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L’Anuari dels reptes de I'educacié a Catalunya és una eina de reflexié i ac-
ci6 que, amb voluntat analitica i propositiva, pretén assenyalar alguns
dels reptes principals que presenta el sistema educatiu catala, aixi com
identificar palanques de canvi, politiques i accions concretes per abor-
dar-los i transformar-los.

L’edicid que teniu a les mans s’ha elaborat en un context marcat pels
impactes generats per la crisi de la COVID-19. Una crisi que ha eviden-
ciat, de manera aclaparadora, les multiples formes d’exclusié i desigual-
tat que travessen el sistema educatiu (Bonal i Gonzdlez, 2020; Jacovkis
i Tarabini, 2021) i ha posat en entredit la funcié de I’escola com a insti-
tucié cabdal per garantir la justicia social (Tarabini, 2021). No obstant
aixo, la COVID-19 també ha demostrat que sense escola no hi ha cap pos-
sibilitat de caminar cap un escenari d’igualtat social per a totes les ciu-
tadanes i ciutadans; una escola que ofereixi condicions equivalents
d’ensenyament i aprenentatge per a tothom i que ens ensenyi a viure
plegades (UNESCO, 2021).

Aquest Anuari, doncs, parteix d’una concepcio de I'educacio com a eina
clau per a la transformacio social. Hom podria preguntar-se fins a quin
punt és viable pensar en un sistema educatiu emancipador en un context
marcat per multiples formes de desigualtat social. La COVID-19, de fet, ha
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intensificat la precarietat i 'empobriment en qué viuen nombroses fa-
milies, infants i joves del nostre pais, tot accentuant la polaritzacié soci-
al. Que pot fer, doncs, I’escola en un entorn de creixent pobresa i exclusio
social? Semblaria que el pessimisme és I'tinica solucio i que fins que no
es transformi la desigualtat social no hi ha marge per a I’accié educativa
emancipadora. No obstant aixo, i tal com posa de manifest I'abundant
literatura que explora la relacio entre escoles, desigualtat i justicia social
(Connell, 1993; Lingard, 2005; Mcgregor et al., 2017), no hi ha una relacio
mecanica entre desigualtat social i desigualtat educativa. Si bé és cert
que l’escola per si sola no pot combatre la desigualtat social i que bona
part de les desigualtats que s’expressen en ’accés, el procés i els resultats
educatius s’expliquen pels efectes dels capitals socials, economics i cultu-
rals de les families sobre les seves filles i fills (Bourdieu i Passeron, 1977),
també ho és que I’escola no roman impassible i neutral davant aquestes
desigualtats i que amb la seva accié (o manca d’accid) pot contribuir a
amplificar-les, disminuir-les o transformar-les. Es per aixd que Juan
Manuel Escudero (2005, 2012) empra el concepte d’exclusio educativa
per a referir-se a una privacié indeguda dels continguts, experiéncies
i aprenentatges als quals totes les persones tenen dret. Aixi doncs, lluny
d’una mirada pessimista, centrada en el determinisme i la reproduccio
social, aquest Anuari advoca per una politica de ’esperanca (Giroux,
1997) que, en lloc de confondre’s amb un optimisme naif, entén el canvi
educatiu des de la seva complexitat, aborda la practica educativa des de
la seva naturalesa relacional, contextual i situada i, a partir d’aqui, des-
plega espais de reflexié conscients per habilitar practiques i politiques
educatives transformadores.

Aquesta mirada, centrada en la perspectiva de la justicia social en edu-
cacio (Lynch i Baker, 2005), es desplega a partir d’'un propo0sit central que
travessa tots els capitols d’aquest Anuari: el de I’exit educatiu per a tot-
hom. Un proposit que implica un compromis ferm envers ’aprenen-
tatge profund i amb sentit per a tots els i les estudiants i alhora una
concepcio dels professionals de ’'educacié com a agents de canvi i trans-
formacio social. Un proposit que per fer-se efectiu s’ha de desplegar a
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través de politiques clares de redistribucid, reconeixement, representacio
i cura que combatin les desigualtats materials, culturals, politiques i afec-
tives que travessen el nostre sistema educatiu i les nostres escoles. En la
propia concepcio d’aquest Anuari, de fet, es va voler incidir especifi-
cament en la dimensio de la cura. La cura tot sovint ha estat menyspreada
com a dimensié cabdal de la justicia i s’ha relegat a I’ambit d’allo privat,
com si esfera publica i privada fossin, en realitat, separables. I si aix0 és
aixi és perque la cura ha estat tradicionalment exercida per les dones en el
marc d’una societat patriarcal. Tal com afirma Yayo Herrero (2020), no hi
ha economia ni tecnologia ni politica ni societat sense cura. No hi ha vida
sense cura, de fet. La vida només es conserva cuidant-la i aquesta cura
recau de manera dominant sobre les dones, i especificament sobre les més
precaritzades socialment i sobre aquelles racialitzades. Tot i la centralitat
de la cura per a la vida, aquesta segueix sense ocupar un lloc central en la
politica social i educativa. Aquest Anuari parteix de la idea que només es
podra construir un sistema educatiu just si es re-significa el concepte de
cura i se situa al centre de la practica i la politica educativa (consulteu les
Conclusions per veure’n els detalls).

La cura, de fet, ha estat un element central en el procés mateix d’ela-
boracié de I’Anuari, tant pel que fa a la seleccio de temes, autories i pers-
pectives, com pel que respecta a les dinamiques de treball. En primer
lloc, i referint-nos als temes, aquest Anuari ha prioritzat reptes vinculats
amb la inclusid educativa, la lluita contra la segregacio escolar i I’aban-
donament escolar prematur, I’aprenentatge significatiu o el benestar
professional. Reptes, tots ells, que posen el proposit de I’éxit educatiu
per a tothom al centre. Alguns d’aquests reptes podria dir-se que sén
«vells», mentre que altres han estat menys presents en els debats educa-
tius recents a Catalunya. La seva inclusio, no obstant aix0, no ha estat
guiada per la seva potencial novetat tematica, siné per dos criteris com-
plementaris:

a) Laseva rellevancia.
b) Elseu abordatge especific.
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Aixi doncs, tots els temes que s’inclouen a ’Anuari son rellevants perque
assenyalen dimensions de desigualtat que condicionen profundament
les oportunitats educatives d’infants i joves. Aixi mateix, tots els reptes
pretenen plantejar abordatges critics que vagin més enlla del mon donat
per descomptat, que obrin noves mirades, que plantegin noves pregun-
ten i que contribueixin a pensar noves solucions.

En segon lloc, i pel que fa a les autories, s’ha decidit fer un Anuari escrit
exclusivament per dones. I aquesta ha estat una decisié conscient, una
opcid politica. I és que, tot i que el mén de I'educacio sigui majoritaria-
ment femeni, la preséncia publica i les posicions de major reconeixement,
poder i prestigi dins el sector educatiu continuen estant dominades pels
homes. Cuidar les autories, doncs, vol dir donar visibilitat a aquesta ano-
malia i plantar-li cara. Es més, tota la investigaci6 feminista sobre méto-
des de recerca (Skelton et al., 2006; Hesse-Biber, 2012; Usher, 1996) posa
de manifest que els temes i els enfocs d’analisi no sén independents del
génere. Si bé no hi ha una relaciéo mecanica entre ambdues variables, €s
nombrosa I'evidencia que demostra que temes vinculats amb les emoci-
ons, les subjectivitats, les creences i les relacions dels actors socials i edu-
catius son prioritariament desenvolupats per dones, aixi com també els
enfocs de naturalesa qualitativa. Es per aixo que la seleccié de temes, au-
tories i mirades no es pot entendre de manera independent.

En tercer lloc, i des del punt de vista de les perspectives, s’ha procurat
desenvolupar un Anuari de naturalesa interdisciplinar que inclogués con-
tribucions des de la pedagogia, la didactica, la psicologia social, la so-
ciologia de I’educacid, I'antropologia social i la salut publica. Perque els
reptes que ens ocupen son, per la seva naturalesa, poliedrics. Aquesta
interdisciplinarietat també s’ha volgut posar de manifest diversificant el
perfil professional de les autores que hi participen. Si bé aquesta no ha
estat una tasca facil, hem procurat que tant aquelles que treballem a I’am-
bit universitari —que continuem sent majoria, perque les nostres condi-
cions laborals aixi ens ho possibiliten— com aquelles que treballen en
I’ambit directe dels centres educatius i/o de les administracions ptbliques
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hi estiguem representades. Aquesta decisio pretén visibilitzar i desmun-
tar les falses dicotomies entre «teoria i practica», «recerca i accid» i/o «uni-
versitats i centres educatius» que tendeixen a travessar els discursos
educatius contemporanis, aixi com combatre algunes de les velles —i no
tan velles— oposicions entre disciplines.

Finalment, i pel que fa a les dinamiques, aquest Anuari no només s’ha
elaborat amb el dialeg constant amb les seves autores i amb el cap de
projectes de la Fundacié Bofill, Miquel Angel Alegre, a qui agraeixo pro-
fundament la seva generositat i la seva mirada, siné també a través del
dialeg constant amb la comunitat educativa. Per a cada un dels capitols
que componen aquest Anuari s’ha realitzat un seminari de reflexié i con-
trast amb representants de la comunitat educativa, en qué han participat
docents de diferents etapes educatives, representants d’administracions
publiques autondmiques i locals, equips directius, moviments de reno-
vacié pedagogica, fundacions sense anim de lucre, serveis educatius
territorials i un llarg etcétera d’agents (al final de cada capitol pot consul-
tar-se el nom de totes les persones participants). Aquests seminatris, ba-
sats en l’escolta auténtica i el respecte profund d’uns cap als altres, han
representant un espai d’aprenentatge fonamental i han contribuit de
manera cabdal a refermar la nostra conviccié profunda que només amb
aliances, converses i pactes podrem transformar ’educacié.

Aquest Anuari pretén, doncs, contribuir a aquest procés de transforma-
ci6 orientat a construir un sistema educatiu que generi oportunitats efec-
tives d’aprenentatge per a tothom. Esperem que entre totes ho puguem
aconseguir. Gracies a tothom.
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Introduccio

A simple vista, ens trobem en un moment historic en el qual la inclusio
és un principi basic i fonamental de qualsevol sistema educatiu. Sembla
relativament senzill que els actors educatius ens posem d’acord en la ne-
cessitat d’oferir oportunitats educatives a tots els infants i joves en igual-
tat de condicions (Lynch i Baker, 2005).1 I per tant, que tots i totes puguin
sentir-se bé a I'escola i experimentar una escolaritzacié que sigui desa-
fiant i motivadora. Fins i tot podriem arribar a acordar que aquesta igual-
tat de condicions és fonamental per tal que tothom tingui accés a una
vida i un treball dignes.

En el context catala, aquests acords sobre la configuracié d’un sistema
educatiu inclusiu es van plasmar al Decret 150/2017, de 17 d’octubre, per
I’atencié educativa a I'alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu.
La publicacié d’aquesta normativa va tenir una bona rebuda entre la comu-
nitat educativa, precisament perqueé resultava un gran aveng respecte al

D R I I R R R I I T O I I I I I I A P PP S I A S A Y

1. El concepte d’«igualtat de condicions» de Lynch i Baker (2005) pretén anar més enlla
de la nocié d’igualtat d’oportunitats centrada fonamentalment en I’accés al sistema edu-
catiu i posa el focus de forma simultania en les desigualtats d’accés, procés i resultats
educatius, fomentant una mirada holistica de les desigualtats educatives.
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Decret 299/97, de 25 de novembre, sobre I’'atencio educativa a I'alumnat
amb necessitats educatives especials, ni més ni menys que de 'any 1997.2

Alguns dels aspectes principals que s’han destacat als cercles de reflexi6
pedagogica i mitjans de comunicacid educatius d’en¢a que el decret va
comencar a desplegar-se han estat els segiients: en primer lloc, es pretén
que infants i joves que fins ara s’escolaritzaven en centres d’educacio
especial tinguin la possibilitat d’anar a I’'escola ordinaria (Ferrer-Esteban
i Albaigés, 2020). En segon lloc, s’ha deixat de parlar unicament de neces-
sitats educatives especials (NEE) per passar a considerar les situacions de
vulnerabilitat dels infants, siguin causades per una discapacitat o un tras-
torn; per viure en un context econdomic precari; per no tenir cobertes les
necessitats basiques o per haver viscut recentment un procés migratori
(Izquierdo, 2018). De fet, es deixen d’utilitzar les sigles NEE per fer emprar
NESE (Necessitats Especifiques de Suport Educatiu). En tercer lloc, s’han
posat una serie de mesures a I’'abast de les escoles ordenades per inten-
sitats? (articles 8, 9 i 10 del decret), amb la finalitat d’apropar-nos cada

D R I I I T R I R R R R R R R I I I A P P A A A AP A AP AP P PP Y

2. Laprincipal distincié entre les dues normatives és que I’anterior reglamentacio partia
d’un «model d’escolaritzacié diferenciada» (Sindic de Greuges, 2021a, p. 9) i 'alumnat
dictaminat amb necessitats educatives especials era escolaritzat principalment en cen-
tres d’educacid especial, mentre que el nou decret proposa l’escolaritzacié del maxim
d’estudiants possible a I’escola ordinaria, amb el suport de mesures catalogades com a
universals, addicionals i intensives.

3. Les mesures universals estan destinades a tot 'alumnat i s’'ubiquen en el Projecte Edu-
catiu de Centre (PEC) i les planificacions didactiques. En concret, trobem la personalitza-
cié dels aprenentatges, ’accio tutorial, el desplegament d’una avaluacié formativa i for-
madora, etc. (article 8). Les mesures addicionals sén de caracter provisional i de facil
adaptacid. En particular, els centres compten amb el suport del o la mestra d’educacié
especial, les aules d’acollida, el suport lingiiistic i social, els programes de diversifica-
cié curricular, les aules hospitalaries, I'atencié domiciliaria i els hospitals de dia per a
adolescents, entre d’altres (article 9). Finalment, les mesures intensives son extraordina-
ries, estables i sense una temporalitzacié tancada. Una bona mostra sén els suports inten-
sius a I’escola inclusiva (SIEI), el suport intensiu a I’audicio i llenguatge (SIAL), els progra-
mes d’aula integral de suport (AIS), els centres de recursos educatius per a deficients
auditius (CREDA), els centres d’educacio especial proveidors de serveis i recursos (CEEP-
SIR), els centres de recursos educatius per a deficients visuals (CREDV), les unitats d’es-
colaritzacié compartida (UEC) i els programes de noves oportunitats (PNO) (article 10).
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vegada més a I'us de mesures universals, és a dir, que permetin que tot
I'alumnat pugui compartir els mateixos espais d’aprenentatge (Rodriguez,
2018). En quart lloc, s’ha fet visible la xarxa d’institucions i professionals
de I'educacié que actuen tant dins com fora de les escoles (Blasco et al.,
2019). I finalment, s’ha apostat per la construccié d’un sistema educatiu*
—ino només una escola— inclusiu, que contempla tota la trajectoria dels
estudiants, des de la infancia fins a I'’edat adulta (Rodriguez, 2018).

Certament, la comunitat educativa ha reconegut que el decret ha contribu-
it en aquests aspectes, pero alhora ha identificat una série de mancances,
desencaixos i fissures que estan fent que, en la quotidianitat educativa, no
sigui possible portar aquestes idees a la practica. Les professionals que es
dediquen al’educacié d’infants i joves reconeixen que s’esta fent una feina
excepcional des de moltes institucions educatives que configuren el siste-
ma educatiu. Ara bé, com ja asseverava I’equip que va orquestrar la publi-
caci6 del decret, encara queda molta feina per fer (Huguet i Almirall, 2017).
Les bones intencions i els acords que orienten les politiques publiques i les
practiques quotidianes dels i les professionals es topen amb unes realitats
socials, culturals i economiques que fan que no sigui possible complir amb
el principi d’inclusio educativa a nivell sistémic.

Es per aixd que aquest capitol de I’Anuari busca descriure algunes de les
necessitats i problematiques principals identificades pels professionals
de I'’educacio a I’hora de desplegar el Decret d’inclusié. A partir de con-
verses amb els i les protagonistes de I’accié educativa, abordem la
pregunta: quines han estat les aportacions i limitacions del Decret dedu-
cacid inclusiva per afavorir la igualtat de condicions educatives entre tot
lalumnat que conforma el sistema educatiu catala? Per escriure el capitol
s’han realitzat quatre entrevistes amb professorat que alhora exerceix de
cap d’estudis, orientadora educativa, mestra d’educacié especial i educa-
dor social. Aquestes entrevistes han estat complementades amb veus

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

4. El decret fa referéncia a un sistema educatiu inclusiu perd no contempla I'’educacio
infantil de primer cicle (0-3 anys) o la formacié postobligatoria.
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d’estudiants de secundaria i directores que han participat recentment en
processos reflexius entorn a ’'aprenentatge i la inclusio.®

A continuacid, dialoguem al voltant de quatre preguntes sobre com s’esta
desplegant el decret i presentem dotze ambits d’accid transformadora
des dels quals es pot continuar treballant per seguir construint i fent sos-
tenible un sistema educatiu des del principi de la igualtat de condicions
per a tothom (Lynch i Baker, 200S). Primer es concreten canvis que po-
den fer-se al decret, després des dels centres educatius i, finalment, des
de politiques publiques que s6n necessaries per fer possible el desplega-
ment de la normativa i de les iniciatives que emprenen els centres. Per
acabar, es conclou amb propostes de millora que apareixen al llarg del
capitol de forma polifonica. La nostra voluntat no és fer una analisi ex-
haustiva de totes i cadascuna de les vicissituds que envolten I’activacié
del decret, pero si fer resso de les veus de la comunitat educativa sobre
les realitats que troben en el seu dia a dia i contribuir a fer que les seves
propostes puguin ser escoltades i contemplades, tant per part de compa-
nyes i companys de professid, com de ’Administracié publica.

Quatre preguntes sobre el desplegament
del Decret d'inclusio

Quines han estat les principals aportacions
del Decret d'inclusio?

A les nostres converses amb educadors i educadores, hem escoltat una
resposta a I'unison al voltant de la pregunta: quines han estat les princi-
pals aportacions del Decret d’inclusio? Els aspectes més destacats han
estat que la tematica s’ha posat sobre la taula i que paulatinament s’ha

5. Aquest procés s’ha desenvolupat en el marc del grup de treball Educar per transfor-
mar. Per a més informacid, accedir a la pagina web: https://esbrina.eu/es/portfolio/edu-
car-per-transformar-2/


https://esbrina.eu/es/portfolio/educar-per-transformar-2/
https://esbrina.eu/es/portfolio/educar-per-transformar-2/
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deixat de parlar sobre I’'atencié a la diversitat com «l’atencié a persones
amb necessitats educatives especials» per passar a concebre que tots els
individus podem requerir d’acompanyament i suport en moments deter-
minats o al llarg de la nostra vida, segons quines siguin les nostres con-
dicions i realitats.

Discursivament, aquest fet ha contribuit a trencar amb I'enfocament he-
gemonic i tradicional que se centra unicament en I’alumnat amb necessi-
tats educatives especials associades a alguna discapacitat, trastorn
o malaltia. Ans al contrari, apel-la a un canvi de mirada que ens convida a
posar el focus en tots i cadascun dels estudiants que conformen la «comu-
nitat d’aula» (Hooks, 1994). Ara bé, per tal que realment I’'aula esdevingui
una comunitat, resulta fonamental conéixer qui son els i les estudiants,
per saber com assegurar el seu benestar i aprenentatge.

Jo penso que [el decret] ens ha fet repensar quines metodolo-
gies utilitzem per tal que cap alumne es quedi enrere. Seria
aquesta manera de treballar. Jo crec que aquest decret ha aju-
dat a pensar des de I'universal i no tant des del més especific.
Tots els nens necessiten coses. Es a dir, tots els nens necessiten
les seves mesures especifiques i aix0 ha ajudat molt. (Cap d’es-
tudis i mestra amb mencié d’educacié especial d’un institut
escola de maxima complexitat de Barcelona)

Es evident que no tot el professorat i els professionals de I'educacié han
fet aquest canvi de mirada, pero certament des dels anys 90 el discurs ha
comencat a virar. Els responsables d’aquesta transformacio sén molts,
pero el decret ha acompanyat aquesta tendéncia. Es per aixo que a nivell
discursiu, ha estat considerat un encert per part de la comunitat educa-
tiva. La professora i I’estudiant que citem a continuacié evidencien com
s’estd produint aquest canvi d’enfocament. Un desplacament que fa que
resulti cada vegada més obvi que la diversitat forma part de la condicio
humana i, per tant, viure conjuntament és una condicio per aprendre a
relacionar-nos i a conviure en societat.
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De cop el tema esta sobre la taula i se n’ha de parlar. Visibilit-
zar-ho, perqué hi ha un decret nou que ens hi obliga i comporta
un canvi de mirada cap a la diversitat. (Cap d’estudis i professo-
ra d’un institut de Barcelona)

—Creus que és important que tot l'alumnat estigui junt i no se
separi per nivells?

—Es clar que és important, perqué a no ser que te’n vagis a un
monte perdido, vivim tots junts i hem de saber respectar-nos
entre tots. (Alumna d’un institut de Barcelona)

Arabé, en quin sentit estan canviant les concepcions i els discursos i que
ens queda encara per fer? Si bé les professionals entrevistades coincidei-
xen en plantejar que la concepcio de diversitat que s’esta conformant té
en compte no només els trastorns d’aprenentatge o les discapacitats, el
Sindic de Greuges de Catalunya (2021a, p. 15) assenyala que part dels tre-
balladors i treballadores del camp de ’educacié encara sostenen que
I’educacié inclusiva és exclusiva de ’'alumnat amb necessitats educatives
especials i del personal de suport educatiu.

Aixi doncs, s’han produit aven¢os d’enc¢a que el decret reconeix que tot el
cos estudiantil pot ser beneficiari de mesures de suport, pero el canvi en
les nostres concepcions més arrelades sobre I'educacié encara s’esta pro-
duint i necessitem seguir avancant. Si volem que un sistema educatiu si-
gui realment inclusiu, aixd no depén només de les mesures i suports dels
quals disposem, siné que també cal apostar per tal que el que es fais’aprén
al’escola tingui sentit per als aprenents® i doni possibilitats a tot 'alumnat
de demostrar el que sap (Tarabini, 2018). Es tracta de canviar la concepcio
generalitzada sobre el curriculum com a conjunt de continguts que resul-
ten aliens per a molts i moltes estudiants, especialment a I’'ESO. Seguim

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

6. El capitol 6 d’aquest Anuari es pregunta com podem despertat el gust per ’'aprenen-
tatge de tot I'alumnat.
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donant una importancia excessiva als examens i a les qualificacions, men-
tre es descuiden les necessitats més basiques del benestar i 'aprenentatge
de ’'alumnat, com assenyalava I’educador social entrevistat:

Al final, el curriculum ens ha de servir per entendre la vida. Les
competéncies estan molt basades en alldo que necessita el mer-
cat laboral. I [els i les estudiants] necessiten les eines per
enfrontar-se a la vida: personal, familiar, viatjar... i que sigui
motivador. [...] No és una critica a les persones, €s al sistema. No
se li dedica prou temps a la tutoria. Jo he sentit «<no canviarem
una hora de Fisica per tutoria». (Educador social i professor
d’una UEC de Girona)

Repensar el curriculum i les prioritats de ’escola ens sembla rellevant
per fer un pas endavant en els debats sobre inclusio, perque parlar d’in-
clusié implica necessariament parlar de desafeccid i abandonament
escolar. Un sistema que acull tot 'alumnat no pot ser excessivament aca-
demicista, perqué empenyeria una part de 'alumnat fora del sistema
(Tarabini, 2017). Necessariament ha de resultar motivador i accessible
per a tot I’estudiantat i ha de donar-los les eines per enfrontar-se a la vida
—a nivell personal, laboral, familiar, etc.—. Tanmateix, la dimensi6 hu-
mana i relacional no pot quedar eclipsada per una quantitat aclapara-
dora de continguts.

Quines dificultats troben els centres a I'hora d’'educar
en igualtat de condicions tot I'alumnat?

Les converses que hem mantingut han estat amb educadores i educadors
de centres publics de primaria i secundaria de diferents localitzacions
i nivells de complexitat, pero totes elles ens han explicat realitats colpi-
dores que experimenta una bona part de I'alumnat i les families, malgrat
es produeixi en diferent mesura segons el centre i la localitat. Reconéixer
i descriure aquests contextos és fonamental per respondre la pregunta:
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quines dificultats troben els centres a ’hora d’educar en igualtat de condi-
cions tot l'alumnat?

Elsiles professionals d’un institut situat en un barri on conviuen famili-
es de diverses classes socioeconomiques que representen la diversitat
social, cultural i econdmica de la poblacié de Catalunya destaquen dos
reptes fonamentals. D’una banda, que el fet d’incloure alumnat amb una
discapacitat o un trastorn a una aula no implica, ni de bon tros, que pu-
gui aprendre, sentir-se bé i compartir un sentiment de pertinenca al
grup. Malgrat que el professorat vulgui educar des dels principis del res-
pecte i la convivéncia amb la diversitat i brindi diferents recursos a
I’alumnat per aprendre, «arriba ’hora del pati i tothom surt corrents [...].
I fa molta llastima veure que aquest nen esta sol, no esta integrat». (Cap
d’estudis i professora d’un institut de Barcelona)

Aquest pot ser un dels motius pels quals ens els ultims anys el nombre
d’alumnes als centres d’educacid especial (CEE) s’ha mantingut estable i
fins i tot, en alguns casos, ha augmentat (Ferrer-Esteban i Albaigés, 2020;
Saura, 2021a; Sindic de Greuges, 2021a). Segons la informacié recollida
pel Sindic de Greuges (2021a), aquestes dades poden ser conseqiieéncia de
diferents elements. D’una banda, es computa més alumnat perque es de-
tecten amb major antelacié casos d’estudiants que necessiten acompa-
nyament i mesures de suport educatiu, pero alhora el canvi de paradigma
vers ’'educacio inclusiva encara no s’ha estes a tots els agents educatius.
D’altra banda, alguns centres ordinaris s’han trobat amb serioses dificul-
tats per poder atendre correctament tot el cos estudiantil i aix0 efectiva-
ment ha tingut un impacte en les decisions de les families. El darrer
informe publicat pel Consorci d’Educacié de Barcelona on s’entrevisten
familiars amb fills i filles escolaritzats en centres d’educacid especial de
Barcelona (2021), assenyala que el 69 % de les families valora amb excel-
lencia els centres d’educacié especial. En canvi, un 80 % refusa escolaritzar
els seus fills en escoles ordinaries. Finalment, com afirma Saura (2021a), la
crisi derivada per la pandémia també hi hauria pogut afectar. A causa de
la dificultat per accedir al mercat laboral, alguns i algunes estudiants
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escolaritzades en centres d’educacié especial haurien decidit allargar la
seva estada fins als 21 anys, el maxim que estipula la regulacio actual.

El segon repte és I'augment de families en situacions socioecondmiques
greus i d’alumnat que necessita un suport personalitzat, no només en
I'aprenentatge, sind en la vida en general. Amb els recursos que I’Adminis-
tracié posa al servei dels centres ordinaris, resulta inviable fer un acompa-
nyament individualitzat, tant de 'alumnat com de les seves families, i aix0
genera frustracio entre el professorat que esta més implicat. Malgrat ser
conscients que la seva feina té un limit, veuen que no poden fer res davant
dels problemes socials, econdmics i —molts cops com a conseqiiencia
d’aquests— d’aprenentatge que experimenten alguns infants i joves.

[Tens] la sensacié i I'angoixa d’anar a salto de mata. Com a pro-
fessors, passa molta factura. Es la sensacié de no arribar, de de-
satencio, de no haver arribat a molt alumnat... Penses: «per que
ningu ha ajudat a aquesta alumna?» Una frustracié... Amb nens
que veiem que continuem igual... Que ens haviem de poder re-
unir amb familia i assistents socials, perd ho hem fet. No. Tot va
molt lent. (Cap d’estudis i professora d’un institut de Barcelona)

Aquest sentiment de frustracid, de voler fer més per I'alumnat i per les
families, perd veure que el temps i els recursos dels quals disposen els
centres i els serveis socials no sén suficients és més accentuat als centres
d’alta i maxima complexitat.” A més de les situacions mencionades per
aquesta professora, se suma la preséncia d’alumnat que arrossega durant
tota la primaria la necessitat de més quantitat i diversitat d’'oportunitats
d’aprenentatge, perqué les families no disposen del capital economic
i cultural que I’escola estima com a legitim. Parlem, per exemple, d’in-
fants que no aprenen a llegir i a escriure, que necessiten un/a logopeda

7. Adreceu-vos al capitol 7 d’aquest Anuari per a una reflexié aprofundida sobre com
capacitar els professionals de I’educacio per a una gestié inclusiva de la diversitat. El ca-
pitol 8, per la seva banda, aborda de forma exhaustiva les particularitats del professorat
que requereixen els centres d’alta complexitat.
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o un/a psicoleg/loga, perd aquests son uns recursos que moltes families
no poden costejar, i 'escola tampoc.

Aquesta situacié amaga altres realitats. Com assenyala Fernandez (2018),
en certs casos el Departament d’Educacio declina oferir recursos especi-
fics assegurant que son mesures intensives que corresponen a altres cen-
tres, perd, en canvi, permet que associacions privades (finangades per les
families que s’ho poden permetre) donin suport a determinats estudiants
dins les aules. Com a conseqiiencia, tal i com relata la cap d’estudis d’'un
centre de maxima complexitat, amb freqiiéncia les necessitats basiques
de I'alumnat més vulnerable no estan cobertes i aixo afecta profunda-
ment als seus processos d’aprenentatge.

Quan tu tens una escola amb el 80 % d’alumnat migrat i l'altra
poblacid és gitana, son unes caracteristiques molt concretes.
Uns perque venen del seu pais, nens que expliquen situacions
que han viscut de moltissima violéncia, molts d’ells amb abu-
sos sexuals, que poc se’n parla, perd aqui tenim un tema; I’ex-
pectativa de la familia és sobreviure, és que és molt dur. I amb
situacions economiques durissimes. Amb situacions d’habitat-
ge durissimes; viuen cinc families a un pis amb quatre habita-
cions; 0 en pisos ocupats. La realitat social és durissima. (Cap
d’estudis i mestra amb mencié d’educacio especial d’un insti-
tut escola de maxima complexitat de Barcelona)

Si no volem que el debat sobre inclusio sigui esteril, cal posar sobre la
taula les problematiques educatives vinculades amb el desplegament del
decret, com és la segregacid escolar. Els centres amb una complexitat
social elevada han d’afrontar situacions i acompanyar casos que reque-
reixen d’'una gran quantitat de recursos dels quals no disposen. I la solu-
cio no esta només en atorgar meés recursos, sind en aconseguir que la
complexitat estigui més distribuida entre centres. I és que encara que les
institucions escolars d’alta complexitat disposen de més recursos, sén
del tot insuficients. A tall d’exemple, aquesta cap d’estudis ens explicava
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que disposen de 52 hores de vetlladors/es per donar suport educatiu® a 16
aules, la qual cosa implica que, fins i tot afegint reforcos i fent desdobla-
ments, els quedin 14 hores setmanals sense cobrir.

Malgrat tot, el més sorprenent és que encara que la diferéncia entre les
realitats de 'alumnat d’un centre i I’altre sén evidents, les professores
coincideixen en un aspecte fonamental. Els equips d’assessorament
pedagogic (EAP) son institucions clau si es vol aconseguir que la mirada
inclusiva es porti a la practica a escoles i instituts, perque aporten al cen-
tre uns coneixements fonamentals a ’hora de comprendre i diagnosticar
l'alumnat i disposar de les eines adequades per acompanyar-lo, segons
quines siguin les seves necessitats. Es important recordar que el profes-
sorat de primaria i secundaria no és expert en psicologia infantil i juvenil,
ni tampoc pot conéixer tots els trastorns, dificultats d’aprenentatge i dis-
capacitats existents.

Jo tinc un EAP que ve un mat{ a la setmana i tenim 300 alum-
nes. Que pot fer un mati a la setmana? El dia que jo el tingui
aqui tota la setmana en parlem. Em sembla que el Pais Basc té
molt bones politiques d’inclusid. Tenen un psicopedagog per
escola. Nosaltres tenim un psicopedagog per (si no vaig errada)
sis centres. Jo proposaria un EAP destinat a un centre. Jo crec
que seria el primer pas. Es molt complexa la situacié. (Cap d’es-
tudis i mestra amb mencié d’educacié especial d’un institut
escola de maxima complexitat de Barcelona)
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8. Latasca principal de les vetlladores és la d’acompanyar en horari escolar 'alumnat amb
NESE (mobilitat reduida, malalties greus, alguns trastorns conductuals, entre d’altres). Les
escoles son les encarregades d’informar al Departament d’Educacié quantes hores de
vetlladors/es sOn necessaries, malgrat que després no sempre es concedeixin. Posterior-
ment el Departament subvenciona la contractacié d’aquest personal a empreses privades
(Fucho, 2022). En el millor dels casos, les vetlladores compten amb 25 hores setmanals, tot
i que una part es destina al temps del menjador. Cal destacar també que aquesta figura és
contractada dins del conveni de lleure (Fucho, 2022), i aix0 provoca que estiguin contracta-
des amb un salari molt més baix del que haurien de percebre per les tasques que fan.
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Per tant, la preséncia dels EAP als centres, és del tot necessaria i actual-
ment insuficient. Es aixi perqué els EAP cobreixen zones educatives i
per tant, cada psicoleg/loga s’encarrega de diversos centres. Per tant, la
seva incidéncia és minima. El professorat considera necessari i urgent
que tots els centres passin a tenir a la plantilla fixa de professionals un/a
psicoleg/loga o psicopedagog/a que s’encarregui d’escoltar I'alumnat, fer
els diagnostics, dissenyar els passos i recursos necessaris i posar-los a
I’abast del professorat i els altres professionals del centre per tal que do-
nin el suport adequat a tots i totes les estudiants.

El desplegament del decret afavoreix itineraris
educatius i d'aprenentatge que contribueixen
a la igualtat de condicions entre I'alumnat?

Un altre element destacable del Decret d’inclusid és que busca que cada
vegada més alumnat pugui escolaritzar-se en centres ordinaris. Per aixo
s’ha posat a disposicid de les escoles i els instituts tota una serie de recur-
sos i professionals per tal que I'alumnat rebi 'acompanyament que
necessita. Es el cas dels CEEPSIR i els CRETDIC. Els primers sén centres
d’educacio especial que, a partir del decret, van comengar a proveir de
serveis i recursos I’alumnat dels centres ordinaris que necessita suport
educatiu. El segon és un servei educatiu especific del Departament d’Edu-
cacio, que consta d’'un equip a cada servei territorial de Catalunya. A di-
feréncia dels CEEPSIR, els CRETDIC ofereixen formacio i assessorament
al professorat, per contribuir a millorar les practiques educatives de les
escoles i instituts, especialment amb I'alumnat amb discapacitats i tras-
torns de conducta.

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

9. També seria convenient realitzar una reflexié minuciosa sobre quina és la funcio actual
dels EAPisia hores d’ara poden desenvolupar la seva principal tasca, que és oferir assesso-
rament psicopedagogic. Per tiltim, seria recomanable repensar si el personal, recursos, ma-
terials i infraestructura dels quals disposen son suficients per assolir la seva comesa.
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Per activar aquests recursos, el centre escolar fa la sol-licitud a ’EAP, que
valora la necessitat d’optar a aquests serveis i, a partir d’aqui, se li oferei-
xen els suports necessaris per promoure, d’'una banda, I’autonomia de
lalumne, i de I'altra, 'aprenentatge dels equips docents per fer un bon
acompanyament de tot I'alumnat. Idealment, s’espera que aquests su-
ports es vagin retirant amb el temps.

Aquest plantejament estaria alineat amb una visié de la inclusié com a
quelcom sistémic i no com a responsabilitat inicament de I’escola, per-
que més actors educatius —estudiants, families, educadors/es especials,
educadors/es socials, psicolegs, pedagogues, etc.— poden participar en
la presa de decisions sobre els recursos que es despleguen. Ara bé, és un
plantejament altament complex. D’'una banda, perque requereix de mol-
ta coordinacié entre agents i institucions i, com déiem a la introduccid,
comporta algunes fissures, mancances i desencaixos. I d’altra banda, per-
queé propicia una diversitat d’itineraris educatius per a ’'alumnat que pot
brindar majors oportunitats educatives a tot I’alumnat, perd també po-
den incrementar la desigualtat. Per aix0 la pregunta que ens hem plante-
jat és si efectivament el desplegament del decret afavoreix itineraris
educatius i d'aprenentatge que contribueixen a la igualtat de condicions
entre lalumnat.

Es cert que les escoles i els instituts tenen al seu abast tota una série
d’institucions i recursos educatius que valoren molt positivament, mal-
grat consideren que haurien de tenir més preséncia als centres i estar
millor coordinats, com succeeix amb els EAP i els CEEPSIR. Aquests re-
cursos i institucions ja existeixen i per tant, tenim molt fet, pero estan
completament saturats, perque requereixen de més personal i hores de
dedicaci6 als centres (Sindic de Greuges, 2021a, p. 17); aix0 dificulta, i en
alguns casos impossibilita, actuar en xarxa com es planteja al decret.

Una altra institucio de gran importancia en aquests moments per a les
escoles i instituts és el CSM1J, centre de salut mental infantil i juvenil. El
professorat manifesta que identifica molts casos de problemes de salut
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mental entre I’alumnat que se’ls escapen de les mans.'° Aixo succeeix
especialment a secundaria, perqué aquestes dificultats no s’han tractat
quan era necessari i el professorat no disposa del temps i dels coneixe-
ments per orientar aquest alumnat. Per tant, necessiten el suport de
professionals que puguin acompanyar, no nomeés I’'alumnat, siné el pro-
fessorat i les families.

El CSM1J és molt important per nosaltres i és un recurs del tot
insuficient. Necessitariem multiplicar-lo, perque és un bon
servei. SOn els professionals que poden acompanyar els joves,
en casos d’anorexia, intents de suicidi, salut emocional, malal-
ties de llarga durada, familia que necessita un psicoleg... Perd
tenim casos que ens diuen: «visita pel 16 de febrer» [tres mesos
més tard]. Ah, al febrer la primera visita... I d’aqui a que es
consideri que necessita ajuda... (Cap d’estudis i professora
d’institut)

La principal mancanca de serveis com el CSMIJ no deixa de ser un reflex
de laincapacitat del sistema de salut public de Catalunya en el terreny de
la salut mental, una mancanca que s’ha aguditzat a partir de la pandémia
de la covid-19 (Gatell-Carbd et al., 2021). Es tracta d'un sistema format per
grans professionals, perd que en aquest terreny esta saturat i no dona
resposta a les necessitats de la ciutadania. Aixi doncs, es deixa la salut
mental en mans del sector privat, al qual evidentment no tothom hi té
accés. Per tant, tornant a les escoles, es negligeix el principi d’igualtat de
condicions entre I'alumnat, perqué quan la salut mental afecta els seus
processos de desenvolupament i d’aprenentatge, se n’hauria de fer carrec
el sistema public des d’aquesta xarxa conformada per institucions edu-
catives, socials i sanitaries.

