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PRESENTACIO 

Des de fa un cert temps, la Fundació Jaume Bofill ha adoptat el 

criteri, abans d'emprendre un projecte de recerca d•una certa 

envergadura, d'encarregar préviament una análisi i valoració deis 

treballs ja realitzats sobre el tema gue será objecte d'estudi. 

Seria el que en podríem dir "l'estat de la qüestió" d*un determinat 

problema, en un moment també determinat, tan peí gue fa ais 

aspectes tedrics i de debat ideoldgic gue s'han generat arran del 

tema, com peí gue fa ais aspectes métodológics i ais treballs 

empírics ja realitzats sobre el mateix. 

Ens ha semblat que el resultat d'aqüestes análisis prévies tenia 

un interés per ell mateix de cara a altres investigadors gue es 

puguin trobar en fase de prospecció de referéncies bibliográfigues 

i de fonts. 

Amb aguesta publicado, per tant, pretenem oferir un instrument 

útil per a la recerca del nostre país gue eviti duplicacions 

innecessáries i gue faciliti la intercomunicació entre els 

investigadors. 

Jordi Porta 

Desembré 1991 
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I.- INTRODÜCCIO 

L1 elaborado de l'avantprojecte d'estudi sobre el fracás escolar 

ha anat precedida per una recerca documental i bibliográfica sobre 

el tema per tal d'obtenir una visió panorámica sobre els estudis 

precedents. Amb aquest material s'ha elaborat l'estat de la qüestió 

a l'actualitat, en el qual hom re sume i x els principáis elements del 

debat entorn del concepte de fracás escolar i les principáis 

orientacions teóriques i de recerca deis estudis realitzats fins 

ara. 

El primer element que cal destacar és que a partir de la segona 

meitat deis anys vuitanta prácticament desapareix el tractament 

del tema i sembla com si el debat es transformes entorn d'un altre 

concepte "el del rendiment escolar". Aquest fet, que será objecte 

d'uná análisi más detallada, ha obligat a ampliar la temática 

objecte de l'atenció de la recollida de material bibliográfic. 

La recerca documental entorn al "fracás escolar" ha consistit en 

la recopilado bibliográfica portada a terme en sis biblioteques 

i centres de documentado especialitzats: 

— ICE de la Universitat Autónoma (UAB) 

— Biblioteca de CC. de l1 Educado (UAB) 

— Biblioteca de Pedagogia (UB) 

— Centre de Documentado "Artur Martorell" (IME) 

— Biblioteca de l'Associació "Rosa Sensat" 

— Biblioteca de l'ICESB 

El fons bibliográfic recopilat, que inclou llibres, articles de 

revistes, monografies, tesis de llicenciatura i tesis doctoráis 

consta de 191 referéncies. Donada la multidimensionalitat del tema 
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explorat, l'elecció documental ha consistit en seleccionar 

classificacions i índexs com "problemes d'aprenentatge", "rendiment 

escolar", "integrado escolar", "educació compensatoria" i 

"avaluació", a mes del corresponent a "fracás escolar". 

D'altra banda, es va consultar a ROSA AMARGOS -cap d'estudis del 

Departament d'Ensenyament- i a TERESA CODINA -responsable del 

programa "Tractament en la Diversitat" de l'IME- per tal d1orientar 

la recerca documental com a informants d'estudis i experiéncies, 

recents o no, sobre "fracás escolar". 

Paral.lelament s'han recopilat diferents materials documentáis de 

projectes i programes municipals entorn a l'absentisme escolar. 

L'alarma sobre aquest fenomen, des de l'ámbit de Servéis Socials, 

ha acabat institucionalitzant programes específics d'atenció, 

derivació i contenció d'aquest problema social* La recopilado 

d'aguests documents municipals ens aporta la perspectiva pragmática 

i assistencial d'una de les manifestacions extremes del "fracás 

escolar", complementant així el fons bibliográfic recopilat. 

Posteriorment a aquesta primera tasca de recopilado i abans de la 

redacció de l'avantprojéete, hom va creure convenient convocar una 

sessió de treball amb alguns deis experts que han tractat el tema 

tant des de la vessant d' investigado com des de la vessant 

professional en els camps de la sociología, la psicología i la 

pedagogia. A l'annex hom pot consultar els experts convocats. 

La reunió va versar sobre els punts de vista deis participants, 

sobre 1'oportunitat d'un estudi sobre el tema del fracás escolar 

i sobre quins podrien ser els enfocaments teórics i metodológics 

mes adequats • Els autors de 1' informe volem agrair a tots els 

participants les seves opinions i suggeriments que ens han perinés 

constrastar els nostres punts de vista i aclarir finalment la 

proposta metodológica que es proposa en aquest informe. 
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Amb els resultats de la sessió de treball i el material recopilat, 

s' ha elaborat una proposta de recerca multidisciplinar sobre el 

"fracás escolar a Catalunya". 

L'equip que ha elaborat 1•informe ha estat composat per Xavier 

Martinez Celorrio, antropóleg i per Oriol Homs, socióleg. 
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II.- GENESI DEL "FRACAS ESCOLAR" COK A CATEGORÍA D'ANALISI 

L•análisi del funcionament del sistema escolar i deis seus 

resultats han estat estudiats des d'óptiques molt diferenciades al 

llarg del temps. De fet, el concepte de "fracás escolar" apareix 

amb 1'escola de "masses". 

L'avaluado deis resultats deis alumnes ha constituit el parámetre 

mes comú per identificar el funcionament del sistema escolar, per 

aixó l'estudi i el diagnóstic inicial sobre els problemes de 

1'aprenentatge es circumscrivien en l'alumne. 

Históricamente la "inadaptació" va ésser la categoria analítica 

mes utilitzada referida ais problemes contextualitzats en la 

socialització escolar. La visió psicologista que individualitzava 

i patologitzava els "trastorns" conductuals de l'alumne es va 

configurar com a paradigma explicatiu hegemdnic. La formulado deis 

resultats escolars en parámetres meritoris d'éxit o de fracás no 

va aparéixer fins la década deis 50 coincidint amb els 

plantejaments funcionalistes en sociología i en pedagogia. 

A la década deis 60 s'inicia el debat internacional en torn a 
1'ensenyament de "masses", establint escales d'indicadors per tal 
de comparar els resultats del sistemes educatius de diferents 

palsos. 

Básicamente a partir de l'Informe Coleman (1966) realitzat a EE.Uü 

i de 1•Informe Plowden (1967) referit a Gran Bretanya, es va 

comprovar que el fracás escolar afectava de forma mes directa a les 

classes socials "mes baixes", a minories étniques i a grups 
margináis de la poblado. Amb aquests informes quedava palés el 
desigual "aprof itament" entre els grups socials d'un recurs públic, 
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l'educatiu, universalitzat com a obligatori i configurar., per tant, 

com a escolaritat "de masses". 

En la década deis setanta s'analitza, per primera vegada, la 

importancia de les despeses en educació com a inversió 
económicament productiva (OCDE, 1971), generalitzant-se el debat 

en torn a les des/igualtats d'oportunitats. L1escolarització i el 

desigual "ús" que les diferents classes socials fan d'ella es 

converteixen en ámbit de recerca preferencial. En aquest context 

de debat, 1*Informe Colemán va posar en circulació una idea 

persistent: l1escola no crea diferencies entre els seus memores. 

Entorn a aquest enunciat i la seva refutado parteixen les 

diferents racionalitzacions deis autors. Es podrien sintetitzar 
dos paradigmes "macro" com a models explicatius, que mantenen 

encara vigencia com a estrategia analítica: 

a) Les teories ambientalistos que consideren el fracás imputable 

a la insuficient capacitat del nen (intel.lectual, cognitiva, 

"déficits" psicobiologics, etc.) o a la hipótesi de la mancanca 

cultural de la seva familia, i 

b) Les teories de la reprodúcelo, que expliquen el fracás com a 

fet estructural de 1'escola j a que 1'herencia cultural funciona 

com a determinisme classificatori de les desigualtats socials en 

desigualtats escolars i d'aprenentatge. 

Malgrat que puguin ser mares teories de referencia, la seva 

unidireccionalitat va originar altres tipus d'enfocaments de 

carácter "micro" que busquen la relació causal entre variables que 

concórren en l'análisi del fracás escolar. El clima familiar, el 

llenguatge familiar, la institució escolar i els models pedagógica 

passen a ser unitats explicatives del fenomen. 
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Tanmateix, la sociologització del "fracás escolar" -dominant durant 

les décades deis 70 i deis 80- és paulatinament rellevada per 

l'estudi del "rendiment escolar". Una concepció mes maximitzadora 

del sistema educatiu i de la seva eficiencia com a organització 

d'un servei finalista, implica l'elaboració d'indicadors avaluables 

del rendiment deis seus elements. Es prioritza l'análisi causal del 

rendiment de l'alumne en termes de productivitat, essent pocs els 

estudis de rendiment deis professors, deis recursos didáctics, de 

l1organització escolar o d'altres aspectes que conformen el sistema 

educatiu. 

Els "estudis de rendiment" son estudis de carácter sóciográfic i 

empiricista que fan ús de models d'explicado causal de diferent 

complexitat que interrelacionen el pes de diverses variables 

significatives, reduint la seva heurística a les notes escolars i 

a tests "ad hoc". Constitueixen, per tant, avaluacions técniques 

i sociocéntriques que, alllant la conducta de rol de l'alumne, la 

redefineixen com a portadora d•excel.léncia o d1insuficiencia 

escolar en funció d'unes variables alienes a l'acció deis actors 

socials, siguin professors o alumnes. 

En conclusió, la racionalització entorn a aquest fenomen i la 

producció de models explicatius hegemónics, ha viscut quatre 

seqüéncies diferenciades que es corresponen, mes o menys, amb 

époques precises: 

a) La individualització psicologista de 1'"inadaptat escolar", 

durant els anys 40 i 50, 

b) El descobriment deis efectes de la desigualtat social en 

l'educació, a la década deis 60 i mitjans deis 70, 
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c) La critica al model d'escolaritat i, per tant, a l1 escola com 

a institució, per ser un sistema discriminatori i selectiu, a 

fináis deis anys 70 i mitjans deis 80, 

d) l, per últim, dos paradigmes antagdnics vigents des de fináis 

deis 80 i inicis deis 90: 

1. - La tecnif icació de 1' avaluado que diagnostica el 

rendiment individual en el treball escolar fent-hi una 

formulado productivista que naturalitza les desigualtats. 

