Anuari 2024
Lestat de 'educacié a Catalunya

Nous professionals a I'escola

Sheila Gonzéalez Motos

HEEE FUNDACIO
EEN BOFILL

Educacié per canviar-ho tot



Nous professionals a I’'escola



Anuari 2024
Lestat de I'educacié a Catalunya

Nous professionals a I’escola

Sheila Gonzélez Motos

EEE FUNDACIO
BN BOFILL

Educacié per canviar-ho tot



Sheila Gonzalez Motos. Investigadora en desigualtat educativa, doctora en Politiques Publiques i

Transformacio Social per la UAB.

La collecci6 «Politiques» és la
col-leccid de referéncia de la Fundacié
Jaume Bofill. S'hi publiquen les
recerques i els treballs promoguts

per la Fundacié amb més rellevancia
social i politica. Les opinions que s'hi
expressen corresponen als autors.

© Fundacio Bofill, 2024
Girona, 34

08010 Barcelona
fbofill@fundaciobofill.org
http://www.fundaciobofill.cat

Creiem que el coneixement s'ha de compartir.
Per aixo fem servir una llicéncia Creative
Commons Reconeixement 4.0 Internacional
(CC BY 4.0), llevat que en algun material
indiquem el contrari. Us animem a copiar,
redistribuir, remesclar o transformar i crear
els continguts propis d'aquesta publicacio,
per a qualsevol finalitat, inclosa la comercial.
Només us demanem que reconegueu |'autoria
de la creacio original.

Les publicacions de

la Fundacié Jaume Bofill

estan disponibles per a descarrega
al web: www.fundaciobofill.cat

Directors:
Autoria:

Edicié:

Impressié:

Primera edicio: novembre del 2024

Margarita Leon i Bernat Albaigés
Sheila Gonzalez Motos

Fundacié Jaume Bofill

i Bonalletra Alcompas

Cap de projectes: Miquel Angel Alegre
Coordinadora de projectes: Laura Moraté
Cap de publicacions: Anna Sadurni

Disseny de la coberta: Anythink
Fotografia de la coberta: Uncle Jun
Disseny i maquetaci6: Mercé Montané

Martin Arts Grafiques (Barcelona)


http://fbofill@fundaciobofill.org

€@ Posicionament i motivacié

Q Les barreres per a I'aprenentatge

Les dades per a Catalunya

9 Que poden fer les escoles i els seus professionals?

@ E&is (nous) professionals

Docents especialistes als centres
Altres professionals no docents als centres
Els professionals de suport extern

@ Tres experiencies d'impuls a la diversificacié dels equips
educatius
De I'equip docent a I'equip educatiu del Pla de Barris a Barcelona

Els «crédits horaris» dels Territérios Educativos de Intervengao
Prioritaria de Portugal

«L'equip al voltant de I'alumne» a Oslo

12

14
15
18

21
21

24
26



@ Avengos, reptes i propostes 29
Cinc reptes a resoldre 32
Tres objectius i 15 propostes per a la diversificacio dels
professionals als centres educatius 34
@ Bibliografia 39
index de figures
1. Recursos i suports a I'educacio (2022) 13



Posicionament | motivacio

Dos objectius fonamenten el disseny dels sistemes educatius. D’'una ban-
da, la voluntat de construir una societat amb elevats nivells d’excel-léncia
educativa i, de I'altra, la necessitat de reduir la desigualtat socioeducativa.
No obstant aix0, les dades PISA 2022 mostren que Catalunya esta encara
lluny d’assolir-los tots dos. A tall d’exemple, els resultats mitjans d’aques-
tes proves estandarditzades en matematiques van ser 21 punts inferiors
respecte als obtinguts quatre anys abans. Aquestes dades recullen la per-
dua d’aprenentatge generada per la interrupcid escolar durant la CO-
VID-19, perd aquests impactes negatius no s’han distribuit de forma
equilibrada entre els diferents estrats socials, el que ha generat un incre-
ment de les desigualtats per origen socioeconomic. Si I'any 2018 el 15,2%
dels resultats en matematiques de PISA s’explicaven pel nivell socioeco-
nomic familiar, ara ho fa el 17,1% (ESADE, 2023).

La classe social interfereix en les probabilitats d’obtenir el graduat esco-
lar,! en el risc de repeticio de curs (Gonzalez Motos, Bonal i Zancajo, 2021),

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

1. Barrientos-Sanchez, D. i Gonzdlez-Heras, A. (2023). «Diversitat en les trajectories edu-
catives i incertesa en la transicio al mercat de treball», a Verd, J. M., Julia, A. i Valls, F.
(Coord.). 2023. Enquesta a la joventut de Catalunya 2022. Volums 1, 2 i 3.
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en la transicié a I’educacio postobligatoria (Tarabini i Jacovkis, 2018) o en
l’accés a la universitat (Troiano, Torrents i Sdnchez-Gelabert, 2016). Tot
plegat és una demostracio que el disseny del nostre sistema educatiu té
limitacions per garantir la igualtat d’oportunitats, pero on rau el proble-
ma? Tradicionalment, la idea de comunitat educativa ha apel-lat a tres
estaments (alumnat, docents i families) i, en aquesta linia, les politiques
publiques per fer front a les desigualtats educatives han centrat la seva
atencio en I'impacte de dos agents clau: els docents, en tant que figura
responsable de la transmissié de coneixement als centres educatius, i les
families, com a actor acompanyant de I’aprenentatge fora dels centres.

Aquesta relacid a tres bandes (alumnat, families i docents) s’ha vist modi-
ficada per la identificacié de nous actors i espais amb capacitat d’influir
en les trajectories educatives d’infants i joves (OCDE, 2015). D’una banda,
s’ha pres consciencia del valor educatiu d’altres espais fora escola i de la
necessitat de connectar temps dins i fora la institucioé escolar. De I'altra,
I’aposta per I’escola inclusiva ha fet necessaria I’entrada als centres edu-
catius de docents especialistes i personal de refor¢ per atendre infants
amb diferents trastorns d’aprenentatge i/o discapacitats. I, finalment, en
un intent de donar resposta als nous reptes educatius i a la gestié de la
diversitat creixent (funcional, social, lingliistica i cultural) de les nostres
aules, s’han incorporat als centres educatius nous perfils professionals.

El contingut d’aquestes pagines vol aportar llum a la relacio existent en-
tre les necessitats de I'alumnat més vulnerable i els recursos humans de
queé disposen els centres educatius, amb la voluntat d’identificar els rep-
tes i les potencialitats que comporta 'ampliacié dels equips de professi-
onals a les escoles. Per fer-ho, aprofundim en la varietat de professionals
que integren actualment els centres educatius. Volem, aixi, identificar els
diferents perfils docents i no docents que treballen conjuntament en les
escoles i instituts (técnics d’educacié infantil, técnics d’integracid social,
educadors socials, educadors emocionals, promotors escolars, serveis de
salut pediatrica, vetlladores, mestres en audicio i llenguatge, logopedes,
etc.), les funcions que desenvolupen i els reptes a que donen resposta.
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El volum es divideix en sis seccions. Comencem per situar el concepte de
I’educabilitat com a eix vertebrador de les politiques d’atencié a I'alum-
nat més vulnerable i la presentacié de dades que il-lustren les desigualtats
educatives i de condicions d’educabilitat de I'alumnat de Catalunya. En
una segona seccid, abordem la importancia dels recursos humans i les
corresponents politiques publiques en la lluita contra la desigualtat edu-
cativa. A continuacio presentem els diferents perfils professionals i la
seva aportacio al sistema catala. A partir del cas de la ciutat Barcelona
i de les experiencies internacionals de Noruega i Portugal ens apropem a
diferents dissenys institucionals que han ampliat la diversitat dels pro-
fessionals que atenen I'alumnat als centres educatius. Finalment, tan-
quem tot identificant els punts forts i els punts febles d’aquest nou model
i presentant propostes i recomanacions per a un millor aprofitament de
les experteses i habilitats de diferents disciplines al servei de I'equitat i
I’excel-léncia educatives.

Les barreres per a I'aprenentatge

El desenvolupament dels sistemes educatius publics i 'increment de la
inversioé en educacio arreu del mon ha tingut entre els seus objectius pri-
oritaris la reduccié de la pobresa i la desigualtat (Bonal i Rambla, 2009;
Tarabini, 2008). Aquestes teories, emmarcades sota el paradigma de les
teories del desenvolupament, han comportat un notable increment de
les taxes d’escolaritzacié i I'impuls de programes d’ampliacié de les opor-
tunitats educatives dels infants i joves d’entorns més vulnerables. No
obstant aixo, les dades mostren que I'expansio educativa no ha reduit de
forma inequivoca la desigualtat educativa (Bonal i Tarabini, 2010).

Davant d’aquesta evidéncia, la recerca i la politica han posat I’atencio en
els elements del context sociocultural, escolar i familiar que actuen com
a barreres per al progrés educatiu i social dels infants i joves. I és aqui on
el concepte d’educabilitat irromp per tal d’explicar la relacié bidireccio-
nal entre pobresa i educacio. Si la preocupacié havia estat inicialment
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com aprofitar 'educacio com a instrument per a la reduccio de la pobre-
sa, passa ara també a fixar-se en I’efecte que la pobresa té sobre les trajec-
tories educatives dels infants i joves. Lopez i Tedesco (2002) apunten
I’existéncia de factors, aliens a les capacitats individuals d’aprenentatge,
que condicionen les possibilitats per aprendre, perd també per educar.
Seguint a Del Arco (2015), el procés educatiu és el resultat de la interaccio
entre les condicions d’educabilitat i I'educativitat, és a dir, 1a capacitat de
I’educador per exercir ’accidé educativa. Els sistemes educatius es cons-
trueixen sobre la idea d’un perfil ideal d’alumne (segons recursos i acti-
tuds) al qual han d’atendre, i seran els alumnes que més s’assemblin a
aquest model ideal, dissenyat per la mateixa institucio escolar, els que
gaudeixin de probabilitats d’exit més elevades. La distancia de I'alumnat
pobre respecte de I'alumnat ideal és el que explica les dificultats que te-
nen els sistemes educatius per garantir els seus objectius en contextos
d’elevada pobresa (Lépez, 2002).

