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267

Qüestions per començar

La gestió inclusiva de la diversitat és una necessitat compartida per totes 
les persones que treballem d’una manera o altra en l’educació: la diversi-
tat és present a totes les aules i espais educatius de la nostra societat, i 
atendre-la i gestionar-la no és gens fàcil. Però capacitar-nos en aquest 
àmbit ens permet anar molt més enllà de resoldre una necessitat: ens 
ajuda a construir una societat més justa i igualitària, i contribueix a l’em-
poderament dels i les docents i de la resta de professionals de l’educació 
com a agents clau per fer un món una mica millor. I faig aquesta afirma-
ció no des de l’idealisme ingenu, sinó des del convenciment que em dona 
el coneixement i l’experiència, que em porten a posar el focus en la im-
portància de la cohesió social per al funcionament de la nostra societat 
 democràtica i en el paper fonamental de l’educació com a eina de trans-
formació social. 

Per donar resposta a la pregunta que encapçala aquest capítol suggereixo 
fer-ne una petita dissecció, i començo amb la reflexió sobre dos concep-
tes clau, la diversitat i la perspectiva inclusiva, com a punt de partida per 
a l’anàlisi de les necessitats i per orientar les propostes concretes. Atu-
rar-nos un moment en aquesta reflexió és pertinent perquè la manera 
com percebem i conceptualitzem la diversitat i la perspectiva inclusiva 
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generarà unes opcions de gestió determinades, unes propostes concre-
tes, i no pas unes altres.1 Establim, doncs, un marc comú com a punt de 
partida de l’acció.

De què parlem quan parlem de diversitat?

A què ens remet la idea de diversitat? Quins imaginaris apareixen darrere 
d’aquest concepte? Quins valors li atribuïm? Quan parlem de diversitat, 
pensem en la diversitat cultural? En la diversitat de capacitats? En la di-
versitat de gènere? En la diversitat funcional? 

Anem a pams. En primer lloc, cal prendre consciència que la noció de 
diversitat no és un concepte neutre ni unívoc, sinó una construcció cultu-
ral2 no exempta de connotacions, sovint negatives. Percebem habitual-
ment com a divers el que és diferent (no normatiu o no predominant) 
i utilitzem el concepte de diversitat com a eufemisme. Un exemple: quan 
parlem de diversitat sexual no acostumem a fer-ho per referir-nos a l’hete-
rosexualitat (que és allò que es considera normatiu i predominant). De la 
mateixa manera, quan ens referim a la diversitat en l’àmbit educatiu, pen-
sem fonamentalment en targets molt concrets: l’alumnat d’origen estran-
ger o de grups minoritaris («deu ser complicat treballar en aquell centre: 
hi ha molta diversitat»), i l’alumnat amb necessitats educatives específi-
ques («atenem l’alumnat amb dificultats en un grup de diversitat»). 

1. En paraules d’Enrique Santamaría: «Cuando nos “encontramos” frente a un problema 
cuya evidencia nos asalta, buscamos, naturalmente, la manera de resolverlo. Pero las posi-
bles soluciones se encuentran ya prefiguradas por la forma misma que tiene el problema 
porque, si no, no constituirían, obviamente, soluciones a “ese” problema. Las soluciones 
participan por definición de la misma lógica que sustenta el problema planteado, y cuando 
son efectivas no pueden sino reforzar esa lógica. Dicho de otra forma, si el problema se hu-
biese construido de otra manera también las soluciones adecuadas hubieran sido otras» 
(Santamaría, 2002).
2. És a dir, se li atorga un significat, un contingut i una valoració específics generats 
i compartits per les persones d’un entorn cultural determinat. La noció de «diversitat», 
per tant, pot variar significativament en el temps i en l’espai, i en funció dels contextos.
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Per contra, el concepte de diversitat, per definició, hauria de remetre’ns 
a la complexitat, a la interacció, al contrast. La diversitat existeix només 
en la mesura que entren en contacte realitats diverses: les persones som 
diverses només en i per contraposició de les unes amb les altres. Per tant, 
la diversitat no és patrimoni de segments concrets de població (les 
 persones «diverses»), sinó que tothom és divers amb relació a algú al-
tre. Parlar de diversitat, per tant, és parlar de la totalitat de l’alumnat, del 
100 % dels infants o adolescents amb qui treballem en qualsevol àmbit 
educatiu.

Ens cal, per tant, un concepte de diversitat obert, ampli. Probablement 
seria més útil, fins i tot, utilitzar el concepte en plural, diversitats, per 
remetre als múltiples factors que ens fan «diferents» els uns dels altres: 
l’edat, el gènere, l’origen i/o l’adscripció cultural, els condicionants soci-
oeconòmics, la diversitat funcional, l’orientació sexual, el nivell cultural/
formatiu, l’orientació política, les capacitats, les creences, etc. Factors 
que, a més, s’entrellacen i es combinen de forma dinàmica. 

Però no tots aquests factors diferencials incideixen de la mateixa manera 
en les oportunitats de les persones. Alguns d’ells (i sobretot la manera 
com es combinen, des d’una perspectiva interseccional) esdevenen fac-
tors de desigualtat.3 Podem identificar com a factors amb més incidència 
en el risc d’exclusió social (com a eixos de desigualtat principals) els con-
dicionants socioeconòmics, l’origen o adscripció ètnica, el gènere i l’edat 
(Subirats, 2004). Pensem, per exemple, què significa ser pobre; i com no 
tenir nacionalitat espanyola (i, per tant, tenir limitat l’accés a la plena 
ciutadania)4 i ser pobre ens pot fer doblement vulnerables; i com ser una 

3. Entenguem el concepte de desigualtat com el contrari d’igualtat (referit a les mateixes 
condicions en drets, accessibilitat, reconeixement…), i no pas de diversitat (que es con-
traposaria a similitud, homogeneïtat). 
4. Només les persones amb nacionalitat espanyola tenen reconeguts tots els drets com a 
ciutadans i ciutadanes. En el cas de les persones estrangeres, en funció de la seva nacio-
nalitat poden accedir a més o menys drets (en funció dels acords de reciprocitat); en al-
guns casos (nacionalitats extracomunitàries sense acords de reciprocitat), les limitacions 
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nena o una noia estrangera amb nacionalitat extracomunitària, d’un col-
lectiu estigmatitzat i pobra ens pot convertir en un dels perfils més vul-
nerables de la nostra societat. Les diferents diversitats, per tant, sumen 
i resten de forma dispar i desigual per a grups socials distints. 

Quan utilitzem el concepte de diversitat com un eufemisme, per refe-
rir-nos només a col·lectius concrets (els targets que identificava més 
amunt), correm el risc d’emmascarar i dificultar la identificació i l’abor-
datge dels elements generadors de desigualtat com la pobresa, l’exclusió 
social, la segregació escolar… (Tarabini, 2018:157), com si les desigualtats 
vinguessin determinades per l’essència mateixa d’aquells que identifi-
quem com a «diversos» (el seu origen, la seva pertinença ètnica, les seves 
capacitats), i no pels mecanismes de desigualtat i exclusió de la nostra 
societat. Vegem-ne un exemple: un alumne d’origen immigrat, amb una 
família en situació irregular, tindrà les mateixes oportunitats que el fill 
o filla d’un jugador del Barça (per portar-ho a l’extrem) del mateix origen? 
Si la variable més rellevant en les necessitats del primer fos el seu origen, 
el segon tindria les mateixes necessitats. Clarament aquí incideixen so-
bretot l’estatus socioeconòmic i l’accés a la ciutadania, ambdues directa-
ment relacionades amb l’estructura i el funcionament de la nostra 
societat (i no pas amb el fet que aquests infants siguin «diversos»). 

Plantejar-se la gestió inclusiva de la diversitat en l’àmbit educatiu, doncs, 
no és només abordar les necessitats d’una part de l’alumnat o de les fa-
mílies, sinó que cal tenir present el conjunt de la societat i el seu funcio-
nament.5 És una qüestió de «drets fonamentals que s’ha d’abordar des de 

són molt rellevants i els requisits per a l’entrada legal al país i l’accés als permisos de resi-
dència i treball (que són els que donen accés als serveis bàsics), molt difícils d’assolir. 
5. Francesc Carbonell ho plantejava d’aquesta manera: «Els únics subjectes d’una educa-
ció cívica intercultural no han de ser els infants i les famílies estrangeres, no són ells qui 
tenen la principal responsabilitat en les dinàmiques de cohesió social; la solvència més 
gran la té qui té el poder, el poder de decidir el seu futur i el dels seus fills, el poder de 
canviar les relacions i els contextos convivencials, el poder d’administrar els recursos 
públics, el poder de votar els qui ens manen, etc.» (Carbonell, 2004:17).
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principis de justícia social» (Tarabini, 2018:156), una qüestió que té a veu-
re amb l’educació, els models culturals, les estructures de poder, els me-
canismes de desigualtat… En definitiva: amb el conjunt de la societat.

De què parlem quan parlem de perspectiva inclusiva?

El concepte d’inclusió també és un concepte complex. És evident que per 
estar inclòs en algun lloc és necessari ser-hi present i, per tant, el primer 
pas per a una educació inclusiva és que tothom hi pugui accedir. Però la 
presència sola no garanteix la inclusió, si continuen existint persones 
excloses dels espais de participació, o de les activitats prestigioses i valo-
rades socialment, o de les expectatives de millora. En aquest sentit, em 
sembla molt aclaridora la proposta de les «3 P» com a condicions o prin-
cipis de l’educació inclusiva: presència, participació i progrés.6 Segons 
aquesta idea, en educació podem parlar d’inclusió quan tothom tingui 
accés als espais educatius, pugui participar-hi efectivament i es garan-
teixi el seu procés d’aprenentatge i creixement en igualtat de drets, con-
dicions i oportunitats. Però com podem aconseguir aquestes «3 P» quan 
parlem de persones i situacions tan diverses? 