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

10. El capitol 10 d’aquest Anuari es pregunta pel rol de I'educacio en la promoci6 de la
salut d’infants i joves, i la salut mental és un dels temes que s’hi aborden des d’una pers-
pectiva holistica i integral de la salut.
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D’altra banda, els professionals entrevistats coincideixen en considerar
que I’escola ordinaria —amb ratios de 30:1 a I’educacid secundaria obli-
gatoria— no és un espai que pugui respondre a les necessitats de tot
I'alumnat i assegurar la igualtat de condicions educatives, especialment
en aquelles situacions que requereixen un acompanyament individua-
litzat. Per aix0 es qiiestiona que tot ’'alumnat es pugui escolaritzar a I’es-
cola ordinaria i valoren positivament la diversitat d’itineraris formatius,
especialment durant 'educacid secundaria obligatoria i postobligatoria.
Ara bé, es fa del tot necessari analitzar aquests itineraris de manera cri-
tica, perque segons com s’implementen poden contribuir a eixamplar la
desigualtat d’oportunitats.!! Es el cas dels centres d’educacio especial
(CEE), els itineraris formatius especifics (IFE), les unitats d’escolaritza-
ci6 compartida (UEC) i els programes de formacié i insercié (PFI).
Aquests recursos son de diferent naturalesa i estan orientats a alumnat
amb situacions i condicions diferents, perd a continuacio plantegem si
cadascun d’aquests recursos esta contribuint o no a generar igualtat de
condicions per desenvolupar-se i aprendre entre I’alumnat.

Els CEE sén centres educatius on s’escolaritza als infants i joves amb
discapacitats, amb el requisit previ de tenir una valoracié de ’'EAP que
suggereixi la inscripcié de I’'alumne a un CEE en comptes de fer-ho
a una escola ordinaria. Els ultims anys s’ha apostat per mantenir a I’es-
cola ordinaria els estudiants que necessiten suport i acompanyament
intensiu. Una part d’aquest alumnat es troba bé a les aules, perd exis-
teixen casos en els quals es pot produir un desfasament entre les con-
verses i els interessos amb els companys i companyes, els projectes que
poden fer, el temps que necessiten estar estatics i en moviment...
Es el cas d’una estudiant amb autisme que a tercer d’ESO va comencar
a patir una depressio per no sentir-se bé respecte als companys i als
treballs de classe. El professorat de I'institut, amb recolzament de
I’EAP, va recomanar a la familia visitar un CEE i amb I’acord de totes les
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11. Consultar el capitol 5 d’aquest Anuari per a una analisi de com les formes d’agrupa-
ment de I'alumnat durant I’ESO condicionen les seves oportunitats educatives.
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persones implicades, es va fer un canvi de centre que, a la llarga, van
valorar positivament.

Una altra institucio clau en termes d’inclusié educativa son els IFE, defi-
nits com a cicles formatius per alumnat amb necessitats educatives espe-
cials.!? Aquest itinerari afavoreix que puguin continuar formant-se
després de ’ESO, quan necessiten seguir treballant una serie de compe-
tencies que els permetin tenir accés i construir una vida i un projecte
laboral dignes. Els IFE ofereixen la possibilitat d’incidir en «l’autonomia
personal d’aquests alumnes i fer que assoleixin les competencies profes-
sionals necessaries per a la transicio a la vida adulta».!3 Ara bé, es tracta
d’un itinerari encara molt desconegut entre els docents i és fonamental
que es conegui millor i que se sapiga que I'alumne no ha d’haver superat
I’ESO per accedir-hi.

Es important diferenciar els IFE dels PFI. Malgrat tots dos sén recorre-
guts de formaciod professional adrecats a joves d’entre 16 i 21 anys que no
han finalitzat ’'ESO, els IFE estan orientats a alumnat amb un diagnostic,
mentre que els PFI son per a tot I'alumnat. Ara bé, el que tenen en comu
aquests itineraris €s que posen molt més émfasi en I'acompanyament
individualitzat i en 'aprenentatge vivencial, connectat amb I’entorn i uti-
litzant metodologies actives. El que ens plantegem aqui és per que
aquests principis pedagogics han d’estar presents només en aquests iti-
neraris diferenciats i no poden ser el «pal de paller» de totes les escoles
i instituts, si el professorat ho reivindica com cada vegada més necessari.
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12. La creacio dels itineraris formatius especifics (IFE) és una iniciativa del Departa-
ment d’Educacié que sorgeix de la necessitat de donar resposta educativa a I’alumnat
amb necessitats educatives especials a I’etapa postobligatoria. Es tracta d’un pla pilot
que es va desplegar a partir de ’Acord GOV/120/2016, de 30 d’agost. A més de disposar
del diagnostic corresponent, per accedir a aquests itineraris és necessari que I’alumnat
no hagi superat ’ESO i tingui entre 16 i 20 anys o compleixi els 21 anys durant I’any d’ac-
cés. Per a més informacio: http:/xtec.gencat.cat/ca/curriculum/professionals/itineraris-
formatius-especifics/

13. Per a més informacio sobre els itineraris formatius especifics (IFE): https://triaeduca-
tiva.gencat.cat/ca/fp/ife/


https://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/professionals/itineraris-formatius-especifics/
https://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/professionals/itineraris-formatius-especifics/
https://triaeducativa.gencat.cat/ca/fp/ife/
https://triaeducativa.gencat.cat/ca/fp/ife/
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Un altre recurs intensiu que contempla el decret i obre un itinerari dife-
renciat sén les UEC. Aquestes unitats escolaritzen I’alumnat que es tro-
ba en risc d’absentisme, abandonament escolar i, a la llarga, exclusio
social. Ara bé, malgrat usualment tinguin un informe de I'EAP que diag-
nostica trastorns de conducta, 'educador social entrevistat ha remarcat
les condicions de vida de ’alumnat que es deriva a les UEC. Es tracta
d’estudiants que han tingut unes oportunitats d’aprenentatge a nivell no
formal molt desiguals respecte als i les joves de la seva edat. Des de I’ad-
quisicié d’habits de cura personal, interpersonal o de lectura i escriptura,
fins a I’accés a cultura i oci. En alguns d’aquests casos, els contextos fa-
miliars tampoc els han permeés tenir una constancia en els estudis per
respondre a les demandes d’un sistema educatiu que reclama el mateix
per a tothom, malgrat no tenir les mateixes circumstancies. En aquests
casos, el professorat proposa que I'alumnat s’escolaritzi a una UEC, on
s’acompanya als joves d’entre 14 i 16 anys des d’una formacié individua-
litzada, professionalitzadora i amb I’émfasi posat en assolir les compe-
téncies necessaries per viure, conviure i treballar que no han tingut la
possibilitat de desenvolupar.

A l'entrevista amb I’educador social que treballa a una UEC, el que ens
feia veure és que el problema no radica, com moltes vegades s’afirma, en
les «necessitats educatives derivades de la inadaptacié al mitja escolar als
centres d’educacid secundaria obligatoria» (Domingo, 2000), sind en el
fet que el nostre sistema esta fracassant amb aquest alumnat. També re-
calcava que les UEC son molt desconegudes, estan estigmatitzades entre
la comunitat educativa i no reben els recursos i el reconeixement neces-
saris per part de ’Administracié, quan realment €s un recurs que s’activa
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14. Les unitats d’escolaritzacié compartida (UEC) s6n descrites com a programes de di-
versificacio curricular per a «<alumnat amb necessitats educatives especials derivades de
la inadaptacié al medi escolar». El Departament d’Educacio va arribar a acords amb enti-
tats i corporacions locals per oferir activitats complementaries a les UEC a I'alumnat amb
risc de marginacid. Formalment, 'escolaritzacié a la UEC és compartida amb el centre on
I’estudiant estd matriculat/da, del qual depén a efectes academics i administratius. Per a
més informacid: http:/www.xtec.cat/~jcruz/recursos/c_uee.html


http://www.xtec.cat/~jcruz/recursos/c_uee.html
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quan el professorat sent que no pot fer res més tal i com esta estructurat
el sistema educatiu per garantir que I’'alumnat no abandoni els estudis.

Tenim un fracas que és del sistema i no de I’'alumne. El sistema
ha perjudicat 'alumne. Molts cops families i professorat desco-
neixen el recurs, el sistema de derivacio... No és un procés
de «s’ha portat malament», siné una oportunitat [...] Fem uns
miniescenaris perque aquests nois i noies amb escolaritzacions
tant trencades —que el sistema no ho ha pogut absorbir—
tinguin un entrenament a la UEC i puguin equivocar-se tant
com faci falta... (Educador social i professor d'una UEC)

La discussié que plantegem aqui és que la derivacio de I’alumnat amb
discapacitats als CEE o en risc d’exclusio social a les UEC ens torna a po-
sar a la casella de sortida. Es fa evident que el sistema educatiu actual no
afavoreix I’escolaritzacié de tot ’'alumnat en centres ordinaris. Ara bé,
més enlla d’aquesta discussié que ens porta a un carrer sense sortida,
la pregunta que ens fem és si aquestes derivacions vulneren el principi
d’igualtat d’oportunitats. Es a dir, tenint en compte que els punts de par-
tidailes dificultats dels infants i joves son desiguals, la diversitat d’itine-
raris formatius pot contribuir a brindar una major igualtat d’oportunitats
per accedir a una vida i una feina dignes? O quan es deriva I’alumnat
s’estan creant circuits totalment aillats que encara poden posar-los més
en risc d’exclusio social?

El que plantegem toca el «moll de I'os» de la discussio sobre la igualtat de
condicions educatives. A més de les derivacions que hem descrit a I’apar-
tat anterior, el Decret d’inclusié també posa a disposicid dels centres me-
sures que faciliten la diversificacio dels itineraris formatius de I'alumnat,
sobretot a I'ESO. Aquests itineraris afavoreixen que una part de I'alum-
nat pugui optar a fer unes practiques a entitats o empreses durant al-
gunes hores lectives. Ens consta que quan es fan aquestes derivacions,
tant el professorat com I’alumnat sent un alleujament. Ara bé, la qiiestio
radica en valorar i preguntar-se com s’entenen aquests itineraris, quines
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implicacions té que unicament siguin per uns perfils concrets d’alumnat
i quin valor social se’ls dona.

El primer que veiem és que existeix un cert desconeixement entre el
professorat, les families i 'alumnat d’aquestes mesures i també que algu-
nes institucions i recursos estan estigmatitzats. Es aixi perqué gaudir
d’aquests recursos implica que s’etiqueti un perfil d’alumnat, per tant,
aixod succeeix perque es planteja com un «castig» i perque unicament
hi accedeix ’'alumnat amb qui el sistema ha fracassat, mentre que podria
ser un espai que expandis oportunitats per a tothom.

Cada vegada menys, per sort, per0 els professionals desconei-
xen quin és el recurs que tenen a I’abast. Ni coneixen el recurs,
ni el sistema de derivacid per a aquell alumne. Ha de ser un
procés més calmat, més obert. Ha de ser com una oportunitat
[...] comentem a vegades que les UEC sén excloents. Es cert que
les UEC son estigmatitzadores. Son etiquetadores. Per0 perque
no se sap transmetre. La UEC no es planteja com un lloc d’opor-
tunitats sind com un lloc de castig. (Educador social i professor
d’una UEC)

Les opcions de diversificacié curricular no només s’ofereixen com un iti-
nerari aillat de I'escola ordinaria, com succeeix amb els CEE o les UEC,
siné que la diversificacié curricular estd pensada per tal que ’'alumnat
escolaritzat a centres ordinaris accedeixi a experiencies educativesi for-
matives properes al mon laboral en el seu horari escolar. Es tracta de
programes que s’ofereixen a partir de tercer d’ESO que permeten als es-
tudiants passar menys hores a I’escola i comencar a fer practiques en
diferents contextos laborals (Mifio-Puigcercds, 2020). D’una banda,
aquesta opcio es valora positivament perque els i les educadores veuen
com alumnat disgustat amb I’institut té una actitud positiva quan parti-
cipa en tallers o practiques de mecanica, de cuina, d’art o de costura.
Malgrat tot, aquesta experiéncia només és ben valorada quan aquests
tallers o practiques els permeten seguir aprenent amb una perspectiva
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més aplicada, i sobretot, un acompanyament constant dels educadors
i educadores. En canvi, en alguns casos la iniciativa queda reduida a la
sortida dels alumnes de la classe ordinaria per fer practiques a menjadors
escolars, a centres d’hipica o de mecanica, on les tasques son rutinaries,
contribuint aixi a fer sentir a I'alumnat que esta fent una ESO de «segona
categoria».

La qiiestio és si aquestes experiéncies sOn positives i contribueixen a
construir un curriculum més connectat a la realitat, per qué han d’estar
restringides a uns quants estudiants i no poden oferir-se a tot 'alumnat?
Si volem instituts on tot I’alumnat se senti particip, pugui demostrar el
que sap i continuar aprenent, no hauriem de brindar aquestes oportuni-
tats a tot I'alumnat, sense necessitat de derivacio? Les veus dels alumnes
fan resso en aquesta qiiestio:

El problema és com ho muntes, perque els estan donant I'opcio
de tenir experiencia perque els contractin. Ells mateixos po-
den decidir fer qualsevol altra optativa. Perd no esta bé que se’ls
doni I’opcidé només a algunes persones. Ens diuen «és nomeés
per algunes persones que volen deixar d’estudiar». (Alumne
d’un institut del Vallés Oriental)

El perque estan a Mon Laboral no m’agrada, perqueé tots sabem
que ells poden anar on vulguin, i el perque és horrible. No
m’agrada gens. I de fet es fan bromes: «ha, ha! A Mén Laboral».
Quan un fa una tonteria, en plan, tracta malament a un profe
o fa el tonto o s’equivoca a molt. Fan «ha, ha! Mén Laboral».
En plan, ets tonto. La tipica broma d’«acabaras al McDonald’s»,
ara és «Moén Laboral». (Alumne d’un institut de Barcelona)

Escoltant les visions del professorat i I'alumnat sobre la diversitat d’iti-
neraris formatius, ens adonem que és molt positiu que els i les joves tin-
guin la possibilitat de participar en tallers, fer practiques i apropar-se
a diferents contextos. Malgrat tot, si aquesta opcio tiinicament es brinda
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a un perfil d’alumnat determinat, no deixara d’estar estigmatitzada,
mentre que si es donen opcions des del propi institut de participar en
aquest tipus d’activitats a tot I’alumnat, podriem apropar-nos a una ESO
més humanitzada, menys carregada de continguts i més propera a les
necessitats, interessos i realitats diverses dels i les joves.

Alguns centres i professorat estan apostant per ampliar les possibilitats
de I'alumnat de prendre decisions sobre la seva formacio i el seu aprenen-
tatge. En la linia de la nocio de personalitzacié de I'aprenentatge escolar
que planteja César Coll (2015), es posa I’'alumnat al centre del disseny d’ac-
tivitats i es planteja que malgrat tothom ha d’assolir un minim de conei-
xements, els centres també poden oferir un gran ventall d’opcions que els
permeti aprofundir en diferents Ambits del coneixement. Quan es trenca
amb la idea que tot lalumnat ha de fer el mateix resulta molt més factible
crear entorns d’aprenentatge diversificats en els quals no s’ha de segregar
ningu, sind que cada estudiant pot tracar el seu itinerari.

El decret afavoreix que el professorat tingui accés
a la formacio que necessita?

Si alguna cosa hem apres en les converses i experiencies d’investigacio
amb escoles i instituts és que la tasca educativa és tremendament com-
plexa i requereix estar constantment reflexionant, compartint, for-
mant-se i prenent decisions. Per aquest motiu, un eix central durant els
dialegs va ser el segiient interrogant: el decret afavoreix que el professorat
tingui accés a la formacio que necessita? En aquest sentit, la normativa
assenyala que I’Administracio és I'encarregada, entre d’altres tasques, de
«garantir la formacid necessaria als professionals dels centres i dels ser-
veis educatius i de suport a les llars d’infants, parvularis, escoles, insti-
tuts i instituts escola» (article 5). Aquesta comesa resulta imprescindible
per poder consolidar, ja no només un model d’escola inclusiva, siné un
sistema educatiu inclusiu, on totes les estudiants siguin ateses a partir de
la seva especificitat.
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Els mestres d’educacio especial no sabem de totes les discapa-
citats que ens entren a I’escola. Es a dir, a mi m’apassiona el
tema de la lectoescriptura i amb els anys m’he format molt en
el tema de trastorn de conducta, perque jo he volgut [...] perd
no tenim el coneixement de totes les especialitats de I’educacio
especial. I aquesta formacidé moltes vegades la fem nosaltres
mateixos. Jo crec que hi ha un saber que es pensen que tens
i que falta per encabir-ho a I'aula. (Cap d’estudis i mestra amb
mencid d’educacié especial d’un institut escola de maxima
complexitat de Barcelona)

Constatem, doncs, que encara que el marc legal vigent exposi la necessi-
tat de desenvolupar una formacio especifica dotada per ’Administracio,
sovint son les mateixes docents les encarregades d’equipar-se amb les
competéncies necessaries per poder oferir una personalitzacié dels apre-
nentatges el més especifica possible. En aquest sentit, els i les professio-
nals de I'educacio també reclamen figures a les institucions educatives
que comptin amb uns coneixements sobre diversitat i una experiéncia
laboral al respecte. En concret, la contractacio en plantilla de perfils pro-
fessionals especialitzats en psicologia, psicopedagogia, educacio i inte-
gracié social, mediacié cultural i infermeria, entre d’altres.

Com planteja el Sindic de Greuges de Catalunya (2021a), les cultures d’'un
sistema educatiu inclusiu (Ainscow, 2001; Slee, 2011) requereixen canvis
profunds en la formacio inicial i continua del professorat i de la resta
d’agents educatius.!® No es tracta tiinicament d’oferir més formacioé als
agents educatius, siné que cal també una deliberacid critica, d'una banda,
sobre el model de formacio inicial i permanent que tenim, i d’altra, sobre
el model d’educacio inclusiva que volem (que entenem per sistema edu-
catiu inclusiu, reflexions sobre la propia practica i concepcions, debatre
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15. Convé mantenir una mirada global quan parlem d’agents educatius. Estem fent re-
ferencia a perfils com vetlladors/es, integradors/es socials, educadors/es socials o psico-
pedagogs/es.
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els rols especifics de cada professional, etc.). A tall d’exemple, general-
ment encara compartim la idea que I’educacié inclusiva és només per
alguns pocs estudiants que no s’ajusten a la norma. D’aquesta manera
partim d’'un model assistencialista basat en principis segregadors i in-
dividualistes, sense considerar una mirada holistica. La inclusi6 educa-
tiva és beneficiosa per a tots i totes les estudiants.

Tot i les accions significatives realitzades fins al moment, com ara les
formacions que van rebre 2.500 professionals durant els primers mesos
d’implementacié de I’actual normativa (Saura, 2018), a hores d’ara aques-
ta oferta és encara insuficient. Estem fent referéncia, per exemple, a la
necessitat de realitzar formacions en les mateixes institucions educati-
ves, dins I'aula i amb un acompanyament especific. Ara bé, el problema
no rau unicament en la formacié continuada, siné que comenca en la
formacid inicial, als graus com ara Educacio Infantil i Primaria o Pedago-
gia i als masters d’Educacié Secundaria.

Realment, qué s’esta oferint des de la universitat? Les carreres
d’Educacio Social i Formaci6 al Professorat (Infantil, Primaria,
Secundaria), han d’absorbir el decret [...] penso que hem d’es-
tar atents que des de les universitats aixo s’estigui fent. (Educa-
dor social UEC de Girona)

A partir de les converses amb els professionals entrevistats i en con-
sonancia amb les informacions aportades pel Sindic de Greuges (2021a),
s’evidencia que «aquests deéficits en la formacid afecten la qualitat de la
resposta educativa que s’ofereix a I'alumnat i tenen impacte en el con-
junt del sisteman» (p. 52). Per tant, en algunes ocasions aixo deriva en una
inescaient i insuficient actuacié que afecta directament el desenvo-
lupament de I’'alumnat i la seva correcta atencio educativa (Fernandez,
2018; Sindic de Greuges, 2021a).
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Com construir un sistema educatiu basat
en la igualtat de condicions educatives
per a tothom?

El repte de construir un sistema educatiu basat en el principi d’igualtat
de condicions per a tot 'alumnat no és facil. Ni és possible fer-ho rapida-
ment, ni pot ser un pes que recaigui unicament en les escoles (Berliner,
2013). Sabem que I’educacié formal té un pes important en I’educacio
d’infants i joves, pero no pot fer front a un repte que requereix de canvis
estructurals des dels fronts politic, educatiu, sanitari, social, economic
i laboral. Es per aixo que les idees que recollim a continuacié estan divi-
dides segons els actors educatius que poden ser particips del canvi. La
intencio d’aquesta organitzacié és evidenciar que la transformacio d’'un
sistema educatiu requereix de la implicacié de tots els sectors (Estalayo,
Mifo-Puigcercos, Malinverni, Rivera-Vargas, 2021). Per tant, més que
llencar-nos les responsabilitats els uns als altres, el que necessitem €és
escoltar les necessitats dels protagonistes i preguntar-nos que podem fer
des del lloc que ocupem.

Canvis al decret. Destinar suficient pressupost, enfortir
les xarxes, crear nous perfils i generar aliances

Pel que fa als canvis que poden fer-se des del Departament d’Educacio en
relacié al Decret d’inclusid, és sabut que d’en¢a que es va comencar a
desplegar la legislacio vigent, s’ha posat la mirada en un mateix punt: la
manca de dotacio de recursos. A la pregunta sobre si el decret va acom-
panyat d’'una dotacid suficient, la resposta ha estat clara: el decret s’esta
desplegant sense uns recursos economics que puguin fer-lo realitat.

Hi ha d’haver una aposta politica. Una aposta ferma. Una apos-
ta econdmica. El que no pot ser és realitzar un decret i no tenir
el pressupost per fer-lo [...] ’Administracio ha de dotar dels
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recursos necessaris. Qué pot millorar el decret? El financa-
ment. (Educador social i professor d'una UEC de Girona)

A mi no m’ha arribat el recurs. O sigui, nosaltres som les ma-
teixes professionals que I'any 2017 i aqui hi ha un decret des-
plegat que jo no he notat. Ja esta, me I’he estudiat, m’ha servit
per ordenar-me el cap, perd aquesta ajuda I’hem demanat tres
anys i no ens ha arribat. (Cap d’estudis i mestra amb mencio
d’educacio especial d’un institut escola de maxima complexi-
tat de Barcelona)

Com hem vist a I’'apartat anterior, no sera possible identificar les desigual-
tats educatives i oferir 'acompanyament que necessiten infants, joves i
families sense enfortir la xarxa de professionals, institucions i recursos
educatius. Ja tenim una xarxa formada per escoles, instituts, centres
d’educacio especial, serveis socials, equips d’assessorament pedagogic,
centres de salut mental infantil i juvenil, unitats d’escolaritzacié compar-
tida, itineraris formatius especifics, centres de formacié professional, cen-
tres de recursos pedagogics... Ara el que necessitem és enfortir aquesta
xXarxa sumant recursos a aquells centres que més ho necessiten i creant
figures de professionals que s’encarreguin de vetllar per tal que I’educacio
en xarxa sigui una realitat.

Si es vol continuar apostant per escoles i instituts on s’escolaritzi tot
I'alumnat, necessariament s’hauran de prendre mesures per tal que el
professorat estigui preparat per acompanyar les dificils realitats i si-
tuacions que afronten els infants, joves i families que composen la comu-
nitat educativa. A més de millorar la formacio inicial i continuada del
professorat, una proposta que es feia des d’'un institut escola és que se
sumi a ’equip de professionals de cada centre un/a educador/a o
psicopedagog/a especialitzada en educacié especial —que podria ser la
mateixa persona que formi part de 'EAP, sempre i quan estigui a carrec
d’un dnic centre.
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Els mestres d’educacié especial no tenim el coneixement de
totes les especialitats de ’educacié especial. [...] Jo crec que
potser estaria bé tenir un grup més homogeni dins I’educacio
especial. Per exemple: «mira, en aquesta escola saben molt so-
bre trastorns de conducta, TEA...». O tenir dins els equips
d’educaci6 especial gent que tingués aquests perfils. (Cap d’es-
tudis i mestra amb mencié d’educacié especial d’un institut
escola de maxima complexitat de Barcelona)

Especialment a I’educacié secundaria, si els instituts han de ser per a
tots i totes, cal canviar la mirada sobre el fracas escolar, deixar de perce-
bre que soén els i les joves qui fracassen i comencgar a plantejar que el
sistema ha de brindar més oportunitats a ’'alumnat que parteix d’'una
desigualtat a causa del seu context o circumstancies. Una proposta que
hem escoltat per part de I’educador social de la UEC, perd que també
estem veient com es desenvolupa a través dels plans educatius d’entorn
i d’iniciatives com Educacio 360, el programa Magnet o els projectes de
Lafede, és ampliar el ventall d’oportunitats educatives a tots els entorns
vitals d’infants i joves. Per aix0 és fonamental promoure aliances entre
I’escola i altres entitats, afavorint que ’'alumnat tingui possibilitats de
participar en tallers, implementar projectes o fer activitats que estiguin
connectades amb la realitat i que tinguin sentit. Ha de quedar clar que
aquestes oportunitats han de ser per a tothom i no només per una part
de I'alumnat, perd pel que hem vist a les entrevistes, generar majors
sinergies entre les escoles i les entitats i realitats del territori pot ser
una iniciativa especialment prometedora per disminuir la desafeccio i
I’'abandonament escolar prematut.

[Les aliances] sén basiques. Ho és tot el que sigui enriquir la
vida dels nostres alumnes. Els centres de maxima complexitat
tenim la obligacié d’enriquir el curriculum dels nostres alum-
nes. Aliances amb museus, amb projectes, amb universitats;
basic. Importantissim. Per poder visualitzar el projecte i per-
qué informacions que nosaltres no treballariem ens arribin.
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Crear xarxes és importantissim. Enriquidor. Per exemple, nos-
altres no estem a les escoles Magnet, pero tenim altres alian-
ces fetes. I aquesta perspectiva de mirar I’escola i tirar de tots
els recursos que I’entorn t’ofereix... I I'entorn t’ofereix molts
recursos. (Cap d’estudis i mestra amb mencio d’educacié espe-
cial d’un institut escola de maxima complexitat de Barcelona)

A I'abast del professorat. Canviar les relacions
pedagogiques, escoltar I'alumnat i millorar I'orientacio
postobligatoria

Des de la recerca que fem als centres ens és possible identificar alguns
passos de gegant que ja s’estan fent i que no requereixen recursos especi-
fics (Garcés, Mifio-Puigcercds, Neut & Passeron, 2022). Ara bé, també
hem de fer mencio al fet que els centres on estem veient més canvis sén
aquells on el professorat treballa moltes més hores de les que hauria de
treballar, reconeixent que retallen els seus drets laborals per poder brin-
dar al'alumnat 'acompanyament i I’educacio que mereixen. A més, bona
part d’aquests centres sén de nova creacid, el que vol dir que disposen
d’unes condicions de contractacio de plantilla particulars i poden influir
meés en el professorat que conforma el claustre. Els canvis que indiquem
a continuacié requereixen més formacid, i un augment de les plantilles
docents i de les hores que poden destinar a coordinacio.

El primer que es pot fer té a veure amb el canvi de mirada i conseqiient-
ment, de la relacié que es manté amb I’alumnat. Deixar de veure un
alumne com un problema i etiquetar-lo amb expressions com un alumne
DIM o un alumne TEA i passar a veure cadascun dels alumnes com si fos
un familiar, com ara un/a germa/na o un/a fill/a. Plantejar-nos com ens
agradaria que ens tractessin si ens trobéssim en aquestes condicions.
Aix0 implica també alcgar les expectatives per a tot I'alumnat (Diamond et
al.,2004) i ser capaces de perdonar, de deixar de malpensar de I’alumnat,
de veure que darrere del que s’etiqueta com a trastorn de conducta el que
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pot haver realment és dolor, inseguretat, rabia continguda, manca
d’oportunitats per equivocar-se i per aprendre...

Ara bé, per arribar a aquest punt, és evident que el professorat necessita
coneixer qui sén els infants i els joves amb els quals esta compartint espai
educatiu i d’aprenentatge. Per aix0 ens preguntem si les classes d’una
hora afavoreixen que es construeixi un vincle significatiu o si caldria re-
estructurar els horaris. Els docents requereixen de temps i espais per co-
neixer els alumnes, disposar de més d’'una estona de tutoria a la setmana
per acompanyar-los, escoltar-los i saber que els passa i que necessiten.
Amb aquesta visio humanista de I'’educacié ens parlava I'’educador social
de la UEC, on, a diferencia dels centres ordinaris, destinen moltes hores
al’acompanyament dels alumnes i a la relacié amb les families.1®

Si em preguntes dels 40 alumnes d’aquest any quina activitat
extraescolar fan, te les puc dir totes, quin tipus de musica els
agrada, t’ho sé dir... Els noms de pares i mares dels que tu-
toritzo... Tens un recull d’informacié d’aquesta persona. Els
veiem com a persones, com a joves, no tant com a alumnes.
Tenim tot un contingut de les seves vides que als instituts
no poden assumir. (Educador social i professor d’'una UEC de
Girona)

Finalment, una altra qliestié que hem vist als instituts i a les entrevistes
és la necessitat d’elaborar un bon pla d’orientacié a I'alumnat i les famili-
es cap a 'educacio post-obligatorial” (Tarabini i Jacovkis, 2018). Aix0 im-
plica, en primer lloc, deixar de menysprear i etiquetar unes trajectories
formatives davant d’unes altres. Requereix també d’hores de coordinacio

D R I I I T R I R R R R R R R I I I A P P A A A AP A AP AP P PP Y

16. El mateix succeeix als Centres de Noves Oportunitats (CNO), sent 'acompanyament
un element clau per a garantir la (re)vinculacié escolar del seu alumnat. El capitol 4
d’aquest Anuari se centra precisament en fer una analisi exhaustiva dels CNO i a valo-
rar-ne el seu paper en la consecucio de I’éxit educatiu per a tothom.

17. El capitol 11 d’aquest Anuari aborda justament la segiient pregunta: Com treballar les
expectatives de 'alumnat en el marc de les politiques d’orientacio dels centres educatius?
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i d’espais amb I'alumnat per poder orientar-lo. I finalment, i en la linia de
generar aliances, si a I’'ESO es faciliten instancies per tal que I'estudiantat
pugui fer tallers, practiques i projectes amb tot tipus d’entitats i organit-
zacions, tindrien més eines i oportunitats per construir la seva trajectoria
formativai laboral.

Tres missatges clars a I'’Administracio:
baixar les ratios, fer front a la segregacio escolar
i reduir la pobresa

En la nostra experiéncia com a investigadores, durant els darrers anys
hem pogut veure que no podem deixar en mans d’una politica publica
educativa tots els canvis que requereix reconstruir un sistema educatiu
inclusiu. Si volem apropar-nos a la igualtat de condicions educatives,
necessitarem acompanyar les lleis i els decrets amb altres politiques edu-
catives, socials, economiques, culturals, laborals i sanitaries que siguin
coherents (Rambla et. al., 2008), aixi com d’una partida pressupostaria
suficient per complir amb els ideals que les composen.

Aqui el primer que destaquem és la necessitat urgent de disminuir les
ratios, per garantir tant el benestar com les condicions d’ensenyament i
aprenentatge d’alumnat i professorat. Tal i com explica la segilient docent,
en les condicions actuals els i les docents s’estan deixant la salut mental
i els drets laborals per garantir la inclusio efectiva de tot I'alumnat:

El principal és: baixeu les ratios d’'una vegada! No podem tre-
ballar aixi amb 30 alumnes a I’aula o donar-ho tot per tenir-ne
23.[...] Si passéssim a ser 17 a I’aula, ja no caldria que parléssim
res més. Es que en tenim 30. I nosaltres creiem que no es poden
fer moltes coses i decidim que tots els professors estiguin 19
hores, per amor a I’art i autoexplotant-nos, carregant-te els teus
drets com a treballadora, empitjorem per consens les nostres
condicions per fer millor les coses. 19 hores lectives, vol dir que
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et queden 4-5 hores per coordinar-te... (Cap d’estudis i profes-
sora d’un institut de Barcelona)

Ara bé, per tal que la reduccio de ratios tingui efectes en clau d’equitat,
cal plantejar-se en quins contextos i com aplicar-la, ja que aplicar-la de
forma indiscriminada a tots els centres pot conduir precisament a I’efec-
te contrari. La recerca previa posa de manifest la necessitat d’iniciar una
accio prioritaria en aquest sentit als centres de major complexitat social.!®

El segon aspecte que destaquem és el d’enfrontar de manera molt més
contundent el greu problema de la segregacio escolar que patim a Cata-
lunya. El testimoni de la cap d’estudis de primaria d’aquest institut esco-
la de maxima complexitat ho deixa clarissim. Parlar d’inclusio en un
sistema educatiu que té escoles on tot I’alumnat esta en situacions eco-
nomiques precaries és practicament un insult als professionals que hi
treballen. El pla de xXoc contra la segregacio és insuficient i calen politi-
ques més fermes per acabar amb els centres on es concentra alumnat
amb realitats molt vulnerables.

El tema de la segregaci escolar. Que parlem d’inclusié? Nosal-
tres ja estem aqui... inclusié de quée? De la nostra realitat social.
Pero en el fons nosaltres estem segregats. Nosaltres no complim
el criteri d’inclusid. El Decret 150 en el nostre cas no és com-
pleix, perqué ja som un centre segregat. Aquesta escola encara
que sigui una bestiesa s’hauria de tancar i repartir els nens
d’aqui, que no sén lleons, no son dracs, no son barbaritats que
se senten. Hi ha un pla de xoc contra la segregacio. Nosaltres
aquest pla no I’hem notat. (Cap d’estudis i mestra amb mencio
d’educacio especial d’un institut escola de maxima complexitat
de Barcelona)

18. El capitol 2 d’aquest Anuari es pregunta quins han de ser els criteris de programacié de
l'oferta per tal de reduir la segregacio escolar. Aquesta pregunta és especialment pertinent
en un context de caiguda de la natalitat on l'efectivitat de la reduccié de ratios en clau
d’equitat esta travessada per la complexitat social dels centres educatius i la seva titularitat.
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Un tercer aspecte és implementar politiques socials, economiques i labo-
rals destinades a reduir els problemes socioecondmics que té I'alumnat.
En comptes de posar un peda¢c amb mesures i derivacions, el que real-
ment necessiten les families i 'alumnat en risc d’exclusié social és que
s’'implementin politiques que redueixin la pobresa, disminueixin el ra-
cisme estructural, inverteixin en els barris més deprimits i apostin per
politiques d’inclusié laboral.

Hi hauna cosa que és clau i de la qual se’n parla poc, perque en
realitat «fa pal» dir-ho aixi, pero la pitjor diversitat és la pobre-
sa. Aquesta és la que fa estragos. Que un nen tingui autisme no
vol dir res quan entra a I’escola, perque si és un autista acom-
panyat per una familia amb estudis, recursos, super ben acom-
panyat, amb recursos des que se li va detectar aixo... I ’haurem
d’ajudar, eh, perd no té res a veure amb el mateix problema que
té una familia desbordada, que fa el que pot, no té estudis, li
falten eines, no té formacié... I sobretot no té recursos. (Cap
d’estudis i professora d’un institut de Barcelona)

Propostes d'accio transformadora

En aquest apartat recollim i elaborem propostes especifiques per tal
que tant des de ’Administracié com des de les diferents institucions que
configuren el sistema educatiu catala caminem conjuntament cap a
I’'objectiu de la construccio d’un sistema basat en el principi de la igual-
tat de condicions. Creiem que l'intercanvi d’idees i experiencies entre
professionals és basic i que, per molt que aqui enumerem algunes pro-
postes que son fruit de les nostres entrevistes i experiencies de recerca
als centres, seria ideal que els actors educatius s’aturessin meés sovint a
escoltar les necessitats, les limitacions i les possibilitats que tenim en
cadascun dels fronts des dels quals podem fer realitat la transformacio
del sistema educatiu.
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Pel que fa als canvis que poden fer-se
des de I'Administracio educativa:

1. Elaborar mecanismes d’avaluacié sobre la implementacio del de-
cret a partir de I’escolta activa dels professionals de I’educacié dels
diferents centres que configuren el sistema educatiu. Aproximar-se
des d’'una mirada holistica i interdisciplinar. Per tant, en sintonia
amb el decaleg impulsat per la Plataforma Ciutadana per I’Escola
Inclusiva, es proposa desenvolupar estudis avaluatius de caracter
quantitatiu i qualitatiu (etnografies escolars, recerques mixtes, en-
questes, etc.) on s’analitzi el funcionament dels CEEPSIR, el paper
dels EAP, les cultures inclusives dels centres educatius, entre d’al-
tres, per, finalment, analitzar els impactes del decret a partir d’in-
dicadors avaluables i contrastats.

2. Enfortir la xarxa de professionals, institucions i recursos educatius
que es vol desplegar a partir del decret. No es tracta només d’analit-
zar les mancances que ha tingut el desplegament del decret, sin6 de
sumar els recursos economics necessaris i crear figures noves de
professionals que es dediquin a la coordinacio entre escoles i ser-
veis socials; entre institucions educatives i altres entitats amb qui
formen aliances (CDIAP, CSMI1J, CRP, EAP, etc.); entre escola prima-
ria i secundaria; entre diferents departaments (Salut, Educacid,
Justicia, etc.). Es primordial que la politica de recursos del Departa-
ment d’Educacio sigui sostinguda al llarg del temps, i, alhora, es
defineixin previament les seves funcions i es planifiqui a qui s’adre-
caen concret. Globalment, cal una reflexié profunda i pausada, per-
queé no es tracta només de desplegar més recursos, siné de tenir clar
quin és el seu objectiu, funcionament i ambit d’actuacio.!®

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

19. Atall d’exemple, podem parlar de les UOA (Unitats d’Acompanyament i Orientacid) que
son un programa adrecat a 'acompanyament d’alumnat de primaria i secundaria vulne-
rable i les seves families. Es sosté amb fons europeus i es preveu la seva finalitzacio durant
el curs escolar 2023-2024. Per tant, es tracta d’una politica publica que no té assegurada la
seva continuitat, i en conseqiiencia, els seus potencials efectes positius poden ser parcials.
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3. Incloure a I'equip de professionals de tots els centres d’educacié
primaria i secundaria publics un/a expert/a d’educacio especial que
alhora treballi a 'EAP i que disposi d’un contracte a jornada com-
pleta per dedicar-se unicament a un centre i per coordinar-se amb
la resta de professionals de I'EAP de zona. De la mateixa manera,
integrar als centres professionals com integradors/es socials, edu-
cadors/es socials i educadors/es especials, que contribueixin a la
formacio in situ del professorat, a 'acompanyament de I'alumat, el
professorat i les families i a la coordinacié amb altres entitats, com
els serveis socials, el CEEPSIR, el CRETDIC, el CSMIJ, etc.

