

I en relació a la seva escolarització a l’ESO comentava:  

Cada vegada tenia més responsabilitats, cada dos anys tenia un nou germà, més 

feina... Una cosa que recordo és que tothom va arribar un any, després de l’estiu, 

amb un treball d’estiu fet, no sé si era una caseta d’ocells o una maqueta... i jo 

no me n’havia ni “enterat”... Tothom anava carregat el primer dia de cole i jo no 

havia fet res... Són coses que et queden, com pot ser que jo no me “n’enterés”. 

D’aquestes diferències pràctiques i conceptuals neix una escolarització difícil per 

als infants sarahules. L’escolarització s’inicia normalment, però des dels primers anys, 

en la majoria dels casos, veiem com el nivell que assoleixen els infants sarahule no és el 

mateix que els dels altres alumnes. La manca de recursos i la manca de suport familiar 

condicionen aquests infants que ja des d’infantil i primària comencen a despenjar-se del 

nivell mitjà de la classe. 

Bayona i Domingo (2018) a El fracàs escolar dels descendents de la immigració a 

Catalunya: Més que una assignatura pendent ens exposen molt detalladament (i 

aportant dades diferenciant entre immigrants, estrangers i diferents generacions 

d’immigrants, en un dels pocs estudis fets en aquesta matèria) quin és el rendiment 

escolar per generacions i posen èmfasi en l’equivocació que suposa nombrar-los 

immigrants, ja que s’incentiva la seva estigmatització. 

El 2015 la Segona Generació era el segon grup més nombrós d’alumnes 

escolaritzats darrere els autòctons. El curs 15-16 tres de cada deu alumnes que iniciaven 

l’escolarització eren segona generació.  
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Pel que fa al rendiment escolar (entès com l’assoliment, o no, del grau de l’ESO), 

la pertorbació migratòria es mostra com el primer factor que l’explica: l’arribada 

tardana, la discontinuïtat i, per suposat, l’abandonament marcaran els resultats més 

negatius dels infants. És així com les generacions més afectades per la immigració (1 i 

1,75) solen obtenir pitjors resultats que els ja nascuts a Catalunya. Moltes de les 

variacions per origen es deuran a estratègies migratòries marcades per aquest factor –

especialment la discontinuïtat (com el viatge que ens ocupa) en les segones 

generacions- (Bayona i Domingo, 2018). 

També apunten que els alumnes nascuts a l’estranger però arribats a Catalunya 

de ben petits (la Generació 1,75), mostren resultats molt similars a la Segona Generació, 

i que ens permeten afirmar que l’entrada al sistema escolar des d’un inici no els 

diferencia dels fills d’immigrants nascuts a Catalunya. 

Aprofundint, l’estudi ens mostra unes dades preocupants, que són les del nivell 

de fracàs escolar dels alumnes Segona Generació d'origen africà, que estan a la cua amb 

un 19,2%. I centrant-nos en el col·lectiu d'origen gambià, tenen un 40,9% de no 

assoliment del grau (segon origen en nombre d’alumnes de Segona Generació a quart 

d’ESO), que fins i tot ascendeix al 54% entre els nois (valor minimitzat per un possible 

abandonament abans de finalitzar l’ESO), i que deixa entreveure el fracàs del sistema 

educatiu amb alguns orígens determinats, i les dificultat futures que aquests joves 

poden tenir en la seva inclusió i posterior progressió en el món laboral. 

Davant aquest fracàs escolar, l’entrada a l’adolescència o la preadolescència dels 

joves i l’inici d’alguns comportaments (normalitzats en adolescents de família catalana), 

les famílies Sarahule veuen evidenciada una esquerda en el seu concepte de 

desenvolupament personal dels joves i infants. Sense massa autocrítica o visió amb 

perspectiva, moltes vegades s’adonen que el jove està tenint conductes no pròpies dels 

joves a Gàmbia (o el que creuen que són les conductes que tenen els joves a Gàmbia, o 

el que els van ensenyar o recorden o creuen que han de ser les conductes dels 

adolescents). Les males notes i aquests comportaments fan que els pares no sàpiguen, 

des de Catalunya, abordar la situació, consideren que hi ha una manca de valors culturals 

i morals Sarahule en el jove, i moltes vegades prenen com a mètode i tècnica de solució 



26 
 

d’aquest “descarrilament moral”, enviar el jove a Gàmbia, amb els seus familiars, amb 

la família extensa, per tal que aprengui tot allò que aquí creuen que li manca i que no li 

poden ensenyar. 

Aquí comença el viatge de molts joves Sarahule olotins cap a Gàmbia. Aquest 

viatge no acostuma a ser permanent. No s’hi queden a viure per sempre, sinó que és 

una migració temporal, circular, d’anada i tornada, amb uns objectius clars. Una vegada 

assolits asquests, el jove retorna a Catalunya, encara dins el període d’escolarització 

obligatòria, i continua el seu camí. 

Aquest, segons Farjas (2002), és un dels principals motius perquè els joves 

sarahule facin el viatge. Tot i això, pot haver-hi altres motius, no relacionats amb 

l’educació dels joves, com són la vellesa de l’avi o l’avia i la voluntat d’aquests de veure 

almenys una vegada els nets, ja que aquests tenen una força, una rellevància important  

en l’organització sarahule, que es basa en clans i llinatges, essent la família extensa 

patrilineal la base de l’organització i el pilar de la reproducció juntament amb la 

solidaritat (Mendiguren, 2009); o la voluntat del pare de canviar la dona que té a 

Catalunya (els Sarahule practiquen la poligàmia) i encobrir el canvi enviant la mare dels 

infants amb ells a Gàmbia, deixant espai per l’altra dona; o la incapacitat de mantenir 

econòmicament tots els fills de la família a Catalunya (Farjas, 2002). 

Aquest viatge, que apareix ara al treball, serà part del centre d’estudi; és, en 

definitiva el tronc de l’arbre, d’on deriven totes les variables i qüestions d’estudi. 

Aquest viatge, que tot just ara començarem a conèixer, ha estat molt comentat, 

des de l’inexpertesa, en diverses campanyes mediàtiques de desacreditació, que no han 

fet més que estigmatitzar les famílies, el viatge i, de retruc, òbviament, els joves i els 

seus processos educatius i d’aprenentatge. 

El 2014, com explica i analitza Narciso (2018), TV3 va llançar una campanya11 

informativa12 amb un tractament de la informació que reproduïa estereotips existents 

 
11 Podeu trobar els enllaços dels vídeos de TV3 a la bibliografia. 

12 Matisaria: “desinformativa” 
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sobre les minories i especialment sobre les comunitats negreafricanes a través de l’ús 

d’estratègies indirectament discriminatòries com ara el protagonisme del periodista que 

pren partit des d’una posició de poder, representant el grup dominant; la dramatització 

de l’experiència dels nois i noies; la uniformització del grup; el tractament diferenciat 

per gènere amb un biaix en l’anàlisi; i la falta de precisió en la infirmació. 

TV3 va publicar fins a 6 talls informatius on s’explicava (amb tots els biaixos 

anteriorment esmentats) que famílies musulmanes negreafricanes que vivien a 

Catalunya enviaven els seus fills en edat escolar a estudiar l’alcorà, la cultura familiar i a 

valorar els avantatges que tenien a occident i l’esforç fet pels pares. En els talls surten 

docents olotins demonitzant el viatge i qualificant-lo des d’aquest desconeixement 

estigmatitzat. 

3.3.1.2. Migració i segones generacions 

Com hem comentat, i és un aspecte conceptual a concretar, hem de diferenciar 

(i hi ha pocs estudis que hi posin èmfasi) en la diferència entre el que considerem 

immigrants i estrangers i el que considerem segones generacions. Són conceptes que 

poden barrejar-se, però que en el cas dels joves Sarahule olotins no es dóna. 

Poden barrejar-se aquests conceptes perquè la llei d’estrangeria 8/2000, de 22 

de desembre, considera estrangers els fills d’estrangers (tot i que hagin nascut a 

Espanya). D’aquesta forma, podrien haver-hi fills d’immigrants gambians, segones 

generacions, que fossin estrangers. La peculiaritat del cas que ens ocupa, però, és que 

els immigrants gambians han aconseguit (la gran majoria) nacionalitzar-se, obtenir el 

DNI, i això fa que els seus fills, aquestes segones generacions ja nascudes aquí, siguin 

espanyols. 

En l’anàlisi de les dades del fracàs escolar això és un condicionant. Es fa complicat 

analitzar el fracàs escolar d’aquestes segones generacions de joves que són espanyols, 

ja que el filtratge s’ha de fer per la procedència d’origen dels pares i no pas per la seva 

nacionalitat. Aquesta dificultat metodològica i d’estudi fa que hi hagi molt poques dades 

sobre el fracàs escolar o el rendiment escolar d’aquests joves en concret. Així com en 
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trobem moltes sobre el fracàs dels immigrants, analitzar el fracàs o èxit, dels espanyols 

racialitzats i fills d’immigrants, no és tan corrent. 

La realitat és que aquests joves gaudeixen (a nivell jurídic) de ser espanyols però 

alhora reben tot el racisme institucional i social pel fet de ser negres. Com hem vist, el 

condicionament pel fet de ser negres i pobres el pateixen, però no se’ls analitza com a 

tals, ja que són, segons la llei, espanyols. 

3.3.2. Estratègies socioculturals. El conflicte 

3.3.2.1. Què entenem per estratègies socioculturals 

Aquestes estratègies que adopten les famílies sarahule són una eina de 

resistència cultural davant aquesta pressió incessant que és la convivència amb la 

cultura blanca occidental (catalana, en aquest cas) i a més en una societat que molt lluny 

de ser, encara, intercultural, pretén l’assimilació de la cultura hegemònica per part dels 

membres de les cultures minoritàries. Davant aquesta aculturació imparable (ineludible 

en la trobada entre una cultura hegemònica i una minoritària) la comunitat sarahule 

busca eines de resistència. Eines de resistència diferents però amb rerefons similars als 

que ens exposa Maldonado (2000) a Los Indios en las aulas: Dinámica de dominación y 

resistencia en Oaxaca:  

Además para la sociedad nacional el analfabetisme no es sólo sinónimo de falta 

de escritura sino, sobre todo, de falta de cultura, y el remedio que tiene para ello 

es la escuela. El "analfabetismo" indio no es sinónimo de incultura porque un 

indio analfabeta ignora la cultura dominante pero no ignora la propia. Desde el 

punto de vista de su cultura no tiene ningún problema pues sólo desconoce lo 

ajeno, que innegablemente es útil para vivir bajo la estructura colonial pero cuyo 

desconocimiento no lo convierte en un ser inadaptado en su propio medio. De 

esta manera, alfabetizar a la población india no es sinónimo de dotar de cultura 

a quien no la tenía. Su cultura les ha permitido vivir por siglos en sus medios, y si 

ahora su vida no es eficaz se debe a las alteraciones provocadas por el sistema 

colonial que los ha dominado. Restablecer la eficacia requiere de redefiniciones 

y sólo las formulaciones desde una perspectiva histórica propia y audaz puede 
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llevar a que esa eficacia y la lucha por ella se inscriban dentro de las estrategias 

de resistencia. Por el contrario, si las discusiones se impulsan desde una 

perspectiva ajena, sus objetivos concordarán con las estrategias de dominación 

del colonialismo mexicano, en perjuicio de la continuidad de la vida india. Por ello 

es tan importante esta discusión sobre el analfabetismo pues no se trata sólo de 

un reconocimiento de la realidad sino de reconocer un hecho desde una 

perspectiva ajena y, sobre todo, buscarle solución en base a un problema mal 

planteado. 

Aquestes estratègies, com comentava, costen d’entendre des de l’òptica 

eurocentrista i, avivada per discursos estigmatitzadors com els de TV3 el 2014, la 

incomprensió augmenta. Es fa incomprensible (des d’aquesta mirada etnocèntrica) com 

pot ser que es comprometi, s’estronqui o fins i tot es boicotegi un procés educatiu amb 

garanties aquí per un viatge al 3r món. Com diria la Lola Lopez13 (investigadora del CEAI), 

aquesta cerca de valors i coneixements alternatius als europeus xoca amb el nostre mite 

del progrés. Es fa incomprensible que una persona pugui sortir del 1r món (perdent els 

avantatges d’estar al capdavant d’aquesta cursa contra l’infinit – on visualitzem la meta 

que ens fa cada dia anar més estressats i a voler més i més-) i anar-se’n al 3r món, on no 

hi ha res que valgui la pena, tot és lent, se’ls ha d’ajudar i guiar cap al desenvolupament. 

Aquesta idea lineal del progrés, del temps perdut i de la voràgine capitalista 

blanca europea imperialista i patriarcal fa incomprensible aquesta decisió. Però ens la 

fa incomprensible pel fet que el viatge és una migració a un país “subdesenvolupat” o 

“en via de desenvolupament”, i l’anomenem migració. Perquè, i aquí surt aquest 

meravellós supremacisme cultual que fa anomenar migració (amb el que comporta 

ideològicament, tot i que realment ho sigui) a un viatge de 2 o 4 anys a Gàmbia, i en 

canvi considerem un viatge de creixement personal i educatiu qualsevol que es realitza, 

també en edat escolar, cap a un país de parla anglesa. 

 
13 Podeu escoltar algun fragment de les seves conferències a:  
https://www.youtube.com/watch?v=sr542LvKYP8´ o seguir-la a https://es.linkedin.com/in/lola-
lopez-62a80a59 
 
 

https://www.youtube.com/watch?v=sr542LvKYP8´
https://es.linkedin.com/in/lola-lopez-62a80a59
https://es.linkedin.com/in/lola-lopez-62a80a59
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I és que qualsevol tret cultural, des de l’educació més formal a la religió passant 

per la vestimenta o una migració circular (amb els objectius que tingui) no pot ser motiu 

de menyspreu per part de ningú. Com diu Filigrana (2020): 

Que una mujer con hiyab o un gitano evangélico nos resulten personas que están 

en un estado más primitivo de desarrollo humano tiene que ver con esta 

subjetividad de la Modernidad.  

Des del relativisme cultural podem veure que el viatge dels Sarahule està 

estigmatitzat, i que s’analitza des d’una òptica eurocentrista i imperialista. Posem-nos 

(de fet aquest treball ho pretén) a analitzar els aprenentatges que realitzen els joves 

sarahule a Gàmbia, i els aprenentatges que realitza qualsevol jove de família catalana a 

Londres durant el mateix període de temps. Analitzarem, segurament, aspectes 

diferents, però els aprenentatges seran substancials en els dos casos, tanmateix, la 

imatge que se’n té des de Catalunya és radicalment diferent l’un de l’altre. 

3.3.2.2.  Educació vs Cultura. El viatge d’anada i tornada dels Sarahule 

Com hem vist, el viatge d’anada i tornada dels Sarahule, aquesta migració circular 

que realitzen aquests joves olotins, es realitza en un període concret del seu 

desenvolupament. Majoritàriament l’inicien a mitjans o finals de la primària (Farjas, 

2002) coincidint amb l’entrada a la preadolescència o l’adolescència. 

La quasi politització o instrumentalització del viatge per part de l’etnocentrisme 

europeu  fa que dibuixem una línia clara, una barrera i una oposició entre l’educació i la 

cultura. S’analitza el viatge com una eina de resistència (mal entesa) cultural, i justament 

com un retrocés educatiu. Entenem que aquest viatge que creiem que fan servir per 

reforçar els llaços culturals amb la seva identitat i la seva ètnia és inversament 

proporcional al seu guany o benefici educatiu. 

Davant l’exposat, la pregunta que sorgeix és: aquest viatge es pot només 

analitzar des d’aquest punt de vista o n’hi ha d’altres? 

