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Al llarg d’aquest Anuari hem revisat en profunditat alguns dels reptes a
que s’enfronta el sistema educatiu catala. Hem argumentat (vegeu 'apar-
tat Introduccio) que aquests reptes tenen un element en comu: posen
Iequitat educativa al centre i creuen fermament en el potencial transfor-
mador de I'educacid. Aquest capitol es fa resso dels aprenentatges fets als
11 capitols que componen aquest Anuari, aixi com dels seminaris de de-
bat que els han acompanyat. Aixi mateix, pretén aprofundir en un argu-
ment clau: la necessitat de desplegar una politica educativa que posi el
benestar al centre de ’accié. Un benestar que, com veurem a continuacio,
té una naturalesa sistémica perd que ha d’afectar especialment professo-
rat i alumnat (i, per descomptat, les seves families). Aquest benestar, tal
com argumentaré, és un element clau per garantir la justicia social en
educacid i s’ha d’articular al voltant de tres dimensions centrals: el pro-
posit, el suporti la confianca. Vegem-ho (Figura 1). Abans, pero, atu-
rem-nos un moment a descriure qué entenem per «benestar».
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FIGURA 1

Esquema analitic per I'abordatge del benestar educatiu

COM Proposit

«n )

Font: elaboracié propia.

Cap a una definicié de benestar educatiu

Sibé hi ha multiples definicions del concepte de benestar que no sempre
coincideixen entre elles, dins la literatura hi ha acord en subratllar la na-
turalesa inherentment multidimensional d’un concepte que pretén do-
nar compte dels multiples factors que influeixen en la qualitat de vida de
les persones (De Castro, 2015; Powell et al. 2018) i que, pel cas que ens
ocupa, podriem definir com el fet d’estar i sentir-se bé a I’escola i
dotar de sentit les practiques educatives i el rol d’'un mateix com a
docent i/o aprenent. Si bé estar i sentir-se bé no sempre van de la ma,
aquesta nocio implica que en parlar de benestar cal necessariament refe-
rir-se a condicions objectives i subjectives, i sén aquestes ultimes les que
donen el seu sentit al concepte (Watson et al., 2012). No obstant aixo, el
benestar de professorat i alumnat s’ha tendit a analitzar i dimensionar de
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manera independent i, de fet, fins on arriba el meu coneixement, no hi
ha cap classificacioé que proveeixi una definicido comuna del concepte per
a ambdos agents educatius i, per tant, de caracter sistemic. A continuacio
es presenta una proposta de sistematizacié de benestar educatiu que
interpel-la simultaniament, i a partir de les mateixes categories, tant a
professorat com a alumnat.

TAULA 1
Dimensions del benestar educatiu

DIMENSIO COM S'EXPRESSA?

Material + Recursos economics, humans i temporals per a I'ensenyament
i 'aprenentatge dins el centre educatiu i el seu entorn de referéncia.

Institucional- | « Carrega de treball assignada a professorat i alumnat.
organitzativa | « Normativa per a I'exercici de la professié docent i de la tasca discent.

+ Condicions curriculars, pedagogiques i d'avaluacio per
al desplegament de I'ensenyament i I'aprenentatge.

Relacional + Relacions entre els membres de la comunitat educativa i dins
de la comunitat: professorat, alumnat i families.

+ Quantitat i qualitat de xarxes socials educatives (o de capital social
educatiu) dins, fora i entre els centres educatius.

+ Practiques de cooperacid i col-laboracio dins i entre centres educatius.

Cognitiva + Domini de coneixements, habilitats i competéncies per
al'ensenyament i I'aprenentatge.

* Interés i motivacio en I'ensenyament i I'aprenentatge.
+ Autoconcepte i sentit d'autoeficacia de professorat i alumnat.

Subjectiva* + Satisfaccié amb la tasca d’ensenyant i d'aprenent.

+ Sentit de pertinenga a I'escola i sentit de proposit de la tasca
d'ensenyant i aprenent.

+ Identitat com a aprenents i com a docents.

+ Emocions vinculades als processos d'ensenyament i aprenentatge.

*Si bé la literatura tendeix a distingir el benestar subjectiu i psicologic/mental d'alumnat i profes-
sorat com a dues dimensions diferents, la definicio que es fa dels dos conceptes no sempre permet
distingir-los de manera prou nitida. Aixi mateix, les variables i indicadors que s'empren per dimen-
sionar-los tendeixen a solapar-se. Per aix0, s'ha optat per emprar només una categoria que englo-
ba els dos aspectes.

Font: elaboracié propia inspirada en Borgonovi (2016) i OCDE (2020).
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Es més, si bé la taula anterior semblaria ubicar el benestar subjectiu al
mateix nivell que les altres dimensions de benestar, la nostra concepcio
del concepte —com ja hem anticipat— situa la subjectivitat al centre, en-
tenent que el fet de «sentir-se bé» és precisament el nucli del benestar,
mentre que les altres dimensions sén les condicions per al seu desplega-
ment (Figura 2).

FIGURA 2

Les dimensions del benestar

Institucional/
organitzativa

Relacional

Font: elaboracié propia.

La recerca, de fet, posa de manifest que el benestar dels i les estudiants
és fonamental en els seus processos d’aprenentatge (OCDE, 2017).
Aquells estudiants que estan millor a I’escola i que se senten millor apre-
nent son els que tenen millors resultats; aixi mateix, el benestar dels i les
docents és cabdal per incrementar la seva eficacia que, alhora, repercu-
teix en la millora dels resultats academics, tant dels seus estudiants com
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del conjunt del sistema (Mercer i Gregersen, 2020). No obstant aixo, és
encara escas el debat public sobre el benestar com a element cabdal
de la politica educativa, i menys encara el reconeixement de les se-
ves implicacions per al nexe entre ensenyament i aprenentatge. De
fet, el benestar d’alumnat i de professorat sén inevitablement dues cares
de la mateixa moneda. Per ensenyar i per aprendre cal estar bé i sentir-se
bé i per aixo0 calen unes condicions materials, institucionals, relacionals
i cognitives que facin possible articular sentit, pertinenca i agencia (con-
dicions subjectives). Tal com va afirmar un dels participants en els semi-
naris de debat que s’han organitzat en el marc d’aquest Anuari «cal crear
ecosistemes educatius confortables en qué tothom —alumnat i professo-
rat— pugui aprendre». El marc de referéncia del qual partim per desple-
gar un sistema educatiu basat en el benestar és el de la justicia social i, en
particular, el de la justicia afectiva com a eix de I’accié politica.