2. - Les teories de la resistencia i de la contestado de 

l'alumnat a ser culturalitzats per la institució escolar, 

desviado que pot cristal.litzar en "contracultures" que fan 

un ús diferencial de 1'escolaritat. 
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III.- CONCEPTUALITZACIONS DEL FENOMEN 

El "fracás escolar" ha acabat constituint una categoria unívoca de 

sentit comú, molt arrelada socialment, i estereotipada, bé com a 

fenomen problemátic, disfuncional o estructural de 1'escolaritat. 

Els experts que han estudiat emplricament o que han teoritzat sobre 

aquest fenomen mantenen diferents conceptualitzacions per abordar-

no. La definido mes comú i universal, és refereix a la no 

adquisició en el temps previst, d'acord amb els programes i nivells 

escolara, deis coneixements i habilítate que la institució escolar 

té marcats, situació sancionada amb la insuficiencia credencial. 

Molts estudis i teoritzacions assumeixen les qualificacions 

escolars com a indicadors socialment legitims d'insuficiencia i de 

fracás académic. Tanmateix, aquesta concepció tendeix a 

centralitzar 1•origen o la casuística del "fracás" com a 

problematització a esbrinar, descuidant el fenomen en si i les 

seves múltiples dimensions i tipologies. 

Es requereix una taxonomía del "fracás" per focalitzar i 

discriminar la diversitat de situacions identificades i 

categoritzades com a tais, desdramatitzant el fatalisme i 1'alarma 

que aquest fenomen denota, tal i com afirma el grup C.R.E.S.A.S 

(1984). CARABAÑA (1983) així ho manifesta quan afirma: "...quizá 

no haya un fracaso escolar, sino múltiples fracasos escolares, 

quizá el término no tenga más función que ser una abreviatura de 
muchos acontecimientos con algún parecido". 

PERRET-CLERMONT (1979) suggereix diferenciar dues dimensions del 

fenomen: la definició institucional (ja citada) i el fracás 

educatiu (fracás de 1 *aprenentatge, i per extensió, de descola en 

la seva missió) • Aquest últim és l'apuntat per JUAN DELVAL en 
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referir-se a l'auténtic fracás quan "los alumnos aprendan poco, no 

sean capaces de resolver problemas nuevos, sólo sepan repetir 

fórmulas y no se haya podido desarrollar en ellos el gusto por el 

deber y la cultura". 

JAUME CARBONELL (1989) assenyala tota la diversitat "imaginable" 

d'esdeveniments susceptibles de ser inclosos com a propis del 

"fracás": "los alumnos que suspenden, los que repiten, los que no 

obtienen el graduado, los que abandonan, los que se aburren en la 

escuela, los que la rechazan, los que pasan de ella, los que 

ingresan en la educación compensatoria, los que manifiestan su 

malestar violentamente o los que lo expresan abúlicamente, los que 

obtienen buenas calificaciones pero no se adaptan a la institución, 

los que aprueban y pasan el curso sin hacer casi nada, los que se 

sienten ignorados o rechazados, los que nunca han gustado de ir a 

la escuela, los que a pesar de odiar la escuela siempre han deseado 

aprender algo nuevo,.." 

Com es pot comprovar, la def inició i esciar iment deis trets 

caracteritzadors del fenomen que ens ocupa dona lloc a tot un debat 

per si mateix. Malgrat la formulado hegemdnica a l'hora de fer 

estudis empírics a l'Estat espanyol ha estat la definició 

institucional, i a la vegada s'ha generat una crítica teórica sobre 

les conceptualitzacions del "fracás escolar". Recollim les mes 

rellevants: 

LÓPEZ BLASCO (1985) afirma que el "fracás", "no es una realidad 

objetiva sino una situación generada, construida y calificada en 

un contexto sociocultural en el que rigen unas normas y unos 

determinados patrones conductuales que se establecen 

fundamentalmente en orden a la consolidación y permanencia del 

propio sistema social". 
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RODRÍGUEZ DIEGUEZ (1984) assenyala que lfescola és incapac 
d'assimilar a uns subjectes de determinades característiques: "el 

fracás existeix socioldgicament parlant, quan es produeix una 

avaluació insuficient del rendiment d'un alumne", considerant com 

es projecta l1 eficacia discriminativa del sistema de qualificacions 

sobre el processament del fracás, donada la seva injusticia 

aleatoria a l1hora de tractar les capacitats que faciliten l'éxit 

escolar. 

Per en J.M. ESCUDERO (citat per MOLINA & GARCÍA PASCUAL, 1984), 

"el fracaso escolar supone la expedición de un certificado de 

incapacidad para aprender satisfactoriamente los conocimientos y 

la cultura general que imparte la escuela: supone también la 

imposición legitimada de un estatus, en base al mérito personal, 

en el grupo de iguales prejuzgando estatus futuros en la sociedad". 

Aixi, queden justificades -per aquest autor- les mateixes 

practiques escolars d* estratificado i de selecció, generant una 

estigmatització ais "fracassats" i un sistema d"excel.léncies per 

ais "dotats". 

MOLINA & G. PASCUAL (1984) afirmen de manera molt taxativa que 
w 

"un subsistema de enseñanza fracasa en la medida en que deja de 

cumplir los objetivos que le asigna el macrosistema social en el 

que está inserto... Si resulta que los objetivos educativos y los 

contenidos didácticos de la actual EGB han sido programados 

pensando en los alumnos de las clases elevadas y medias, cabria 

hablar de fracaso de los alumnos de esas clases que no alcanzaran 

tales objetivos". 

Des d»una visió culturalista, FUEYO (1990) assenyala com "es 

configura una ideologia del fracás escolar en erigir 1'adaptado 

ais models, normes i sistemes de valors de 1'escola establint una 

barrera que impedeix rescatar de la segregado i desigualtat 
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educativa a una franja d'alumnes que, per diverses raons, no ha 
introjectat el citat sistema de valors". 

FEITO (1990) es dedica, a través d'un procediment etnográfic, a 

endinsar-se en la lógica vivencial de micro-grups d'aliuanes 

"fracassats" per tal de contextualitzar la seva segregado escolar, 

com ja havia fet WILLIS (1977). El seu relativisme cultural els 

alinea amb la tesi de CAHAHPA6NOL (1987) referida al carácter 

programat i implícit del "fracás" en la mateixa institució escolar. 
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IV.- LES INVESTIGACIONS EXISTENTE 

El plantejament general deis estudis que s'han recopilat és de 

tipus descriptiu, bé teóric o empiric, que tracten de caracteritzar 

el fenomen del rendiment escolar i del fracás escolar o bé 

descriure la seva ocurrencia en situacions concretes amb la 

finalitat de conéixer la seva extensió i circumstáncies en un 

determinat territori i temps. 

Les orientacions metodológiques de la recerca realitzada a l'Estat 

espanyol son de quatre tipus, monopolitzats per diferents 

enfocaments i estratégies d1 investigado: 

a) la relació entre fracás i origen social (on preval la sociología 

empírica), 

b) la personalitat i l'ambient familiar i el fracás (la 

psicología), 

c) l1 escola i el fracás (la investigado pedagógica) ,i 

d) els efectes i conseqüéncies psicoldgiques del fracás (la 

psicología clínica i la neuropsiquiatria). 

Els estudis s'han centrat, sobre tot, en ensenyament primari, 

essent escassos en BUP i fins fa poc inexistents en FP, tal i com 

assenyala CARABAÑA (1988). 

Els estudis "mentalistes" del rendiment escolar, aquells que el 

correlacionen amb factors mentáis (espaial, numéric i comprensió 

verbal) van ser els primers estudis realitzats a l'Estat espanyol 

(GONZÁLEZ MARCOS, 1969; MARTIN BARRIENTOS, 1970; PACHECO OLMO, 

1970; PELECHANO, 1972, etc.)* Son estudis etiologistes sense afany 

explicatiu sobre el fracás escolar. Posteriorment, dintre dfaquesta 
esfera d'estudis estrictament sobre rendiment, s * han realitzat 
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estudis estadístics sobre intel.ligéncia, personalitat-motivació, 

hábits d•estudi, aficio lectora, autoconcepte, consum de TV i 

nivell d' informado, sempre en l'ámbit limitat per 1'etiología del 

rendiment (RAMÍREZ, 1973; HERNÁNDEZ VILLA, 1975; ROGERO, 1975; 

GALLARDO ALONSO, 1976; GONZÁLEZ GARCÍA, 1976; GIMENO SACRISTÁN, 

1976, etc.). 

A nivell empíric, 1"estudi estadístic de BARREALES (1973) sobre 

ambient familiar i rendiment escolar, el de CASTILLEJO BRULL (1972) 

sobre fracás a Valencia i 1'estudi socioldgic de LERENA (1976) 

sobre una mostra de 412 alumnes d'EGB de Bilbao, marguen l'inici 

de la considerado de factors socials i per tant, de la 

sociologització del fracás conceptualitzat explícitament com a tal. 

Posteriorment, s'han realitzat estudis sociométrics, psicosocials, 

sociológics o ecléctics, els mes reí levan ts deis guals, son: INCIE 

(1975), CARABAÑA (1979), PÉREZ SERRANO (1981), SAMPER (1982), DIDAS 

(1982), M0NTANE (1983), REGARTE (1983), CODINA BAS (1983), MOLINA 

& GARCÍA PASCUAL (1984), LÓPEZ BLASCO (1985), FUENTES (1986), 

FERNANDEZ DE CASTRO (1986), JIMÉNEZ (1987), MUSITO (1988), i ALVARO 

(1990). 

Aguesta podría ser una panorámica sintetitzada de la produceió 

empírica duta a terme a Espanya, carácteritzada per l'alllament 

d'una serie de variables correlacionades entre si (origen social, 

nivell formatiu parental, notes escolars, centre públic/privat, 

aptituds, etc.) . D'aquesta forma, s'ha ocasionat certa fragmentado 

i dispersió de la complexitat multi-causal del fenomen, en 

constituir-se com a interpretacions que seleccionen en cada cas un 

grup de variables i en marginen d'altres. El comentari específic 

de cadascun d'ells apareix al capítol segÜent. 

Quant a la producció teórica, s' ha generat un discurs moltes 

vegades redundant que ha acabat esgotant el tema en no presentar­

se paradigmes alternatius, ni basar-se en análisis empírics que 
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aportessin noves visions sobre el tema. La gran xnajoria d1aqüestes 

teoritzacions corresponen a etiologies, divulgacions i exposicions 

ecléctiques o bé critiques del tema problematitzat. 