És obvi, i per això ho expressen els docents i els propis joves als vídeos de TV3, 

que a la tornada, després d’anys de no parlar el català ni d’estar escolaritzats en el nostre 
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sistema educatiu, ni d’exercitar uns camps concrets del coneixement (els que a 

Catalunya es valoren), la tornada acadèmica dels joves és dura. Aquests joves arriben de 

nou a Catalunya i xoquen amb una realitat radicalment diferent de la que han estat vivint 

durant els últims 1, 2, 3 o 4 anys. Mantenen, majoritàriament, les competències 

comunicatives verbals, els coneixements bàsics matemàtics, però sí que és veritat que 

no tenen el nivell de la resta d’alumnes de la classe que han estat escolaritzats sense 

discontinuïtats al sistema educatiu català. 

Fixem-nos que estem parlant d’aprenentatges, d’aquesta educació centrada en 

els continguts curriculars, i ara que està de moda14, fins i tot d’una sèrie de competències 

associades a unes branques concretes del coneixement. Desconeixem els aprenentatges 

i adquisicions que han realitzat els joves durant el viatge, que segur que n’hi ha hagut. I 

moltes vegades, a part de desconèixer-los també els menyspreem pel fet de no encaixar 

dins aquest currículum mental tan estructurat i positivista que tenim des de “l’occident 

blanc15”. 

Aquest anàlisi poc acurat de la realitat ens fa veure l’educació curricular catalana 

com la vàlida, i el que puguin haver pogut aprendre a Gàmbia, pur folklore ètnic 

(entenent folklore des d’una idea despectiva, antiquada...). Fins i tot podem caure en 

l’anàlisi antimusulmà d’entendre els aprenentatges com un adoctrinament religiós. Amb 

referència a la religió, que no hi hem aprofundit, cal dir que els Sarahule són musulmans, 

i aquesta religió, com un tret fonamental de la seva cultura, condiciona també tota la 

seva altra realitat cultural, relacional i moral. Amb paraules de Panikkar (2010): 

La identitat religiosa té repercussions directes sobre la identitat ètica, moral, 

política i nacional.   

 
14 Sobre aquest i molts altres demes de la deriva (neoliberal i capitalista) educativa del país en 
parlen Ani Perez (2022) a Las falsas alternativas. Virus Editorial; Gregorio Luir (2020) a La escuela 
no es un parque de atracciones. o Xavier Díaz (2017) a El paper de l’OCDE i les estratègies 
internacionals de mercantilització educativa. Debat extraordinari sobre l’educació pública 
catalana. 
15 Em faig meu aquest concepte que usa la Lola López a les seves conferències. Utilitza el 
concepte “occident blanc” per anomenar el poder hegemònic que tenen les elits socials, 
econòmiques i polítiques, que siguin d’on siguin, actuen amb una lògica occidental i blanca; i 
que per tant, en formo/formem part. 
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Aquest viatge, lluny de poder-lo analitzar encara, és un període molt ric de la vida 

d’aquest joves. Marxen de Catalunya on majoritàriament ja arrosseguen problemes 

acadèmics i inicis de problemes conductuals, arriben a Gàmbia i descobreixen la realitat 

dels seu país d’origen (que dista molt de la idea tribal que tenim aquí i que molts d’ells 

també tenen integrada). Amb paraules de la Fatoumata (entrevistada a l’assignatura de 

Globalització i Moviments Migracions):  

Esperava trobar poblats amb cases de fang i palla, carrers de terra, gent anant a 

buscar aigua als pous amb càntirs sobre el cap... i, tot i que també ho vaig trobar, 

Banjul, el primer lloc on vaig anar, és una ciutat com Barcelona. Els hotels on ens 

vam allotjar tenien televisió, de pantalla plana. A casa, a Catalunya teníem una 

televisió de tub. I a Banjul vaig veure carrers asfaltats, gent que anava a treballar 

mudada, festes... Banjul era com Barcelona, i no pensava que ho fos.  

També coneixen la seva família extensa patrilineal, que és l’element clau de 

l’organització juntament amb la solidaritat (Mendiguren, 2009), i és una estructura 

relacional i efectiva molt important per als Sarahule. Descobreixen un país petit però 

divers, rural i urbà alhora, i descobreixen alternatives educacionals al model català 

(depenent del cas i de la situació de la família de cada jove). Durant el viatge, els joves 

solen escolaritzar-se (tot i que poden no fer-ho, en funció de la capacitat econòmica de 

la família) en Kharanyimbés, Madrasses o Maissís (escoles alcoràniques)16 o en escoles 

formals de model britànic (que no són d’escolarització obligatòria). L'ètnia Sarahule (que 

habita majoritàriament a la zona rural de l'extrem oest de Gàmbia) acostuma a 

escolaritzar els infants a les escoles alcoràniques per la voluntat que els ensenyin 

l'Alcorà, els costums tradicionals i també perquè són més barates que les britàniques, i 

per desconfiança en les escoles britàniques... (Farjas, 2002). I a més a més, coneixen de 

primera mà la cultura Sarahule, les relacions entre ells, els valors propis, la llengua... 

elements culturals que tot i conèixer-los de Catalunya, estaven edulcorats, contaminats 

per aquesta inevitable aculturació. 

 
16 Molt diferents entre elles pel que fa a l’estructura, la forma d’ensenyar, qui l’organitza... Podeu 
aprofundir llegint la tesi de Farjas (2002). El procés migratori gambià a comarques gironines: el 
cas de Banyoles, Olot i Salt. p 243-253. 
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Aquesta nova realitat els impregna, els identifica i, com no pot ser de cap altra 

manera, al ser joves, humans, vius, aprenen, absorbeixen com esponges (com faria 

qualsevol en aquesta situació) tot allò que veuen i viuen. D’aquesta forma, el viatge està 

carregat d’aprenentatges (potser no curriculars, des d’una òptica occidental blanca), 

però sí des de la idea més àmplia del coneixement i l’educació. 

3.3.3. Sistema educatiu i interculturalitat. L’impacte 

3.3.3.1. Capital migratori i retorn. Aprendre amb la pròpia vida 

Com hem comentat, el retorn al sistema educatiu català és complex i dificultós 

per aquests joves. El sistema educatiu català (i ho veiem cada vegada més) està molt 

tensionat i precaritzat17. La classe política catalana s’abandera de l’escola catalana però 

certament aquesta ha patit un desmantellament exagerat en tots els àmbits (econòmic, 

en recursos humans, drets dels docents) i sobretot, en la idea de l’educació, que amb un 

full de ruta neoliberal marcat per fundacions privades i un Departament autoritari, està 

acabant amb l’educació pública i de qualitat catalana. Tan és així que està aprovat un 

decret d’inclusió (150/2015, de 17 d’octubre) que mai ha estat desplegat, i que els 

recursos per atendre la diversitat són manifestament insuficients, havent desaparegut 

la majoria d’aules d’acollida.  

Els joves, doncs, arriben de Gàmbia després d’aquest viatge, tancant així el 

cercle, completant aquesta migració circular d’anada i tornada.  

Arriben normalment avançada l’ESO, se’ls escolaritza per edat, no per nivell, per 

evitar problemes relacionals amb alumnes més joves (ja que per nivell segurament els 

tocaria anar uns quants cursos per sota el seu). Se’ls escolaritza on es pot. Moltes 

vegades arriben durant el curs i, per tant, són part de la matrícula viva, que s’escolaritza 

allà on hi ha places. A més a més, depenent del nivell socioeconòmic de la família i del 

nivell idiomàtic del jove, se’l pot considerar NESE i a part d’on hi hagi lloc, anirà a l’escola 

on hi hagi places per NESE, l’escola que no tingui la ràtio ja plena o la que la tingui més 

baixa.  

 
17 Podeu consultar de nou les notes de peu 9, 10 i 14.  
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D’aquesta forma, el jove (a l’inici o a mig curs) entra a una aula amb antics, o no, 

companys de classe (depenent de si l’han escolaritzat al mateix centre on anava abans 

de marxar o no), i s’adona que allò que es treballa a classe no ho coneix. Li costa la 

llengua, la parla però l’escriu malament. Els conceptes, els temes que es treballen en 

totes les assignatures li són estranys, no n’ha sentit a parlar, són nous. Tornava amb més 

o menys il·lusió a Catalunya, a classe, a l’escola, però no segueix. S’adona que 

acadèmicament (i basant-se en el funcionament del sistema educatiu català i el seu 

currículum) no està al nivell dels altres. No sap què fer.  

Les escoles catalanes han d’abordar aquesta i moltes altres situacions 

complexes. L’escola s’ha convertit en un centre multifuncional on es treballen els 

aprenentatges, les competències, les emocions, les situacions familiars, la salut mental, 

les relacions interpersonals… I és important que sigui així, però és utòpic. Les escoles no 

donen l’abast, i la burocratització de la professió ha fet, encara més, que cada vegada es 

destinin menys hores als alumnes i més a complir tràmits18. D’aquesta manera, 

qualsevol atenció més específica que necessiti un alumne (com pot ser el cas d’un 

alumne sarahule olotí que ha fet el viatge a Gàmbia) no trobarà aquell suport que 

realment necessita. Els docents li donaran suport, tant com n’hi puguin oferir, però no 

serà suficient.  

Més enllà de la suficiència de suport que rebi el jove, i aquí neix l’esperit del 

treball, rebrà una atenció des del desconeixement o des d’un pseudoconeixement 

estigmatitzat de la seva realitat i del seu viatge.  

Aquest viatge, enriquidor, complex, carregat d’elements culturals, ètnics, 

relacionals i morals es desconeix. Es desconeix com han viscut aquest període de la seva 

vida, què han fet, on han participat, on s’han escolaritzat, amb qui han viscut i compartit 

estones, si han dedicat temps a la cultura tradicional, si han cultivat terrenys familiars, 

si han treballat… Aquest capital migratori (Carrasco i Narciso, 2017)19, en termes de 

 
18 Parlo des de l’experiència professional personal i contrastada amb desenes de professionals 
amb qui m’he creuat al llarg d’aquests anys.  
19 El treball de Carrasco i Narciso (2017) em serveix pel concepte que aporten: el capital 
migratori. Vull aclarir, però, que no combrego en absolut amb Carrasco amb el seu 
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capital cultural (llengua i habitus migratori familiar) més el “capital” educatiu i formatiu, 

s’ha de reconèixer. Reconèixer-lo és el primer pas per treballar la tornada al sistema 

educatiu català.  

Aquest desconeixement no fonamenta (solament) el poc encaix dels joves amb 

el sistema educatiu, però sí que n’és una de les múltiples potes. D’alguna forma, no 

reconèixer ni utilitzar aquest capital migratori existent frena les possibilitats d’èxit i 

suma a la llista de hàndicaps educatius i socials dels joves: pèrdua del nivell lingüístic 

(català i castellà), allunyament de les amistats, canvi de societat, de formes de viure, 

treballar… 

4. ANÀLISI DELS RELATS DE VIDA 

4.1. Els protagonistes 

4.1.1. L’Abulai 

L'Abulai és un jove Sarahule olotí que va néixer en una humil família migrant de 

Gàmbia el 2005. És el gran de 4 fills que té la parella, i és l'únic noi, té tres germanes 

petites. A casa seva només treballa el pare, la mare es dedica a les tasques de la llar. El 

pare de l'Abulai treballa en una empresa de reciclatge de cotó i la seva mare ha après 

castellà a l'escola d'adults, on hi ha estudiat durant sis anys. El pare de l'Abulai va ser el 

primer d'arribar a Catalunya. Ho va fer a finals dels anys noranta i, més tard, el 2003, va 

venir la seva mare. 

A l'Abulai el van escolaritzar en una escola concertada del centre d'Olot, lluny del 

barri de Sant Roc on viuen. Sant Roc és un barri amb una alta concentració de famílies 

d'origen gambià i també de famílies andaluses que migraren a Catalunya la dècada dels 

seixanta. D'aquesta manera, seguint l'estratègia de repartiment d'alumnes amb NESE (el 

van qualificar de NESE), van (no els seus pares, sinó d'administració) escolaritzar-lo en 

un centre concertat de caràcter religiós, el Cor de Maria. 

Allà va anar passant els cursos, ja amb dificultats des de principis de primària. No 

podia rebre massa suport educatiu familiar (els seus pares no parlaven el català) i a més, 

 
posicionament davant el col·lectiu LGTBIQ+, justament condemno la seva posició intolerant i 
transfòbica.  
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segons ens ha explicat, podríem deduir que patia una lleu dislèxia. De ben petit va patir 

una greu anèmia que va fer que perdés moltes hores de curs, i va haver de repetir segon 

de primària. 

La pèrdua de feina del seu pare va fer que la situació de la família empitjorés i 

que decidissin que l'Abulai, la seva germana petita (en aquell moment no havien nascut 

les altres) i la seva mare marxessin a Gàmbia durant una temporada. Mentre la resta de 

la família era fora, el pare buscaria feina sense la pressió d'haver de mantenir la família. 

Va marxar a mitjans de 3r de primària, sense previ avís, durant les vacances de Nadal. 

Allà, l'Abulai va patir molt. No es trobava bé, l'anèmia continuava... i no se sentia 

còmode en un país que no era el seu. Des de ben petit havia arrelat molt a Olot i se 

sentia còmode amb les maneres de fer més occidentals. Allà, la seva condició física, 

anímica, de salut i la seva situació davant aquest canvi de vida van portar-lo a patir de 

forma sistemàtica quasi totes les experiències viscudes. 

Es va escolaritzar en una Madrassa i va treballar al camp. La seva insistència i 

l'empitjorament del seu estat de salut van avançar la seva tornada. Finalment, només 

va estar un any fora. La seva germana i la seva mare s'hi van quedar dos anys més. La 

mare va fer un paper conciliador i protector molt important per l'Abulai i, tant aquí com 

allà, era la seva referent i qui li marcava el camí a seguir. La seva mare sempre li hi ha dit 

que ha d'estudiar. 

La tornada va ser una muntanya russa. Va començar de nou les classes molt 

desmotivat, ja que no seguia el ritme i aquest any a Gàmbia li havia fet perdre bastant 

el domini oral del català (havia practicat una mica el castellà amb la mare). A 5è, i gràcies 

a un professor que va posar-hi molts esforços, va començar a enganxar-se a la classe i 

se sentia bé a l'escola. 

Amb el pas d'etapa, de la primària a l'ESO, que va ser xocant per a l'Abulai, el van 

canviar d'escola i va passar del Cor de Maria a l'Institut Públic Bosc de la Coma, on al cap 

de res el van dirigir a la SIEI20. La seva negativa d'estar a la SIEI i la seva insistència van 

 

20 Els suports intensius per a l’escolarització inclusiva (SIEI), abans USEE; són dotacions 
extraordinàries de professionals que s’incorporen a les plantilles d’escoles i instituts com a 
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portar a l'institut a cedir i va acabar el 4t a l'aula ordinària, però finalment no va acabar 

acreditant l'ESO. 

Es va matricular al PTT on ara està acabant el curs d'Auxiliar d'Hoteleria: Cuina i 

Serveis de Restauració. S'ha preinscrit a un CFGM de Cures i Auxiliar d’Infermeria i el 

més probable és que de cara a l'estiu estigui treballant a l'empresa on ha fet les 

pràctiques del PTT. 

4.1.2. En Mahamadou 

En Mahamadou és un jove Sarahule olotí que va néixer en una humil família 

migrant de Gàmbia el 2005. Són 10 germans, en té 4 per sobre i 5 per sota. El pare d'en 

Mahamadou va morir el 2020. Era un activista pel dret a l'habitatge a la Garrotxa i un 

dels puntals de l'Assemblea de la PAH Garrotxa. El pare d'en Mahamadou feia anys que 

no treballava a causa d'una lesió. A casa, actualment treballen els dos germans grans 

d'en Mahamadou. 

A en Mahamadou el van escolaritzar en una escola concertada del centre d'Olot, 

lluny del barri de Sant Roc on viuen. Sant Roc és un barri amb una alta concentració de 

famílies d'origen gambià i també de famílies andaluses que migraren a Catalunya a la 

dècada dels seixanta. D'aquesta forma, seguint l'estratègia de repartiment d'alumnes 

amb NESE (el van qualificar de NESE), van (no els seus pares, sinó d'administració) 

escolaritzar-lo en una escola concertada de caràcter progressista, el Petit Plançó. 