Per millorar aquesta desigualtat cal, doncs, identificar quins elements
del context familiar, escolar i social activen els processos d’aprenentatge
i quins els frenen. Aquesta interrelacié entre factors objectius externsila
creacid de subjectivitats individuals és, en definitiva, el que configura
I’educabilitat dels individus (Bonal i Tarabini, 2010).

Tal com afirma Tedesco (1998), les politiques pedagogiques i institucio-
nals impacten de forma poc significativa sobre les trajectories escolars
dels infants i joves quan no es garanteixen condicions socials de subsis-
téncia. En altres paraules, els processos d’aprenentatge requereixen estar
en disposicio de diferents elements que permetin abordar el procés edu-
catiu amb garanties (Bonal i Tarabini, 2010; Lopez i Tedesco, 2002;
Lopez, 200S). Ordenem aqui les diferents condicions d’educabilitat en
quatre grans blocs i en donem alguns exemples:

1. Condicions basiques de subsistencia: habitatge, alimentacio, roba,
salut.
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2. Entorn familiar que doni suport a les practiques educatives: estima
i cura, suport a I'estudi, impuls de I’assistencia a escola.

3. Recursos escolars basics: material escolar, dispositius requerits per
I’escola, participacio en activitats educatives proposades.

4. Context educatiu adequat: professorat de qualitat i elevades expec-
tatives, clima escolar adient per a I'aprenentatge, dinamiques pe-
dagogiques adaptades a les necessitats dels infants i joves.

A aquests 4 blocs de condicions socials hi hem de sumar totes aquelles
barreres que deriven de les capacitats diverses de I'alumnat, de trastorns
d’aprenentatge i de discapacitats. L'escola, pensada al segle XVIII per a
atendre a un alumnat percebut com a homogeni, ha hagut de transfor-
mar-se —amb més o menys exit— per esdevenir un espai d’inclusié d’'un
alumnat amb considerables diferéncies funcionals. En aquest procés,
pero, la diversitat de ritmes i capacitats d’aprenentatge encara comporta
importants barreres per a I’éxit escolar.

En definitiva, la constitucio d’un sistema educatiu inclusiu que tingui en
compte la diversitat de les persones i la complexitat social —objectius
explicits del sistema educatiu de Catalunya (Decret 150/2017, de 17 d’oc-
tubre, de I'atencid educativa a 'alumnat en el marc d’un sistema educatiu
inclusiu)— fa necessari fer front a aquestes barreres a I'aprenentatge que
condicionen les opcions d’educabilitat i esdevenen factors generadors de
desigualtat.

Les dades per a Catalunya

Quin és 'estat de les condicions d’educabilitat a Catalunya? Les dades
mostren que un terg dels infants i joves es troben mancats d’algunes de
les condicions que han de garantir la seva educabilitat. La taxa de pobla-
cié menor de 16 anys en risc de pobresa o exclusié social (taxa AROPE) ha
estat superior al 30% en 'dltima década, i se situava en el 33,3% l’any
2023. Es tracta de la franja d’edat en situacié de més vulnerabilitat social;
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es troba practicament a 10 punts de la taxa AROPE de la poblacié adulta
(18-64 anys) i dobla el risc de pobresa de la poblacié de més de 65 anys.
Aquesta distancia és principalment el resultat d’'una menor atencio per
part de I’'estat del benestar a la poblacié més jove, en comparacio amb la
poblacio adulta. Aixi, si bé la poblacié de més de 65 anys parteix d’'una
taxa de pobresa del 40%, aquesta es redueix al 18% un cop aplicades les
pensions i la resta de transferéncies. En canvi, entre la poblacié de menys
de 16 anys, tot i tenir una taxa de partida lleugerament inferior (34,1%),
les transferéncies només aconsegueixen reduir la taxa al 27,1% (Enquesta
de condicions de vida, 2023).

En aquesta mateixa linia, les dades de risc de pobresa per composicio de
la llar situen les unitats familiars amb un tnic adult i un o més fills a
carrec com les més vulnerables (amb una taxa del 33%), seguides de les
llars amb dos adults i fills dependents (22,4%) i molt lluny del 13,1% dels
nuclis familiars sense infants a carrec en risc de pobresa. La procedéncia
també esdevé un clar factor de desigualtat. Mentre que el 13% de la po-
blacié de més de 16 anys amb nacionalitat espanyola es troba en risc de
pobresa, la xifra ascendeix al 39,3% en els nacionals d’altres estats (En-
questa de condicions de vida, 2023).

Les beques de menjador, gestionades pels consells comarcals, sén un
bon indicador de la vulnerabilitat social i de la seva distribucié. En mos-
trem alguns exemples. A Barcelona, aproximadament el 20% de I'alum-
nat de segon cicle d’educacié infantil i primaria és beneficiari d'una
beca de menjador, pero el percentatge se situa entorn el 40%-45% als
barris més vulnerables com Ciutat Vella i Nou Barris (Institut Infancia i
Adolescéncia de Barcelona, 2019). En el conjunt de la comarca del Vallés
Occidental, un 24,6% dels infants han estat receptors d’una beca de
menjador, amb més de vint punts de diferéncia entre municipis (Obser-
vatori Valles Occidental, 2023).

La vinculacié entre problemes d’alimentacio i altres dificultats socials és
clara. L’analisi dels perfils familiars receptors de la beca de menjador



Les barreres per a I'aprenentatge °

mostren també problemes d’habitatge (15,8%), habits inadequats d’alimen-
tacio (23,2%) i problemes de salut mental (6,9%) (Observatori Valles Occi-
dental, 2023). Per al conjunt de Catalunya, la privacié material produida
per la pobresa, afecta més d’un terc de la poblacié catalana. El 36% de les
families afirmen no poder fer front a imprevistos economics, el 20% no pot
mantenir la llar a una temperatura adequada, el 5,4% no disposa d’ordina-
dor personal i el 5% manifesta no poder menjar carn cada dos dies.

L’enquesta sobre I’estat de la salut de Catalunya identifica per al 2022 que
un 74% de la poblacio de 4 a 14 anys té probabilitat de patir un problema
de salut mental. Aquesta probabilitat ha experimentat un patré de creixe-
ment continuat des del curs 2014-2015 i s’ha accentuat des del 2019-2020.
La desigualtat social impacta també en aquest ambit. S’'observa una dife-
rencia de 5 punts percentuals entre els problemes de salut mental dels
infants d’entorns vulnerables (9,3%) i aquells de classe social més afavori-
da (4,2%). Una distancia semblant separa els fills i filles amb problemes
de salut mental de families amb estudis universitaris (4,7%) d’aquells de
families amb estudis secundaris (9,1%). Els habits alimentaris també pre-
senten diferéncies per classe social. Aixi, si bé el 9,3% de la poblacié de 3
a 14 anys consumeix diariament S racions de fruita o de verdura, aquesta
ingesta és més freqiient en els infants de classe social més afavorida
(12,6% classe I) que entre els de classe social II (8,1%) i classe III (7,9%).

Les barreres per a 'aprenentatge no deriven exclusivament de situacions
de pobresa, tot i que estan estretament relacionades. La Direccié General
d’Atencio a la Infancia i I’Adolescencia (DGAIA) té 18.725 expedients
oberts en el sistema de proteccio, i aixo suposa una taxa d’incidéncia del
13,6 %o. Entre aquests expedients, un 12,5% esta en desemparament sen-
se separacio del nucli familiar, un 13,3% en desemparament amb mesu-
res cautelars de separacid, un 34,5% sota tutela efectiva de ’Administracio
iun 0,5% en situacio de guarda. A més a més, la Unitat de deteccid i pre-
vencio del maltractament infantil (UDEPMI) de la Direccié General
d’Atencio a la Infancia i ’Adolescéncia obre cada mes una mitjana de 350
nous expedients (DGAIA, marg 2024).
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La desigualtat s’'observa també en I’'accés desigual a oportunitats educa-
tives. Malgrat que I'’educaci¢ infantil s’ha demostrat com una eina efici-
ent de lluita contra la desigualtat social, les families més avantatjades
son més proclius a I'ts d’aquests serveis, mentre que els infants d’entorns
més vulnerables es queden al marge. La recerca ha explicat aquest feno-
men, conegut com I’efecte Mateu, a partir de les constriccions derivades
de la disponibilitat de serveis, la capacitat economica de les families per
fer-ne us, les pautes culturals sobre la maternitat i, més recentment, per
la rigidesa dels serveis publics d’atencio a la petita infancia que no encai-
xen amb les necessitats de les families de classe treballadora (Sauri i Gon-
zalez, 2022).

En I’ambit educatiu no formal s’observen també diferéncies importants.
La participacié en activitats extraescolars esta practicament universalit-
zada (92%) entre els infants i joves de nivell socioeconomic alt, mentre
que un terg dels fills i filles de families de nivell socioeconomic baix no
practiquen cap activitat extraescolar durant les tardes o els caps de set-
mana (Alianca Educacié 360, 2022).

L’educacié formal tampoc no esta exempta de desigualtat, malgrat que es
tracti d’'una etapa universalitzada. La segregacio escolar comporta expe-
riéncies i oportunitats educatives desiguals per als alumnes en funcié de
la composicié social dels seus centres.? La segregacio per procedéncia ha
experimentat una evolucio positiva en els darrers anys, pero se situa en-
cara a Catalunya en xifres del 0,33 a primaria i del 0,28 a secundaria se-
gons dades del Sindic de Greuges per al curs 2023-2024. La segregacio de
I’alumnat amb necessitats especifiques, que ha passat del 0,60 en el curs
2018-2019 al 0,37 en el curs 2023-2024. Aquesta situacio té la seva expres-
si6 més extrema en la configuracio de centres guetitzats, amb més d’un
50% de poblacio estrangera. El curs 2022-2023 hi havia un total de 89
centres de primaria i 10 centres d’educacio secundaria en aquesta situa-
ci6 (Sindic de Greuges, 2024).