4. Millorar els programes de formacio inicial i continuada dels profes-
sionals de I'educacio. Aquest fet implica compartir un mateix mo-
del de sistema educatiu inclusiu i fer-lo transversal als diferents
centres de formacio (graus de Pedagogia, Psicologia, Mestra d’Edu-
cacio Primaria, Infantil, Educacio Social, masters del Professorat
de Secundaria, cursos de formacio continua que ofereix ’Admi-
nistracid, monitors/es de lleure, etc.). Alhora, seguint el model de la
Xarxa de Competéncies Basiques, fomentar formacions entre iguals
i intercanvis d’experiéncies entre diferents institucions educatives.

5. Ampliar el ventall d’oportunitats educatives a I’ESO. Particular-
ment és fonamental promoure aliances entre 1’escola i altres enti-
tats, afavorint que 'alumnat tingui possibilitats de participar en
tallers, implementar projectes o fer activitats que estiguin connec-
tades amb la realitat i tinguin sentit per als i les estudiants. Aquesta
és una iniciativa especialment beneficiosa per a I'alumnat amb qui
el sistema educatiu academicista que tenim a dia d’avui esta fracas-
sant. Per0 una condicio prévia és desestigmatitzar aquests recur-
sos. Una possible opcio és oferir aquestes accions a tot ’'alumnat,
generant un espai que expandeixi oportunitats i consolidi una ESO
més humanitzada, menys carregada de continguts i més propera a
les necessitats, els interessos i les realitats diverses dels i les joves.
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6. Augmentar les hores del professorat destinades a la coordinacio
docent amb altres professionals i a establir vincles amb alumnat
i amb families. Aix0 és necessari si volem posar al centre la vida i
les cures de tota la comunitat educativa (personal i altres agents
educatius, alumnat i families). Aquesta proposta implica, innega-
blement, una reduccié d’hores lectives, perqué on s’estan perce-
bent més canvis és als centres on les professionals assumeixen una
carrega de treball més elevada per tal de poder brindar a I'alumnat
I’acompanyament i I'educacio que mereixen (Longéan, 2021).2°

Pel que fa als canvis que poden fer-se
des dels centres educatius:

1. Comprendre que qualsevol acte educatiu és un acte politic (Freire,
1900). Per tant, ser conscients que des de la nostra posiciéo podem
combatre o reproduir les desigualtats i injusticies de caracter es-
tructural (Romero i Gutiérrez, 2021). Algunes practiques concretes
son: deixar d’etiquetar cert alumnat amb expressions com «un
DIM» o «un TEA», veure cadascun dels alumnes des de la seva espe-
cificitat, tenir en compte la interseccionalitat de diferents fonts de
desigualtat? i augmentar les expectatives respecte a tot I’alumnat.

2. En concordanca amb la Plataforma Ciutadana per una Escola In-
clusiva (2020), promoure una campanya de divulgacio, escolta i
formacié adrecada especialment a les families. L'objectiu d’aques-
ta campanya seria doble. D’una banda, compartir significats per tal
que entenguem el mateix quan parlem de sistema educatiu inclu-
siu. De l'altra, que les families disposin de més eines per afrontar
situacions que sovint les desborden, a nivell educatiu pero també

20. No hem de confondre aquest fet amb el que generalment es coneix com vocacid.

21. Situar-nos des de posicionaments feministes interseccionals (Hooks, 1981; Collins
i Bilge, 2016; Rodé-Z4rate, 2021) implica estar atentes i atents a possibles privilegis i dis-
criminacions que patim totes i tots en diferents moments de la vida.
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personal. En aquesta linia, poden oferir-se formacions i espais de
dialeg des de la coordinacié entre universitats i centres com els
CEEPSIR i el CSM1J, de tal manera que es faci molt més particips a
les families dels processos d’acompanyament als infants i joves
que ho necessiten.

3. Elaborar plans d’orientacio a I'alumnat i les families cap a ’edu-
cacid postobligatoria que no menystinguin unes trajectories forma-
tives enfront d’unes altres. Augmentar ’'oferta i diversificar-la al
llarg de tot el territori. Aix0 requereix hores de coordinacid, espais
amb l’'alumnat per poder orientar-lo i generacié d’aliances amb al-
tres entitats, de manera que tot ’'alumnat disposi de més eines per
construir la seva trajectoria formativa i laboral.

Finalment, pel que fa als canvis que poden potenciar-se
des de les politiques publiques:

1. Revisar la politica de ratios. No deixar que els centres publics que
estan aconseguint majors canvis siguin aquells en els quals el pro-
fessorat s’esta deixant la salut mental i els drets laborals per assolir
unes ratios més baixes. Disminuir les ratios en aquells contextos
on és més necessari i afegir el professorat i professionals de ’edu-
caciod que els centres proposen al Departament d’Educacié.

2. Afrontar de manera molt més contundent el greu problema de la
segregacio escolar que patim a Catalunya. Seguir apostant per po-
litiques de xoc contra la segregacid, fent-ho amb iniciatives més
fermes per canviar les situacions dels centres on es concentra
alumnat de contextos vulnerables.

3. Implementar politiques socials, economiques i laborals destina-
des a erradicar els problemes d’arrel de I'estudiantat i el seu en-
torn proper, acompanyant el desplegament del decret de mesures
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especifiques que transformin la realitat de les families i 'alumnat
en risc d’exclusid social.

Totes aquestes propostes sorgeixen de les converses amb professionals
i alumnat que componen la realitat educativa de Catalunya. Si bé és evi-
dent que cal seguir especificant com es concreten cadascuna d’aquestes
iniciatives, és estrictament necessari fer-ho en coordinacié entre els
diferents sectors que conformem el sistema educatiu i compartim la
voluntat d’oferir resisténcia a les dinamiques que ens fan cada vegada
més individualistes, triomfalistes i meritocratics, i volem construir un
sistema des dels principis de la igualtat de condicions i la col-lectivitat,
on 'exit educatiu implica I’éxit de tots i de totes i no només d’'uns quants.
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@ El rol de la programacié
de l'oferta en la lluita contra
la segregacio escolar. reptes
| oportunitats

Maria Segurola



La importancia de la programacio
de l'oferta educativa

La distribucio equilibrada de I'alumnat és un dels reptes principals de
I’educacio a Catalunya i encara no esta resolt. L'elevada segregacio es-
colar limita greument les oportunitats educatives de nens, nenes i joves
i impedeix la cohesio social.

Els centres educatius han de ser un espai central per igualar les oportuni-
tats educatives. La importancia d’aquest rol es multiplica en un context de
creixement de la pobresa i de les desigualtats, de qliestionament dels prin-
cipis democratics i d’auge dels populismes (International Comission On
The Futures Of Education, 2021). Perque les escoles siguin espais de con-
nexid amb el mén i d’exposicié a noves oportunitats és imprescindible que
assegurin el contacte i I'intercanvi entre I'alumnat de diferents procedén-
cies i estrats socials.! La cohesié social depén del fet que els nens i les nenes
disposin d’espais de trobada i relacio, que es puguin fer amics, intercanviar
experiéncies i elevar junts les seves aspiracions (Veerman i Platt, 2021).2

1. Sobre aquesta qiiestié també en parla el capitol 5 d’aquest Anuari, i posa el focus en les
formes d’agrupament de I'alumnat que s’apliquen dins els centres educatius.

2. El capitol 11 d’aquest Anuari posa precisament de manifest que la segregaci6 escolar
disminueix les expectatives educatives dels i les joves amb més vulnerabilitat social.
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Assistir a I’escola és una condicié necessaria, pero no suficient, per ga-
rantir I'exit educatiu. L'existéncia de centres, d’'una banda, amb elevada
concentracio d’alumnat vulnerable socioecondmicament i, de I’altra, de
centres amb només alumnat benestant, evita la barreja social i minimit-
za les oportunitats que brinda I’escola (Zancajo, Castején i Ferrer, 2012).

La segregacio escolar no és un mal inevitable: es permet amb mesures
que afavoreixen la concentracio de I’'alumnat o per 'omissio institucio-
nal. A I'dltima década, I'eliminacié de la segregacio s’ha instal-lat com un
repte urgent a I’agenda politica i social. La signatura del Pacte contra la
segregacid escolar I'any 2018 va significar un aveng notable en la reversio
dels desequilibris en la composicié social de diferents centres educatius
i va materialitzar un consens sobre la necessitat de fer front al problema.
L’any 2021 es va aprovar el Decret d’admissié d’alumnat,® que desenvolu-
pa normativament el Pacte i estenia les bones practiques, fins ara ailla-
des, a tots els municipis de Catalunya. Es fonamental, ara, rematar els
avencos de consens i normatius amb mesures concretes.

Son molts els factors que afecten la segregacio escolar. La segregacio re-
sidencial, el pes de la titularitat dels centres dins de la xarxa escolar i el
seu grau de corresponsabilitat expliquen una part del fenomen. També
la presencia de mesures d’escolaritzacid, com la zonificacié escolar o la
reserva de places per a alumnat amb necessitats educatives, condicionen
la distribucié de ’'alumnat dins d’un territori.

Tot i que hi ha multiples punts des dels quals entendre i abordar la pro-
blematica, aquest capitol se centrara de manera monografica en un de
molt concret: la programacio de I'oferta educativa a P3, un dels ambits
amb més incidéncia respecte de la distribucié de I'alumnat i sobre el qual
s’han aplicat menys politiques.
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3. Consulteu el Decret d’admissio (2021).
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La programacié determina la ratio per aula, la proporcio de places ordi-
naries i de reserva per a necessitats educatives i especifiques per unitat
i el nombre de grups que s’ofereixen a cada escola. Es a dir, preestableix
el volum i les caracteristiques de les opcions sobre les quals, en la preins-
cripcio, les families tindran ’oportunitat d’escollir placa, i ’efectivitat
d’altres mesures molt rellevants com la zonificacié escolar.

Les mesures dessegregadores en aquest ambit poden resultar incomo-
des d’aplicar, ja que la seva execucio influeix en qiiestions com I’eleccio
de centre educatiu,* la ubicacié dels recursos, el model de xarxa escolar
(provisié amb més pes de la xarxa publica o concertada, o que afavoreixi
o no I’escolaritzacié de proximitat) i d’escola (equilibrada socialment o
que afavoreixi la concentracié entre iguals) o el tancament de linies. Es a
dir, es tracta de decisions que poden tenir un cost politic alt. Sén, pero,
mesures ineludibles en un marc de baix pressupost en educacio —els
recursos s’han d’aprofitar de manera eficient i asimétrica (Alegre i Pagés,
2021)—,5 de caiguda de la poblacié estudiantil, de creixement de les desi-
gualtats i de més aposta per I’educacié publica.®

Aquest capitol analitzara I'impacte de la sobreoferta escolar, concreta-
ment a P3, moment d’accés als centres educatius, i proposara una bateria
de criteris per abordar-la de manera que afavoreixi una oferta ajustada al
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4. La LOMLOE defineix en ’article 53 la lliure eleccié de les families i el deure de les ad-
ministracions de disposar de les mesures necessaries per evitar la segregacié escolar de
I’alumnat per motius socioecondmics o d’altra naturalesa. Aixi mateix, indica que en cas
de no haver-hi prou places en el procés d’admissid, entraran en joc els criteris de desem-
pat. L’article 56 de la LOMLOE indica, per altra banda, que els principis de programacié
han de comportar una escolaritzacié adequada i equilibrada de I’alumnat amb necessi-
tats educatives, la garantia de prou places publiques en les arees d’influéncia que s’esta-
bleixin i I'eficiéncia en 1'is dels recursos publics.

5. Es fonamental avancar cap a un model de repartiment de recursos entre els centres
educatius que tingui en compte les seves caracteristiques, que incorpori un element
d’equitat en el sistema de tal manera que si un centre té una major concentracié d’alum-
nat vulnerable rebi més recursos que un centre que no en té.

6. Aquest punt es detallara més endavant.
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nombre d’alumnat empadronat a cada zona educativa i repartida per ga-
rantir una composicié més heterogenia de les escoles. Tot i que al llarg del
capitol es faran referencies concretes a I’etapa secundaria, ’'analisi se cen-
trara en I'etapa d’educacio infantil, concretament a P3, ja que experimenta
amb més intensitat la caiguda de la natalitat i els efectes de la manca de
programacio estratégica. No obstant aixo, cal destacar que la problemati-
ca comenca a estendre’s a la secundaria, on ja s’aprecia una caiguda del
nombre d’alumnat en alguns territoris, tot i que encara és lleu.

Context

Una escola amb més alumnat de nacionalitat
estrangera i en risc de pobresa

La poblacié escolar és avui més heterogénia socialment que fa una déca-
da. El volum d’alumnat de nacionalitat estrangera en educacio infantil
de segon cicle i educacio primaria ha crescut notablement fins a repre-
sentar un 19 % del total d’infants en aquestes etapes (Grafic 1).

Durant el curs 2012/2013, les escoles de Catalunya tenien 92.117 alumnes
de nacionalitat estrangera, mentre que al llarg del curs 2020/2021 n’hi
havia 122.964, 30.487 més. Aquestes xifres ajuden a entendre que, mal-
grat la pérdua general d’alumnat, una part important de la reposicié és
de families d’origen estranger. Catalunya va configurant, per tant, una
escola cada cop menys poblada i amb més preséncia d’alumnat d’origen
estranger.

D’altra banda, la crisi economica i social generada per la COVID-19 ha
accentuat la polaritzacié social i ha intensificat la precarietat de moltes
families ja vulnerables i n’ha empobrit d’altres que abans es trobaven en
una situacié més acomodada. En aquest sentit, els darrers anys ha aug-
mentat la poblacid infantil en risc de pobresa, que passa d’'un 27,6 % dels
menors de 18 anys el 2013 fins a un 33,4 % el 2020. El creixement de les
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GRAFIC 1

Evolucié de la proporcié d'alumnat de nacionalitat estrangera en educacio
infantil i primaria sobre el total d'alumnat de Catalunya (%)
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taxes de pobresa entre els infants fa més urgent el paper de I’'escola com
a mecanisme d’ascensor social i peer effect, és a dir, el contagi per part de
I'alumnat millor posicionat socialment sobre aquell més vulnerable, que
els transmet aspiracions. Un augment de la vulnerabilitat sense la proli-
feracio de llocs de trobada i intercanvis positius pot precipitar la fractura
social (Veerman i Platt, 2021).

Increment de la concentracio escolar i del nombre
de centres educatius segregats respecte al seu entorn

La segregacié escolar és un fenomen multicausal relacionat principal-
ment amb la segregacio residencial, la titularitat dels centres educatius
de la xarxa local i el seu grau de corresponsabilitat, i les politiques de
distribucié equilibrada que s’hi apliquen.
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La magnitud i evolucid d’aquest fenomen es pot mesurar de diferents
maneres (Benito i Gonzalez, 2007): com afecta al conjunt de la xarxa edu-
cativa o el grau de concentracié de cada escola. La dissimilitud mesura el
desequilibri de la distribucié d’alumnat vulnerable dins d’un territori, és
a dir, si la xarxa escolar en el seu conjunt esta més o menys desequili-
brada, perd no reflecteix els casos d’alta concentracio escolar en un cen-
tre particular. Una taxa de dissimilitud baixa pot indicar que les escoles
d’un municipi tenen una composicié semblant en general, perd no acu-
sar gaire ’existéncia d’'un unic centre de maxima complexitat o un centre
que gairebé no escolaritza alumnat vulnerable. Alguns dels municipis
catalans amb taxes més baixes de dissimilitud a primaria tenen a la seva
xarxa escolar un centre amb alta concentracié d’alumnat vulnerable.

La segregacio escolar es pot mesurar també en termes absoluts i per uni-
tat, és a dir, es pot comptar el nombre de centres amb alta concentracio
d’alumnat desafavorit socioecondmicament a un territori: centres de ma-
xima complexitat o centres amb més d’un 50 % d’alumnat vulnerable.”
Aixi, podem identificar que a Catalunya hi ha, al curs 2021/2022, 249 cen-
tres de primaria de maxima complexitat o 79 centres de primaria amb
més d’'un 50 % d’alumnat estranger (Sindic de Greuges, 2022). Segons
aquestes mesures, un municipi pot tenir tots els centres de maxima com-
plexitat i un grau baix de dissimilitud ja que I’alumnat, tot i que vulnera-
ble, esta distribuit de manera equilibrada entre tots els centres.

Una altra manera de revisar la segregacid escolar és analitzar quants
centres escolars tenen més concentracié d’alumnat vulnerable que el seu
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7. Laclassificacio de la complexitat d’un centre educatiu sintetitza el concepte abstracte
del context socioeconomic o administratiu en que es troba el centre. Per classificar un
centre es tenen en compte indicadors com el nivell instructiu i I'ocupacié dels progeni-
tors de 'alumnat, l'origen o la preséncia d’alumnat NESE al centre educatiu. L'objectiu
d’aquesta classificacio és identificar de manera objectiva quins sén aquells centres amb
una major necessitat de recursos per reduir les desigualtats (Consell Superior d’Avaluacié
del Sistema Educatiu [2021], Tipologia dels centres educatius segons el nivell de comple-
xitat. Barcelona: Generalitat de Catalunya).
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entorn. Per categoritzar els centres segons el grau de concentracié de
I'alumnat, es pot calcular quants alumnes estrangers hauria de tenir ideal-
ment cada centre educatiu d’'un municipi per estar totalment equilibrat
amb la mitjana del seu territori de referéncia. Aixi, els centres segregats
serien aquells amb més d’'un 50 % dels alumnes estrangers dels que els
correspondrien per estar equilibrats amb el seu territori de referéncia.
Aquesta mesura permet identificar situacions de concentracié d’alumnat
vulnerable dins d’'un municipi determinat, independentment que la mit-
jana d’alumnat estranger municipal sigui alta o baixa.?

Atenent aquestes tres mesures, es pot comprovar que la dissimilitud
s’ha reduit d’'un 47 % a primaria el curs 2014/2015 fins a un 41% el curs
2019/2020 i que, per tant, la xarxa escolar és més equilibrada ara que fa
cinc cursos (Sindic de Greuges, 2022). S’ha produit, per tant, un canvi de
tendencia positiu, lent perd progressiu, en la reduccio de la segregacio
escolar en termes globals. Tot i aixi, analitzant I’evolucio dels centres de
primaria amb més vulnerabilitat, s‘'observa que el nombre d’escoles amb
més d’'un 50 % d’alumnat estranger ha augmentat notablement. El curs
2011/2012, 43 escoles de primaria tenien més d’un 50 % d’alumnat estran-
ger, un 1,9 % del total d’escoles de Catalunya. Aquesta xifra va augmentar
fins a 79 escoles el curs 2021/2022, un 3,4 % del total d’escoles del pais
(Sindic de Greuges, 2022).

D’altra banda, en termes relatius, la concentracié escolar als centres edu-
catius més vulnerables també ha augmentat en els darrers anys. Més
enlla de augment del nombre de centres amb elevada concentracio
d’alumnat estranger en termes absoluts, també ha augmentat el nombre
d’escoles amb més concentracio d’alumnat estranger que la mitjana dels
seus municipis. Les dades del curs 2019/2020 indiquen que a Catalunya

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

8. Esconsidera un centre amb alta concentracié d’alumnat estranger respecte al seu en-
torn aquell que té més d’'un 50 % d’alumnat estranger que el que li correspondria segons
la mitjana d’alumnat estranger municipal, com indica 'informe «La proteccio dels cen-
tres segregats a Catalunya» (Segurola, 2021).
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hi ha 305 escoles segregades respecte al seu entorn, 12 més que el curs
2014/2015, és a dir, escoles amb més d’un 50 % més d’alumnat estranger
que la mitjana del seu entorn.

Per tant, s’entén que la caiguda de la taxa de dissimilitud respon a un
equilibri més gran dels centres que fa anys tenien baixa representacio
d’alumnat estranger, perd no per una millora dels centres més comple-
x0s. Les escoles amb alta concentracié d’alumnat estranger sén actual-
ment més, tant en termes absoluts com en relacié amb el seu entorn
(Segurola, 2022).

Concentracio de vacants als centres publics
més complexos i a la xarxa concertada

En els darrers anys han augmentat les vacants a P3 com a conseqiiéncia
de la caiguda de la natalitat, per0o no s’han distribuit de manera equilibra-
da entre totes les escoles i barris. La tendéncia creixent d’escolaritzacié a
centres publics sense gran complexitat sumada a la sobreoferta global®
de places ha provocat una gran concentracio de vacants a les escoles pu-
bliques de maxima complexitat i a la xarxa concertada (Taula 1), especi-
alment als municipis grans.

La caiguda del volum d’alumnat s’ha produit en una proporcié semblant
als municipis grans i als municipis petits (al voltant d’un 12% de reduccio
d’alumnat entre els cursos 2017/2018 i 2021/2022), pero la reduccio del
nombre de places per ajustar-se als alumnes esperats pel padro s’ha fet
de manera més efectiva als municipis de més de 10.000 habitants. Aixi,
la sobreoferta als municipis petits, que s’Tha mantingut alta des de fa

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

9. La sobreoferta generalitzada es deu a una caiguda d’alumnat per matricular segons
el padré i a la no reduccié del nombre de places ofertes en conseqiiéncia. Es a dir, 1a cai-
guda de la natalitat en si mateixa no incrementa la sobreoferta escolar, sin6 la combina-
cié d’aquest fenomen amb un nombre de places que no varia en funcio de les necessitats
d’escolaritzacio.
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anys, no ha augmentat gaire, mentre que als municipis grans ha passat
d’un 9% a un 15% de places vacants respecte a les places ofertes.

En el cas dels centres publics de maxima complexitat dels municipis de
més de 10.000 habitants, el volum de vacants s’ha mantingut elevat i es-
table al llarg dels anys. Aquest fenomen s’explica per ’evitacié de les clas-
ses capitalitzades socialment i culturalment, que tenen possibilitats
d’escolaritzar els seus fills i filles a altres escoles amb excés de places i, en
molts casos, per la manca de politiques especifiques per atraure families
benestants,° com s’explicara més endavant en aquest capitol.

Per altra banda, els centres concertats han vist créixer notablement el
volum de places vacants les darreres preinscripcions, i han passat d’un
11% a la preinscripcid 2017/2018 a un 21% a la preinscripcio 2020/2021.
Les escoles concertades que acumulen moltes vacants en alguns casos
poden acabar perdent grups una vegada coneguda la demanda quan
s’acaba la preinscripcié si es comprova que no arriben a un nombre mi-
nim d’alumnat per mantenir el concert.

Els resultats de les darreres preinscripcions indiquen que sén els centres
publics amb menys complexitat els més sol-licitats per les families i els
que acumulen menys places vacants. Les escoles publiques dels munici-
pis de més de 10.000 habitants que no tenen alta complexitat van
disposar d’'un 10 % de places vacants, una taxa molt inferior respecte a la
dels centres publics de maxima complexitati a la dels concertats.
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10. Existeixen mecanismes per atraure families capitalitzades a centres complexos i se-
gregats respecte al seu entorn. D’entre ells, 'oferta singular, que permet programar ratios
més elevades o noves linies en centres segregats per donar cabuda a grups de families
capitalitzades que vulguin demanar-los en primera opcié en grup. Aquesta oferta singu-
lar funciona en aquells centres complexos molt demanats i sense vacants o en aquells
casos en que els centres complexos tenen vacants, pero les families necessiten tenir una
seguretat que hi aconseguiran placa per triar-los en primera opcid. Aixi mateix, és impor-
tant assegurar que aquests centres tenen projectes potents i atractius, com els que treba-
11a el projecte Magnet. Consulteu: Programa Magnet.


https://magnet.cat/
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TAULA 1

Evolucioé de la taxa de places vacants després del periode de preinscripcio
a P3 en funci6 de la titularitat i la complexitat (%)

2017- | 2018- | 2019- | 2020- | 2021-
2018 | 2019 | 2020 | 2021 | 2022

Tota la xarxa finangada amb fons publics

Volum de places vacants sobre places ofertes

a la preinscripcié de P3 a tot Catalunya 13 13 14 16 18

Volum de places vacants sobre places ofertes
a la preinscripcié de P3 en municipis de menys 27 26 25 28 29
de 10.000 habitants

Volum de places vacants sobre places ofertes
a la preinscripcié de P3 en municipis de més 9 10 10 13 15
de 10.000 habitants

Centres publics

Volum de places vacants als centres publics
que no sén de maxima complexitat en municipis 8 7 7 8 10
de més de 10.000 habitants

Volum de places vacants als centres publics
de maxima complexitat en municipis de més de 15 15 14 17 17
10.000 habitants

Centres concertats

Volum de places vacants als centres concertats

en municipis de més de 10.000 habitants n 12 14 19 21

Font: Estadistica d'assignacions, Departament d'Educacio.

Sobreoferta

Les pautes de demanda dels centres educatius, les politiques d’accés
al’escolaila segregacid escolar estan intimament relacionades. La pre-
inscripcié configura la composicio de les escoles, les dinamiques que
s’hi generaran i les oportunitats que en resultaran. Es tracta del punt de
partida per a una generacié completa i I'administracié educativa ha
d’assegurar que es duu a terme amb totes les garanties per al conjunt de
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l’alumnat. Malgrat les implicacions sobre el futur dels nens i nenes que
comporta, la programacio de I'oferta a Catalunya no ha estat subjecta a
criteris d’equitat, siné de demanda.

Durant la primera década del segle XXI, I'alumnat va créixer substantiva-
ment i, amb ell, la demanda de places escolars. Aleshores es van cons-
truir centres educatius i es van obrir grups per cobrir les necessitats
d’escolaritzacid, perd sovint sense tenir en compte I'impacte d’aquest
augment de places sobre la distribucié de ’alumnat. Aixi, a molts muni-
cipis es van construir escoles en zones poc accessibles que dificultaven
la barreja entre poblacio de diferents barris: escoles a les quals només es
podia accedir amb cotxe i que atreien un alumnat més benestant o esco-
les en zones allunyades de barris vulnerables, que reproduien la segrega-
cié residencial. Aixi mateix, es va procedir a 'obertura de nous grupsi a
I'increment de ratio per sobre de 25 alumnes per unitat als centres amb
més demanda de les families, sense considerar que aquestes decisions
podien afavorir fenOmens de concentracio escolar i buidament d’altres
escoles veines.

Les decisions d’augmentar 'oferta sense criteris de distribucio equilibrada
va afectar també la creacio de grups al llarg de I’'any per donar resposta a
la matricula viva.l' Larribada d’alumnat no previst durant I’any es va solu-
cionar en molts casos amb l'obertura de linies a centres amb alta concen-
tracié d’alumnat vulnerable, que degut a la baixa demanda tenien espai
per acollir els grups sobrevinguts i estaven acostumats a tractar amb alum-
nat nouvingut. La modificacié en la planificacié va provocar un increment
de la complexitat d’aquestes escoles ja vulnerables (Segurola, 2022).

Un cop conclosa la tendéncia de creixement de I'alumnat, les necessitats
d’escolaritzacié s’han reduit i molts municipis han estat obligats a eliminar
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11. S’entén com a alumnat de matricula viva aquell que demana una placa escolar al llarg
del curs fora del periode ordinari de preinscripcid. Aquest alumnat és, en general, més
vulnerable socioecondomicament.
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grups de la seva planificacié de P3. Freqlientment la supressio de grups
s’ha empres també sense considerar els impactes sobre la segregacio
escolar i han estat aquells centres amb menys demanda els que han per-
dut linies. Mentrestant, altres centres amb important concentracio esco-
lar i forta demanda han pogut mantenir tots els seus grups. Es penalitza
amb la programacio de I'oferta, doncs, la manca de demanda, sense con-
siderar I'impacte sobre el conjunt de la xarxa escolar i la distribucio de
I'alumnat.

Cal destacar que la normativa actual no recull criteris técnics concrets
per programar l'oferta educativa,'? perd si que indica que 'oferta de
places s’ha de programar de manera que respongui a les necessitats d’es-
colaritzacié i que promogui una distribucio equilibrada de I'alumnat.’®

L’article 44 de la Llei d’Educacié de Catalunya (2009), referent a la pro-
gramacio de I'oferta, assenyala que cal programar-la amb 'objectiu de
satisfer les necessitats d’escolaritzacio, alhora que es garanteix el dret a
I’educacié, s’harmonitza amb els drets individuals de pares, mares
i alumnat, i es garanteix aixi mateix la distribucid equilibrada de I'alum-
nat amb necessitats especifiques i es propicia la cohesié social. Aixi ma-
teix, el Pacte contra la segregacio escolar (2018) defensa la necessitat
d’evitar situacions de sobreoferta i no considerar la demanda com a unic
factor a ’hora de programar l'oferta educativa. No obstant aixo, al llarg
de les darreres décades s’han conservat i obert grups en aquells centres
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12. Alguns paisos emeten instruccions concretes que contenen criteris per programar
l'oferta educativa, pero en linies generals no tenen en compte els efectes de la programa-
cid sobre la distribucié de 'alumnat. En el cas del Regne Unit, que viu recentment una
caiguda del volum d’alumnat com a conseqiiéncia de la migracié de families pel Brexit
ila caiguda de la natalitat, les instruccions intenten garantir la sostenibilitat econdmica
del sistema i preveuen estratégies de fusio de centres i reduccié del nombre de places per
escola com a resposta, sempre tractant de seguir les tendencies de demanda de les fami-
lies. Aixi mateix, xifren la sobreoferta desitjable en un 5% de les places ofertes per garan-
tir un marge d’eleccié suficient per a les families.

13. Consulteu el Decret d’admissi6 (2021) i la Llei d’Educacio de Catalunya (2009).
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amb més demanda, s’ha evitat tancar linies per defugir impactes nega-
tius sobre la concentracié d’alumnat i no s’han pres mesures d’ajusta-
ment estratégiques que afectessin el conjunt de la xarxa escolar.

L’abséncia de criteris d’equitat ha acompanyat historicament la plani-
ficacio de 'oferta, perd s’ha fet més palpable en el context actual, amb el
canvi de tendéncia demografica que minva les taxes d’ocupacié de places
escolars. Per una banda, la sobreoferta de places (Leist i Pietsch, 2017)
provoca competicid i rivalitat entre les escoles, ja que la supervivéncia
en un context d’escassa demanda i lliure eleccioé d’escola només es pot
assegurar atraient alumnat de les escoles veines (Sindic de Greuges,
2021). Per garantir prou alumnat, els centres educatius s’esforcen per
satisfer les preferéncies de les families, que en el cas d’aquelles més ben
posicionades té a veure amb una composicié homogénia i amb projectes
escolars atractius (Brandén i Bygren, 2021).

Per altra banda, la sobreoferta educativa deixa sense efecte instruments
molt rellevants en la lluita contra la segregacid, com la zonificacié esco-
lar, perqué fa possible que les families sempre tinguin multiples opcions
d’escolaritzacio a centres amb moltes vacants si no veuen satisfetes les
seves primeres preferéncies.

Una oferta de places que creix quan augmenta
I'alumnat, pero que no disminueix amb la caiguda
demografica

Entre els anys 1995 i 2008, a Catalunya es va produir un creixement de-
mografic que va obligar a prendre decisions per acomodar l'oferta exis-
tent a la forta demanda de places. Es van obrir primer noves escoles per
donar cabuda a ’'alumnat creixent (Grafic 2). La creacié d’aquests centres
i grups va respondre en gran part a la urgéncia de corregir la sobre-
demanda de cada zona, i es va fer Us de les possibilitats d’espai i recursos
disponibles.
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GRAFIC 2

Evolucio del nombre de centres educatius d'educacié infantil
i primaria per titularitat
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A partir de I’any 2008, 1a manca de seguretat economica, la precarietat
laboral, I'’emancipacié tardana dels adults joves i la feblesa dels serveis
publics de 0 a 3 anys van fer minvar el nombre de naixements, i la crisi
econoOmica va alentir els fluxos migratoris. El canvi de tendéncia demo-
grafica es va traduir en una reduccio del nou alumnat a partir del 2012.
Des d’aleshores, Catalunya ha rebaixat la poblacio als nivells inferiors de
les seves escoles, un descens que comencga a fer-se palpable també a l'eta-
pa secundaria després d’anys de sobreocupacié a les aules.

La caiguda del nombre d’alumnat no ha tingut una resposta contundent
en la programacio de I’'oferta, de manera que el volum de places vacants
s’ha multiplicat any rere any i, amb ell, els desequilibris en la distribu-
cié de I'alumnat (vegeu la Taula 2). La multiplicacio de les places vacants
ha motivat la reduccié generalitzada de la ratio per grup a P3 a la pre-
inscripcid 2022/2023, que ha passat de 25 alumnes de manera general
a 20. Tot i aix0, les previsions d’ocupacié de les places que donen les
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projeccions demografiques indiquen que, malgrat la rebaixa de la ratio,
encara quedaran al voltant d’un 11% de places vacants durant aquesta
preinscripcid.

TAULA 2

Evolucié del nombre de places escolars a la preinscripcié a P3
en tots els municipis de Catalunya, nombre d'alumnes assignats
i nombre i percentatge de places vacants

CURSOS |  DEPIACES | DAUMNES | DEPLAcEs | PERCENTATGE
OFERTES ASSIGNATS VACANTS
2022-2023 65.068 57.871* 7.197 11
2021-2022 72.779 59.772 13.007 18
2020-2021 75.856 63.568 12.288 16
2019-2020 77.001 66.535 10.466 14
2018-2019 78.353 67.761 10.592 13
2017-2018 78.709 68.146 10.563 13

*El nombre d'alumnat assignat per la preinscripcié 2022/2023 fa referéncia a la previsié del Departa-
ment d'Educacid, ja que les assignacions encara no s'han efectuat perque el procés segueix en curs.

Font: Estadistica de I'assignacié de places en el procés de la preinscripcio en els ensenyaments
obligatoris i infantil de segon cicle (Dades obertes, Departament d'Educacid) i Oferta d'ensenya-
ments obligatoris 2022-2023 (Departament d'Educacio).

L’acumulacio de places vacants a la xarxa escolar no es produeix amb la
mateixa intensitat a tots els municipis. Durant la preinscripcié 2022/2023,
27 de les 123 localitats de més de 10.000 habitants van tenir més d’un
20% de places vacants a P3, mentre que 15 més van resoldre la preinscrip-
cié amb menys d’un 5%.

Aixi mateix, les vacants tampoc no es distribueixen igual entre barris.
En el cas de municipis grans com Sabadell, Santa Coloma de Gramenet,
I’'Hospitalet de Llobregat, Terrassa i Barcelona, cada districte va presen-
tar un volum diferent de places sobrants després de la preinscripcio.
Les diferéncies d’ocupacié de les places programades s’expliquen per
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desajustos en la programacio (no planificar tants llocs com alumnes hi ha
al padro) i per fendomens de mobilitat de les families com a estratégia
d’evitacié de determinats centres. Aixi, 'existencia de sobreoferta en un
barri pot provocar ’afebliment de la demanda en un altre.

La sobreoferta no sols provoca mobilitat intramunicipal, siné també in-
termunicipal. En la preinscripcié 2021/2022, el 13 % dels alumnes del se-
gon cicle d’educacio infantil es van escolaritzar en un municipi diferent
d’on residien. L'excés de vacants en municipis veins provoca desajustos
a les planificacions locals i configura centres educatius on una part de
I’alumnat és de fora de 1a localitat i amb una composicié més homogenia
que la del barri on s’ubiquen. L’atraccié d’alumnat extern al municipi es
produeix a centres tant publics com concertats, pero és la xarxa concer-
tada la que atrau més alumnat extern. El 63 % de I'alumnat que va estu-
diar fora de la seva localitat de residencia el curs 2021/2022 ho va fer en
un centre concertat (Segurola, 2022).

Una xarxa dual regulada per normatives diferents
que no permet una estrategia conjunta en l'aplicacio
de mesures d'equitat en la programacio de I'oferta

Els obstacles per aplicar la mesura de reduccio de la ratio a la preinscrip-
cié 2022/2023 il-lustren les limitacions actuals per programar una oferta
ajustada a les necessitats d’escolaritzacio de cada zona. Tot i que practica-
ment la totalitat de centres publics ha reduit la ratio a 20 alumnes per
grup en la preinscripcié 2022/2023, tal com marcaven les directrius del
Departament d’Educacio, els centres concertats han respost de manera
dispar i no han implementat la mesura a tota la seva xarxa (Taula 3). El
73% de les escoles concertades va assumir alguna reduccié de ratio a P3
en la preinscripcié 2022/2023, perd només el 44 % la va reduir tant com
havia demanat el Departament d’Educacio (Segurola, 2022). El rebuig a
aplicar la reducci6 de ratio a la xarxa concertada ha tingut com a resultat
I’existéncia d’'un nombre important de places vacants en molts municipis.
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Laresposta desigual de la concertada és deguda a una qiiestio normativa.
El nombre de places als nivells inicials es determina per als centres pu-
blics abans de la preinscripcié i les escoles i instituts I’han d’aplicar. No
obstant aixo, en el cas dels centres concertats esta regulat per la norma-
tiva de concerts de 1993, que permet que la xarxa concertada esculli si
seguir la programacié determinada per als centres publics o conservar
totes les places que té concertades (Zancajo, Verger i Fontdevila, 2022).
Un cop coneguda la demanda, després del periode de preinscripcio, se
suprimeixen aquelles linies concertades que no han omplert un minim
d’alumnes per estar en actiu.

Lefectivitat de la reduccié de les ratios com a eina per ajustar l'oferta
queda, per tant, condicionada per les diferencies normatives que afecten
la xarxa publica i la xarxa concertada. Catalunya disposa d’'una xarxa
dual de centres financats per fons publics que tenen la responsabilitat de
donar resposta a les necessitats d’escolaritzacio i de permetre una distri-
bucié equilibrada, perd que no es regeixen sota les mateixes regles pel
que fa a la planificacié de I'oferta.

La corresponsabilitat dels centres educatius, prevista en la Llei d’Educa-
cid, queda aleshores a expenses de les decisions dels centres concertats o
de les patronals de I’'escola privada, que negocien de manera individual
amb el Departament d’Educacié o en el marc de les taules de planificacio
locals la seva predisposicio a acatar mesures que afecten la programacio
educativa i que tenen impacte no nomeés sobre els mateixos centres con-
certats, siné sobre el conjunt de la xarxa escolar.