El més interessant de la perspectiva inclusiva és que posa l’accent no en 
allò que ens fa diferents, sinó en com aquells factors de diversitat, que 
hem identificat més amunt, es combinen i esdevenen factors de desi-
gualtat i poden suposar barreres per a la inclusió d’alumnat determinat 
o de les seves famílies. 

Aquesta idea ens convida a girar la truita: no plantegem com atendre i donar 
resposta a les necessitats diverses (i, per tant, identificar i intervenir sobre 
aquelles persones que presenten aquestes necessitats), sinó com generar 
condicions perquè tothom hi tingui cabuda. Ho veurem més clar amb un 
exemple de disseny universal en l’àmbit de l’arquitectura: si construïm 

6. Ainscow (2006), Echeita (2006), Muntaner (2010), recollit per Pujolàs (2011:188).
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un edifici amb escales a l’entrada, les persones amb mobilitat reduïda no 
podran accedir-hi i caldrà habilitar alguna opció alternativa (un ascensor, 
un elevador, una entrada específica…). En canvi, si dissenyem l’entrada te-
nint en compte l’accessibilitat, podem alternar les escales amb una rampa 
(que, de ben segur, no només utilitzaran les persones amb mobilitat reduï-
da!). Aquesta és la idea clau de la perspectiva inclusiva: no posem l’accent 
en compensar les dificultats, sinó en generar opcions més accessibles per 
a tothom. Utilitzant una metàfora, consistiria en aplanar el terreny per-
què el màxim nombre de persones hi puguin córrer autònomament, en 
comptes de proporcionar crosses a qui té més obstacles en el seu trajecte. 

És des d’aquest punt de vista que l’educació inclusiva planteja la identi-
ficació i la reducció de les barreres per a l’aprenentatge (Booth i Ainscow, 
2006) (allò que potencialment pot dificultar l’aprenentatge a alumnes 
concrets) en comptes de la identificació i el suport a les necessitats edu-
catives individuals. La mateixa idea podem aplicar-la a les barreres per a 
la inclusió: què és allò que pot dificultar la inclusió d’un o altre alumnat 
o de segons quines famílies en el centre educatiu, en l’educació en el lleu-
re, en les activitats extraescolars…? 

La capacitació dels professionals  
de l’educació 

Partint d’aquesta noció àmplia de diversitat (diversitats) i de la perspectiva 
inclusiva, entrem en la matèria que ens ocupa en aquest capítol, i nova-
ment intentaré respondre algunes preguntes: De què parlem quan parlem 
de capacitació? De qui parlem quan parlem de professionals de l’educació?

De què parlem quan parlem de capacitació?

L’informe de la Comissió Europea Mejorar la calidad de la formación del 
profesorado afirma que: 
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Las investigaciones muestran que existe una  correlación signi-
ficativa y positiva entre la calidad del profesorado y los logros 
de los alumnos, y que es el aspecto intraescolar más importan-
te a la hora de explicar el rendimiento de los estudiantes (tiene 
mucha mayor incidencia que los efectos de la organización, la 
dirección o las condiciones financieras). Además, otros estudi-
os han detectado relaciones positivas entre la formación conti-
nua del profesorado y los logros de los estudiantes y dan a 
entender que los programas de formación práctica mejoran los 
resultados de los niños (CE, 2017:3). 

Semblaria evident, doncs, que la capacitació dels docents i dels professi-
onals de l’educació és cabdal per a la qualitat de l’educació. Més endavant 
veurem quin tipus de capacitació (formació inicial, inducció a la docèn-
cia, formació permanent, experiències participatives…), però d’entrada 
m’agradaria plantejar una qüestió prèvia: com s’hauria d’orientar la ca-
pacitació dels professionals de l’educació perquè garantís una gestió in-
clusiva de la diversitat?

En primer lloc, prenc com a punt de partida la reflexió de Philippe Perre-
noud (2007) sobre la distinció entre l’ofici o la professió d’educar. Segons 
aquest autor, mentre que en un ofici el que cal és dominar els procedi-
ments i les eines, en una professió cal disposar dels sabers i les habilitats 
necessàries per generar solucions sobre la marxa sense necessitat d’un 
coneixement previ d’aquestes. La professió educativa, per tant, requereix 
un saber ampli (acadèmic, especialitzat i expert), però també ha d’estar 
governada per uns objectius i una ètica. Penso que Richard Sennett (2013) 
fa una reflexió similar, encara que amb una conceptualització diferent, 
amb la seva idea de l’artesà: orgullós i compromès amb la seva feina, amb 
un repertori de coneixements, procediments i habilitats que desenvolupa 
i evoluciona en el procés de creació, fins al més mínim detall. 

Aquesta idea del professional de l’educació, que ha de saber elaborar la 
solució per a cada problema que aparegui en la seva pràctica quotidiana, 
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encaixa amb una idea, que, per a mi, és fonamental (Casas, 2013): no hi 
ha una única manera correcta d’atendre la diversitat de l’alumnat o de 
gestionar la complexitat dels centres, una tècnica unívoca, una recepta 
traslladable mecànicament d’un context a un altre. En qualsevol cas, hi 
ha uns principis que poden orientar múltiples respostes, una gran quan-
titat d’opcions i possibilitats d’intervenció, i en cada cas concret i en 
cada context específic caldrà valorar i decidir quina d’aquestes és la més 
adient. L’objectiu, per tant, no hauria de ser «fer-ho bé» o «encertar» (tor-
nant a la idea de «la resposta correcta»), sinó «ser coherent», «analitzar 
de forma crítica», «gestionar el procés de manera responsable», garan-
tint sempre que l’atenció a la diversitat segueixi els principis d’equitat 
i d’inclusió. 

Des d’aquest punt de vista, doncs, la resposta als reptes, la solució als 
problemes, s’ha de generar des de dins, des de l’ecosistema educatiu on 
treballem, des de l’empoderament dels professionals que hi intervenim, 
i no pas buscant un coneixement superior extern que ens ho vingui a 
resoldre tot (i així deleguem la nostra responsabilitat). Amb això no vull 
dir, però, que ens hi pugui donar un cop de mà algú que en sàpiga més 
que nosaltres! De ben segur ens caldran orientacions i aportacions teò-
riques i metodològiques, però en última instància som nosaltres, des 
dels nostres contextos, qui hem de poder generar propostes. Brookfield 
(1995) alerta d’aquesta distorsió epistemològica de pensar que algú «allà 
fora» té la resposta a les nostres necessitats, i encara va més enllà i asse-
nyala que la idea que «preguntes complexes des de la pràctica poden 
tenir respostes simples dissenyades per altres» reforça els interessos de 
qui acumula poder, prestigi i benefici econòmic dissenyant i produint 
aquestes «respostes». Correm el risc d’engreixar qui, potser amb objec-
tius diferents als que plantegem nosaltres, ens ofereix solucions que no 
ens capaciten.

Des d’una perspectiva competencial, necessitem formar-nos i aprendre 
determinats coneixements, eines i metodologies que s’han mostrat efica-
ços, però també i sobretot desenvolupar habilitats i actituds que permetin 
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generar respostes a cada situació. Perquè, en última instància, «cada en-
senyant ha d’afrontar aquestes reptes i aquestes contingències en la soli-
tud de la seva classe» (Carbonell i Martucelli, 2009:127-128). 

Capacitar-nos, per tant, no tracta estrictament de fer formació (entesa en 
el seu sentit més clàssic: que algú que en sap més ens vingui a ensenyar 
com ho hem de fer). Ens calen processos capacitadors, aterrats a les rea-
litats on treballem, en equip i en comunitat, amb continuïtat, que ens 
toquin, ens remoguin i ens impulsin a generar canvis; processos que in-
corporin aprenentatges teòrics i metodològics, però també experiència 
pràctica i compromís. Aquest tipus de capacitació implica un canvi pro-
fund, assumir un nou paper i una nova responsabilitat per contribuir, des 
de l’educació, a una societat més justa i igualitària. I implica també un 
treball personal de revisió dels nostres supòsits previs i dels nostres 
marcs mentals. 

Seguint aquest fil, són molt interessants les propostes de la pràctica 
 reflexiva en educació (Brookfield, 1997; Perrenoud, 2007). Aquesta apro-
ximació remet a una noció de formació inicial i contínua emmarcada en 
una estratègia de professionalització de l’ofici d’educar, en la qual el do-
cent s’empodera i esdevé un expert amb autonomia i responsabilitat ca-
paç de donar resposta als reptes quotidians i de reflexionar en l’acció 
i sobre l’acció. Anant més enllà d’una reflexió episòdica, Perrenoud la 
proposa com una postura, una forma d’identitat o un habitus. 

Des d’aquest punt de vista, un dels principals reptes personals i professio-
nals és fer-nos conscients dels supòsits que configuren el nostre marc 
mental, les nostres creences, els nostres prejudicis (allò que creiem que 
és cert o que «és així», sovint sense una anàlisi mínimament rigorosa dels 
elements que sostenen aquesta creença). És un procés que pot generar 
resistències perquè aprofundeix en el nostre autoconeixement i pot 
 afectar la nostra autopercepció. Però també és un procés necessari, per-
què de la manera com entenem i percebem les coses en pot dependre que 
les nostres accions generin equitat o, per contra, reforcin i reprodueixin 
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 les desigualtats existents: allò que a nosaltres ens pot semblar democrà-
tic i respectuós vers persones o col·lectius concrets pot ser percebut de 
forma opressiva i generar situacions de discriminació. En paraules 
de Brookfield, els docents hem d’aprendre que la sinceritat de les nos-
tres intencions no garanteix la puresa de la nostra pràctica, i que ense-
nyar no pot ser mai un acte innocent (Brookfield, 1997:1). També Jaume 
Carbonell reforça aquesta idea quan assenyala que invocar la neutralitat 
de l’educació és una fal·làcia que oculta una realitat que reprodueix l’or-
dre preestablert i els interessos dels sectors més poderosos (Carbonell, 
2018). Per altra banda, més enllà de la nostra capacitació en l’ofici d’edu-
car, en la mesura que la nostra intervenció es dona en contextos socials 
específics, també és necessària una capacitació per entendre críticament 
la nostra societat complexa i els mecanismes que la regeixen.