Allà va passar cursos molt feliços. En Mahamadou té un record bonic de la 

primària. Era un nen independent i no va demanar mai ajuda a casa amb els deures, tot 

i que el seu pare llegia i parlava català i l'hagués pogut ajudar. Feia els deures durant una 

estona que els deixaven abans de dinar i, d'aquesta forma, ja els deixava enllestits. 

 
recursos intensius per atendre els alumnes amb necessitats educatives especials que ho 
necessitin. El SIEI és un recurs per al centre, que se suma als suports universals i addicionals per 
a la inclusió. 
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Vivien a Sant Roc, però anaven a la mesquita cada tarda a Sant Miquel. Allà va 

començar a aprendre l'Alcorà, àrab i a resar. De Sant Roc, al Petit Plançó, no hi havia 

gairebé ningú. Tenia els amics de l'escola, i els amics del barri. 

A mitjans de l'estiu, entre 3r i 4t, li van dir que se n'anava amb la seva germana 

gran i el seu pare a Gàmbia, a conèixer la família i a estudiar l'Alcorà. No va començar el 

4t. Justament el dia d'inici de curs va volar cap a Gàmbia. No li feia por l'experiència, el 

que li feia més respecte era el vol. 

Allà es va escolaritzar de forma simultània en una escola de model anglès. Primer 

en una anomenada Cocum i, després, en una altra anomenada Yunus, i a una Madrassa. 

Anava, per tant, a l'escola al matí i a la tarda. Allà va aprendre matemàtiques, anglès, 

història de l'Àfrica i de Gàmbia; i a resar, l'Alcorà i àrab. 

Vivia en una ciutat prop de Serekunda, cosa que inicialment va dificultar-li la 

integració. Els Sarahule habiten, majoritàriament, a la zona rural interior de Gàmbia, i 

ell vivia prop de la costa. Quasi tots els seus companys de classe (en totes les escoles 

que va anar) eren o bé Mandinga o Wòlof. D'aquesta forma, en Mahamadou també va 

aprendre a parlar Mandinga i Wòlof. 

Vivien en una casa amb terrenys i durant l'època de pluges va treballar al camp 

de la casa. També va tenir l'oportunitat d'anar a conèixer la família al poble, però menys 

del que li hagués agradat. 

Va tornar a finals de 1r d'ESO. Al Petit Plançó el van rebre amb els braços oberts. 

Tanmateix, l’alegria va durar poc. La seva motivació va decaure a 2n d'ESO i el tracte que 

va rebre, segons ell, no era el millor. No entenia certes coses, i no estava al nivell de la 

resta, però no podia atrapar, ja que tot s'explicava a la pissarra. 

Va arribar la pandèmia de la COVID-19 i en Mahamadou cursava el 3r d'ESO de 

forma telemàtica des de casa amb els ordinadors portàtils dels seus germans grans. Va 

haver-hi un professor que es va dedicar a ajudar-lo una vegada acabaven les classes a 

les cinc de la tarda, i semblava que es reenganxava. Estava motivat. 
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A 4t li van proposar anar a la UEC. Li van dir que si hi anava i feia tot el que se li 

digués, aprovaria l'ESO. Va anar a la UEC, i segons ell, es mereixia aprovar, fins i tot ho 

deia la tutora de la UEC... Però va arribar el final de curs i no va acabar acreditant. 

En Mahamadou va sortir molt ressentit del Petit Plançó, ja que considera que es 

va cometre una injustícia amb el seu cas. Potser no tenia el nivell, no obstant això, li 

havien dit, diu. 

Es va matricular al PTT on ara està acabant el curs d'Auxiliar d'Hoteleria: Cuina i 

Serveis de Restauració. S'ha preinscrit a un CFGM de Conducció d'activitats físiques i 

esportives en el medi natural i el més probable és que de cara a l'estiu estigui treballant 

a l'empresa on ha fet les pràctiques del PTT. 

4.1.3. En Hussain 

En Hussain és un jove Sarahule olotí que va néixer en una humil família migrant 

de Gàmbia el 2004. És el tercer de 9 fills que té la parella. Són 5 nois i 4 noies. Ell és el 

fill (home) més gran, per sobre té dues germanes. A casa seva només treballa la seva 

mare, que es dedica a fer neteges a particulars i empreses. Té una germana estudiant i 

treballant a Anglaterra que els ajuda econòmicament. El pare d'en Hussain està jubilat, 

però té alguns negocis de mercaderies a Gàmbia. 

A en Hussain el van escolaritzar en un centre concertat del centre d'Olot, prop 

d'on vivien. Actualment viuen al Morrot, però abans que marxés a Gàmbia vivien al barri 

vell. El barri vell, al contrari que el Morrot, és un barri amb una alta concentració de 

famílies d'origen immigrant, principalment gambianes i marroquines. No va estar 

escolaritzat al centre d'elecció dels pares, que hauria set la pública de proximitat, sinó 

que, seguint l'estratègia de repartiment d'alumnes amb NESE (el van qualificar de NESE), 

van (no els seus pares, sinó d'administració) escolaritzar-lo en una escola concertada de 

caràcter religiós, el Cor de Maria. 

Allà va anar passant els cursos, sense massa dificultats, però essent conscient de 

ben petit que la realitat que l'envoltava a l'escola no era la mateixa que tenia a casa. 

Recorda amb claredat no haver pogut anar mai a cap excursió ni colònies escolars, i ja 

de ben petit va situar-se al mapa socioeconòmic i de classes que es dibuixava amb 

nitidesa. No podia rebre massa suport educatiu per part dels seus pares, que només 
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parlaven castellà i no coneixien la matèria, però sí de les seves germanes grans, a qui 

sovint demanava ajuda. També era usuari d'un recurs educatiu del centre d'Olot, l'esplai 

diari Garbuix21, dels Esplais de la Garrotxa, un espai on podia fer deures amb suport, 

activitats... 

Era el primer baró, els estudis no li anaven massa bé i, des de Gàmbia, l'avi patern 

tenia ganes de veure el seu nét, que estava en una edat, segons aquest, per estudiar 

l'Alcorà. Aquests van ser els principals motius que van portar la família d'en Hussain a 

enviar-lo a Gàmbia. Va marxar a finals de juliol de 2016. El van avisar amb un mes de 

marge, temps suficient per acomiadar-se dels amics del barri, però no de l'escola, que ja 

s'havia acabat. 

Allà en Hussain va estar alternant estades a Banjul, on anava a l'escola, a una 

Madrassa, on rebia escolarització alcorànica, i a Gambiasara, el poble d'origen del seu 

pare i on es trobava amb la seva família. A Banjul es va sorprendre perquè no entenia la 

gent pel carrer, ni a la Madrassa; parlaven idiomes que li eren desconeguts, el Mandinga 

i el Wòlof. Els va haver d'aprendre. En canvi, a Gambiasara, tots eren Sarahule i allà se 

sentia com a casa, treballava, aprenia les tècniques del camp, i estava envoltat dels seus. 

A part d'anar a la Madrassa els matins, en Hussain també es va matricular a una 

mena de classes particulars d'Alcorà a les tardes. Eren classes més individualitzades i 

que es centraven en la memorització de l'Alcorà. La Madrassa, per a ell, era l'escola, on 

feien classes en anglès, matemàtiques, història i també Alcorà. Allà vivia amb un germà 

del seu pare i la seva família, però ell preferia i frisava per anar al poble. A cada estació 

de pluges, l'estiu, les vacances, sempre que podia, pujava a Gambiasara. 

En Hussain portava quasi 5 anys a Gàmbia. Era el febrer del 2021 i, si passava el 

límit dels 5 anys, hauria de renovar uns papers especials. Amb l'avinentesa del viatge 

d'un amic de la família, els pares d'en Hussain el van fer tornar. Ja tenia més de 16 anys. 

La tornada li feia il·lusió, no perquè hagués estat malament a Gàmbia, de fet havia gaudit 

i après molt (més al camp que a Banjul), però després de quasi 5 anys, s'enyorava i tenia 

ganes de tornar a Olot. 

 
21 Podeu trobar més informació d’aquest esplai diari a:  
https://www.esplaisdelagarrotxa.cat/ca/esplai-diari-garbuix/ 

https://www.esplaisdelagarrotxa.cat/ca/esplai-diari-garbuix/
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Ja tenia els 16 anys, però la insistència, i segurament el fet que havia estat 

escolaritzat en una escola concertada que acostuma a no omplir les classes, va fer que 

el deixessin matricular a 4t d'ESO i acabar el 2n i 3r trimestre. Ell sabia que no aprovaria 

l'ESO, tanmateix, volia anar al PTT i sabia que s'havia de posar les piles amb el català i 

les instrumentals. Li havien dit que hi havia molta demanda i que si no s'esforçava, podia 

perdre l'oportunitat i no poder continuar estudiant. 

El van posar al desdoblament de menys nivell de 4t. Es va integrar bé a la classe, 

tot i que els companys no eren de la seva edat. Ell era un any més gran, i només un 

repetidor havia anat a la seva classe de primària. Al desdoblament s'hi sentia bé, però 

amb el gran grup, de 30, no. Li costava el català i davant de tanta gent perdia la 

confiança. Va centrar el 3r trimestre de 4t en millorar el català i es va preinscriure al PTT. 

Es va matricular al PTT on ara està acabant el curs d'Auxiliar d'Hoteleria: Cuina i 

Serveis de Restauració. El nivell acadèmic d'en Hussain és baix, i ell n'és conscient. 

Actualment, està fent les pràctiques del PTT i el més probable és que si continua amb 

una bona actitud, acabi el curs amb un contracte laboral a l'empresa on està fent les 

pràctiques del PTT, que és el seu objectiu. 

4.1.4. En Sidebeh 

En Mahamadu Sidebeh, qui es fa dir, o bé Mams o bé Sidebeh, i d'aquesta última 

forma l'anomenarem al treball, és un jove Sarahule olotí que va néixer en una humil 

família migrant de Gàmbia el 2004. Són 10 germans, en té 4 per sobre i 5 per sota. A 

casa d’en Sidebeh treballen ell i una de les seves germanes grans. Els pares no treballen. 

A Olot són 8, ja que dues germanes i dos germans són a l'estranger. 

En Sidebeh va estar escolaritzat a una escola pública relativament a prop de casa 

seva, l'escola Bisaroques. Viuen al barri de Sant Cristòfol – Les Fonts, un barri residencial 

on no abunden les famílies d'origen estranger. Durant la història d'escolarització dels 

germans d'en Sidebeh, la situació va canviar, i els petits van ser escolaritzats, no a 

l'escola pública on anava en Sidebeh, sinó que seguint l'estratègia de repartiment 

d'alumnes amb NESE (els van qualificar de NESE), van (no els seus pares, sinó 

d'administració) escolaritzar-los en una escola concertada de caràcter progressista, el 

Petit Plançó, on veurem que, a la tornada, també hi va acabar l'ESO. 
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Allà va passar cursos molt feliços, feliços però acadèmicament no massa exitosos. 

En Sidebeh no era mal estudiant, però reconeix no haver donat massa importància als 

estudis. No era constant. Tenia les capacitats, ho sabia, però anava a la seva. En Sidebeh 

no podia rebre massa suport educatiu per part dels seus pares, ja que no coneixien 

l'idioma ni les matèries que impartien a l'escola. Tanmateix, podia demanar ajuda als 

seus germans grans, cosa que mai va fer. Com diu ell, “jo anava a la meva”. No li van 

explicar les raons de la seva marxa a Gàmbia a mitjans de 6è de primària, però ell té clar 

que el fet que no fos un bon estudiant, va pesar. 

A les tardes, a part d'anar a futbol, on intentava fer realitat el seu somni de ser 

futbolista professional, anava a la mesquita. 

Al maig de 6è de primària va marxar cap a Gàmbia. No massa convençut, però 

tampoc sense pors, anava a conèixer el país dels seus pares, país que imaginava com a 

les pel·lícules i als llibres: poblats plens de pols, cases de palla i gent amb poca roba. Ell 

té clar que l'objectiu del viatge era aprendre la religió i la forma de vida a Gàmbia, la 

família era secundària. Amb ell, també va marxar el seu germà petit, fet que va 

condicionar bastant la seva estada a Gàmbia. 

Allà va estar vivint a casa d’uns familiars de la seva mare, a Bundum, una zona 

urbana prop de Serekunda. El van escolaritzar simultàniament a l'escola d'anglès i a una 

escola alcorànica anomenada Darah. A l'escola d'anglès va viure el salt de la primària a 

la secundària, i al Darah va anar seguint els estudis de forma centrada. 

Viure en una ciutat prop de Serekunda d’entrada va dificultar-li la integració. Els 

Sarahule habiten, majoritàriament, a la zona rural interior de Gàmbia, i ell vivia prop de 

la costa. Quasi tots els seus companys de classe (en totes les escoles que va anar) eren 

o bé Mandinga (majoritàriament) o Wòlof. D'aquesta forma, en Sidebeh també va 

aprendre a parlar Mandinga. 

La família dels seus pares vivia a la zona rural, a Kulari. En Sidebeh només hi va 

anar en una ocasió. Hagués preferit anar-hi més, però no va poder ser. 

A part d'anar a l'escola, el Sidebeh ajudava el seu tiet amb les tasques de càrrega 

i descàrrega de camions i contenidors a Bundum. La casa on vivien no tenia terrenys, i 
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les feines que desenvolupava per guanyar-se uns pocs diners eren les que hi havia a la 

ciutat. 

En Sidebeh va conèixer la cruesa de certs aspectes de la vida a Gàmbia. Diu que 

li van servir. Ell era molt eixelebrat i els càstigs, la gana i la duresa de certes relacions li 

van ensenyar disciplina, respecte... Anar amb el seu germà, però, se li feia dur. Patir-ho 

ell no li feia res, no obstant això, veure el seu germà petit li feia mal. Hauria preferit que 

ell no hagués anat a Gàmbia. 

Després de 3 anys i mig de viatge, el pare d'en Sidebeh va decidir que era hora 

que tornessin. En Sidebeh hi estava bé, s'havia adaptat a la perfecció. Si no hagués anat 

amb el seu germà, no li hauria fet res quedar-se mig any més, tot i que no nega que li va 

fer il·lusió tornar. 

Va tornar abans que comencés el 4t d'ESO. Al Bisaroques no feien ESO, i havia 

d'escolaritzar-se en un altre centre. Tot i haver arribat a mig estiu, no va començar les 

classes com la resta de joves, sinó dues setmanes més tard perquè, segurament, la 

comissió d'escolarització estava decidint on el col·locaven. Finalment, va acabar anant 

al Petit Plançó, com els seus germans. Allà no coneixia quasi ningú. Va començar el curs 

amb moltes ganes, es creia capaç d'atrapar els seus companys i de treure's l'ESO. Va 

arribar la pandèmia de la COVID-19 i, tancat a casa amb una tauleta que li van deixar, no 

va continuar les classes amb les ganes del 1r trimestre. No vol atribuir a res aquesta 

desmotivació. Va rendir-se i va passar de tot des de l'inici de la pandèmia fins a final de 

curs, cosa que el va portar a no acreditar l'ESO. Hagués pogut atrapar, però el va inundar 

la desídia i una apatia extremes que van portar-lo a, tot i tenir connexió i un equip 

suficient, no connectar-se a cap classe telemàtica ni fer cap treball. 

En Sidebeh va acceptar sense cap problema la no acreditació de l'ESO. Quan va 

començar a passar de les classes ja s'imaginava que li comportaria no assolir l’etapa. 

Quan va acabar el curs el van orientar cap al PTT i s'hi va preinscriure. 