La justicia afectiva com a marc d'analisi

El tema de la justicia educativa ocupa un lloc central tant en la recerca
educativa especialitzada com en les preocupacions dels i les professionals
de I’educacio. I no és d’estranyar, donades les multiples i enormes desi-
gualtats que travessen el nostre sistema educatiu i que s’entesten a col-lo-
car els grups més vulnerables en posicions d’exclusid, vulnerabilitat i
marginacié educativa —vegeu les dades que ofereix I'ultima edicio de
I’Anuari de ’'Educacio 2020 dirigida per César Coll i Bernat Albaigés
(2021)—.! Ara bé, quan es parla de justicia, d’igualtat, equitat i/o desigual-
tats educatives no sempre hi ha acord ni claredat en alld que es reclama ni
en alld que es considera just o injust. De fet, el concepte dominant de
justicia en educacio tendeix a posar el focus exclusiu en la igualtat

.........................................................................

1. El capitol 1 d’aquest Anuari planteja, a través d’una revisié dels limits i oportunitats
del Decret d’educacio inclusiva, una panoramica d’algunes de les principals tendén-
cies del sistema educatiu catala que dificulten el desplegament d’un sistema basat en la
igualtat de condicions educatives per a tot I'alumnat.
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d’oportunitats per accedir als béns educatius, i deixa els processos i
els resultats educatius sense qiiestionar (Lynch i Baker, 2005). Es pressu-
posa, aixi, que un cop garantim la igualtat d’'oportunitats per accedir a
I’escolaiigualem l’'accés i la participacio de diversos grups socials a dife-
rents nivells educatius, 'evolucio de cada estudiant dins el sistema edu-
catiu dependra exclusivament o prioritaria dels seus interessos, merits i
capacitats. No obstant aix0, és nombrosa I’evidencia que ha qiiestionat el
concepte de meritocracia en educacid (Rendueles, 2020; Reay, 2020).
També ho és aquella que ha demostrat la (re)produccié de les desigual-
tats socials dins els propis centres educatius i la seva expressio en els re-
sultats i trajectories educatives dels nostres infants i joves (Tarabini,
2017). Els diversos capitols d’aquest Anuari han posat de manifest que
encara tenim un llarg cami per recorrer per garantir 'equitat educativa.
Aixi doncs, una mirada sistematica de la desigualtat educativa implica
contemplar tres ambits interrelacionats: I’accés al sistema educatiu, el
procés d’aprenentatge i els resultats educatius (Tarabini, 2021).

Aixi mateix, quan es parla de justicia educativa tot sovint es posa el focus
en els aspectes materials de la mateixa i, en particular, en la (re)distribucio
de recursos econdmics entre alumnat, families, professorat i centres, de tal
manera que s’igualin les condicions per portar a terme la seva tasca educa-
tiva. Com hem argumentat durant tot ’'Anuari, aquesta dimensié de la
justicia és, sens dubte, cabdal. Més encara tenint en compte la manca de
recursos endémica que caracteritza el sistema educatiu catala. Ara bé, des
del meu punt de vista i sobre la base de la proposta de Kathleen Lynch i
John Baker (2005), necessitem una concepcié molt més integrada i ho-
listica de la justicia educativa que no només amplii el sentit de la re-
distribucio, siné que també el complementi amb altres aspectes no
estrictament materials, com el reconeixement, el poderila cura (Figu-
ra 3). S6n aquests elements, de manera conjunta, els que ens permetran
avangar cap a un sistema educatiu basat en el benestar i sostingut a través
d’aquest. La relacid entre justicia i benestar €s, doncs, circular. Eliminar les
injusticies és fonamental per garantir el benestar i alhora és només des
d’un sistema que generi benestar que es podra garantir la justicia social.
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FIGURA 3

Les dimensions de la justicia educativa
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Les desigualtats, com deiem, no només s’expressen en I’'enorme desigual-
tat de recursos materials, humans i temporals que hi ha entre i dins les
nostres escoles, sind també en l'existéncia de contextos d’ensenyament i
aprenentatge poc rellevants i culturalment inclusius que no reconeixen
la diversitat de maneres d’aprendre i ensenyar en sentit ampli; en la de-
sigual representacid del poder, les veus i les necessitats dels diferents
agents educatius en el disseny i implementacié de les politiques i les
practiques educatives; i en la manca de cura, acompanyament, escolta i
personalitzacio dels processos educatius. I és precisament en aquest dar-
rer punt on em vull aturar ara mateix.

La desigualtat relacional, de cura o afectiva, és central per assolir la
justicia educativa. D’una banda, perqué els éssers humans no som enti-
tats aillades ni abstractes, sind éssers relacionals i interdependents, que
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ens necessitem els uns als altres per sobreviure. El feminisme fa anys que
demostra que les nostres relacions amb els altres son la base per configu-
rar les nostres vides i les nostres identitats (Giligan, 1982). D’altra banda,
perque I'educacio, igual que totes les feines basades en les relacions hu-
manes, impliquen un intens treball emocional (Hargreaves, 1998, 2001).
Ensenyar i aprendre sén, de fet, processos inherentment emocionals. No
només cognitius o racionals. Es també el feminisme qui ens ha ensenyat
que la dicotomia emocid/rad és profundament fal-lac.

Aixi doncs, una politica educativa compromesa amb el combat de les
desigualtats ha de posar inexorablement la cura al centre del discurs
idel’accid, i ho ha de fer de manera intrinsecament relacionada amb
les altres dimensions de la desigualtat: 1a material (des de la redistri-
bucio), 1a cultural (des del reconeixement) i la politica (des de la re-
presentacio). Perqué la desigualtat de cura va de 1a ma de les altres formes
de desigualtat, sigui en clau de genere, classe, origen i/o composicio social
dels centres educatius, entre d’altres. Fa anys, Maria Jesus Izquierdo pu-
blicava un llibre amb el titol explicit de El malestar en la desigualdad
(1998), perque, efectivament, la desigualtat fa mal: genera patiment, an-
goixa, frustracio, pors entre families, alumnat i professorat. Les diferents
cares del benestar (i, per tant, del malestar) educatiu es realimenten. La
recerca demostra que son precisament aquelles families amb menys capi-
tal econOmic, social i cultural i/o les més allunyades del mén de I’escola
les que pitjor ho passen, les que més inseguretats expressen davant la ges-
tié de la trajectoria escolar dels seus fills i filles (Reay, 2004; Curran,
2022). Aixi mateix, hi ha nombrosa evidencia que posa de manifest que el
fracas i 'abandonament escolar son fenomens profundament emocio-
nals que generen sensacions de rabia, enuig, frustracio i baixa autoestima
entre aquells que els pateixen —que, com sabem, sén precisament aquells
en situacié de major desavantatge social—? i dificulten enormement els

.........................................................................