Des d’aquest punt de vista, els plantejaments de l’educació intercultu-
ral ens porten a la reflexió sobre els supòsits subjacents al sistema edu-
catiu, fonamentalment etnocèntrics, i a les creences preconcebudes 
sobre les diverses realitats culturals. La perspectiva intercultural no es 
basa només en el reconeixement d’una realitat multicultural,7 present al 
nostre país des de fa dècades, sinó d’una posició concreta amb relació a 
aquesta: dels esforços encarats a articular les diferències culturals per 
aconseguir la convivència de grups varis en un tot harmònic que respec-
ti la legitimitat de cadascun d’ells en un marc igualitari. Es tracta, per 
tant, d’una perspectiva crítica que, partint del reconeixement del plura-
lisme cultural, entronca amb els valors democràtics de la igualtat i la lli-
bertat, i promou una visió crítica de les cultures (també la do minant) i de 
les relacions socioeconòmiques i polítiques. L’educació intercultural llui-
ta activament contra les visions estereotipades i els prejudicis, i contra 
les discriminacions que se’n deriven, i planteja la construcció identitària 
com un procés complex en el qual intervenen no només factors lligats a 

7. Els conceptes de multiculturalitat o pluriculturalitat es refereixen a una situació observa-
ble de presència de grups culturals diversos. La noció de multiculturalitat s’aplica també a 
una perspectiva teòrica i de gestió de la diversitat específica, diferent del model intercultural.
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l’origen o a l’adscripció ètnica, sinó també al  gènere, a l’edat, al context 
social i a altres (des d’una perspectiva  d’interseccionalitat). Per tant, 
 incorpora també la perspectiva de gènere des de la coeducació, l’antira-
cisme i aborda qüestions com la igualtat de drets, les relacions de domi-
nació/submissió o la legitimació de les desigualtats. 

Catalunya va viure un debat intens sobre aquest model a inicis del 2000, 
arran de les onades migratòries procedents de països extracomunitaris, 
amb una interessant producció bibliogràfica8 i la proposta d’incorporar 
aquesta perspectiva al sistema educatiu a través de l’incipient pla LIC 
(Llengua Interculturalitat i Cohesió Social). Malauradament, no es va 
mantenir una aposta política clara per aquesta perspectiva, tot i que, al 
meu parer, era i continua essent molt necessària. Seria molt interessant 
recuperar les aportacions teòriques, les experiències pràctiques i les pro-
postes en aquest àmbit, i impulsar-ne de noves.9

En la línia d’una comprensió més crítica de la nostra societat i amb algu-
nes coincidències amb els plantejaments de l’educació intercultural, una 
altra aportació interessant ve del Culturally Responsive Teaching 
o Culturally Relevant Teaching (Gay, 2000; Davis, et al., 2008; Ladson-
Billings, 2009). Es tracta d’un ensenyament basat en el reconeixement 
i l’ús de les característiques, experiències i perspectives de l’alumnat, 
tenint en compte el seu origen i entorn cultural, per aconseguir apre-
nentatges més efectius. Es basa en la idea que, quan el coneixement 
i  habilitats acadèmiques se situen entre les experiències vitals i marcs de 

8. Vegeu autors com Francesc Carbonell (1997, 2000, 2006), Xavier Besalú (2006, 2009), 
Dolores Juliano (2002), Miquel Àngel Essomba (2003), Sílvia Carrasco (2005) i Carles Ser-
ra (2010), entre d’altres. 
9. Tot i la pèrdua de pes de la perspectiva intercultural en l’educació a Catalunya, el pro-
grama LIC ha continuat vigent i els assessors i assessores LIC continuen fent la seva tasca 
de suports als centres. Recentment s’ha publicat Promoure la interculturalitat als centres 
educatius, una guia resultant del treball, durant el curs 2019-2020, d’un grup de tècnics 
i tècniques del Departament d’Educació i assessors i assessores LIC, amb la col·laboració 
d’Edgar Iglesias, Josep Guardiola i Kira Bermúdez. (Departament d’Educació, 2022).
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referència de l’alumnat, esdevenen més significatives, generen més inte-
rès i faciliten l’aprenentatge.10 Per tant, és una perspectiva que planteja 
la importància de les continuïtats culturals entre el centre educatiu i l’en-
torn familiar com a factor d’èxit educatiu.11 

Una altra aproximació interessant, amb vincles amb aquestes prèvies, és 
la Personalització de l’aprenentatge de base comunitària (PBC) (Igle-
sias i Esteban-Guitart, 2020). Des de la noció d’ecosistema educatiu en 
clau territorial, la PBC planteja un procés d’aprenentatge en què les tra-
jectòries i experiències de l’alumnat s’enriqueixen amb projectes articu-
lats entorn d’una xarxa dinàmica de contextos, serveis i recursos, i que es 
relacionen amb les seves identitats, interessos, necessitats i motivacions. 
Aquest plantejament es caracteritza per una visió col·laborativa (amb la 
participació comunitària) i reconeix la base social dels aprenentatges, 
cada vegada més connectats. Es vincula, per tant, a la noció d’Educació 
a temps complet o Educació 360.

Qualsevol d’aquests enfocaments, o d’altres de similars, ens proporciona 
una formació crítica i compromesa, ens pot dotar d’eines per interpretar 
i afrontar els reptes de la nostra societat diversa des de la perspectiva de 
la igualtat d’oportunitats i l’equitat, i pot generar un canvi més profund, 
que afecti la cultura educativa en conjunt. 

10. Vegeu el capítol 6 d’aquest Anuari per a una reflexió aprofundida sobre quines són 
les condicions institucionals, pedagògiques i curriculars per despertar el gust per l’apre-
nentatge de tot l’alumnat. 
11. En aquest punt cal precisar que aquesta idea és aplicable a una noció àmplia del con-
cepte de cultura: no condicionada només per la pertinença a grups culturals o ètnics mi-
noritaris, sinó també per biaixos socioeconòmics i d’altre tipus. Per entendre’ns: l’alum-
nat gitano o d’origen immigrat no és l’únic que pot patir aquesta discontinuïtat entre la 
cultura escolar i la cultura familiar, també alumnat autòcton d’entorns socioeconòmics 
desafavorits o d’entorns territorials determinats.
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De qui parlem quan parlem de professionals  
de l’educació?

Treballem amb la premissa que per aconseguir una gestió inclusiva de la 
diversitat cal que els i les professionals de l’educació ens capacitem. Però, 
on es garanteix la gestió inclusiva de la diversitat? A l’aula? Al centre? 
 A l’entorn? De qui és responsabilitat? Qui pot incidir-hi? De qui parlem 
quan parlem de professionals de l’educació?

Com ja he comentat a l’inici del capítol, és evident que aquesta és una 
tasca fonamental dels docents o dels educadors i educadores que treba-
llem directament amb els infants, adolescents i joves; però no és una tas-
ca que es pugui emprendre només des de l’aula. La gestió inclusiva de la 
diversitat passa també per les lògiques que regeixen el nostre sistema 
educatiu i per tota la cultura docent; per les polítiques educatives, per 
l’organització de les institucions i centres educatius, pels currículums 
i programes educatius, per l’ordenació legal i, en última instància, pel 
model de societat.

Per descomptat, l’educació té capacitat transformadora i dintre dels espais 
educatius es poden (i s’haurien de) generar condicions per lluitar contra 
les desigualtats socials, o almenys, per no reproduir-les ni reforçar-les. Ara 
bé, plantejar que des de l’aula es pot resoldre tot el que no funciona a la so-
cietat o que només amb una bona capacitació dels professionals es poden 
pal·liar els efectes d’una societat profundament desigual en què les dinà-
miques de poder i opressió condicionen fortament les oportunitats reals 
de sectors socials amplis em sembla una mica ingenu. Remeto al principi 
d’educabilitat (López i Tedesco, 2002), que assenyala que, malgrat acceptar 
que l’educació és el vehicle principal per trencar amb els processos de de-
savantatge i exclusió social, és necessari un mínim d’equitat perquè l’edu-
cació es pugui fer efectiva (Bonal i Tarabini, 2012). 

El peix que es mossega la cua. Des dels centres educatius, des de l’edu-
cació en el lleure, des de l’educació social, podem treballar de forma 
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 inclusiva amb qui està socialment exclòs d’entrada? 12 Com podem des de 
l’aula, des de l’esplai, des de la plaça, generar entorns i experiències edu-
catives en què tothom s’hi senti inclòs quan ens travessen dinàmiques 
poderosíssimes de segregació i exclusió que depassen, de molt, allò que 
podem fer des de l’escola, des d’un projecte d’intervenció socioeducativa 
o des de l’educació en el lleure?

Però aquesta reflexió no és una invitació al pessimisme, a la inacció: «To-
tal, res del que faci no tindrà efecte, per tant, no cal que faci res». Ni molt 
menys! Justament pretén convidar a anar una mica més enllà. Sobre la 
qüestió de l’educabilitat, en Xavier Bonal afirma que no és possible edu-
car en qualsevol context, «especialment si no es fa res per canviar aquest 
context» (Bonal, 2017). I aquesta és, al meu parer, la clau: millorar la ca-
pacitació dels professionals de l’educació per aconseguir una gestió in-
clusiva de la diversitat serà efectiu sempre que s’acompanyi amb la lluita 
per transformar els contextos excloents. 