Destaquen, entre altres: BASTIN (1976), TIERNO JIMÉNEZ (1984), 

HERNÁNDEZ RUIZ (1982), BERNARDO CARRASCO (1984), BLAT GIMENO 

(1984), CARRASCO (1984), ELEJABEITIA (1982), ETXEBARRIA (1987), 

Simposium "Fracaso Escolar, aprendizaje verbal y memoria" (1985), 

Congreso "Fracaso Escolar" (1986), i Congrés "Prevenció del Fracás 

Escolar" (1987)-
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V.- MODELS EXPLICATIÜS I ENFOCAMENTS NETODOLOGICS 

Hi ha dos tipus d'enfocaments preponderants: 1•estudi causal i 

1'estudi d'efectes• La perspectiva sociométrica i purament 

estadística és hegemónica en el primer cas, mentre que la nosologia 

clínica i la interpretació qualitativa ho és en el segon tipus 

d'estudis. 

a) Els métodes causáis, utilitzats tant per sociólegs com per 

psicólegs socials i pedagogs, correlacionen diferents variables 

per comprovar el seu pes explicatiu en el "fracás escolar". A part 

de la regressió múltiple i altres técniques causáis, els dissenys 

ATI (Interacció-Tractament-Aptitud) están monopolitzant l'análisi 
causal mes tecnicista que consisteix en diagnosticar empíricament 

1'adaptació deis tractaments educatius a les diferencies 

individuáis a través de les aptituds deis alumnes. 

A l'ámbit concret deis "estudis de rendiment" teñen cada vegada 

mes difusió els estudis de predicció que utilitzen predictors i 

criteris multidimensionals, com els que expliquen 1'éxit o el 

fracás mitjancant les interaccions que es produeixen entre diversos 

elements implicats a l'acte docent. 

b) Els estudis d'efectes realitzats a Espanya es refereixen a 

l'opinió o a 1'actitud d'alumnes i professors davant del fracás o 

bé la vivencia en si del mateix. L • estudi qualitatiu de LÓPEZ 

BLASCO (1985) recull les narracions d'alumnes i professors 

valencians referides entorn al fracás com a vivencia. MONCADA 

(1985) elabora el seu discurs sota el concepte "aburriment escolar" 

mesurant-lo a través d'una enquesta d'opinió que utilitza per 

confirmar el desinterés actual deis educadors. Des d'un altre 

perspectiva, metodológicament mes arrelada en 1•enfocament 
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etnográfic pur, FEITO (1990) reprodueix les tesis de WILLIS entorn 

a la resistencia i el rebuig cap a la institució escolar. 

Per acabar aguesta petita ressenya de presentado, podríem destacar 

l'estudi estadístic de JUIDAS BARROSO (1990) gue descriu les 

actituds d»una mostra de 247 professors d'Andalucia i, per análisi 

de comparado de fregüéncies, assenyala gue: el 4 6% deis professors 

accepta gue una proporció considerable d'alumnes fracassa com a 

selecció natural, propia del sistema educatiu. El 60% manifesta gue 

etiguetar a 1'alumne com "de baix rendiment" potencia el seu 

fracás. Només un 5.7% deis professors está totalment en desacord 

en opinar gue hi ha una poblado escolar (un 15% objectiva) gue té 

per sostre el 6é d'EGB. 

Dintre d'aguest bloc d'estudis d'efectes, es podria englobar la 

literatura psicológica i neuropsiguiátrica gue analitza les 

patologies com a consegüéncies produldes peí fracás tant en la vida 

deis estudiants (CIEZA GARCÍA, 1990; PORTELLANO PÉREZ, 1989) i en 

la seva personalitat, com en la personalitat del docent i en el 

clima de relacions familiars i socials. 

Hem discriminat els següents models explicatius, en fundó del seu 

posicionament davant el fenomen, normalment coincident amb els 

dominis característics de les diferents disciplines. Cal assenyalar 

gue l1 aportado de la psicología social, a nivell internacional i 

espanyol, ha estat inclosa en el model sociológic. Els models 

hegemdnics, son: 

1. Models somatofisiológics-biologistes 

2. Models psicológics i neuropsiguiátrics 

3. Models sociológics 

4. Models pedagdgics i didactistes 
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1.- Modela somatofisiológics-biologistes 

Sota aquest paradigma apareixen estudis sobre la repercusió de 

variables somatiques i fisiológiques en el rendiment. 

Un autor destacat d1aquest model és GILLY (1978) que estudia les 

conseqüéncies de 1 * embarás i la determinació de successos 

perinatals trancendents. Afirma, per exemple, que les mares 

d'alumnes retardats han tingut mes anomalies o dificultats que les 

mares d'alumnes avancats. Aquest autor destaca la influencia a 

llarg termini de l1 actitud de rebuig o acceptació davant l1 embarás, 

que actuará sobre l'éxit escolar com a conseqüéncia d'un tipus de 

relació desfavorable (hostilitat man i f esta, sobreprotecció, etc.). 

Dintre d*aquest enfocament s•han realitzat altres estudis sobre 

fragilitat fisiológica. A partir d'exámens sensorials, dades sobre 

ganes de menjar, descans nocturn, trastorns de la salut, índex de 

fatigabilitat, etc., aqüestes variables poden coadjuvar en la 

determinació d*éxit o fracás escolar al dificultar la fixació en 

les tasques, desencadenant inhibicions de tot tipus, malgrat es 

tracti de subjectes d'un mateix medi sociocultural i de nivells 

d'intel.ligéncia equivalents. Al mateix temps, dedueixen que: 

a) Els alumnes amb una taxa de creixement en algada o pes molt 

superiors o molt inferiors ais de la seva edat, normalment teñen 

dificultats en les tasques escolars. 

b) Les afeccions de carácter crónic -hepátiques, afeccions 

rinofaríngies, bronquitis, etc.- motiven 1•absentisme escolar, 

dificulten la concentrabilitat i fan augmentar la fatigabilitat. 

2.- Models psicológica i neuropsiquiátrics. 

Des d1aquest model es considera l'éxit o el fracás escolar com a 

problema de rendiment de l'alumne, argumentant un conjunt de causes 
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que propicien problematiques, desadaptacions i trastorns en la 

personalitat del subjecte. Reitera la necessitat d'un tractament 

individualitzat. 

En els estudis psicológics, apareix un doble plantejament: 

1.- Considerant les característiques individuáis en la seva 
r 

dimensió estática (capacitats intel.lectuals), 

2. - I accentuant la dimensió dinámica (motivacions, actituds, 

interessos) vinculada mes estretament al context. D'entre aquests, 

els models psicosocials han estat inclosos al capítol 3, dedicat 

ais models sociológics. 

Presentero a continuado una sumaria síntesi de les llnies d'estudi 

própies d'aquest model, básicament fonamentat sobre una concepció 

ambientalista de l'individu. CHORRO (1981) estudia estudiants 

universitaris i la relació entre factors d'intel.ligéncia, de 

personalitat i de rendiment, destacant l'abséncia de relació entre 

intel.ligéncia i rendiment i la seva moderada relació amb els 

factors de personalitat. 

RODRÍGUEZ ESPINAR (1983) va demostrar que la predicció del 

rendiment a partir de les capacitats és poc esclaridor del 

problema, al no ésser les aptituds intel. lectuals 1 'explicado 

única central. Per aixó, també es consideren variables predictores, 

juntament amb les d'intel.ligéncia, les variables de personalitat. 

Així, MARTÍNEZ SÁNCHEZ (1980) posa de manifest l'alt valor 
predictiu deis factors motivacionals i d1interés, en contraposició 

amb els vinculats a capacitats i ais d'integrado social. 

En aquest sentit, RUBIO i altres (1990) realitzen un estudi empíric 

des de l'enfocament de la psicología de la motivado elaborant una 

escala de valors d'una serie de variables relatives a la motivado 

d'assolir una fita* Sobre una mostra de 86 subjectes (repetidors 

de BUP i COU d' instituts, püblics i privats de la periferia de 
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Madrid), destaquen que, malgrat els alumnes han destacat les 

dificultats d'expressió oral-escrita i la seva incapacitat coro a 

factors causáis del seu fracás, s'indueix que en el fons, és la 
falta d'esforc en 1•aprenentatge la veritable causa "no 

confessable". 

Des d'una altra perspectiva, es sitúen els estudis d1autoestima i 

autoconcepte. Aquest paradigma ha anat adquirint importancia essent 

una clau generalitzada de la determinado de l'éxit o fracás i de 

la conformado de la personalitat deis estudiants. 

La institució escolar adquireix un gran relleu en la conformado 

de 1 • autopercepció i autovaloració del nen donat que li proporciona 

molts missatges referits a la seva válua personal a través de 

l'opinió de professors i companys i de les qualificacions escolars 

que teñen una gran repercusió en la valorado del nen per part deis 

pares i del seu entorn social. 

GIMENO SACRISTÁN (1976) confirma el pes significatiu de 

l1autoestima edificada per l1entorn judiciós com a variable 

concurrent en el rendiment. GARCÍA TORRES (1983) reafirma l'estreta 

relació pero considera que entre les variables 

d'autoestima/rendiment no es donen necessáriament relacions de 

causa/efecte. 

MUSITO i altres (1988) confirmen la importancia de l1autoestima 

(acceptació i aprovació d'un mateix, sentiments que cada individu 

experimenta sobre si mateix com a conseqüéncia de la seva 

autopercepció) en 1'etiología del fracás, ja que la vivencia del 

fracás pot activar una reacció autoprotectora consistent en 

menysprear 1'escola, l'activitat escolar i 1'educado en general. 
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3.- Models sociológica 

La sociología ha proporcionat multitud d'enfocaments analítics i 

causáis per tal d•esbrinar i descobrir les interrelacions entre 

1•estructura social i la institució escolar, apreciant la 

complexitat de factors socials i culturáis que influeixen en 

l'escolaritat de la població. Per aixó, agrupem en quatre 

subcapítols, les diferents perspectives i paradigmes sociológics: 

la distribució social del fracás escolar, les teories 

reproductives, les perspectives culturalistes i la sociologització 

de 1'escola com a institució social. 