2. El capitol 4 d’aquest Anuari fa una reflexié profunda sobre els Centres de Noves Opor-
tunitats com a mecanisme clau per lluitar contra 'abandonament escolar prematur i ca-
minar cap un horitzo d’exit educatiu per a tothom.
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processos de (re)vinculacié educativa (Tarabini, Jacovkis, Montes i Llos,
2021). Finalment, és multiple la literatura que posa de manifest els males-
tars que viuen els i les docents en entorns socials i laborals cada vegada
més tensionats, amb majors taxes de pobresa i problemes de salut mental
entre families i alumnat,? amb més pressié pels resultats, més demandes
sovint inabordables i menys recursos i acompanyament per portar a terme
la seva tasca (Acton i Glasgow, 2015; Perryman i Calvet, 2019). D’aqui a la
frustracid, el desencant envers la professio i/o la indiferéncia i/o resistén-
cia envers els processos de canvi i millora educativa hi ha només un pas.

Una politica educativa de cura, basada en la justicia afectiva, no és,
doncs, naif. Es aquella que es pren seriosament I’obligacio de ge-
nerar les millors condicions per ensenyar, aprendre i viure a les
nostres escoles, tot garantint el benestar material, organitzatiu, re-
lacional, cognitiu i subjectiu dels seus protagonistes: alumnati pro-
fessorat. Per estar i sentir-se bé a I’escola cal cuidar-se, cuidar i ser
cuidats. I cuidar vol dir fer-se carrec de les necessitats dels altres i d’'un
mateix en el marc de contextos i relacions multiples, diverses i particu-
lars. Cuidem allo que estimem i ho fem de nombroses maneres. Amb es-
colta. Amb mirada. Amb paraula. Amb tacte. Amb menjar. Amb gest. Cal,
doncs, que la politica i la practica educativa es reapropiin del concepte
de cura en el sentit més holistic de la paraula. Escoltant les necessitats,
les inseguretats, les pors, les angoixes de families, alumnat i professorat;
posant les seves subjectivitats al centre i garantint les condicions basi-
ques perque el canvi educatiu no recaigui només en la voluntat individu-
ali, per tant, acabi sent insostenible. Perque sense cura no hi ha benestar;
sense cura no hi ha justicia.

En aquest sentit, podem entendre una politica de cura com una politica
de subjectivitat en els termes que ho platejava Juan Carlos Tedesco
(Porter, 2006): la politica educativa no es pot pensar ni implementar

.........................................................................

3. El capitol 10 d’aquest Anuari planteja una analisi holistica de les relacions entre salut
ieducacid, i precisament I’aborda des d’una mirada amplia del concepte de benestar.
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sense contemplar la subjectivitat dels principals actors dels proces-
sos pedagogics: docents i alumnat. De la mateixa manera que 1'&xit o el
fracas de la proposta pedagodgica d’un docent a I’aula dependra —entre
altres factors— de la seva capacitat d’escoltar, entendre i fer-se carrec de
les caracteristiques objectives (perfil educatiu i social) i subjectives (iden-
titats) d’aquells que té davant (o al costat!, o en qualsevol altra disposicio,
si no pensem necessariament en una disposicié d’aula tradicional):
l'alumnat; I’'exit de qualsevol politica educativa desplegada des de 'Ad-
ministracié dependra de la seva capacitat per interpel-lar el professorat.
La recerca ha demostrat que perque el canvi educatiu sigui profund ha de
ser des de dins (Novoa, 2013); els i les docents se I’han de creure, I’han
de fer seu, i aix0 implica que I’han d’integrar en la seva identitat profes-
sional. Es a dir, en la manera a través de la qual donen sentit a la seva
professid i al seu rol dins la mateixa (Monereo, 2022).

Els i les docents no poden ser mers executors de politiques educatives
pensades i dissenyades per altres, han de ser agents actius de la millora
educativa. Igual que els i les estudiants han de fer-se seus els processos
d’ensenyament; igual que ningu pot aprendre per tu, ningu pot transfor-
mar l'educacio sense conviccio. I per aixo la interlocucio, la negociacio i
I’acord han de ser un element central d’'una politica educativa més ba-
sada en la seduccid i la conviccid que no pas en la imposicid; una politica
educativa que tingui un proposit clar i que estableixi les bases per por-
tar-lo a terme de manera efectiva. D’aixd en parlarem a continuacio.

El proposit: I'exit educatiu per a tothom

Un element fonamental per garantir el benestar educatiu de professorat
i alumnat és el proposit, el sentit de la seva tasca. Tal com planteja el
model analitic que hem proposat, aquest proposit és un element central
del benestar subjectiu i, per tant, cal parar-hi una atencié especial. Es
nombrosa, de fet, la recerca que posa de manifest la importancia del sen-
tit en els processos d’aprenentatge (Coll, Esteban-Guitart i Iglesias, 2020);
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la connexio que els iles joves han de fer amb alld que aprenen a I’aula per
tal que ho puguin integrar en un coneixement profund que els ajudi a
actuar en el mén i a ser lliures (Grau, 2022). Vincle, connexio i sentit sén
tres elements cabdals de qualsevol procés d’aprenentatge. Aixi mateix, hi
ha acord en entendre el proposit docent com un element fonamental del
seu benestar subjectiu i de la seva eficacia (Day i Quing, 2009). Quan
aquest proposit, en tant que horitzé i sentit de I’accid, no és clar ni com-
partit, genera desorientacio i dificulta el desplegament d’estrategies pe-
dagogiques clares i consistents. La pregunta central que caldria fer-nos
és: per qué ensenyem?