Per tant, no estem parlant només d’una tasca que hem d’assumir els i les 
docents, sinó d’una responsabilitat col·lectiva de tothom que participi, 
d’una manera o altra, en els contextos educatius i, especialment de les 
polítiques que configuren l’escenari educatiu: la lluita contra la segrega-
ció escolar,13 l’estabilització dels equips docents,14 la dotació de recursos 
per fer efectiva l’educació inclusiva…15 

12. Aquesta pregunta interpel·la, entre altres qüestions, al paper que tenen els Centres de 
Noves Oportunitats com a espais de (re)vinculació escolar per a joves en situació d’exclusió 
social i educativa. El capítol 4 d’aquest Anuari aborda aquesta qüestió en profunditat. 
13. El capítol 2 d’aquest Anuari se centra en aquesta qüestió posant el focus específica-
ment en el paper que té la programació de l’oferta educativa en la reducció de la segrega-
ció escolar. 
14. El capítol 8 d’aquest Anuari se centra precisament en la composició i estabilitat de 
les plantilles situant la discussió en els centres de major complexitat social. 
15. El capítol 1 d’aquest Anuari se centra en fer una revisió exhaustiva de la implementa-
ció del Decret d’educació inclusiva i posa de manifest com la manca de recursos, entre 
altres factors, és un element clau per entendre els límits del seu desplegament.
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Tres principis orientadors

A la llum d’aquestes reflexions, proposo tres principis per orientar l’acció.

Principi 1: els professionals de l’educació  
com a agents de canvi

Geneva Gay afirma que la cura de tot l’alumnat és un imperatiu moral, 
una responsabilitat social i una necessitat pedagògica (Gay, 2002:109). El 
compromís és un ingredient fonamental en la nostra capacitació per a la 
gestió inclusiva de la diversitat, més enllà de l’aprenentatge d’un seguit 
de coneixements, eines i habilitats. Com ens convidava a fer fa uns anys 
la psiquiatra marroquina experta en fet migratori i diversitat Amina Bar-
gach, els professionals de l’educació hem d’assumir el nostre paper com 
a agents de canvi social i liderar un procés de transformació que ens 
porti a una nova cultura educativa.

Tant la perspectiva de la pràctica reflexiva com l’educació intercultural 
o el Culturally Responsive Teaching posen l’accent en les desigualtats 
socials i en els mecanismes de poder que generen, mantenen i perpetuen 
la discriminació i el privilegi: tant a la societat com a les aules i espais 
educatius. Només des de la consciència de les desigualtats i dels meca-
nismes d’opressió, els professionals de l’educació podem trencar aques-
tes dinàmiques. Aquells objectius i aquella ètica que assenyalava 
Perrenoud com a condició en la professió d’educar han d’estar compro-
mesos amb l’equitat i amb la justícia social.

La capacitació professional, per tant, té una dimensió ètica, clarament acti-
tudinal, directament vinculada a les percepcions, creences i expectatives, 
que cal treballar. Requereix una revisió de les creences i, fins i tot, de la prò-
pia identitat professional i personal. Que ens apliquem a nosaltres mateixos 
les reflexions sobre les diversitats i la inclusió. Que treballem des de l’escol-
ta i el reconeixement de totes aquelles persones amb qui compartim els 
espais educatius, des de l’empatia i l’assertivitat, acceptant i oferint ajuda.
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Ara bé, com podem aconseguir aquest canvi? Les aportacions de la psico-
logia social sobre el canvi actitudinal16 orienten cap a un tipus d’experi-
ències formatives que generin les condicions perquè pugui esdevenir-se 
aquest canvi actitudinal (o el que és el mateix: el canvi de percepció que 
pot incidir en la modificació de les creences i, en conseqüència, en les 
nostres expectatives i comportaments). Em sembla especialment interes-
sant la hipòtesi del contacte d’Allport,17 que planteja que un contacte 
continuat entre individus de diversos grups socials o culturals pot con-
tribuir a la modificació dels prejudicis, sempre que (si i només si) es do-
nin unes condicions específiques: el contacte ha de donar-se en el marc 
d’una institució que el legitimi (l’escola, una entitat, un projecte…); ha de 
ser continuat, informal, personal i cara a cara; hi ha d’haver una igualtat 
d’estatus entre els membres o grups que contacten; i, finalment, ha de 
basar-se en una activitat cooperativa i amb objectius comuns, sense cap 
mena d’estímuls de competitivitat.18

Amb aquestes condicions, doncs, el contacte dels professionals de l’edu-
cació amb persones amb creences i marcs mentals i culturals diferents 
facilitaria un canvi en la percepció de bona part de l’alumnat (i sobretot 
d’aquell més vulnerable). Com aconseguir aquest contacte és una qüestió 
que haurem de plantejar, sobretot tenint en compte els biaixos del perfil 
majoritari dels professionals de l’educació: de classe mitjana, no racialit-
zats, majoritàriament dones, amb poques oportunitats de desenvolupar 
relacions interètniques o intersocials fora del context educatiu (Davis et 
al., 2008:223).19

16. Sobretot a partir de les aportacions de Gordon W. Allport a The nature of prejudice 
(1954), però també en les aportacions posteriors de Klineberg (1976), Gaertner i Dovidio 
(1986), Meertens i Pettigrew (1995), Navas (2007) i Morales (2007).
17. Revisada posteriorment per Pettigrew (2000) i Dovidio et al. (2005)
18. Aquesta idea ens fa pensar també en la importància dels agrupaments heterogenis 
per garantir l’equitat del sistema educatiu. D’aquesta qüestió se n’ocupa el capítol 5 
d’aquest Anuari. 
19. Potser podríem plantejar-nos des de quins privilegis exercim la nostra professió?
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No podem plantejar el desenvolupament professional per fer una gestió 
inclusiva de la diversitat sense una actitud de compromís amb una soci-
etat més justa i sense posar en marxa processos de reflexió crítica sobre 
les nostres creences i percepcions, la nostra pròpia pràctica com a do-
cents i el nostre posicionament amb relació als altres. Gestionar la diver-
sitat de forma inclusiva significa esdevenir agents de canvi social. 

Principi 2: eliminar les barreres per a la inclusió

Com en l’exquisit conte20 del quadradet que no pot entrar per la porta de 
les rodonetes, per molt que s’esforci a vinclar-se, encongir-se o canviar la 
seva forma, que tothom tingui cabuda a les aules i als espais educatius no 
passa per canviar o compensar els «diversos», sinó per canviar les aules 
i els espais educatius. Al final, l’únic que calia modificar perquè el qua-
dradet passés per la porta eren quatre cantonadetes de no res: fent la 
porta quadrada, en comptes de rodona, desapareixia el problema!

Aquesta metàfora, ja clàssica en les formacions sobre educació inclusiva, 
continua essent una de les més gràfiques per entendre el canvi de mirada 
que planteja la perspectiva inclusiva. No és per atendre l’alumnat amb 
dificultats que ens hem de formar, sinó per aconseguir que l’experiència 
educativa també estigui al seu abast, que tothom tingui cabuda als es-
pais educatius. 

Aquest canvi en la mirada, radical, ens obre la porta a un món de possi-
bilitats i ens acosta, més que cap altre element, cap a l’objectiu d’equitat 
i de justícia social. De nou, hem de plantejar un canvi en la cultura edu-
cativa, que passa per canviar les preguntes. La qüestió no és com ens ca-
pacitem per atendre la diversitat, sinó com ens capacitem per aconseguir 
espais educatius oberts, flexibles i adaptats a les diferents necessitats, 
potencialitats i circumstàncies. La pregunta pertinent, per tant, és: quins 

20. Quatre petites cantonades de no res, de Jerome Ruiller (2004).
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són aquells aspectes específics que poden dificultar la inclusió i actuen 
efectivament com a barreres per a una part de l’alumnat (el mal anome-
nat «divers»)? Com en l’exemple del disseny universal en l’àmbit de l’ar-
quitectura que he esmentat a l’inici del capítol, si identifiquem les 
barreres per a la inclusió de l’alumnat amb més dificultats (amb necessi-
tats educatives especials, de grups culturals minoritaris o minoritzats 
—d’origen immigrat, gitanos— i/o en situacions de vulnerabilitat o risc 
d’exclusió social) podrem generar entorns educatius més adequats i amb 
més oportunitats per a tothom.

La idea de «barreres per a la inclusió» és una adaptació del concepte de 
Booth i Ainscow (2006) de barreres per a l’aprenentatge i la participació 
com a alternativa al concepte de necessitats educatives especials:

La idea que les dificultats educatives es poden resoldre en el 
moment que s’identifica que alguns estudiants «presenten ne-
cessitats educatives especials» té limitacions considerables. 
A més a més, adjudica una etiqueta que pot conduir a unes 
expectatives més baixes; desvia l’atenció de les dificultats que 
presenten altres alumnes sense l’etiqueta, i de les fonts de di-
ficultats que provenen de les relacions, les cultures, els enfo-
caments d’ensenyament i aprenentatge, l’organització i la 
política escolar; contribueix a fragmentar els esforços que fan 
els centres per atendre la diversitat d’estudiants que s’agrupen 
amb diferents noms, com ara necessitats educatives especials, 
alumnes d’incorporació tardana o sobredotats (Booth i Ains-
cow, 2006: 7).

Preguntar-nos quines són les possibles barreres per a la inclusió ens obre 
un món d’itineraris formatius i capacitadors. Per exemple, si en comptes 
de figurar-nos un estàndard al qual volem que tothom arribi, partim de 
la idea de base que el grup és heterogeni, amb diversitat de ritmes, nivells 
i capacitats (com en una escola rural), en comptes d’esforçar-nos per 
compensar aquelles persones que no arribin a l’estàndard (o limitar 
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aquelles que el depassin), buscarem metodologies diversificadores que 
permetin una atenció més personalitzada. 