3.1,- Fracás escolar i origen social 

La sociología ha facilitat la detecció de diferencies socials 

respecte ais resultats i a les aptituds escolars. La freqüéncia de 

repeticions i de retard escolar está relacionada amb la funció de 

1'origen social, independentment de les desigualtats observades ais 

nivells de desenvolupament cognitiu. CARABAÑA (1988) afirma que els 

alumnes qué mes abandonen son els de baix nivell sociocultural i 

dolent historial académic, abandonant menys els de nivell 

sociocultural alt i expedient dolent i els de nivell sociocultural 

baix i expedient alt. 



intel.ligéncia i, en particular, l1aptitud verbal, es distribueix 

desigualment segons el nivell sociocultural. Assenyala, de forma 

axiomática, que "la major part de les diferencies, si no totes, en 

aprenentatge escolar entre els diferents nivells socioculturals es 

deuen a les diferencies en aptituds", ja que l1escola es comporta 

de forma neutra cap l1origen social de l'alumne, pero no cap a les 

seves aptituds. 

Un altre autor, LERENA (1976) demostra com la procedencia de classe 

correlaciona significativament amb l'horitzó de classes i ambdós 

amb la valúa escolar. Les diferents intrepretacions deis autors 

dedueixen la significacid de les variables en joc, proposant 

diferents lectures estratificacionistes en torn a la distribució 

social del rendiment i del fracás. 

Així, apareixen autors com SAN SEGUNDO (1985) que troba influencia 

de les variables que representen 1•estatus socioeconómic deis 

estudiants d'ensenyament secundari en el seu aprenentatge. Per la 

seva part, PÉREZ SERRANO (1981) mitjancant l'análisi de varianga 

aplicat, conclou que el nivell sociocultural del pare i de la mare 

influeixen en les notes escolars deis seus filis de forma mes 

acusada en 5é que en 8é curs. 

Per contra, MOLINA & GARCÍA PASCUAL (1984) corroboren que el fracás 

incideix en nens els pares deis quals teñen només estudis primaris, 

essent pocs els de rang superior; tanmateix, segons els autors, el 

nivell formatiu deis pares no és suficient per a poder explicar la 

complexa problemática del rendiment escolar, avaluat a través de 

les qualificacions. A la vegada, assenyalen que no existeix 

diferencia significativa entre nivell formatiu familiar i rendiment 

escolar, és a dir les correlacions no varien ja es tracti del 

nivell d1estudis del pare o del de la mare. 
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A la vegada, JIMÉNEZ, C (1987) va treballar amb una mostra de 5.380 

alumnes d'EGB, trobant que a mida que és mes elevada la classe 

social de l'alumne de 8é d'EGB, millors son les seves 

qualificacions i les seves puntuacions en les diferents proves. 

Tanmateix, conclou que la condició socioeconómica -inclós el nivell 

formatiu deis pares- dona una explicado molt petita del rendiment 

escolar deis alumnes de 8é. 

A fi de saber quina part respectiva es pot adjudicar a les 

diferencies socials i a les disparitats própiament escolars en 

lvexplicado de les desigualtats inter-individuals de resultats 

escolars, els estudis fan preeminent la determinado social, 

especificant, pero, les seves dimensions. La baixa representado 

de la classe treballadora ais nivells superiors de 1'escolaritat 

reflecteix la desigualtat davant la selecció. Així, a nivell de 

secundaria, amb l'augment de nivell deis programes, es tendeix a 

provocar un major aprofundiment de les diferencies inter-

individuals: les causes que han originat les desigualtats d'éxit 

en el nivell primari persisteixen i s'agreugen les desigualtats en 

el nivell secundari, essent les possibilitats de continuar estudis 

variables segons l1origen social fins i tot a igualtat d'éxit. 

BOURDIEU & PASSERON (1970) verifiquen la desigualtat de selecció, 

ja que els determinants d'éxit (estudis efectuats anteriorment, 

expedient académic, etc.) tendeixen a influir mes que els 

determinants própiament socials (medi d'origen) conforme augmenta 

el nivell d'escolaritat. Aquest "passat escolar" és, en gran part, 

la "retraducció" d' un passat social. En aquest sentit, es pot 

apuntar les aportacions ja assenyalades per CARABAÑA (1988) en torn 

al paper que juguen les "aptituds" á 1'ensenyament mitjá. 

El dilema de 1'escola com a processadora de les desigualtats 

socials constitueix un eix emblematic de la polémica sociológica. 

Destaquem dos contribucions antagóniques a aquest debat. 
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COLEMAN (1966) -per análisi de varianca- constata que la 

variabilitat deis resultats entre individus, d»una mateixa escola 

és superior a la variabilitat entre les escoles, essent aquesta 

imputable a les diferencies de reclutament mes que a diferencies 

en les carácterIstiques própiament escolars (recursos, equipaments, 

programes, qualificacions, etc.)* Per a aquest Informe, expliquen 

millor les diferencies de les característiques de l'entorn familiar 

i, en concret, el nivell d'instrucció deis pares. Variables com els 

equipaments i despeses escolars i programes pareixen comptar poc, 

menys que els atributs deis professores, menys que les 

característiques del grup d • alumnes, en particular, la seva 

"herencia cultural", el seu nivell d'aspiracions i les motivacions 

escolars. 

Aquest estudi pioner ha rebut moltes critiques al subestimar les 

variables própiament escolars, com el nivell de despesa per alumne, 

els continguts deis programes i les variables familiars, defensant 

1'axioma que afirma que l1escola no produeix diferencies entre els 

alumnes. 

El contrapunt d1aquest enfocament, ho posa RUTTER (1979) al valorar 

mes el pes de les variables escolars, al constatar que en escoles 

secundarles de Londres es manifestén diferencies molt acusades 

d'éxit mig malgrat ni hagi un reclutament equivalent. 

La seva orientado metodológica, pren criteris d'éxit mes rics que 

els tests estandaritzats: inclou taxes d'absentisme, comportament 

a l1escola i fora d'ella, éxit ais exámens, ocupacions laboráis a 

la "sortida" i coneixements escolars efectius. Selecciona les 

escoles en f unció de les des igual tats de resultats, en lloc de 

prendre un mostreig a l'atzar. Conjuga enquesta amb l'observació, 

repertoriant un conjunt d'aspectes etnográfics difícilment 

"ponderables" a través deis quals jutja la "qualitat de 
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l'ensenyament" i es confirma, contra els fatalismes del fracás (ja 
denunciats per CRESAS, 1981) la importancia deis parámetres 

pedagógics en la génesi de l'éxit o del fracás escolar. 

3.2.- Teories de la reproducció 

Com a teories sociológiques, s'inclouen en aquest informe al ser 

la referencia "macro" de moltes investigacions sobre el fracás 

escolar en els que es posa de relleu la relació entre l1estructura 

social i 1'escola. 

Defensarien de forma comú aquest axioma: 1'estructura, el 

funcionament, la cultura i els valors que transmet i referma el 

sistema d'ensenyament comporten ineludiblement la reproducció del 

sistema de classes instaurat a les societats de tall capitalista. 

Els alumnes arriben a l1escola amb un "capital cultural" diferent 

segons que pertanyin a unes o altres famílies; l1escola, donant a 

tothom el mateix tráete, el que fa es convertir en desigualtats 

escolars les desigualtats socials. En lloc de posar en evidencia 

la relació de domini-subordinació entre les classes socials, 

1'escola 1'oculta i actúa en la práctica com a instancia 

reproductora de les desigualtats socials. 

També s'ha observat que els codis de llenguatge que utilitzen els 

diferents alumnes están en relació amb el medi social del qual 

procedeixen; 1'escola, uniformant el llenguatge i la relació deis 

individus envers ell, facilita l'éxit escolar ais que son portadors 

d'un codi similar al que impera a 1'escola i posa dificultats a 

aquells alumnes que utilitzen un codi mes llunyá al de 1'escola. 

No obstant, aqüestes teories (BOURDIEU & PASSERON, COLLINS, 

BAUDELOT & ESTABLET, i BOWLES & GINTIS) pateixen d'un determinisme 

estructural molt fort en dimensionar els alumnes com a actors 
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passius i prefigurats segons la classe social de pertinenca, sense 

que es pugui fer res per modificar-ne el destí. Així es nega la 

possibilitat de comprendre en profunditat la mutua relació entre 

estructura i acció social en la qual els individus juguen un paper 

actiu, encara que només sigui desenvolupant estratégies en pro 

d'interessos individuáis o de petit grup. 

RANDALL COLLINS (1985): veu 1'educado com a "cultura d'estatus", 

essent l'activitat de les escoles ensenyar cultures d'estatus 

particulars (vocabulari, inflexió, formes de vestir, gustos 

estétics, valors i maneres). El món del treball selecciona els 

individus en funció d'aquelIs estils culturáis diferenciadors. 

L'estrategia deis grups d'estatus és la recerca de la "distinció", 

separant-se així es deixen ben clares les fronteres que separen els 

diferents grups socials, qui pertany al grup i qui n'és un estrany. 

BOURDIEü & PASSERON (1977): parteixen de la societat dividida en 

classes pero no vinculen aquesta diferenciació a la possessió d'un 

capital económic, sino que distingeixen 3 tipus de capital: 

1•económic, el social i el cultural. La diferenciació social en 

grups i classes seria conseqüéncia del grau de possessió d'aquests 

tres tipus de capital i els diferents grups socials intentaran 

aconseguir el reconeixement social per al capital que posseeixen 

i d'altra, l'acumulació d'aquell capital en que siguin deficitaris. 

L,Methos de classe" seria el conjunt de valors -mes o menys 

implícits- que determina, entre d'altres coses, les actituds d'un 

grup o classe social cap a la cultura i, per tant, cap a les 

institucions educatives. 

Els conceptes claus de la seva teoria, son: 

a - "Arbitrarietat cultural": el conjunt de normes, valors, 

regles*., que adquireixen el qualificatiu de cultura en 
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qualsevol societat -i per tant la cultura transmesa per 

1*escola, la cultura académica- no esdevé així "per se", 

grácies a unes gualitats intrínseques, sino que la seva 

validesa objectiva com a tal cultura és totalment arbitraria, 

conferida peí fet de ser la cultura de les classes i els grups 

dominants, que aconsegueixen imposar-la com a cultura legitima 

a tota la societat. 

b - "Violencia simbólica": és la forma d'imposició de la cultura 

legitimada. Tota acció pedagógica és objectivament un poder 

de violencia simbólica, en tant que aconsegueix imposar uns 

signif icats -arbitrarietat cultural- dissimulant les relacions 

de forga en les quals descansa. 

c - Mitjanpant l1"autonomía relativa" el sistema d'ensenyament 

aconsegueix dissimular la relació de forces en que es 

fonamenta. £1 sistema d'ensenyament no pot aparéixer com a 

mandatari directe deis interessos deis grups i de les classes 

dominants. Com la resta deis subsistemes socials genera la 

propia lógica de funcionament, un funcionament relativament 

autónom. 