Des del meu punt de vista i en coheréncia amb el plantejament de tots els
capitols d’aquest Anuari, 1a tasca dels i les docents ha d’estar compro-
mesa amb un proposit clau: I'éxit educatiu de tots i cadascun dels seus
alumnes. Seguint la proposta de Bernat Albaigés (2008) entenem I’éxit des
d’una perspectiva multidimensional que, si bé incorpora el rendiment aca-
démic com una dimensié clau, no I'entén com I'inica i tampoc com la cen-
tral. L’exit és la suma de rendiment, adhesid, transicio, equitat i impacte.
Des d’aquesta perspectiva, I'exit esta intimament relacionat amb I'adqui-
sicio de competéncies basiques i amb la promocio i graduacié escolar de
I’alumnat (rendiment). Per0 també amb la creacié d’una relacio positiva
envers I'aprenentatge en particular? i envers I’escola i el sistema educatiu
en general; una relacid de vincle conductual, cognitiu i emocional amb la
institucié escolar i amb tot alld que comporta (adhesid). L'éxit és també la
possibilitat de superar satisfactoriament les diferents etapes educatives,
de manera que es garanteixi que tots els i les joves poden desenvolupar
trajectoOries educatives llargues, flexibles i reversibles basades en la 1ogica
de I’'abandonament escolar zero (transicid);® i que aquest capital educatiu

.........................................................................

4, El capitol 6 d’aquest Anuari desenvolupa una reflexié cabdal sobre com desplegar el
gust per aprendre de tot 'alumnat.

5. Es recomana consultar el capitol 3 d’aquest Anuari per a una reflexié sobre el rol que
ha de tenir la formacio professional en el desplegament de trajectories educatives d’exit
de tot 'alumnat. Aixi mateix, el capitol 11 aporta una analisi profunda sobre els factors
que condicionen les expectatives formatives i professionals dels i les joves.
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es pot emprar per garantir el benestar i la plena integracié dels individus a
la societat (impacte). L'éxit €s, finalment, de naturalesa social i col-lectiva;
és a dir, només s’aconsegueix quan tots i cadascun dels infants i joves te-
nen les condicions adequades per desenvolupar-se a I’escola. Dit d’'una
altra manera, si els indicadors de desigualtat social, sigui en 'ambit indi-
vidual (genere, classe, étnia i origen de I’alumnat) o de centre (composicid
social agregada), correlacionen amb el rendiment, ’'adhesid i/o la transicid,
aleshores no podem parlar d’exit educatiu. Només hi ha éxit quan tots els
infantsijoves tenen les mateixes oportunitats per aprendre al’'escola;
quan tots els centres educatius i, per tant, tots els seus professionals,
tenen les mateixes condicions per desplegar la seva tasca educativa.®
Un sistema educatiu que no genera resultats educatius equivalents per tots
els seus estudiants és profundament injust i antidemocratic (Van Zanten,
2005). En aquest sentit, la democratitzacié de I’exit escolar ha de ser una
prioritat cabdal de tots els sistemes educatius (Merieu, 2020). O, com diu
la UNESCO (2021), cal instaurar un nou pacte social per a I’educacio que
posi la justicia al centre.

Certament, els i les docents no poden encarregar-se sols d’aquesta tasca
tan amplia com complexa, pero sense ells i elles, sense el seu compromis
ferm per combatre la desigualtat social, és una fita directament inabasta-
ble. La pregunta gairebé inevitable que emergeix en aquest context, tal
com ja hem avancat en la introduccié d’aquest Anuari, és fins a quin punt
és possible aconseguir un sistema educatiu just en una societat profunda-
ment injusta. Les desigualats socials que existeixen en qualsevol sistema
capitalista traspassen clarament el marge d’accio de politiques educatives
i practiques escolars especifiques. Ara bé, d’aqui a I'immobilisme educa-
tiu hi ha una gran distancia i, de fet, tenim un ampli marge de maniobra
tant des del disseny de la politica educativa com des del dia a dia de les
escoles i les aules (Reay, 2012).

6. Espot consultar el capitol 5 d’aquest Anuari per comprovar la manera a través de la qual
els agrupaments per nivell que es realitzen a I'interior dels centres educatius —sobretot
d’ESO— actuen precisament com una eina de diferenciacié d’oportunitats i condicions
d’aprenentatge entre diferents estudiants.
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Elsiles docents, de fet, han de ser els aliats principals d'una politica edu-
cativa que posi la justicia i el benestar al centre de la seva agenda d’accid.
I aix0 implica desplegar, tal com reclamen multiples autors, una «nova
professionalitat docent» (Darling Hammond, 2013; Hargreaves i
Goodson, 1996; Perrenoud, 2004) que inclogui coneixements peda-
gogics, didactics i (inter)disciplinaris solids; passio per I’ensenya-
ment, i compromis amb I’alumnat i amb la professio. Sens dubte, la
professid docent requereix un saber ampli (academic, especialitzat i
expert), pero aquest sabet, per si sol, no és suficient. No ho ha estat mai
i encara menys ho és ara. Un/a docent competent és aquell/a que sap i sap
transmetre; pero és també aquell/a que treballa en equip, que implica
I’alumnat en el seu aprenentatge, que articula reflexié i accid i que enfron-
ta els deures étics de la seva professié (Perrenoud, 2004; Pedro, 2007).7
Com afirma Fulan (1993), 1a docéncia és una professié amb un component
moral central pel fet d’estar profundament implicada amb els processos
de millora i canvi. Es més, com diu saviament Jaume Carbonell (2018)
I’educaci6 és politica®i el professorat no pot romandre impassible davant
les desigualtats i les injusticies que travessen el nostre moén; al contrari,
cal que adquireixi un compromis ferm envers la seva transformacio.

Cal, doncs, un compromis personal i col-lectiu envers I’'aprenentatge de
tot 'alumnat; una creenca profunda envers la idea que tothom pot apren-
dre i una passio per la tasca d’ensenyar que es transmeti a I'alumnat amb
les interaccions i practiques quotidianes. Perqué sense motivacio i ganes
per ensenyar, no hi pot haver motivacié ni ganes per aprendre. En aquest
sentit, i en tant que processos de naturalesa relacional i dialogica (Mercer,
2012), la relacié entre sentit de I'aprenentatge i sentit de la docéncia és
inseparable. Es més, aquest compromis ha de tenir el suport de la certesa
que les seves accions tindran un impacte significatiu en els alumnesiales
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7. Sobre aquesta qliestio es pot consultar el document de la Federacié de Moviments de
Renovacié Pedagogica (2011) Compromis étic del professorat.