Aixi mateix, els obstacles a I’hora d’aplicar mesures com la reduccio de
ratios o reduccié de grups als centres concertats dificulten el desple-
gament d’actuacions al conjunt de la xarxa escolar. Es a dir, com que la
xarxa publica no pot assumir tot el pes de les mesures d’ajust de I'oferta,
no es poden aplicar actuacions prou contundents, només aquelles que
una part de la concertada també esta disposada a acceptar. En cas que el
Departament d’Educacio decideixi ajustar I’oferta només comptant amb
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la participacio dels centres publics i no dels concertats, es corre el risc de
perdre oferta publica i generar, a més, una major demanda de les families
cap a la xarxa concertada, amb excedent de places, per risc de quedar-se
sense lloc al centre public desitjat.

La transformacio dels centres educatius amb baixa
demanda en instituts escola

La caiguda demografica ha modificat les necessitats d’escolaritzacié de
molts municipis, que han vist com tots o alguns dels centres educatius
perdien demanda i grups al llarg dels anys. Es tracta d’'un tema especial-
ment preocupant i polémic que afecta no només Catalunya, sin6 un
nombre important de territoris estrangers que experimenten caiguda de
la natalitat i que comencen a plantejar-se com resoldre’l, especialment
atenent el desaprofitament de recursos i I’espiral de complexificacio que
provoca aquest fenomen.*

La caiguda de I'alumnat a Catalunya ha motivat la supressio de linies
quan la situacié d’infrademanda o complexificacié ja era molt acusada.
En altres casos, la reduccio de ’alumnat a P3 ha vingut acompanyada
d’un augment de I'alumnat a secundaria, i les escoles s’han reconvertit
en instituts o en instituts escola.

Entre els cursos 2013/2014 i 2022/2023 s’ha procedit al tancament, fu-
sid, incorporacié a la xarxa publica (en el cas dels centres concertats),
perdua de linies uniques a P3 o reconversio en instituts escola un total de
134 centres educatius. La majoria eren centres amb baixa demanda, se

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

14. El Pais Basc ha aprovat recentment un pacte educatiu que arreplega la preocupacié
per la sobreoferta educativa. Aixi mateix, paisos com el Regne Unit inclouen pautes per
programar una oferta educativa que eviti una excessiva sobreoferta en la preinscripcio.
Ciutats com Detroit o Chicago han experimentat processos de complexificacio i caiguda
de la demanda de centres determinats, que s’han traduit en tancaments d’escoles els dar-
rers anys (Clover, 2016).
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situaven en municipis amb perdua global d’alumnat o eren centres amb
alta concentracié d’alumnat vulnerable socioecondmicament o socio-
culturalment.

La transformacié de centres determinats a instituts escola es deu a dife-
rents motivacions, entre les quals assegurar la continuitat en un mateix
centre al llarg de I’escolaritat i prevenir fenomens que perjudiquen les
oportunitats educatives, com ara I’'abandonament escolar prematur.’
A més d’aquests objectius, sovint la transformacio en institut escola es
produeix en centres amb baixa demanda i es persegueix ajustar el nom-
bre de places o fer que el centre sigui més atractiu per a les families amb
una aposta de continuitat educativa. En la preinscripcié 2021/2022, el
44 % dels instituts escola de Catalunya varen tenir més d’un 20 % de pla-
ces vacants després de la preinscripcié. En termes de distribucio, la re-
conversié a instituts escola de centres amb baixa demanda i alta
concentracié d’alumnat vulnerable pot derivar en un increment de la
segregacio escolar (Sindic de Greuges, 2020). El pas a la secundaria és
una oportunitat per distribuir 'alumnat de manera més equilibrada mit-
jancant les adscripcions, i la continuitat a la secundaria elimina aquesta
opcid especialment valuosa en el cas de les escoles amb més concen-
traciéo d’alumnat socioeconomicament vulnerable. Cal doncs avaluar
I'impacte d’aquesta transformacié en cada centre educatiu sobre la segre-
gacio i les oportunitats educatives de I’alumnat.

Dr’altra banda, el tancament d’escoles és una mesura evitada per les ad-
ministracions i que es pren quan el centre amb prou feines atrau alumnat
ala preinscripcié o quan el centre ja ha patit durant anys les conseqiién-
cies de l'estigmatitzacio i de la manca del desplegament de mesures con-
tra la segregacio.
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15. Per aprofundir sobre aquesta qiiestié es pot consultar el capitol 4 d’aquest Anuari,
que reflexiona sobre el paper dels Centres de Noves Oportunitats en la reduccioé de I'aban-
donament escolar prematur. El capitol 3 també ofereix reflexions que, centrades en la
formacio professional, ens permeten entendre el paper de I’'oferta en la provisio d’oportu-
nitats educatives per a tot 'alumnat.
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Punts de millora | palanques de canvi

La caiguda demografica persistira en la propera
decada i caldra canviar la programacio

Les previsions demografiques anuncien que la tendéncia de reduccié del
nombre d’alumnat no revertira i que caldran mesures més contundents
que la limitacié de la ratio per evitar el creixement de la sobreoferta edu-
cativa. De la mateixa manera que es van crear places durant la primera
decada del segle XXI com a resposta a I’'augment de la demanda, cal-
dra reduir-les amb el canvi de tendéncia demografica. E1 P3 del 2032 tin-
dra 23.000 alumnes menys que el de I'any 2012, segons les previsions
demografiques de I'Idescat (Grafic 3).16

GRAFIC 3

Evolucio de la poblacio de 3 anys empadronada a Catalunya i projeccions
de poblacié per a aquesta edat segons I'escenari mitja (base 2020)

95.000 -+
90.000
85.000
80.000 -
75.000 |
70.000 |
65.000 | Mnag e e
60.000 | SSemenee T
55.000 -
5000 -—+—w—+—+—+—+—+—7F+ +—+—F+—7—+—+—F
o~ o™ < wn O N~ (o] (=] o — o~ o™ < wn [X=} N~ =] (=2} (=3 — o~
— - — - = - = - & & & & & & d & & N O ;o o
o o o o o o o o o o o (=} o o o o o o o o o
o~ o~ o~ o~ o~ o~ ~N o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ o~
Infants de 3 anys a Catalunya -=-= Projeccions de poblacio (infants de 3 anys,
segons el padré escenari mitja, base 2021)

Font: Idescat.

16. Aquesta estimacid s’ha calculat considerant I’escenari mitja, pero cal destacar que
les persones planificadores adverteixen que tot apunta que seran les previsions baixes les
que s’acabin complint, cosa que significaria que el nombre d’alumnat cauria encara més
els propers anys.
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L’avantatge és que les previsions demografiques i la taxa de natalitat per-
meten coneixer de manera més o menys precisa el nombre d’alumnat
que cada curs s’espera a P3. Aquesta operacio encara és més senzilla per
a primer d’ESO, ja que I'alumnat ja esta escolaritzat els anys previs.

Reformulacio dels criteris de programacio de I'oferta:
de la valentia local a I'estrategia de pais

Les decisions relatives a la programacio de 'oferta que es prenguin
o s’evitin en els propers anys condicionaran el comportament de la de-
manda en les preinscripcions segiients, la distribucié de I'alumnat, 1’us
eficient dels recursos disponibles i les oportunitats educatives de milers
d’infants i joves. La programaci6 de 1’'oferta és un ambit massa rellevant
per al futur de ’'alumnat i de Catalunya com a pais per deixar-lo en mans
de criteris arbitraris basats en I’evitacié de conflictes politics o per no
interferir en les estratégies individuals d’eleccio d’algunes families.

Per evitar aquesta situacio, la planificacié s’ha de decidir de manera ar-
gumentada amb criteris d’equitat i amb una visio a mitja i llarg termini.
Es el Departament d’Educacié qui ha de fixar aquests criteris: el pes de la
implementacié de mesures d’ajust i distribucié de 'oferta educativa no
pot recaure exclusivament sobre el moén local. Confiar la presa de decisi-
ons amb alt cost politic només sobre els municipis, sense criteris de pais
per tenir en compte, fara que depenguin de la valentia de cada regidor o
regidora i que, en molts casos, mesures com el tancament d’una linia
o una reduccio important de la ratio es prenguin tard o sense garanties
que afavoreixin I’equilibri escolar.

La sobreoferta és un problema que afecta la majoria de municipis de Ca-
talunya i que ha de tenir una resposta de pais que persegueixi I’'objectiu
de fer les escoles més equilibrades. Una oferta ajustada al padré i repar-
tida garanteix, a més, que tots els centres educatius ocupin les seves pla-
ces en la preinscripcid i genera més cohesio a la xarxa escolar.
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Les Taules de Planificacio: d'una programacio
anual segons el padro a una programacio guiada
per les dades sota criteris d'equitat

La programacio de l'oferta educativa es concreta en ’'ambit local a les
Taules de Planificacié: una o diverses reunions en que responsables de
cada ajuntament, dels Serveis Territorials d’Educacio i els seus respec-
tius responsables de planificacié aproven I'oferta anual. En aquestes
reunions es tenen en compte les dades de padrd, principalment, i es de-
cideix quina sera l'oferta inicial en la preinscripcié que es produira uns
mesos després.

Per adaptar I'oferta a la demanda i afavorir una distribucié més equili-
brada, és important considerar la informacio suficient per orientar una
presa de decisions estratégica. Per permetre-ho, els membres de les Taules
de Planificacio han de disposar d’informacié actualitzada sobre el nombre
d’alumnes previst per barri i zona educativa, la mobilitat de ’'alumnat in-
ter i intramunicipal, les tendéncies d’eleccié de les families, la matricula
viva esperada, el grau de concentracié dels centres educatius i el disseny
de la zonificacié i adscripcions. Aixi mateix, és important analitzar els re-
sultats d’aquestes decisions un cop passada la preinscripcio per entendre
I'impacte sobre la distribucid i aplicar millores de cara a I’exercici segiient.

Un marc normatiu comtu per a tots els centres
finangats amb fons puiblics

La reduccio de la segregaci6 escolar no sera possible sense un aprofita-
ment estrategic de les eines normatives disponibles i la creacié d’altres
de noves que facin avancgar en corresponsabilitat a tots els centres. En
aquest sentit, la normativa que regula la planificacio és clau. No es podra
fer un us estratégic de la programacio de I'oferta sense que '’Adminis-
tracio tingui capacitat per implementar mesures a tota la xarxa escolar.
Un exemple clar és el resultat de I’'aplicacié de la reduccioé de ratios que
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s’han activat en la preinscripcié 2022/2023, I’'efectivitat de les quals ha
quedat condicionada per les diferéncies normatives que afecten la xarxa
publica i la xarxa concertada.

El Decret d’admissio del 2021 exigeix una distribucio equilibrada de
I’alumnat i la corresponsabilitat de tots els centres financats amb fons
publics. Per aquest motiu, la primera mesura de reduccié de la ratio du-
rant la preinscripcié 2021/2022 es va crear amb vocacié d’afectar tots els
centres educatius, publics i concertats, pero la seva aplicacié no va poder
ser universal. Aquest exemple posa de relleu les diferéncies normatives
en la programacio de I'oferta de I’escola publica i concertada, que supo-
sen un impediment molt important a ’hora d’impulsar mesures contun-
dents per reduir la segregacio escolar.

La distribucio equilibrada de la matricula viva
per afavorir I'equilibri al llarg del curs

La programaci6 desajustada de I’oferta no només afecta la distribucio en
el moment de la preinscripcio, sind que també condiciona I’assignacio al
llarg del curs. Lalumnat que sol-licita una placa escolar fora de la preins-
cripcié ordinaria, comunament conegut com a matricula viva, és gene-
ralment més vulnerable a causa de I’existencia de periples migratoris
o 'expulsio econdmica dels seus municipis. A I’hora d’assignar-los una
placa escolar, cal tenir en compte diferents criteris: I'existencia de places
vacants, la peticid de la familia, la distancia respecte al domicili i I'im-
pacte sobre la distribucié equilibrada de I’alumnat.

Tanmateix, fins ara I'alumnat de matricula viva s’ha assignat generalment
a centres publics amb alta concentracié d’alumnat socioecondOmicament
vulnerable. El curs 2019/2020, el 83 % dels centres amb alta concentracid
d’alumnat estranger van rebre més assignacions de matricula viva que la
mitjana dels seus municipis (Segurola, 2021). Aquest fet es deu a diferents
factors, entre ells, la major disponibilitat de places vacants, el suposit que
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aquest alumnat estara «millor atés» en un centre que ja escolaritza un
gran volum d’alumnat vulnerable, les reticéncies a fer augments de ratio
en aquells centres benestants que s’han omplert en la preinscripcio i a
prevenir situacions il-legals de seleccié d’alumnat, principalment per
part de centres concertats, que demanen aportacions de quotes volunta-
ries com si fossin obligatories (Estudio de cuotas y precios de colegios
concertados curso 2022-2023).

A causa d’aquestes logiques fora dels criteris formals d’assignacié de ma-
tricula viva, que vetllen per ’escolaritzacié equilibrada, I’alumnat vulne-
rable que arriba al llarg del curs és enviat a centres ja desequilibrats,
i s’incrementa aixi la complexitat d’aquestes escoles al llarg dels anys.

La reserva de places per a alumnes amb necessitats
especifiques per garantir que tots els grups
son heterogenis des de P3

La preinscripcio 2022/2023 a Catalunya ha fet els primers passos en la
concrecid del Pacte contra la segregacio escolar amb la creacié de circuits
per detectar préviament I'alumnat amb necessitats especifiques de su-
port educatiu (NESE). La identificacié d’alumnat en entorns d’educabili-
tat vulnerable per rad socioecondmica i sociocultural és fonamental per
garantir-los el dret a una placga de reserva, registrar administrativament
la complexitat dels centres educatius i prendre decisions informades des
de ’Administracio publica.”

La reserva de places NESE per rad socioeconomica o sociocultural és
també un mecanisme important per promoure una distribucié equilibra-
da de ’'alumnat per dos motius. En primer lloc, facilita que tots els cen-

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

17. El capitol 1 d’aquest Anuari posa de manifest la manca estructural de recursos del
sistema educatiu catala per diagnosticar i acompanyar I'alumnat NESE, amb les implica-
cions que aixo comporta per fer efectiva la inclusié educativa de tot I'alumnat.
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tres tinguin una proporcié similar d’alumnat amb dificultats per rad
socioeconOmica i posa limits a la seva concentracié. D’altra banda, la re-
serva redueix el volum de places ordinaries als centres educatius més
benestants i ajuda a redistribuir també I’'alumnat més capitalitzat. La re-
serva de places NESE crea aixi dues vies administratives per fer 1a preins-
cripcio i garanteix una quantitat de places ordinaries igual al volum
d’alumnes ordinaris que hi ha al municipi. Aquest efecte només s’acon-
segueix amb una programacio ajustada de I'oferta educativa.

Criteris dessegregadors a I'hora de tancar, fusionar
o reconvertir a instituts escola els centres educatius

L’ajust de 'oferta educativa i I'aplicacié de mesures com ara la identifica-
cidiladistribucio de I'alumnat vulnerable té per objectiu evitar situacions
d’infrademanda a les escoles i assegurar una distribucié equilibrada de
l’alumnat. Es a dir, una aplicacié a temps de mesures hauria de prevenir
processos de complexificacio i evitacid dels centres educatius. No obs-
tant aixo, alguns municipis ja tenen centres d’elevada complexitat i baixa
demanda, la situacio dels quals és dificil de revertir amb mesures basi-
ques recollides al nou Decret d’admissid, que no aborden politiques con-
cretes per encarar aquesta situacio.®

Bona part dels centres que han experimentat processos de fusio, recon-
versid a institut escola o tancament tenen un alt grau de concentracié
d’alumnat vulnerable. La decisié sobre quina d’aquestes formules adop-
tar ha de respondre a I'objectiu d’augmentar les oportunitats educatives,
no d’evitar conflictes. Aixi, el Departament d’Educacié ha de disposar
d’un full de ruta per als municipis que tinguin centres en aquesta situa-
cid, que especifiquin els indicadors de creixement de la complexitat i la

18. El Decret d’admissid, a I’article 11, indica que son les Taules de Planificacio les res-
ponsables de fer propostes de tancament o fusié de centres de titularitat publica. Aixi
mateix, a l'article 28, assenyala que s’han de presentar aquestes propostes al Consell
Escolar Territorial i valorar el seu impacte sobre la segregacié escolar.
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caiguda de la demanda per poder aplicar solucions a temps sense que
aquestes depenguin de la valentia d’un regidor o regidora concrets, i un
full de ruta d’actuacions i solucions possibles per evitar la pérdua d’opor-
tunitats per a I’alumnat i la segregacio al conjunt de la xarxa escolar.

Aprofitament dels efectes dessegregadors
de la configuracio de zones escolars i adscripcions

La zonificacié escolar d’infantil i primaria i la configuracié d’adscrip-
cions a secundaria sén mesures amb un efecte molt important sobre la
segregacio escolar. El disseny del mapa escolar condiciona les estrategies
d’eleccio de centre de les families i és util per corregir la segregacio urba-
na mitjancant la creacio de zones educatives que agrupin barris veins
amb composicions socials desequilibrades entre si. Tot i aix0, en un con-
text d’alta sobreoferta la zonificacio escolar perd efecte. Els punts de pro-
ximitat que dicta la zonificacié escolar només entren en joc en situacions
de sobredemanda d’un centre educatiu, una possibilitat que queda min-
vada en un context d’excés de places escolars.

El Decret d’admissio contempla una revisio de zones de primaria i adscrip-
cions sota criteris dessegregadors: s’ha de garantir que les zones tenen una
composicio heterogénia, que afavoreixin ’'equilibri en 1a composicié dels
centres educatius que en formen part i que promoguin I’escolaritzacié de
proximitat. La determinacid de zones educatives ha de respondre a les
caracteristiques particulars de cada municipi i les zones han de poder-se
modificar periddicament en cas de canvis en el context urba o social (cons-
truccio de nous barris o centres educatius amb impacte sobre la segregacié
escolar, etc.). No obstant aix0, s’ha d’assegurar sempre que aquestes zo-
nes sén el més heterogénies possibles i que no «tanquen» barris per esde-
venir mecanismes que compensin els efectes de la segregacié urbana.

En el cas de les adscripcions, cal assegurar sempre que produeixen una
mescla més heterogenia de I'alumnat a secundaria. S’han d’evitar, per
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tant, aquelles adscripcions que combinen nomeés escoles de complexitat
elevada i que configuren un centre segregat a secundaria. Les adscrip-
cions tancades entre centres complexos eliminen la possibilitat d’hete-
rogeneitzar I’alumnat a la secundaria i suposen també una remora
perque les families més capitalitzades escullin una escola amb certa
complexitat a P3.

Propostes | recomanacions

Com hem apuntat en apartats anteriors, les previsions demografiques
indiquen que la caiguda de la natalitat no remetra i implica reptes impor-
tants per a la programacio. Aixi mateix, la possibilitat de coneixer les
necessitats d’escolaritzacié amb anticipacié ofereix una oportunitat va-
luosa a ’Administracié publica per dissenyar un pla a mitja i llarg ter-
mini. Aquest enfocament estes ajudara a evitar la presa de decisions
precipitades i amb un impacte negatiu sobre la segregacio escolar.

Una altra qliestio que converteix la programacio ajustada de I'oferta al
padro6 de la zona i repartida entre les escoles de manera que promogui
una heterogeneitat més gran en un repte ineludible és que hi ha palan-
ques de canvi concretes per afrontar el problema. El coneixement de les
xifres d’alumnat futures i els mitjans per controlar la sobreoferta, i la dis-
posicié d’'un consens® sobre la necessitat d’ajustar el nombre de places,
fan inexcusable I'aplicacié de mesures per programar una oferta que fo-
menti la barreja social.

El Departament d’Educacio ha de pal-liar els efectes de la sobreoferta als
municipis, barris o centres on la reduccid de I'alumnat sigui més present,
perd també utilitzar aquest ambit per equilibrar la composicio de tots els

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

19. El Pacte contra la segregacio escolar indica explicitament que cal aplicar les mesures
necessaries per ajustar 1'oferta educativa i eliminar I'excés de vacants després de la pre-
inscripcid.
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centres sota una mirada estratégica. Per aix0, cal elaborar un pla a llarg
termini per evitar que aquestes decisions es prenguin de manera aillada
o precipitada, que registrin i calendaritzin els canvis normatius per poder
governar la programacio de tota la xarxa escolar i que prevegi mesures
per a aquells centres més infrademanats i complexificats.

Emissio d'instruccions especifiques per programar
una oferta ajustada al padré que promogui
la distribucio equilibrada de I'alumnat

En el marc del pla estratégic al que es referia I’anterior punt, el Departa-
ment d’Educacio ha d’elaborar unes instruccions precises que traslladin
al territori el proposit de programar una oferta ajustada i repartida i els
criteris i les eines per aconseguir-lo. Aixi mateix, ha de complementar les
instruccions amb una formacié per al personal dels Serveis Territorials,
que és el responsables de transmetre a les Taules de Planificacid les con-
signes del Departament. Aquestes instruccions han de guiar les decisions
del mon local i evitar situacions d’inaccié davant del creixement de la
sobreoferta.

Aixi mateix, les Taules Locals de Planificacié han de disposar també de
manera sistematica d’informacio suficient sobre les tendéncies d’eleccio
de les families, els resultats de preinscripcions anteriors, les dades del
padro per zona, el grau de complexitat dels centres educatius i les carac-
teristiques socioeconomiques de les families que comencaran P3.

La revisio d’aquestes dades ha d’establir les bases per aplicar els criteris
que guiin la programacio ajustada de 'oferta que faci front a la segregacio
escolar cada preinscripcio:

a) Garantir una oferta de places que cobreixi les necessitats d’es-
colaritzacio de cadazonaiqueeviti el fenomen del white flight.
Tot i que la mobilitat de I'alumnat fora de la seva zona educativa no



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

c)

d)

depén només de la sobreoferta municipal, el fet que hi hagi un ex-
cés de places sobre 'alumnat previst al territori incrementa aquesta
possibilitat. A I’hora de programar 'oferta de places escolars als ni-
vells inicials s’ha de contemplar I'alumnat esperat segons el padré
de cada zonaievitar planificar un excés de places que pugui contri-
buir a generar sobreoferta a altres barris o municipis.

Establiment de ratios maximes i minimes per grup en la preins-
cripcio peraP3il1r d’ESO. El Departament d’Educacié ha d’establir
unes ratios maximes i minimes que garanteixin la bona atencié de
I'alumnat, la gestio de l'aula i la personalitzacio de I'aprenentatge,
perd que no suposin un nombre d’alumnat per grup excessivament
baix que signifiqui un desaprofitament dels recursos. Aixi mateix,
ha de ser una eina per garantir la distribucié equilibrada de I'alum-
nat de matricula viva. Es a dir, s’ha de programar un nombre de
places per grup que permeti assignar el mateix nombre d’alumnat
de matricula viva a tots els centres educatius sense massa comple-
xitat i protegir aquells centres amb més vulnerabilitat. Aixi, la re-
duccié de ratios ha de funcionar també com una reserva de places
per a 'alumnat que en sol-liciti una al llarg del curs. D’aquesta ma-
nera, s’evitaran les dificultats per assignar matricula viva a aquells
centres amb alta ocupacio en la preinscripcio i es podran bloquejar
aquells centres vulnerables amb vacants perque no rebin altes al
llarg del curs.

Aplicar ratios asimétriques per centre educatiu en funcié de
les necessitats d’escolaritzacid. El Decret d’admissio preveu la
possibilitat de programar un nombre de places diferent per a cada
centre educatiu o cada zona en funcié de les necessitats i I'impacte
sobre la segregacio escolar.

Determinar els criteris per autoritzar nous grups o augment de
la ratio fora de la planificacio inicial durant la preinscripcio en
cas que lademanda superil’oferta. En cas que el nombre de grups
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e)

programat durant la preinscripcié no hagi estat suficient per do-
nar resposta a les sol-licituds rebudes d’alumnes de la zona, s’han
de preveure criteris per cobrir les seves necessitats d’escolaritzacio.
L’obertura de nous grups en l'oferta final no ha de respondre a cri-
teris de demanda, sind d’equilibri. D’aquesta manera, s’han de pro-
gramar augments de ratio o obertura de mitjos grups o grups sen-
cers per cobrir exclusivament la demanda d’alumnat de la zona i
aquestes places s’han de programar de manera que impactin posi-
tivament sobre la distribucié de 'alumnat. S’ha d’evitar, per tant,
I'obertura de grups o ampliacions de ratio en centres homogenis
socialment només sota el criteri de la demanda de les families.
Per tant, en cas de manca de places publiques en una determinada
zona educativa, com ha passat en les darreres preinscripcions a de-
terminats municipis o zones de Barcelona, s’ha de garantir el dret a
una plaga d’aquestes caracteristiques per a les families, perd sem-
pre assegurant que aquesta ampliacio de la programacié no trenca
I’equilibri global.

Programar unareserva de places NESE ajustadaiasimeétricaen
funcio de 1a complexitat de cada centre. La reserva de places per
a alumnat amb necessitats especifiques s’ha de programar de ma-
nera asimetrica en funcié de la zona i de la complexitat de cada cen-
tre educatiu. S’han de programar tantes places com alumnat s’hagi
detectat, i no planificar reserva als centres amb un gran volum
d’alumnat NESE en cursos superiors. Per afavorir la dessegrega-
cid d’aquests centres s’ha de donar cabuda només a I'alumnat NESE
que tingui germans al centre.

Tancament de les places vacants dels grups complexos des-
prés de la preinscripcid. L'acumulacié de places vacants després
de la preinscripcio als centres complexos comporta un risc impor-
tant per la segregacio escolar. El fet que hi hagi vacants facilita
que aquests centres rebin alumnat de matricula viva al llarg dels
anys, una practica que incrementa la seva complexitat. Per afavorir
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h)

la distribucio equilibrada de ’alumnat de matricula viva, els Ser-
veis Territorials han de bloquejar de manera sistematica les ratios
de tots aquells centres o nivells concrets amb alta concentracid
d’alumnat vulnerable. Actualment, el tancament de les ratios esta
contemplat a la normativa, perd només s’aplica de manera excep-
cional i reactiva.

Programacio coordinada de l’oferta entre zones amb fluxos
d’alumnat. Cal avancar cap al desplegament de les zones educati-
ves que preveu el Decret d’admissié (2021), que han de garantir una
distribucié equilibrada i que no han de respondre necessariament
als limits municipals. Aquestes zones poden ser inframunicipals
0 supramunicipals, és a dir, els municipis veins poden compartir
una sola zona educativa i programar 1'oferta de manera conjunta
en el marc d’una unica Taula Local de Planificacié. Un objectiu pri-
oritari de la configuracié d’aquestes zones ha de ser fer front a la
segregacio residencial i evitar, també, fluxos de poblacié entre bar-
ris 0 municipis que generin concentracié escolar.

Criteris per tancar grups que generin sobreoferta i que tinguin
un impacte negatiu sobre la segregacio escolar. La supressi6 de
linies en la programacié inicial de 'oferta s’ha d’executar en aquells
casos en que lareduccio de ratios dins dels parametres establerts no
hagi estat suficient per evitar la sobreoferta. En aquest cas, s’ha de
prioritzar el tancament dels grups que generen concentracio esco-
lar i que augmenten la segregacid escolar al conjunt de la xarxa.
Aquesta mesura també s’ha de posar en marxa, més enlla de situa-
cions de sobreoferta, en cas que es detecti que la supressié d’'un
grup pot afavorir la distribucié més equilibrada de I'alumnat, sem-
pre vetllant, com assenyala el Decret d’admissio, per I’escolaritzacid
de proximitat. Per tant, cal avanc¢ar de la mirada de centre a la mira-
da de territori pel que fa a la programacio.
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Criteris d'obertura de grups al llarg del curs
per gestionar I'assignacio d'alumnat de matricula viva
de manera equilibrada

El full de ruta del Departament d’Educacio també ha de contemplar cri-
teris per obrir nous grups al llarg del curs per donar resposta a I’assigna-
ci6 de matricula viva que no s’havia previst. Una bona planificacio de
l'oferta als cursos inicials, amb un decrement de la ratio que permeti fer
front a I'escolaritzacio repartida de la matricula viva, hauria de prevenir
la necessitat d’obrir linies fora de la planificacié inicial.

Tot i aix0d, actualment aquesta és una dinamica forca habitual en els ni-
vells superiors de molts municipis que reben un volum important
d’alumnat al llarg del curs. No obstant aix0, 1a creacio d’aquestes unitats
ha de respondre sempre al criteri de no augmentar la segregacié escolar,
és a dir, els grups que s’obrin per donar cabuda a ’'alumnat de matricula
viva, generalment vulnerable, ho han de fer als centres amb menys com-
plexitat. L'assignacioé de matricula viva suposaria aixi una oportunitat per
equilibrar la composicié dels centres educatius al llarg del curs.

Aprovacio d'un nou decret de concerts educatius
que determini la programacio conjunta de I'oferta
entre tots els centres finangats amb fons publics

La programacié de I'oferta s’ha de fer conjuntament entre tots els centres
financats amb fons publics. Actualment, com s’ha ressenyat en apartats
anteriors, I’aplicacio de mesures de reduccid de ratio i supressio de grups
a I’'escola concertada és opcional i és fruit d’'una negociacio entre les
patronals o els centres i ’Administracid. El fet que I’aplicacioé de mesu-
res sigui opcional per a bona part dels centres financats amb fons
publics, posa en risc I'efectivitat de les mesures i evita I'aplicacié d’actua-
cions més contundents a Catalunya. Sense la participacié de ’escola con-
certada durant la programacié de l'oferta en igualtat de condicions, les
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mesures nomes es podrien aplicar a I’escola publica. Sense un mateix
marc legal, la corresponsabilitat és opcional.

Es urgent, doncs, modificar la normativa que impedeix a I’escola concer-
tada programar conjuntament I'oferta amb la resta de centres financats
amb fons publics. S’ha d’aprovar un nou decret de concerts que s’adeqiii
al contingut del Decret d’admissio del 2021, que assenyala que l'oferta
educativa s’ha de programar de manera conjunta. El fet que tots dos de-
crets es contradiguin és una anomalia que s’ha de corregir per poder con-
tinuar avancant en la lluita contra la segregacio escolar.

L’aprovacié d’un nou decret de concerts esdevé més imprescindible en
un context de reduccié del nombre d’alumnat i d’una forta caiguda en la
demanda dels centres concertats, en que dues de cada deu places van
quedar vacants durant la preinscripcié 2020/2021. S’ha de produir un
ajust en el nombre de grups concertats en ’'oferta inicial i no esperar, com
passa actualment, que es conegui la infrademanda per ometre’ls un cop
acabada la preinscripcid. L'existéncia d’aquests grups en I'oferta inicial
influeix en les logiques d’eleccid de centre i suposa una possibilitat de
white flight per a les families amb més recursos economics que volen evi-
tar centres més heterogenis.

Aixi mateix, el Departament d’Educacié ha d’aprofitar la programacio de
I'oferta educativa per avancar amb rotunditat cap a una provisio d’oferta
publica més gran. Diverses investigacions indiquen que els territoris amb
doble titularitat tendeixen a amplificar les dinamiques de mercat en
I’educacio i a tenir més segregacio escolar (Zancajo, Verger i Fontdevila,
2022). Destaquen també que, en cas que hi hagi oferta concertada, I'im-
pacte sobre la segregacid escolar és més positiu quan els centres concer-
tats tenen una regulacio igual a la dels publics i és més corresponsable.



El rol de la programacio de I'oferta en la lluita contra la segregacié escolar: reptes i oportunitats @

Creacio de zones educatives heterogenies
per compensar la segregacio residencial

Una altra mesura important que ha de complementar la programacio
ajustada de 'oferta €s el disseny de zones educatives heterogenies soci-
alment que impedeixin la segregacié escolar. Com s’ha explicat anterior-
ment, les zones educatives han de promoure la barreja d’alumnat
especialment en el cas de barris adjacents amb composicions socials di-
ferents. El disseny d’aquestes zones ha de poder servir també per barrejar
alumnat de municipis veins que, en moltes ocasions, ja es comporten
com una unica zona escolar per motius de proximitat.

Mesures per fer créixer les oportunitats educatives
als centres complexos amb baixa demanda

El pla a mitja i llarg termini ha de contemplar mesures per corregir els
efectes de la sobreoferta en el transcurs de la darrera decada i la comple-
xificacié de certs centres educatius. En aquest sentit, ha d’identificar
quins son els centres educatius que es troben en aquesta situacio i pres-
criure una serie de mesures urgents:

1. Mesures de dotacio de recursos i reforc dels projectes educatius
per millorar les condicions d’ensenyament i aprenentatge dins
dels centres educatius: establir mesures d’estabilitzacié de planti-
lles i atraccio de professorat?® combinades amb la creacié de projec-
tessingularsilamilloradel financament, per garantirlesoportunitats
educatives de I'alumnat aixi com mesures de dinamitzacié de les AFA.

2. Mesures dessegregadores d’accés per promoure una composicio
més heterogénia dels centres: s’han d’establir ratios asimetriques

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

20. El capitol 8 d’aquest Anuari precisament s’articula a partir de la pregunta segiient:
Quin professorat necessiten els centres d’alta complexitat, com reclutar-lo i retenir-lo?
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per garantir la personalitzacié educativa, la dimensié de les quals
s’ha d’analitzar de manera particular i després de consultar-ho amb
I’Administracié local. Aixi mateix, cal divulgar la possibilitat de fer
una oferta singular en cada preinscripcio, és a dir, oferir sessions
informatives a les families capitalitzades social i culturalment d’'una
zona per explicar-les la possibilitat d’entrar en grup a un centre
educatiu determinat. Aquesta deteccio es pot fer a través del padré
municipal o de les escoles bressol. D’altra banda, s’ha de garantir
una zonificacié singular que asseguri que totes les families del mu-
nicipi tenen maxima puntuacié de proximitat en la preinscripcio,
per maximitzar les possibilitats d’atreure-hi families de tot el muni-
cipi interessades en el projecte educatiu. Pel que fa a la reserva de
places per a alumnes amb necessitats especifiques, els centres amb
gran concentracié d’alumnat vulnerable han d’establir una reserva
zero de places NESE per evitar la incorporacié de nous primoge-
nits?! en situacio de vulnerabilitat. Les adscripcions també poden
suposar una oportunitat per a aquestes escoles: des de ’Adminis-
tracio, cal revisar que son variades i asseguren la barreja en el canvi
d’etapa, i que promouen sempre una escolaritzacié de proximitat.
Finalment, una altra estratégia indicada per als centres complexos
és bloquejar tots els grups després de la preinscripcié per evitar I'as-
signacié de matricula viva al llarg de I’'any, ja que sovint aquests
centres amb moltes vacants i alta complexitat son els que reben més
altes en el transcurs de I'any, de manera que s’hi incrementa la con-
centracié d’alumnat vulnerable.

3. Lacreacio d’un institut escola en centres d’aquestes caracteris-
tiques només s’ha de poder executar si es garanteixen les maxi-
mes oportunitats educatives per a I'alumnat amb el compliment
estricte de la bateria de mesures esmentades als puntsaib.

21. D’aquesta manera, els infants que tinguin germans al centre educatiu hi podran acce-
dir, pero aquells nens i nenes identificats com a NESE sense germans a l’escola hauran
d’assignar-se a altres centres educatius sense alta concentracié d’alumnat vulnerable.
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4. Encasquelaresta de mesures no comportin canvis en la composicio
del centre educatiu, en la demanda o en les oportunitats educatives
del seu alumnat, és convenient considerar opcions com el tanca-
ment o la fusié d’aquests centres educatius per afavorir el dreta
Peducacio en igualtat de condicions. Aquestes decisions s’han de
prendre només en casos excepcionals tenint en compte la garantia
d’una escolaritzacié de proximitat, la bona atencio de I'alumnatila
prevencid de 'abandonament escolar. Aixi mateix, cal fer una apos-
ta per 'acompanyament de les families afectades, que han de ser
escoltades i han d’estar informades durant el procés, i en I’acollida
dels nens i nenes en altres centres educatius del municipi.

Bibliografia

ALEGRE, M. A.i PAGES, M. (2021). La férmula de l'equitat. Un financament
meés just dels centres educatius. Barcelona: Fundacio Bofill.

BENITO, R. i GONZALEZ, I. (2007). Processos de segregacid escolar a Cata-
lunya. Barcelona: Editorial Mediterrania.

BRANDEN, M. i BYGREN, M. (2021). The opportunity structure of segrega-
tion: school choice and school segregation in Sweden.

CICAE i CEAPA, Estudio de cuotasy precios de colegios concertados curso
2022/2023. Madrid: Garlic B2B.

GLOVER, J. (2016). A School district in crisis: Detroit’s Public Schools 1842-
2015. Detroit: Loveland tecnologies.

INTERNATIONAL COMISSION ON THE FUTURES OF EDUCATION (2021). Re-
imaginar juntos nuestros futuros; un nuevo contrato social para la edu-
cacion. UNESCO.

LEIST, S. i PIETSCH, M. (2017). Bordering the area of spatial relevance for
schools: a stochastic network approach using the example of Hamburg,
Germany.

SINDIC DE GREUGES (2022). Primer informe de balang sobre la implemen-
tacio del Pacte contra la segregacio escolar a Catalunya. Barcelona:
Sindic de Greuges.



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

SINDIC DE GREUGES (2021). El paper dels ajuntaments en la lluita contra
la segregacid escolar. Barcelona: Sindic de Greuges.

SINDIC DE GREUGES (2020). Els centres educatius d’elevada complexitat
davant la crisi derivada de la COVID-19. Barcelona: Sindic de Greuges.

SEGUROLA, M. (2022). La sobreoferta educativa a Catalunya. Barcelona:
Fundacio Bofill.

SEGUROLA, M. (2021). La proteccid dels centres segregats a Catalunya.
Barcelona: Fundacio Bofill.

VEERMAN, G.iPLATT, L (2021). «<School composition and multiple ethnic
identities of migrant-origin adolescents in the Netherlands», Ethnic
and Racial Studies vol. 44, nim.16, p. 106-125.

ZANCAJO, A., VERGER, A.iFONTDEVILA, C. (2022). La concertada a debat.
Barcelona: Fundacio Bofill.

ZANCAJO, A., CASTEJON, A. i FERRER, F. (2012). «Los resultados PISA-
2009: una mirada europea sobre las desigualdades educativas». Revis-
ta Espariola de Educacion Comparada, nium. 19, p. 39-68.