En aquest punt, el Disseny universal de l’aprenentatge (DUA) és una 
estratègia molt interessant. És un model que parteix de la diversitat de 
l’alumnat (no de l’atenció a l’alumnat «divers», que és un plantejament 
molt diferent!) i que té per objectiu garantir una inclusió efectiva i afa-
vorir la igualtat d’oportunitats i condicions amb la minimització de 
les barreres per a l’aprenentatge (físiques, sensorials, cognitives, cultu-
rals…). Amb un plantejament similar, la programació multinivell es 
basa en la individualització i la flexibilitat. Ambdues tenen en compte 
múltiples opcions de presentació de la informació, una gran quantitat 
de propostes d’expressió de l’alumnat i propostes diverses perquè s’hi 
impliquin.21 

Recapitulem: la perspectiva inclusiva passa, abans que res, per detectar 
i minimitzar les barreres de l’aprenentatge, aplicar mesures flexibilitza-
dores i dotar els centres amb múltiples estratègies de manera que tot 
l’alumnat tingui cabuda a l’aula. Aterrem-ho una mica: de quin tipus de 
barreres podem parlar? Dificultats lingüístiques o comunicatives, dis-
continuïtat entre els espais educatius i l’entorn, homogeneïtzació dels 
processos d’ensenyament-aprenentatge, expectatives baixes, condicions 
dels espais i temps educatius…

Per exemple, si partim del reconeixement que a cada aula hi ha alumnat 
que té dificultats per accedir als aprenentatges a causa de la llengua  ve-
hicular (perquè encara no la parlen, perquè no és la seva llengua  materna, 

21. Les propostes del DUA i la programació multinivell ens remeten al concepte de su-
ports universals que explicita el Decret d’educació inclusiva (2017) al seu article 8: «Acci-
ons i pràctiques, de caràcter educatiu, preventiu i proactiu, que permeten flexibilitzar el 
context d’aprenentatge, proporcionen als alumnes estratègies per facilitar-los l’accés a 
l’aprenentatge i la participació, i garanteixen l’aprenentatge significatiu de tot l’alumnat 
i la convivència, el benestar i el compromís de tota la comunitat educativa. (…) Les mesu-
res i els suports universals s’adrecen a tots els alumnes.»
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perquè tenen alguna dificultat de lectoescriptura o algun trastorn d’apre-
nentatge…), podem plantejar de manera sistemàtica, com a mesura 
d’ajuda universal, recursos de suport lingüístic a l’aula. O si partim del 
reconeixement de la discontinuïtat entre allò que considerem «evident», 
«lògic», «normal» o «raonable» a l’escola (i que acostuma a tenir un biaix 
etnocèntric, adultocèntric i de classe) i allò que consideren els nostres 
alumnes o les seves famílies, podem incorporar rutines de revisió del 
currículum i dels materials i anar incorporant altres referents amb la 
participació activa de l’alumnat i les famílies al centre i a l’aula.

També l’organització dels temps i els espais educatius poden esdevenir 
barreres per a la inclusió. Fàcilment visualitzem que les barreres arqui-
tectòniques poden suposar un desavantatge sobre les persones amb al-
guna dificultat de mobilitat o sensorial, però aquestes no són les úniques. 
La distribució dels espais i els temps no necessàriament responen a les 
necessitats de tot l’alumnat i poden proporcionar oportunitats diferents. 
Un exemple clar és la debatuda qüestió sobre l’horari compactat a l’edu-
cació secundària: respon de manera prou eficient a les necessitats físi-
ques de l’alumnat (hores de son, horari dels àpats)? La disponibilitat de 
temps lliure a la tarda té les mateixes implicacions per a tot l’alumnat? 
Des d’una perspectiva inclusiva, el que caldria és identificar quins són els 
aspectes que poden suposar un desavantatge per a determinat perfil 
d’alumnat (normalment el més vulnerable) i aplicar mesures per corre-
gir-los (Sintes, 2012). 

Procurar que tothom tingui accés en igualtat de condicions als espais 
educatius consisteix a identificar i minimitzar el màxim nombre possi-
ble de barreres. I això no és una tasca individual, sinó col·lectiva: ens cal 
una nova mirada, una nova cultura educativa més equitativa i justa, 
des del compromís i la responsabilitat amb el canvi. I calen, per des-
comptat,  polítiques específiques i recursos per portar-les a la pràc tica 
efec tivament.
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Principi 3: responsabilitat col·lectiva per construir 
contextos més inclusius 

Hem parlat de la necessitat d’incidir sobre els contextos per fer-los més 
inclusius. Però qui té capacitat per transformar aquests contextos? Des 
d’on podem transformar-los?

Com he proposat abans, una visió ampliada de qui som els professionals 
de l’educació ens ajuda a donar resposta a aquesta pregunta. Si entenem 
com a professionals de l’educació tothom qui, d’una manera o altra, in-
tervé amb una intencionalitat explícita en l’educació i en garanteix la 
capacitació per a una gestió inclusiva de la diversitat, tindrem la possibi-
litat de transformar efectivament els entorns. 

Em refereixo, per descomptat, a tots els professionals de primera línia: do-
cents i especialistes d’infantil, primària, secundària obligatòria i postobli-
gatòria; professionals de l’educació en el lleure; educadors i educadores 
socials; professionals vinculats a les ofertes educatives múltiples de sec-
tors culturals; professionals de l’educació artística i de l’esport; nous perfils 
professionals (TIS, TS, professionals de suport…), etc. Però no només a 
aquests, sinó també, i molt especialment, a tots els professionals que inci-
deixen en la planificació, organització i gestió dels entorns educatius i en 
la formació: polítics, tècnics locals, professionals dels serveis educatius, 
equips directius i/o equips gestors, responsables de la formació contínua, 
docents universitaris i investigadors en l’àmbit de l’educació…

Com hem vist, la gestió inclusiva de la diversitat a les aules i als espais 
educatius passa necessàriament per aconseguir entorns socials i educa-
tius més inclusius. La lluita contra la segregació, la promoció de la igual-
tat d’oportunitats, l’equitat en l’accés i les condicions d’escolarització, 
són la base per a una gestió inclusiva de la diversitat. Per tant, la capaci-
tació dels professionals de l’educació és fonamental, però només és una 
peça més del trencaclosques: calen polítiques i recursos per avançar en 
aquesta direcció. Com assenyala el mateix Ministeri d’Educació: 



288 Els reptes de l’educació a Catalunya. Anuari 2022

La calidad de un sistema educativo depende de la calidad de 
sus docentes; no obstante, la calidad del trabajo de los docentes 
no puede ser superior a la calidad de las políticas que dan forma 
a su ambiente de trabajo en los centros educativos y que orien-
tan su selección, contratación y desarrollo (Ministeri d’Educa-
ció, 2022:5).

Propostes i recomanacions

De ben segur, una prospecció de les múltiples ofertes formatives per a 
professionals de l’educació ens permet trobar propostes de molta qua-
litat que ens poden ajudar a millorar la capacitació en la matèria que 
ens ocupa. Reprenent la idea de l’inici, no hi ha una resposta correcta a 
la pregunta de quin tipus de capacitació és més necessària o més efec-
tiva, sempre que es contemplin els principis orientadors i es treballi des 
de la reflexió crítica i el compromís amb la igualtat d’oportunitats i 
l’equitat (com a condicions sine qua non), crec que cadascú, en cada 
moment, en funció del seu context, la seva responsabilitat, la seva dis-
ponibilitat, els seus interessos, el seu bagatge… ha de poder definir 
 l’itinerari propi. 

Ara bé, seria pretensiós pensar que una sola persona tingui l’encert de 
formar-se prou bé per garantir una gestió inclusiva de la diversitat (ja he 
parlat de la responsabilitat col·lectiva): per molt que els professionals 
de l’educació assumim el rol d’agents de transformació social, cal un tre-
ball en equip i col·laboratiu entre tots nosaltres, dins i fora de les aules. 
 I, per descomptat, una aposta política clara per fer efectiu l’objectiu de 
desenvolupament sostenible número 4: Garantir una educació inclusiva 
i equitativa de qualitat i promoure oportunitats d’aprenentatge durant 
tota la vida per a tothom.22 I això significa també recursos i condicions de 
treball adequades: baixada de ràtios especialment als centres amb major 

22. ONU, Objectius de Desenvolupament Sostenible (2015).

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/
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complexitat social, increment de recursos per a la escola inclusiva, esta-
bilització de plantilles, finançament sostenible dels projectes…

Però, a més, en intervenció educativa i socioeducativa, tot i les evidènci-
es de l’impacte positiu en les oportunitats de l’alumnat de la capacitació 
i l’actitud compromesa dels i les docents, pensar que controlem exacta-
ment els resultats o els impactes d’allò que fem és força ingenu. Jo ho 
imagino sempre com una mena de «jenga» invers (aquell joc en què es 
construeix una torre apilant blocs de fusta i cal anar-los traient de mica 
en mica sense fer caure la torre), o del joc dels palets i la boleta: quan to-
ques una peça ho fas amb una intenció, però en realitat no estàs mai se-
gura de què passarà. Dic que és invers perquè en intervenció educativa 
i socioeducativa la intenció és més constructiva, i el canvi, intencionat, 
però la dinàmica continua essent la mateixa: com que en realitat no con-
troles l’impacte de les accions, com més peces toques, més probable serà 
que aconsegueixis el moviment. Tot allò que ens ajudi a la pràctica refle-
xiva del nostre ofici, a identificar i minimitzar barreres per a la inclusió, 
a exercir la corresponsabilitat i a treballar en equip per aconseguir-ho, 
són peces del joc que ens acostaran al nostre objectiu. 