8. Un exemple molt clar d’aquesta qiiestio es pot veure al capitol 9 d’aquest Anuari, que
mostra les controversies que es despleguen al voltant de diferents formes de digitalitza-
cié escolar.



@ Els reptes de I'educacio a Catalunya. Anuari 2022

institucions on treballen (Day i Quing, 2009) i aix0 implica garantir unes
condicions minimes per a I’exercici de la professio docent; unes condicions
que habilitin per al desplegament de I’'agéncia docent, en tant que capa-
citat d’accié i decisio (Priestley, Biesta i Robinson, 2013). Ara ho veurem.

Els suports: formacio, recursos
| acompanyament

A T'apartat anterior hem parlat del compromis envers I’exit educatiu per
a tothom com un element central del proposit docent i, per tant, de la
professié docent. Ara bé, aquest compromis no s’ha d’entendre com una
disposicio innata i/o purament individual vinculada amb una suposada
vocacio o un voluntarisme mal entes. El compromis docent en els ter-
mes amb qué I’hem definit —adhesio vers I'aprenentatge profund de
tots elsiles estudiants— ha estat identificat com un dels factors més
importants en la millora de I’educacid i, per tant, ha d’estar al centre
deles politiques educatives. Formacio, recursos i acompanyament son,
des del meu punt de vista, tres elements imprescindibles per garantir
aquest compromis i, per tant, el benestar de professorat i d’alumnatila
millora del conjunt del sistema.

D’una banda, cal tenir en compte que el compromis docent pot i ha de ser
una dimensié intencionada dels processos de formacié docent, especial-
ment en ’etapa inicial. Els programes de formacié docent han de prepa-
rar per desplegar habilitats i disposicions practiques i reflexives, globals
i particulars, i han de desenvolupar la competéncia técnica, moral, peda-
gogica i social del professorat. Es més, com defensa Linda Darling Ham-
mond (2013), és imprescindible proveir d’'una formacié inicial d’elevada
qualitat que combini formacié en continguts (inter)disciplinaris, en pe-
dagogia i didactica i en recerca, accié i reflexid. Cal garantir que els i les
futures docents tinguin un coneixement profund sobre els principisi els
processos d’aprenentatge que articulin sabers psicologics, pedagogics i
sociologics i que els habiliti per crear contextos i situacions d’aprenentatge
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riques i variades per a tot 'alumnat. Tal com hem vist al capitol 7 d’aquest
Anuari, la capacitacié professional té una dimensié clarament actitu-
dinal, vinculada amb la revisié de les creences i, fins i tot, de la propia
identitat professional i personal. La bona formacid, de fet, no pot ser ex-
clusivament de caracter técnic; cal que interpel-li 1a identitat i la integritat
dels i les docents (Palmer, 2007); cal que (re)construeixi el sentit de la res-
ponsabilitat professional i que contribueixi a construir un proposit col-
lectiu sobre qué significa ensenyar i aprendre al segle XXI. I aquesta logica
és també la que ha de guiar la formacié permanent; una formacié que
—com veurem posteriorment— ha d’aconseguir mobilitzar i reforcar
equips i que ha de superar les 10giques externes i burocratiques per adqui-
rir sentit en contextos particulars i amb necessitats especifiques.

D’altra banda, és fonamental garantir els recursos materials, humans i
temporals necessaris per fer efectiu I'exercici i el desenvolupament del
compromis professional docent. Cal recordar que la inversié ptblica en
educacio a Catalunya (d’'un 3,7 % del PIB el 2019 —darrera dada disponi-
ble a 'IDESCAT—) esta per sota del conjunt de I’Estat (4,24 %) i de 1a UE-
27 (4,70 %), i encara molt lluny del 6 % que preveia la LEC aprovada fa més
de 10 anys. Aixi mateix, és sabut que un financament adequat de I'edu-
cacio i una distribucié justa dels recursos educatius és una condicio
necessaria per garantir la qualitat i I’equitat del sistema educatiu, ja que
impacta clarament en les condicions d’educabilitat i d’ensenyabilitat
d’alumnat i professorat.

Les condicions de treball del professorat en particular, tant en I’ambit
sistémic com de centre, tenen un paper especialment destacat a I’ho-
ra d’explicar el benestar o malestar docent i el seu compromis envers
l'alumnat i la professié (OCDE, 2020). L'estabilitat de les plantilles i les
possibilitats de desenvolupament professional (promocid, formacio per-
manent, cooperacio, recerca i innovacio) son dos elements cabdals que
han estat assenyalats reiteradament per explicar els graus de satisfaccio
docent. Aixi mateix, les condicions materials i organitzatives per a I’exer-
cici de la docencia en el dia a dia dels centres educatius, i en particular
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lorganitzacid i distribucio dels temps escolars, és fonamental per garan-
tir una millora educativa orientada a la garantia de I’exit educatiu per a
tothom. Només amb temps per a la reflexio, coordinacio, intercanvi
i planificacié docent dins I’horari regular de les plantilles podrem
avancar cap ala creacio d’una cultura d’aprenentatge col-laborativa,
solida, estable i amb sentit que interpel-li a totala comunitat educa-
tivaiasseguri un proposit clar i compartit dels processos de reforma
educativa. La mentoria de professorat expert cap a professorat novell, la
codocencia, I'intercanvi de professorat entre centres i/o les xarxes d’apre-
nentatge professional han estat subratllades en diversos capitols d’aquest
Anuari com a elements clau per avancar en el nou paradigma de desen-
volupament professional que estem reivindicant.

Es més, sén diversos els capitols d’aquest Anuari, i en particular el capitol
2iel 8, que s’han fet resso dels efectes especialment perniciosos que té la
segregacio escolar per garantir unes condicions justes i equiparables d’en-
senyament i aprenentatge per a tots els centres educatius, fet que impac-
ta clarament en la possibilitat de millora del conjunt del sistema. Aixi, la
reivindicacid de majors recursos per a 'educacio, més en un context de
crisi economica flagrant, ha d’anar adrecada especificament i prioritaria
als centres de major complexitat. La proposta de financament per férmu-
la (Pagés i Alegre, 2021) sembla ara mateix el model més eficag per lluitar
contra les desigualtats educatives i la segregacid escolar tot garantint una
distribucio de recursos, no només en termes de quantitat, siné també de
tipus, que tingui en compte les necessitats especifiques dels diferents
centres educatius en funcié de la seva composicio social.