2. Bonal, X. i Gonzdlez, S. (2022) «La segregacié educativa». A Vidas Segregadas, dirigit
per Ismael Blanco i Ricard Goma. Editorial Valencia: Tirant Lo Blanch.
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Aquest conjunt de dades il-lustra, tot i que parcialment, la diversitat (i
desigualtat) de condicions amb qué I'alumnat enfronta les seves trajecto-
ries educatives.

Que poden fer les escoles i els seus
professionals?

En un intent de trencar amb el determinisme aportat per les investigaci-
ons que assenyalaven la impossibilitat de variar el desti marcat per l'ori-
gen social (Bernstein, 1977) o per les caracteristiques socials agregades
(Coleman, 1966, 1988; Jencks et al., 1972) van aparéixer al llarg dels anys
setanta i vuitanta els primers estudis empirics de la investigacié sobre
I’eficacia educativa que atribuien a les escoles i al professorat la capacitat
d’impulsar o frenar el desenvolupament escolar dels alumnes, especial-
ment d’aquells pertanyents a grups socialment desfavorits (Teddlie i
Reynolds, 2000). Des d’aleshores, ha estat extensa la produccié académi-
ca que centra la seva atencié en I'«efecte procés», és a dir, en com les di-
namiques pedagogiques que es desenvolupen en els centres educatius,
especialment en els centres educatius de major complexitat social, po-
den incrementar les oportunitats educatives.

Entre aquestes tesis destaquen les teories que han posat ’accent en
I’«efecte professorat» en un intent d’identificar el valor afegit del profes-
sor i de les caracteristiques docents que incrementen o frenen el seu im-
pacte positiu en les trajectories educatives de I’'alumnat més vulnerable,
sigui per les seves capacitats o per falta de formacié (Rivkin, Hanushek i
Kain, 2005; Hanushek i Woessmann, 2010), per les seves expectatives
respecte de I'alumnat (Rist, 2000; Rosenthal i Jacobson, 1980; Driessen,
2002), per com organitzen els centres (Edmonds, 1979; Rutter et al., 1979;
Smith i Tomlinson, 1990) o per quines dinamiques de consens i coopera-
cié estableixen entre ells (Scheerens i Bosker, 1997; Creemers, 1994; Hill
i Rowe, 1998; Marzano i Waters, 2009; Marzano et al., 2012).
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Moltes d’aquestes recerques van ser reprovades per la seva falta d’atencio
a les diferents variables de composicié escolar (Fraine et al., 2003; Slee,
Tomlinson i Weiner, 2003) i l1a validesa dels resultats va ser qliestionada
per la no consideracio del context social en el qual aquesta practica era
desenvolupada (Cervini, 2003). Noves recerques, pero, han posat I'’emfasi
en la relacié entre composicié social dels centres i impacte de les varia-
bles relacionades amb el professorat. Aixi, Cebolla-Boado i Garrido Medi-
na (2010) identifiquen que la concentracié d’alumnat immigrant i
d’alumnat de menor rendiment pot estar provocant I’adaptacié de les
exigencies dels professors als nivells més baixos i la conseqiient reduccio
de la qualitat de I'educacié. Hanushek, Kain i Rivkin (2002) observen que
un cop introduides les variables de qualitat docent es redueix el pes de la
composicio etnica sobre els resultats, cosa que pot indicar que les practi-
ques docents tenen potencial per a I'increment de I’exit escolar. En aques-
ta mateixa linia, Guldemond i Bosker (2009) troben que la provisio de
professorat extra a les escoles holandeses amb major percentatge d’alum-
nes d’origen socioecondmic desfavorit sembla neutralitzar les desigual-
tats de partida d’aquests alumnes. Per al cas espanyol, Mari-Klose et al.,
(2009) no detecten relacié entre el rendiment académic i el volum de do-
cents a la plantilla, tampoc troben relacié Calero et al., (2010), pero si que
observen una reduccié del risc de fracas escolar a partir de les variables
d’autonomia en la contractacio del professorat. En definitiva, tot i que els
resultats no sén sempre coincidents, és possible apuntar que una part de
les desigualtats en els resultats académics segons origen social s’explica
per les desigualtats en les practiques docents que uns i altres infants re-
ben (OCDE, 2018).

La preocupacié incipient per aquest efecte diferencial de ’accié docent
sobre 'alumnat segons el seu origen social suscita una linia de recer-
ca sobre I’estratificacié docent, és a dir, sobre la correlacio existent entre
composicions socials més benestants i major concentracié de professo-
rat qualificat i experimentat (Sass et al., 2012; Thiemann, 2018, Clotfelter,
Ladd i Vigdor, 2004). S’apunten causes diverses com la preferéncia dels
docents per escoles amb climes més proclius a I’aprenentatge i menors
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problemes de disciplina (Willms, 1992) o una major voluntat dels nous
docents de treballar en contextos de major complexitat social (Simon i
Johnson, 2015; Ajzenman et al., 2021; Feng, 2010). Amb independéencia
de les causes i dels processos de seleccid, retencid i distribucié dels
docents entre centres educatius, que poden respondre a estructures de
funcionament diverses, la recerca ha evidenciat I’existéncia de logiques
d’estratificacié docent en un ampli ventall de paisos (Fontdevila, 2023).

Segons I'informe d’Eurydice (2020), garantir una alta qualitat del profes-
sorat i disposar de professorat especialitzat és essencial per millorar el
rendiment de I'alumnat, condicions que no es compleixen en el cas espa-
nyol, al qual les direccions d’escoles identifiquen una manca de profes-
sorat, especialment de professorat capacitat per ensenyar en contextos
multiculturals i multilingiies i a alumnat amb necessitats educatives es-
pecials (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional, 2019). La ro-
tacio excessiva del professorat en escoles d’elevada complexitat social és
també una important trava per a la qualitat docent, ates que dificulta la
coordinacié i I'establiment de relacions basades en la confianca i el co-
neixement mutu (OCDE, 2018; Fontdevila, 2023). Aixi, la major probabi-
litat del professorat novell de treballar en centres de maxima complexitat
junt amb unes taxes més elevades de rotacio de les plantilles d’aquestes
escoles, reverteixen en una reduccio de les oportunitats educatives pel
fet que 'alumnat amb majors dificultats d’aprenentatge €s ates per pro-
fessorat menys experimentat (Fontdevila, 2023).

En el cas catala, ni la falta de professorat qualificat ni I’escassedat de do-
cents capacitats per ensenyar a alumnat socioeconomicament desfavorit
han estat assenyalades per les direccions com a mancances destacables
del sistema. En canvi, apareix amb forca la manca de personal de suport,
assenyalat pel 47% de les direccions d’educacié primaria i pel 70% de les
de secundaria, a molta distancia de la resta de comunitats autonomes i
dels paisos analitzats a I'informe TALIS 2018 (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional, 2019). I és aqui on ubiquem l’'objecte de la se-
gilient seccid: quins sén els perfils professionals que fan de suport a la
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tasca educativa dels i les mestres? Quines sén les seves funcions? Que
aporten a I’equitat educativa?

Els (nous) professionals

Els espais escolars estan majoritariament estructurats a partir de la do-
céncia a l'aula, fet que converteix els i les mestres en el principal recurs
personal de les escoles i instituts de Catalunya. Malgrat aixo, els claustres
s’han anat diversificant amb la preséncia de nous actors, alguns d’ells sén
docents especialistes, amb una trajectoria més llarga als centres; d’altres
son personal no docent, d’incorporacié més recent.

Aquests (nous) equips educatius es complementen amb els serveis de re-
cursos educatius externs als centres, on treballen professionals docents i
no docents que presten serveis —principalment d’assessorament i forma-
cié— a escoles i instituts. El resultat és un ecosistema complex de recur-
sos humans al servei de I'alumnat, que requereix una elevada coordinacio
i col-laboracié per al seu aprofitament.
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Docents especialistes als centres

L'entrada d’especialistes docents ha estat progressiva a les aules i ha anat
de la ma de I'aposta per una educacié inclusiva, que defensa I’escolarit-
zacio conjunta de tot 'alumnat, amb independéncia de les seves caracte-
ristiques personals i/o socials, en centres educatius ordinaris. Leducacio
inclusiva, intensificada a partir del Decret 150/2017, és el resultat d’'un
procés acumulat iniciat a la década dels anys seixanta a escala internaci-
onal i que ha permes portar a ’actualitat la inclusié com a principi arti-
culador dels sistemes educatius (OCDE, 2021).

A remolc dels moviments internacionals (UNESCO, 1960), la normativa
educativa catalana ha anat incorporant als centres ordinaris docents es-
pecialitzats en I’'atencié a 'alumnat amb necessitats educatives. El Decret
299/1997 sobre 'atencid educativa a 'alumnat amb necessitats educatives
especials va establir els principis de normalitzacio i integracid escolar per
a l'atencio a aquest alumnat i va regular l’existéncia de places de treball
als centres ordinaris que havien de ser ocupades per mestres especialit-
zats en Pedagogia Terapéutica (o docents d’educacié especial, per aten-
dre I'alumnat amb elevades necessitats de suport educatiu), mestres
especialitzats en Audicio i Llenguatge (per a 'acompanyament de
I’alumnat amb trastorns del llenguatge, especialment aquell amb dificul-
tats auditives) i llicenciats en Psicologia i Pedagogia. El Decret 150/2017
va ampliar aquests perfils especialistes, englobats dins la categoria de
«personal d’atencié educativa», a orientadors d’educacié secundaria
obligatoria i als professionals de suport educatiu. Aquest suport engloba
als responsables del suport intensiu d’escolaritzacio inclusiva —SIEI—
per a alumnat amb necessitats educatives especials derivades de limita-
cions molt significatives en el funcionament intel-lectual i en la conducta;
i als responsables de I’aula integral de suport —AIS— per a alumnat
amb necessitats educatives especials associades a trastorns mentals o
trastorns greus de conducta. Tots dos recursos compten amb professio-
nals del Departament d’Educacioé i el Departament de Salut. Des del curs
2021-2022 i finangats amb recursos europeus, s’han posat en funcionament
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al’educacio primaria i secundaria les Unitats d’Acompanyament i Orien-
tacié (UAO), integrades per personal docent del cos de secundaria amb
I’especialitat d’Orientacié Educativa (PSI). L'objectiu és acompanyar
I'alumnat que presenta dificultats emocionals, de salut mental, amb risc
d’abandonament prematur o absentisme, i les seves families.