El mateix en relació amb les propostes. En recullo tota una bateria de 
diversos tipus, vinculades amb els principis orientadors i amb les reflexi-
ons prèvies, amb diferents graus de complexitat i d’implicació, que re-
quereixen recursos molt variats… Qualsevol opció és vàlida en la mesura 
que ens acosta a l’objectiu que planteja el repte del capítol. Però, insistei-
xo: el que realment ens permetria assolir-lo és que totes les persones que 
d’una manera o altra intervenim en l’educació assumíssim la nostra 
 responsabilitat com a agents de canvi i féssim camí plegades cap a una 
socie tat més justa i igualitària. També, i molt especialment, totes aque-
lles amb responsabilitats polítiques i en la presa de decisions, que són les 
que, en última instància, poden impulsar una aposta real de país per a la 
gestió inclusiva de la diversitat.
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Àmbit 1: desenvolupament professional 

El canvi actitudinal té una cocció lenta. Esdevenir un docent crític vol 
temps. Per tant, cal reflexionar sobre els espais i les oportunitats de què 
disposem per fer un tipus de treball de continuïtat que doni temps per 
a la reflexió i l’anàlisi, sobre quina disposició personal tenim per for-
mar-nos al llarg de tota la nostra trajectòria professional. No es tracta de 
comptar amb respostes per fer front als reptes que ens apareguin a l’hora 
de gestionar la diversitat de manera inclusiva. L’objectiu és servir-se dels 
coneixements, la capacitat d’anàlisi crítica i de reflexió, el compromís 
amb els valors democràtics, la justícia social i la lluita contra l’exclusió i 
per la igualtat d’oportunitats i condicions, els espais de col·laboració 
i cooperació entre professionals, per generar cadascú de nosaltres les 
respostes més adequades en cada moment i en cada context per gestio-
nar la diversitat de forma inclusiva.23

Aquest no és un tipus de treball que es pugui plantejar únicament per a 
la formació inicial o en la inducció a la docència24 (tot i que, al meu parer, 
és fonamental que s’hi incorpori de manera explícita), sinó que cal plan-
tejar-ho des del punt de vista de la formació permanent i el desenvolupa-
ment personal i professional, al llarg de tota la vida. Les circumstàncies 
canviants de la nostra societat i els reptes que cal anar afrontant des dels 
àmbits educatius requereixen un reciclatge i un procés de reflexió crítica 
constants.

23. Perrenoud insisteix en aquest abordatge integral des de la perspectiva de la pràctica 
reflexiva en educació: «El reto estriba en proporcionar a la vez actitudes, habitus, saber 
hacer, en el método y en las posturas reflexivas. También es importante, a partir de la for-
mación inicial, crear los lugares para el análisis de la práctica, de mestizaje de las aporta-
ciones y de reflexión sobre la forma cómo pensamos, decidimos, comunicamos y reacciona-
mos en una clase. Y también contar con lugares, quizá los mismos, para el trabajo sobre 
uno mismo, sobre los propios miedos y las emociones, para favorecer el desarrollo de la per-
sona y de su identidad». (2007:17)
24. Sobre aquesta qüestió em semblen molt interessants les reflexions de Miquel Martínez 
i Anna Marín (2019).
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Ara bé, apostar per aquest plantejament significa destinar-hi recursos, 
sobretot en l’àmbit organitzatiu. La capacitació que plantejo no ha d’estar 
subjecta, de cap manera, al voluntarisme ni ha de recaure sobre  l’esforç 
personal dels professionals. Cal habilitar temps i espais dins les jornades 
laborals, reconèixer o convalidar el temps de dedicació i l’esforç, estimu-
lar i promoure els processos capacitadors no com a tasca afegida, sinó 
com a part de la dedicació professional. Només d’aquesta manera la capa-
citació pot esdevenir estructural i així generar-se processos reals de canvi. 

Com a propostes més específiques, podrien plantejar-se el disseny 
i l’oferta de programes formatius específics o experiències participatives 
(grups de reflexió i treball, recerques col·laboratives…), incorporats tant 
en la formació inicial com en l’oferta de formació continuada, entorn de 
les perspectives de la pràctica reflexiva en educació, l’educació inter-
cultural, el Culturally Responsive Teaching, la PBC o altres de si-
milars, que poguessin desplegar-se a tot el territori. Iniciatives com el 
programa «Escoles per la igualtat i la diversitat»25 del Consorci d’Educa-
ció de Barcelona podrien ser exemples a seguir.

Però més enllà d’aquest tipus de programes, proposo altres línies d’acció 
fàcilment aplicables a cada territori a partir d’elements ja existents:

• Cooperació i aprenentatge entre iguals: en la mesura que és ne-
cessària una capacitació aterrada als contextos educatius concrets, 
és fonamental generar espais i temps de trobada i intercanvi 
i d’aprenentatge entre iguals. Tant entre els docents d’un mateix 
centre com en el marc de les comunitats educatives locals, però 
també entre professionals de diferents centres o diversos àmbits 
educatius (entre docents i professionals educatius d’àmbit social 
—educadors/es de carrer, educadors/es socials, professionals 
del lleure…—, per exemple), amb l’àmbit acadèmic i de la recerca 

25. Programa d’acompanyament a centres educatius impulsat pel Consorci d’Educació 
de Barcelona: «Escoles per la igualtat i la diversitat».

file://localhost/chrome-extension/::efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj:https/:www.edubcn.cat:rcs_gene:extra:05_convocatoria_unificada_programes:2021_2022:V0101_Escoles_per_la_igualtat_Descriptiva.pdf
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 educativa… I no només en els entorns locals, sinó també compar-
tint pràctiques i reflexions amb professionals d’altres territoris 
o d’àmbit internacional (a través, per exemple, dels programes 
Erasmus+). En aquest sentit, són molt interessants propostes com 
els vivers d’aprenentatge comunitari o els intercanvis professionals 
(tipus job shadowing). Emmarcat en la idea d’Educació 360, si tot 
l’entorn participa de l’educació (dins i fora de l’educació formal), 
tindria lògica que aquesta capacitació també fos una cosa compar-
tida, amb una dimensió comunitària. Compartir diferents mane-
res de veure i entendre l’acció educativa, la gestió grupal, les 
metodologies didàctiques… no només entre professionals sinó tam-
bé amb els infants i les famílies, amb tota la comunitat, només pot 
ser enriquidor per a tothom.

• Experiències immersives: que permetin el contacte amb entorns 
socials i culturals que ens apropin a la comprensió de les múltiples 
realitats de l’alumnat i dels efectes dels mecanismes de desigualtat 
de la nostra societat. Aquest tipus d’experiències podrien estructu-
rar-se com un tipus de pràctiques en les quals docents i altres pro-
fessionals de l’educació puguin participar activament en entitats, 
programes o projectes que treballin amb població culturalment di-
versa i, preferiblement, en entorns de vulnerabilitat social. Podrien 
formar part dels períodes de pràctiques en la formació inicial, en 
l’acollida dels docents als centres (per conèixer millor l’entorn), 
però també estructurar-se com a formació permanent. Per exem-
ple, com a entorn de propostes d’APS (aprenentatge-servei): de la 
mateixa manera que es proposa a l’alumnat des dels centres educa-
tius, es podria plantejar com a part de la formació permanent (i fins 
i tot com a FIC)26 entre els claustres docents i altres professionals de 
l’educació en els entorns locals. Aquest plantejament permetria, 
d’una banda, un millor coneixement de l’entorn i dels contextos so-
cials en els quals es treballa (i, per tant, dotaria d’eines per millorar 

26. Formació interna de centre.
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la continuïtat entre el centre i l’entorn) i generar oportunitats de 
canvi actitudinal a partir de la hipòtesi del contacte. Una altra op-
ció seria la participació en iniciatives ja existents que permetin un 
contacte continuat amb persones d’orígens diversos, com el volun-
tariat lingüístic o la col·laboració amb entitats del sector social. 

• Espais de creixement professional i reflexió compartida: entre 
docents, dins un mateix centre o entre diferents centres. Si volem 
esdevenir els professionals crítics que planteja Perrenoud, cal recu-
perar espais per cultivar-se intel·lectualment: per rellegir els autors 
clàssics de l’educació, de la psicologia evolutiva, de l’antropologia, 
de la psicologia social, de la sociologia de l’educació…; per fer recer-
ca sobre les publicacions més recents i sobre els avenços acadèmics; 
per compartir referències teòriques i buscar fonts. Serien molt inte-
ressants iniciatives com clubs de lectura vinculats a les bibliote-
ques escolars (tan poc utilitzades per la majoria de docents) en els 
quals es puguin conèixer, compartir i comentar lectures sobre edu-
cació, anàlisi social, funcionament de les creences i els prejudicis, 
etc. També la creació de seminaris, grups de treball o grups de 
recerca o la participació en ells, i que es pugui fer una tasca de re-
cerca bibliogràfica, de documentació i d’aportació de línies d’acció 
des dels centres o en col·laboració amb universitats o centres de re-
cerca.27 I, en darrer lloc, iniciatives de formació aplicada als cen-
tres (que podrien vincular-se a través de la FIC), que permetessin 
prendre consciència de les mancances i les dificultats per a la inclu-
sió, utilitzant com a eina, per exemple, l’Índex per a la inclusió de 
Booth i Ainscow (2006), o algun altre tipus d’eina d’autodiagnòstic 
del centre. 

27. Són especialment interessants algunes experiències de recerca col·laborativa, com el 
projecte «Parlem-ne». Es tracta d’una recerca col·laborativa desenvolupada per la UOC 
i la UAB amb l’objectiu de repensar les funcions de les persones promotores escolars gita-
nes per contribuir a l’èxit escolar, la lluita contra l’absentisme, la promoció sociolaboral 
i la posada en valor de la cultura del poble gitano.

file://localhost/chrome-extension/::efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj:https/:www.edubcn.cat:rcs_gene:extra:01_documents_de_referencia:informes:Parlemne_informe_final_210215.pdf
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• Efectes de les expectatives i la imatge social: la presa de consci-
ència i el treball sobre les expectatives docents com a factor condi-
cionant dels resultats de l’alumnat és fonamental. Poden ser molt 
útils formacions específiques sobre les teories dels efectes de les 
expectatives i la imatge social en l’aprenentatge28 (efecte Pigmalió, 
imatge social reflectida, teoria de l’etiquetatge), sobre el funciona-
ment de les percepcions i prejudicis o les oportunitats de canvi 
actitudinal, o els processos migratoris i les seves implicacions en 
els processos d’adaptació i socialització de l’alumnat nouvingut 
i les seves famílies,29 etc.