I aqui és on entra el tercer element del que entenem com un suport
estructural als centres i als seus professionals per garantir I’exit educatiu
per a tothom: 'acompanyament i, en concret la comprensié acurada dels
contextos educatius i la seva diversitat. Vegem-ho. Les escoles tenen una
naturalesa inherentment contextual i relacional que fa que no es puguin
entendre com entitats aillades ni dissociades d’entorns socials i insti-
tucionals particulars. Aquests entorns, de fet, marcats per condicions,
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relacions i dinAmiques especifiques, condicionen la practica educativa
ila propia manera de ser i estar d’alumnat i de professorat. Aix0 implica,
en particular, allunyar-se dels discursos sobre I’eficacia escolar que des-
vinculen el canvi pedagogic del seu context de produccid, aplicacio i
recepcio (Thupp, 1999). També suposa, des del meu punt de vista, allu-
nyar-se dels discursos de les bones practiques, el fetitxisme metodologic
i/o les solucions magiques que se suposa que actuen en qualsevol entorn,
sense que importin les seves particularitats socials, personals i relacio-
nals. Certament, hi ha evidéncies suficients (Hayes et al., 2006) per dir
que certs principis pedagogics tenen més possibilitats d’aconseguir I'exit
educatiu per a tothom que altres, perd d’aqui a pressuposar que existeix
un unic model per a tothom hi ha un abisme. L'acord, de fet, s’ha de cen-
trar en els principis, i no necessariament en les técniques concretes. Hem
sintetitzat aquests principis aixi:

TAULA 2
Principis d'una practica pedagogica socialment justa

DIMENSIO COM S'EXPRESSA?
Relacions pedagogiques | * Acompanyament a I'aprenentatge i vinculacié amb aquest
basades en el suport - Explicitacid i regulacié periddica de criteris pedagogics
Qualitat + Coneixement profund / comprensié
intellectual « Abstraccié/deslocalitzacié

+ Capacitat de cerca de respostes alternatives

Connexio * Integracié de coneixements
+ Integracio entre coneixement i entorn
* Integracio entre coneixement, entorn i proposit

Altres expectatives * Relacions basades en la confianga
+ Reconeixement i valoracié de la diferéncia

Font: basat en Tarabini (2021).

Aquests principis han de ser comuns a tots els centres educatius perqué
son la base per assolir el proposit comu d’exit educatiu per a tothom. Ara
bé, cada equip de professionals se’ls ha de fer seus i els ha de fer efectius
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de la manera més rellevant i pertinent, donades les particularitats dels
contextos en qué actuen. Aixi doncs, tota politica educativa necessita
establir un balanc¢ entre universalisme i particularisme entre igual-
tatidiversitat, mediat per la comprensio acurada del context escolar.
Aquest balang ha de garantir, al meu entendre, un acord basic sobre els
principis pedagogics i el proposit educatiu —i les condicions necessaries
per poder-los exercir—, perd ha d’assegurar la singularitat, I'autonomia i
l'agéncia dels i les docents. Certament, no €s un balang facil, perd és I'unic
a través del qual podem garantir un proposit clar, compartit i amb sentit
per a tots els actors i en tots els contextos educatius. Sabem que ’exercici
de 'autonomia escolar i la singularitzacio dels centres a vegades pot con-
duir al reforc de la desigualtat, sobretot si no es garanteixen les condicions
institucionals i sistémiques per a I'exercici d’aquesta autonomia i no hi ha
un acord clar sobre els principis que han de garantir tot projecte singular.
Perd també sabem que I'autonomia és un principi imprescindible per a
I’accio dels centres i els seus professionals; per garantir el benestar del
conjunt del sistema. Només a través de I'autonomia s’apoderen els agents
i es poden fer politiques de subjectivitat adaptades a les necessitats de
diferents contextos i de comunitats particulars. Ara bé, en un context
marcat per la segregacio escolar, I'autonomia pot conduir a un reforg¢ de la
desigualtat entre centres i, per tant, pot comprometre la justicia social
en I’ambit de centre i en ’'ambit sistemic (vegeu Ball i Junemann, 2012;
Keddie, 2017). Cal, doncs, entendre I'autonomia de manera sistémica, en
el marc d’altres reformes i politiques educatives, perque els seus impactes
sobre la desigualtat dependran precisament de com es desplegui i s’exer-
ceixi; de les condicions que s’habilitin perqué 'autonomia jugui precisa-
ment a favor, i no en contra, de la justicia escolar. Aix0 pressuposa avancar
cap un model de governanca escolar que posi la cooperacio, i no la com-
peticio, al centre de ’'accid. I al mateix temps: vincular autonomia escolar
amb financament, lluita contra la segregacid, condicions d’exercici de
la professié docent i mecanismes de rendiment de comptes —interns i
externs— de caire democratic.
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La col-laboracid: cap a una comunitat
educativa basada en la confiancga

La recerca ha documentat els impactes perniciosos que genera la crei-
xent segmentacio i competicio en I'interior dels sistemes educatius, tant
per al benestar dels seus professionals com per a la millora del conjunt
del sistema. Les formes de competicié «poc saludables» entre centres, tal
com les anomenen Amanda Keddie i Jessica Holloway (2020), aquelles
que es basen en la comparacio constant i en I’atribucio d’etiquetes de
«bones» i «males» escoles, han soscavat les xarxes productives i les con-
nexions entre centres orientades a millorar els resultats d’aprenentatge
dels i les estudiants (especialment els d’entorns més desfavorits). Pel
contrari, el treball col-laboratiu ha estat assenyalat per la literatura inter-
nacional com un element cabdal per al desenvolupament professional
del professorat i per a la millora educativa. Les practiques col-laboratives
consoliden un sentiment de pertinenca i d’identitat professional comu-
na, a partir de compartir objectius i estimular les connexions i interacci-
ons. Aixi mateix, sdn essencials perque els i les docents s’apropiin dels
processos de reforma educativa que provenen de ’Administracié i se’ls
facin seus, i els converteixin en practiques transformadores concretes.