Es va matricular al PTT on va cursar el curs d'Auxiliar d'Hoteleria: Cuina i Serveis 

de Restauració. Va treure'l amb nota i es va matricular a un CFGM de Sistemes 

Microinformàtics i Xarxes. Va estar treballant d'ajudant de cuiner al restaurant on havia 

fet les pràctiques del PTT durant bona part del curs. Finalment, tot i que acabarà el 1r 
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curs del cicle, ha decidit deixar-lo i centrar-se en la feina. Està cansat d'estudiar i treballar 

de forma simultània. Té clar que l'ha d'acabar, però ara mateix prioritza la feina i ha 

deixat el restaurant per treballar una jornada completa en un supermercat, amb uns 

horaris més estables i conciliadors. 

4.1.5. En Kanuteh 

En Mahamadu Kanuteh, qui es fa dir Kanu o Kanuteh, i així l’anomenarem, és un 

jove Sarahule olotí que va néixer en una humil família migrant de Gàmbia el 2004. A casa 

són 11, 8 germans, el pare, la mare i el marit d'una de les germanes. A més a més, té 5 

germans a l'estranger. A casa d’en Kanuteh actualment treballen 4 persones. 

A en Kanuteh el van escolaritzar en una escola pública del centre d'Olot, lluny del 

barri de Sant Miquel on viuen. Sant Miquel és un barri amb una alta concentració de 

famílies d'origen immigrant, sobretot famílies d'origen gambià, del Panjab i del Marroc. 

D'aquesta forma, seguint l'estratègia de repartiment d'alumnes amb NESE (el van 

qualificar de NESE), van (no els seus pares, sinó d'administració) escolaritzar-lo en una 

escola pública allunyada del seu barri on havia d'anar amb el transport públic habilitat 

per desplaçar aquests infants. Va anar a l'escola Malagrida. 

Allà va passar cursos molt entretinguts. En Kanuteh té un record bonic de la 

primària, tot i que accepta que era un infant conflictiu, sempre estava posat en baralles 

i problemes amb els professors... A casa seva els seus pares no el podien ajudar amb els 

deures, ja que no parlaven català, ni coneixien ni dominaven les matèries. Els germans 

grans d'en Kanuteh l'haurien pogut ajudar, però ell no estava massa predisposat. A 

l'escola mai va anar de colònies, no perquè no poguessin pagar-les, sinó perquè els seus 

pares no ho veien clar. Sortides d'un dia, sí; colònies no. Avui, en Kanuteh diu que a casa 

han canviat d'opinió, i que els seus germans petits ja van de colònies. 

Vivien a Sant Miquel i anaven a la mesquita del barri a classes d'àrab, d’oració i 

de l'Alcorà. Tot i això, en Kanuteh no anava amb la mateixa regularitat que la majoria de 

nens i nenes a la Mesquita. Era petit i no li exigien, i ell ho agraeix. Hi anava quan volia, 

una o dues vegades a la setmana, si és que hi anava. Això sí, jugava a futbol a l'equip del 

barri, i no hi faltava mai. Els amics que tenia a l'escola no eren els mateixos que els del 

barri, a causa de la distància entre el barri i l'escola. 
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A mitjans de 4t de primària, i sense que l’avisessin amb massa antelació, en 

Kanuteh va marxar cap a Gàmbia amb 7 germans més, el pare i la mare. Aquí, a Olot, es 

van quedar 3 dels germans, els grans. No va tenir temps de massa res. Tot i que 

justament els seus 3 germans grans feia un any que havien tornat de Gàmbia, ell no tenia 

massa idea de què l'esperava quan baixés de l'avió. Llavors no ho sabia, però ara té molt 

clar què hi anava a fer a Gàmbia, donat el seu historial de petit. 

Allà es va escolaritzar inicialment en una Madrassa, i el 2n any d'estar a Gàmbia, 

per sol·licitud seva, es va matricular en una escola d'anglès. Va estar-hi 2 anys. No hi va 

anar de forma massa regular i com que no sabia anglès, creu haver après molt poc 

durant el temps que hi va estar. No entenia res. L'últim, el 4t any que va estar a Gàmbia, 

va deixar l'escola d'anglès i va continuar anant només a la Madrassa. Ell va ser l'únic dels 

germans que va anar a una escola d'anglès. 

Vivia en una ciutat prop de Serekunda, a Busumbala, cosa que inicialment va 

dificultar-li la integració. Els Sarahule habiten, majoritàriament, a la zona rural interior 

de Gàmbia, i ell vivia prop de la costa. Quasi tots els seus companys de classe (en totes 

les escoles que va anar) eren o bé Mandinga (majoritàriament) o Wòlof. D'aquesta 

forma, en Kanuteh també va aprendre a parlar Mandinga. 

Vivien en una casa amb terrenys i durant l'època de pluges va treballar al camp 

de la casa. També va tenir l'oportunitat d'anar a conèixer la família al poble, però menys 

del que li hagués agradat. El poble dels seus avis és Kumbija, on sí que hi vivien més 

Sarahules. 

Tots els que van anar a Gambia, pare, mare, i diversos germans (per aquest 

ordre) van anar tornant a Olot. Ell i tres més es van quedar allà fins a estar-s'hi quasi 

quatre anys. Una germana gran d'en Kanuteh era la que s'encarregava de la casa. 

Va tornar a finals de 2n d'ESO, al juny, i pel que quedava, ja no va anar a l'institut. 

Va passar l'estiu retrobant-se amb els amics del barri i el curs següent va començar amb 

normalitat el 3r d'ESO a l'Institut La Garrotxa. Allà no va explicar res, ni d'on venia ni qui 

era... Era un alumne nou en un institut de més de 1000 alumnes. El van posar a la classe 

amb menys nivell de tots els 3rs. La llengua li costava però anava fent, tot i que assegura 

que mai va contemplar l'opció d'aprovar l'ESO ni la d'atrapar el ritme i el nivell dels seus 
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companys de classe. Es va rendir. Va repetir 3r i va anar millor. Així i tot, no tenia el nivell 

de la resta. Quan li van parlar del PTT i de l'opció de no haver de fer 4t, no s'ho va pensar 

dues vegades. Va anar fent el curs, intentant millorar el que podia, sense estressar-se, i 

es va preinscriure al PTT. Les seves actituds davant els estudis i els docents no havien 

millorat. Tot i que assegura haver tornat de Gàmbia més centrat i madur, els problemes 

d'ordre a classe i les enganxades amb els docents van continuar. 

Es va matricular al PTT on va fer el curs d'Auxiliar d'Hoteleria: Cuina i Serveis de 

Restauració, i el curs següent es va matricular al CFGM de Jardineria i Floristeria, a 

contracor, ell volia fer el de Mecanització, però no tenia nota ni nivell per afrontar-lo 

amb garanties. Al PTT va fer pràctiques en una empresa on no van voler-lo contractar 

per la seva actitud vers el treball i la manca de disciplina. El primer any del CFGM no el 

va aprovar, i tot i les orientacions des del centre d'anar a fer un certificat de 

professionalitat, ha decidit canviar de cicle i fer el de Construcció. Ell té clar, i a casa seva 

també, que ha d'estudiar, però encara no té massa clar el que comporta això.  

4.2. Anàlisi 

A través de l'anàlisi dels relats de vida dels cinc protagonistes de l'estudi, l'Abulai, 

en Mahamadou, en Hussain, en Sidebeh i en Kanuteh, es pretén entendre la lògica del 

viatge; com aquest els ha canviat i afectat, quins aprenentatges i adquisicions s'enduen 

de l'experiència, i com aquesta experiència encaixa al sistema educatiu català. 

4.2.1. Previ al viatge 

El que és imprescindible, abans d'endinsar-nos en les experiències i vivències que 

van marcar els joves a Gàmbia, és fer un breu recorregut, més aviat estructural, per les 

seves trajectòries vitals i educatives abans de l'inici d'aquesta trepidant migració 

circular. 

Dic estructurals perquè no tindria massa sentit, en el marc d'aquest estudi, entrar 

en les qüestions individuals i subjectives que els diferencien i els singularitzen, sinó que 

sociològicament té més sentit analitzar quina era la realitat sistèmica que compartien. 

Estem parlant de cinc joves nascuts, tots, entre el 2004 i el 2005, residents als 

barris amb més segregació residencial d'Olot, Sant Roc, el Barri Vell i Sant Miquel, i 

majoritàriament de famílies molt nombroses. 
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I res és coincidència. Els pares dels nostres protagonistes van emigrar entre els 

anys vuitanta i finals dels noranta a Catalunya; van emigrar esglaonadament. Primer els 

homes i una vegada establerts, les dones. Una vegada un dels dos membres de la parella 

s'havia nacionalitzat, arribaven (naixien) els fills. Uns fills que podrien gaudir, segons la 

llei, de plens drets com a Espanyols que són. 

Els pares dels nostres protagonistes eren dels primers Sarahule a ampliar (a 

Espanya) aquest circuit migratori que ja s'havia estès per l'Àfrica i que atorgava als 

Sarahule el títol d'aventurers i exploradors22 africans. En arribar, com qualsevol migrant 

racialitzat i de classe treballadora, van poder accedir a aquelles feines menys 

qualificades i, en conseqüència, més mal remunerades. Els homes van passar a formar 

part de les plantilles de peons industrials de gran part de les empreses càrnies i 

industrials de la comarca, com el de l’Abulai, que treballa a Ilosa, una fàbrica de 

reciclatge de cotó. Les dones es van dedicar bé a fer de mestresses de casa, una vegada 

ja tenien fills, bé a ser treballadores de la neteja tant de particulars com d'empreses i 

administracions. D'aquesta forma, l'accés a l'habitatge per a aquestes famílies fou 

complicat, en una comarca eminentment tancada i racista23 que no els facilitava l'accés 

a aquest dret fonamental. A partir d'aquí, l'accés a lloguers assequibles es va restringir 

a certs barris de la ciutat que han quedat segregats i fins i tot guetitzats. L’Abulai viu a 

Sant Roc, així com en Mahamadou; en Hussain ara viu al Morrot, però de petit vivia al 

Barri Vell; en Sidebeh viu a Sant Cristolfol – Les Fonts; i en Kanuteh a Sant Miquel.  

Per últim, aquestes famílies han crescut molt, a la manera d'entendre occidental, de 

forma desproporcionada, arribant a crear nuclis familiars de més de 10 persones. I això 

no és una casualitat. Justament com ens explica Mendiguren (2009) les famílies i les 

petites comunitats Sarahule tracten de reproduir la seva estructura organitzativa 

familiar al lloc de destí. D'aquesta forma, les famílies nombroses que tant ens xoquen a 

occident en un context de pobresa, són la reproducció d'un sistema familiar arrelat a les 

 
22 Tal com explica Sow (2007) a Aproximació a la immigració africana a Catalunya. 
23 La problemàtica amb l’accés a l’habitatge de les persones racialitzades encara perduta. Podeu 
consultar una notícia recent de la CCMA a https://www.ccma.cat/324/quan-el-color-de-la-pell-
es-un-obstacle-per-accedir-a-un-lloguer/noticia/3060028/ i el perfil de Twitter de la Plataforma 
Stop Racisme Lloguers a https://twitter.com/racismelloguers 

https://www.ccma.cat/324/quan-el-color-de-la-pell-es-un-obstacle-per-accedir-a-un-lloguer/noticia/3060028/
https://www.ccma.cat/324/quan-el-color-de-la-pell-es-un-obstacle-per-accedir-a-un-lloguer/noticia/3060028/
https://twitter.com/racismelloguers
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zones rurals de Gàmbia. A casa l’Abulai són 5; a casa en Mahamadou, 11; a casa en 

Hussain, 11; a casa en Sidebeh, 12; i a casa en Kanuteh, 11.  

La inclusió d'aquestes famílies no és fàcil, i menys fàcil ho van tenir els pares dels 

nostres protagonistes. La peculiaritat de les migracions a Catalunya evidencia la 

diferència de poder aparent entre les llengües. Tot i que la llengua de socialització de les 

comarques de Girona24, i de forma contundent a la Garrotxa, és el català, que és la 

llengua vehicular en tots els àmbits de la vida, aquests immigrants, aprengueren el 

castellà. I això per dos motius principals: perquè és la llengua més internacional, i és la 

que creuen que els obre més portes, i perquè tothom se'ls dirigeix sempre en castellà, 

distorsionant aquesta realitat tan singular, que és que la llengua d'ús comú i compartit 

entre tota la societat sigui el català. Adreçant-nos als immigrants en castellà, (també es 

dóna amb les persones racialitzades, siguin o no immigrants), evitem que aquests puguin 

aprendre la llengua de forma correcta, i alhora, creem una falsa realitat al voltant de la 

llengua vehicular de la societat de la zona. 

Així, abans de marxar, els nostres protagonistes, l'Abulai, en Mahamadou, en 

Hussain, en Sidebeh i en Kanuteh, es troben en un clar context de desigualtat social. Els 

seus pares no coneixen l'idioma que ells estan aprenent a l'escola i al carrer, i són 

tractats per les institucions com a allò a corregir. Fixem-nos que aquests infants, pel fet 

de ser negres i de classe treballadora, són apartats dels seus entorns de seguretat, dels 

seus barris, de la seva xarxa interpersonal, i escolaritzats allà on en "manquen". I dic 

"manquen" perquè la solució suposadament progressista que s'ha trobat a la segregació 

escolar, és repartir "el problema", repartir la negritud, ja que si es concentra, fa mal 

d'ulls... més enllà dels resultats acadèmics que se’n derivin. Fixem-nos que el problema 

és que es concentrin certs perfils, i no d'altres. D’aquí que realment hi hagi un greuge 

comparatiu entre famílies i, a més, un greuge creat per una mala planificació urbanística 

(per una mala planificació de l'administració pública competent) i per l'elecció de les 

escoles de les famílies amb el poder de decidir, exercint un dret irreal, inventat, i que no 

tothom utilitza. Segons Benito i Gonzàlez (2007), les classes mitges, que són les que més 

 
24 Segons l’Enquesta d’Usos Lingüístics de la Població feta per l’IDESCAT el 2018, l’ús del Català 
a les comarques Gironines és d’un 54,1%, per sobre el trist 36,1% de la mitjana a Catalunya. 
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es mouen d’escola, trien en funció de la composició social del centre educatiu, tot 

incentivant i contribuït a la  segregació escolar. 

Aquesta manca de suport familiar, la situació econòmica desafavorida (en un 

context capitalista) i les diferències culturals aboquen aquests infants a no encaixar en 

el sistema educatiu reglat català. Més que no encaixar-hi, hi encaixen, però amb 

hàndicaps; hàndicaps que els allunyen del rendiment mitjà de les aules i que comença a 

generar una escletxa de nivell entre uns i altres alumnes. 

La religió és important pel col·lectiu Sarahule. Són practicants de l’Islam i a Olot 

tenen diverses Mesquites on es troben i on resen. Són els principals punts de reunió de 

la comunitat, i no només de la Sarahule, sinó de tota la comunitat musulmana, que 

aglutina els ciutadans amb orígens al Marroc i a l’Àfrica Occidental. Tots els nostres 

protagonistes anaven a la Mesquita i a classes d’Alcorà a Olot.  

Sempre parlem dels extraescolars sense contemplar aquests. De fet, existeixen 

iniciatives25 per apropar el “fora-escola” a tothom, democratitzar aquestes activitats 

extraescolars que considerem part d’una vida educativa saludable, però ens oblidem 

que també el col·lectiu musulmà olotí fa extraescolars, amb la diferència que són unes 

extraescolars pròpies i amb finalitats formatives en l’àmbit religiós, i, per tant, dins el 

seu propi col·lectiu. En conseqüència, no van en la direcció de la inclusió (entesa a 

l’europea). La religió és una part molt important de la seva vida i de la forma d’entendre 

i viure la vida, i els estudis alcorànics formen part del dia a dia dels joves sarahule olotins.  

Amb diferents edats, però tots menors de 13 anys i sense haver començat l’ESO, 

l’Abulai amb 8, en Mahamadou amb 8, en Hussain amb 12, en Sidebeh amb 12, i en 

Kanuteh amb 10, van marxar cap a Gàmbia sense expectatives ni cap mena d’idea 

propera a la realitat del que es trobarien a Gàmbia.  