Agraiments

L’autora agraeix les aportacions fetes al tema d’aquest capitol en el marc d’un
seminari de treball per les seglients persones: Bernat Albaigés, Xavier Bonal,
Joan Brunet, Teresa Ciurana, Marta Comas, Bernat Ferrer, Nuria Font, Eulalia
Formiguera, Concepcio Gimeno, Rafael Homet i Carles Torres.


https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/01419870.2021.1887503
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/01419870.2021.1887503

© El Repte de I'FP, entre
la continuitat d'estudis
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professionalitzacio

Montserrat Blanes



Una FP integradora, inclusiva
| de qualitat

Mai s’havia parlat tant de la formacié professional (FP) com en aquests
darrers anys. Destacaria especialment el moment critic després de la pre-
inscripcio del curs 2021-2022: a causa d’'una manca notable de places en
referéncia a la demanda, sobretot en determinats cicles i families profes-
sionals, I'FP va estar present en molts entorns i contextos on no sempre
ha estat protagonista. El fet que la demanda de places d’FP creixi com ho
va fer el darrer curs és, sense cap mena de dubte, una molt bona noticia
per als qui sempre hem cregut que aquests estudis sén clau en el nostre
sistema educatiu i productiu. No obstant aixd, sobretot les persones que
veien impossible accedir als estudis que havien triat van viure la noticia
de forma molt negativa. Tot i que el fenomen ja es venia observant en
anys anteriors, la primavera de I’any passat es va registrar un augment del
23% en les preinscripcions dels cicles formatius de grau mitja (CFGM) i
del 17% en els cicles formatius de grau superior (CFGS), i es van superar
amb escreix els increments de la demanda de cursos anteriors. Segons
dades del Departament d’Educacid,! el nombre de persones preinscrites

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

1. https://educacio.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/estadistica-preinscrip-
€io/2021-2022/
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que no van obtenir placa després de les dues fases ordinaries? va ser de
12.611 per als CFGM i de 13.794 per als CFGS. La situacio va generar moltes
tensions i va obligar els responsables del sistema a crear noves places
obrint noves linies, en els cicles més demandats en instituts i centres de
tota Catalunya. Aquestes decisions es van prendre «en calent» perque la
situacio d’'urgencia aixi ho requeria, per0d exigeixen una reflexié en pro-
funditat, encara que sigui al cap del temps.

Hauriem d’aprofitar el moment per convertir els reptes en oportunitats.
Som al’inici de poder superar la necessitat de prestigiar I'FP, en especial
quan parlem dels CFGS, i sobretot el concepte encara més terrible pre-
sent fins fa no gaires anys en qualsevol forum en qué es parlés d’FP: la
necessitat de dignificar-la. Ara, segons ens confirma I'interés social per
aquests estudis, I'’FP és percebuda com una opcio de futur i any rere any
més persones opten per aquesta via de formacié en els seus itineraris
vitals. Evidentment, aquesta afirmacio no es pot fer de forma monolitica
i general. Caldria matisar-la segons si parlem del CFGM o del CFGS. Sén
diversos els motius que mouen l’interés tant pels CFGM com pels
CFGS, pero en el cas dels cicles formatius de grau mitja el prestigi pro-
bablement no és el primer element que podriem trobar en una escala
d’opinid. Aixo té a veure amb diversos factors, com poden ser I’'orientacid,
lalternativa centrada en el batxillerat o els resultats académics anteriors.
Podem trobar una analisi sobre aquest tema en el capitol 4 de I’Anuari
2018 de la Fundacio Bofill, titulat Reptes de l'educacio a Catalunya (Tara-
bini i Jacovkis, 2019). Com veurem més endavant, aquesta analisi segueix
tenint plena vigéncia avui dia.

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

2. Elprocediment de preinscripcid als cicles formatius de formacio professional a Catalunya
s’inicia al voltant del mes de maig amb dues fases anomenades ordinaries. La primera fina-
litza el mes de juliol, amb la publicacio del llistat de persones admeses i la llista d’espera, i la
segona, durant la primera setmana de setembre sobre les places vacants. El curs 2021-2022 es
va obrir una fase extraordinaria de preinscripcié el dia 8 de setembre en que es podia optar a
les places de nova creacié com a resposta a la gran demanda en determinats cicles.
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La definicié actual d’FP a casa nostra parteix d’allo que s’ha entes com el
seu objectiu prioritari durant molt de temps: la incorporacié al mercat
laboral. Segons aquest objectiu, I'FP és una etapa professionalitzadora.
El mateix Departament d’Educacié la defineix de la manera seglient:

La formacié professional capacita per exercir de manera quali-
ficada diverses professions i proporciona la formacié necessa-
ria per adquirir la competéncia professional i el coneixement
propis de cada sector.

Ho fa justament en I'apartat d’informacio sobre la tria d’estudis,? al qual
moltes persones s’adrecen per informar-se sobre I'FP. Aquesta definicio
realment respon a les finalitats que aquests estudis tenen en l’actualitat?
Té o ha de tenir I'FP alguna altra funcié que no sigui exclusivament profes-
sionalitzadora? Existeixen diverses linies d’estudi que apunten en aquest
sentit, sobretot des de la perspectiva de no entendre I'FP com una etapa
terminal, sind de continuitat d’estudis (Sevilla, 2014). D’alguna manera,
ens trobem en un moment fonamental per consensuar les linies mestres
de com volem que sigui aquesta FP que escolaritza, professionalitza i forma
durant tota la vida. Probablement sera dificil mantenir una inica definicio
per a la formacié professional a partir d’ara. Potser ens caldra definir fun-
cions a partir dels diversos col-lectius al quals ens adrecem. Una cosa queda
clara: encara que prioritzem uns o altres col-lectius, sigui I'alumnat provi-
nent de I’ESO, siguin les persones adultes que es volen requalificar o que
han arribat a I'FP a través d’altres estudis, '’FP ha de poder seguir atenent
les necessitats de totes les persones que la trien com a itinerari formatiu.

No es pot fer servir el bon moment que viu I'FP pel que fa a la seva per-
cepcio social i la demanda que té per part de la ciutadania com a excusa
per no consensuar quina ha de ser la funcié d’aquests estudis i com ens
els imaginem d’aqui a deu anys. Si ’'aposta és ferma, cal dibuixar un es-
cenari clar i probablement redefinir conceptes i reorientar finalitats i
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funcions. Aix0 és necessari perqué en ’actualitat a I'FP se li encomanen
diversitat d’objectius a la vegada, com ara la preparacio técnica per a una
professio, la preparacio academica per a la continuitat formativa o la mo-
tivacio perque aquelles persones amb un nivell baix d’adquisicié de com-
peténcies durant ’ESO continuin els estudis.

Presumiblement seran d’ajuda la modernitzacid i la flexibilitat del siste-
ma que promou la Llei organica 3/2022, de 31 de marg, d’ordenacié i inte-
gracié de la formacié professional,* amb una modularitzacié de la
formacio que es planteja capitalitzable i pensada per donar resposta a les
diverses realitats vitals i professionals, des de moduls formatius de molt
curta durada fins a masters professionalitzadors. La llei mencionada se
suma a les propostes de la Llei 10/2015, de 19 de juny, de formacio i qua-
lificacio professional,® que dona especial importancia al fet que el siste-
ma estigui plenament integrat i, per tant, pugui donar resposta també a
la diversitat de la demanda. Aixo inclou tant la formacio dels cicles for-
matius de I'’FP inicial com la formacié dels certificats de professionalitat
de la formacié professional per a 'ocupacid.

Ambdues propostes normatives composen el marc legislatiu actual
d’aquesta formacio professional diversa. Per una banda, I'’FP, entesa com
uns estudis professionalitzadors, ha de preparar els i les treballadores del
futur per donar resposta a les necessitats dels diversos sectors produc-
tius. Una FP de qualitat que aporti valor a les empreses. En aquest cas,
pocs dubtes existeixen pel que fa als CFGS, amb elevades taxes d’insercio
laboral.® En alguns casos, ofereixen formacio en professions técniques

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

4. https://www.boe.es/buscar/pdf/2022/BOE-A-2022-5139-consolidado.pdf

5. https://portaljuridic.gencat.cat/eli/es-ct/1/2015/06/19/10

6. Segons I'informe sobre insercid laboral dels ensenyaments professionals 2021, realit-
zat pel Departament d’Educacid de la Generalitat de Catalunya i el Consell de Cambres,
un 56,4 % dels graduats superiors en FP el curs 2020-2021 treballaven. Més informacio a:
https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/estadistiques/insercio-la-
boral/estadistica-insercio-laboral/insercio-laboral-2021.pdf
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regulades pel mateix sector’ i a les quals no s’hi pot accedir sense una
titulacié d’FP. Per altra banda, a I’FP se li demana una funcio escolaritza-
dora, orientada a equipar el jovent amb els coneixements i les competén-
cies fonamentals per poder seguir estudiant i exercir els seus plens drets
de ciutadania. En aquest cas, per garantir que tot I'alumnat que esta actu-
alment cursant 4t d’ESO tingui les mateixes oportunitats si vol continuar
per la via del batxillerat o per la via de I'FP, el Departament d’Educacio ha
optat per organitzar aquest curs 2022-2023 dos periodes de preinscripcio
de CFGM, un primer reservat prioritariament per a aquest alumnat de
continuitat i un segon per a la resta de la poblacio.® Caldra veure com es
regula aquesta demanda de continuitat, sense oblidar que en el cas del
batxillerat es tria una de les quatre opcions disponibles, mentre que en el
cas de I’FP es tria un cicle entre moltes i diverses opcions de les més de
20 families professionals existents. Per tant, es tracta d’una transicié cap
als estudis postobligatoris forca descompensada, com bé s’analitza en el
capitol 4 de ’Anuari de 1a Fundacio Bofill abans referenciat (Tarabini i
Jacovkis, 2019). La tria i el nombre de places dels cicles i les families son
desiguals. Una bona mostra la trobem en les dades de ’Anuari de I'FP
publicat per 'observatori de la Fundacié BCN Formacid Professional el
2019 en I'ambit de 1a ciutat de Barcelona i ’AMB. A la pagina 20 de ’'apar-
tat corresponent a equilibris i desajustos, veiem com el curs 2018-2019 a la
ciutat de Barcelona el conjunt de CFGM de la familia professional de Sa-
nitat tenia un diferencial entre oferta i demanda en primera opcié de —-570
places. En canvi, la familia professional d’Instal-lacié i Manteniment dei-
xava sense omplir 75 places (Fundacié Barcelona FP, 2019).

Per tancar aquesta introduccid, no podem oblidar-nos de I'FP vinculada
a 'aprenentatge al llarg de la vida, que hauria de donar cabuda a totes
les persones que volen reorientar-se, requalificar-se i trobar noves

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

7. Un cas il-lustratiu €s el sector sanitari, amb professions de técnics superiors com ara
Imatge per al Diagnostic i Medicina Nuclear o Radioterapia i Dosimetria.

8. Resolucié EDU/464/2022, de 24 de febrer, de normes de preinscripcié i matricula
d’alumnes en centres del Servei d’Educacio de Catalunya i altres centres educatius, en els
diversos ensenyaments sostinguts amb fons publics, per al curs 2022-2023.
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oportunitats professionals (desitjades o obligades). Una FP integradora i
inclusiva, amb oportunitats per als qui no n’han tingut en el passat i que
atengui amb qualitat les persones amb necessitats educatives especials.

Pot I’FP donar resposta a totes aquestes finalitats? I ho pot fer sent
unaresposta efica¢c contra ’Abandonament Escolar Prematur (AEP)?
Recordem que '’AEP és un dels grans problemes del sistema educatiu a
casa nostra i que és un fenomen multicausal, multidimensional i sisteémic,
tal com apunta la Mireia Mas a l’article 100 dies per situar l'abandona-
ment com el principal repte educatiu de pais (Mas, 2021). Ara bé, les dades
de I’Enquesta de poblacio activa publicades a finals de gener de 2022
mostren una baixada de 2,5 punts en un any a Catalunya i situen ’AEP en
el 14,8 %. Es tracta d’'una dada esperancadora que anima a treballar de
valent per continuar amb aquesta tendéncia, en especial pel que fa als i
les joves més vulnerables. No obstant aix0, com podem des de I’FP pro-
moure estratégies que ajudin a millorar? Qué podem oferir a aquests col-
lectius que es diferencii d’alld que han tingut en etapes anteriors? El
CEDEFOP (2016) fa una analisi prou interessant en I'informe «Leaving
education early: putting vocational education and training in centre sta-
ge», en el qual s’exposen mesures preventives d’intervencié i de compen-
sacio en el camp de I'FP per reduir ’AEP i es constata que és un problema
que preocupa i ocupa la majoria dels paisos europeus.

Costa d’imaginar un sistema que pugui donar cabuda a les diverses fina-
litats que volem atribuir a I'FP sense deixar cap col-lectiu fora i sense
menystenir cap dels objectius repassats en aquesta introduccid. Per
aquest motiu, és fonamental consensuar un model des d’una perspectiva
d’inclusié’ i equitat, i afrontar la gestio de les prioritats sense deixar nin-
gu enrere. El moment és clau, amb noves oportunitats generades pel
marc legislatiu estatal i pel marc legislatiu autonodmic. Perque aquestes
oportunitats es converteixin en realitats, cal analitzar I'estat de la qiiestio

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

9. Per reforcar aquesta idea, es pot consultar el capitol 1 d’aquest Anuari, que analitza el
desplegament del decret d’educacio inclusiva al sistema educatiu catala.
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actual i a partir de quines propostes podrem teixir un sistema centrat en
les persones, que ajudi a prevenir ’AEP i, al mateix temps, respongui a les
necessitats formatives durant totes les seves vides, sense oblidar les ne-
cessitats d’empreses i sectors productius pel que fa a la competitivitat i
la incorporacio de talent; que els aporti valor en la recuperacié després
d’una crisi com la que hem viscut en els darrers anys.

A partir d’aqui, el capitol avanca prenent com a base tres moments clau
de I’FP: 'accés als estudis, el procés d’ensenyament-aprenentatge i la sor-
tida de I'alumnat un cop finalitzada I’etapa formativa. Aquests tres ele-
ments, que tractarem de forma separada, conformen de forma sistémica
el model actual d’FP. Del conjunt d’elements, dels seus valors i també
dels seus déficits parteixen un seguit de propostes de millora amb les
quals es conclou el capitol.

L'accés

En aquest apartat no repassarem exhaustivament com és I’accés als estu-
dis de formacid professional, perd si farem una reflexié que tindra en
compte la diferéncia entre ’accés als CFGM i als CFGS, tant pel que fa a
les opcions com al procediment de reserva de places dels diferents col-
lectius que hi volen accedir. Cal destacar que ens centrem en l’accés a
I'oferta publica o sufragada amb fons publics de manera tnica i exclusi-
va, ja que els mecanismes d’accés a 'ambit privat no s’estructuren amb la
mateixa dinamica i, en tot cas, cada centre pot determinar els criteris
d’accés que consideri més oportuns per a la seva linia de treball o els seus
objectius estrategics concrets.

L’alumnat que vol accedir als estudis d’FP ho fa a través de diferents vies
d’accés amb percentatges en cadascuna d’elles que prioritzen col-lectius
concrets segons la seva procedencia. A cadascuna de les vies, les preins-
cripcions s’ordenen per nota. D’aquesta manera, en el cas dels CFGM, el
percentatge més alt de places es destina a I’'alumnat que prové de I’ESO.
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En el cas dels CFGS, aquest percentatge es destina a alumnat que prové
de batxillerat, considerat afi. Aquest sistema marca molt la preinscripcid
i les opcions reals que determinats col-lectius tenen quan volen accedir
als estudis desitjats.

Quant als CFGM, fins el curs 2021-2022, la preinscripcio es realitzava
en dues fases ordinaries (maig i setembre), tal com s’ha referenciat en
I'apartat introductori d’aquest capitol i amb les condicions esmentades
en l’'anterior paragraf: per la via 1 (amb estudis d’ESO o equivalents), la
reserva de places era del 60 %, per la via 2 (amb un PQPI o FP basica),
aquest percentatge era del 20 % i el 20 % restant corresponia a la via 3
(amb prova d’accés o altres titulacions). Enguany, i segons I’Annex 9 de
la Resolucié EDU/464/2022, de 24 de febrer, per la qual s’han regulat les
noves normes de preinscripcid per accedir als CFGM, per al curs 2022-
2023 es concreten dos procediments de preinscripcié: un primer proce-
diment per a 'alumnat que cursa 4t d’ESO en el moment de fer la
preinscripcio, amb una reserva de places del 70 % per la via 1, un 10 % per
lavia2iun20% per la via 3, i un segon procediment amb el 70 % de re-
serva de places per la via 1 per a la resta de poblacid, com ara aquelles
persones que estan en possessio del titol d’ESO, les persones majors
d’edat, inclosos els estudiants de les escoles d’adults, les persones que
han superat la prova d’accés i son majors de 18 anys, i les persones que
no han obtingut placa en el primer procediment.’ La via 2 i la via 3 re-
serven un 10 i un 20 % de places respectivament per a altres situacions
d’accés (vegeu la Taula 1).

La resolucio té un objectiu molt clar: assolir una major continuitat d’es-
colaritzacié de 'alumnat que acaba els estudis obligatoris i igualar al ma-
xim les oportunitats de I’'alumnat que tria batxillerat i 'alumnat que
prefereix cursar FP. Una finalitat que, com hem comentat en la part in-
troductoria del capitol, se li encomana a I’FP i que fins ara no havia estat

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

10. Elcalendaridefinit en la Resolucié EDU/464/2022, de 24 de febrer, és, per a I'alumnat
de continuitat, del 20 al 26 d’abril de 2022 i, per a la resta d’alumnat, del 17 al 23 de maig.
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un encarrec explicit ni consensuat. Queda clar que assolir el maxim de
continuitat d’estudis un cop finalitzada I’ESO és clau per a la reduccio
dels index d’AEP. Aquesta és, sense cap mena de dubte, una de les assig-
natures pendents del nostre pais, com ho és també I’alt percentatge de
persones amb nivells molt baixos de qualificacié. Sembla doncs, a priori,
que amb aquests canvis en la normativa d’accés podriem arribar a millo-
rar, com a minim, el primer indicador. Aix0 no obstant, la prioritat que
s’atorga en la preinscripcio a 'alumnat de 4t d’ESO disminueix les opor-
tunitats d’altres col-lectius, als quals en el futur s’haura de donar alguna
resposta convincent. En concret, ens referim a I'alumnat major de 18 anys
que esta en possessio del titol de ’ESO perd que no ha pogut optar a la
placa d’FP que volia en preinscripcions d’anys anteriors, les persones
adultes que han obtingut el titol de graduat en ESO (GESO), les perso-
nes que volen requalificar-se o altres grups que han patit els efectes d’al-
guna de les crisis econdmiques en que hem estat immersos en els darrers
anys. Son col-lectius que, en molts casos, presenten una vulnerabilitat
evident i que es troben amb poques opcions de continuitat formativa.

TAULA 1
Quadre resum d'accés a CFGM i CFGS (curs 2022-2023)

VIA 1 (70 %) VIA 2 (20 %) VIA 3 (10 %)
ESO PQPI Prova d'accés a GM
Accés a CFGM Curs d'accés a GM

Estudis equivalents FP basica
Altres estudis

VIA 1 (60 %) VIA 2 (20 %) VIA 3 (20 %)

Prova d'accés a GS

3 Batxillerat prioritari
Accés a CFGS

CFGM

Altres estudis
Estudis equivalents

Font: elaboracié propia.
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Pel que fa a com es produeix la tria de ’'alumnat provinent de ’ESO, hem
de parlar d’orientacié!! en tots els seus sentits i preguntar-nos, sense po-
sar en qiiestié de cap manera la feina d’orientadors i orientadores, si I’ac-
tual model és prou reeixit, si €s realment un model estructurat i si genera
els resultats desitjats. En aquest ambit, és recomanable rellegir el capitol
sobre orientacié de ’Anuari 2018 de la Fundacio Bofill, en qué aquesta
qiiestio és considera un repte de pais (Oliveras, Segi i Amblas, 2019). Tot
i que I'’FP va guanyant interes entre families i joves, és important recor-
dar les taxes d’AEP que tenim, tant al batxillerat com als CFGM. Als cen-
tres d’FP vivim aquestes dues realitats. La primera, quan constatem que
arriben a la nostra preinscripcié joves que deixen a mitges el batxillerat i
quan ens deriven alumnat a mig curs o entre el primer i el segon curs de
batxillerat a través de programes concrets que tenen com a objectiu reo-
rientar-los després que els estudis no compleixin les seves expectatives
pel que fa a satisfaccié i resultats.!2 També ho vivim en primera persona
quan rebem alumnat al centre amb escassa o nul-la informacié sobre el
cicle en que s’ha matriculat i que requereix reorientacions cap a altres
cicles o families professionals per evitar un abandonament que arriba si
no s’actua de forma preventiva. Les acollides als instituts d’FP s’estan
convertint, en molts casos, en activitats d’orientacid sobre sectors, pro-
fessions i perfils que considerem que s’haurien d’haver treballat en eta-
pes anteriors, no només en moments de transicié. Tot i 'esfor¢ d’aquestes
reorientacions que es fan des dels centres, la xifra d’abandonament als
CFGM és forca preocupant.!s
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11. Per seguir aprofundint sobre aquesta qiiestid, es pot consultar el capitol 11 d’aquest
Anuari, que es pregunta com treballar les expectatives dels i les joves en el marc de les
politiques d’orientacioé dels centres educatius.

12. Un exemple d’aquests programes seria el Projecte Repren del Consorci d’Educacié de
Barcelona.

13. A aquest nivell és molt interessant I’estudi realitzat pel Consorci d’Educaci6 de Barce-
lona (CEB) de seguiment de la cohort de joves nascuts el 2001 i que podem trobar al docu-
ment «Que hem fet per millorar 'abandonament escolar prematur? Actuacions del CEB
per a la prevencié de I'abandonament en 'educacio postobligatoria (2016-2020)». https://
www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/O1_documents_de_referencia/informes/20210930_Infor-
me_Que_hem_fet_per_millorar_abandonament_A.pdf


https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/informes/20210930_Informe_Que_hem_fet_per_millorar_abandonament_A.pdf
https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/informes/20210930_Informe_Que_hem_fet_per_millorar_abandonament_A.pdf
https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/informes/20210930_Informe_Que_hem_fet_per_millorar_abandonament_A.pdf
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L’alumnat que tria FP, que és el que ens ocupa especialment en aquest
capitol, ha de decidir-se en una etapa de la vida plena d’incerteses i dub-
tes per un perfil molt especific, una professid, un cicle que determinara
en gran manera el seu futur professional o la seva continuitat d’estudis.
Bona part dels professionals que treballem a I'’FP pensem que aquesta
tria és molt prematura i massa especifica, i que el jovent, com a molt, té
clar el sector professional cap al qual vol dirigir-se. Potser seria interessant
plantejar-se un temps d’exploracio del sector i de la familia professional
que més interessa a ’alumnat, fer un tast en aquest context i acotar les
bases sobre les quals se sustenten les professions i els cicles correspo-
nents. De fet, si ho comparem amb el batxillerat, I'alumnat que s’hi diri-
geix tria un ambit i durant dos anys va madurant la decisié concreta dels
estudis posteriors (universitaris o de CFGS). Millorariem els resultats i
reduiriem I'abandonament prematur a I’etapa postobligatoria amb una
mesura d’aquestes caracteristiques? Hauriem de situar aquest curs orien-
tador al final de ’ESO o entre I’'ESO i els estudis postobligatoris? Podria
formar part del sistema, canviar el model i transformar els CFGM? L’adre-
cariem a tots els estudiants o només a aquelles persones amb dubtes im-
portants sobre la seva eleccid i que descarten fer batxillerat? Sigui com
sigui, queda clar que necessitem instruments potents d’orientacio que
ajudin les persones joves a escollir el primer pas del seu itinerari, ja que
aquest pas podria condicionar els passos posteriors.

No ens podem enganyar: el nostre sistema educatiu ha donat I'esquena al
mon productiu durant molts anys. Aquest coneixement i aquesta relacio
que en altres paisos, com ara Alemanya, és un acte natural i transversal al
llarg de tota I’escolaritat, en el nostre cas nomeés es dona de forma puntual
en els moments de transicid, especialment al finalitzar ’ESO i el batxille-
rat. Aix0 comporta tries poc conscients, a vegades empeses per influénci-
es, modes o tendéncies, situacions com les que es produeixen actualment
en sectors molt demandats pel mon productiu que no generen interes en
el jovent i un gran biaix de génere en determinades especialitats.*
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14. Hi ha un bon recull de dades il-lustratives referents en I’Anuari de I'FP de I'Observa-
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Un cop resoltes les diverses variants d’accés als CFGM, l'orientacid i la
informacid previes, el nombre de places i la seva distribucié per vies que
prioritzen uns col-lectius per davant d’altres, hem de parlar de la conti-
nuitat de I'itinerari dels i les estudiants dels CFGM tenint en compte que
I’accés als CFGS també s’ordena per vies d’accés i per nota de tall. En
aquest cas, tambeé ens cal fer una reflexié com a sistema i com a pais. La
distribucié actual de les vies d’accés segons els diversos col-lectius reser-
va un 60 % de places per a 'alumnat provinent del batxillerat considerat
afi, un 20 % per a I'alumnat provinent del CFGM afi i un altre 20 % per a
alumnat que té altres titulacions que permeten ’accés.' La preinscripcio
a cadascuna de les vies d’accés s’ordena d’acord amb la nota dels estudis
previs de referéncia. Un embut amb un conducte molt estret que com-
porta una gran frustracid, especialment entre I’'alumnat provinent dels
CFGM que vol continuar la seva progressio i el seu itinerari professional.
A més a més, 'alumnat que ha cursat un CFGM en un institut concret no
té cap mena de prioritat respecte a 'alumnat que prové d’altres centres,
un fet que dificulta la vinculacio i ’arrelament, sobretot en el cas de
I’alumnat vulnerable que necessita una estabilitat i un acompanyament
a llarg termini. Finalment, cal recordar que, en algunes families profes-
sionals, la dificultat quant als continguts que representen alguns CFGS
per a 'alumnat provinent dels CFGM és una barrera important que pro-
voca que aquest alumnat hagi de realitzar un esforg extra, ja que part del
contingut d’alguns moduls formatius s’entronca amb la formacio basica
cursada al batxillerat i no al CFGM.!°

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

tori de la FP de la Fundacié BCN Formacio professional https://www.fundaciobcnfp.cat/
coneixement/anuari-de-la-fp/

15. Poden consultar-se aquestes afinitats a https://triaeducativa.gencat.cat/ca/fp/afini-
tat-families-professionals/

16. Un cas molt clar s6n alguns cicles de la familia professional de Sanitat on la fisica, les
matematiques o la biologia tenen una preséncia determinant o d’altres de la familia de
quimica on haver cursat determinades materies del Batxillerat cientific sén un plus en
l’exit en els resultats.


https://www.fundaciobcnfp.cat/coneixement/anuari-de-la-fp/
https://www.fundaciobcnfp.cat/coneixement/anuari-de-la-fp/
https://triaeducativa.gencat.cat/ca/fp/afinitat-families-professionals/
https://triaeducativa.gencat.cat/ca/fp/afinitat-families-professionals/
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Repassem ara com és I’accés als CFGS i les motivacions diverses a I’hora
de fer la preinscripcio. Pel que fa a 'alumnat provinent de batxillerat,
tornem a trobar esquerdes en I'orientacid prévia. Gairebé tots els comen-
taris que hem fet sobre aquest tema a I’apartat dels CFGM servirien tam-
bé per als CFGS. En aquest cas, a més a més, I'FP sembla invisible com a
recomanacio general i se situa clarament en desavantatge respecte als es-
tudis universitaris pel que fa al temps que es dedica durant el Batxillerat a
explorar els estudis d’FP, especialment en el cas de I'alumnat amb expe-
dients académics per sobre de la mitjana. Forca vegades, i aixi ens ho fa
saber I'alumnat quan arriba als instituts d’FP, aquesta opcio respon mes a
tries individuals per motius diversos que al resultat d’un procés d’orien-
tacio que es porta a terme de forma planificada i conscient. Evidentment
aquesta realitat és molt diferent entre families professionals i, per tant, és
dificil generalitzar. Les dades de preinscripcioé ofereixen una radiografia
molt clara de les opcions més o menys escollides. En aquest cas, les opci-
ons vinculades a la industria tenen poca demanda en relacié amb 'oferta
(Fundacié Barcelona FP, 2019). Podriem dir que a la desconeguda FP exis-
teix un conjunt de families professionals i cicles més desconeguts encara.

De fet, algunes experiencies d’alumnes que després de finalitzar una titu-
lacid universitaria han decidit formar-se com a personal técnic superior als
centres d’FP demostren que, probablement, si haguessin rebut una infor-
macid i una orientaciéo més robustes podrien haver triat en primer lloc un
CFGS i exercir com a professionals, combinant o no aquesta opcié amb la
continuitat d’estudis universitaris. Moltes veus apunten que és també un
itinerari exités i que, en aquest cas, el CFGS s’utilitza com a especialitzacio.
En la meva opinid, aquest no és ni de bon tros I'objectiu dels estudis d’FP
superiors. Els i les graduades universitaries disposen d’altres ofertes for-
matives concretes, com ara els postgraus o els masters, per especialitzar-se.

Deixant de banda aquests itineraris que podriem anomenar inversos, la
universitat també esta present en el procés de tria dels CFGS d’altres col-
lectius. En determinades especialitats, la preinscripcié als CFGS es fa de
forma preventiva per si la primera opcid, és a dir, els estudis universitaris,



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

no reeixis. Les elevades notes de tall d’algunes carreres universitaries
generen incertesa entre els estudiants de batxillerat. Per aquest motiu,
molts es preinscriuen a I'’FP com a pla B. Si finalment aquesta opcio es
converteix en realitat, comporta incorporar a les aules d’FP alumnat amb
un interés minim en els estudis i poca informacid, sobretot pel que fa a la
professié per a la qual aquests estudis qualifiquen, un fet forca preocu-
pant. Una part d’aquest alumnat abandona els estudis quan s’adona que
cal realitzar un esforc¢ que esta molt per sobre de les seves expectatives i
que potser sera dificil arribar a la nota desitjada després de cursar el grau
superior. No obstant aix0, també trobem una part important de ’'alumnat
que descobreix que I'FP és una opcié motivadora i interessant. Quan
avancen en els estudis, s’hi adapten i acaben convertint aquesta opcio en
el seu pla A. Curiosament ha estat el centre d’FP el que ha fet un paper
clarament orientador amb I’alumnat al centre i en aquest cas es confirma
que dificilment es tria alld que no es coneix. En I'analisi que es fa des de
les direccions dels centres d’FP a partir de les entrevistes inicials sobre
les expectatives i els objectius de I’alumnat i la realitat al finalitzar el ci-
cle, aquest és un fenomen clarament detectat. Bona part d’aquest alum-
nat «convertit» continua posteriorment estudis universitaris i alguns
d’ells combinen aquests estudis amb feina com a professionals.

Finalment, tal com succeeix als CFGM, el biaix de genere en el cas del
CFGS també és molt important. Hi ha cicles i families professionals cla-
rament feminitzats i d’altres on la gran majoria d’alumnes sén nois.

Seguim pensant que l'orientacié també té molt a veure amb aquesta rea-
litat. Les professions es coneixen des dels topics i la cultura associada al
llarg dels temps, sense tenir en compte I'evolucié del moén del treball.
Aix0 és molt evident en el cas de les noies, que no veuen com a opcio els
sectors més industrials o tecnologics. Probablement cal mostrar refe-
rents de dones en el sector tecnologic i en alguns sectors cientifics, és a
dir, mostrar empreses que aposten pel talent femeni i informar sobre les
professions que hi ha en aquest context, les condicions reals de treball i
les possibilitats de carrera professional. Per contra, cal acostar els nois al
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mon de les cures o a d’altres especialitats en que es treballa amb perso-
nes, com ara l’estetica, la perruqueria i 'educacio infantil. També és un
tema pendent i condicionat per la cultura de la nostra societat, que du-
rant massa temps ha associat aquestes professions exclusivament a les
dones (Lahelma, 2009; Reisel, Hegna i Imdorf, 2015). Els resultats d’'un
estudi recent realitzat per investigadores de la UOC (Petroff, Sainz i
Arroyo, 2021) i publicat a la revista Emerging Adulthood constaten que els
estereotips de génere continuen influint enormement sobre la visio que
les noies tenen dels ambits STEM, els quals consideren fonamental-
ment masculins, i infravaloren les seves capacitats per dedicar-s’hi pro-
fessionalment.

En definitiva, quan parlem de I’accés al’ FP, I'orientacié apareix de forma
transversal com una eina que necessariament s’ha de millorar.

El procés

En aquest apartat, analitzarem l’estada dels i les estudiants als estudis
d’FP, el procés d’ensenyament-aprenentatge,” els recursos i el model que
més podria afavorir I'alumnat, buscant I’éxit educatiu i d’insercio laboral,
i atenent de nou les diverses finalitats atribuides a I'FP.

Cap a un sistema integrat d’'FP

D’entrada, es tendeix a pensar que un sistema deslligat com el que tenim
ara mateix dificilment pot incorporar de forma efectiva els diversos
col-lectius amb els quals caldria treballar. S’ha de tenir en compte
que I'FP inicial (dependent del sistema educatiu) i 'FP per a 'ocupacio

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

17. El capitol 6 d’aquest Anuari ofereix una reflexié aprofundida sobre quines sén i han
de ser les condicions d’ensenyament i aprenentatge per fomentar les ganes d’aprendre de
tot 'alumnat.
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(ocupacional i continuada) es troben separades tant per la seva depen-
dencia i ubicacié a nivell de conselleries com pels recursos formatius que
posen cadascuna a disposicio de la ciutadania. Un sistema integrat de
forma efectiva hauria d’oferir recursos a totes les persones, independent-
ment del seu moment vital i professional, i de la seva edat d’entrada al
sistema. Posaré un exemple: actualment, tot i que disposem dels certifi-
cats de professionalitat per a persones que volen requalificar-se i reori-
entar la seva trajectoria professional, no sempre és possible trobar la
professio en la qual et vols formar en aquest recurs. En canvi, si que la
pots trobar, per exemple, en I'FP inicial del sistema educatiu. El canvi de
regulacio de la preinscripcié d’aquest curs podra agreujar aquesta reali-
tat, sobretot en les families professionals més demandades, en les quals
I'alumnat provinent de 4t d’ESO tindra prioritat respecte al col-lectiu es-
mentat anteriorment. En concret, aquestes families professionals, com
ara Sanitat i Imatge i So, no tenen una oferta formativa paral-lela en el
sistema d’FP per a I'ocupacio.

Tot i aixi, hem de ser optimistes. D’una banda, la creacié de ’Agencia
Publica de Formacio i Qualificacié Professionals de Catalunya, organ rec-
tor del sistema d’acord amb la Llei 10/2015, de 19 de juny, de formacid i
qualificacid professionals,!® té com a objectiu principal la integracié del
sistema. De I'altra, la modularitat que planteja la nova llei d’FP estatal
també ajudara a tenir un sistema que pugui acollir tots els col-lectius de
forma més flexible i, sobretot, amb una estructura de formacio pensada
per a la seva capitalitzacio, que suma la formacié que es va realitzant,
independentment del moment en que es faci i de la seva durada.

A Catalunya, en les darreres decades, ’FP ha estat desplegada de manera
administrativa i funcional segons els perfils dels seus participants: I'FP
inicial del sistema educatiu i la formacié per a persones ocupades i deso-
cupades. La finalitat principal de la nova llei catalana és establir una re-
gulacid de I'FP que tingui en compte totes les etapes de la vida de les

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

18. https://portaldogc.gencat.cat/utilsSEADOP/PDF/6899/1432434.pdf
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persones integrant els diferents subsistemes. La integracio efectiva dels
subsistemes hauria de ser una eina eficac per garantir les oportunitats de
tots els col-lectius i fomentar la formacio en totes les etapes de la vida.
Caldra ajustar la formacié per donar una resposta eficag a les necessitats
formatives de cadascun dels col-lectius: les persones que transiten dels
estudis obligatoris als postobligatoris en una continuitat d’estudis, les
que volen i necessiten canviar de professio, les que volen reciclar-se i
renovar-se per adaptar-se a I'evolucié del mén laboral, etc.

La integracio del sistema d’FP també comporta preguntar-se quin és el
model de centre que imparteix I'FP actualment, quin és el model de cen-
tre que volem i per a queé. Avui dia, la xarxa de centres que imparteixen
I’FP a Catalunya és molt diversa pel que fa a la titularitat, I’especificitat o
la tipologia d’estudis que ofereixen: a) centres que només imparteixen FP
d’una familia professional determinada; b) centres que imparteixen no-
meés FP, pero de diverses families professionals; ¢) centres que impartei-
xen I’ESO, el batxillerat i I'FP, i d) centres que imparteixen batxillerat i FP.
En aquestes categories, s’inclouen els centres publics, els centres amb
una oferta sustentada amb fons publics i els centres privats.

D’acord amb la Llei 10/2015, el sistema integrat d’FP reconeix els centres
que imparteixen FP de qualsevol dels subsistemes actuals, perd també
proposa la creacio dels anomenats centres d’FP integrats. Segons descriu
el text d’aquesta llei, «els centres de formacio professional integrada ofe-
reixen els serveis basics del sistema de formacié i qualificacio professio-
nals amb relacio a sectors, families professionals o ambits determinats,
d’acord amb els criteris establerts per I’Agéncia Publica de Formacié i
Qualificacio Professionals de Catalunya». La mencionada llei també esti-
pula que aquesta ageéncia sera I’encarregada d’atorgar la condicid de cen-
tre d’FP integrada a partir d’'uns determinats criteris corresponents a la
qualitat, la capacitat formativa i la complementarietat. En el moment de
la redaccid del capitol aquests criteris no estaven establerts. Per tant, els
instituts i la resta de centres d’FP es trobaven en espera de conéixer els
detalls que determinaran quins centres tindran la condicié de centre
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d’FP integrada i quines diferéncies existiran entre les noves competenci-
es i funcions, i les competéncies i funcions que tenen encomanades els
centres en l'actualitat.