BOWLES & GINTIS (1985): consideren la societat com a un conjunt 

"d'esferes de la práctica social estructuralment articulades", 

definint el concepte d'esfera com a "área amb cohesió de vida 
social" caracteritzada per un conjunt específic de relacions i 

estructures socials própies. Aquelles diferents regles de joc 

regulen les múltiples practiques socials de cada esfera, entenent 

per "práctica" una intervenció social d'un individu, grup o classe, 

1'"objecte" de la qual és algún aspecte de la realitat social i el 

"projecte" de la qual és la transformació (o estabilització) 

d1 aquel 1 objecte. L'educado prepara els alumnes per ser "bons 

treballadors" mitjancant una correspondencia entre les relacions 

socials de producció i les relacions socials escolars: hi ha 
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paral.lelisrae o equivalencia entre les practiques que realitzen els 

actors en 1'esfera económica i les que es realitzen en 1•esfera 

educativa. 

Aquest tipus de teories defensen que 1•éxit escolar estará 

íntimament lligat a la proximitat de les referéncies culturáis deis 

alumnes respecte de les referéncies de 1*escola. El fracás escolar 

ho entenen no com a un problema a resoldre, sinó com la concreció 

del domini dfuns grups socials sobre uns altres. 

3.3.- Perspectives culturalistes 

L'enfocament culturalista ocasiona diferents perspectives que 

parteixen de les diverses practiques socialitzadores deis pares 

respecte deis filis per comprendre la influencia de 1'ambient 

familiar, els costums de vida, i l'estil d'interrelació i valoració 

deis resultats académics deis escolars. L'orientado cultural que 

els pares inculquen ais filis i les expectatives que teñen respecte 

del seu futur, teñen relació amb l1éxit escolar. Sempre tenint en 

compte que l^ambient familiar" no és independent de l1 estatus 

sócio-económic i de la posició de la familia en 1'estructura 

social. 

La literatura nord-americana intenta explicar les diferencies en 

les practiques educatives familiars a partir de la disparitat en 

els sistemes de valors de les diferents classes socials: diuen que 

les classes treballadores valoren relativament poc 1'educació 

escolar com a mitjá de promoció social i manifestén, en general, 

aspiracions educatives molt limitades. 

El que passa és que mes que diferent "capital cultural" segons la 

classe social, el que es produeix son diferents estratégies 

d'escolarització que tendeixen a optimitzar la relació entre cost, 

risc i benefici (B0UD0N, 1983). Per altra banda, el model 
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tradicional de socialització (la burgesia transmet la seva cultura 

a la resta) és d'una precarietat explicativa superable ja que els 

valors imperants teñen una amplia circulado i son produüts i 

reproduits en molts ámbits de socialització i per tant és ingenu 

suposar que les classes treballadores no pateixin impregnado 

d'alguns d1aquests valors o que les seves possibilitats d'éxit son 

nul.les sense excepció. 

PERRENOUD (1970) assenyala que tota la dificultat radica en passar 

de la descripció estadística (la relació entre un indicador de 

nivell social o cultural i un indicador d'éxit escolar) a la 

imputado causal: saber per mitjá de quins processos efectius, 

quines practiques concretes, pot teñir lloc aquesta relació entre 

éxit escolar i origen social. Comentant diferents treballs sobre 

aquesta interrelació, suggereix distingir l'enfocament "orientado 

cultural" de nl'herencia cultural". 

Sintetitzem a continuado la seva precisió conceptual. 

Segons aquest autor, 1'"herencia" consisteix en la transmissió de 

coneixements particulars (extra-escolars), d'hábits mentáis o 

esquemes de pensament, mes o menys propers ais que valora 1'escola, 

o a estructures ldgico-sintáctiques que han assolit, mes o menys 

la madurado segons les possibilitats de desenvolupament ofertes 

peí medi i lligades ais instruments lingüístics que aquest medi fa 

disponibles. 

L'orientado cultural (característica de determinat grup social) 

pot traduir-se a nivell de 1'estructura de la personalitat 

(intensitat de les motivacions respecte a 1'éxit en general), a 

nivell del sistema de valors i a nivell d'actituds i 

representacions referents a 1'escola i al treball escolar. 
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A partir d'aquesta distinció analítica es posicionen els diferents 
estudis de l'enfocament cultural. 

3.3.1.- Valors culturáis de classe, aspiracions i éxit escolar 

Aquests tipus d'estudis conjuguen una serie de variables 

relacionades probabilísticament amb 1•éxit escolar (aspiracions 

educacionals, ambicions socials, orientacions del sistema de 

valors, pertinenca a classe social, interiorització de la cultura 

parental, etc) . La combinado entre elles origina múltiples 

interpretacions qualitatives sense assolir el grau definitiu 

d'abast explicatiu que proporcionen. 

Les desigualtats d'accés ais estudis, segons 1'origen social, 

s'expliquen a vegades per la combinado de dos factors, un factor 

d'"éxit" i un factor "aspiracions", suposant que a mateix nivell 

d'éxit, la continuado d1 estudis es concentra en classes 

afavorides. Tanmateix, la interpretado d1 aquests factors no hauria 

d*ésser tan lineal, ja que les aspiracions escolars depenen del 

nivell d'éxit de l'alumne pero a la vegada deis comportaments 

parentals que indueixen a l1éxit. Davant la diferencial conducta 

escolaritzant deis pares respecte deis seus filis, alguns estudis 

1'expliquen per la diferencial valoració de l1escola per part deis 

pares (SAMPER, 1982). Pero, no es teñen en compte desigualtats de 

competencia "pedagógica", disponibilitat horaria, aversió ais 

rituals escolars i altres descriptors que podrien enriquir aquest 

tret cultural. 

Entre "éxit" i "aspiracions" apareix un presumpte automatisme 

funcional pero, tanmateix, cal explicar el vincle directe i unlvoc 

entre éxit escolar i treball escolar, entre treball i motivacions, 

entre 1 • aspirado del nen i la deis pares. Per altra banda, s' ha 

de precisar i no confondre aspiracions, ambicions, demandes, 

expectatives i anticipacions. De f et, les formulacions 
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culturalistes en torn a aguests conceptee teñen criteris 

particulars de mesurar les aspiraclons en termes educatius. 

Encara está obert el repte de demostrar diferencies culturáis entre 

els diversos grups socials, perfilant com les estratégies 

domestiques administren l'escolaritat deis filis i l'atorgen 

significat simbólic. En aguest sentit, es sitúa 1•intent de revisió 

de WILLIS (1985)-

Pels funcionalistes, els mentores de la "working class" no están 

disposats a sacrificar-se, a esforcar-se per competir i triomfar 

socialment perfilant ambicions a llarg terme. Tanmateix, ROSEN 

(1965) mostra en el seu estudi sobre el "síndrome del logro" que 

aquesta orientado cap ais valors de l'éxit a través d'aspiracions 

educacionals elevades, va lligada a 1'origen social. En el nostre 

context, com ja hem ressenyat, el psicologisme de RUBIO (1991) 

transforma les opinions subjectives deis estudiants enquestats en 

manca d'esforc. 

La perspectiva "aspiratdria" disassocia orientacions etiques 

familiars en l'elecció de progressió de nivell educatiu: pels que 

continúen estudis, els adjudica una moral "voluntariosa", pels que 

no, una moral "fatalista". La classe treballadora és retratada com 

a exempta de valorar l'educació com a via de promoció social 

(HYMAN, 1953; PARSONS,1953; LIPSET & BENDIX, 1959). COSER (1963) 

afirma que 1'estrategia "aspiratdria" a llarg termini és propia de 

les classes superiors, interpretado criticada per ENTWISTLE 

(1978) . 

Per contra, SWIFFT (1967, 1970) assenyala respecte a famílies 

populars que l'éxit escolar és viscut com a compensado a 

l'abséncia de mobilitat ascendent deis pares. 
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Per FOURQUIN (1984), aqüestes visions son simplificades i no 

expliquen la desigual dedicado deis a luirme s i estimulado deis 

pares. Altres interpretacions han relativitzat els plantejaments 

funcionalistes i estratificacionistes. JEAN-CLAUDE COMBESSIE (1969) 

afirma l'apriorístic etnocentrisme de classe, que cataloga les 

conductes escolaritzadores de les classes baixes en fundó deis 

models de la classe hegemónica. 

KATZ (1964) i COLQUHOUN (1967), assenyalen diferents tipus d'éxit, 

diferents definicions variables segons les condicions i els 

contexts. Segons ells, el que compta és el punt de partida i el 

punt d'arribada, i des d'aquest punt de vista, molts membres de les 
classes populars no son menys ambiciosos, ni teñen menys desitjos 

de triomfar que els de les classes privilegiades (EMPTEY, 1956: 

KELLER & ZAVALLONI, 1962: TURNER, 1964). 

BOUDON (1973), rebutja la hipótesi de les subcultures de classe, 

explicant les diferencies en les estratégies d'escolarització peí 

fet que cadascú busca, a través de 1'educado, la millor combinado 

possible de beneficis, de costos i de riscos per a sí mateix, 

essent aquest "punt d'optimització" tant alt en el curs escolar 

quant mes alt es sitúa l'individu en 1*escala social. 

Aquesta interpretació es corroborada a Espanya, per MONREAL y VIÑAO 

(1979). 

La literatura "culturalista" sitúa el dilema en saber si no 

s'ascendeix socialment per la no adhesió a valors d'éxit o per 

saber-se limitat per 1'herencia generacional. Mes que 1'estatus, 

la trajectória social recorreguda pels individus i els grups juga 

un gran paper en la génesi d•aspiracions, representacions i 

anticipacions en materia d'educado i mobilitat (REISMAN, 1953: 

GROSS & GURSSLIN , 1963: KRAUS, 1964 i LAÑE, 1972). 
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Aquesta proposició ambientalista s'assembla a la teoria de BOURDIEU 

& PASSERON (1977) sobre l'ethos de classe i les expectatives i 

demandes educacionals com a productes d'una interiorització de les 

probabilitats objectives en esperances subjectives, modulado deis 

desitjos en funció de les obligacions, experimentades o 

presentides, i anticipado "realista" que funciona com a "profecía" 

per a la realització automática. Las ambicions educacionals menys 

elevades de la "working class" reflecteixen una percepció realista 

deis obstacles a superar, una conformado de les aspiracions a les 

anticipacions. Aquest punt és el mes determinista de tota la teoria 

de la reproducció i l'analíticament mes polémic. 