• Empoderament dels actors: una altra línia d’acció seria la de do-
nar veu i incorporar també la reflexió dels col·lectius menys repre-
sentats. Demanem a l’alumnat, a les famílies, a les comunitats, si 
se senten inclosos? Quines expectatives tenen? Què pensen que 
cal millorar o cal fer per aconseguir una inclusió efectiva? Cal 
plantejar-se la necessitat de generar experiències participatives 
i comunitàries en què puguem recollir, escoltar, compartir i dis-
senyar conjuntament respostes: en l’àmbit d’aula (amb tot l’alum-
nat), de centre (amb les famílies), d’entorn (amb tota la comunitat 
educativa, amb les diferents comunitats, en coordinació amb els 
Plans d’entorn…). Per una qüestió de justícia, per generar espais 
de contacte i per incorporar en les solucions aquells que sovint 
només veiem com a part del «problema» en un exercici de corres-
ponsabilitat.

28. Vegeu les aportacions de Marc Lafuente sobre l’efectivitat dels programes que inter-
venen en les expectatives del professorat envers el seu alumnat (Lafuente, 2022).
29. En aquest sentit són molt recomanables els títols publicats dins la col·lecció de la 
Fundació Bofill, Conciutadania Intercultural, dirigida per Francesc Carbonell.

https://fundaciobofill.cat/conciutadania-intercultural
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TAULA 1
Propostes àmbit 1: desenvolupament professional

TIPUS D’ACCIÓ PROPOSTES CONCRETES ADREÇADA A DES DE

Incorporació  
de continguts 
explícits en la 
formació inicial  
i la inducció  
a la docència.

• Pràctica reflexiva  
en educació.

• Educació 
intercultural.

• Culturally Responsive 
Teaching.

• Personalització  
de base comunitària 
(PBC).

Estudiants  
i docents novells.

Universitats  
i centres  
de formació, 
formació 
permanent.

Docents  
i professionals  
de l’educació  
en general.

Programes 
formatius  
(dins la formació 
permanent).

Acollida als centres 
/ espais educatius.

• Coneixement  
de l’entorn i de les 
característiques 
socioculturals  
del centre.

Docents i/o 
professionals  
de l’educació que 
s’incorporen als 
centres / espais 
educatius.

Centres / 
espais 
educatius 
(FIC), Plans 
d’entorn.

Experiències 
immersives.

• Pràctiques en la 
formació inicial  
i permanent.

• Experiències APS  
en entorns locals.

• Voluntariat lingüístic.
• Col·laboració amb 

entitats socials.

Docents (formació 
inicial i formació 
permanent).

Universitats  
i centres  
de formació,
centres / 
espais 
educatius 
(FIC), Plans 
d’entorn, CRP.

Cooperació  
i aprenentatge  
entre iguals.

• Espais d’aprenentatge 
entre iguals (local, 
nacional, 
internacional).

Professionals  
de l’educació  
d’un entorn local 
concret (diversos 
perfils).

Centres / 
espais 
educatius, 
altres agents 
educatius, 
Plans d’entorn.

> > >
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Àmbit 2: abordatge de les barreres per a la inclusió

En aquest àmbit, en primer lloc cal contemplar l’oferta formativa existent 
en matèria d’inclusió i educació inclusiva: màsters, postgraus i propostes 
de formació permanent.30 Una formació bàsica en la perspectiva inclusi-
va és el millor punt de partida per a l’anàlisi de necessitats i l’orientació 
dels itineraris formatius.

Ara bé, si reprenem la reflexió sobre com determinats factors que ens fan 
diferents i que es combinen des d’una perspectiva interseccional esdeve-
nen factors de desigualtat i poden suposar barreres per a la inclusió de 

30. Una cerca bàsica sobre aquests tipus de formació permet trobar diverses opcions.

TIPUS D’ACCIÓ PROPOSTES CONCRETES ADREÇADA A DES DE

Espais de 
creixement 
professional  
i reflexió compartida 
(vinculats a la 
formació interna).

• Clubs de lectura, 
espais de cinefòrum... 
dins els centres  
o entre centres.

• Seminaris, grups  
de treball, grups de 
recerca, recerca 
col·laborativa.

• Formació aplicada 
dins els centres.

• Cooperació entre 
centres (nacionals  
i internacionals).

Docents d’un 
mateix centre, 
centres 
col·laboradors, 
altres agents 
educatius (locals, 
nacionals, 
internacionals).

Centres / 
espais 
educatius, 
Plans d’entorn, 
Departament 
d’Educació.

Apoderament  
dels actors.

• Espais i/o iniciatives 
participatius.

• Alumnat  
(en l’àmbit d’aula)

• Famílies  
(en l’àmbit  
de centre)

• Comunitats  
(en l’àmbit 
d’entorn).

Centres /
espais 
educatius, 
AFA, Plans 
d’entorn.

Font: elaboració pròpia.
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determinat alumnat o de les seves famílies, la identificació d’aquestes 
barreres ens obre un ventall d’itineraris formatius específics que poden 
contribuir a capacitar-nos efectivament amb eines i estratègies pràcti-
ques i aplicables, que poden tenir impactes reals i observables a les aules. 
Concretament:

• Planificació dels aprenentatges: davant la dificultat d’atendre la 
diversitat d’alumnat a l’aula, són especialment interessants les 
aportacions del Disseny universal de l’aprenentatge (DUA) o 
 l’ensenyament multinivell. Permeten una planificació indivi-
dualitzada dels aprenentatges que flexibilitzen tant els objectius 
d’aprenentatge com les activitats a fer dins una mateixa proposta 
didàctica, de manera que tot l’alumnat pot accedir-hi respectant els 
diversos ritmes d’aprenentatge i capacitats. De la mateixa manera, 
també ho són les diferents estratègies de gestió dels aprenentatges 
(aprenentatge cooperatiu, aprenentatge entre iguals…), les 
metodo logies globalitzadores (treball per projectes, centre d’in-
terès…) o altres metodologies innovadores (que a vegades ja te-
nen una colla d’anys, com la gamificació o ludificació) i fins i tot el 
model de les escoles rurals (en què la diversitat de nivells és part 
consubstancial de l’aula). Atenció, però: no totes les metodologies 
innovadores incorporen la perspectiva inclusiva! Poder treballar 
d’una manera diferent, més atractiva, més significativa… només ens 
acosta al nostre objectiu si garanteix que tothom hi té accés de ma-
nera equitativa. Igualment, cal vetllar perquè no es perverteixin els 
objectius d’inclusió de la resta de metodologies.

• Llengua i comunicació: una estratègia efectiva per reduir el desa-
vantatge de l’alumnat amb mancances en l’adquisició de la llengua 
vehicular seria l’aplicació de la metodologia AICLE (Aprenentatge 
integrat de continguts en llengua estrangera) també a la llengua 
 vehicular. L’abordatge principal d’aquesta metodologia, basada en 
 supòsit previ que l’alumnat té dificultats amb la llengua, permet 
adaptar la planificació de les situacions d’ensenyament-aprenentatge 
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i els recursos utilitzats en aquesta circumstància, amb la diversifi-
cació d’inputs (escrits, orals, visuals, auditius, manipulatius), el tre-
ball del vocabulari i les estructures lingüístiques específiques com a 
suport, l’ús de materials de suport tipus bastida (scaffolding). Aques-
ta idea obre tot un nou ventall de possibilitats a l’aula, no només per 
a l’alumnat no catalanoparlant, sinó per a tot l’alumnat. Per altra 
banda, les tècniques de la comunicació intercultural també apor-
ten eines molt interessants de cara a millorar les habilitats comuni-
catives i la capacitat de gestió de les situacions de comunicació (amb 
l’alumnat o amb les seves famílies). I encara, la generalització dels 
protocols de lectura fàcil milloren clarament l’accessibilitat dels 
textos escrits.

• Continuïtat centre-entorn: en aquest àmbit podem identificar di-
verses opcions d’abordatge. La primera requereix d’una intervenció 
més organitzativa que formativa. Consisteix en la incorporació de 
referents positius diversos als centres i espais educatius: la pre-
sència de docents, altres professionals o col·laboradors/es d’orígens 
diversos o amb diversitat funcional poden tenir un efecte positiu 
per superar aquesta dificultat en la mesura que poden facilitar la 
identificació amb el centre i el reconeixement de l’alumnat i les fa-
mílies amb més dificultats d’inclusió. En segon lloc, vinculats a la 
capacitació dels professionals, hi ha diversos àmbits d’intervenció 
que poden facilitar aquesta continuïtat entre el centre o l’espai edu-
catiu i l’entorn dels infants i adolescents: la revisió dels currícu-
lums des de la perspectiva intercultural, antiracista i coedu cativa; 
metodologies i eines de participació per promoure la vinculació de 
les famílies als entorns educatius, etc. I, en tercer lloc, accions 
especí fiques adreçades a la capacitació de les famílies, apel·lant al 
procés d’empoderament i corresponsabilitat que ja he esmentat: 
aprenentatge de la llengua vehicular, alfabetització, alfabetització 
digital, eines i metodologies de participació, etc. 
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• Estratègies i metodologies didàctiques: la capacitació dels do-
cents i professionals de l’educació en estratègies i metodologies que 
s’han demostrat efectives des del punt de vista de la inclusió és fo-
namental. Algunes de les opcions principals són l’aprenentatge 
cooperatiu o l’aprenentatge entre iguals (peer-learning).