4.2.2. L’estada a Gàmbia, omplint la motxilla 

Els joves Sarahule són trilingües incipients en arribar a Gàmbia. Parlen el 

Sarahule, que no s’escriu, i el català i el castellà. El català és la llengua no materna que 

més dominen, ja que a la Garrotxa, com hem comentat, és la llengua que s’utilitza 

 
25 Iniciatives com l’Educació 360. Podeu conèixer aquesta proposta a  
https://www.educacio360.cat/ 

https://www.educacio360.cat/
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quotidianament, tant a l’escola com fora. D’aquesta forma, abans de la migració ja 

parlen 3 llengües, sense tenir en compte l’anglès, que no podem considerar que a finals 

de primària en tinguin un domini correcte.  

Un dels aprenentatges “curriculars” més significatius que realitzen els joves a 

Gàmbia és en l’àmbit lingüístic. A Gàmbia, l’idioma oficial és l’anglès, però també es 

parlen el Mandinga, el Wòlof, el Fula i el Sarahule, i una mica de francès per la proximitat 

amb el Senegal. Com comenten els nostres protagonistes, quan arriben a la zona urbana, 

i hi resideixen, s’adonen que allà no es parla el Sarahule, i que tothom parla Mandinga 

o Wòlof.  

En Hussain, respecte al tema, comenta:  el meu pare va dir que, que millor que 

em quedés a la capital, encara que no entengui, que no sàpiga parlar els seus idiomes, 

ja aprendré. I així com va ser, així va ser com vaig aprendre el mandinga i el wòlof. A 

casa sóc l'únic que sap mandinga. 

Tant l’Abulai com en Mahamadou, en Hussain, en Sidebeh i en Kanuteh van 

estudiar a Gàmbia. Alguns només a l’escola alcorànica i d’altres a l’escola alcorànica i a 

l’escola de model britànic, la que ells anomenen l’escola d’anglès.  

L’escolarització a l’escola alcorànica és un denominador comú. Tots anaven a la 

mesquita i a classes d’Alcorà a Olot; i a Gàmbia van seguir la seva formació. Per a ells no 

és només l’estudi de la religió, com si es tractés d’una assignatura més de l’escola; és 

una forma de viure, d’entendre la realitat, una forma de ser. De fet, els valors dels quals 

parlen són compartits amb totes les religions. Per a en Sidebeh, per exemple, la religió 

dicta com s’ha de portar, ser educat, primer de tot, respecte, jo què sé, l'actitud, ser un 

noi centrat... Saber què és bo i què és dolent. És que és la religió, la religió és així. 

T'ensenya a com viure. 

Tot i aquestes similituds, per a ells, viure i practicar seguint la religió en un país 

no musulmà és complicat. A Gàmbia, veuen reflectit en la societat i a diari aquest 

tarannà i aquesta moral. Allà és la religió hegemònica, al contrari que aquí. En Sidebeh 

comenta que és que aquí no és el mateix perquè, diguéssim que la societat d'aquí, com 

que no és musulmana, doncs tu allà (fa referència a Olot) aprens, però quan surts, amb 

la gent que estàs no... I en Mahamadou diu que també per les històries que t'expliquen 
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i tu mateix veus, o et donen un exemple, o et diuen això ha passat, i després tu mateix 

dius: és veritat.  Potser a tu aquí t'han explicat una història, i com que tu no ho has vist 

o no t'ho han explicat d'una forma més bé... No t'ho creus, però, en canvi, quan vaig 

anar allà, sí.   

D’aquesta forma podem dir que en l’àmbit escolar (contemplant les Madrasses 

com a escoles) els aprenentatges més rellevants són en matèria alcorànica. Els 

aprenentatges curriculars a l’escola anglesa no podem considerar-los massa 

significatius, ja que, llevat de l’anglès i de la història d’Àfrica i de Gàmbia, la resta de 

matèries s’imparteixen, a un nivell baix. D’alguna forma, podem considerar que hi ha un 

mínim manteniment dels coneixements, però tenint en compte la diferència en el 

mètode, l’estructura, el currículum... no podem considerar que n’extreguin un profit 

substancial, més enllà de la vivència i el manteniment dels aprenentatges curriculars, 

sobretot si pensem quan aquests coneixements es transporten a l’escola catalana.  

Un element clau del viatge i de les vivències que aquest suposa és la creació d’un 

vincle afectiu entre l’infant o jove i la seva família. Tal com ens comenta Mendiguren 

(2009), la família és un dels pilars fonamentals de l’estructura Sarahule i, com és obvi, 

formar part d’una estructura de llaços afectius i relacionals, però haver nascut a més de 

300026 km de la major part de la família, (tenir-hi germans, tiets, avui...) complica 

aquesta relació. Aquestes relacions són buscades per ambdues bandes i amb el viatge, 

els nostres protagonistes van poder-se trobar amb una part de la família que alhora és 

una part important d’ells mateixos.  

La família transcendeix el temps i l’espai, forma part de tu igual que tu formes 

part d’ella. L’Abulai, que no va gaudir gens el seu viatge a Gàmbia, en recorda 

positivament les històries que el seu avi li explicava. I tot i que renega de tota la seva 

estada allà, comenta emocionat la successió de noms, i com ell es diu igual que el seu 

avi... Perquè jo... perquè a mi... em dic com el meu avi, saps, això que quan el teu 

primer fill... Jo, si tinc el meu primer fill o filla, pues, per no perdre l'essència dels meus 

pares, quan morin, o això, pues els hi poses al seu honor o gràcies a com t'han criat tu 

poses Bully o Yumma. 

 
26 És la distància en línia recta que separa Gàmbia d’Espanya.  
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En Hussain evidencia la importància de conèixer els avis, de conèixer casa teva. 

Perquè casa seva és casa teva, és la casa de la família. I comenta això sobre els que no 

hi han anat mai... Haurien de veure-ho, perquè hi ha gent d'aquí que mai ha vist els 

seus avis. No sap com estan allà, no... no... perquè quan estàs allà et sents, et sents la 

teva pròpia casa, és casa teva, teva, saps, això està bé.  

Aquests vincles són rellevants, però  alhora el viatge també forma els infants i 

joves en una desafecció molt necessària per a les seves vides. Com explica Kaplan (1998) 

que els vincles familiars que estableixen les famílies Sarahule, així com en la resta de 

cultures de l’Àfrica Negra, són molt forts, sobretot entre els nounats i les mares, que 

passen pràcticament tot el temps junts, i fins i tot mentre aquestes desenvolupen les 

activitats domèstiques. El model de criança fomenta el vincle i el contacte molt més que 

en els models de criança europeus. Els infants i joves adopten una certa dependència 

envers la família i tendeixen a l’acceptació de moltes decisions que pren aquesta. Ara 

bé, aquest viatge, el fan sols. Van amb la família (pare i/o mare) moltes vegades, però 

un cop allà, la família retorna i ells es queden amb la família extensa, havent de practicar 

una desafecció forçosa que pot durar diversos anys. Aquesta manera de procedir té 

sentit en aquesta lògica migratòria dels Sarahule, que tenen una gran tradició migrant i 

que han de ser capaços de viure sols o allunyats del seu cercle més proper per tal de 

poder migrar i millorar les condicions de vida de tota la família. Un exemple clar d’això 

és la Fatoumata, entrevistada a l’assignatura de Globalització i Moviments Migratoris, 

que comentava... no sento que estigui avançant, anem lents, molt lents, a pas de 

tortuga, i per això ja penso en tornar a marxar... I avui, uns mesos després de 

l’entrevista, ja ha marxat a Anglaterra a buscar una millor feina i unes millors condicions 

de vida, deixant aquí, temporalment, el seu marit, els seus fills i la seva família.  

D’alguna manera, aquesta capacitat de teixir vincles forts i duradors en el temps 

i l’espai, però al mateix temps poder separar-se de la família per avançar i millorar de 

forma col·lectiva (ajudant econòmicament aquella part de la família que més ho 

necessita) es forja en aquests viatges. 

Paral·lelament a aquesta voluntat familiar, que inicialment no neix dels mateixos 

infants i joves, el viatge també evidencia les dues cares d’una mateixa moneda. La 

moneda de la inclusió i el seu èxit. Filant prim, però, valdria més parlar d’un poliedre 
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complexíssim que no pas d’una moneda. Els testimonis dels nostres protagonistes 

demostren que valoren la terra on han nascut, valoren tot allò que tenen aquí, i que tot 

i que Gàmbia és el país d’origen dels seus pares, i en conseqüència, el seu, i que hi tenen 

bona part de la família, són capaços de veure les diferències en qualitat de vida 

(estàndard), i ho valoren. Tots cinc ens diuen: Vaig estar content, ja que... Quan ja em 

vaig acostumar tant allà, ja tornava a pensar en aquí. Com si estigués aquí. Com 

pensava en aquí... / Content. A veure com està allà, si tot està igual, o diferent... 

Només pensava en això... I si veuria els que estaven a la meva classe... / Perquè 

tornava d'on venia. Bé, anava d'on venia. L’enyorança, tot i la pràctica de la desafecció 

era evident. Fixem-nos, doncs, que aquests joves, ja havien crescut, tenien ganes de 

tornar al país on havien nascut. Volien tornar, reunir-se amb els seus amics, fossin d’on 

fossin, reunir-se amb la seva família més pròxima, tornar a l’escola, als seus equips de 

futbol...  

Aquesta evidència de voluntat de viure en un lloc ens mostra que tot i haver 

experimentat la vida immersiva i durant temps a Gàmbia, la seva preferència és viure a 

Catalunya. Això és un primer pas cap a aquesta pretesa inclusió, ja que la voluntat de 

viure en un lloc és imprescindible, per assolir-la. Paral·lelament, però, una altra de les 

arestes d’aquest poliedre del qual parlem, que és afilada i tallant, és el sentiment de 

pertinença. Tot i la petita mostra, tan sols cinc, veiem una disparitat a l’hora de sentir-

se, de pertànyer a algun poble, nació o país. Rere les seves respostes s’entreveu 

ambigüitat, desarrelament, per ambdues parts. I aquí tenim una assignatura pendent, 

ja que és trist que tot i les seves arrels gambianes, no se sentin d’ambos llocs, sinó que 

o bé d’un, o de l’altre, o no se sentin massa d’enlloc...  En Sidebeh se sent gambià, 

perquè tinc una actitud gambiana; en Kanuteh se sent d'Espanya, bueno, les dos coses, 

però més espanyol, perquè estic a Espanya i ho estic fent tot a Espanya. En Hussain de 

Gàmbia, perquè, tot el que he vist allà, he vist... és això... Perquè jo no era l'únic, veia 

gent de casa meu que també venen de diferents països, que tinc molta família de 

França, d'Alemanya, Londres, Amèrica... Que aquells també venien allà, saps, i al final 

acabaven sent...  Quan ja parlaven bé l'idioma ja em sento com allà, com d'allà. En 

Mahamadou dels dos, vull dir, potser a una persona li puc contestar d'aquí i a una altre 
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li contesto de Gàmbia. I l’Abulai, diria que sóc espanyol o català. No diré pas que sóc 

de Gàmbia, perquè jo he nascut aquí. Jo em sento d'on he nascut i ja està. 

La vida a Gàmbia, al nostre entendre, i també al dels nostres protagonistes, és 

dura, més dura que aquí.  

Els aprenentatges que des de “l’occident blanc” tenim en compte, i valorem, són 

aquells que estan relacionats directament amb una pràctica professional o amb un cap 

del coneixement determinat. Paral·lelament, i amb l’augment dels discursos neoliberals 

dins el món educatiu, també s’està parlant molt de les competències. Les competències, 

enteses des d’aquesta òptica capitalista, no són més que aquelles maneres de fer que 

faciliten als treballadors adequar-se a les empreses, i no les empreses a la vida digna 

dels treballadors. Estem parlant de competències estrictament relacionades amb la 

llargada o flexibilitat de la jornada laboral, l’acceptació dels canvis en l’entorn laboral...  

Tot i que aquest dictat de l’OCDE27 i 28 vagi en detriment de la real, o el que 

realment hauria29 de ser, educació, i dels coneixements, de l’esperit crític, de 

l’autonomia i de garantir l’emancipació i la llibertat dels individus, se’ns fa impossible 

reconèixer aquests aprenentatges i adquisicions de caràcter més competencial i 

vivencial que realitzen els joves a Gàmbia. Pretenem, amb ells, el contrari que amb la 

resta, buscar aprenentatges curriculars, que no encaixen amb els de l’escola catalana, i 

no donem valor a aquells tarannàs, valors i hàbits, molt relacionables amb les 

competències, que podrien tenir un valor i una transcendència educativa en els joves.  

Cal tenir en compte, però, que aquests aprenentatges i adquisicions morals, 

actitudinals i, fins i tot, competencials, deriven, moltes vegades, d’unes lleis morals 

musulmanes. De fet, com totes les religions, l’islam marca una sèrie de normes i dogmes 

 
27 Sigles que signifiquen Organització de Cooperació i Desenvolupament Econòmic 
28 Podeu llegir els següents articles que fan referència a les finalitats econòmiques i no pas 
educatives de l’OCDE, i com els governs s’estan adherint a aquesta deriva. Nico Hirtt (2020) 
traduït per Marc Casanovas i Xavier Díaz a La burgesia i l'escola o l'art dels mandats 
contradictoris recuperable a https://seminariiec.blogspot.com/2018/08/la-burgesia-i-lescola-o-
lart-dels.html; Rosa Cañadell (2019) a El perquè de les competències bàsiques recuperable a 
https://diarieducacio.cat/el-perque-de-les-competencies-basiques/; i Arnau Rodellar (2022) a 
L'OCDE dicta la política educativa del govern català recuperable a 
https://www.racocatala.cat/opinio/article/54416/locde-dicta-politica-educativa-govern-catala 
29 Valoració personal. 

https://seminariiec.blogspot.com/2018/08/la-burgesia-i-lescola-o-lart-dels.html
https://seminariiec.blogspot.com/2018/08/la-burgesia-i-lescola-o-lart-dels.html
https://diarieducacio.cat/el-perque-de-les-competencies-basiques/
https://www.racocatala.cat/opinio/article/54416/locde-dicta-politica-educativa-govern-catala
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en relació amb com s’ha d’estructurar la vida, el què està bé i el què no. No hem de 

caure, doncs, des del nostre occident majoritàriament cristià, en el menysteniment o la 

infravaloració d’aquests aprenentatges, ja que són compartits amb els que pretendria 

l’església cristiana que tingués qualsevol creient. Fins i tot, són els que aprenem a través 

d’incomptables mites i llegendes, de forma insconscient, amb bases cristianes.  

Tampoc, i això potser és més una recomanació ètica, fruit, també, de 

l’experiència, podem retreure el no compliment de certes normes morals que sabem 

que formen part de la moral musulmana, al·legant que sempre diuen ser ferms creients 

i practicants. Fer això només és un procedir racista, i que mostra el nostre desacord amb 

una certa intolerància i estricticitat que associem a l’islam des del nostre discurs 

progressista hegemònic cristià i blanc, i que és el que es transmet i mediatitza a través 

dels mitjans de comunicació.   