Al marge d’aquests recursos, des del curs 2004-2005, les escoles i insti-
tuts poden disposar —en funcié del volum d’alumnat nouvingut que hi
escolaritzen— d’una dotacio addicional de professorat per a I’acceleracio
de 'aprenentatge de la llengua catalana i la facilitacio del procés d’inclu-
sio als centres d’aquest alumnat a través de les aules d’acollida.

D’aquesta forma, els claustres queden integrats pels docents d’aula ordi-
naria, responsables d’aula d’acollida, aixi com pel personal d’atencid edu-
cativa. Es tracta, principalment, de figures de reforc per a ’atencid a
I’alumnat amb necessitats educatives especials i, només en els casos dels
tutors d’aula d’acollida, responen tambeé a necessitats d’origen social.

Altres professionals docents

- Mestres especialitzats en Pedagogia Terapeutica
- Mestres especialitzats en Audicid i Llenguatge

- Psicolegs/pedagogs

- Orientadors d’educacio secundaria obligatoria

- Suport intensiu escolaritzacié inclusiva (SIEI)

- Aula integral de suport (AIS)

— Unitats d’Acompanyament i Orientacio (UAO)

— Tutors d’aula d’acollida

Altres professionals no docents als centres

Hi ha dues figures no docents que han entrat a formar part dels equips
educatius de la major part d’escoles publiques catalanes. En primer lloc, la
Llei d’educacio de Catalunya (2009) va regular la incorporacio de técnics
d’educacio infantil (TEI) a totes les aules d’I3. Els TEI col-laboren amb les
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mestres tutores de primer curs del segon cicle d’educacio infantil en tas-
ques relacionades amb activitats d’aprenentatge i en aquelles altres que
fomenten 'autonomia de I'infant i en cobreixen les necessitats basiques.

En segon terme, ’escolaritzacié en centres ordinaris d’infants amb un alt
grau de dependencia ha comportat la contractacié d’auxiliars d’educa-
cio especial o vetlladores, que desenvolupen funcions de caracter assis-
tencial, tant en horari estrictament lectiu com durant el temps de
menjador, tot ajudant 'alumnat amb necessitats educatives especials en
la seva mobilitat i autonomia personal (higiene, alimentacio, etc.).

Al marge d’aquests dos perfils professionals, les necessitats socials de
I’alumnat ha motivat la incorporacié de técnics d’integracio social (TIS)
i educadors socials en algunes escoles. En aquest cas, no es tracta de
figures presents a tots els centres educatius, sind que es contemplen com
a serveis d’educacié compensatoria reservats als de major complexitat
social. Per al curs 2023-2024 el Departament d’Educacio preveia fer arri-
bar aquestes figures a 400 dels 516 centres publics de major complexitat
social de Catalunya,® que se sumen als TIS i educadors socials financats
per les Associacions de Families, I'administracio local o alguna fundacio
(Bretones et al., 2019a, 2019b). Malgrat tractar-se de figures diferents (amb
formacio diferenciada), les seves funcions als centres han anat conver-
gint, principalment a causa de 'ocupacioé de places TIS per part d’educa-
dors socials. Totes dues figures ofereixen un suport especific als alumnes
que es troben en situacions de vulnerabilitat social o pobresa i participen
en la planificacié d’activitats al centre per tal de vetllar per la inclusio
d’aquest alumnat en les dinamiques escolars. Els TIS i educadors socials
col-laboren també en la prevencio, deteccio i resolucié de conflictes i en
els casos d’absentisme escolar; i fan de pont entre el centre i les families,
i entre el temps escolar i ’'extraescolar. Sovint acompanyen les families
més vulnerables en la seva relaciéo amb I'administracid publica, principal-
ment en la tramitacio d’ajudes.*

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

3. Nota de premsa. Departament d’Educacio. 31/10/2023
4. Vegeu Diez Gutiérrez i Palomo (2024) sobre la incorporacié dels educadors socials al
sistema educatiu espanyol.
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L’any 2005 el Departament d’Educacio, en col-laboracié amb la Fundacio
Privada Pere Closa (per a la formacio i la promocio dels gitanos a Catalu-
nya) va iniciar el Projecte de promocio escolar del poble gitano amb tres
objectius centrals: la reduccio de les elevades taxes d’absentisme escolar
entre I'alumnat gitano, 'impuls de I’eéxit escolar i la promocio sociolabo-
ral d’aquest alumnat i la visibilitzacio de la cultura gitana en els centres i
en el curriculum. El projecte ha comportat la creacid de la figura del
promotor escolar com a recurs especific d’aquells centres amb percen-
tatges elevats d’alumnat d’étnia gitana. Amb dades del curs 2021-2022,
uns 30 promotors escolars donen servei a 140 centres educatius, i aixo
suposa arribar a 3.500 alumnes i a unes 2.300 families.> Malgrat que els
requisits d’accés per ocupar aquesta plaga sén minims (graduat escolar,
experiencia demostrada d’'un any en tasques similars i ser coneixedor de
la cultura gitana), les dades quant a Barcelona mostren que els promotors
escolars tenen majoritariament estudis postobligatoris, principalment
vinculats a I’ambit de I’educacio i el lleure (Bretones i Soto, 2021). Les
funcions dels promotors escolars sén diverses i s’adrecen tant a 'alumnat
(augment de les expectatives i I'adhesié escolar), com als docents (des-
plegament de logiques d’inclusio) i a les families (promocioé de la partici-
pacio en la vida escolar) (Franconetti, 2012).

Tot i que sén poc presents ens centres ordinaris, en alguns casos 1’'escola-
ritzacié d’alumnat amb necessitats educatives especials ha requerit I'en-
trada de fisioterapeutes, que fan tant la valoracio de les necessitats a
partir del diagnostic médic com la implementacié del tractament més
adequat per millorar I'autonomia dels infants amb dificultats motrius.

Finalment, el Programa de millora de les oportunitats educatives (PMOE)
ha inclos entre les mesures per reforcar 'atencio a 'alumnat amb necesitats
especifiques de suport educatiu i millorar 'enfocament inclusiu diverses

5. Museu Virtual del Poble Gitano a Catalunya. El Proyecto de Promocion Escolar de la Fun-
dacidn Privada Pere Closa cuenta con 30 profesionales repartidos por todo el territorio ca-
taldn. https:;//www.museuvirtualgitano.cat/es/2023/03/31/el-projecte-de-promocio-escolar-de-
la-fundacio-privada-pere-closa-compta-amb-30-professionals-repartits-pel-territori-catala/#


https://www.museuvirtualgitano.cat/es/2023/03/31/el-projecte-de-promocio-escolar-de-la-fundacio-privada-pere-closa-compta-amb-30-professionals-repartits-pel-territori-catala/
https://www.museuvirtualgitano.cat/es/2023/03/31/el-projecte-de-promocio-escolar-de-la-fundacio-privada-pere-closa-compta-amb-30-professionals-repartits-pel-territori-catala/
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accions que comporten la incorporacié de diferents professionals no do-
cents als centres educatius a partir del disseny de plans d’accié com el
refor¢ d’atencié educativa amb TIS i educadors socials, tallers d’acompa-
nyament educatiu i emocional de 'alumnat o la mentoria social.

Professionals no docents

— Tecnics d’educacio infantil (TEI)

- Auxiliars d’educacié especial i vetlladores
— Técnics d’integracié social (TIS)

- Promotor escolar

— Fisioterapeutes

— Altres professionals PMOE

Els professionals de suport extern

La provisio de professionals a les escoles es complementa amb els serveis
educatius, configurats com a recursos d’abast territorial i externs als cen-
tres. Si bé el Decret 155/1994 ja els contemplava com a recursos per «faci-
litar al professorat eines de reflexid i noves estrategies d’ensenyament» i
«potenciar les innovacions que ajudin a millorar la practica docent a par-
tir de I'adequacio a les necessitats dels centres educatius i de 'alumnat»,
és amb el Decret 180/2005 quan s’explicita la funcié d’aquests serveis
educatius com a instruments per a assolir «I’'adequada integracié educa-
tiva, social i cultural de tot 'alumnat, independentment del seu origen i
condicio; i la consolidacié de la llengua catalana com a llengua vehicular
de I’ensenyament i com a element social en un marc plurilingtie».

Sén principalment 8 els recursos externs a disposicié dels centres edu-
catius.® Es tracta en tots els casos de figures dissenyades com a suport

6. No s’inclouen en aquest apartat aquells recursos com els Centres de Desenvolupa-
ment Infantil i Atencié Preco¢ (CDIAP) o els Centres de Salut Mental Infantil i Juvenil
(CSM1J) que no estan dissenyats com a serveis de suport als centres educatius, sind
d’atencid directa als infants i joves fora dels centres.
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especialitzat per als docents d’aula, tot i que alguns contemplen la inter-
vencio directa amb I'alumnat. La major part d’aquests suports educatius
estan integrats per mestres i professorat d’educacié secundaria que
compleixen alguns requisits d’especialitzacio i experiencia. Els llistem a
continuacio:

¢ Els Centres d’Educacio Especial Proveidors de Serveis i Recur-
sos (CEEPSIR) tenen per objectiu orientar i concretar les accions
més adients per a I'alumnat amb necessitats educatives. Els do-
cents d’educacié especial d’aquest recurs poden intervenir en
I’'atencio directa a I’'alumnat que ho requereixi o bé acompanyar el
docent del centre ordinari en el disseny de la intervencid.

¢ Els Centres de Recursos Educatius per a Deficients Auditius
(CREDA) adrecen la seva intervencio als 1.422 alumnes (dades del
curs 2021-2022) amb dificultats greus d’audicié i llenguatge, a les
seves families, i als centres educatius i docents, principalment
als mestres d’audicid i llenguatge. En formen part tres tipus de pro-
fessionals: logopedes, psicopedagogs especialitzats en audicio,
llenguatge i comunicacid, i audioprotetistes especialitzats en audi-
oprotesi infantil i juvenil.