En aquest sentit, Andy Hargraves i Michael O’conor (2018) parlen de la
necessitat de desplegar una politica educativa i un model de governan-
ca escolar que garanteixi el desenvolupament d’un professionalis-
me col-laboratiu —igual que Michael Apple fa més de vint anys va
encunyar el concepte de professionalisme democratic— dins i entre les
escoles. Aquest professionalisme ha de ser intencionat i s’ha de basar en
recursos, condicions i estrategies que facin de la col-laboracié docent un
element inherent a la seva practica i a la seva identitat professional. En
paraules dels propis autors, «el professionalisme col-laboratiu es refereix
ala manera a través de la qual els i les docents, aixi com altres educadors/
es, transformen conjuntament I’'ensenyament i I'aprenentatge per treba-
llar amb tots els estudiants i desenvolupar aixi vides satisfactories amb
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sentit, proposit i &xit» (Hargreaves i O’Connor, 2018: 3). Es, doncs, la base
per desplegar el nou pacte social per a 'educacié tal com ’hem definit en
aquest capitol.

Al meu entendre, aquesta forma de professionalisme té tres grans expres-
sions: la que es genera dins els centres educatius, la que es produeix entre
professionals de diferents centres i la que articula un concepte de comu-
nitat més ampli que junt amb els centres educatius inclou altres profes-
sionals, espais i entitats en la linia de la iniciativa Educacié 360 (vegeu:
https://www.educacio360.cat). En tots els casos, el dialeg, ’escolta, el
respecte, la cura per I'altre i la solidaritat envers I’altre sén essencials per
a fer-ho possible. Qiiestions que, de fet, sén fonamentals en el desplega-
ment de xarxes d’aprenentatge entre iguals i comunitats d’aprenentatge
professional que ja existeixen al sistema educatiu catala (Duran, 2019),
perd que necessiten un impuls des de ’Administracio per transformar-les
en practiques sistemiques que estiguin imbricades en el dia a dia de tots
els centres educatius. Aquest impuls no s’ha de convertir en una imposi-
cié externa i/o impostada que anul-li I'agéncia docent; al contrari, ’Admi-
nistracié Educativa ha de crear el context i les condicions perque tot el
professorat pugui desenvolupar i participar en aquestes xarxes i comuni-
tats. De la mateixa manera, els equips directius han de crear les condici-
ons efectives perque els i les docents puguin participar en la presa de
decisions escolars i el professorat, alhora, ha d’assegurar que alumnat i
families es puguin implicar activament en la vida dels centres.

Des del meu punt de vista s6n dues les condicions essencials per des-
plegar aquest professionalisme col-loraboratiu: la intencionalitat i
la confianca. D’una banda, és important remarcar que la col-laboracié
docent, en tant que element cabdal del seu ethos professional, no es pot
improvisar ni es pot deixar a l’arbitri de la voluntat i/o del voluntarisme
individual. Tornant a Hargreaves i O’connor (2018), calen estructures,
protocols i orientacié perque la col-laboracié s’instauri en la cultura del
sistema educatiu i dels seus professionals. Un element inherent d’aques-
ta intencionalitat, com ja hem anticipat, és la provisio i distribucié dels
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temps de treball escolar per tal que la col-laboracié amb els companys i
companyes formi part inqiiestionable de les practiques diaries dels cen-
tres educatius. El desenvolupament d’una visié compartida del proposit
educatiu, de fet, requereix temps. Es més, el nou paradigma d’ensenya-
ment-aprenentatge al qual ens referim implica inevitablement la coordi-
nacio, el treball en equip, I'intercanvi, la possibilitat d’expressar dubtes i
angoixes als companys i les companyes, d’aprendre amb i dels altres, sen-
se por ni penalitzacié de I'error. Es, de fet, impossible avancar cap aun
curriculum més integrat i una practica pedagogica més interconnec-
tada si 'organitzacio del treball docent es porta a terme de manera
profundament individualista i aillada. Tal com va expressar una de les
participants als seminaris de discussid, «<hem de crear condicions perque
els instituts deixin de ser un conjunt de solituds organitzades» i aixo im-
plica avancar en la consolidacié dels equips docents en el sentit més am-
pli de la paraula: amb estabilitat, lideratge distribuit, responsabilitats
clares tant en I'ambit individual com en el col-lectiu i confianga. Aqui
entra, doncs, la segona condicio que volia abordar.

La confianca és un element central per a la bona governancaiper a
I'éxit de les reformes educatives (Burns i Cerna, 2016). No obstant aixo,
podem afirmar que avui en dia aquesta confianca es troba en setge tant
globalment com en I'ambit particular del sistema educatiu catala. El pro-
fessorat se sent menystingut per una Administracié que no sempre 1’es-
colta, floreixen els discursos d’oposicio entre escoles i altres agents de la
comunitat educativa —especificament universitats, centres de recerca i
innovacié— sobre la base d’'una suposada i fal-la¢ dicotomia entre teoria
i practica educativa, i tot sovint se senten discursos alarmistes en el medi
social sobre una suposada incapacitat del sistema educatiu i els seus pro-
fessionals per donar resposta a les demandes i a les necessitats del se-
gle XX1. En aquest context, és impossible treballar plegades. Cal, doncs,
establir els mecanismes per restablir la confianca entre tots els
agents que configuren la comunitat educativa i per aixo calen com a
minim tres condicions: considerar, reconeixer i abordar les desigualtats
de poder i representacio entre agents educatius; clarificar les responsa-
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bilitats dels diferents actors i garantir un lideratge distribuit en qué tot-
hom hi formi part; compartir informacié i assegurar la transparénciaila
consistencia tant en el procés de presa de decisions com en la seva imple-
mentacié (Borgonovi i Burns, 2015). Per confiar en l’altre cal que aquest
altre et generi seguretat i aix0, alhora, implica credibilitat i sentit de jus-
ticia. La confianca, per tant, no es construeix en abstracte, siné en el
marc d’una politica educativa que lluita activament per combatre
les desigualtats que travessen el sistema educatiu. Una politica edu-
cativa basada en el dialeg i I’escolta activa. Es només a partir d’aquest
dialeg que es podra generar una accioé col-lectiva orientada a assolir el
proposit de I’exit educatiu per a tothom. I el dialeg, com no pot ser d’altra
manera, és un tipus de negociacié que implica consensos, renuncies,
acords en la diferéncia (Novoa, 2015). Les posicions estanques no ajuden.
Els maniqueismes, tampoc. Tots els actors que formen I’ecosistema edu-
catiu tant en el centre —mestres, alumnat i families— com en el sistema
—administracié educativa, centres de recerca, entitats socioeducatives
del territori— s’hi han de sentir interpel-lats. I, tornant al principi, aixo
només s’aconseguira establint noves formes de reciprocitat en que tots
els col-lectius se sentin reconeguts, representats i cuidats.