No obstant aix0, ningu posa en dubte que els centres hauran de disposar
dels recursos necessaris per atendre la diversitat, tant de ’oferta forma-
tiva com dels col-lectius que podran acostar-s’hi. Un sistema integrat no
nomeés compta amb formacié adrecada a la ciutadania. També disposa
d’un sistema d’orientacié i d’'un sistema d’acreditacio que tanquen el cercle
i responen a les diverses realitats. Els espais han de tenir en compte I’evo-
lucid dels llocs de treball i les necessitats de la societat. També han de
promoure la creacio, 'emprenedoria, la transformacid digital, la reflexio
i lainnovacio. Han de ser espais acollidors i tecnologicament preparats.
Per tenir una FP de primera, necessitem uns espais evolucionats, amb
una infraestructura i un material que acompanyin tota aquesta transfor-
macié del mon professional. Quin és el model de centre que podra res-
pondre millor a la integracié del sistema i als reptes i les prioritats de
cada moment? Centres referents i especialitzats en un sector o ambit
d’activitat o centres amb formacié en diverses especialitats? Segurament
haurem de pensar en una convivencia entre ambdds models. Queda clar
que determinats ambits (per exemple, la quimica, la sanitat, I’alimenta-
cié o I’hostaleria) han d’estar agrupats amb tota la poténcia que el sector
requereix, a prop del sector referent i, si és possible, integrats en clusters
avancats. Tanmateix, també hem de pensar en especialitats més trans-
versals que inclouen més d’un sector. Cal plantejar-se que especialitats
com ara 'administracio, el marqueting o la informatica se situin en un
centre concret? També cal pensar en les especialitats hibrides i en si la
resposta s’ha de donar des d’'un mateix centre o entre centres. Sense cap
mena de dubte, aquesta resposta no €s unica: ha de tenir en compte les
caracteristiques del territori i s’ha de planificar segons la proximitat de
nuclis grans de poblacid, la disponibilitat d’'una bona xarxa de transport
public, etc. No podem considerar una oferta de les mateixes caracteristi-
ques a ciutats com Barcelona o Lleida, o a poblacions rurals allunyades
de grans nuclis urbans.
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A més, perque el sistema funcioni de forma eficac, és important disposar
d’informacid prospectiva de les necessitats i demandes dels sectors. Per
poder planificar 'oferta, ens calen dades robustes sobre I’activitat econo-
mica, I'ocupacio i el mercat laboral que, si s’afegeixen a les dades que ja
tenim, mostren un mapa fonamental per a tot el sistema. El treball con-
junt realitzat de forma estructurada amb els sectors econdmics i produc-
tius, i amb els diversos agents involucrats, haura de ser un dels pilars del
sistema integrat. Ens consta que ja s’estan fent passos en aquesta direccio.
Ara cal posar una marxa més i accelerar davant la incertesa d’una crisi
economica i social de gran magnitud que s’espera que afecti de nou i de
forma especialment cruenta als col-lectius més vulnerables i al jovent.

El professorat de I'FP, una pecga clau de I'engranatge

El personal que conforma I’equip del centre és una peca clau en I'engra-
natge de I'FP. Pel que fa al professorat, els centres tenen moltes dificul-
tats per trobar docents en algunes especialitats amb molta demanda en
el mercat laboral, com ara algunes especialitats vinculades a les tecnolo-
gies de la informacid i la comunicacié o relacionades amb industries
avancades. Al sistema public de I’FP inicial, la provisio de docents es fa a
través de la borsa de professorat del Departament d’Educacid. Els requi-
sits que marca la normativa corresponent’® comporten unes limitacions
que, en algunes especialitats, sén veritables obstacles per trobar docents
actualitzats i amb una experiéncia que aporti valor real a la formacié de
l'alumnat. Per tant, haurien de flexibilitzar-se en els casos de dificil co-
bertura i prioritzar I'alumnat i la seva formacio.

La direccid dels centres considera molt important la formacidé peda-
gogica i metodologica del professorat, i també que el procés d’ense-
nyament-aprenentatge estigui ben orientat a I’especialitat. Els equips

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

19. https://educacio.gencat.cat/ca/serveis-tramits/borsa-docents/incorporacio-borsa/
requisits/
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haurien de poder comptar amb diversitat de perfils: docents generalistes
amb formacio basica del sector i especialistes que permetin traslladar a
les aules I’evolucio de les professions i els oficis, que en 'era del coneixe-
ment és cada cop més rapida. També hem de tenir en compte el compo-
nent pedagogic i d’acompanyament que els tutors i les tutores hauran de
fer al’aula, especialment en el cas dels i les estudiants de CFGM. Tot aix0
requereix un equip directiu que doni suport a la resta de ’equip, que fa-
ciliti una formacio continuada i unes condicions de treball dignes, i que
es preocupi pel benestar de tothom. Necessitem equips motivats per in-
novar i fer recerca aplicada, persones proactives i orientades a I'alumnat,
que promoguin la seva vinculacié al centre i a la continuitat d’estudis.
Per assolir-ho, calen unes bones condicions laborals, perd sobretot
temps i recolzament de les direccions i recursos de I’'administracié com-
petent.20

Les direccions han d’incentivar els seus equips, donar-los suport i valorar
la seva proactivitat. El benestar del claustre?' és fonamental per garantir
la cohesié d’'un equip que té una responsabilitat molt gran a les seves
mans. Aix0 no ho poden fer soles: 'administraciéo competent ha de pro-
porcionar els recursos necessaris per portar-ho a terme. Recursos que es
traduiran en ratios més adequades a la formacié (actualment la ratio
d’alumnes per aula és de 30) i una descarrega d’hores del professorat per
treballar en projectes estratégics i en innovacio aplicada. Cal que els
equips i les seves funcions s’adeqiiin a les noves necessitats de la societat
i aI’evolucio del mon del treball i les professions. Es requereixen per-
sones expertes en digitalitzacid, en emprenedoria i en innovacio, i una
organitzacio dels centres que respongui a aquests canvis i a aquestes ne-
cessitats. El professorat també ha d’entendre que el seu rol ha de canviar:
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20. El capitol 8 d’aquest Anuari se centra en els efectes que genera la segregacié escolar
sobre els equips docents i es pregunta especificament quin és el perfil de professorat que
requereixen els centres de major complexitat social.

21. Sobre aquesta qiiestio, es pot consultar el capitol 10 d’aquest Anuari, que aborda les
relacions entre salut i educacid des d’una perspectiva amplia que conceptualitza la salut
en termes de benestar fisic, mental i social.
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ha de formar, pero sobretot ha d’acompanyar i ha de facilitar les condici-
ons perque I'aprenentatge es produeixi. Per exemple, aquesta funcié pot
ser compartida amb experts, altres professionals, persones que poden
aportar valor al centre i a I’'aprenentatge de I'alumnat, personal de les
empreses, entitats i organitzacions col-laboradores, investigadors i inves-
tigadores de I'ambit universitari o mentors i mentores que donin suport
a projectes vinculats a les professions i als sectors concrets. L'acompa-
nyament del professorat adquireix una rellevancia especial en ’FP quan
parlem de I'aprenentatge basat en projectes.?? D’aquesta qiiestio en par-
larem a continuacio.

El model d’ensenyament-aprenentatge de I'FP

A nivell metodologic, el model d’ensenyament-aprenentatge de 'FP tam-
bé ha d’adaptar-se a les noves maneres d’aprendre (Grau, 2022). S’ha de
reconeixer explicitament que ’'alumnat és el protagonista de tot alldo que
succeeix al centre, que ha de ser I'eix i el pal de paller del seu aprenen-
tatge. El treball basat en projectes, que durant molts anys s’ha fet als cen-
tres d’FP sense posar-li nom i sense fer gaire ostentacié mediatica, s’ha
de reforcar i ha de créixer cap a una formacié d’una realitat en la qual els
continguts no estan fragmentats i es conviu amb el desenvolupament de
competéncies tecniques especifiques i d’altres de tipus personal i trans-
versal. Laprenentatge basat en projectes posa I’alumnat al centre. El
professorat acompanya i facilita I’aprenentatge. Es tracta d’'una metodo-
logia de treball activa que promou el treball col-laboratiu, la presa de
decisions, I'’empatia i la resiliéncia entre els i les estudiants. Tot i aixi, no
oblidem el gran repte del treball basat en projectes, la formacié en com-
peténcies transversals i la seva avaluacié (Ferndandez i Morales, 2022;
Sanmarti, 2007).

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

22. https://xtec.gencat.cat/web/.content/curriculum/xarxacb/documents/treball-pro-
jectes-aprenentatge-autentic.pdf
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S’ha d’avancar també en allo que suposa la digitalitzacié? en molts dels
oficis i professions. Aquesta digitalitzacio hauria de ser verda i no hauria
de deixar ningu enrere. La tecnologia al servei de les persones i per mi-
llorar els processos i procediments.

Els centre d’FP, el seu professorat i la metodologia d’ensenyament-apre-
nentatge hauran de combinar elements a fi d’oferir una formacié que
respongui a aquestes necessitats. Si tenim en compte la realitat actual,
encara ens queda cami per recorrer.

Tots aquests canvis s’han de treballar des d’un sistema d’FP inclusiu.
Com podem fer una transicié tecnologica i digital?* de la magnitud que
intuim en aquests moments i al mateix temps no deixar ningu enrere?
Sabem, perque ho vivim cada dia als centres, que la pandémia de la
COVID-19 ha fet estralls en gran part de la poblacid jove i que moltes de
les dificultats que observem a les aules sén problemes de salut mental als
quals haurem de prestar una atencid molt especial i els quals haurem de
treballar sota el guiatge de professionals qualificats. S6n situacions que
requereixen intervencions acotades i estructurades, un acompanyament
emocional i moltes vegades assistencial, i recursos per resoldre determi-
nats episodis que es generen a ’aula i que el professorat ha d’atendre en
primera instancia.

I com ha de ser el paper de les empreses en una formacié que per defini-
ci6 és professionalitzadora perd que, com introduiem a I’inici d’aquest
capitol, ha de donar resposta a altres finalitats? El paper de I’empresa és
molt important, ja que li atribuim una funcié formadora que afectara
clarament la formacié de I’alumnat. En general, 'FP entén com a part
del curriculum l'alternanca entre la formacid en el centre educatiu i la
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23. Tal com planteja el capitol 9 d’aquest Anuari, la digitalitzacié s’ha d’entendre a partir
de la seva naturalesa inherentment relacional i situada i, per tant, immersa en relacions
de poder, interessos i controversies que van molt més enlla de debats purament tecnics.
24. https://am.pictet/es/blog/articulos/innovacion/la-automatizacion-y-la-transicion-
tecnologica-entre-progreso-y-temores
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formacié a 'empresa. De fet, no s’entén una FP sense aquesta alternanca.
Actualment, amb la nova llei d’FP estatal aprovada, tota la formacié en
alternanca es considera dual, és a dir, tota '’FP oferira formaci6 compar-
tida entre el centre educatiu i 'empresa. Una novetat important que
aporta la nova llei és que hi haura una FP dual avancada, que requerira
com a minim el 50 % del curriculum desenvolupat a ’'empresa, sera re-
munerada i incloura una relacié laboral, i una FP dual general, que subs-
tituira l'actual formacié en centres de treball, representara el 25% de la
formacid a I'’empresa i no comportara ni remuneracié ni relacié contrac-
tual entre alumnat i empresa.

En ambdds casos, 'empresa té un caracter formador, una responsabilitat
i atribucions en la formacid i en I’'avaluacié de I'alumnat. Per tant, el cen-
tre i el sistema hauran d’acompanyar-la i li hauran de donar suport, ja
que probablement no estara preparada per realitzar aquesta tasca.

La formacid de les persones que exerciran el paper de tutor o tutora des
de I’empresa sera fonamental perqueé el centre i I'empresa treballin de
forma alineada i col-laborativa a fi d’impartir en un lloc o en un altre una
formacié de qualitat, coherent amb uns principis i valors, i adequada als
perfils professionals del sector. La formacio es distribuira entre el centre
i Pempresa. Per tant, els processos de seguiment i avaluacié hauran de
partir de criteris compartits. Que succeira amb el procés de formacio?
Com garantirem un acompanyament adequat i inclusiu per a tots els col-
lectius? Recordem que el professorat que forma als centres d’FP ha de
complir amb un seguit de requisits. Quins requisits s’exigiran a les perso-
nes que formen a 'empresa? En comptes de ’exigéncia i els requisits, la
clau sera probablement una feina compartida i coordinada en qué cadas-
cu haura de tenir rols, si més no, complementatris.

Finalment, cal pensar en férmules col-laboratives entre especialitats i
families professionals, i també entre centres. Si el mon del treball i la
societat en general son cada vegada més hibrids pel que fa a la incor-
poracié de la tecnologia i la transformacio digital, com podem seguir
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mantenint compartiments estancs entre cicles formatius? Hem d’explo-
rar noves realitats, una suma i una coordinacié entre especialitats. Exem-
ples com l'electromedicina clinica o la bioinformatica poden servir com
a base per entendre que la hibridacio sera cada vegada més necessaria. Si
la normativa es flexibilitza i ho permet, comencarem a imaginar cicles
impartits en dos instituts especialitzats i referents cadascun en la seva
materia. La poténcia d’aquest tema €s indiscutible.

La sortida

Que demanarem a I’FP quant a la sortida de ’'alumnat? Tornem a veure
que dependra molt de 'objectiu i de la finalitat que s’atribueixi als estu-
dis i, per tant, de I'accés i les condicions de la provisié de I'oferta. En el
cas de la seva vessant més escolaritzadora i en particular en el cas dels
CFGM, estem demanant a I’FP que contribueixi a reduir 'abandonament
escolar prematur. Probablement, donarem més importancia al nivell de
competéncies basiques, personals i transversals de sortida que no pas a
les competencies técniques. En aquesta finalitat, no pensem en una in-
corporacio directa al mon del treball. El problema que comentavem en
I’apartat d’accés és el segiient: que oferirem a ’'alumnat un cop fidelitzat
pel sistema i amb interés per continuar estudis de CFGS? Tornem a to-
par-nos amb la realitat del pas dels CFGM als CFGS i de la reserva de
places per a cadascuna de les vies d’accés.

En el cas de I'FP entesa com a oferta professionalitzadora i de preparacio
de les persones per a la seva incorporacio al mén del treball, la sortida
prevista imagina professionals amb una bona preparacid, que aportin
valor afegit a les empreses a les que s’incorporen. La realitat és que les
dades de la insercié laboral de les persones que finalitzen uns estudis
d’FP son molt bones.?® Les empreses busquen perfils d’FP per incorporar
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25. https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/estadistiques/inser-
cio-laboral/estadistica-insercio-laboral/insercio-laboral-2021.pdf
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a les seves plantilles, fins i tot en algunes especialitats amb uns perfils
més ben posicionats que els provinents d’estudis universitaris. Tot i
aquesta demanda clara de professionals i especialistes provinents de
I’FP, trobem un biaix molt important entre ’oferta i la disponibilitat real
en algunes professions. En especial, ens referim a algunes professions
concretes del sectors vinculats a la industria, en les quals hi ha un déficit
important de professionals.

A nivell de continuitat d’estudis, que oferim als graduats i les graduades
en FP? Fins fa molt poc, només ’'accés a estudis universitaris, sobre els
que no incidirem en aquests moments. No obstant aixo, si que apunta-
rem que és necessari un treball més coordinat entre I'’FP i la universitat,
ja que actualment els itineraris no sén només de I'FP cap a la universitat,
sinod que I’FP acull també alumnat provinent d’estudis universitaris fina-
litzats o parcialment cursats. Aixi doncs, ens cal una reflexio a fons sobre
el sistema com un tot i sobre aquestes transicions bidireccionals.

Amb l'arribada de la nova llei d’FP, apareixen els fins ara anomenats cur-
sos d’especialitzacid, és a dir, uns cursos de formacio especialitzada i
complementaria que es dissenyen d’acord amb les necessitats de I’entorn
laboral.?¢ La llei estipula que, a partir d’ara, aquests cursos s'anomenaran
masters professionalitzadors. No hauriem de caure en I’error de no treba-
llar per assignar-los un nivell de qualificacié propi, que els posicioni en
el mén del treball i que els atorgui el valor clau que aquesta especialitza-
cié podra aportar al sector professional on s’'ubiqui. Uns masters que se
centren de nou en la situacié de I'FP comparada amb d’altres paisos, es-
pecialment en el cas dels CFGS, que es consideren formacié superior no
universitaria en I’espai d’educacio superior europeu.?” En aquest nivell,
resulta d’especial interés la informacié que recull el Marc Europeu
de Qualificacions de la Unio Europea (The European Qualifications
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Framwork-EQF).?® Poder reconeixer a nivell académic i laboral aquesta
formacid de tercer nivell tancaria un cercle que afegiria encara més valor
als estudis d’FP.

Propostes de millora

Consens en els objectius i la finalitat
de I'FP inicial

La finalitat de I'FP inicial ha de quedar clara pel que fa als seus objectius
respecte als diversos col-lectius i perfils que s’hi adrecen. Quina ha de ser
la prioritat? Tal com s’ha anat mencionant al llarg del capitol, cal que I'FP
doni resposta a totes les persones i atengui la necessitat d’'una formacio
que tingui en compte totes les etapes de la vida. Tot i aixi, en el cas de I'FP
inicial i concretament dels CFGM, és important garantir que I'alumnat
que finalitza I’educacio obligatoria pugui continuar estudiant si aixi ho
desitja, bé FP bé Batxillerat. Assegurar la continuitat d’estudis en ’opcio
que es desitja és un primer pas per no caure en 'abandonament prematur.
Ara bé, aquesta continuitat hauria de garantir-se més enlla del CFGM,
amb el pas cap als CFGS, generant itineraris formatius de més trajectoria
i solidesa. Si recordem les vies d’accés al CFGS i la reserva de places amb
relacio als diversos col-lectius, aixo no és gens facil per a I'lalumnat que
prové dels CFGM. Aixi doncs, és necessari reequilibrar els percentatges
delavies d’accés i oferir més places per a aquest alumnat de continuitat
(aquesta vegada en els estudis d’FP). En determinades families professio-
nals, de les quals hem parlat en I’apartat sobre el procés, sera interessant
establir mecanismes compensatoris per a’'alumnat que no prové de
batxillerat i que no té la base suficient en arees de coneixement especifi-
ques que sén fonamentals en els CFGS als quals fem referéncia. La creacio
de material per treballar de manera autonoma abans de la incorporacio,
laimplementacié d’'una setmana d’acollida especial per a aquest alumnat

.........................................................................
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i un acompanyament «acadeémic» individualitzat en aquestes arees de
coneixement possibilitarien uns millors resultats.

Sense cap mena de dubte, aquestes mesures compensatories tindrien
més bons resultats si la continuitat fos en el mateix centre on s’ha
cursat el CFGM, ja que aquest acompanyament podria anar precedit de
mesures preventives en el mateix centre i d’un traspas molt efectiu
d’informacio des de la tutoria dels CFGM cap a la tutoria dels CFGS cor-
responent. Ara per ara, aquesta continuitat en el mateix centre no es
garanteix ni tampoc es promociona atenent al principi d’igualtat d’opor-
tunitats. Al meu entendre, la continuitat del grau mitja al grau superior
en un mateix centre educatiu comportaria un treball molt estructurat
i complet de I'alumnat que tindria molts beneficis. Una possible mesura
seria una puntuacio addicional per a 'alumnat que prové del mateix
centre i que fa la transicié del CFGM al CFGS.

Si garantim la continuitat en I’escolaritzacié de I'alumnat que prové de
I’ESO prioritzant la seva preinscripcié amb un procediment exclusiu,
la resta de la poblacié que no esta en aquesta situacié pot veure’s per-
judicada i tenir menys oportunitats de triar allo que desitja. Ara mateix no
tenim prou dades per saber com afectara el nou procediment de preins-
cripcio a aquest col-lectiu, ja que tot just s’esta iniciant el procés de matri-
culacid. Més endavant, es podra comprovar la quantitat d’alumnes de
continuitat que han obtingut plaga i s’Than acabat matriculant. En aquest
cas, tal com observem cada any, entre la preinscripcio i la matricula hi ha
un important decalatge degut a alld que les persones que ens dediquem a
I’FP anomenem preinscripcio preventiva. Es tracta d’alumnat que ma-
joritariament esta cursant I’ESO i vol assegurar placa abans de tenir clara
la seva decisio. No sap cap a on continuar i encara no ha acabat de definir
els seus interessos. Moltes d’aquestes places preventives es podrien con-
vertir en opcions per a la resta de persones interessades en cursar una FP.

Malgrat aix0, qué succeira si aquest fenomen no genera prou places per
ala demanda existent? En algunes families professionals ja esmentades
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en apartats anteriors, la demanda supera amb escreix I’oferta de
places. Per tant, al meu entendre, les solucions que s’haurien de plante-
jar no haurien de comportar un augment de places sense tenir clar que
el sector pugui garantir una formacié en centres de treball (FCT) de qua-
litat i per a tothom, i una possibilitat d’insercié laboral per a aquelles
persones que optin per aquesta via. L'oferta i la demanda de places, i allo
que el mon del treball necessita no sempre van plegats.?’

Sigui com sigui, el possible decalatge haura de tenir alguna resposta, com
ara la reorientacio cap a cicles del mateix sector o cap a altres families
professionals, que requerira un acompanyament del propi sistema. Una
altra possible resposta implica un bon sistema d’FP integrat amb certifi-
cats de professionalitat (CP) que ofereixin una alternativa de formacio
de qualitat més adaptada quant a la flexibilitat a persones adultes amb
interés en una requalificacié o que la necessiten.

Integracio del sistema

Un sistema d’FP integrat de forma efectiva ajudaria a reorientar determi-
nats col-lectius cap a un tipus de formacié adequada a la seva situacio
personal i professional. Per exemple, la modularitat dels certificats de
professionalitat (CP) és una opcio flexible de formacio capitalitzable
per a persones que volen requalificar-se, ja que els continguts estan ori-
entats directament a la qualificacid professional i al mercat de treball.
Tot i aixi, caldria revisar quins CP estan relacionats amb els cicles i les
families d’FP inicial més demandats, a fi d’oferir més oportunitats a les
persones que no han pogut accedir-hi per la via de I'FP inicial perque no
pertanyen a un col-lectiu prioritari, perd que han fet una tria conscient i
madura de la professié que volen exercir.

.........................................................................
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El sistema integrat no podra limitar-se a I'oferta formativa. Haura de dis-
posar d’un sistema d’orientacié també integrat i d’'uns procediments
d’acreditacio i reconeixement de competéncies (tant academiques
com relacionades amb I’experiéncia professional) que garanteixin una res-
posta adequada a les diverses situacions que genera I'oferta i la demanda
de formacio, vinculada a les necessitats del mercat laboral. En aquest
apartat, la Llei 10/2015, de 19 de juny, és una bona palanca de canvi. No
obstant aix0, potser caldria un desplegament més agil d’aquesta llei per
poder satisfer aquestes necessitats. Resulta especialment interessant la
creaci6 dels centres d’FP integrats, ja que de forma global podran infor-
mar, orientar i formar les persones amb una visid integral i tenint en
compte les seves necessitats.

L'orientacio

Probablement l'orientacio €s un dels temes tractats en tots els debats so-
bre ’FP que més pagines d’informes, articles i altres publicacions ha ocu-
pat. La realitat és que alguna cosa falla i que, malgrat I'interes dels agents
implicats, el model que tenim actualment a Catalunya no acaba de fun-
cionar. Aquest fet té diverses conseqiiéncies, com ara ’'abandonament
prematur dels estudis als CFGM, la desmotivacio de les persones que han
fet una tria poc reflexionada o amb poca informacio o la dificultat del
transit entre les etapes.

Les causes també son variades. En destacaré algunes, segons allo que
he observat durant els darrers cursos com a directora d’un centre d’FPia
fi de justificar les propostes posteriors:

a) Lorientacio en general es realitza en els moments puntuals de transi-
cio entre etapes.

b) Les persones sobre les quals recau la responsabilitat del procés
d’orientacié no sén generalment d’aquest ambit.
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c)

d)

e)

f)

9

Es destinen recursos limitats i es realitzen poques activitats d’im-
pacte real.

Les families i 'entorn dels i les joves adquireixen massa vegades un
rol d’orientadors sense tenir una idea clara sobre alld que estan ori-
entant i amb molts estereotips que acaben traspassant-los.

Vivim molt d’esquena al mén del treball, als sectors i a les professi-
ons, i els referents solen provenir de la ficcid.

Els estereotips de genere influeixen molt negativament en la presa
de decisions i limiten la tria a alld que s’espera de cada genere.
Tant després de ’ESO com del batxillerat, la tria de I'FP en general
és un recurs alternatiu a la via normalitzada (batxillerat o universi-
tat) i no acostuma a ser 'opcio escollida en itineraris academics
brillants.

A nivell de proposta, al meu entendre, sempre és millor una accio pre-

ventiva que no pas una accié compensatoria. En aquest linia, crec que es
podrien establir alguns mecanismes complementaris a 1’accié que des
dels centres d’etapes obligatories ja es realitzen:

Professionalitzar el rol de I'orientador a I’'ESO.

Incloure continguts orientadors sobre el mercat laboral, els oficis i
les professions, les competencies professionals i transversals, i la
seva evolucio en el curriculum.

Explorar els interessos propis més enlla dels moments de transicio
educativa.

Treballar amb les families la importancia del procés d’orientacio i
la necessitat de fugir d’estereotips.

Realitzar campanyes informatives que mostrin els sectors productius
més desconeguts per a I'alumnat, les seves families i el seu entorn.
Implementar programes i accions adrecats especialment a les noies
en I'ambit de les STEAM i apropar el mon de les cures i altres sec-
tors altament feminitzats als nois.
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Totes aquestes propostes sén possibles i requereixen estructura, planifi-
cacié i recursos. Tanmateix, no impacten en el model. Una proposta que
si impactaria en el sistema seria I’organitzacié d’un curs pont entre els
ensenyaments obligatoris i els postobligatoris a fi d’orientar la tria pos-
terior. Hauria de ser un curs dins el sistema, organitzat per sectors o fa-
milies professionals i adrecat especialment a les persones que opten per
una via professionalitzadora. Un curs d’orientacio a ’FP, amb continguts
dels cicles de la familia professional triada i refor¢at amb treball de com-
peténcies basiques transversals. També s’hauria de poder vincular a ni-
vell de convalidacions a les unitats formatives o els moduls formatius del
cicle que després es cursara. Soc conscient de la dificultat de la proposta,
especialment perque depén de la normativa de sistema d’ambit estatal,
pero considero que, malgrat la seva complexitat, si les reformes estan
argumentades amb evideéncies, es converteixen en accions de millora que
repercuteixen en el benestar i la qualitat de la vida personal i professio-
nal de les persones. Aquest curs orientador hauria de comptar amb la
complicitat dels sectors i una intervencio de professionals que es coordi-
narien amb els i les docents dels centres.

Una mesura d’aquest estil plantejada amb caracter compensatori la tro-
bem a Luxemburg, en el Cours dorientation et d’initiation professionnelles
(COIP).%° No obstant aix0, les experiéncies europees d’aquest tipus tendei-
xen a ubicar-se en 'ambit de 1a prevencio de I’AEP. Tot i aixi, degut a les
elevades xifres d’aquesta realitat a casa nostra, sén accions que podrien
aportar una millora considerable i responen a l’etiqueta d’accions d’orien-
tacid. L'estudi del CEDEFOP, referenciat en la primera part del capitol
«Leaving education early: putting vocational education and training in
centre stage», recull diverses propostes en aquesta linia de treball.

Finalment, en molts centres d’FP es desenvolupa de forma compensa-
toria una reorientacié de I’alumnat que arriba i no té la informacié ni
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lorientacié minimes que caldrien per afrontar la nova etapa amb éxit. En
la majoria de casos, s’utilitza la setmana d’acollida per explorar el sector
i la familia professional, els continguts del cicle i 'analisi del perfil pro-
fessional que hi té al darrere. Aquesta aproximaci6 al perfil sol ser espe-
cialment util en els CFGS, on també arriba for¢ca alumnat o amb poca
informacid sobre alld que es trobara.

Professorat

Tal com s’ha mencionat a I’apartat corresponent, els requisits d’incorpo-
racio de professorat als instituts i centres d’FP s’han de flexibilitzar i han
de respondre a la realitat de cada sector professional i de I’evolucié en la
qual estigui immers. El sistema no es pot permetre deixar d’incorporar
professorat d’algunes especialitats o deixar de substituir-lo un cop hagi
comencat el curs. La formacio de 'alumnat se’n ressent, especialment la
de 'alumnat més vulnerable que necessita més acompanyament i ele-
ments de referéncia per facilitar la seva vinculacié al sistema, que moltes
vegades s’ha perdut en etapes educatives anteriors. Al mateix temps, s’ha
de seguir treballant a fi d’incorporar persones que entenguin el canvi de
rol que el professorat ha de tenir. Si tenim en compte que el treball basat
en projectes és I’'aposta metodologica més adequada per a aquest tipus
d’estudis, el professorat es converteix en facilitador i acompanyant del
procés d’ensenyament-aprenentatge i és 'alumne qui protagonitza
aquest procés. En aquesta linia, considero que la formacié del professo-
rat inicial ha millorat de manera exponencial amb el master de Professo-
rat de Secundaria. Tot i aixi, cal que es potencii la coordinacié entre I'FP
ila universitat a fi d’abordar conjuntament les necessitats reals de forma-
cié d’aquest professorat. En aquest cas, s’haura de seguir flexibilitzant el
requisit en moments puntuals a causa de la manca de professorat amb
aquesta formacid, tal com es fa actualment quan la borsa de docents ho
necessita per abastir els centres.
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Com en altres propostes de millora, calen més places publiques de mas-
ter de Professorat i seguir en la linia ja engegada pel Departament d’Edu-
cacio d’incentivar els centres d’FP per incorporar docents en practiques.
Es una bona oportunitat per estar al corrent de les metodologies i dispo-
sar d’un bon planter de futur professorat. També s’haurien de revisar en
profunditat els cicles formatius i els moduls concrets que actualment el
professorat especialista pot impartir. Els centres d’FP considerem que
en alguns titols és clarament insuficient si tenim en compte I'especificitat
d’alguns continguts curriculars.

Des de la meva perspectiva, un altre dels aspectes amb recorregut de mi-
llora és el de les funcions del professorat, més enlla de la docéncia i del
rol de tutoria. Per exemple, caldria apostar per incorporar els equips en
processos d’innovacio aplicada. L'amplitud de mires més enlla de la pro-
pia realitat és un element motivador que es retroalimenta. Tanmateix,
perque aixo sigui possible calen recursos en forma de temps per plante-
jar-se investigar, dissenyar i executar nous projectes que de ben segur
impactaran en els resultats de ’'aprenentatge de I'alumnat i en la motiva-
cio de I'equip.

En darrer terme, la importancia de la funcio tutorial a I’FP comporta
una dedicacio individual i un treball directe amb I’alumnat més vulnera-
ble i les seves families (pares, mares, tutors i tutores) que requereixen
molts esfor¢os a fi d’obtenir resultats. Els més importants son reduir
I’AEP, fomentar de nou un vincle amb el sistema i una motivacié per
seguir formant-se.

Seria interessant plantejar-se una borsa de professorat especifica per
a I’FP, en que tots els elements descrits poguessin tenir el pes i el valor
que aquests estudis i els seus usuaris requereixen, probablement amb
diversos perfils complementaris que conformarien els equips dels cen-
tres amb molt de valor per respondre als nous reptes i a la multifuncié
d’aquesta etapa.
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Centres i infraestructura

L’FP que ha de donar resposta de forma integrada als diversos col-lectius
ha de disposar d’espais i infraestructures adequats on pugui conviure la
diversitat de formacio que s’haura d’oferir (cicles, certificats de professi-
onalitat, cursos d’especialitzacio, etc.). Cal una inversio en espais adients
que permeti treballar en metodologies actives d’ensenyament-aprenen-
tatge i faciliti la creativitat, el treball en equip i col-laboratiu, i la inno-
vacid. No ens referim a una infraestructura técnica vinculada a I’ofici,
ja que en molts casos aquesta infraestructura seguira ubicant-se en un
empresa que pot tenir els equipaments d'ultima generacid, ens referim a
espais suficients que permetin desdoblaments de grups d’alumnat quan
calgui, pero també a grans aules perqueé treballin conjuntament diversos
cicles, a aules per al treball multidisciplinari i per projectes que es troba-
ran els i les nostres alumnes en el futur al mén de 'empresa.

Pel que fa a la tipologia de centres, actualment hi ha un debat interes-
sant respecte a aix0. En concret a la ciutat de Barcelona, s’esta apostant
per la creacié de centres especialitzats que concentren 'oferta formati-
va d’'una familia professional o de varies amb afinitat directa. Alguns
exemples son I'Institut de Nautica, I'Institut Tecnologic de Barcelona,
I'Institut dels Aliments, I'Institut d’Esports i 'Institut de Logistica de
Barcelona, que iniciara el seu funcionament durant el curs 2022-2023. La
idea ésla creacio de centres el més a prop possible del sector a fi de gene-
rar sinérgies pel que fa a equipaments, espais, professorat o places d’FCT.
En definitiva, es tracta d’una integracié de la formacié especialitzada de
técnics i tecniques en clusters o hubs de sectors. També s’ha reordenat
part de l'oferta formativa, concentrant-la en els instituts especialitzats.
L’altra cara de la moneda sén els centres d’FP que comparteixen diver-
ses families professionals i els centres que imparteixen estudis d’altres
etapes educatives.

A nivell d’aprofitament de recursos i de generacié de coneixement, els
centres especialitzats i a prop del sector (integrats directament o no) sén
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una proposta molt potent que genera resultats esplendids. Un exemple
clar el tenim a I'Institut Bonanova,? integrat en el campus docent de
I’Hospital del Mar, un centre especialitzat en la familia professional
sanitaria amb més de 40 anys de vida.

La idea de treball entre cicles de families professionals diverses és molt
interessant. En aquest cas, no és tan rellevant que es produeixi en un
mateix centre. Gairebé m’atreveixo a dir que és més ric si la suma és entre
dos centres especialitzats en dos sectors diferents. Tal com s’ha comentat
anteriorment, la hibridacié entre families professionals és una possibi-
litat de treball compartit que dona resposta a nous perfils professionals
requerits pel mercat de treball.

Ara bé, com posicionem families professionals tan transversals com I’Ad-
ministracio i la Gestié? Cicles que formen professionals que donen su-
port a molts sectors economics i productius. Segurament la concentracio
en aquest cas no té massa sentit, ja que tots els sectors amb els quals es
relacionen son referents.

A proposit d’aquest tema, també cal pensar en la millor resposta per al
territori. Al meu entendre, si els CFGM acaben consolidant la funcié de
continuitat d’estudis per sobre de la professionalitzadora, s’haura de pla-
nificar una oferta que tingui en compte les caracteristiques de I’alumnat i
la conveniéncia o no de promoure la seva mobilitat geografica. No obstant
aixo, queda clar que aquesta planificacio, pel fet de tenir en compte les
necessitats de la poblacio jove del territori, no ha d’oblidar les necessitats
dels sectors i les possibilitats que poden oferir a la formacio de I'alumnat.

En el cas dels CFGS, segons la meva experiéncia en un centre especialit-
zat, considero sense cap mena de dubte, que aquest fet és un valor molt
important en la formacié de I’'alumnat. Per tant, la mobilitat, igual que
succeeix en els estudis universitaris, no ha de ser un inconvenient per
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formar-se en allo que es desitja. Tanmateix, caldra tenir en compte que
el transport public de casa nostra és molt deficitari i la mobilitat moltes
vegades és complicada quan se surt de I’area metropolitana de la ciutat
de Barcelona. Si I'’FP, com s’ha manifestat tantes vegades, és una aposta
politica de futur, el context territorial i els aspectes colaterals, com ara el
transport, son prou importants i han d’estar presents en els debats sobre
planificacid.

Curriculum i metodologies

El curriculum dels cicles formatius no sempre respon a les expectatives
prévies de I'alumnat. Pot ser que el nom del titol no defineixi massa bé
allo que es desenvolupara en el cicle. Es un tema vinculat a l'orientacié i
a I’estructura sobre la qual s’han dissenyat els titols: moduls formatius,
unitats d’aprenentatge, resultats d’aprenentatge o continguts esmicolats
associats a un nombre d’hores molt especific. Es aquest el tipus de curri-
culum que respon a les necessitats de formacié de les personesi a les
necessitats de les empreses?

S’agraeix ’esfor¢ dels darrers anys per incorporar hores curriculars al mo-
dul de projecte,?? ja que concorda amb la possibilitat de treballar de for-
ma global i significativa, sense fractures, des de projectes que responen
a una realitat global i en els quals ’alumnat ha de posar en joc les compe-
téncies tecniques i especifiques, perd també les personals i transversals.

S’ha de seguir avancant en aquesta direccid per arribar a la generacio d’es-
pais i escenaris versemblants d’aprenentatge, simular i generar practi-
ques significatives en que es valori I’'assoliment de competéncies tant
especifiques com transversals. L'us de metodologies actives s’apropa
ala diversitat d’estils d’aprenentatge. Es una eina motivadora i potent per

.........................................................................
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gaudir aprenent. Sén metodologies que possibiliten el treball col-la-
boratiu entre grups d’alumnat en que cadascu pot aportar alguna cosa i
tothom té un paper.
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per a garantir I'exit escolar
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Introduccio

Els Centres de Noves Oportunitats (CNO) sorgeixen com a part de la res-
posta als principals reptes educatius del context catala, com son estar a la
cua de les xifres d’abandonament escolar prematur (AEP) (174 %) i presen-
tar unes xifres d’atur juvenil (24,6 %) molt per sobre de la mitjana europea
(12,5%). En aquest sentit, els CNO emergeixen com una resposta a un sis-
tema que es percep com a excessivament rigid i que no aporta alternatives
alsilesjoves que no s’adapten al sistema educatiu, que acumulen suspen-
sos i repeticions, que presenten senyals de desvinculacié amb el seu pro-
cés escolar, que deixen els estudis de forma prematura o que segueixen
trajectoOries educatives que s’allunyen de la linealitat. Els CNO es troben
dins del marc de les mesures compensatories de lluita contra I’'aban-
donament escolar (NESSE, 2010), tot i que, com veurem després, la seva
accid és molt més que compensatoria. A més a més, tenen per objectiu fo-
mentar el retorn al sistema educatiu i millorar la incorporacié al mercat
laboral dels i les joves. Aquests centres tenen dues caracteristiques fona-
mentals: 1a seva accié multinivell en aspectes educatius, psicologics i soci-
als, i el seu compromis envers el desenvolupament integral de les persones
joves (Paniagua, 2022). Com veurem al llarg del capitol, malgrat la diver-
sitat de models i programes de noves oportunitats i la seva manca de siste-
matitzacid, els CNO presenten una série de trets comuns vinculats a la
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personalitzacié dels processos educatius, la flexibilitat dels itineraris for-
matius i I'etica de la cura (Meo i Tarabini, 2019; Tarabini, 2018), que defi-
neixen el seu ADN. Defensar i preservar aquests principis pedagogics és un
element primordial per emmarcar el debat sobre el present i el futur dels
CNO i reflexionar sobre com la seva logica i el seu funcionament es poden
expandir al conjunt del sistema, tot garantint I'exit educatiu per a tothom.