• Entorns educatius inclusius: com ja he comentat, en aquest cas 
caldria parlar d’accions més vinculades a la planificació i l’organit-
zació, que tenen una major implicació en l’àmbit polític i de gestió. 
La capacitació dels i les professionals d’aquests àmbits en la pers-
pectiva inclusiva generaria oportunitats de crear entorns més in-
clusius en tots els àmbits. En aquest punt, per una banda, val la 
pena recuperar les aportacions i reflexions ja fetes, per continuar 
innovant sobre la base del treball previ: les orientacions i recoma-
nacions per aconseguir un centre acollidor, la reincorporació de la 
perspectiva intercultural dins els plans LIC dels centres, les ori-
entacions per a una escola inclusiva i un sistema inclusiu…31 
I per altra banda, des d’una perspectiva més àmplia, la promoció i 
desenvolupament de projectes d’àmbit comunitari, articulats en-
torn dels Plans educatius d’entorn o en altres fórmules de treball en 
xarxa, com programes d’acompanyament o mentoria32 o altres 
tipus de programes d’educació en temps complet com els que es 
plantegen en el marc d’Educació 360.33

31. Conceptes utilitzats en els darrers anys i dels quals es poden trobar materials a les 
col·leccions del Departament d’Educació: Caixa d’eines. 
32. Un tipus de proposta que s’ha mostrat efectiva en la lluita contra l’abandonament 
escolar prematur sempre que s’implementi correctament (Prieto Flores, 2022). Cal desta-
car experiències com el projecte Rossinyol (liderat per la UdG i pioner a Catalunya), 
el projecte Enxaneta (desenvolupat a Osona), o el projecte Tangram (a Barcelona). 
33. Podeu trobar un recull d’experiències educatives al web d’Educació360.

https://educacio.gencat.cat/ca/departament/publicacions/publicacions-periodiques/caixa-eines/
http://www.projecterossinyol.org/
file://localhost/chrome-extension/::efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj:https/:www.vic.cat:viure-a-vic:educacio:fitxers:material-adjunt-de-noticies:projecte-enxaneta
file://localhost/chrome-extension/::efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj:https/:www.edubcn.cat:rcs_gene:extra:05_convocatoria_unificada_programes:2021_2022:I0501_tangram_DESCRIPTIVA.pdf
https://www.educacio360.cat/fitxers/
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TAULA 2
Propostes àmbit 2: abordatge de les barreres per a la inclusió 

ÀMBIT PROPOSTES CONCRETES ADREÇADA A DES DE

Llengua i 
comunicació.

Formacions específiques en:
• Metodologia AICLE 

adaptada a la llengua 
vehicular.

• Comunicació intercultural.
• Lectura fàcil (LF).

• Docents  
i professionals 
d’acció directa.

• Tots els perfils 
professionals.

Universitats  
i centres de 
formació, 
Departament 
d’Educació, 
formació 
permanent.

Continuïtat 
centre- 
entorn.

Incorporació de referents  
de perfils diversos (acció 
organitzativa).

Responsables  
de planificació  
i gestió.

Centres / espais 
educatius. 

Formacions  
específiques en:
• Revisió del currículum 

(perspectives intercultural, 
antiracista  
i coeducativa).

• Metodologies i eines  
de participació.

Docents  
i professionals 
d’acció directa.

Universitats  
i centres de 
formació, 
Departament 
d’Educació, 
formació 
permanent.

Formacions específiques en:
• Aprenentatge de la llengua 

vehicular.
• Alfabetització.
• Alfabetització digital.
• Metodologies i eines  

de participació.

Famílies. Centres / espais 
educatius, AFA, 
Plans d’entorn 
(en col·laboració 
amb altres 
agents).

Metodologies 
didàctiques.

Formacions específiques en:
• Aprenentatge cooperatiu.
• Aprenentatge entre iguals 

(peer learning).

Docents  
i professionals 
d’acció directa.

Universitats  
i centres de 
formació, 
Departament 
d’Educació, 
formació 
permanent

Expectatives. Formacions específiques en:
• Percepcions i prejudicis.
• Canvi actitudinal.
• Expectatives i imatge 

social.
• Processos migratoris.

Tots els perfils 
professionals. 

> > >
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Àmbit 3: Corresponsabilitat social

Finalment, tornant a la idea inicial que la inclusió de tot l’alumnat no és 
una tasca o una responsabilitat exclusiva dels docents o de l’educació, 
sinó una responsabilitat del conjunt de la societat i del sistema educatiu 
català,34 sense obviar la responsabilitat primordial de l’escola i dels 
 docents, cal adreçar aquesta capacitació al conjunt d’agents que interve-
nen en l’educació, des d’una perspectiva àmplia.

Per tant, seria convenient establir processos de capacitació, dirigits a tots 
els agents amb responsabilitat en la planificació i gestió educativa i al 

34. Com així ho indica la LEC al seu preàmbul:«la societat catalana aspira a proporcionar 
la millor educació a les noves generacions i, més enllà, a continuar donant oportunitats 
educatives a tothom durant tota la seva vida». I continua dient que «una de les més altes 
funcions dels poders públics democràtics és, doncs, garantir d’una manera efectiva el dret 
a l’educació per a tothom, tot removent els obstacles de tota mena que el dificultin». I en-
cara, que «la Llei pretén que la pràctica educativa respongui millor a la diversitat dels 
alumnes catalans, de manera que la institució escolar de Catalunya pugui adoptar en tot 
moment mesures concretes per a satisfer les situacions que presenta una societat comple-
xa i canviant com la del segle xxi» .

ÀMBIT PROPOSTES CONCRETES ADREÇADA A DES DE

Entorns 
educatius 
inclusius

Formacions específiques en:
• Perspectiva inclusiva.

Responsables  
de planificació  
i gestió.

Centres / espais 
educatius, 
Serveis 
educatius.Ús de les eines de centre 

(PEC, PAT, LIC...).

Promoció i desenvolupa-
ment de:
• Projectes d’àmbit 

comunitari.
• Projectes 

d’acompanyament  
i mentoria.

• Educació 360.

Tots els perfils 
professionals, 
responsables  
de planificació  
i gestió, 
comunitats 
educatives locals.

Administracions 
locals i supralo-
cals, Plans 
d’entorn.

Font: elaboració pròpia.
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conjunt de la comunitat educativa, sobre inclusió, equitat i igualtat 
d’oportunitats, segregació, perspectiva intercultural… Podrien donar-se 
en tres àmbits:

• Àmbit local: vinculats als Plans educatius d’entorn o als Projectes 
educatius de ciutat i adreçats a polítics/ques, tècnics/ques i altres 
professionals vinculats a la planificació, organització i/o gestió d’ini-
ciatives o espais educatius i culturals. Els àmbits temàtics a treballar 
podrien ser la segregació, l’equitat i la governança, la igualtat 
d’oportunitats, la perspectiva intercultural… Entre els professionals 
de l’Administració pública aquesta capacitació podria plantejar-se 
en el marc de la formació permanent, amb un reconeixement dins 
el Pla de desenvolupament professional. Per a les entitats del tercer 
sector, podria oferir-se un reconeixement d’aquesta capacitació o, 
fins i tot, algun tipus d’acreditació d’idoneïtat.

• Administració educativa: com en la proposta per a l’Administra-
ció local, podria plantejar-se la incorporació de la capacitació en 
gestió inclusiva de la diversitat als plans de formació permanent 
i en el reconeixement de perfils professionals. No només per al per-
sonal docent, sinó, molt especialment, per al personal de gestió 
i serveis educatius, així com per als equips directius. De fet, podria 
incorporar-se com a contingut específic dins la formació per a la 
funció directiva i el lideratge pedagògic, i establir el perfil professi-
onal específic com un element valorable per a la incorporació als 
equips directius.

• Comunitat educativa: podrien generar-se processos de reflexió 
sobre el sistema educatiu i la cultura escolar entorn dels centres, 
organitzats per exemple des dels consells escolars, amb la participa-
ció de docents, gestors, personal no docent, famílies, alumnat…
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L’Anuari 2022, dirigit per Aina Tarabini, aborda alguns dels reptes 
prioritaris del sistema educatiu català per garantir l’èxit educatiu per  
a tothom. S’organitza en 11 capítols i unes conclusions que presenten 
un diagnòstic acurat de l’estat de l’educació a Catalunya i que identi
fiquen un seguit de propostes i palanques de canvi per seguir avan
çant en una agenda sòlida de transformació educativa. Així mateix, 
l’Anuari 2022 aposta per una concepció holística de la justícia edu
cativa que, entre altres qüestions, sigui capaç de reapropiarse i re
significar el concepte de cura, tot posantlo al centre de la política i 
la pràctica educativa. La justícia afectiva ha tingut, de fet, un paper 
central en l’elaboració d’aquest anuari tant pel que fa a la tria de te
mes com d’autories.

Pel que fa als temes, l’Anuari 2022 prioritza reptes vinculats amb la 
inclusió educativa, la lluita contra la segregació escolar i l’abando
nament escolar prematur, l’aprenentatge significatiu o el benestar 
professional. Reptes, tots ells, que posen el propòsit de l’èxit educa
tiu per a tothom al centre.

Pel que fa a les autories, aquest anuari està escrit exclusivament 
per dones. Cuidar les autories vol dir precisament posar les veus 
de les dones al centre del debat educatiu. Perquè tot i que el sector 
educatiu sigui majoritàriament femení, les dones acostumen a ser 
 minoria en els espais de reflexió i decisió. Per trencar amb aquesta 
anomalia, aquest anuari ha estat elaborat a partir de l’expertesa de 
mestres, directores, educadores, psicopedagogues i professores uni
versitàries. 
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