¢ Els Centres de Recursos Pedagogics (CRP), integrats principal-
ment per mestres d’educacié primaria i professorat d’educacio se-
cundaria, tenen per objectiu I'assessorament pedagogic als equips
directius i als docents.

¢ Els Equips d’Assessorament i Orientacio Psicopedagogica (EAP)
estan integrats per professorat de secundaria amb titulacié en
Psicologia o Pedagogia i treballadors socials. De les moltes funcions
assignades als EAP per a I’atencié a 'alumnat amb necessitats de
suport educatiu, en destaca I’'avaluacié psicopedagogica i/o social
de les necessitats educatives especials de I’alumnat i I’assessora-
ment al professorat per a la planificacié de la resposta educativa
que pugui necessitar.
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¢ Els Centres de Recursos Educatius per a Alumnes amb Tras-
torns del Desenvolupament i la Conducta (CRETDIC) col-laboren
amb els EAP en la identificacié i avaluacié de les necessitats de
I’alumnat amb trastorns del desenvolupament i de la conducta, as-
sessoren i formen els docents sobre 'organitzacio i les dinamiques
per atendre a aquest alumnat, i orienten les seves families. Hi tre-
ballen mestres i professors d’educacid secundaria especialistes en
Pedagogia Terapeutica, en Audicié i Llenguatge o en Orientacié
Educativa, o professorat amb titulacions en Psicologia, Pedagogia
o Psicopedagogia.

¢ Els Centres de Recursos Educatius per a Deficients Visuals
(CREDV) donen suport als docents per a I’'atencio a I'alumnat amb
greus déficits visuals, acompanyen les families i faciliten les tecno-
logies per a 'aprenentatge i el coneixement (TAC) aplicades a
I’atencié a I'alumnat amb ceguesa o trastorns greus de la visio. Es
tracta d’un centre de recursos en col-laboracié amb I’Organitzacié
Nacional de Cecs Espanyols (ONCE) on treballen mestres especia-
litzats, psicopedagogs, treballadors socials i tecniques en tiflotec-
nologia (conjunt de tecnologies aplicades a atendre persones
cegues 0 amb baixa visio).

o Els Equips de Suport i Assessorament en Llengua, Intercultu-
ralitat i Cohesio Social (ELICS), integrats per mestres i professorat
d’educacié secundaria, donen suport als docents en I’atencié a la
diversitat relacionada amb I’'alumnat procedent de la immigracié o
en risc d’exclusio social, amb especial émfasi en les qiiestions rela-
cionades amb l'acollida de I'alumnat nouvingut i 1a gestio de la di-
versitat lingtiistica.

e El Programa Salut i Escola (PSiE), coordinat pels Departaments
d’Educacio i de Salut, té per objectiu impulsar la prevencid de situ-
acions de risc i I'atenciod precog als problemes de salut dels adoles-
cents. A través de la Consulta Oberta, un professional d’infermeria
del centre d’atencid primaria (CAP) es desplaca periddicament al
centre educatiu per atendre consultes relacionades amb la salut
mental, la salut sexoafectiva, la violéncia de génere, els habits de



Tres experiéncies d'impuls a la diversificacié
dels equips educatius

salut (tabaquisme, addiccions, exercici fisic, dieta...) i els trastorns
de la conducta alimentaria.

o El Programa Benestar per estar bé s’inicia I’any 2023 com a res-
posta a I'increment de problemes de salut mental entre infants i
joves després de la COVID-19. Un grup de vint professionals (majo-
ritariament de I’ambit de la psicologia i la pedagogia) assessoren
els docents a través de consulta telefonica sobre dinamiques de
gestid emocional en grups-classe i acompanyament emocional a
les families.

Tres experiencies d'impuls a la
diversificacio dels equips educatius

La major part dels recursos especialitzats de suport es troben avui en dia
fora dels centres i encara és timida la incorporacié d’altres perfils profes-
sionals a escoles i instituts, especialment dels no docents. Presentem a
continuacid tres exemples d’impuls a la diversificacio dels equips educa-
tius que il-lustren una nova forma de concebre la provisio de recursos
humans als centres educatius ordinaris. L'experiencia portuguesa i els
programes locals de Barcelona i Oslo (Noruega) presenten coincidencies,
pero també especificitats. Vegem-los.

De I'equip docent a I'equip educatiu del Pla de Barris
a Barcelona

El Pla de Barris, iniciat I’any 2017 i reeditat fins a I’actualitat, és un pro-
grama de I’Ajuntament de Barcelona adrecat als territoris més desfavorits
de la ciutat i que té per objectiu ultim la reduccié de les desigualtats so-
cials a través de I’aplicacié de noves politiques publiques i la generacio de
dinamiques comunitaries.
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Les intervencions educatives del Pla de Barris persegueixen la reduccié de
les diferéncies educatives entre districtes de la ciutat a través de I'impuls
de les oportunitats d’infants i joves de barris vulnerables. Lambit educa-
tiu del Pla de Barris engloba, doncs, totes aquelles accions que promouen
la generacié de noves oportunitats educatives, tot posant especial émfasi
en la mirada comunitaria. Sén quatre els objectius especifics que mar-
quen la inversié en educacié en els diferents barris i que busquen:

1. Lenriquiment dels equips socioeducatius de les escoles.

2. La promocio de les oportunitats educatives i la reduccio de la se-
gregacio escolar.

3. L'impuls de trajectories educatives d’exit i de segones oportunitats.

4. Lextensio de la participacié en I’educacio no formal de base comu-
nitaria.”

Les respostes no estrictament educatives a problemes educatius sén un
dels punts forts de I’accié educativa del Pla de Barris. Una part impor-
tant dels recursos del Pla de Barris s’ha adrecat a la contractacié de nous
perfils professionals als centres educatius (treballadores socials, educa-
dors socials, técnics de suport emocional, perfils psicosocials, etc.), cosa
que implica la incorporacio de professionals qualificats i amb experien-
cia diversa en arees com la psicologia, el treball social, la pedagogia, la
salut i altres disciplines rellevants. Es passa aixi de I’equip docent a
I’equip educatiu, amb la voluntat de garantir una millora significativa en
la qualitat del suport i 'acompanyament proporcionats als infants i joves.
A través de la diversitat d’experteses i perspectives, els equips socioedu-
catius estan millor preparats per comprendre les necessitats especifiques
de I'alumnat i proporcionar intervencions més efectives per afrontar els
reptes educatius i personals que puguin trobar. Es tracta, en definitiva,
que els centres educatius d’alta complexitat puguin oferir una atencio
global als infants i adolescents i a les seves families, mitjangant el treball
conjunt i la mirada compartida entre professionals de I'ambit educatiu,

.........................................................................
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social i de la salut (Giros i Collet, 2020). La funcioé social dels centres edu-
catius s’ha reforcat amb figures com els TIS, els educadors socials o els
serveis de traduccio. En el terreny de la salut, diferents programes del Pla
de Barris disposen d’altres figures com la psicomotricista, la técnica de
suport i acompanyament emocional (SAE), i del desplacament als centres
de professionals de serveis externs com la psicologa del CDIAP o la infer-
mera del CAP.

El Pla de Barris ha permeés el desenvolupament d’assignatures curriculars
o d’experiencies extracurriculars d’art, musica, esports o ciencies per en-
riquir ’experiencia educativa dels estudiants i ajudar-los a descobrir i
desenvolupar els seus talents individuals. De la mateixa manera, ha im-
pulsat activitats de tecnologia i recursos digitals per ampliar les oportu-
nitats d’aprenentatge i preparar els infants i joves per afrontar els reptes
del seu futur. Tot plegat ha suposat la introduccié de nous perfils profes-
sionals als centres educatius, bé en col-laboracié amb els docents o bé
com a responsables tinics de I’activitat.

Els objectius de la diversificacié de professionals que intervenen als cen-
tres educatius son multiples:

1. Afermar el vincle familia-escola a partir de la facilitacio de la comu-
nicacio i interlocucio de traductors.

2. La identificacid preco¢ de necessitats mitjancant ’avaluacio de
psicomotricistes i professionals de la psicologia i la infermeria.

3. La millora de la convivencia als centres i 'acompanyament en la
gestid d’ajuts economics.

4. Lacerca d’altres recursos de la ma dels educadors socials i TIS.

5. La promocid de la salut mental entre els joves. Tots ells sén objec-
tius adrecats a la millora de les condicions d’educabilitat dels in-
fants i joves residents en barris d’elevada vulnerabilitat social.
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Els «credits horaris» dels Territorios Educativos
de Intervencgao Prioritaria de Portugal

Els Territorios Educativos de Intervencdo Prioritdria (TEIP) van sorgir a
Portugal a mitjans de la década dels noranta com a politica d’educacid
compensatoria, pero va ser I'any 2006 quan una segona generacié dels
TEIP va impulsar el projecte amb més forca (Costa i Almeida, 2022).

Els TEIP comporten una nova governanca del sistema, no centrada en es-
coles a titol individual, sind en agrupaments d’escoles en territoris amb
elevats percentatges d’infants i joves en risc de vulnerabilitat social. La
participacié en un agrupament d’escoles s’inicia a peticié de la direccid del
centre educatiu, que ha de disposar del suport de 'administracié local i ha
de presentar un projecte d’accid per a la millora de I'’educacié per a un pe-
riode de tres anys lectius, acabat el qual es realitzara I’avaluacié per decidir
la seva continuacié en el TEIP (Ministeri d’Educacio de Portugal, 2023a).

L’actual TEIP 4 inclou 146 agrupaments d’escoles (molt lluny dels 24 ini-
cials del 1998) i abraca un total de 157.236 alumnes d’educacié basica i
secundaria i 27.115.8 Els objectius estratégics del TEIP, practicament in-
tactes des dels anys noranta, s’adrecen a la millora de I’exit educatiu de
lalumnat, la lluita contra I'abandonament escolar prematur i la voluntat
de fer front a les condicions socials que limiten les trajectories educatives
reeixides, en coordinacié amb diferents agents del territori (Ministeri
d’educacio de Portugal, 2023b).