Les autores d’aquest capitol partim d’una nocié multidimensional de I'exit
educatiu que, d’acord amb la proposta original d’Albaigés (2008), inclou el
rendiment académic, I’adhesié escolar, les transicions educatives, I’equitat
social i els impactes en el desenvolupament integral de les persones. Des
d’aquest punt de vista, entenem que I'exit va més enlla d’obtenir el titol de
I’educacié secundaria obligatoria (ESO) i adquirir les competéencies basi-
ques d’aquesta etapa. Sens dubte, aquesta és una dimensié cabdal de I'exit,
que la vincula directament amb la concepcié dominant del fracas escolar.
No obstant aixo0, I’éxit implica tambeé la possibilitat d’implementar trajec-
tories educatives llargues per a totes les persones joves que, com a minim,
haurien d’encaminar-se a I’assoliment d’una titulacié d’educacié secunda-
ria superior. Al nostre sistema, aixod equival als cicles formatius de grau
mitja (CFGM) o al batxillerat. Es més, la Unié Europea estableix que acce-
dir a alguna forma d’educacié secundaria superior i finalitzar-la és el llin-
dar minim actual per poder parlar d’&xit escolar. Des d’aquesta perspectiva,
tal com anirem ensenyant durant el capitol, els CNO realitzen una funcio
social i d’equitat clau per al conjunt del sistema educatiu catala, ja que
acullen i acompanyen les persones joves més excloses que el sistema for-
mal tendeix a expulsar. S6n centres que fan front a totes les arestes del
fracas escolar, ’AEP, les discontinuitats formatives i les diverses formes
d’exclusid social i laboral que travessen les vides d’aquestes persones jo-
ves. A banda d’aix0, en els darrers anys, els CNO estan ocupant cada vega-
da més espai als debats publics. A través de diferents processos de dialeg
i negociacié amb les administracions publiques, s’esta reclamant que
aquests centres esdevinguin una peca més del sistema educatiu reglat
o del Sistema de Formacid i Qualificacié Professionals (en endavant, Sis-
tema FPCAT). En aquest procés de replantejament del rol que ocupen
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o podrien ocupar els CNO en el sistema educatiu, formatiu i laboral, sor-
geixen diverses qliestions pendents d’aclarir: quines son les demandes
que fan els i les professionals dels CNO? Com encaixen amb les caracteris-
tiques dels sistemes reglats? Quines son les formules de gestié i financa-
ment que es consideren més viables per al nou model de CNO que es
planteja? Quins dilemes sorgeixen? L'objectiu d’aquest capitol és reflexi-
onar al voltant dels principals riscos i oportunitats d’integrar els CNO
dins dels sistemes reglats. L'estratégia metodologica que s’ha seguit per
elaborar aquest capitol es basa en una revisié documental i un seguit d’en-
trevistes exploratories realitzades a diferents actors de la comunitat edu-
cativa de Catalunya. Pel que fa a la revisiéo documental, s’ha explorat el
seglient: un ampli corpus de documents elaborats per diversos actors re-
llevants, articles cientifics i informes oficials de diferents administracions
catalanes (principalment, del Departament d’Educacid, d’administracions
provincials o comarcals i d’ens locals), i legislacié nacional i autonomica.
Aixi mateix, s’han realitzat entrevistes a equips directius de CNO, a res-
ponsables politics d’administracions educatives a diferents escales (De-
partament d’Educacio, Agéncia FPCAT del Departament de Presidéncia
i Consell FP Barcelona) i a persones expertes en I'ambit educatiu (exasses-
sors i exassessores del ministeri, assessors i assessores d’institucions in-
ternacionals i académics i académiques) (vegeu Taula 1).

TAULA 1
Perfil de professional entrevistats -
Entrevista
Professionals Equip Direcci6 Fundacio 1 1
ENO Equip Direccié Fundaci6 2 2
Administracions Membre Consell FP Barcelona 3
Alt carrec de I'Agéncia FPCAT 4
Alt carrec del Departament d'Educacid 5
Altres membres Exassessor Ministerio de Educacion y FP 6
de la comunitat Ex alt carrec del Departament d'Educacio 7
educativa Assessor Internacional Educacié 8
Professor universitari i expert en E20 9
Professor universitari 10

Font: elaboracié propia.
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Lestructura del capitol és la segiient: en primer lloc, i de forma breu, es
revisaran les modificacions terminoldgiques que han experimentat els
dispositius compensatoris en general i els de noves oportunitats educa-
tives en particular. A continuacio, es fara un repas historic de quins sén
els antecedents dels CNO i quina és la situacio actual de la plataforma
catalana de CNO dins del marc de I’Asociaciéon Espafiola de Escuelas de
Segundas Oportunidades. En aquest mateix apartat, es repassaran quins
son els perfils beneficiaris dels CNO, les seves principals particularitats
i el seu valor afegit, i també els principals obstacles als quals han de fer
front per realitzar la seva tasca educadora. Al tercer apartat, s’analitzaran
les principals reclamacions que els CNO transmeten a les administra-
cions publiques i es plantejaran els possibles riscos i les possibles opor-
tunitats de concretar I’encaix institucional dels CNO en el sistema
educatiu reglat. Per ultim, es recopilaran algunes de les principals pro-
postes i recomanacions per repensar el model dels CNO en funcié de tots
elements desenvolupats en el transcurs del capitol.

De segones a noves oportunitats:
el nom fa la cosa?

En aquest apartat s’examina breument el canvi terminologic que han ex-
perimentat en els darrers anys els programes compensatoris en conjunt
i els programes de noves oportunitats especificament. No es tracta de
realitzar una analisi del discurs sobre els termes que es recullen a la nor-
mativa. El proposit és reflexionar sobre les bases tedriques i filosofiques
que formen part d’aquests programes, alldo que es coneix com la seva «te-
oria del canvi». Es a dir, es tracta de repassar els conceptes que represen-
ten la base discursiva dels programes i que serveixen per conceptualitzar
la problematica i els mecanismes d’intervencié que permeten abordar-la.

Els multiples canvis que han experimentat alguns programes d’educacio
compensatoria durant els ultims anys plantegen la pertinéncia d’explorar
les connotacions que hi ha darrere d’aquests termes. Un clar exemple son
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els actuals Programes de Formacid Inicial (PFI), que sén una variacié de
la modalitat adoptada arreu del territori espanyol i que reben el nom de
Formacié Professional Basica (FPB). En el seu origen, aquests programes
es van anomenar Programes de Garantia Social. Posteriorment, van adop-
tar el nom de Programes de Qualificacié Professional Inicial. Reflexionar
sobre aquestes qiiestions terminoldogiques és fonamental si tenim en
compte que el llenguatge i els termes que fem servir als programes educa-
tius tenen la capacitat de crear una realitat i de condicionar la percepcié
que tenim d’aquest tipus de programes. No obstant aix0, a part de la reto-
rica que s’empra a la normativa, també hem de tenir en consideracié com
es traslladen aquests conceptes i com els adopten els diferents actors im-
plicats. Alguns dels termes que s’encunyen als programes tenen una na-
turalesa administrativa i aparentment neutral i técnica, pero arrosseguen
una serie de connotacions que tant els i les professionals com les persones
joves destinataries poden assumir com a propies.

En aquest sentit, entre les persones entrevistades per a I’elaboracié
d’aquest capitol hi ha consens en afirmar que el terme «educacié com-
pensatoria» té una connotacio estigmatitzant i segregadora de la qual
resulta dificil alliberar-se’n. Amb tot aix0, hi ha diverses recerques que
qiiestionen els efectes perversos de les mesures compensatories pel fet
de situar les persones joves que hi participen als «marges del sistema»
(Escudero, Gonzalez i Martinez, 2009). Des d’aquesta perspectiva, s’in-
terpreta que, a part de ser mesures que plantegen una separacié d’espais
fisics entre I'alumnat «ordinari» i el de «compensatoria», també compor-
ten un segregacio més substancial entre ambdds grups, un fet que té
conseqiiencies en les oportunitats educatives en funcié de I’itinerari se-
guit. Tal com s’ha demostrat en diverses recerques, els programes com-
pensatoris es caracteritzen per una reduccié notable dels continguts
curriculars i una manca de recursos en la majoria dels casos per atendre
Palumnat amb més dificultats d’aprenentatge. Com a conseqiiéncia,
acaben representant camins ocults d’exclusié educativa i social que ofe-
reixen menys oportunitats educatives a les persones que en formen part
(Escudero i Martinez, 2012; Rujas, 2017).
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Si ens remuntem fins als inicis de I'’educacié compensatoria a Catalunya,
és a dir, fins a la década dels vuitanta del segle passat, observem que
aquests programes es van originar en un context social, econdmic i poli-
tic especific: els van promoure principalment entitats religioses amb un
enfocament de I’educacié molt particular. La concepci6 religiosa de les
entitats encarregades de gestionar I'’educacié compensatoria als seus ini-
cis partia d’'una cosmovisio assistencialista i paternalista segons la qual
s’havien de reconduir les trajectOries d’infants i joves que es trobaven als
marges de la societat.

Darrere d’aquestes qiiestions terminologiques s’amaguen diverses ma-
neres d’entendre 1’exit i el fracas escolars que es tradueixen en diferents
logiques d’intervencid. Si la responsabilitat del fracas s’entén prioritari-
ament de forma individual, el focus d’accio estara en «transformar»
d’una manera o altra els subjectes que el pateixen. En canvi, si la respon-
sabilitat s’interpreta de forma més col-lectiva i s’associa amb aspectes de
caire més estructural, I’accié politica s’haura de dirigir a les persones jo-
ves que fracassen i als contextos generadors de les multiples formes d’ex-
clusié educativa i de desvinculacio escolar (Tarabini, 2017). Es per aixo
que la plataforma catalana de Centres de Noves Oportunitats ha decidit
recentment prescindir de I’etiqueta de Segones Oportunitats (una etique-
ta que si manté la xarxa espanyola, de la qual es parlara al segilient apar-
tat, i que també s’utilitza majoritariament a nivell europeu) per la seva
connotacié negativa. Tal com expliquen els actors entrevistats per a I’ela-
boracidé d’aquest capitol, «el concepte de segona oportunitat tenia una
connotacio deficitaria i individualitzadora en qué s’interpretava que eren
elsilesjoves els que fracassaven i no el sistema». De fet, alldo que defineix
els CNO, tal com hem avangat a la introduccid i com desenvoluparem a
continuacid, és precisament el seu caracter holistic i integral, allunyat de
les accions puntuals i aillades que recauen exclusivament en les persones
joves més vulnerables.

Des d’aquest punt de vista, el concepte clau que reclamen els i les profes-
sionals dels CNO per tal de copsar i estendre la ldogica i filosofia de les
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noves oportunitats educatives és el d’escola. Aquesta és la diferéncia
i especificitat del recurs educatiu del qual parlarem en aquest capitol.
La nocio d’escola té un caracter sistémic i holistic, mentre que la nocié de
programa té una connotacié més aillada i puntual. En els apartats se-
glients veurem que aquesta distincié entre escola i programa és cabdal
per establir diferencies entre la multitud de recursos que s’anomenen de
noves o segones oportunitats, perd que no sempre comparteixen la ma-
teixa filosofia ni la mateixa logica d’intervencio.

Centres de Noves Oportunitats
a Catalunya: antecedents
| radiografia actual

Lainiciativa de les escoles de segones oportunitats es planteja per prime-
ra vegada al llibre blanc Ensenyar i aprendre: cap a la societat de l'apre-
nentatge, elaborat per la Comissié Europea i publicat I’any 1995. Aquest
document estableix les linies estrategiques que han de guiar 'ambit edu-
catiu a nivell europeu per fer front als reptes que presenta la globalitzacio
i la societat de la informacié. Un dels eixos principals és la lluita contra
I’exclusio social a partir d’intervencions que es focalitzen en la insercio
social i laboral dels i les joves que han estat «exclosos del sistema educa-
tiur» (pag. 40). En aquest document es justifica la necessitat de nous dis-
positius que treballin amb aquest perfil de joves davant la constatacio
que els sistemes educatius i de formacio es presenten com a excessiva-
ment rigids i que no disposen de suficients passarel-les ni d’opcions per
acollir nous models d’ensenyament al llarg de la vida (pag. 50).

Entre I'any 1996 i el 2000, la Comissié Europea endega una serie de proves
pilot a diferents estats membres que inclouen 'obertura de diverses es-
coles de Noves Oportunitats a I’estat espanyol (Barcelona, Bilbao i Gijon).
Es en aquest periode quan es crea també 1’Escola de Segones Oportunitats
de Marsella, pionera i un dels principals referents d’aquests dispositius



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

arreu d’Europa.! Uns anys més tard, el 2016, sis entitats? creen 1’Asocia-
cién Espafiola de Escuelas de Segunda Oportunidad (E20) amb I'objectiu
cabdal de donar solucions a totes les persones joves espanyoles sense
ocupacio ni formacié. Actualment, 43 escoles integren I’associacio d’E20,
set de les quals es troben a Catalunya.?

Una de les principals caracteristiques de les entitats que formen part de
l'associacio d’E20 és la seva elevada heterogeneitat en termes d’origen,
mida, objectius, filosofia, formes d’organitzacio, programes que oferei-
xen o perfil de joves que atenen. Si tenim en compte la gran diversitat de
models existents i la seva manca de sistematizacio, es dificil establir qui-
nes sén les diferéncies i similituds entre els programes i els Centres de
Noves Oportunitats. Aixi mateix, és important fer notar que el context
politic, social i normatiu que caracteritza cada territori també condiciona
el tipus d’oferta i 'enfocament que posen en practica les diferents E20.
De totes maneres, alguns dels seus membres fundadors interpreten
aquesta heterogeneitat com una virtut i com un reflex del proposit d’allu-
nyar-se d’un sistema estandarditzat i excessivament industrialitzat que
se centra en classificar i certificar els i les joves. Com veurem a continu-
acio, un dels eixos pedagogics que conformen ADN d’aquestes entitats
és concebre els dispositius compensatoris estandards (com els PFI o els
Programes de Garantia Juvenil) com a insuficients per atendre els i les
joves que han abandonat prematurament els seus estudis o han sortit
«rebotats» dels seus instituts.

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

1. Esva crear una xarxa a nivell frances que, després de varies reivindicacions, va aconse-
guir el reconeixement del model d’E20 a través d’una llei educativa que els permet recollir
fons publics i les regula. E1 2017, per exemple, van recollir 81.100.000 euros per part de les
administracions estatals i regionals principalment i de fons locals i europeus en segon lloc.
( CEDEFOP, 2021).

2. Fundacién ADSIS (Nacional), Fundacié El Llindar (Catalunya), Fundacién Federico
Ozanam (Arago), Pefiascal Kooperatiba (Pais Basc), Fundacién Don Bosco (Andalusia,
Extremadura i Canaries) i Fundacion Tomillo (Madrid).

3. La Fundacio6 El Llindar, la Fundaci6 Adsis, la Fundacié Comtal, la Fundacié Marianao,
Salesians Sant Jordi, la Fundacié Gentis i la Fundacié Intermeédia (en procés de constitucio).
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Pel que fa a I’encaix de la plataforma catalana de CNO dins l’'associacio
d’E20, els actors entrevistats per a la realitzacio d’aquest capitol conside-
ren que, si bé I'existencia d’una xarxa espanyola té sentit com a aglutina-
dora de forces, hi ha un conjunt d’elements diferenciadors que distancien
la plataforma dels principis vertebradors de la proposta espanyola. Lele-
ment més rellevant és que a nivell espanyol es posa un major focus en
I’etapa de I'ensenyament postobligatori i la formacio per a I'ocupacio. Per
contra, a les entitats catalanes predomina una visié més preventiva, cen-
trada en la consolidacié i 'acreditacio dels ensenyaments obligatoris i en
lacompanyament a la continuitat formativa dels i les joves. De tal ma-
nera, com hem anticipat, la plataforma catalana de CNO reclama la seva
accié més enlla de la compensacio i entén les noves oportunitats educa-
tives com un entramat de mesures de prevencio, intervencio i compen-
sacio que, en forma de recursos socioeducatius integrals, acompanyen
elsilesjoves en situacié d’especial vulnerabilitat. A continuacid, se n’ex-
pliquen els detalls.

Els i les destinataries dels Centres
de Noves Oportunitats

Tal com s’ha indicat fins al moment, els CNO s’adrecen a un perfil ampli
de joves que, tot i la seva heterogeneitat, comparteixen una seérie de trets
comuns.* Tenir presents aquests trets és fonamental per entendre la filo-
sofia i la forma d’accié dels CNO i, de forma més amplia, per copsar el
significat i la magnitud de I'expressio «exit educatiu per a tothomp».

Pel que fa a I’edat, sén joves que majoritariament es troben a la franja
dels 16-20 anys, ja que als 16 anys és quan acaba I’etapa de I’educacio
obligatoria. Per tant, es fan més evidents els estralls del fracas i 'AEP. Tot
i aix0, en alguns CNO es poden trobar joves que encara estan a l’etapa

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

4. Per tenir un major coneixement del perfil dels joves matriculats als CNO, es recomana
consultar Alonso et al. (2020).
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d’educacio secundaria obligatoria, habitualment joves d’entre 14 i 16 anys
que solen estar en Unitats d’Escolaritzacié Compartida (UEC)> amb els
seus instituts de referéncia. Aixi mateix, es poden trobar joves majors de
20 anys i sempre menors de 30 en diferents programes de Formacio
Professional i Ocupacional (a la Taula 2 es pot veure un resum de les prin-
cipals caracteristiques i destinataris dels CNO). En tot cas, tenen en comu
que son persones joves i és des de les multiples implicacions d’allo que
comporta la joventut que cal aproximar-s’hi. Aquesta aproximacié impli-
ca entendre’ls més enlla de la seva vessant com a estudiants® i en el marc
de les seves multiples esferes vitals (Funes, 2019).

Pel que fa al perfil educatiu, sén joves que comparteixen trajectOries d’ex-
clusioé educativa marcades pels suspensos acumulats, les repeticions, 1’es-
colaritzacio en grups adaptats o de «baix nivell»” i les expulsions reiterades.
Joves que durant massa temps han sentit que I’escola «no era per a ells»
(Tarabini, 2017), amb un fort sentit de desvinculacio cognitiva, conductual
i emocional cap a l’escola i cap al que representa. Es per aixod que la prime-
ra tasca dels i les professionals dels CNO, com veurem en els apartats pos-
teriors, €s aconseguir que els i les joves es reconciliin amb la seva identitat
com a potencials aprenents, que es donin permis per ser subjectes de co-
neixement, aprenentatge i saber. Els i les joves dels CNO sovint senten que
no serveixen per estudiar i necessiten reconstruir una relacié amb l’'apre-
nentatge que els habiliti i els acompanyi en aquest procés.

D R I I I T R I R R R R R R R I I I A P P A A A AP A AP AP P PP Y

5. Les UEC s’emmarquen dins dels programes de diversificacié curricular del Depar-
tament d’Educacié i 'escolaritzacio de 'alumnat és compartida amb l’institut al qual
cada persona jove esta matriculada, del qual continua depenent a efectes academicsi ad-
ministratius.

6. El capitol 11 d’aquest Anuari, centrat en les expectatives dels i les joves, també parteix
d’una concepcié d’aquestes persones que va més enlla de la seva consideracié com a
alumnes.

7. Per a una aproximacioé detallada a aquesta qiiestio, es pot consultar el capitol 5 d’aquest
Anuari, que se centra precisament en explorar de quina manera les formes d’agrupament
de 'alumnat condicionen les oportunitats educatives dels i les joves.
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En darrer terme, i pel que fa al perfil social, son joves que majoritariament
provenen d’entorns socials marcats per la vulnerabilitat, amb baixos ni-
vells de capital econdmic, social i cultural. Es sabut que I’exclusié educati-
va i I’exclusié social es retroalimenten i que els riscos de fracas i AEP no
afecten de la mateixa manera a tots els grups socials. Per tant, sén joves
que comparteixen histories de dificultat, certament molt diversa, pero, en
tot cas, de dificultat. Especialment, cal destacar I’elevada preséncia de jo-
ves migrats que sovint no poden convalidar els estudis realitzats als seus
paisos d’origen i que s’enfronten a immenses dificultats per accedir a re-
cursos educatius que s’adaptin a les seves necessitats formatives i vitals
(sobre aquesta qiiestid, es pot consultar Manzano i Tarabini, 2022). En
aquest context, els CNO son sovint I"inica alternativa que troben aquests
joves per millorar la seva situacio i construir els seus itineraris formatius i
vitals. Es per aixo que els CNO tenen un component social i psicologic tan
rellevant que és indestriable del seu component educatiu i formatiu. Pro-
bablement, la pregunta que ens hauriem de plantejar és la segiient: quina
accio educativa es pot entendre i implementar al marge dels components
personals, socials i relacionals? Aixd no obstant, endinsar-nos en aquesta
qtiestio ens allunyaria massa dels objectius d’aquest capitol. En qualsevol
cas, sembla evident que, si bé 'educacié té un enorme poder de transfor-
macid social, és necessari garantir uns minims d’equitat perque es pugui
desenvolupar i aixo implica atendre les condicions d’educabilitat dels i les
joves (Bonal i Tarabini, 2012). Es en aquest sentit que parlem dels CNO,
com a recursos socioeducatius integrals per als i les joves en situacié de
vulnerabilitat. En els apartats segiients en veurem els detalls.

L'ADN dels Centres de Noves Oportunitats

Tal com hem assenyalat fins ara, sota I’etiqueta de Centres de Noves Opor-
tunitats s’hi inclouen sovint diferents models que no sempre compartei-
xen els mateixos elements singularitzadors. La durada de les intervencions
i el seu grau de comprensivitat sén dos elements claus per establir la seva
naturalesa (Paniagua, 2022). De fet, és important fer constar la diversitat



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

de casuistiques que caracteritzen els CNO en termes de perfils especifics
dels seus beneficiaris, I’entitat encarregada de certificar-los o finan-
car-los, o les opcions de continuitat formativa que contemplen. Ser cons-
cient de la complexitat i heterogeneitat de I'oferta formativa dels CNO (en
tant que ofereixen formacions reglades, no reglades, amb diferents tipus
de financament public i privat, etc.) permet comprendre millor les recla-
macions que fan aquests centres a les administracions publiques perque
es concreti el seu rol en el sistema educatiu, tal com es desenvolupara al
seglients apartats. A la Taula 2 es pot veure un resum de les principals
modalitats formatives que ofereixen els CNO. Es poden agrupar en les
categories seglients:

Programes de reforc escolar i/o diversificacié curricular.
Programes de retorn a la formacio.
Programes de formacio professional inicial qualificada i especialitzada.

i o

Programes d’aprenentatge de lloc de treball.

Malgrat aquesta diversitat, tant els actors entrevistats per I’elaboracio
d’aquest capitol com la recerca catalana i internacional coincideixen en
identificar una serie d’elements clau que defineixen ’ADN dels CNO i que
permeten concebre’ls com a escoles i no només com a programes.

En primer lloc, son centres que ofereixen itineraris formatius personalit-
zats, flexibles i de major durada que els establerts al sistema ordinari,
i que s’adapten a les necessitats, ritmes i interessos de cada jove. Tenint
en compte el perfil de I'alumnat que atenen, és a dir, joves que presenten
una forta desafeccié escolar i que, en alguns casos, han tingut experienci-
es laborals en ocupacions poc qualificades i molt precaries, un dels prin-
cipals objectius dels CNO és aconseguir ressignificar la seva identitat
d’aprenents i trobar una motivacio per als estudis que estan cursant (Tara-
bini, Jacovkis i Montes, 2021). Garantir que les persones joves es reconci-
liin amb la seva «identitat com a aprenents» és la primera tasca dels i les
professionals dels CNO; una tasca que implica temps, pero també cal ge-
nerar espais de confianca i proximitat entre professorat i alumnat.
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En aquest sentit, un segon element distintiu d’aquests centres €s que la
intervencié educativa es basa en una orientacio i un acompanyament
subjectius, amb un abordatge integral de les necessitats dels i les joves
més enlla de la dimensié instructiva. Les persones que formen part de
I’equip docent sén especialistes en diferents arees i materies, i també
acompanyants de les vides dels i les joves. Aix0 interpel-la clarament les
seves identitats professionals. Es tracta de professionals compromesos
amb el benestar i el desenvolupament integral de les persones joves, amb
una disposicid per a I'accié transformadora (Perrenoud, 2007).8 Aquesta
disposicid, lluny de ser purament individual o de desenvolupar-se enmig
del no res, és sostinguda, reforcada i estimulada per un model de centre
que promou espais de reflexid, col-laboracio, benestar i apoderament dels
i les seves professionals.

Un tercer element que forma part dels pilars pedagogics d’aquests cen-
tres és la gran presencia de I'ensenyament practic o basat en I’experien-
cia. Des d’'una perspectiva pedagogica d’«aprendre treballant» i de
«pensar amb les mans», els CNO consideren que és a partir d'una major
connexio entre la teoria i la practica que s’assoleix un aprenentatge sig-
nificatiu que dona sentit al procés escolar.® Dit d’'una altra manera, la
tradicional fragmentacio curricular i la separacio entre teoria i practica
que sovint caracteritza els itineraris formatius tradicionals (Tarabini i
Jacovkis, 2019) es transforma en entorns d’aprenentatge integrats que
articulen diferents competéncies de forma significativa, rellevant i que
estimula la col-laboracid i el gaudi en ’aprenentatge.
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8. El capitol 7 d’aquest Anuari desenvolupa en profunditat aquesta idea dels i les docents
amb disposicié reflexiva i transformadora a partir de la pregunta sobre com podem capaci-
tar els professionals de I'educacid per a una gestié inclusiva de la diversitat.

9. Es pot consultar el capitol 6 d’aquest Anuari per veure una reflexié detallada sobre qui-
nes sén les condicions institucionals, pedagogiques i curriculars que desperten el gust per
I’'aprenentatge de tot 'alumnat. Aixi mateix, al capitol 3 es posa de manifest com el treball
per projectes, que articula teoria i practica, és la forma habitual de desplegar els models
d’ensenyament i aprenentatge a la Formacié Professional.
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Per ultim, i atenent la concepcid teoricofilosofica de la qual parlavem al
primer apartat, un aspecte important de la filosofia d’aquestes entitats és
que procuren allunyar-se d’una visio que tracti els i les joves amb condes-
cendéncia o com a victimes. Aixi doncs, un dels principals proposits de
la intervencio educativa en aquests centres €s superar les visions estig-
matitzadores que «donen per perduts» els i les joves que han sortit pre-
maturament del sistema educatiu. Si bé els i les professionals dels CNO
reconeixen que arriben joves amb un profund malestar emocional i una
sensacidé «que no serveixen per a res», insisteixen en tractar-los com
a subjectes amb drets i obligacions. La directora d’un dels CNO que han
participat en les entrevistes assegura que un dels principals eixos de
la seva tasca és aprendre des de la responsabilitat de fer-se carrec de la
seva propia vida i «construir la seva narrativa personal i la seva manera
de formar part del mén». Es per aixd que el seu model d’ensenyament
i aprenentatge pren com a punt de partida la subjectivitat dels i les apre-
nents per tractar-los com a subjectes de ple dret.

Aquestes caracteristiques poden sintetitzar-se, segons la proposta de
Tarabini (2018), en tres grans pilars:

TAULA 3
Pilars del model dels CNO

PILARS CARACTERISTIQUES TRET CENTRAL

Oferta formativa Diversitat

Flexibilitat Adaptat

Professionalitzacio

Rol dels Orientacié i acompanyament subjectiu

educadors ; - Compromeés
Vincle emocional

Model Subjectivacié dels aprenents

d'ensenyament- . ]

aprenentatge Basat en subjectivitats Personalitzat

Integracio teoria i practica

Font: Tarabini, 2018, p. 64.
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Meo i Tarabini (2019) sintetitzen aquests principis en tres elements clau:
I’etica de la cura, la personalitzacio de I'aprenentatge i 1a concepcio de la
tasca educadora com un element sistemic i col-lectiu. Per poder portar a
terme aquests principis pedagogics calen algunes condicions o, si més no,
alguns elements facilitadors. D’'una banda, cal disposar, com ja anticipa-
vem, de formes d’organitzacio docent que s’allunyin de les dinamiques del
sistema ordinari, sobretot pel que fa als temps i als espais de treball con-
junt orientats a la planificacio, I’avaluacio i la reflexié col-lectiva envers els
processos d’ensenyament i aprenentatge. En aquest sentit, un dels eixos
centrals per poder garantir una atencié personalitzada a les diferents ne-
cessitats dels i les joves son els espais de coordinacid. A mode d’exemple,
una de les entitats que formen part dels CNO assegura que destinen una
mitjana de tres hores setmanals a fer un seguiment de I’evolucio de les
persones joves i una triangulacio amb els diferents agents que hi estan
treballant.!° Aixi mateix, es posa en relleu ’elevada consciencia dels i les
professionals que treballen als CNO pel que fa a la situacio de vulnerabili-
tat del jovent escolaritzat als seus centres. Dit d’una altra manera, es tracta
de compartir una mirada basada en el respecte, les altes expectatives i la
confianca envers tots i cadascun dels i les joves. Aquesta mirada s’articula
a tots els espais formals i informals dels CNO i es trasllada en un fort treball
d’accio tutorial, orientat a garantir I’'atencio individual dels i les joves des
del punt de vista educatiu, social, laboral, relacional i personal. Evident-
ment, disposar de ratios reduides contribueix a desplegar aquesta atencio
individualitzada i personalitzada, pero tots els actors entrevistats per a
I’elaboracio d’aquest capitol coincideixen en assenyalar que aquesta és una
condicié necessaria per0 no suficient per aplicar el tipus de mirada que
proposen els CNO.1!

10. A Alonso et al. (2020) parlen d’interlocutors d’entrada (centres educatius, equips
d’atencio psicopedagogica, serveis socials, CSMI1J i sistema judicial) i d’interlocutors de
sortida, que inclouen principalment les institucions de I’ensenyament postobligatori i
el sector productiu.

11. Sobre la qiiesti6 de les ratios, es pot consultar el capitol 2 d’aquest Anuari, que preci-
sament es planteja quin és el rol de la programacio de 'oferta en la lluita contra la segre-
gacio escolar i si la reduccio de ratios ha de ser una politica que tingui en compte, entre
altres qiiestions, el nivell de complexitat social dels centres educatius.
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Si tenim en compte tot alld que hem mencionat fins ara, els centres (o les
escoles) de Noves Oportunitats s’assemblarien a una forma de treball més
artesanal que no pas industrial. Una mirada especifica a cada persona,
un treball a foc lent, atencio a les petites coses, cura de tots els processos,
etc. Aleshores, poden els CNO convertir-se en miralls per a 1a transforma-
cié educativa del conjunt del sistema? Fins a quin punt es poden estendre
i escalar sense perdre la seva naturalesa? O potser la pregunta més relle-
vant és la segiient: com es pot articular una politica educativa liderada
des de les administracions publiques, basada en la idea d’oportunitats
d’aprenentatge per a tota la vida, que estructuri el conjunt del sistema
ion s’hi incardinin els centres ordinaris amb els de Noves Oportunitats?

Algunes experiéencies recents al territori catala

En els darrers anys, i arran de I'increment de la popularitat i la divulgacié
dels CNO com a potencial estrategia per combatre 'AEP, diferents admi-
nistracions publiques d’arreu del territori catala han estat endegant pro-
jectes o obrint centres que es poden emmarcar en menor o major grau en
I'ambit dels CNO. En primer lloc, el Departament d’Educacio ha impulsat
durant el curs 2021-2022 una prova pilot de «Programes de Noves Oportu-
nitats» o «Punts de Noves Oportunitats» que s’ha aplicat a diversos
centres del territori catala, tot i que, a hores d’ara, no té garantia de con-
tinuitat. De fet, la principal diferéncia entre aquest programa i els CNO
és que la seva oferta formativa se centra en oferir cursos de formacié per
al'ocupacié que emeten certificats de professionalitat de Nivell 1i que es
porten a terme als centres ordinaris d’ESO. Per tant, aquesta proposta
adopta el nom de Noves Oportunitats, pero el seu plantejament dista
del model pedagogic i de la filosofia que caracteritza els CNO. El fet
d’ubicar-se als instituts, la manca d’elements psicosocials més amplis
d’acompanyament als i les joves, el seu caracter puntual o la caréncia de
planificacio a llarg termini son algunes de les deficiencies principals
d’aquest programa. A més a més, segons els i les professionals que han
participat en les entrevistes per a I’elaboracio d’aquest capitol, aquesta
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prova pilot pot ser inclis contraproduent per al present i el futur de les
noves oportunitats a Catalunya, ja que desdibuixa els seus elements d’es-
pecificitat i transmet la falsa idea que son recursos puntuals de caracter
purament compensatori i residual. En segon lloc, el curs passat 2019-
2020, ’Ajuntament de Barcelona va impulsar ’Escola Municipal de Sego-
nes Oportunitats (EM20).12 Aquesta és la primera i, de moment, I"inica
escola de Noves Oportunitats educatives a Catalunya que depen de I’ad-
ministracio publica, tot i que la seva gestié és indirecta.’® El plantejament
de ’EM20 i els dispositius que ofereix es troben estretament lligats als
principis pedagogics dels CNO. Tal com expliciten al seu lloc web, els
seus tres objectius sén:

1. Acompanyar, orientar i donar suport al conjunt de joves en la seva
transicié cap a la vida adulta.

2. Facilitar el seu retorn al sistema educatiu reglat, en el cas que els
ilesjoves hagin abandonat prematurament els estudis obligatoris.

3. Capacitar-los perqué puguin accedir al mercat laboral.

Amb aquests objectius en ment, implementen un sistema de tutoritzacié
i acompanyament personalitzat basat en la idea d’itineraris formatius fle-
xibles que s’ajustin a les necessitats i els interessos dels i les joves, i els
faciliti el transit per diferents nivells educatius o la insercié laboral. A
banda d’aix0, és un dels pocs centres d’aquestes caracteristiques que ofe-
reix suport econdmic per garantir la gratuitat dels ensenyaments, ajudes
per al transport i altres tipus d’ajudes alimentaries (un «esmorzar reforcat
per a cada jove i en casos excepcionals altres apats diaris») i socials (estan
gestionant allotjaments per als i les joves en situacio de precarietat habi-
tacional), i les condicions d’educabilitat minimes dels i les joves que es

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

12. Per obtenir més informacio, consulteu: https:/ajuntament.barcelona.cat/educacio/ca/
escoles-de-segones-oportunitats.

13. D’acord amb la Llei de Contractacions, ’Administracié encomana la prestacié del ser-
vei a un tercer mitjancant contracte public. Actualment, la gestié de 'EM20 la porten a
terme dues entitats que formen part de la plataforma catalana de CNO: els Salesians Sant
Jordi i la Fundacid El Llindar.


https://ajuntament.barcelona.cat/educacio/ca/mes-de-16-anys/educacio-al-llarg-de-la-vida/escola-municipal-de-segones-oportunitats
https://ajuntament.barcelona.cat/educacio/ca/mes-de-16-anys/educacio-al-llarg-de-la-vida/escola-municipal-de-segones-oportunitats
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beneficien del servei. PEM20 també inclou atencié psicologica a les per-
sones joves, treball d’acompanyament amb les families (principalment
quan es tracta de menors d’edat) i activitats de lleure i suport a la formacio
durant el temps lliure a través d’un equip de professionals interdiscipli-
nari format per persones de 'ambit de ’educacio, ’orientacio laboral, la
psicologia i el treball comunitari.’* Durant el curs 2021-2022, 'EM20 ha
atés 20 joves i es preveu un increment de places gradual anual.’®

En tercer lloc, 1a Diputacié de Barcelona ha impulsat el Programa de No-
ves Oportunitats Educatives 4.10,'° que dona suport als municipis en la
lluita contra '’AEP desenvolupant i acompanyant els diferents recursos
locals de noves oportunitats. Una de les finalitats principals del NOE 4.10
és vertebrar i fer visibles la informacio i els recursos existents a escala lo-
cal per tal de fer una gestio integrada dels recursos de noves oportunitats
i un seguiment de les trajectories dels i les joves en risc d’abandonament
escolar prematur. El projecte s’ha implementat durant el curs 2021-2022
en forma de prova pilot amb la col-laboracié de vuit ens locals. A cadas-
cun d’aquests territoris s’estan portant a terme diverses accions entre les
quals destaquen el suport per a la creacié de serveis, xarxes o espais lo-
cals que estructurin el treball coordinat de diferents ambits en la lluita
contra ’AEP o el financament per a ens locals que tinguin previst obrir
nous CNO als seus territoris. Un exemple seria el cas d’Osona que junta-
ment amb el Consell Comarcal i en col-laboracié amb la UVic tenen pre-
vist obrir un CNO el proper curs 2022-2023. La col-laboracié de la UVic
és especialment rellevant perque es contempla que la universitat pugui
oferir acompanyament en el desplegament i I’'avaluacié dels programes.

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

14. Es important ressaltar que 'EM20 disposa d’una comissié de seguiment del servei
de tipus interdepartamental on es coordinen tots els serveis d’atencio als i les joves. Aixi
mateix, disposa d’un acord amb IVALUA per fer avaluacions regulars de I'objecte i I'im-
pacte del servei.

15. A partir del mes de setembre de 2022, el servei incrementara la seva oferta de places
fins a un total de 45 joves per curs gracies a I'increment de recursos i a la incorporacio6 de
I’equipament de I’Espai Jove Les Basses, al districte de Nou Barris.

16. Per més informacio, consultar: www.diba.cat/educacio/projecte-noe410


https://www.diba.cat/educacio/projecte-noe410
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També té el proposit de proporcionar estudiants que puguin desenvolu-
par les seves practiques en aquest centre. El projecte NOE 4.10 també ha
establert una taula d’experts, expertes i entitats per organitzar seminaris
i jornades de treball que contribueixen a crear un marc de referéncia
comu envers el model de noves oportunitats educatives.

A quins obstacles han de fer front els CNO?

Un dels principals obstacles als quals han de fer front els CNO per dur a
terme la seva tasca educadora, formativa i d'acompanyament té a veure
amb l'oferta dels programes que gestionen i que s’han descrit en apartats
anteriors. Al tractar-se de programes que es troben a mig cami entre el
retorn als estudis del sistema educatiu reglat i I’accés al mon laboral a
través del sistema de formacio per a 'ocupacid, es troben navegant entre
dues realitats administratives: ’'educacié i el treball.'” El fet d’haver de fer
front a dues realitats administratives amb cultures institucionals tan dis-
pars com son les del sector educatiu i laboral, comporta sovint un seguit
de barreres institucionals que limiten una intervencié de caracter més
holistic com la que els CNO persegueixen.