3.3,2.- Practiques educatives familiars i éxit escolar. 

L'estudi i la descripció deis ambients familiars i de les seves 

practiques educacionals hauria d'esclarir de forma mes directa la 

desigualtat d'éxit que adoptant la perspectiva "de valors". 

Tanmateix, aquest tipus de focalització, en el que s'espera trobar 

les variables "proximals" o de procés que ajuden a contribuir a 

1'explicado causal deis fendmens és inconnexa i fragmentaria, 

dispersant els determinismes. 

Específicaraent, aquest enfocament está molt desenvolupat a Espanya. 

La gran majoria d'estudis empírics comprova una serie de conductes 

familiars alllades com a universos auto-referents: 

BARREALES (1973) amb una mostra de 644 alumnes de BUP de Madrid i 

a través de qüestionari obert i texts ad hoc, va demostrar que 

l'ambient familiar exerceix una gran influencia sobre el rendiment. 

Altres estudis reafirmen la importancia del clima familiar en el 

rendiment: RIDAO GARCÍA (1985), RODRÍGUEZ ESPINAR (1982), INCIE 

(1976). 
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RECARTE (1983) va estudiar dos grups extrems en quant a rendiment 

escolar comparant-los respecte a 21 variables en torn a les 

practiques familiars. Arriba a la conclusió que "els suspesos 

acusen en major proporció que se'ls exigeix mes d'alld que ells 

creuen que poden obtenir". 

L'univers educacional familiar correlaciona mes que l1origen 

social, el nivell d'éxit. L1Informe Plowden (1967) ressalta les 

variables psicosocioldgiques ambientáis com mes reílevants que les 

d'estatus o les "escolars", sobre tot en el primer i últim any 

d'estudi. Des de la psicología social, GILLY (1969) distingeix dos 

corrents de recerca: la perspectiva patológica (prioritza la 

dif icultat d' adaptado escolar) i la que f a ús del meto de 

diferencial i relaciona diversos aspectes del medi familiar amb 

l'éxit escolar. MARCOS (1976) classifica els observables d'aquest 

tipus d'enfocament ambientalista: autoritat deis pares, grau 

d' estructurado de la vida quotidiana en familia, afecte demostrat, 

actituds davant el treball escolar deis filis. 

SAMPER (1982) realitza un estudi exploratori amb una mostra de 30 

alumnes d'ambdós sexes de diferents barris "periférics" de Lleida, 

suggerint la necessitat d'establir un quadre de tipologies del 

fracás al no haver-ne trobat la seva unicausalitat, per aixó 

recomanen interrelacionar variables macrosociológiques, 

microsociológiques i conductuals en futurs estudis. Descobreix una 

serie d•actituds parentals en torn a 1•escola segons el nivell 

sócio-económic de la familia i segons la condició de "fracassat" 

o no del nen. Afirmen que les dos terceres parts deis fracassats 

procedeixen de famílies subalternes, els pares de "fracassats" no 

es vinculen amb la tasca del col.legi, no el visiten ni parlen amb 

els professors, essent hostils o indiferents cap a la feina docent. 

Per altre banda, destaquen una serie de singularitats rellevants 

(el cástig fisic és propi d'estils educatius parentals de 
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"fracassats", la menor acceptació deis filis, la tendencia a una 

abséncia d'internalització amb el pare, etc.). 

Tanmateix, aquests estudis tendeixen a predeterminar i modelar un 

clima familiar "favorable" i "ideal" sense teñir en compte 

parámetres qualitatius que enriquirien la seva descripció 

ambientalista (formes, modes, estils, ocasions, interpretacions, 

representacions...)• Eis estudis realitzats assenyalen evidencies 

fragmentarles en torn a conflictes conjugáis sobre 1'educació 

filial, sobre la inculcado de la "necessitat del logro", sobre el 

grau de permisivitat deis pares concurrent en el fracás (MORROW & 

WILSON, 1961), sobre els estímuls afectius i sobreproteccionistes, 
etc. Donat el carácter curvilinial de váries relacions, sembla que 

els comportaments extrems están mes lligats a un pitjor resultat 

que no pas els comportaments "moderats". 

No obstant, pocs estudis s'han fet sobre 1'organització material 

de la familia com a marc de desenvolupament de la quotidianitat, 

en un sentit etnográfic. LAUTREY (1980) des d'una psicología 

piagetiana, observa com la modulado flexible de 1" estructura 

familiar permet major nivell d'éxit (resulta la mes freqüent en 

les classes altes) , que les d'estructurado "rígida" 

(hiperapremiant), o la feble (vida quotidiana "anárquica"). 

3.3.3.- El hándicap socio-cultural. 

La noció de déficit o "cultural deprivation" va néixer ais servéis 

educatius de la ciutat de New York ais anys 50. Aquest principi va 

ésser el pilar pragmátic per a reduir les desigualtats, ja que 

suposava que, intervenint pre cocinen t en 1' educabi 1 itat de la 

primera infancia, augmentarla la capacitat cognitiva del nen 

víctima del hándicap. Neixen així els programes compensatoris 

(DEUTSCH, 1964 i CHAZAN, 1973). Tanmateix, des de 1•informe 

Westinhouse (1969) es constata la poca efectivitat de la 

44 



compensado, essent acusada la perspectiva culturalista que la 

justificava com a enfocament erroni d'análisi, quan de fet, caldria 
relativitzar la mitificado de l,,,igualtat d'oportunitats" 

(BROSSARD, 1972b). 

La hipótesi del déficit va facilitar el canvi de focalització de 

la unitat analítica: es canvia una sociologia centrada en l'alumne 

per una centrada en l1escola com a institució social- Aquest 

paradigma culturalista obvia, no obstant, una reflexió sobre el 

funcionament de l1 escola com a aparell d1 inculcado i de selecció 

cultural en una societat desigual, ja que preconitza la 

determinado de les cultures parentals subalternes en 1'escolaritat 

deis seus membres, descompensats davant la uniformitat cultural de 

1'escola. 

Ha rebut diverses critiques en interpretar el fracás en termes de 

"hándicap» (FLUDE, 1974): 

— Aquesta teoria té implicacions etnocéntriques donada la 

irreductibilitat de les diferencies culturáis. Fent üs d'un 

relativisme cultural taxatiu, alguns autors (PERSELL, 1977: BARATZ, 

1972: MACKLER & GIDDINS, 1965) afirmen que cap model cultural es, 

efectivament, superior "en sí" a cap altre, no podent ésser 

imposat, per la via de 1" educado, sense atemptar contra la 

identitat deis individus pertenyents ais grups socials subalterns. 

— La hipótesi de l1hándicap serveix de coartada per a encobrir mes 

que descobrir la mediocre eficacia deis ensenyants i de les 

escoles. Alió que provocaría el fracás massiu deis nens d1origen 

social baix no seria tant les característiques ambientáis familiars 

com les actituds i expectatives desfavorables deis ensenyants. 

Aquesta formulado defensa l'efecte Pygmalió (ROSENTHAL & JACOBSON, 

1971) i es relaciona amb la següent crítica. 
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— L'orientació etnometodológica fa analógic el fracás i la 

desviado com a producte de categoritzacions socialment 

construides. FRIEDENGER (1964) veu en el fracás massiu de minories 
i grups subalterns un rebuig saludable a la imposició d'una cultura 
Iletrada hegemónica. 

Acjuesta teoría comprensiva, malgrat tingui un caire unidireccional 

i lineal, escapa a la lógica de la verificació, servint com en el 

cas de les teories de la reprodúcelo, com a raarc teóric general que 

reguereix, no obstant, major precisió conceptual i major abast 

explicatiu, tal i com s'ha assenyalat a l'inici d'aguest subeapítol 

dedicat a les perspectives culturalistes. 

De fet, la teoria de 1' hándicap aclareix que pot haver-hi una 

vulnerabilitat diferencial deis grups socials subalterns cara a 

1'aprenentatge i a 1'avaluado escolar (GOODNOW, 1969 en BROSSARD, 

1976) , i si no inferioritat, sí inferioritzaciÓ de certs nens degut 

a les seves condicions de vida (LENY, 1976). 

En aquest sentit, apuntem dos contribucions destacables: 

McDERMOTT, R.P. (1977) es va ocupar del fracás escolar en grups 

margináis i minoritaris aplicant un enfocament etnometodológic, 

assenyalant que els docents, a la interacció concreta de l1aula i 

en l'organització concreta de l'activitat diaria, son, en gran 

part, responsables de la reprodúcelo de les desigualtats entre els 

alumnes en inferioritzar-los. 

L'organització cívica americana PHI DELTA KAPPA (1980) va estudiar 

vuit escoles urbanes d *alumnat procedent de minories étniques i 

generadores d'un fracás mecánic, demostrant com la mobilització 

comunitaria va crear un clima social que va servir de suport a la 
propia dinámica escolar i a l'éxit deis seus alumnes. 
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3.3.4.- Classes socials, desigualtats lingülstiques i éxit 

escolar. 

Aquest enfocament fa referencia a la desigual acomodado d'uns i 

altres a la cultura escolar en funció deis desiguals codis 

lingüístics que les classes socials utilitzen com a repertori 

simbólic i cognitiu útil per 1•apropiació del saber i per 

1' edificado de la identitat social. Ha estat criticat per 

transparentar una desvalorado de la parla popular (LABOV, 1969: 

CHAUVEAU, 1978). ESPERET (1982) nega la hipótesi de Bernstein en 

afirmar que la manca d'éxit escolar es deu, mes que a diferencies 

de nivells de llenguatges d1origen, a diferencies personáis 

especialment vinculades a actituds motivadores deis pares cap al 

treball escolar. 

G.F.E.N (1978) ho corrobora en atribuir la manca d'éxit en 

determinades activitats (adquisició de técniques de lectura, per 

exemple) a manca de motivado i d1 actitud positiva per tal 

d'assolir-les, degut a la poca valorado de l1 éxit en determinats 

grups socials. Amb aquesta cadena d•argumentacions es deriva cap 

a la visió funcionalista deis projectes educatius familiars. 