Un dels principals compromisos del TEIP és el reforc del «crédit horari»,
és a dir, I’assignacié de docents i professionals addicionals a les escoles a
peticid de les direccions i d’acord amb el projecte d’accié de millora edu-
cativa. Aquest refor¢ és d’entre 2 i 4 hores lectives setmanals per grup,
hores que es poden utilitzar de manera flexible a través de la contractacio
de recursos humans docents i no docents.

.........................................................................
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Els agrupaments d’escoles TEIP han gaudit, de mitjana durant els dar-
rers cursos, de 3 hores més de credit horari per cadascun dels grups-
classe. Durant I'any lectiu 2022-2023, es van assignar un total de 19.900
hores docents dels diversos grups de reclutament, el que correspon a
865,6 docents addicionals en aquestes escoles, a carrec del credit horari.
L’adaptacio d’aquests reforcos a les necessitats dels centres s’ha traduit
en la contractacié de docents addicionals, de perfils diferenciats per a
cada etapa educativa. Aixi, per al primer cicle (de 1r a 4t de primaria)
s’han demanat docents sense especialitzacio mentre que per al segon
cicle (de 5¢ de primaria a 2n de secundaria obligatoria) i tercer cicle (3r i
4t de secundaria obligatoria) els centres van prioritzar la contractacié de
docents de matematiques i portugues/angles (Ministeri d’educacio de
Portugal, 2023a).

Pel que fa als técnics especialitzats, el credit horari TEIP va permetre per
al curs 2022-2023 la contractacid de 120 tecnics, que reforcen els 259 es-
pecialistes incorporats a les escoles en anys anteriors. Aixi, actualment
uns 379 tecnics complementen i donen suport a la tasca docent. Aquests
equips tecnics estan integrats principalment per psicolegs (127), TIS
(97,6), mediadors (44,5), educadors socials (48), animadors socioculturals
(34,5) i logopedes (14). En menor volum, els centres també han sol-licitat
la contractacid d’altres professionals com técnics d’intervencio local i
terapeutes ocupacionals. Totes aquestes figures es complementen amb
les contractades a través dels Planos de Desenvolvimento Pessoal, Social
e Comunitdrio (Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 80-B/2023) que
identifiquen arees d’intervencid i professionals a contractar: psicolegs i
técnics de ciencia de I’educacié per a la promocio de comportaments po-
sitius; tecnics d’accio social, educadors socials i mediadors socials per al
foment de la implicacié parental; especialistes en lectures i terapeutes de
la llengua per a 'impuls de les competéncies lectores i prelectores; téc-
nics informatics i programadors per a la millora de les competéncies di-
gitals; i musics, actors, artistes plastics i tecnics d’imatge i so per al reforg
de I’educaci¢ artistica.



@ Nous professionals a I'escola

La coordinacid d’aquest ampli equip de suports docents i no docents re-
cau en els Centres de Suport a ’Aprenentatge. La Llei 116/2019 (de modi-
ficacio del Decret llei 54/2018 que estableix el régim juridic de I'educacio
inclusiva a Portugal) atribueix la gestid dels recursos humans de cada
escola a un equip multidisciplinari de suport a I’educacié inclusiva.
Aquest equip esta integrat de forma permanent per un membre de
I’equip directiu, un docent d’educacio especial, tres membres del consell
pedagogic i un psicoleg. A més a més, es constitueix a cada escola (o
TEIP) un Centre de Suport a ’Aprenentatge que engloba els recursos hu-
mans i materials de I’escola al servei de la inclusié. La funcio principal
d’aquest centre €s la coordinacio de la intervencio de tots els agents edu-
catius, especialment els docents d’educacio especial, els psicolegs, els
docents especialistes en diferents disciplines i els altres professionals
técnics per tal de dissenyar tant I’atencio als alumnes dins de ’aula com
el treball en altres contextos educatius.

«L'equip al voltant de I'alumne» a Oslo

La Direccidé d’Educacié de Noruega (Utdanningsdirektoratet) va encarre-
gar I'any 2015 un informe sobre competéncia multidisciplinaria a ’'escola
amb el titol Que no poden fer els professors! Una base de coneixements per
invertir en I'us de competéncies multidisciplinaries a les escoles. Els ex-
perts van proposar 5 reforcos a implementar a les escoles noruegues: el
servei pedagogics-psicologic, la infermeria sanitaria, el professorat aju-
dant, els treballadors socials i el suport a la gestio i I'organitzacio del cen-
tre. La proposta, pero, no es limitava a I'ampliacié de recursos humans
d’aquestes especialitats sind que posava émfasi en la clarificacio de rols,
les condicions organitzatives i les relacions de col-laboracid entre els do-
cents i aquests nous perfils professionals per tal de garantir un impacte
positiu en 'alumnat (Borg et al., 2015).
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Les escoles d’Oslo estructuren el seu funcionament a partir de la idea
d’un «equip al voltant de ’'alumne»,” amb tota una série de recursos per
tal d’acompanyar 'alumnat, perd també el professorat en la seva tasca
educativa. Els grups classe s’estructuren amb tres figures de referéncia:
el Fagleerer o tutor d’aula, responsable del grup classe o de diverses ma-
teries, el kontaktlerer, responsable de les qliestions administratives i
psicosocials del grup classe i de la comunicacié amb les families, i el
tosprdaklige faglerere, responsable de I'ensenyament bilingiie per a
l’alumnat que ho requereix i de la comunicacié entre docents, alumnes
nouvinguts i les seves families.

Aquests tres docents d’aula disposen d’altres recursos dins del centre
com a suport a la seva tasca educativa; alguns, generalitzats a tots els
centres, d’altres, dissenyats com a instruments compensatoris dels cen-
tres que ho requereixen:

e En el terreny lingiiistic, a les escoles en que hi ha alumnat nouvin-
gut, els docents disposen del suport del professorat especialitzat en
pedagogia de segones llengiies, pedagogia migratoria i comprensié
intercultural; i amb els Flersprdklige assistenter, ajudants multilin-
glies que actuen en contextos interculturals per acompanyar
I’alumnat de llengua no noruega o que ha experimentat processos
migratoris.

e En l'ambit de la integracié social, hi ha tres suports. D’'una banda,
els Minoritetsrdadgivere (consellers de minories), presents en insti-
tuts d’educacié secundaria i que treballen amb els alumnes que ex-
perimenten formes de control social negatiu o que es troben en risc
de patir-lo, i assessoren els docents en el tracte a les minories. De
l’altra, els Miljofagarbeidarar, treballadors infantils i juvenils o tre-
balladors socials que desenvolupen funcions de suport practic i psi-
cosocial. Finalment, el Rddgivertjenesten (servei d’assessorament)
atén consultes de I'alumnat relacionades amb aspectes psicosocials.
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A primaria, el consell és integrat per un educador social i a I'edu-
cacio secundaria, per un pedagog social. Aquest servei s’encarrega
de l'orientacid professional i vocacional a I’escola i és I’encarre-
gat de facilitar la informacid sobre el sistema noruec a ’alumnat
nouvingut i les seves families. Lalumnat absentista i I'alumnat de
baixes qualificacions és atés pel servei d’assessorament, que pot
derivar-lo a serveis externs com el gabinet psicopedagogic o pot ini-
ciar converses amb els serveis socials del municipi.

e Les qiiestions de salut escolar son responsabilitat del Skolehelsetje-
nesten. El servei esta format per infermers d’atencié primaria, i en
algunes escoles també per metges escolars, fisioterapeutes i psico-
legs escolars. Els alumnes poden contactar directament amb el ser-
vei de salut escolar o poden sol-licitar cita a través del tutor quan
tenen preguntes o problemes relacionats amb la salut. Es duen a
terme revisions de salut a tot I'alumnat i es fa seguiment de casos
individuals quan es considera necessari. El servei també proporcio-
na informacié a 'alumnat nouvingut i a les seves families sobre
l'oferta de salut disponible al municipi.

e L'educacio formal i la no formal es connecten a través de ['Skolefri-
tidsordning, escola municipal d’activitats abans i després de I’hora-
ri escolar per a nens de 1r a 4t curs (i fins a 7¢ per a 'alumnat amb
necessitats educatives). El personal de ’escola d’activitats fa segui-
ment de I'alumnat també durant I’horari escolar, cosa que garan-
teix la comunicacié entre 'ambit educatiu formal i no formal.

e Les escoles d’Oslo disposen del IKT-tjenesten, personal de I’escola
amb competencia formal en el suport a I'usuari i les noves tecnolo-
gies, responsable de la seguretat i millora dels serveis TIC a I’escola
i assessor dels docents en aprenentatges digitals.
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Avencos, reptes i propostes

L’analisi tradicional sobre el vincle entre educacid i equitat ha insistit en
la idea que I’educacio és un factor crucial per a la reduccié de les desi-
gualtats. No obstant aix0, en els darrers anys ha agafat forca la necessitat
de plantejar-nos la relacié inversa i preguntar-nos quina equitat social
és necessaria perqué hi hagi una educacié d’exit. Aquesta pregunta su-
posa l’'acceptacid que no tots els infants son educables per se, sind que
calen certes condicions perque aixo sigui possible. En clau de politica
publica, garantir les condicions d’educabilitat d’infants i joves esdevé,
doncs, una part central de ’'atencio educativa i obliga a posar atencié en
quins dissenys institucionals i quines politiques publiques ajuden o en-
torpeixen el procés.