Per acabar

Volem concloure aquest capitol proposant algunes linies d’intervencié
per materialitzar una politica educativa que posi el benestar al centre.
Moltes d’aquestes linies d’intervencié es desenvolupen i es detallen als
capitols d’aquest Anuari, aixi que us animem a consultar-los amb deteni-
ment per aconseguir, entre tots, construir un sistema educatiu que, po-
sant la justicia i la cura al centre i garantint el benestar de tots els seus
agents, aconsegueixi de manera efectiva I’exit educatiu de tot I'alumnat.
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TAULA 3
Linies d'intervencio per a una politica educativa basada en el benestar

DIMENSIO COM S'EXPRESSA?

Material * Incrementar els recursos publics destinats a I'educacié.

« Reforgar les politiques de discriminacio positiva en I'assignacio
de recursos als centres d'elevada complexitat.

+ Avancar en el desplegament de politiques de finangament

per formula que permetin destinar més recursos als centres

amb major complexitat social.

Reforgar les politiques de lluita contra la segregacio escolar

que assegurin una distribucié equilibrada de I'alumnat entre

els centres educatius del territori.

Reforgar les politiques de planificacié de I'oferta en clau d'equitat

amb especial focus en les noves oportunitats educatives

i la formacio professional.

Reforgar i ampliar les politiques de suport i acompanyament

a l'escolaritat de I'alumnat més desafavorit a través de politiques

de beques i ajuts i/o politiques de promoci6 de les activitats

educatives més enlla del temps lectiu.

Institucional- Assegurar que la normativa educativa, i en particular els decrets
organitzativa del Departament d'Educacio, permetin desplegar de manera
efectiva un sistema educatiu inclusiu a través de models
organitzatius, curriculars, pedagogics i d'avaluacié coherents

amb aquest principi.

Garantir que el principi d'autonomia escolar es desplega sobre

la base de principis d'equitat, amb un proposit comu i fent servir
mecanismes de rendiment de comptes democratics.

Revisar els temps escolars a l'interior dels centres educatius

per assegurar que la reflexid, I'avaluacié, la coordinacié, I'intercanvi
i laindagaci6 formen part de I'horari laboral dels i les docents.
Revisar la carrega curricular de les diferents etapes educatives

per assegurar que tot I'alumnat adquireix els aprenentatges basics
i necessaris per seguir aprenent al llarg de la seva vida. Avancar
en la direccio de reduccio de la quantitat de continguts i ampliacio
de la profunditat dels mateixos.

Garantir que a I'interior dels centres educatius es despleguen
estructures organitzatives coherents amb els principis d'una
practica pedagogica socialment justa.

>>>
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DIMENSIO COM S’EXPRESSA?

Relacional * Incrementar les formes de relacio entre escola i entorn, a través
de programes que permetin la coordinacio estable entre agents
socioeducatius i el disseny d'itineraris formatius que vinculin

els aprenentatges escolars amb els de I'exterior de l'escola.
Desenvolupar politiques de configuracié i estabilitat

de les plantilles que permetin crear i consolidar equips a l'interior
dels centres educatius.

Ampliar i diversificar el perfil dels professionals que treballen

als centres educatius incorporant-los com membres de ple dret
a la comunitat educativa.

Reforgar les politiques d'acompanyament extern al centres educatius,
basades en la logica de la mentoria, el modelatge i I'aprenentatge
entre iguals.

Desplegar espais i practiques de cooperacié entre centres educatius,
centres de recerca i administracié educativa basats en la cultura
de la indagacio continua i compartida.

Garantir el desplegament de practiques democratiques i cultures
col-laboratives a I'interior dels centres educatius que permetin

la participaci6 efectiva de tots els seus agents en la presa de
decisions i en la seva posada en practica. Reforgar les logiques
de lideratge distribuit a dins els centres en tots els ambits.

Cognitiva Desplegar un model de formacié inicial del professorat que combini
formacié en continguts (inter)disciplinaris, en pedagogia i didactica
i en recerca, accio i reflexid.

Desplegar models de formacié permanent del professorat basats
en les necessitats dels equips educatius que superin logiques
burocratiques basades en la certificacié i tinguin sentit basant-se
en contextos particulars i necessitats especifiques.

Reforgar els processos d'acollida, acompanyament i inducci6 del
professorat novell, especialment als centres d'elevada complexitat.
Generar espais d'aprenentatge entre iguals dins i entre centres
educatius per garantir que el professorat apren dels seus semblants,
adquireix seguretat i confianga davant els processos de reforma
escolar i comparteix objectius i proposits educatius.

Crear cultures escolars i d'aula que contribueixen a I'aprenentatge
de I'alumnat entre iguals, garantint el seu involucrament actiu

en les tasques d'aprenentatge i la cooperacié amb les companyes

i companys.

Avangar de forma decidida en la personalitzaci6 de I'aprenentatge,
assegurant que tot I'alumnat dona sentit a allo que apren dins
I'escola i que ho pot connectar amb allo que aprén en altres espais
i temps educatius.

Promoure i finangar la recerca, monitoratge i avaluacié dels i amb
els centres educatius per generar evidéncies, aliances, complicitats
i seguretats envers el proposit de I'éxit educatiu per a tothom.

>>>
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DIMENSIO COM S'EXPRESSA?

Subjectiva Si bé des del plantejament d'aquestes conclusions, la dimensié
subjectiva de benestar esta condicionada per les dimensions
anteriors, entenem que també hi ha linies d'intervencio directament
orientades a treballar aquesta dimensid.

« Treballar en les expectatives del professorat i I'alumnat, tot garantint
que 1) tots els i les docents comparteixen el proposit de I'éxit
educatiu per a tothom; 2) tot I'alumnat pot desenvolupar elevades
expectatives formatives i laborals, amb independéncia del seu origen
social, de génere i/0 etnicitat.

+ Partir de les identitats personals i socials de professorat i alumnat
per desenvolupar identitats positives d'ensenyants i d'aprenents,
basades en els principis de sentit, pertinenga i agéncia.

« Fer-se carrec de les emocions de professorat i alumnat en els
processos d'ensenyament i aprenentatge i crear entorns educatius
amables, basats en el respecte mutu i la solidaritat.

Font: elaboracié propia.
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