Aquests aprenentatges morals i d’actituds poden resumir-se en el respecte als 

altres, sobretot als majors; la solidaritat (característica Sarahule que descriu 

Mendiguren (2009)), i el valor del treball i l’esforç; l’acceptació i l’empatia; l’honestedat 

i l’autocontrol. En Mahamadou, sobre la solidaritat i el fet de compartir el que té, cosa 

que fa molt sovint durant els esbarjos del PTT, quan comparteix una llauna de refresc 

amb els seus companys, diu... No ho sé, perquè ja m'agrada compartir i ells també ho 

fan. I jo crec que és algo normal. En Hussain posa l’èmfasi en la solidaritat i sobretot en 

el no ser egoista, en donar, en no esperar massa res a canvi, en valorar el que les 

persones fan. I veu diferències amb com es comporta la “gent d’aquí”. Sí, perquè no 

vivim com la gent d'aquí. Si, tu aquí, per exemple, si treballa un home, amb la seva 

dona no es comparteixen els diners. Cadascú els seus, això ho fa molta gent, o cadascú 

el seu cotxe. Això aquí no ho fa ningú, lo de donar-li diners a la teva germana, clar, que 

treballi... O en canvi, allà, si hi ha una família, que són pare, mare i vuit fills, si són tres 

les dones, cada mes els 5 nois han de donar-li algo a les seves germanes, perquè les 

germanes són les que sempre estan a casa ajudant a la mare a netejar la roba. I això, 

a les germanes els tracten quasi com una mare allà. Les germanes aquelles, veus, 

també veus que, els 2 fills de les germanes també els pots ajudar a portar-los aquí... I 

les famílies d'allà, les obre molt. No és tipu aquí... no... no... També comenta que, al 

final, si tots són solidaris, en surt beneficiat tothom. Perquè el dia que no tinguis... tu, 
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allà, sufreixes molt, perquè et pots despertar una tarda amb molta gana i s'ha acabat 

lo que tens allà de cereals o el que sigui. Passes gana. I si ho comparteixes, pots anar 

amb una altra persona i te'n dona. En Sidebeh és més breu i concís, i diu que per a ell, 

la solidaritat és empatitzar. I que ell, avui, també fruit del que ha vist a Gàmbia, actua, 

exerceix una solidaritat pràctica i activa. Abans, jo què sé,  si un grup de persones es 

posava amb una persona, a mi per exemple, m'era igual. I ara ja no. Per exemple, si 

veig que, no sé, passa algo o algun problema o així, que s'estan posant amb un nen 

petit... no sé què, jo vaig i l'ajudo. I conclou dient que, al final, tot va dintre la religió. 

Més enllà de la moralitat, allà experimenten una immersió real dins una societat 

radicalment diferent de la catalana. M’agradaria posar èmfasi en això. Des d’aquí donem 

molt valor, i de fet és una cosa que s’incentiva des de tots els vessants i etapes 

educatives, a la mobilitat internacional o nacional. A la universitat existeixen els 

ERASMUS, el SICUE... I a l’ESO, a la Formació Professional o al Batxillerat existeixen els 

intercanvis lingüístics... I també sentim a parlar de les estades a l’estranger a l’estiu per 

aprendre idiomes (principalment l’anglès), les beques per a esportistes d’èlit a centres 

d’alt rendiment d’arreu del món o a universitats...  

Aquesta mobilitat sempre és ben vista, però fixem-nos en una cosa. Aquesta 

mobilitat no condiciona el nostre estatus, la nostra condició socioeconòmica, la nostra 

realitat. Sortim de Catalunya, no obstant això, continuem sent, per exemple, catalans de 

classe mitjana a qui els estudis ens van bé. Busquem una experiència molt enriquidora 

durant uns mesos de la nostra vida. Coneixerem una cultura nova (no massa diferent de 

la nostra), una llengua nova (que segurament ja hem començat a estudiar), i coneixerem, 

també, persones que o bé estan buscant les mateixes experiències que nosaltres, o 

d’altres que són d’allà, del nostre destí, però també són estudiants amb unes condicions 

similars a les nostres. Això està ben vist. Encara no he trobat ni escoltat ningú, dir: “fer 

un ERASMUS és la cosa que menys t’aporta a la vida. Perdràs anys de la teva vida”, quan, 

en realitat, són una experiència bastant poc immersiva, ja que continuem estant en 

contacte amb els nostres, tenim seguretat econòmica i el privilegi de ser blancs movent-

nos pel món amb un passaport europeu.  

Atenció, doncs, amb la immersió dels nostres protagonistes. L’Abulai, en 

Mahamadou, en Hussain, en Sidebeh i en Kanuteh van aterrar a Gàmbia essent pobres 
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a Catalunya, vivint allà sense que els faltés res essencial, però vivint immersos en una 

societat empobrida, on escasseja el menjar, on existeixen els càstigs físics a l’escola, al 

carrer i on els infants i joves treballen per ajudar les seves famílies; on no coneixien 

l’idioma socialment emprat, i sense estar amb els seus pares durant períodes realment 

llargs, atenent a les seves curtes vides.  

Començant per la vivència de l’Abulai, que no va ser agradable, veiem que les 

experiències que podem considerar, i així ho fa l’Abulai, negatives, poden amagar 

aprenentatges que ens seran profitosos al llarg de la vida. Això no vol dir que no els 

haguéssim pogut adquirir d’una altra manera.  

Aquí ens trobem amb el poder d’agència de l’Abulai, i amb el del col·lectiu 

sarahule olotí. L’agència, definida per Giddens (2011) és la capacitat de fer, actuar i 

realitzar dels individus. És una capacitat compartida que es dona quan hi ha una relació, 

una contingència (Ema, 2005). A través d’aquesta agencia, els individus i els col·lectius 

tracten de mantenir la seva forma de viure. L’agència pren importància quan analitzem 

aquest procés de resistència cultural que realitzen els Sarahule enviant els seus fills a 

Gàmbia, es tracta d’un mecanisme col·lectiu de manteniment d’un estil de vida que 

beneficia a tota la comunitat.  

Paral·lelament, en el cas de l’Abulai, que d’alguna forma, no va gaudir d’aquesta 

estratègia col·lectiva que l’interpel·lava, va ser capaç, juntament amb la seva mare, de 

protegir-se i actuar per tal de mantenir allò que ell volia, que en aquest cas era formar 

part de la societat olotina.  

Veiem com l’Abulai, tot i les adversitats i expressar que va ser de les pitjors, 

pitjors, però no dir, crec que sigui la pitjor època. La pitjor... ha tirat endavant i n’ha 

tret aprenentatges que l’han ajudat a ser qui és i a tenir les coses clares. 

L’Abulai va haver d’esforçar-se i sobreposar-se tant físicament com mental a les 

exigències de la seva família i del seu entorn, sent un nen petit, jo amb 9 anys vaig 

començar a treballar al camp... tot i patir anèmia, motiu que el va fer tornar abans 

d’hora. Treballava i ho compatibilitzava, a dures penes, amb l’escola... O era anar a 

l'escola o anar al camp. Ho anava intercanviat perquè no em renyessin. I tots els dies 

que anava, cada matí agafava un burro i el posava allà on s'enganxa. L’Abulai comenta 
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que el que va aprendre a Gàmbia va ser a aguantar coses. I a més, va posar en valor allò 

que tenia a Olot, va poder comparar dues societats radicalment diferents, i, en aquest 

cas, va tenir clar on volia viure i on volia créixer... La meva mare em deia: (amb veu 

baixa) això no és Espanya. Vull dir, aquí hi ha gent que ho necessita de veritat. I tu 

doncs tampoc et posis aquí a plorar perquè no és que ho necessitis molt. I sempre em 

deia aquestes coses: que això no és Espanya, que no és Espanya. 

Els altres quatre protagonistes van tenir estades més llargues i més plàcides, però 

tots coincideixen en el fet que van poder veure que a Olot estaven bé, que allà no els 

faltaria de res, que a Gàmbia, i sobretot a la zona rural (on habiten majoritàriament els 

Sarahule) requereixen les ajudes econòmiques que envien els familiars que han migrat, 

i, també rellevant, que a Gàmbia, tot i les penúries que potser passa una gran quantitat 

de gent, es viu més relaxat, es gaudeix del temps i la vida s’entén des d’una òptica 

radicalment diferent.  

En Mahamadou comenta els valors solidaris i de respecte dels Sarahules, 

solidaritat que al PTT demostra diàriament. Diu que hi ha persones que tampoc tens 

que confiar perquè et poden fer coses dolentes i també ajuden molt a les persones. I 

segons diuen, tens que respectar més les grans i tots aquests sempre ho diuen. Jo em 

pensava que, com t'he dit abans, que em pensava que era tot bosc i que la gent no 

eren pas tan bones persones i que tothom anava a la seva. Però quan vaig arribar ja 

era diferent. S'ajudaven molt entre ells, tots coneixem molt... Fèiem moltes festes, 

també... Era tot diferent del que pensava abans d'anar-hi. 

En Hussain explica que l’estada al Tafsir30 va ensenyar-li a ser responsable. Jo crec 

que em van fer créixer, perquè quan sortia d'aquí, feia coses que, en plan... Quan sortia 

d'allà... Em sentia més responsable perquè allà al Tafsir vius tu sol, no hi ha la teva 

mare, ni el teu pare, ni el teu tiet i el germà del teu pare... Perquè hi poden portar, 

poden donar diners, o menjar... Has de saber controlar tu, la roba l'has de guardar tu. 

I tot això, jo quan sortia d'aquí... no, no mirava on està la roba. No m'importava, però 

en canvi allà, quan vaig estar allà, ja vaig començar a ser més responsable. I tot això. 

Pel que fa al respecte, si veus una persona gran, l'has de deixar, si només hi ha una 

 
30 Un tipus d’escola alcorànica on els infants i joves poden quedar-se a dormir i estar-hi interns.  
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cadira, l'has de deixar, perquè és més gran. No insultar davant de gent gran,  no 

insultar, en plan,  no insultar, no insultar. O si no... Moltes coses, no tirar menjar o 

coses així... També va patir certes crueses del sistema educatiu alcorànic, tot i que ell 

creu que la violència és una conseqüència de la mala praxi personal. Et piquen, perquè 

no te les has volgut saber. Si has estat estudiant te les sabràs. I si no, pitjor per tu, 

perquè et quedes tu. Si no, pots agafar dues línies que et quedaràs allà tota la vida i 

no sortiràs. Vull dir tota la vida no, depèn de quan l'acabis o de si els teus pares volen 

que te l'acabis. Sobre la solidaritat i l’hospitalitat Sarahule, en Husse comenta que 

Gàmbia és un país feliç, on pots anar a menjar a qualsevol casa, en plan, són molt... 

no... Per exemple, si una persona de Gàmbia va a Nigèria, allà ni aigua, ni aigua et 

donen. En canvi a Gàmbia, ve una persona desconeguda, cada vegada que esteu 

menjant perquè allà sempre es menja en grup, no es menja un plat sol. Sempre que 

s'ha de menjar en grup, és menja.. Pots menjar sol, però menjar a l'hora de dinar, es 

fa tots junts. Si hi ha una persona, la crideu per venir a menjar. Si sempre això es fa i 

així. Com explica també en Kanuteh, els diners escassegen, depenent de la família, i 

molts infants “treballen” per guanyar-se els seus diners per poder-se permetre algun 

caprici. Ell, per exemple, de vegades agafava el burro, el posàvem al carro, i després 

anàvem allà al mercat, que és els dimecres, i ajudàvem als, a gent que ve de fora, 

l'ajudes a portar el que sigui, o si no, que hagi comprat algo al mercat i li portes a casa 

seu, i et dona propina. I ja està. En Sidebeh posa èmfasi en la seriositat i el rigor en 

l’ensenyament de l’Alcorà, i que a ell l’ha canviat, la gent d'allà, diguéssim que són 

serios. Són serios. Per això jo ara, quan jo vaig tornar, des de que vaig tornar, em diuen 

que sóc molt serio. I no sé per què. Alhora, també accepta aquest patiment que l’Abulai 

va patir, de diferent forma. Ser fort es fa necessari. A vegades es sufria una mica. 

Prefereixo sufrir jo, i no pas el meu germà, no ho sé. Perquè jo què sé... Hi ha dies que, 

per exemple, el menjar no és suficient, hi ha dies... I no sé, no... Jo què sé, que a l'escola 

també et picaven... i per això... No, no, que no hagués hagut de patir... Veure-ho no és 

res... Ja saps que... Veiem, però, que en Sidebeh patia més pel patiment del seu germà 

que pel propi. Ell accepta el patiment perquè li va anar bé, i els nois “com ell” han d’anar 

a Gàmbia, però el seu germà no havia de patir el que va patir. Però és que depèn de la 

persona. Si ets un jo, sí. Si ets un entremaliat com jo, sí. En Kanuteh també comenta 

sobre l’escola que si no et portes bé et piquen, saps... i si tu no vols que et piquin, doncs 
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et portes bé i ja està. A ell el va impactar que els nens treballessin. Ell també ho va fer. 

S'ha de treballar. Allà és molt difícil viure-hi, hasta nens de 13 anys puc dir que 

treballen. Allà no miren com aquí, que tens 15, 16, has de tenir 15, 16 o 18...  No, allà 

si tu tens capacitat de fer aquest treball, doncs el fas, encara que tinguis 3 anys. Tot 

això per la casa, per menjar, per tot.  I al final, aquesta pobresa (en relació amb el seu 

nivell de vida a Olot) els fa adonar que, amb paraules de l’Abulai, som uns privilegiats. 

Tot i així, en Kanuteh, igual que en Hussain i en Sidebeh creuen que Gàmbia és un bon 

lloc on viure, però amb condicions.  Allà l'únic que falta és diners, però allà s'hi està bé 

viure. L'únic que falta és diners. Sí, perquè si tens diners allà s'hi està bé, és tranquil... 

No és com aquí. 

Aquest “no és com aquí” és rellevant. La qüestió, per a ells són els diners i poder 

viure allà sense passar gana. Allà les preocupacions són tenir un mínim per viure. Aquí, 

és diferent. Si no treballes, no vius...Aquí. / Sí, es viu feliç allà. Allà, a vegades sí, i a 

vegades no. Allà si tens diners vius feliç. Però si estàs pobre... És molt difícil viure feliç. 

/ Aquí, vulguis o no vulguis has de treballar, has de sufrir, no ho sé, coses així.. Aquí, 

vulguis o no vulguis, ho has de fer... Aquest és el problema. No sofreixes, però allà 

encara que no tinguis diners no et preocuparàs, però aquí, si no tens diners... et fan 

fora de la casa... Saps... És allà que vius més preocupat pels diners, allà preocupat pels 

diners, però aquí, si vius preocupat és pel treball, estàs cansat i tot això...  

Aquests testimonis ens evidencien que tenir menjar i diners per viure és quasi 

imprescindible arreu. Això no obstant, allà existeix una xarxa de solidaritat informal que 

sosté la població que no té diners, en canvi, aquí, no. Aquí, el patiment és per mantenir 

un treball que és necessari, però que alhora et cansa i et treu el temps, un temps que 

valoren molt, i que coneixen millor que a “l’occident blanc”.  

En Mahamadou, respecte al temps, diu... Allà, per exemple, els amics sortíem 

més i jugàvem més i era com... cada dia ja tenies moltes hores per descansar i jugar. 

Aquí és diferent, potser estàs estudiant i després tens que anar a la mesquita i tenies 

menys temps. I podria dir que a vegades em divertia més allà que aquí, això, sí. Allà 

tenies molt més temps per tu, tot i anar a l'escola d'anglès i a l'escola d'àrab. En 

Hussain, en la mateixa línia,  aquí no, no hi ha temps. Jo sí, ara sí. Però no hi ha... allà 

sí que hi ha temps. Si que hi ha temps. Perquè al meu poble, només es treballa quan 
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plou, que és l'estiu d'aquí, diguéssim. I la resta és, és això, estàs a casa, no treballes 

per ningú i si no treballes per ningú, saps, tens temps, estàs a casa i ja està. És això. En 

Sidebeh diu que en temes religiosos, tots són serios, jo què sé, l'escola, el respecte... 

tots són serios. Lo altre, ets molt lliure de fer el que vulguis. No sé si... Ets molt lliure 

de fer el que vulguis.. Aquí és al revés. I en Kanuteh, respecte al temps, comenta que 

tens temps allà, allà hi ha temps, és diferent... Perquè el treball són poques hores. No 

és com aquí, 8... Allà treballes potser 5 o 6. És depèn de quan acabeu... després pots 

fer tota la tarda assentat... Allà el problema és que, aquí, si no treballes, si no pagues 

res de la casa, te l'agafaran, saps, però allà tu tens la teva pròpia casa, si no treballes 

no te la poden agafar, perquè te l'has construït tu. I això. 