Si, com apuntavem, I'’educabilitat indica la distancia entre les caracteris-
tiques i condicions d’un infant i les esperades pel sistema, des de la poli-
tica publica es pot garantir 'educabilitat a partir de tres estratégies. La
primera, la més trencadora i maximalista, comportaria la revisi6 del ma-
teix sistema educatiu. Acceptar que I’educabilitat és un constructe soci-
al convida a analitzar els processos d’ensenyament-aprenentatge no
com a dinamiques naturals, siné com a resultats de decisions preses i,
per tant, modificables: quins sén els continguts curriculars considerats
essencials per a 'educacié obligatoria, com es valora el coneixement de
les diferents llengiies d’origen o qué s’entén per aprenentatge significa-
tiu i per a qui ho és sén algunes de les qliestions que poden ajudar a in-
crementar I’encaix d’'un major nombre d’alumnes en I’actual sistema
educatiu. Repensar la funcié educativa i social de ’'escola comporta ne-
cessariament una revisié del model educatiu i un canvi de mirades per
part dels docents que permeti I’exit educatiu a infants i joves amb trajec-
tories familiars i vitals molt diverses. En el terreny més practic, el redis-
seny del sistema ha de comportar també una modificacié de les
condicions d’educabilitat necessaries per a I’exit en el transit per I’'esco-
la: quina implicacié parental es fa necessaria per garantir uns processos
educatius adients? Quines aportacions economiques es consideren
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essencials per a la superacio de les diferents etapes escolars? Un sistema
public que requereix aportacions economiques de les families per funci-
onar o que delega en les families 'acompanyament de la realitzacio dels
deures per tal de consolidar els aprenentatges és un sistema educatiu que
reforca les desigualtats de partida.

La segona estrategia, aliena a 'ambit educatiu, té per objectiu la millora
de les condicions d’educabilitat dels infants i joves. Fer-ho requereix
politiques fermes de lluita contra la desigualtat social, especialment
contra la pobresa infantil. Aquestes politiques han d’abordar no només
la privacié material immediata, sind també les barreres sistemiques que
perpetuen la desigualtat des de la infancia. S’inclouen aqui les rendes de
ciutadania, els programes de suport financer per a families de baixos
ingressos, les ajudes per fill a carrec, I'accés equitatiu a serveis de salut,
aixi com mesures per garantir la proteccié dels menors i fomentar la
seva inclusio social. En prioritzar la proteccid i el benestar dels infants
en situacid de pobresa, aquestes politiques no només redueixen la vul-
nerabilitat present, sind que també cultiven un entorn propici per al
desenvolupament integral de cada infant, i proveeixen aixi els nens i
nenes d’entorns vulnerables de les condicions esperades (i sovint exigi-
des) pel sistema educatiu.

La tercera estrategia, de caracter reformista, té per objectiu la reduccio
de I'impacte de les condicions d’educabilitat en les trajectories educati-
ves. Es parteix, aixi, de I'acceptacio de ’'existencia d’importants desigual-
tats socials de partida que condicionen I'éxit educatiu. S’engloben en
aquesta estrategia totes les iniciatives de lluita contra la segregacio esco-
lar que busquen la conformacié d’uns escenaris educatius equivalents
per a tot 'alumnat, i aquelles altres que assignen a I’escola una funcio
compensatoria, és a dir, de provisié d’instruments que permetin reduir
—si no eliminar— les desigualtats generades per la manca de recursos
educatius a 'abast dels alumnes.
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Entre les mesures compensatories destaquen les ajudes economiques en
format de beques de menjador —ampliament consolidades al nostre siste-
ma educatiu—, beques de llibres i material escolar, de transport, i de sor-
tides i colonies, amb cobertura desigual en funcié dels municipis. Poden
considerar-se també mesures compensatories els recursos humans als
quals hem dedicat atencié en aquestes pagines.

Els professionals incorporats a les escoles catalanes i les tres experiencies
presentades s6n mostra dels diversos mecanismes a través dels quals es
procura incrementar la millora educativa dels infants i joves amb neces-
sitats educatives. D’entrada, s’observa una preocupacié per millorar
I’'atencio a 'alumnat amb més i millors docents, pero també a través de la
contractacié de personal docent especialitzat i de professionals no do-
cents que serveixin de suport als mestres i professors, o bé que desenvo-
lupin intervencions directes amb I'alumnat des dels seus diferents camps
d’expertesa.

La diversificacié dels recursos humans en les escoles ordinaries ha supo-
sat I’entrada de perfils professionals adrecats, principalment, a I’'atencio
de diversitats d’aprenentatges, de necessitats de caracter social i cultural,
i de qiiestions de salut; tres factors que poden actuar com a barreres per
a les trajectories educatives. Aquestes condicions d’educabilitat havien
quedat tradicionalment al marge de I’escola, i un cop es van incorporar,
ho van fer com a carrega afegida per als i les docents. Una part d’aquests
consideren que la manca de formacio els impedeix donar-hi una respos-
ta adequada; per a uns altres és la falta de temps o la sobrecarrega de
treball el que impossibilita una atencioé adequada. En ultim lloc, hi ha
també qui considera que atendre les condicions d’educabilitat excedeix
la seva funcid docent. La contractacié dels nous perfils docents i no do-
cents busca, en definitiva, facilitar a tots ells la seva tasca docent.
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Cinc reptes a resoldre

Si bé no sén temes nous i els diferents sistemes gaudien ja de recursos
externs al centre per tractar-los, la incorporacié dels professionals als
centres educatius busca, d’una banda, incrementar I’atencid i el segui-
ment de ’alumnat a través de recursos de més proximitat i, de I’altra,
garantir una major coordinacio amb I’escola i els docents. Aquesta incor-
poracié no ha estat, pero, exempta de dificultats, reptes i desajustos. En
primer lloc, la coordinacié entre el personal docent i aquestes noves figu-
res no sempre és prou fluida. Una part important de ’efecte de la incor-
poracio de nous professionals —docents i no docents— depén del seu
encaix en ’estructura organitzativa dels centres i en les logiques de coo-
peracié que hi estableixin amb la resta de personal. A tall d’exemple, I’en-
trada d’aquests professionals als centres educatius no ha comportat la
seva incorporacié automatica als claustres, reservats per al personal do-
cent i, per tant, han restat al marge d’un dels principals organs de funcio-
nament de les escoles.

En segon terme, hi ha un cert desconeixement de les funcions de les dife-
rents figures, cosa que genera una manca d’aprofitament del seu potenci-
al. La sobrecarrega de funcions atribuides als docents ha provocat que
I'arribada de nous professionals s’hagi viscut, sovint, com una oportunitat
de descarrega a partir del traspas de les feines dutes a terme préviament
pels docents (gestio d’ajuts, comunicacié amb les families...) a aquests
nous treballadors. L'expertesa de les noves figures ha de permetre la intro-
duccié de modificacions més profundes en les dinamiques organitzatives
dels centres, la reconceptualitzaci6 dels diferents espais educatius de les
escoles, el sorgiment de noves mirades en I’atencio a la diversitat i la pro-
mocié de noves relacions entre I’'alumnat, les seves families i els docents.
En definitiva, el treball interdisciplinari (i no només multidisciplinari) ha
de poder permetre la innovacid i la creativitat per trobar millors respostes
a les necessitats diverses i conegudes de I'alumnat.
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En tercer lloc, s’ha produit un increment de la diversitat de figures de
contractacio, amb salaris, horaris i drets laborals no equiparables i amb
dependeéncia organica de diferents ens o administracions. La contracta-
ci6 dels TIS i educadors socials, pero també de les vetlladores o altre per-
sonal de suport, s’ha portat a terme sovint amb pressupostos insuficients
i amb formules de contractacid precaries (temporalitat, jornades redui-
des, etc.). Tot plegat ha generat certs desajustos pel que fa a 'organitzacio
dels horaris, la retencid i consolidacio de referents als centres i I’establi-
ment de 1ogiques de cooperacio entre els diversos professionals.

Una quarta limitacié deriva del taranna focalitzador de I’aplicacié d’algu-
nes de les mesures. La provisio d’alguns recursos addicionals (humans i
materials) a les escoles amb més concentracio de necessitats educatives
respon a un criteri d’equitat, en tant que es reforca I’atencié a I'alumnat
amb majors necessitats. No obstant aix0, 1a lluita contra la segregacio es-
colar i, conseglientment, la dessegregacio dels centres educatius, pot ge-
nerar la necessitat d’ampliar aquests recursos als centres de menor
complexitat social per tal de garantir una correcta atencio a alumnat vul-
nerable que s’hi escolaritza. Si no és el cas, es corre el risc de donar una
pitjor atencid socioeducativa a I'alumnat vulnerable en escoles heteroge-
nies. Han de ser els alumnes i no els centres I'objecte de la intervencio.

Lultima limitacio €s la insuficiencia dels recursos. Hi ha hagut un consi-
derable avenc en la deteccio de 'alumnat amb necessitats educatives i una
millora en la comprensié de les diferents barreres a I’éxit educatiu. També
s’ha produit una adequada identificacio dels perfils professionals que po-
den aportar a la millora de les trajectories educatives des de diferents
camps d’expertesa. No obstant aixo, els recursos humans contractats sén
clarament insuficients per donar una resposta adient al volum de proble-
mes de I'alumnat. El Sindic de Greuges ha interpel-lat a I'administracio
educativa perque garanteixi una educacio inclusiva de qualitat amb els
recursos d’atenci6 a la diversitat funcional necessaris, una millor inclusio
educativa de 'alumnat gitano amb un major nombre de promotors esco-
lars i més atencio a les qiiestions socials a través de figures d’aquest ambit.
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Tres objectius i 15 propostes per a la diversificacio dels
professionals als centres educatius

Els avencos observats en la diversificacié dels equips educatius de les
escoles i els reptes encara pendents ens permeten assenyalar tres grans
objectius per donar forma a un major aprofitament d’aquests nous recur-
sos. Cada objectiu s’acompanya, de forma necessariament esquematica,
de diferents propostes per a la seva consecucio.

1. Una millor detecci6 i comprensio de les condicions
d’educabilitat

La millora en la deteccié i en la comprensié de les condicions d’educabi-
litat és el primer pas per dissenyar i implementar millors politiques socio-
educatives. En aquest sentit, cal, d'una banda, millorar i avancar en la
identificacid de necessitats socials que condicionen les trajectories d’éxit
educatiu.

e Propostal.1. Sistematitzar la recollida d’informacioé educativa, so-
cial i sanitaria de 'alumnat i assolir la interoperabilitat de les bases
de dades dels sistemes d’atencié social, sanitaria i educativa, tot
garantint un us responsable de les dades i el dret a la privacitat.

e Propostal.2. Establir canals de comunicacio agils entre els serveis
d’atencio social i sanitaria i 'administracié educativa. En aquest
sentit, les noves figures professionals vinculades a cadascun
d’aquests serveis han de poder fer de pont amb I’escola.