BASIL BERNSTEIN ha estat el seu exponent, a partir de la teoria 

deis dos codis (restringit i elaborat) i de les diferenciáis 

orientacions cognitives que comporten i que repercuteixen en el 

rendiment escolar. Distingeix dos tipus de famílies: 

— A la de tipus posicional, és el status el que fonamenta 

l'autoritat, els rols están rigorosament definits, els vineles de 

la comunitat son forts i les delimitacions simbóliques son 

hermétiques i rigoroses. 

— A les d1 orientado personal, son les caracterlstiques 

psicológiques deis individus les que influeixen mes en les funcions 
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i els processos de decisió essent el control deis comportaments 

exercit per l'explicitació verbal, l'arbitratge i l'ajust, 

afavorint 1'autonomía personal. Está associada arab el codi elaborat 
i es troba a la classe mitja i alta per diferents raons objectives 

(condicions de vida, tipus d'activitats, modes de relacions 
professionals induits per la divisió social del treball, etc.). 

Pero sembla excessiu dividir l'ús del llenguatge d'una forma tant 

categórica. BERNSTEIN ja ha reconegut que el fracás escolar no 

depén tant de la utilització d'un o altre codi, sino de diferents 

orientacions en l'ús del llenguatge que responen a diferencies 

culturáis. 

Una recerca basada en aquest tipus de discriminació sócio-

lingüística és la de MOLINA & GARCÍA PASCUAL (1984), que prenent 

com a variable dependent les notes mitges de quatre avaluacions de 
1980-81 d'una mostra de 192 alumnes, conclouen en que 1'escola 

exerceix tant un efecte amortiguador de les diferencies de classe 

(en gramática, per exemple), com ampliador (en quant ais dos codis 

bernstenians), pero en cap cas purament reproductor. 

3.3.5. Fracás escolar i institució escolar 

Des de 1'óptica deis protagonistes (practiques pedagógiques vs. 

d'aprenentatge), s'estudia la relació que teñen els professors amb 

la institució i amb els alumnes i la que teñen aquests amb aquells 

i amb 1'escola. 

Des de la psicología social, DAVIDSON & LANG (1960) i PERRON (1962) 

corroboren la relació existent entre les percepcions del mestre, 

1'autoconcepte de 1'alumne i els resultats escolars. WILLIANS & 

COLÉ (1962) investiguen les repercusions que té l'atractiu de la 

personalitat de 1'alumne en el professor sobre el rendiment de 

1'alumne: apareix la tendencia a generalitzar el seu judici sobre 
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la personalitat total de l'alumne a partir d'aspectes parcials. 

Aixó constitueix l'anomenat "efecte halo" (un professor qualifica 

bé a l'alumne que prejutja amb bona impressió) . 

Les expectatives i actituds deis mestres están influenciades per 

les "percepcions socials" que teñen deis alumnes. L'anomenat 

"efecte Pygmalió" (ROSENTHAL & JACOBSON, 1968) resideix en el fet 

que el judici i expectatives del professor sobre l'alumne, 

condiciona els resultats en el mateix sentit esperat, tant en el 

comportament académic com en el social (HANKE & MANDL, 1975). 

Certes mesures educacionals (freqüéncia i forma d'animar a 

l'alumne, d'ajudar-li, nivell i forma d'exigéncia i entusiasme) 

fan reaccionar ais alumnes al comprovar el tráete diferencial de 

qual son objecte. 

En referencia a 1'efecte Pygmalió, RIST (1977) proposa la teoria 

de l'etiquetament com a marc heurístic i teóric per a, relativitzar 

les nocions d'éxit i de fracás, i focalitzar els processos i 

procediments (implícits, conflictius i ritualitzats) pels quals la 

institució escolar etiqueta a "bons" i a "dolents" (FUCHS, 1968: 

KEDDIE, 1971), L'etiquetament, indueix per una dialéctica típica 

de desvaloració i auto-desvaloració, els comportaments de fracás, 

reforcant-los. 

Des d'un enfocament equivalent i amb un plantejament sistematitzat 

d'observació i seguiment de l'elaboració de les jerarquies 

d'excel.léncia com a construcció legitimada institucionalment, 

PERRENOUD (1990) teoritza sobre el tractament i la conversio de 

les desigualtats socials en desigualtats escolars. 

Recerques fetes a Espanya en torn a l'aspecte relacional de l'acte 

docent, corroboren la influencia deis judicis i les "percepcions 

socials" que els mestres teñen deis alumnes. MOLINA & GARCÍA 
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PASCUAL (1984) amb una mostra de 30 aules de deu col.legis de 

Saragossa (8 públics, 2 privats), van observar dues "llicons" per 

cada aula elaborant una graella de categories per freqüéncia 

d•esdeveniments. 

Van concloure que el comportament del professor amb alumnes 

endarrerits o fracassats és la no interacció, efecte greu tenint 

en compte que es comprova que, a major sol.licitació i intervenció 

deis alumnes, major rendiment s'assoleix. També afirmen que el 

professor que obté millors rendiments és aquell que realitza 

preguntes ais alumnes i que reacciona positivament davant les 

respostes donades, valorant o animant la participado. 

Els mateixos autors van destacar que les nenes de medis afavorits 
son les mes adaptades a les activitats escolars, en canvi, els nens 

de medis baixos son els menys gratificants per ais professors. 

Donat que en la mesura en que el comportament d'un alumne es 

correspon amb les representacions mentáis que el professor té 

respecte al rol institucional de 1'"alumne ideal", aquest tipus 

dvalumne será recompensat peí professorat de forma inconscient en 

la qualificació atorgada. L'análisi d'aquests valors ideáis i la 

seva recurréncia en determínate contexts, és crucial per a 

desxifrar el desencadenament de l'éxit i del fracás. 

KAUFMANN (1975 i 1977) a partir d'un treball experimental (análisi 

factorial Varimax) sobre una mostra de professors d•ensenyament 

mitjá assenyala els valors urgents per ordre d1importancia: 

a) de tipus intel.lectual, essent el seu principal axioma, 

el "parlar bé". 

b) de tipus personal, que conté axiomes com serietat, bones 

maneres, disciplina, equilibri personal i puntualitat 
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c) de ti pus social, amb un axioma básic, l'adaptació al 

grup -

PERRENOUD (1990) corrobora l1existencia deis mateixos valors 

implícits a l'hora d'adjudicar excel.léñela o insuficiencia escolar 

a 1•ensenyament primari de la ciutat de Ginebra. 

Un altre enfocament integrat en aquest model sociológic que 

nuclearitza l1escola con a unitat analítica és l1enfocament de 

tipus "diferencial" que estableix certs indicadors escolars que 

tendeixen a agreujar o a atenuar susceptiblement la desigualtat 

d' éxit en funció de si el sistema d• ensenyament és mes o menys 

selectiu, de la ratio professor-alumnes, de l^omogeneítat de les 

classes, deis tipus de pedagogies o deis modes d" avaluado. 

REYNOLDS (1976) destaca que el rendiment diferenciat entre els 

centres depén del grau de participació concedit ais alumnes en 

1•organització i funcionament del centre, ja que observa una 

relació positiva entre rendiment i integrado deis alumnes en 

1'estructura social del centre. 

BARKER-LUNN (1970) a 1'estudiar 1 * ensenyament primari de Gran 

Bretanya, va assenyalar que el "streaming" (agrupament d'alumnes 

per nivells homogenis) tendeix a provocar cert deteriorament (entre 

principi i final de l'escolaritat) del nivell escolar relatiu deis 

nens de classes subalternes, així com una sobreestimado docent 

deis alumnes de classes acomodades. 

Al nostre context, ROIG IBAÑEZ (1983) va arribar a la conclusió 

que 1' homogeneització deis agrupaments en base a nivells 

d'instrucció no afavoria el rendiment deis subjectes en comparació 

amb altres formes d1agrupament utilitzables. 
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RODRÍGUEZ NEIRA (1978) afirma que la classificació d'alumnes de 

BUP en grups de repetidors i no repetidores, és suficient per a 

generar expectatives que els van condemnant cada vegada a un 

rendiment mes baix, fent que aquests alumnes vagin de centre en 
centre, fins que acaben abandonant per teórica "incapacitat". 

4.- Models pedaadaics i sócio-Dedaaóaics 

Mostra les relacions o canvis conjunts de les diferents variables 
w 

sense explicar-ne les causes. Aquesta explicado, centrada en 

l1aula i 1'escola, atribueix el fracás no a la incapacitat 

d'aprenentatge de l'infant, sino a la incompetencia de 1"escola 

per a ensenyar. Per tant, els errors fonamentals de 1'escola son, 

d'una banda, que vol ensenyar coses que no interessen ais alumnes 

i, de l'altra, que les ensenya en el moment que l'alumne no está 

prou preparat per entendre-les. Aquesta perspectiva comporta 

replantejar la didáctica i els continguts que s'han de transmetre. 

L•enfocament pedagógic s'ocupa de diagnosticar els factors 

rellevants que determinen el fracás académic centralitzant-se en 

l'análisi del métode didáctic que el desencadena. S'estableixen 

models explicatius (ESCUDERO MUÑOZ, 1982) anomenats "d•entrada-

procés-sortida" on el problema empíric consisteix en establir la 

relació entre entrada i sortida. 

Aquest autor, pioner d'aquest tipus de recerca a l'Estat espanyol, 

conjuga variables d•entrada (codis sócio-lingüístics i motivado 

per l'éxit), variables de procés (actuació del professor, 

direccionalitat i actuació deis alumnes) i variables de sortida 

(qualificacions escolars), precisant tota una estrategia analítica 

per aprehendre la inducció en 1'aprenentatge per part d1educadors 

i educants. La implicado en les tasques, la desviado activa i la 

desviado passiva apareixen com a factors conductuals claus de cara 

a la comprensió de les formes de producei6 del fracás escolar. 
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A partir de la funció atribuida a la institució escolar i a altres 

elements del sistema educatiu, es proposen altres tipus de models: 

a) D•"entrada-sortida": analitza la relació existent entre les 

diferents sortides i les seves respectives entrades (RODRÍGUEZ 

ESPINAR, 1982) 

b) De "procés-producte": prioritza les variables generades com 

a conseqüéncia de la interacció deis comportaments docents i 

discents. 

c) De "contexte-entrada-procés-producte": introdueix la 

consideració deis aspectes económics i socials en la 

configuració del perfil educatiu del centre. 