Totes aquestes vivències, tots aquests mites, que diria la Lola López, els travessen 

i els condicionen, com qualsevol experiència que qualsevol persona visqui. Menystenir 

aquestes experiències i posar-les a una escala diferent de la de l’ERASMUS d’un 

estudiant de l’UB és d’un racisme i classisme exagerat. Aquí hem de fer una pausa i 

entendre tot el que aquests joves han anat posant a la seva motxilla del viatge com a 

elements del seu capital migratori. I el que és important, i que és el que ens ocupa, és 

que aquest capital migratori no l’acumulen a Gàmbia i l’utilitzen a Gàmbia, sinó que 

l’acumulen a Gàmbia i l’utilitzen a Olot. Fins i tot a Olot, continuen omplint aquesta 

motxilla, ja que la tornada, i tornar a viure a Olot, configura una altra part de la migració. 

D’aquesta forma, anant i tornant, els joves acumulen un capital migratori extraordinari, 

complex i divers, que una vegada tornats a instal·lar a Olot, han de poder treure’n partit, 

s’ha de poder tenir en compte, com qualsevol altre capital.  

4.2.3. Tancant el cercle 

La tornada dels joves a Olot és complexa. Com hem vist, tots els joves tenien 

ganes de tornar, valoren el que tenen a Olot i tenien moltes ganes de retrobar-se amb 

els amics, familiars i companys de classe. Alhora, veurem que aquesta tornada no és 

plàcida i agradable, sobretot en l’entorn escolar.  

La lògica de la tornada dels joves no segueix cap patró de calendari. Cada jove 

torna quan la família ho considera. Poden haver-hi qüestions de salut, com en el cas de 
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l’Abulai; qüestions de papers, com en el cas d’en Hussain, o la voluntat familiar i la 

possibilitat, com en els casos d’en Mahamadou, en Sidebeh i en Kanuteh. 

Els joves, per tant, tornen i, o bé s’han d’incorporar a un curs escolar ja en marxa, 

o és estiu i inicien les classes com la resta. Realment, començar a mig curs o no, no és 

un factor clau en l’èxit escolar. Veurem que el decalatge acadèmic és tan gran que no hi 

ha diferència, tant és haver arribat a mig curs com a l’inici.  

L’Abulai és l’únic dels joves que va arribar relativament d’hora, pel fet que la seva 

estada a Gàmbia es va escurçar a causa de la seva anèmia. Va tornar a finals de 4t de 

primària. La resta van tornar més endavant. En Mahamadou, a finals de 1r d’ESO; en 

Hussain, a finals de 4t, però ja amb més de 16 anys; en Sidebeh, a l’estiu, entre el 3r i el 

4t d’ESO; i en Kanuteh, a finals de 2n d’ESO, i no va començar les classes fins al setembre, 

ja a 3r.  

Un denominador comú en la tornada dels joves és que la seva comunitat d’amics 

Sarahule, els del barri, es va mantenir. Excepte en Hussain, que havien canviat de casa, 

la resta van conservar tots els companys de barri. Tot i que igualment diu que... els 

negres hi són sempre... els negres... Ells hi són sempre, són... ells hi són sempre, no... 

no canvien pas mai. Tots van conservar la seva xarxa d’amistats dins el col·lectiu 

Sarahule, tot i que només en Hussain havia mantingut contactes amb els amics quan era 

a Gàmbia, la resta no. No tenien mòbil, i si podien fer-ne ús, era per contactar amb la 

família.  

La tornada al sistema educatiu és evidencia de dues afectacions: la de no haver 

avançat al mateix ritme que els companys de classe, i que, per tant, hi hagi una diferència 

notòria de nivell entre els nostres protagonistes i la resta de la classe; i que el sistema 

educatiu reglat català no té la capacitat d’atendre, dins l’etapa obligatòria, aquests joves 

de forma satisfactòria.  

La classe d’arribada no és un factor comú. L’Abulai, en Mahamadou i en Hussain 

van tornar a la mateixa classe de primària, facilitant-los així la incorporació. En Sidebeh 

i en Kanuteh van tornar a escoles diferents, ja que els dos havien fet la primària en 

escoles públiques on només s’imparteix l’educació primària, i en arribar a l’ESO, van 
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aterrar a centres on no havien anat mai i on no coneixien ni els companys de classe ni 

els professors. 

El que és un denominador comú és que tots ells havien perdut part de la fluïdesa, 

tant oral com escrita, del català. Aquest fenomen es deu a la no utilització de la llengua 

durant el temps que van estar a Gàmbia. Perquè havia perdut molt català. Molt escriure 

i molt llegir. Al principi em vaig tenir que adoptar un altre cop. Lo que era el català, 

castellà. Doncs bé em costava lo dels verbs i això. Però això ho vaig tornar a prendre. 

El que em costava una mica més van ser les mates, adaptar-me a les mates em va 

costar més. Em costava fer frases. O sigui, que ells en podríem dir de tot i jo ho 

entendria, però a mi tornar a parlar, em costava una mica. / Quan vaig tornar... vull 

dir m'havia endescuidat d'algunes paraules. Però, vull dir, jo parlava normal, però 

poder estava així pensant alguna paraula i no em venia el nom, sí que me la sabia, 

però no em venia el nom. / Jo no parlava amb ningú allà. Casi me'l menjo. Vaig tornar 

aquí i ni una setmana i ja parlava.  

Un denominador bastant comú és la indiferència de la comunitat educativa i dels 

companys de classe envers el viatge i el que havien viscut els nostres protagonistes. 

L’Abulai, que era el que havia fet el viatge més curt, és el que més va notar l’escalfor i la 

bona rebuda de l’escola. Els altres, fos pel temps o pel canvi de centre, no van notar que 

ningú tingués interès pel seu viatge. En Hussain comenta que l'única pregunta que em 

van dir un dia de mates, em va dir: feu mates a l'Àfrica? Vaig dir sí, i ja està. Em va dir 

què feu... I li vaig dir, això, igual. I en Kanuteh, que estava a un institut molt gran i venia 

d’una escola petita diu que la gent no m'ho va preguntar. En Mahamadou, sí que es va 

sentir escoltat i preguntat, però l’interès va durar poc, fins que va deixar de ser novetat. 

Tots eren molt bons i això. Però després quan vaig avançar i va arribar segon d'ESO 

era molt diferent. 

En aquest treball no s’han consultat els expedients acadèmics dels joves ni si se’ls 

havia fet alguna adaptació curricular, de la mateixa manera que s’ha determinat que a 

la majoria se’ls havia qualificat de NESE per les seves explicacions sobre l’escolarització.  

També a partir dels seus comentaris podem deduir que a tots se’ls van aplicar 

certes mesures que recullen les pràctiques d’atenció a la diversitat. L’Abulai va anar uns 
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mesos a l’aula d’acollida, així com en Hussain i en Mahamadou. L’Abulai va acabar anant 

a l’aula de Suport Intensiu per a l'Escolarització Inclusiva (SIEI) i que ell considera que és 

el que el va fer suspendre l’ESO. I els altres anaven als desdoblaments de menys nivell. 

A l’ESO molts centres parteixen les aules d’algunes matèries per tal de poder oferir una 

atenció més individualitzada i separen els grups per nivells. Els van posar als 

desdoblaments de menys nivell. En Mahamadou va anar a la Unitat d’Escolarització 

Compartida (UEC) a 4t d’ESO, un servei de diversificació curricular per atendre la 

diversitat.  

El desplegament de recursos dins el marc de l’escola inclusiva va ser-hi. Ara bé, 

cap dels nostres protagonistes va acabar acreditant l’ESO, i les dades31 diuen que 

realment no hi ha èxit educatiu amb aquest col·lectiu de joves. És important posar 

èmfasi en el fet que aquest èxit educatiu es tradueix en l’assoliment del grau de l’ESO.  

Per tant, tot i les mesures inclusives que es van desplegar, cap d’ells va acabar 

acreditant l’ESO. Aquesta dada, però, no és concloent, perquè els joves entrevistats han 

estat escollits entre els usuaris del PTT Garrotxa, un recurs educatiu per a joves que no 

han acreditat l’ESO. Justament, per tant, cap el podia tenir. Sí que és cert, però, que tot 

i el desplegament de recursos, és molt complicat que els joves puguin remuntar la 

diferència de nivell respecte als seus companys de classe, amb el temps que tenen, 

d’ençà que tornen i fins que compleixen els 16 anys o acaben el 4t d’ESO.  

El que també és comú en tots ells és un sentiment de desesperança i de 

frustració. La diferència de nivell podria no ser un motiu de desànim. Al cap i a la fi, la 

vida és llarga i tothom pot anar aprenent, creixent, millorant... I, per tant, que hi hagi 

una diferència de nivell, no vol dir que aquesta sigui insalvable. Com diu en Hussain: jo 

no vaig tenir l'oportunitat. 

 

31 Dades i resultats de El fracàs escolar dels descendents de la immigració a Catalunya: més que 
una assignatura pendent, de Bayona, J. & Domingo, A.  (2018)  

 



65 
 

El desànim, en tots, arriba després d’uns mesos d’escolarització. Inicialment, 

comencen amb ganes, però la relació entre els avenços i el temps de què disposen els 

fa adonar que les opcions són mínimes, i acaben desanimant-se.  

A l’Abulai, tot i que havia fet algun curs de la primària, el pas a l’ESO se li va fer 

dur. Va passar del Cor de Maria a l’Institut Bosc de la Coma, i allà no va aconseguir sentir-

se bé. El seu pare havia decidit canviar-lo d’escola i ell no hi estava d’acord. Tenia una 

actitud de merda... Jo ja em rendia... Molt, molt, molt... va haver-hi uns anys... Va 

haver-hi uns anys que estava així.  Que no estudiava, que no feia res, no aprenia. Jo 

ho veia impossible. 

En Mahamadou, en arrencar segon, després d’un final de primer en que no va 

ser ni avaluat, comenta que: jo no tenia ganes d'anar... Jo volia anar a l'escola perquè 

feia molt que no hi anava, i això... Però, jo no tenia ganes, així de dir: vull estudiar a 

tope i així... Jo volia anar-hi i ja està. No podia arribar al seu nivell, acostar-m'hi sí, 

bastant, però...  

En Hussain ja va arribar amb els 16 anys complerts, i va anar al Cor de Maria, a 

fer punts per poder entrar al PTT, a refrescar el català, i ja sabia que no podia acreditar.  

En Sidebeh va començar engrescat. La primera, jo què sé, el primer trimestre, 

tirant cap al segon, a mitjans del segon, jo què sé, m'hi esforçava i no sé, volia treure'm 

l'ESO. T'ho juro que no sé què va passar. De cop va començar allò del COVID i tot això, 

i em vaig desmotivar. És que jo què sé... Si et donen una tablet no.... no sé, per mi no 

em serveix la tablet. No sé si m'entens... Una tablet per fer videotrucades i escriure per 

la tablet, no... No em serveix a mi. No ho sé, pues perquè com que les classes ja no 

m'importaven, pues... Motiu no hi ha... no sé què em va passar...Va ser així... 

I en Kanuteh diu que ja sabia que era quasi impossible. No m'ho vaig currar, perquè 

sabia que era impossible. Perquè com anaven aquells i com anava jo... Principis, els 

primers dies de classe. Ja ho vaig veure. Que no podia, ja estava, era com rendir-me. 
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4.3. Aterrant. Algunes aportacions dels joves.  

Després d'aquesta anàlisi i encreuament dels relats de vida de l'Abulai, en 

Mahamadou, en Hussain, en Sidebeh i en Kanuteh, podem arribar a extreure'n algunes 

idees. 

L'experiència educativa dels joves, abans de marxar a Gàmbia, és un 

condicionant estructural que minimitza les opcions d'èxit educatiu dels joves. Recordem 

que entenem l’èxit en l'etapa obligatòria com l'assoliment del graduat en ESO. 

Condiciona el fet que els joves, ja a la primària, tenien una manca de suport i d'hàbits 

d'estudi que es traduïa en un inici d'escletxa acadèmica respecte a la resta de companys 

de classe. I s'hi podria afegir el racisme institucional. 

Veiem, però, que haver tingut un circuit educatiu no normatiu (acaben passant 

pel PTT) els ha fet donar importància als estudis. I tot i que potser els seus pares, i 

sobretot el pare, dóna importància a altres aspectes de la vida, ells tenen clar, avui, que 

el seu futur i el dels seus fills implica assolir uns nivells mínims d'estudis. Tenen clar que 

una educació mínima és imprescindible, que a Catalunya es valoren les titulacions 

acadèmiques, i, alhora, que no són sinònim d'una bona feina. 

Aquest canvi de visió en relació als pares és una primera mostra d'aquesta 

aculturació que pateixen. La diferència del moment històric en què entraven al món 

laboral uns i altres també és molt diferent, i òbviament condiciona. 

A Gàmbia van escolaritzar-se majoritàriament en escoles alcoràniques 

(Madrasses), i en menor mesura en escoles del model britànic. Els principals 

aprenentatges curriculars que n'extreuen són l'aprenentatge informal de l'anglès, el 

mandinga i la consolidació de la seva llengua materna, el sarahule. En segon terme, i 

complint les expectatives del viatge, tots aprenen part de l'Alcorà, la vida del profeta, a 

pregar, a llegir àrab i, en definitiva, tots teixeixen i enforteixen més els lligams amb 

l'Islam. Tots valoren positivament l'experiència d'haver-se vist immersos en una societat 

en la que la religió musulmana és l'hegemònica. Tot pren molt més sentit, per a ells, que 

el que prenia aquí, on la religió només era visible a casa i a la mesquita, en moments 

puntuals del dia. 
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L'Islam els dota d'una sèrie de valors i maneres d'entendre la vida i les relacions 

que ells valoren molt positivament. Estem parlant de valors ètics com són el respecte, la 

solidaritat, la companyonia, l'humiliat, i també l'autocontrol. Alhora, els mètodes 

d'estudi, tot i que associats a càstigs, han demostrat als joves tenir capacitat 

memorística. 

La immersió sense suavitzants en una societat empobrida com és la gambiana, 

els ha fet adonar de l'estat del benestar que gaudeixen a Olot, tot i ser dels menys 

privilegiats. Alhora, a part de donar valor a aquesta qualitat de vida (majoritàriament 

material), s'adonen que justament no tot és el tenir, els diners i el poder. S'adonen que 

allà, la gent hi viu feliç, tranquil·la (paraula molt recurrent) i lliure. Adonar-se d'aquestes 

diferències i poder-les valorar des de la reflexió els dota de la capacitat d'entendre molt 

millor la seva situació a Olot i de poder ser crítics amb les realitats que viuen aquí. 

Paral·lelament, també compleixen amb aquest objectiu que té el viatge, que és 

el de conèixer les seves arrels familiars, fer-les créixer i regar-les. Mantenir i augmentar 

aquest sentiment, potser no identificat, de pertinença a una ètnia centenària de l’Àfrica 

Occidental, amb cultura, llengua i identitat pròpia.   

Allà acumulen coneixements específics derivats del món laboral, cadascú els 

seus, en funció de les tasques que hi hagin realitzat. En el cas dels nostres cinc 

protagonistes, han tornat a Catalunya sabent els processos del cultiu del blat, la patata 

i el cacauet; els processos d'elaboració de ciment casolà i de maons; i el tracte i la cura 

d'animals de granja com són les ovelles, les cabres i els cavalls. 

Aquests coneixements pràctics, a l'escola catalana (tal com l'entenem avui dia, i 

com s'hi treballa) no poder ser incorporats o utilitzats, de la mateixa manera que els 

aprenentatges memorístics de l'Alcorà. Al contrari, però, dels aprenentatges i 

adquisicions ètiques i morals que s'enduen de l'estudi de la religió, que sí que poden ser 

perfectament incorporats i treballats des de la perspectiva educativa de l'escola 

catalana. 