D’altra banda, cal reforcar el coneixement que I’escola té de les caracte-
ristiques del seu alumnat per tal de poder dissenyar una millor atencio
individualitzada. Els centres educatius, com a institucions de proximitat,
han de tenir més i millor informacié sobre la situacié familiar del seu
alumnat, el seu context social i les seves dificultats d’aprenentatge.
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e Proposta1.3. Presencia a tots els centres educatius de figures pro-
fessionals que participin no només en la intervencid, sind també en
la deteccid de necessitats. Cal ampliar la dedicacié horaria i la fre-
qiiencia de la preséncia d’aquests professionals als centres per tal
de garantir una adequada identificacié de necessitats.

e Proposta 1.4. El diagnostic ha de tenir per objectiu la concrecio
dels recursos d’intervencio i no només la identificacié de les neces-
sitats. Aquesta identificacié de necessitats educatives i dels recur-
sos s’ha de realitzar a partir d'una mirada interseccional centrada
en I'infant en qué s’abordin de forma integral el conjunt de factors
condicionants de les trajectories educatives (discapacitat, context
social, salut...) i el ventall de recursos d’intervencio disponibles.

e Proposta1.5. Planificacio dels recursos de centre a partir de I’ana-
lisi global dels diferents tipus de necessitats i la seva interseccio. Es
recomana la creacio d’espais de coordinacié per abordar la intersec-
ci6 entre la diversitat per necessitats educatives i la diversitat social.

2. Una clara definicio dels perfils professionals, les seves
condicions i el seu paper

Entendre les escoles com a espais de desenvolupament integral dels
infants ens convida a repensar les funcions encomanades als centres
educatius, la formacio dels docents i el paper assignat a les noves figures.
Es manifesta la necessitat d’incrementar el volum de docents especialis-
tes i de professionals no docents als centres educatius. Si els problemes
son diversos, diverses han de ser les respostes i els professionals als cen-
tres; per tant, cal apostar per equips d’atencié socioeducativa interdisci-
plinaris.

e Proposta2.1. Regulacid dels recursos humans a les escoles en que
consti de manera explicita el pas d’equips docents a equips socio-
educatius a tots els centres educatius de Catalunya. Sens perjudici
de la necessaria atencio preferent als centres de major complexitat
social, cal assegurar una atencio integral a tot I'alumnat amb
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necessitats educatives, amb independéncia de I’escola o institut on
estigui matriculat.

e Proposta2.2. Regulacid i clarificacid de les funcions assignades als
diferents professionals de I’ecosistema educatiu, amb I’objectiu
d’evitar encavalcaments, reduir sensacions d’invasié de responsa-
bilitats i incrementar I’eficiéncia del conjunt de recursos humans
dels centres.

e Proposta 2.3. Difusio entre la comunitat educativa del conjunt de
figures existents per a I'atencio a la diversitat per tal d’aprofitar al
maxim el seu potencial. La creacio d’'una cartera de serveis socioe-
ducatius pot ser un bon instrument d’ordenacié i transmissié de la
informacio.

El context actual de manca de docents, especialment a I’educacié secun-
daria, convida a replantejar les funcions no docents assumides pel pro-
fessorat i les figures que poden fer de suport. Els reforcos per a 'atencio
ala diversitat, les tasques administratives, la gesti¢ d’ajudes socials, I'ori-
entacié educativa o 'acompanyament en trastorns mentals sén algunes
funcions actualment assumides per docents i que poden ser exercides
també per altres perfils professionals.

e Proposta 2.4. Incorporacié de noves figures no docents per a la
descarrega de funcions administratives i de gestio dels equips di-
rectius i els docents.

e Proposta2.5. Impuls de I’'atencio a la diversitat a través de la codo-
cencia i la cotutoria. El suport a I'atencié a 'alumnat a través dels
nous professionals ha d’ajudar a la descarrega dels docents, pero
sense que aixo impliqui una desatencié per part d’aquests a les con-
dicions d’educabilitat. Els nous recursos humans han de ser ente-
Sos com a suports i complements a la tasca docent i no com a eines
d’externalitzacio total de la seva atencio.
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3. De la dispersio de recursos a la consolidacio

d'un ecosistema d'atencio a la diversitat

La incorporacié de noves figures professionals als centres educatius ha
de sobrepassar la mirada quantitativa (més recursos) i fragmentada actu-
al per tal de convidar a un replantejament de les férmules organitzatives
del centre i de I’aula que aprofitin el coneixement aportat per aquests
nous professionals. A tal fi, és recomanable el treball en xarxa d’aquestes
figures i en coordinacid estreta amb els serveis educatius externs al cen-
tre. El pas d’equip docent a equip socioeducatiu requereix I’establiment
d’objectius compartits per part dels diferents professionals que coincidei-
xen al centre, aixi com la generacié d’espais de coordinacid i intercanvi.

e Proposta 3.1. Uaugment i la diversificacié de les figures professio-
nals als centres educatius fan necessari un increment de les hores
de coordinacid i permanéncia als centres. Les logiques de treball
interdisciplinari han de garantir un millor ts dels recursos, i reque-
reixen temps per a la reflexié i una intensa tasca de coordinacid i
treball en equip.

e Proposta 3.2. Cal una regulacio dels llocs de treball que garanteixi
la convergéncia en horaris i condicions laborals que permetin in-
cloure aquestes noves figures com a recurs ordinari dels centres. La
dedicaci6 ha de ser establerta a partir de les logiques de funciona-
ment dels centres educatius i no dels respectius sistemes de perti-
nenca dels professionals.

e Proposta 3.3. Lautonomia de centre ha de permetre un millor en-
caix d’aquestes noves figures en el disseny de les respostes educa-
tives. Aix0 pot comportar que les direccions prioritzin alguns
perfils professionals per a la millor atencio al seu alumnat, davant
d’altres. La diversitat d’aprenentatges, i les qiiestions socials i de
salut han de ser tractades amb organitzacions i recursos humans
diferenciats en funcié dels projectes educatius de centre. No obs-
tant aixo, 'autonomia de centre no pot justificar el no tractament
d’alguna de les condicions d’educabilitat identificades com a neces-
saries per al bon desenvolupament educatiu.
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e Proposta 3.4. El reforc del potencial huma dels centres educatius
ha de permetre no només la creacié de logiques de coordinacié in-
ternes, sind que també han de ser enteses com una oportunitat per
a la col-laboracio amb altres professionals i agents de I’entorn. Cal
fomentar una major coordinacié amb els serveis educatius externs
del Departament (EAP, CREDA...), perd també amb altres adminis-
tracions (serveis socials locals, serveis de pediatria, DGAIA, CDIAP,
CSMI1J, Centres Oberts, etc.) i altres entitats del barri (associacions,
entitats de lleure, entre altres).

e Proposta 3.5. Cal un pla de governanca que generi les condicions
d’atencid a 'alumnat amb necessitats educatives des d’una logica
d’interdependencia entre els diferents professionals. La diversifi-
cacio de professionals ha d’esdevenir un element estructural del
sistema i no una resposta reactiva davant la concentracié de neces-
sitats en alguns centres. Aquest pla de governanca ha d’interpel-lar
el sistema educatiu, el de salut, el de proteccié social i el d’atencio
alainfancia.

Acabem amb dues reflexions genériques sobre ’encaix de la contractacio
de nous perfils professionals a 1’escola en la politica socioeducativa. En
primer lloc, la diversificacio dels espais, temps i professionals per a la
millora de les trajectories educatives de I’alumnat més vulnerable ha pi-
votat sobre la classica tensio entre els riscos i limitacions de les mesures
universals, d’'una banda, i la implementacio de mesures focalitzades, de
’altra. Les propostes recollides en aquestes pagines pretenen fer compa-
tibles els potencials de tots dos enfocaments i advoquen per la universa-
litzacié del pas de I'’equip docent a I’equip socioeducatiu i, alhora, per
I’assignacio en clau compensatoria de recursos humans als centres edu-
catius de complexitat social més elevada. I, en segon terme, malgrat que
ens hem centrat en aquestes propostes i en el paper dels nous professio-
nals des d’'una mirada possibilista, és important no perdre de vista que
I’escola no pot ser I'inic recurs per assegurar I'exit educatiu. Calen també
iniciatives emmarcades en la lluita contra la pobresa i la revisié del siste-
ma educatiu en conjunt per tal d’impulsar I’encaix de la diversitat (social,
cultural i funcional) a les nostres escoles.
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Aquest document explora la relacio entre les necessitats de I'alumnat
més vulnerable i els recursos humans als centres educatius, identifi-
cant tant els reptes com les oportunitats que suposa ampliar i diver-
sificar els equips professionals. A través d’una analisi detallada dels
diferents perfils (per exemple, técnics d’educacié infantil, técnics
d’integracié social, educadors socials, educadors emocionals, pro-
motors escolars, serveis de salut pediatrica, vetlladores, mestres
d’audicié i llenguatge o logopedes) es posa de manifest el paper que
tenen aquests professionals en el dia a dia de les escoles.

El treball comenca presentant el concepte d’educabilitat com a eix
central de les politiques d’atencié a I'alumnat vulnerable i revisa les
desigualtats educatives a Catalunya. A partir d’aqui, es descriuen els
(nous) perfils professionals que treballen als centres, les seves fun-
cions i les aportacions que fan al sistema educatiu de Catalunya.
També s'exploren les experiéncies de Barcelona, Noruega i Portugal,
i s'aporta una visi6 comparativa sobre models que han impulsat la di-
versificacié dels professionals a les escoles.

Finalment, es presenten els punts forts i febles d’aquest model i es
fan recomanacions per millorar 'aprofitament de les diverses exper-
teses al servei de 'equitat educativa.

Sheila Gonzalez Motos
Investigadora en desigualtat educativa, doctora en Politiques Publiques i Trans-
formacié Social per la UAB.
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