Adoptant aquest últim model, ALVARO i altres (1990) estudien el 

rendiment escolar a partir del métode LISREL d'equacions 

estructuráis i d'instruments métrics ad hoc (sobre tot, a nivell 

d1aptituds). Arriben a la conclusió que les aptituds prediuen de 

forma directa el rendiment, el nivell formatiu deis pares (no la 

seva professió) té influencia directa en les aptituds i aspiracions 

educatives, i relació indirecta amb el rendiment. No obstant, 

accepten la dificultat de mesurar les aptituds com a variable 

autónoma de les habilitats escolars, donada l1equivalencia entre 

ambdues. 

Les practiques didáctiques, el rendiment i les variables d'entrada 

están correlacionades per a aquesta perspectiva. Altres estudis 

descriptius com els de GESTOSO (1981), GALLARDO (1981), MARTÍNEZ 

SÁNCHEZ (1982, 1983) i MARTÍNEZ ALONSO (1983) coincideixen en la 

identificació deis elements integrants de l'acte didáctic com a 
factors determinants al costat de variables de caire personal. 
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VI.- CONCLUSIONS 

De 1'amplia gama de models explicatius del fenomen del fracás 

escolar i la multitud de referéncies que hom ha localitzat, hom 

podria deduir que el tema que ens ocupa és un objecte de recerca 

esgotat. Aquesta afirmado aniria confirmada peí progressiu abandó 

del concepte fracás escolar per a analitzar els problemes del 

sistema escolar en els últims anys. 

En contra d1aquesta primera reacció, l'estudi del material 

analitzat aporta diverses consideracions que apunten cap a d'altres 

direccions: 

Hom constata una literatura mes abundant de traduccions 

d•estudis forans que d•estudis empírics o teórics 

d'autors de l'Estat espanyol. 

Entre els estudis locáis abunden mes els de caire teóric 

que els basats en dades empíriques o observacions 

realitzades sobre la realitat d'aquí. 

Entre els estudis teórics, el fracás escolar és analitzat 

des de la perspectiva d1hipótesis generáis sobre el 

sistema escolar i el seu funcionament, o encara, segons 

hipótesis mes generáis, sobre la societat actual. 

Aquests enfocaments serveixen mes per a desenvolupar o 

donar suport a les teories generáis de referencia que per 

a explicar el fenomen del fracás escolar en sí mateix, 

tot i l1interés de moltes d1aqüestes aportacions. 

Entre els estudis empírics domina una perspectiva 

académica de comprovació estadística, normalment amb 



mostres petites, de relacions causáis entre diferents 

ti pus de variables depenent de l'enfocament teóric que 

s'adopti. Aquesta estratéqia de tipus micro té un interés 

tedric indubtable, pero deixa de banda una interpretado 
mes global de la fenomenología de la problemática. 

- Hom nota a faltar estudis empírics intermedis que, a 

partir d'un enfocament sintétic de les aportacions 

teóriques anteriors, faci una descripció de les 

característiques del problema al nostre país i avanci 

una interpretado global del significat de les seves 

característiques mes rellevants. 

Sembla com si el foc del debat a 1' entorn del fracás escolar 

s'hagués esmorteít mes peí cansament deis seus vigilants 

d'alimentar-lo que per la debilitat del coixí de brases per 

mantenir-lo. 

A part de 1' ef ecte de les modes en el camp de la recerca, 

1'aplicado de les teories vigents sobre els sistema escolar i el 

comportament escolar en el cas de 1'análisi del fracás escolar 

sembla haver esgotat el seu potencial interpretatiu amb un saldo 

interessant pero pie de llacunes i, sobretot, sense una aportado 

globalitzadora que pugui ser utilitzada per les institucions i 

individus implicats en la problemática per a guiar les seves 

actuacions. 

En tot cas, no s • ha elaborat encara una interpretado prou 

complerta de la problemática que pugui justificar el seu abandó 

per part deis científics. Hom pot interpretar, dones, la situado 

actual com el final d'una primera etapa en la qual manca encara una 

aportado sintética i potser que 1 com ecléctica sobre les 

aportacions realitzades des deis diferents models tedrics. 
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La persistencia de la problemática a tots els paisos desenvolupats 

i la seva extensió a mesura que es perllonga 1'ensenyament 

obligatori assegura material suficient per a continuar la recerca. 

La importancia que la formació adquireix en els paisos d'elevada 

productivitat económica i complexitat organitzativa segueix 

plantejant com a una pregunta oberta com aconseguir que el máxim 

nombre de la població adquireixi nivells elevats d1 educado. 

La pressió per a augmentar l1eficacia del sistema educatiu segueix 

alimentant les brases de la problemática del fracás escolar. Sota 

aquest concepte, o sota d'altres com el de rendiment escolar, hom 

es troba davant del mateix objecte d'estudi. Si hom prefereix 

defugir de la referencia al fracás de 1' escola, o al fracás de 

l'individu, per a plantejar-lo en altres termes i per a justificar 

una nova embranzida analítica, la iniciativa pot ser ben rebuda, 

sempre que no s'oblidin les aportacions realitzades i no s'intenti 

comencar de zero. O, com és tan tipie en les ciéncies socials, 

tornar a dir el mateix pero amb altres paraules revifant algún 

altre llibre vell de la biblioteca. 

Del material analitzat hom pot extraure alguns elemente 

metodológics que caldria teñir en compte per a futures 

investigacions: 

* L'enfocament multidisciplinari. En cada un deis enfocaments 

metodológics hom constata la dificultat d"incorporar les 

aportacions fetes des d'altres perspectives científiques. Un 

treball en comú de diferents branques de les ciéncies socials 

i humanes segurament permetria desbloquejar algunes de les 
dificultats actuáis. 

* La definició de 1•objecte d•estudi. La multiplicitat de 

definicions de fracás escolars aconsella una actitud oberta 

i integradora de les diferents aportacions realitzades que 
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hagin demostrat el seu interés interpretatiu, per tal 
d'aconseguir que 1'objecte de 1'estudi concordi el máxim 
possible amb la magnitud i complexitat de la realitat que hom 
vol estudiar. Des d'aquest punt de vista caldria teñir en 
compte els següents elements: 

En primer lloc, és indubtable que l'éxit escolar no pot ser 

prés independentment de 1'avaluació institucional deis 

resultats de 1'acció escolar, pero aquesta s • ha de 

contextualitzar en l'aula, configurant-se així com a efecte 

de la comparació entre alumnes d'un mateix grup o d'un grup 

de referencia. 

En segon lloc, la situació de "frac&s" no és automática ni 

accidental sino que és "declarada" institucionalment davant 

la reiterada, inercial i crónica insuficiencia de determinats 

individus, succés de caire acumulatiu i processual al llarg 

de 1'historial académic. 

En tercer lloc, les manifestaciona de "fracás" apareixen d'un 

treball escolar insatisfactor! que transgredeix les 

heterogénies normes d'excel.léñela escolar codificades per 

professors i centres educatius. S'hauria de privilegiar, 

dones, 1'esfera de les "aptituds" i deis "hábits" en la 

interacció educativa com a unitats condicionants de les 

diferents cultures escolars deis alumnes i del sentit que 

donen al seu rol dintre de la institució. Els conflictes, les 

"contestacions", les resisténcies i les formes de 

"contracultura escolar" evidencien a la institució escolar 

com a camp social normalitzat on interaccionen conductes 
anómiques que poden cristal.litzar en "fracassos" 

irreversibles. 
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Per últim, caldria conceptualitzar el significat simbdlic i 

cultural que les plurals formes d"escolaritat -com a vivencia 

obligatoria (EGB) o bé com a consum voluntari (la resta de 

l1oferta educativa)- teñen per a alumnes diferents pertanyents 

a grups socials desiguals i afiliats a cultures parentals 

, generant per tant, estratégies formatives i 

aspiracions laboráis heterogénies. 

La interrelació entre tres grans grups de variables: 

a) L'estatus socio-económic i la cultura parental del 

subjecte que "fracassa" i el diferent sistema de valors 

amb el qual s'estrategitza l1escolaritat. 

b) La concurrencia de carácterístiques personáis, de les 

quals la capacitat intel.lectual no és la mes importante 

i el conjunt de repercusions individuáis que comporta la 
S 4 A ! f>»ar*3e vivencia del fracás. 

c) La importancia de les practiques escolars, del treball 

escolar i de la interacció a l1aula com a marc quotidiá 

on s'exerceix el rol d'alumne subjecte a les normes 

d'excel.léncia escolar. 

A mes deis arguments d'ordre científics que avalen la conveniencia 

d'obrir una segona etapa de la recerca sobre la problemática del 

fracás escolar des d'una óptica mes ecléctica i global en el cas 

de Catalunya -i amb arguments semblants per al conjunt de l'Estat 

espanyol- coincideixen alguns fets d'ordre conjuntural que també 

encoratgen la mateixa proposta. 

La imminent aplicació de la reforma de 1'ensenyament que suposa 

algunes innovacions importants en l1 estructurado del sistema 
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educatiu actual planteja 1'interrogant de la seva capacitat per a 
aportar respostes ais problemes de fracás escolar que s' han 
plantejat amb la configurado actual. 

Per tant, sembla que ara por ser un bon moment per a indagar una 

revisió del que hom coneix sobre aquest problema i sobretot per a 

dur a terme un diagnóstic de la seva manifestado actual. Sobretot 

si -cora s'ha dit- aquest diagnóstic encara resta per fer. 

D'altra banda, la societat catalana -igual que altres societats 

desenvolupades- haurá de fer front en els próxims anys a una 

previsible penuria de má d'obra -tant qualificada com 

semiqualificada- en el mercat de treball. La qual cosa 

incrementará, d'una banda, la pressió sobre el sistema educatiu per 

augmentar el nombre d'individus que obtenen títols de grau mig o 

superior, i, de l'altra, posará a prova una altra vegada la 

capacitat d'integrado i socialització de má d'obra vinguda 

segurament d'altres paisos amb cultures molt diferenciades a les 

nostres. Ambdós pressions suposaran la necessitat de conéixer 

millor els mecanismes de la relació alumne-sistema escolar per a 

tal de superar els conflictes i problemes que caracteritzen aquesta 

relació a l'actualitat. 
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