L'arribada a l'escola és un impacte que tots qualifiquen de negatiu. No per falta 

de ganes inicials, sinó perquè la transició és massa ràpida. De cop s'adonen que no 

assoliran els objectius (objectius que són per a tots iguals) que en aquell moment són 
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acreditar l'ESO, i això els provoca frustració, desànim i una baixada de l'esforç que posen 

en millorar acadèmicament. 

L'arribada també ve acompanyada d'un poc o nul interès pel viatge del jove. El 

que és obvi és que a les classes hi ha una trentena d'alumnes, però als seus ulls, ningú 

s'interessa massa pel que han viscut. Alhora, cap recorda comentaris despectius sobre 

el viatge, però, no en descarten els pensaments o prejudicis negatius. 

Ells venen d'una experiència educativa estricta i, com diuen, d'un dia a dia fora 

l'escola molt lliure. Per contra, consideren que a Catalunya l'escola és molt laxa i, en 

canvi, la societat és molt estricte. Aquesta diferència "d'estricticitat" produeix moltes 

vegades un efecte (que podríem considerar no desitjat), que és que com que no veuen 

normes dures a l'escola, no acaben tenint-hi un bon comportament. Alhora, en trobar-

se unes normes socials rígides (sobretot en els espais públics) i ells no estar-hi 

acostumats, tampoc hi encaixen i acaben saltant-se-les. D'alguna manera, acaben 

decantant-se per la part no estricta dels dos vessant, l'escolar i la social. 

5. CONCLUSIONS I RECOMANACIONS 

Arribats a aquest punt del treball, toca arribar a algunes conclusions.  

Primer de tot, creiem que és imprescindible dir, com a posicionament ètic, que 

l’anàlisi del fenomen de la migració circular i els aprenentatges i adquisicions que 

s’extreuen, és una anàlisi posicionada en l’anticapitalisme, l’antiracisme, 

l’anticolonialisme, i que pretén aportar eines que ajudin en aquesta tasca que tenim, 

com a “occident blanc”, que és deixar de destruir, i ajudar a construir sense imposar.  

Sobre el procés d’aprenentatge i les vivències del nostres protagonistes a Gàmbia 

durant la migració circular que realitzen durant l’etapa de l’escolarització obligatòria a 

Catalunya, volem assenyalar: 

- Com qualsevol persona, els joves sarahule aprenen moltíssim durant el seu 

viatge. Ara bé, aquests aprenentatges, a la tornada, són difícils de “transportar” 
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a  l’àmbit acadèmic, pel seu caràcter pràctic i moral, que fa que no encaixin i els 

joves acabin “fracassant32”.  

- Els aprenentatges i adquisicions morals, conductuals i culturals, estan 

relacionats amb l’Islam i amb la cultura Sarahule. L’aversió que tenim a l’Islam, 

en general (de fet, segon la Lola López, és el col·lectiu a combatre, des de la lògica 

i l’òptica de “l’occident blanc”), fa que ens siguin molt difícil d’entendre aquests 

aprenentatges que generen els joves. Paral·lelament, també ens generen 

malestar, i és perfectament comprensible, els mètodes “pedagògics” que s’usen 

a les Madrasses. Que ens generin malestar no significa que ells no hagin après, i 

molts dels coneixements i aprenentatges que han generat allà, ni els volem saber 

pel fet de saber que han estat adquirits per mètodes que no compartim. 

Paral·lelament, aquestes adquisicions que es transformen en actituds i maneres 

d’actuar i relacionar-se, formen part de la cultura Sarahule, que tot i ser una ètnia 

que practica l’Islam, té unes arrels i unes tradicions pròpies allunyades de l’Alcorà 

i les seves normes.  

- Aquests aprenentatges i adquisicions morals i actitudinals que han generat a 

Gàmbia han de poder ser reproduïts i conservats aquí. Tot i això, la diferència 

cultural i de forma de viure entre Catalunya i Gàmbia fa que moltes vegades els 

joves deixin d’aplicar certes normes que allà seguien i que aquí podrien continuar 

seguint.  

- Donar valor al viatge, als aprenentatges i adquisicions, a les relacions i a tot el 

que ha comportat el viatge és un primer pas per poder fer-ne ús a l’escola, o a 

qualsevol altre lloc. Com li passa a qualsevol, si no se’ns acrediten aquests 

coneixements, deixarem de tenir-hi confiança i no serviran per res. Si no creiem 

que el que coneixem és vàlid, deixem d’utilitzar-ho.  

- Els aprenentatges pràctics que duen a la motxilla els joves són molt valuosos. 

No només en l’àmbit escolar, que s’haurien d’aprofitar perquè tothom se’n 

pogués enriquir, i alhora, obrir el ventall del que considerem coneixements 

 
32 Fem servir fracassar perquè és l’utilitzat en l’àmbit dels estudis sobre l’èxit i rendiment 
educatiu.  
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escolars o curriculars. Dotar aquests joves d’espais per a compartir aquests 

coneixements els donaria, possiblement, una força que a l’escola no han tingut 

ni trobat.  

- A nivell conceptual, l’ESO, xoca amb els joves. La societat té definit el que és el 

fracàs escolar, i una de les definicions més extenses és el no assoliment de l’ESO. 

L’ESO, a més a més, i potser no pot ser d’una altra manera, està molt regulada i 

encasellada en uns paràmetres clars: un currículum, unes edats i unes 

metodologies. Els joves xoquen amb aquest concepte de l’ESO, ni amb els 

continguts, ni amb el mètode; xoquen amb haver d’assolir un nivell amb un 

temps determinat. I que, al no fer-ho, els converteixi en fracassats, és 

desesperant.  

- No només els joves Sarahule olotins que han fet el viatge es troben amb aquesta 

realitat. Tot aquell jove que no acredita l’ESO, xoca amb l’estigma que se li 

col·loca a sobre. Les oportunitats33 continuen essent-hi, però aquest NO 

assoliment quan el que realment hi ha hagut és un hàndicap, una impossibilitat 

no desitjada i no escollida per ells, els xoca. Més, quan són, moltes vegades, les 

seves pròpies famílies les que els pressionen perquè han de treure’s l’ESO. 

Si ens permeteu unes recomanacions professionals, i no tan professionals34, direm: 

- La segregació escolar és un condicionant de l’èxit educatiu. Però, abans, és un 

condicionant la classe social de la família. El sistema de repartiment d’alumnes 

amb NESE és un mètode que comporta un greuge comparatiu per a les famílies 

desplaçades. No té sentit des d’un punt de vista ètic, ni social, ni tampoc 

pedagògic, ja que assenyala a uns i lliura de responsabilitats a uns altres. Fer 

polítiques valentes contra la segregació escolar és molt complicat, i s’hauria de 

començar per revisar les polítiques existents.  

 
33 Hi ha moltes sortides formatives més enllà de l’ESO, com són els PFI, les Escoles de Noves 
Oportunitats, o segones (ENO o E20), els Certificats de Professionalitat (CP), les Escoles d’Adultes 
o Centres de Formació per Adults (EA o CFA)... 
34 Quan parlem de no tan professionals ens estem referint a aquelles recomanacions que són o 
bé sobre polítiques educatives o bé directament sobre posicionaments polítics, i que no són 
recomanacions lligades a la pràctica professional dels educadors socials ni dels docents.  
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- El desconeixement de les realitats dels altres ens condicionen la visió que tenim 

d’ells. Tant passa amb el veí de qui sabem una xafarderia no confirmada com de 

tot un col·lectiu de persones que viuen de forma diferent i, a més a més ho fan 

movent-se a altres països. Actuar des del desconeixement és perjudicial. Podem 

no saber sobre quelcom, però els educadors, mestres, professors... hem de fer 

l’esforç de conèixer com més millor les realitats dels nostres alumnes i les seves 

famílies. I, si pot ser, des de la seva veu millor que des de la de 3rs. Cada vegada 

se’ns exigeix que sapiguem més, sí, però també perquè les nostres funcions estan 

augmentant. A part de fer classes, fem moltes altres coses35, i aquestes també 

les hem de cuidar.   

- Tenim el deure de fer veure als joves sarahule, i a tots els que es trobin en 

situacions similars, que el fracàs escolar no existeix. Tothom36 té capacitats per 

aprendre, i que no s’hagi fet dins uns terminis arbitraris no suposa res.  

- Un comentari que faig sempre als joves que es venen a preinscriure al PTT és: 

la vida és (normalment) molt llarga, i no haver acreditat quan toca l’ESO, és fer 

un revolt més, un revolt on potser descobrim paisatges i coses noves, que els que 

han anat recte s’han perdut. És obvi que els joves que ens ocupen trigaran més, 

però a arribar a on? Quin és l’objectiu? Ser bones persones, amb qui s’hi pugui 

confiar, respectuoses... i que, a més a més, puguin viure una vida digna? Potser 

aquest revolt no és contraproduent, ans al contrari.  

- Els polítics ho continuaran fent. No obstant això, nosaltres hauríem de canviar 

el xip. L’educació no són números, sinó persones. I que aprovin més o menys 

joves l’ESO no és ni un fracàs dels docents, ni un fracàs dels joves. És un fracàs 

del sistema i, depenent del discurs37, de la societat. Però l’objectiu s’ha de 

centrar en el fet que el joves aprenguin, indiferentment dels tempos, dels 

 
35 Això no vol dir que s’hagi de treure importància a la docència (fer classes), ni que amb la 
jornada laboral d’un docent es pugui fer absolutament tot. S’està repensant la professió, i per 
tant, s’hauran de reformular les condicions laborals i les tasques a realitzar.  
36 Generalitzant, sense entrar a contemplar les malalties mentals. 
37 Entenent que la societat i el discurs que part d’aquesta té sobre l’educació, incentiva i advoca 
per certes línies de polítiques educatives que són més aviat polítiques econòmiques camuflades 
entre paraules boniques sobre l’educació, o altres derives neoliberals. 
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recursos per on passin, i de les voltes que facin, mentre se’ls ofereixi una 

formació de qualitat, emancipadora i que els doni les eines per decidir sobre el 

seu futur. Que els percentatges de fracàs escolar augmentin no és un problema 

que poguem afrontar individualment, ni ens n’hem de responsabilitzar. Es tracta 

d’un problema estructural i competitiu. La qualitat del que ensenyem i com ho 

fem, sí que ens incumbeix, i si ho volem canviar i no ens agrada la deriva 

neoliberal que marca el govern, organitzem-nos per fer-ho.  

- No tots som iguals i, per tant, cada jove és diferent, i ha viscut el viatge de 

formes diferents. És imprescindible conèixer com ha estat el jove per poder fer 

una bona lectura i mirar de treure’n suc, educativament parlant. En aquest cas 

hem vist com l’Abulai ho patia molt, i certs treballs amb ell podrien no ser 

efectius, o al contrari.  

- Escoltant els joves podrem aprendre molt. Nosaltres i els seus companys de 

classe. I no només sobre el cultiu del cacauet, sobre com pujar arbres i com 

munyir una cabra, sinó que ens podran ensenyar visions diferents sobre, per 

exemple, el temps, i com el viuen allà, en contraposició amb com el vivim (i ells 

també, malauradament) aquí.  

- Tenim també el deure de deixar de mirar-nos el melic (a Europa) i obrir les 

fronteres del coneixement. És indignant, i alhora evidencia com venem i 

intentem imposar una imatge de l’Àfrica, el fet que els protagonistes del treball 

no sabessin res de l’Àfrica; i que el que sabien, ho havien vist a la televisió (o ho 

haguessin pogut veure a TV3 als seus esbiaixats documentals sobre les 

Madrasses). En Sidebeh creia que a Gàmbia es trobaria un poblat de cases de 

palla, gent descalça i amb poca roba (per ser políticament correctes) i lleons.  

- Una reflexió que ens hauríem de fer totes les persones que treballem en el món 

educatiu és per quina raó entenem els avançaments de curs (d'alumnes amb 

altes capacitats) i imposem els aprenentatges a la comoditat relacional de l'infant 

o jove i, en canvi, mai contemplem escolaritzar un jove amb un grup d'edat 

inferior a la seva, posant per davant el nivell acadèmic a l'edat i la conseqüent 

comoditat de l'alumne. Què passaria si un alumne sarahule que torna a 3r d'ESO 
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s'escolaritzés a 1r i pogués tenir 4 cursos per davant per aprendre i, potser, 

treure's l'ESO? Què és millor per ell? Per què acceptem (amb el vistiplau de la 

família) els avançaments de curs, però no els endarreriments? 

Abans d’acabar, m’agradaria fer dos comentaris més: 

- Primer de tot, parlar de les limitacions que m’he trobat fent aquest treball. Un 

TFG no és una tesi, i aquest ha hagut de ser el mantra que m’he repetit 

vegades i vegades, tot i no haver servit massa. El temps ha estat un 

condicionant, ja que 4 mesos escassos se m’han fet curts. A més a més, a 

cada cantonada hi ha temes nous, debats, dubtes i motivacions, i no 

sortir-me dels objectius preestablerts ha estat difícil. 

- Pel que fa a les limitacions metodològiques, he de dir que hagués set molt més 

interessant entrevistar més joves. Cinc, són pocs, però cinc era el que més 

s’ajustava als temps i a la llargada del treball. D’alguna forma, les experiències 

que hem analitzat són poques, i molt similars. Hagués estat bé cercar altres joves 

que no fossin del PTT i parlar amb joves que haguessin fet el viatge i haguessin 

aprovat l’ESO, o haguessin realitzat altres itineraris formatius.  

- També he de dir que només he entrevistat homes. Sé que hi ha noies que han 

fet el viatge, i hauria set molt més ric incloure-les en l’estudi. Però crec que, 

tenint en compte els tempos i la llargada que se’m demanava, abordar el treball 

havent de tenir en compte el gènere dels entrevistats, amb tot el que comporta 

socialment, i, per tant, com ha repercutit en el seu dia a dia, estava per sobre de 

les meves possibilitats. Des d’aquí una disculpa per no haver pogut abordar el 

tema, que crec que hauria estat d’allò més profitós i hauria enriquit molt el 

treball.  

- Una altra limitació ha estat el discurs dels joves. Se m’ha fet difícil extreure tota 

la informació que cercava, ja que en moltes situacions no havien reflexionat 

sobre el que els preguntava, i he hagut d’inferir, a través del seu relat de vida i la 

seva manera de parlar, certes respostes.  

- Finalment, crec que també és una limitació metodològica, la dificultat que he 

tingut per abstenir-me d’opinar i de voler dir la meva en molts temes que em 
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toquen professionalment i quasi personal. D’alguna forma, i ja ho he deixat clar, 

ser imparcial és impossible, però m’he hagut d’esforçar per evitar que la meva 

opinió el filtrés massa entre els resultats.  

Tenint en compte aquestes limitacions, podem definir noves línies d’investigació i 

d’ampliació del treball: 

- Seria interessant ampliar els testimonis de l’estudi, incorporant-hi joves que 

hagin aprovat l’ESO, joves que hagin realitzat altres itineraris formatius, joves que 

estiguin encara fent l’ESO... I com hem comentat, també estudiar el fenomen i els 

aprenentatges i adquisicions associades, de les noies sarahule que fan el viatge.  

- També seria convenient posar a prova les recomanacions que emanen del 

treball, ja que ajudarien a demostrar el seu impacte (esperem que positiu) en els joves i 

el seu procés d’escolarització, i d’aquesta manera, poder fer propostes en política 

educativa i metodologia educativa que ajudessin a treballar en aquesta direcció.  
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Annex 1 – Guió de les entrevistes 
 

Podeu consultar el guió de les entrevistes clicant aquí. 

https://drive.google.com/drive/u/1/folders/1afH5ad9vKEcoUNJyoSW1PYI6PCTmnGZh 

Annex 2 – Transcripcions de les entrevistes i fitxers d’àudio 
 

Podeu consultar les transcripcions de les entrevistes i els fitxers d’àudio de les 

entrevistes clicant aquí.  

https://drive.google.com/drive/u/1/folders/1le8d9fuoeO73_ZE4WBL24LzCbRjD188e 
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