Reconeixement i encaix institucional. Quan parlem d’encaix institucio-
nal, com veurem en aquest apartat, ens referim principalment a qiiesti-
ons de tipus administratiu que tenen a veure amb les certificacions de les
titulacions i el tipus de finangament que caracteritza les formacions que
s’ofereixen en aquests centres. En els ultims anys, s’ha detectat un gir
discursiu en les administracions catalanes i espanyoles que es reflecteix
en la mencio explicita dels CNO en les darreres reformes legislatives, com
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17. Al capitol 10 d’aquest Anuari, centrat en les relacions entre salut i escola, també es
posa de manifest que sovint les diferéncies en les formes de treball de diferents adminis-
tracions, en aquest cas de la sanitaria i I'’educativa, sén un entrebanc per caminar cap a
objectius i proposits compartits.
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el Decret d’inclusio,'® la nova Llei de formacid professional,” I'iltima llei
organica d’educacié (LOMLOE)?° o el recent compromis explicit de la Co-
missié Rectora del Sistema FPCAT d’impulsar el debat sobre I’encaix dels
CNO a Catalunya.?! Aixi mateix, en els darrers anys, aquests centres han
rebut nombrosos premis i reconeixements per part d’institucions publi-
ques i privades. Falta per saber com es concretara aquest reconeixement
pel que fa a la possibilitat de certificar les formacions que imparteixenia
la recepcié de financament public que permeti garantir la sostenibilitat
dels programes que ofereixen a mig i llarg termini.

Respecte a la qliestio de la certificacié oficial, cal tenir present que el fet
de poder emetre certificacions de formacions reglades es troba condici-
onat per les instal-lacions i recursos de qué disposen els centres, la qual
cosa limita notablement el tipus d’oferta que poden proporcionar. Estem
parlant d’organitzacions d’iniciativa social, com ara associacions i funda-
cions, que, en general, disposen d’escassos recursos. Aquesta falta de re-
coneixement implica, entre altres qiiestions, la dificultat d’establir
convenis de practiques amb les empreses a causa de la manca de cober-
tura legal que suposa oferir formacions no reglades (Alonso et al., 2020).
En relacié amb la qiiestié econdomica, al tractar-se de centres promoguts
per fundacions que no estan integrats al sistema educatiu reglat, s’han de
financar a través de concursos i subvencions publiques, fet que els aboca
alainestabilitat, la precarietat i el patiment constant. Com expliquen els
professionals dels CNO, aquestes ajudes tenen una logica burocratica
molt complexa (tramitacio, justificacio, etc.) i tenen una durada d’entre
un i dos anys, fet que dificulta garantir la consecucio dels seus pilars pe-
dagogics. Aquesta manca de financament té moltes implicacions en el
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18. Decret 150/2017 de l'atencié educativa a I'alumnat en el marc d’un sistema educatiu
inclusiu. Vegeu el capitol 1 d’aquest Anuari per obtenir una analisi detallada de les llums
iombres del decret d’educacid inclusiva i la seva implementacié al sistema educatiu catala.
19. Proyecto de Ley Orgdnica de Ordenacion e Integracion de la Formacion Profesional.
20. Ley Orgdnica 3/2020.

21. Acord de la Comissié Rectora del Sistema de Formacio i Qualificacio Professionals de
Catalunya, 25 de febrer de 2022


http://portaldogc.gencat.cat/utilsEADOP/PDF/7477/1639866.pdf
https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:bc5488c3-4ce8-490b-880e-1969895f74b6/00-proyecto-ley-fp-consejo-ministros-07-09-21.pdf
https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:bc5488c3-4ce8-490b-880e-1969895f74b6/00-proyecto-ley-fp-consejo-ministros-07-09-21.pdf
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seu dia a dia. Curs rere curs la demanda es veu notablement incrementa-
da, pero no poden garantir cobrir-la. En algunes ocasions, fins i tot han
hagut de dissenyar una programacio del curs sense saber si rebrien o no
el finangament necessari per dur-la a terme. Aixi mateix, durant els peri-
odes de les crisis economiques, han patit demores de pagaments que han
dificultat el desenvolupament de les formacions i han deixat nombrosos
joves amb circumstancies vitals vulnerables en una situacio d’extrema
inseguretat i indefensio.

Aquesta reticéncia per part de les administracions a reconéixer oficial-
ment les titulacions que s’imparteixen en aquests centres i el seu model
pedagodgic podria explicar-se, segons apunten alguns dels actors entrevis-
tats, al fet que haurien de reconeixer «el fracas» del sistema educatiu en
garantir I'exit educatiu per a tothom i lluitar contra I’AEP. Una altra possi-
ble explicacio és I’elevat cost que representen aquests centres per a les
arques publiques. Una de les persones entrevistades calcula que, si un PFI
té un cost aproximat d’uns 2.000 € per any i alumne, el mateix programa
pot triplicar el seu cost si s’ofereix en un CNO. Algunes de les caracteristi-
ques del model pedagogic d’aquests centres explicarien aquest fet, com
ara la reduccié de ratios o els recursos materials i humans que es necessi-
ten per garantir itineraris formatius més prolongats, personalitzats i «hi-
briditzats». L'increment que suposaria oferir aquest tipus d’intervencio
educativa més costosa fa que moltes administracions i entitats optin per
oferir un PFI estandard, sense les particularitats metodologiques i peda-
gogiques dels CNO.

D’acord amb alld que s’ha expressat anteriorment, I'adopcio de diferents
models de CNO esta també condicionada per la normativa i el context
socioeconomic de les diferents comunitats autonomes. Per exemple, el
Pais Basc presenta una serie de particularitats que fan que ’adopcié dels
CNO tingui un caracter singular, un fet que contrasta amb la resta de
territoris a nivell espanyol. Per una banda, el financament dels disposi-
tius que ofereixen els CNO en aquest territori és del tot public. Per altra
banda, és important destacar que la implementacié de la FP basica en
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aquest territori facilita un millor encaix d’aquests centres en el sistema
educatiu reglat. Aix0 es deu al perfil de destinataris de la FP basica, que
inclou joves que encara estan en I'etapa de I’educacié obligatoria (15-17
anys) i tenen la possibilitat d’obtenir I’acreditacié de I’ESO. En el cas de
Catalunya, 'administracié educativa va optar el 2014 per crear una opcio
alternativa a la FP basica, com sén els Programes de Formacio Inicial
(PFI), que tenen una durada d’un any (la FP basica té una durada de
2 cursos). Estan dirigits a joves majors de 16 anys, és a dir, que sobrepas-
sen I’edat de I’educacié obligatoria. Es per aquest motiu que no donen
I'opcié d’obtenir 'acreditacié de ’ESO un cop finalitzats aquest estudis.

Punts de millora | palanques de canvi

Reclams que els CNO fan a les
administracions publiques

Tenint en compte els obstacles als quals han de fer front els CNO, els
membres d’aquests centres transmeten una serie de reivindicacions a les
administracions publiques que consideren fonamentals a fi de poder con-
solidar el seu projecte educatiu. Aquests reclams, com veurem al llarg de
I'apartat, van des de demandes més ambicioses, sistemiques i plantejades
allarg termini fins respostes més curtterministes que permetin millorar la
situacio actual dels CNO. Els membres de la plataforma catalana de CNO
destaquen el seglient:

En resum i definitiva, demanem la creacio i el reconeixement
dels centres integrats de Noves Oportunitats, el compromis del
Parlament i del Govern de la Generalitat de Catalunya a desple-
gar-los a Catalunya i, mentre aix0 no arribi, que se’ns garanteixi
la supervivéncia a través d’una concertacié social i educativa.?

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

22. «Les Escoles de Noves Oportunitats: un repte per a la Llei d’FP», publicat I’1 de no-
vembre de 2021 per la redaccio del Diari FP.


https://diarifp.cat/2021/11/01/les-escoles-de-noves-oportunitats-un-repte-per-a-la-llei-dfp/
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En la mateixa linia, reclamen el segiient: «Una figura similar als ja exis-
tents centres integrats de formacid professional, on s’ofereix orientacid
i formacio en relacié amb les empreses i el territori. Els centres integrats
de Noves Oportunitats incidirien, com a agents complementaris, en el pas
previ a I'entrada a la FP».23 En les segiients linies procurarem concretar
i aclarir alguns dels dilemes que es deriven d’aquestes reclamacions.

En primer lloc, i pel que fa a la manca de reconeixement institucional
mencionada a I’anterior apartat, I’Asociacion Espafiola de Escuelas de
Segunda Oportunidad (E20) reclama a les administracions publiques:

1. Autoritzacié per certificar les formacions impartides i evitar que
I’alumnat hagi d’obtenir aquestes acreditacions mitjancant proves
lliures.

2. Habilitar els centres, les instal-lacions i les plantilles perque les
E20 puguin funcionar com a agents del sistema educatiu reglat.

3. Establir concerts educatius que garanteixin el financament a mig
illarg termini per poder consolidar el seu projecte educatiu (IVEG,
2020).

Pel que fa a aquest ultim punt, no acaba d’haver-hi consens respecte
a quina seria la formula de financament més beneficiosa i viable econo-
micament. Altres alternatives que es plantegen, més enlla dels concerts
educatius, sén els contractes programa?* lligats a objectius i indicadors de
resultats, que tenen una durada més llarga que les subvencions. Una altra
qiiestio que es destaca té a veure amb les condicions laborals dels i les

23. «Escoles de noves oportunitats demanen encaix en la llei d’FP», publicat el 3 de no-
vembre de 2021 pel Punt Avui.

24. Un contracte programa és un tipus de relacio contractual entre 'administracio publicailes
institucions publiques o privades que es basa en I'establiment d’uns objectius a mig termini,
uns mecanismes d’avaluacié que permetin valorar el seu assoliment i el finangcament que ga-
ranteixi dur a terme les activitats previstes. A diferéncia de les subvencions publiques, els con-
tractes programa promouen la coordinacio, la cooperacié i la col-laboracio entre les parts sig-
nataries en la gestid i la implementacio dels serveis prestats previstos en la relacié contractual.
Per obtenir més informacid, consulteu el web de Drets Socials de la Generalitat de Catalunya.


https://www.elpuntavui.cat/societat/article/16-educacio/2052152-escoles-de-noves-oportunitats-demanen-encaix-en-la-llei-d-fp.html
https://dretssocials.gencat.cat/ca/el_departament/contractacio_i_convenis/contracteprograma
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professionals dels CNO. Tal com es recull a les entrevistes, els convenis
d’aquests treballadors i treballadores dels CNO es caracteritzen per ser
notablement precaris i inestables en comparacié amb els d’altres profes-
sionals de I'ambit educatiu. Per aquest motiu, reclamen que s’equiparin
als convenis del professorat de la xarxa publica.

En termes de planificacié educativa, es despren de les entrevistes la ne-
cessitat d’una planificacié de la provisié de CNO per arees o zones edu-
catives que garanteixi, per una banda, que s’esta cobrint la demanda i la
poblacié diana que necessita aquest dispositiu i, per altra banda, una
planificacié que permeti a les zones menys densament poblades poder
accedir a aquests serveis. Si bé el Departament d’Educacio hauria de dis-
senyar aquesta planificacio a partir d’una logica similar a la dels concerts
educatius, hi ha qui defensa que els consells comarcals també haurien de
participar-hi, ja que coneixen de primera ma la realitat del mén local i les
necessitats dels i les joves del seu territori.

Actualment, els CNO es troben en un procés de negociacié amb diferents
grups parlamentaris perque es concreti quin sera el seu rol en el sistema
educatiu, el sistema laboral i el Sistema FPCAT, i es puguin assolir els rep-
tes que s’han esmentat en aquest apartat. Segons alguns dels responsables
politics entrevistats, el context actual de les reformes educatives que s’es-
tan implantant i la predisposicio dels diferents responsables politics que
formen part de les administracions implicades suggereixen un escenari
idoni perqué finalment els CNO puguin aconseguir la fita tan esperada i
passin a ser una peca meés en 'arquitectura del sistema. Aquests reclams
fan venir a la memoria les reclamacions del Col-lectiu d’Escoles per I'Esco-
la publica Catalana (CEPEPC), una organitzacié formada I’any 1978 per una
vuitantena d’escoles —la majoria cooperatives de pares o mestres— crea-
des durant el réegim franquista. Demanaven a la Generalitat poder inte-
grar-se i ser reconegudes a la xarxa publica sense perdre els seus principis
pedagogics (principalment I'ts del catala i la tradicié d’escola activa). En
el segiient apartat, veurem quins sén els riscos i les oportunitats que es
presentarien en aquest nou escenatri.
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Riscos i oportunitats de la institucionalitzacio
dels CNO

Un dels principals riscos que planteja la institucionalitzacio dels CNO en
el sistema educatiu ordinari i el Sistema FPCAT €és que aquest procés pu-
gui amenacar 'autonomia d’aquests centres i el seu model pedagogic. En
aquest sentit, hi ha un sector de les persones entrevistades que considera
que, si bé és fonamental que rebin el financament necessari per poder
dur a terme la seva intervencié educativa, no haurien de perdre el lide-
ratge de la gestié i planificacié dels CNO. Hi ha qui té una visié més pes-
simista i considera que «el dia que se’ls reconegui, sera I'inici de la seva
mort». En tot cas, una cosa que si genera consens és que el model d’accio
pausada a llarg termini amb una accio sistemica sobre els i les joves en
situacio de vulnerabilitat s’ha de preservar perque els CNO no perdin el
seu sentit. La logica d’accid artesanal forma part de ’ADN dels CNO.

Una altra de les preocupacions dels i les professionals dels CNO és que
el fet de ser reconeguts pel sistema implica haver de disposar d’unes
instal-lacions i uns recursos de partida dels quals no sempre disposen
i aixd podria amenacar la viabilitat dels seus projectes. Per ultim, alguns
d’aquests treballadors i treballadores tenen la inquietud que el fet de
poder convertir-se en una peca més en el sistema educatiu reglat no ser-
veixi perque els instituts «es descarreguin» de 'alumnat més disruptiu
i problematic, i esdevinguin un itinerari formatiu devaluat ja des d’'un
inici. En aquest sentit, consideren que seria oportu que els equips docents
dels CNO poguessin participar en els claustres dels centres educatius per
garantir una coordinacio i un traspas adequats entre ambdods agents.

Pel que fa a les oportunitats que els CNO gaudeixin de més reconeixement
institucional, un dels principals beneficis seria que es podria garantir una
major continuitat formativa entre els dispositius que ofereixen aquests
centres i la resta de formacions reglades, com els ensenyaments postobli-
gatoris. Una de les principals limitacions del sistema educatiu catala és
I’excessiva rigidesa per navegar entre les diferents passarel-les i itineraris
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formatius, un fet que és especialment perjudicial en un context en el qual
elsilesjoves cada vegada s’allunyen més de trajectories educatives line-
als (Curran i Montes, 2022 en premsa). Aixi doncs, reconeixer els progra-
mes que s’ofereixen als CNO podria contribuir a millorar la permeabilitat
i a fer més flexible el sistema educatiu reglat i el Sistema FPCAT.

Una institucionalitzacié del model dels CNO també permetria establir un
sistema d’avaluacio que pogués garantir I’'assoliment dels objectius esta-
blerts. Quant als sistemes d’avaluacié que desenvolupen, per exemple,
les institucions que els atorguen subvencions, els i les professionals dels
CNO consideren que seria important repensar els parametres amb els
quals es mesura i s’avalua I'éxit d’aquests programes, ja que les caracte-
ristiques del seu model pedagogic no concorden amb les avaluacions que
se centren en mesurar la continuitat formativa o la insercio laboral dels i
les joves de forma immediata. Pel que fa a aquest ultim punt, una de les
directores d’'un CNO lamenta que moltes d’aquestes avaluacions mesu-
ren I'éxit educatiu sobre la base de si les persones joves s’incorporen al
mercat laboral després de finalitzar la formacid, perd no acostumen a
tenir en compte el tipus de contracte o les condicions laborals. Aquesta
qtiestio és rellevant, perque les subvencions publiques de les quals depe-
nen aquests programes prenen en consideracié aquest tipus d’avalua-
cions i sén els requisits que determinen poder donar continuitat al seu
financament. Aixi doncs, els CNO aposten per avaluacions que s’adaptin
més a la realitat dels i les joves que atenen, i facin un seguiment de I'im-
pacte vital i les experiéncies subjectives del pas d’aquest jovent per
aquests dispositius.?

De fet, les avaluacions a curt termini, orientades només per indicadors
de resultats educatius (graduacio, titulacid, certificacid) o laborals (acon-
seguir feina), no poden copsar els impactes a llarg termini als quals aspi-
ren els CNO ni tampoc els seus efectes sobre aspectes menys tangibles,

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

25. Vegeu les avaluacions que s’han realitzat des del GEPS-UAB en aquesta direccié: Tara-
bini i Montes (2018), Montes i Tarabini (2020), Tarabini, Jacovkis i Montes (2021).
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com ara la confian¢a en un mateix, I’autoestima o el desenvolupament
personal (Paniagua, 2022; Tarabini, Jacovkis i Montes, 2021). En la linia
d’allo que hem destacat anteriorment i com han posat de manifest diver-
ses recerques previes sobre el tema, un dels elements centrals que com-
parteixen els i les joves que es beneficien dels CNO és la sensacio de ser
«mals aprenents». Per tant, cal dedicar molts esforcos perqué tornin a
confiar que ells també poden aprendre (Coll i Falsafi, 2010; Tarabini,
Jacovkis i Curran, 2020). Es per aixd que els i les professionals dels CNO
reclamen processos d’avaluacié capacos de copsar «I’éxit més enlla del
rendiment»,?° tot adoptant concepcions més amplies i menys curttermi-
nistes de I'éxit que tinguin en compte aspectes com l’adhesié escolar, les
transicions educatives, laborals i vitals o I’'equitat social (Albaigés, 2008).
En la mateixa linia, no es tractaria només d’avaluar si els i les joves que
surten dels CNO troben o no feina, siné també de copsar la qualitat
d’aquesta feina, en termes d’estabilitat i oportunitats vitals.

En la mateixa linia de reflexid, i tal com ja hem avancat, un major reco-
neixement dels CNO podria representar una oportunitat perque aquests
centres serveixin de model per a la resta del sistema educatiu. El fet de
repensar els temps, els espais i les formes d’organitzacio, i la major flexi-
bilitat i personalitzacié que caracteritza el model pedagodgic d’aquests
centres, poden servir d’inspiracioé per superar algunes de les limitacions
actuals del sistema educatiu reglat. Algunes de les persones entrevista-
des consideren que el model dels CNO representa una resposta mes efec-
tiva i innovadora per combatre I’AEP, en tant que intervenen de forma
integral sobre els i les joves, posen I'alumnat al centre del procés d’ense-
nyament-aprenentatge i fomenten espais de recerca i experimentacio en
la seva intervencio educativa. Ara bé, les sinergies entre els CNO i els
centres ordinaris no s’implementaran de la nit al dia ni de forma auto-
matica. Cal planificar-les i executar-les en el marc d’un model de gover-
nanca que entengui els CNO com una peca clau d’un sistema educatiu

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

26. Aquest és precisament el titol d’'un dels informes d’avaluacié d’impactes d’'un dels
CNO de Catalunya (Tarabini i Montes, 2018)
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que aspiri a I’eéxit educatiu per a tothom. Tal com s’ha anticipat, cal pen-
sar en una politica educativa liderada des de les administracions pu-
bliques que, orientada per aquest objectiu, situi els CNO com un
engranatge més del itineraris formatius i vitals dels i les joves. Aquest
engranatge s’ha d’implementar en condicions de dignitat, de forma sis-
témica i no excepcional.

Per ultim, és important fer constar que un sector dels actors entrevistats
considera que, si bé els CNO poden servir d’inspiracié per millorar alguns
dels elements del sistema educatiu ordinari, calen reformes més estruc-
turals que modifiquin les bastides del sistema per adaptar-se de forma
més adequada a les necessitats dels i les joves en el context actual. En
aquest sentit, aposten per accions que replantegin els models pedago-
gics, curriculars i d’avaluacié dels centres educatius per tal de garantir
processos d’aprenentatge amb sentit i valor personal per a tots els estu-
diants (Coll, Esteban-Guitart i Iglesias, 2020). També es planteja la im-
portancia d’una reforma que combati la dualitat entre els itineraris
académics i professionals que caracteritza el final de I’etapa de I’ESO,
amb una diferéncia clara de prestigi i reconeixement entre els primers
i els segons (Tarabini i Jacovkis, 2019; Termes, 2021). Finalment, es des-
taca la importancia de millorar els procediments d’orientacié i acom-
panyament dels processos educatius dels i les joves, com una tasca
transversal a I’accié educativa dels centres d’ESO imbricada amb plans
d’accié tutorial que progressivament haurien d’implicar totes les perso-
nes que formen part dels equips docents dels centres. Aixi mateix, també
es destaca la importancia de replantejar I’educacié compensatoria d’una
forma més global i integrada, i no amb dispositius fragmentats que no es
connecten entre si i tenen una logica a curt termini excessivament indi-
vidualista i individualitzadora.
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Propostes | recomanacions per a l'accié

En el transcurs del capitol, s’ha elaborat un estat de la qiiestié de I’actual
situacié dels CNO i s’han posat en relleu el valor afegit del model pedago-
gic que proposen, els obstacles als quals han de fer front per dur a terme
la seva tasca educadora i les reclamacions que fan a les administracions
publiques per poder garantir la sostenibilitat del seu projecte educatiu.
A més a més, s’han revisat alguns dels elements fonamentals que perme-
trien replantejar I’encaix institucional que els CNO ocupen i podrien ocu-
par en el sistema educatiu reglat i el Sistema FPCAT. A continuacio,
detallem les principals propostes que haurien de:

a) Contribuir a repensar aquest nou encaix que els CNO podrien tenir
en un futur proxim.

b) Garantir’equitatila qualitat en la provisio dels programes que ofe-
reixen els CNO.

Aquestes propostes s’estructuren en cinc grans ambits:

Planificacio.

Governanca.

Reconeixement i finangcament.
Funcionament.

N N

Poblacié diana i avaluacio.
Conclouen amb un ultim punt adrecat a les sinérgies necessaries entre
els CNO i les mesures de prevencio de I’AEP.
Planificacio
e La diversitat i la manca de sistematizacié dels recursos de noves

oportunitats, aixi com la manca d’'una nomenclatura tnica i cohe-
rent, s’han identificat durant el capitol com uns riscos als quals cal
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fer front. Per aix0 proposem, en primer lloc, fer un mapatge del
conjunt d’actors i programes que ofereixen recursos de noves
oportunitats al conjunt del territori catala i identificar-ne les sinér-
gies, les seves diferéncies i les seves similituds.

 Ampliarl'oferta de recursos de nova oportunitat arreu del territori
catala i reforcar la coordinacié amb consells comarcals i ens locals per
garantir una distribucié adequada de I'oferta segons les necessitats
formatives dels i les joves del territori. Es important que 'ampliacié
de l'oferta aposti pel model integral d’escoles que aglutinen dife-
rents serveis, actuen a llarg termini i combinen aspectes cognitius,
socials i afectius amb itineraris llargs i d’alternanca amb el mon del
treball. Consolidar els principis pedagogics que defineixen '’ADN dels
CNO ha de ser un principi clau per ampliar ’oferta formativa.

e Garantir una planificacié amigillarg termini de I'oferta dels Centres
de Noves Oportunitats que permeti donar-los estabilitat. Aquesta
planificacié ha d’afermar una mirada complementaria amb el sis-
tema educatiu, interdepartamental i territorial de I'oferta formativa.

o Reforcar laidea de circularitat i flexibilitat en la planificacio de
les trajectories educatives dels i les joves. Tracar mecanismes ins-
titucionals que garanteixin la permeabilitat entre vies formatives
reglades i no reglades, tot reforcant la idea d’un sistema integrat
i connectat pel que fa a I'entrada i sortida dels i les joves.

Governanga

e Promoure els esquemes integrats de noves oportunitats educa-
tives a escalalocal que integrin diferents serveis (educacid, ocupa-
cio, joventut, serveis socials, etc.) i permetin fer un seguiment
adequat de les trajectories dels i les joves en risc d’AEP per oferir-los
una resposta coordinada, sostenible i a llarg termini des del territo-
ri. Promoure una cultura de la corresponsabilitat i el colideratge
davant 'AEP que situi les noves oportunitats educatives com a
marc de referéncia comu.
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e Reforcar els canals de dialeg regular entre els CNO i les admi-
nistracions publiques per concretar quin és el seu encaix en el
sistema educatiu catala, tot garantint la representacié interdepar-
tamental per part del Departament d’Educacio, el Sistema FPCAT
del Departament de la Presidéncia i ’Agencia Publica de Formacié
i Qualificacio Professionals de Catalunya.

e Establir sistemes de coordinacio estables entre els agents edu-
catius de I'educacio reglada i els CNO. A mode d’exemple, es po-
den implementar les accions segiients:

1. Generar forums de debat i comissions de treball conjuntes en-
tre professionals dels CNO i dels centres d’educacié ordinaria
per dissenyar conjuntament itineraris d’entrada i sortida, crear
sinergies entre els models d’oferta i transferir idees de bones
practiques.

2. Convidar els i les professionals dels CNO als claustres dels cen-
tres educatius ordinaris per garantir un traspas adequat d’infor-
macié i coordinacié entre ambdods agents.

3. Possibilitar els intercanvis professionals temporals en forma de
comissio de serveis entre els CNO i els centres ordinaris per re-
forcar la formacid i el coneixement mutus.

e Consolidar els vincles amb la comunitat i la industria local, tot
reforcant les qualificacions i els itineraris formatius vinculats a les
necessitats i realitats del context local i involucrant les empreses
locals en la generacio d’ofertes laborals de qualitat per als i les joves
provinents dels CNO. Aix0 implica també articular les ofertes for-
matives dels CNO amb l'oferta cultural del territori en un sentit am-
pli (grups de joves, teatre, serveis, etc.) que garanteixi les sinergies
i continuitats entre els CNO i els seus entorns immediats.

e Ampliar les sinérgies entre els CNO, les universitats i els centres
de recerca per tal de reflexionar sobre diverses formes de col-
laboracio, entre les quals trobem la realitzacié de convenis de prac-
tiques i els convenis de recerca i avaluacio.
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Reconeixement i finangament

e Garantir la certificacio oficial de totes les formacions que oferei-
xen els CNO i avancgar en la cobertura legal dels convenis de practi-
ques d’aquelles formacions no reconegudes que presenten els CNO
a les empreses del territori.

e Apostar pel model de centres integrats de Noves Oportunitats
i seguir el model de centres integrats de FP que estableix la nova
Llei de FP.

e Establir partides pressupostaries especifiques al Departament
d’Educacio per tal de dotar els Centres de Noves Oportunitats d’es-
tabilitat economica i organitzativa, i involucrar nous agents en el fi-
nancament regular dels CNO a mesura que es consolidi la logica de
governanca interdepartamental.

o Explorar férmules de concertacio de serveis educatius i contrac-
tes programa per garantir I’'estabilitat pressupostaria dels CNOila
continuitat de les seves formacions.

e Ampliar les beques i ajudes de caire social (transport, menjador,
habitatge, etc.) per als i les joves que es beneficien dels CNO i con-
solidar les seves condicions d’educabilitat.

Funcionament

e Garantir que els requeriments administratius (personal, equi-
paments, espais, etc.) dels CNO siguin coherents amb ’activitat
educativa que desenvolupen i amb els seus principis pedago-
gics, i que es contrastin amb I’experiencia comprovada dels cen-
tres actuals.

e Enfortir Pautonomia i I’estabilitat dels models d’organitza-
cio dels CNO per mantenir ’esperit del seu model pedagogic. Aixo
implica consolidar I’estabilitat de les plantilles dels CNO i equipa-
rar les seves condicions laborals amb les del professorat de la
xarxa publica.
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Poblacio diana i avaluacio

e Millorar els sistemes de deteccié. atraccid i permanéncia de la
poblacid destinataria dels CNO, anar més enlla de les definicions
restrictives i deficitaries dels i les joves en situacié de vulnerabilitat
educativa o laboral i atendre les seves multiples necessitats de des-
envolupament personal.

o Reforcar els mecanismes d’atencio i seguiment de les persones
joves que es beneficien dels CNO un cop acaben i garantir que tenen
accés a diferents recursos educatius i professionals del territori, aixi
com a la xarxa de relacions i professionals vinculades als CNO, tot i
que ja no hi participin.

¢ Implementar models d’avaluacio sistematica i rigorosa dels CNO
que tinguin en compte tres elements cabdals: el temps, els proces-
sos i I’accié multinivell. Aquestes avaluacions han d’anar més enlla
dels impactes en clau de certificacié escolar o d’ocupabilitat i han
de copsar I’exit educatiu i la relacié amb el mercat laboral de forma
amplia, tal com s’estableix a ’ADN dels CNO. Aix0 implica apostar
per avaluacions de naturalesa mixta, que incloguin metodologies
qualitatives i que incorporin, sempre que sigui possible, elements
de caire longitudinal.
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Les formes d'agrupament de I'alumnat:
el repte entre I'eficacia i I'equitat

La creixent complexitat sociocultural existent a Europa en el context del
mon global i, en particular, la rapida transformacid de la composicié
escolar per origen de I'alumnat en les darreres dues decades a Catalunya
(Bayona-i-Carrasco, Domingo i Menacho, 2020) han contribuit a deixar
obsoletes formes d’ensenyament-aprenentatge «tradicionals», que s’han
mostrat poc eficaces i que no responen al principi d’igualtat d’oportuni-
tats per a tot 'alumnat.

Afrontar aquesta nova realitat i reduir I'alarmant bretxa educativa, am-
bun fort biaix per classe i origen, ha suposat un dels principals reptes
de I'educacié actual. Per afrontar-lo, s’han introduit canvis en el sistema
educatiu i en 'organitzacio escolar interna dels centres, que han pro-
piciat I’aparicié de noves estrategies, mesures i practiques de suport
educatiu.

La majoria de sistemes educatius han anat incorporant la possibi-
litat d’implementar mecanismes de diferenciacié de I'alumnat en forma
d’itineraris o agrupaments i mesures que impliquen diversos nivells
de personalitzacié de I'aprenentatge, perd des d’'un ampli ventall de
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tipologies. La finalitat d’aquestes mesures i formes organitzatives és ges-
tionar alldo que s’ha problematitzat com a «heterogeneitat de I'alumnat».
Pel que fa a les seves formes, responen a diversos models del sistema
educatiu més selectius o inclusius. No obstant aixo, sovint aquesta qiies-
tid no apareix o es desdibuixa en el debat public sobre ’equitat del siste-
ma. L'atencié pel que fa a la qiiestio de la segregacio escolar s’ha centrat
de forma practicament exclusiva en les concentracions d’alumnat que es
considera «<amb necessitats educatives especials o especifiques» en una
mateixa escola i, de forma relativa, en la major o menor preséncia
d’aquest alumnat a les escoles de la zona (Benito i Gonzdlez, 2007; Bonal,
2012). Tanmateix, cal assenyalar que en I’analisi dels processos d’inclusio
o exclusio educatives és fonamental qiliestionar la implementacié de les
provisions de suport educatiu que preveuen formes de separacié de
l'alumnat, bé en itineraris o bé en grups subjectes a un curriculum dife-
renciat, tant de manera estable com flexible.

Des que Oakes (1985) va advertir que compartir escola pot implicar poca
cosa més que estar sota un mateix sostre, la recerca internacional so-
bre desigualtat educativa s’ha preocupat de nodrir el debat sobre les
formes d’organitzacid escolar basades en la diferenciacié de I’'alumnat
i sobre com aquestes formes condicionen el rendiment académic en par-
ticular i les oportunitats educatives en sentit més ampli. Aixi doncs,
s’han analitzat quines formes presenten els processos de seleccid i estra-
tificacid escolars internes que poden conduir bé a itineraris educatius
especifics i de desigual valor, o bé a experiéncies escolars diferenciades,
i s’han apuntat els impactes que tenen aquests mecanismes tant a nivell
d’aprenentatge com de sociabilitat, fins i tot en sistemes formalment
comprensius! (Carrasco i Pamies, 2022).

D R I I I T R I R R R R R R R I I I A P P A A A AP A AP AP P PP Y

1. El principi de comprensivitat implica una organitzacié escolar i un curriculum edu-
catiu unics per a tot 'alumnat amb l'objectiu de garantir ’equitat efectiva en el dret a
I’educacio. UOCDE (2012) proposa mantenir 'educacio6 unificada almenys durant I’etapa
d’educacio obligatoria, sense itineraris d’especialitzacio.
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Aquestes tendéncies internacionals també es posen de manifest en el con-
text catala on, tot i que la recerca ha estat menys prolifica, tenim indicis
que assenyalen la pertinéncia del debat i la necessitat del seu abordatge
en profunditat per posar llum a un fenomen que sabem que existeix, pero
del qual no tenim un dibuix nitid de les seves cares.

Treballs previs constaten que I'agrupament per nivells €s una practica
estesa a I'’educacio catalana i assenyalen, fins i tot, que és el territori es-
panyol que més I’ha utilitzada de manera total o parcial. Altrament, tant
els principis de descentralitzacié educativa, que han conferit alta au-
tonomia als centres i llibertat per aplicar els criteris de diferenciacioé que
considerin oportuns, com I'existéncia d’'una normativa educativa que ha
tendit a ser ambigua i indefinida envers aquesta qiiestio, han fomentat
la preséncia simultania de practiques d’agrupament molt diverses (Cas-
tejon i Pamies, 2018).

Cal mencionar també els girs en els models que les successives reformes
del sistema educatiu han comportat i I’efecte de les politiques d’austeri-
tat en inversié educativa en el context de crisi, que han produit canvis en
les provisions de suport previstes per als centres educatius i en les formes
de la seva implementacio (Carrasco, Narciso i Bertran, 2018).

En general, es pot afirmar que ens trobem davant una qiiestio fonamen-
tal per respondre a un dels majors reptes de 'educacio en la societat ac-
tual. Malgrat aix0, tant la complexitat de la qliestié com la varietat de
situacions existents a nivell especific d’escola fan que encara sigui perti-
nent formular les preguntes segiients: quins son els actuals criteris
d’agrupament de ’alumnat al sistema educatiu catala? Quin impac-
te tenen en les oportunitats educatives dels i les joves? Quins models
trobem? Quins arguments els sustenten? Quines evidéncies assenya-
len els seus riscos i les oportunitats de canvi?

En aquest capitol, es descriuran i s’analitzaran les tipologies, 1’abast
i 'impacte de les formes de distribucio de I'alumnat, posant atencio en
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I’educacié secundaria obligatoria (ESO). Per fer-ho, revisarem la literatu-
ra especialitzada i analitzarem la normativa. També reflexionarem a par-
tir d’experiencies d’investigacié etnografica previes sobre desigualtat
educativa.

Basant-nos en I'indici que sota un model normatiu comprensiu i fona-
mentat en el principi d’inclusio sovint trobem estratégies d’organitzacio
escolar allunyades d’aquest marc, el capitol pretén assenyalar la persisten-
cia de les formes d’agrupament homogeni per capacitat (ability grouping),
identificar els seus riscos i suggerir oportunitats de canvi. Com veurem,
aquestes formes han demostrat ser poc eficaces per a la millora del ren-
diment del conjunt de I'alumnat i especialment perjudicials per al ben-
estar i la vinculacio escolar d’aquelles persones que es troben en situacio
de major risc o vulnerabilitat educativa. Per tant, no contribueixen a I'efi-
cacia del sistema i posen en perill l1a seva equitat.

En els apartats segiients es pretén, en primer lloc, esclarir quines mo-
dalitats d’agrupament existeixen als diferents sistemes educatius euro-
peus i quins impactes poden suposar. En segon lloc, es vol mostrar una
fotografia del marc normatiu i el mapa actual d’estratégies implementa-
des a Catalunya. A partir d’aquesta revisio, en el tercer apartat, es plan-
tegen les palanques de canvi identificades. Finalment, s’enumeren les
principals recomanacions que es desprenen de les aportacions centrals
del capitol.

Que sabem sobre els models
d'agrupament als diversos sistemes?

Tot i I’extensa produccio cientifica existent sobre aquest fenomen des
d’aproximadament els anys seixanta del segle xx, encara no €s sen-
zill abordar un debat sobre la pertinencia de les diferents estratégies
d’agrupament escolars, principalment per dos motius. En primer lloc, el
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fenomen s’ha anomenat de maneres diferents (per exemple, streaming,
setting o tracking en la literatura europea, britanica o americana). També
s’han utilitzat els mateixos termes per parlar de realitats que suposen ex-
periencies molt distants, com ara I’existéncia de diferents itineraris (pro-
fessionalitzador o acadéemic) o la creacio de grups homogenis segons
rendiment o capacitat (ability grouping), entre classes o dins d’un mateix
grup-classe, a totes les matéries o nomeés en algunes. En segon lloc, sovint
es comparen sistemes educatius molt diversos que incorporen la diferen-
ciacié des de formes més o menys rigides, en diverses etapes educatives
(de manera primerenca o posterior a I’educacio obligatoria).

Aixi doncs, ens trobem davant una confusié terminologica i, a 1a vegada,
davant la qiiesti6 de la integracio o la diferenciacié com a caracteristica
central del model dels diversos sistemes educatius. La varietat d’aquests
sistemes dificulta la comparacio i I’avaluacié dels impactes de les dife-
rents estrategies implementades. Per tant, sorgeix la necessitat d’endre-
car les tipologies d’agrupament que es despleguen basades en els models
existents i analitzar els seus impactes. Els segiients apartats responen a
aquest proposit d’aclarir els models teorics existents i els impactes que
ha assenyalat la recerca especialitzada.

Models i tipologies d'agrupament dels sistemes
educatius europeus

Una de les principals classificacions dels tipus d’agrupaments escolars
és la que distingeix entre estructures d’organitzacio de tipus vertical o
horitzontal (Calatayud, 2018). Les primeres es refereixen a I’'organitzacio
per nivells del sistema educatiu (educacio infantil, primaria, secundaria,
etc.) per establir la progressidé de I’ensenyament-aprenentatge i estructu-
rar la trajectoria educativa. Podem distingir-ne tres modalitats:

o Ensenyament graduat: és un model lineal de periodes que mar-
quen l'ordre i la progressio en cursos escolars i edats, associats a
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I’assoliment d’objectius i continguts d’aprenentatge, amb promocio
col-lectiva i simultania. Es la forma més estesa.

o Ensenyament no graduat: fa referéncia a la personalitzacio del
procés d’ensenyament-aprenentatge i se sustenta en la idea que
el progrés de I'alumnat és continu perd no lineal i singular. Es un
model minoritari pels elevats recursos que requereix. Un exemple
serien les escoles rurals unitaries.

¢« Ensenyament semigraduat: és una proposta intermédia que es
basa en la fragmentacié del procés d’ensenyament-aprenentatge
durant el cicle segons I’etapa educativa (en comptes del curs per
any escolar). Aquesta ampliacio del temps per a I’assoliment dels
objectius facilita I’adaptacio a la singularitat i 1a no linealitat dels
processos de I'alumnat i permet una major flexibilitzacié, amb un
grup de professorat responsabilitzat de tot I'alumnat del cicle.

Les segones estructures d’organitzacio es refereixen a la distribucié de
I'alumnat que forma part de la mateixa estructura vertical (edat, curs,
cicle, any d’escolaritzacio, etc.) en grups més petits i seguint diversos cri-
teris que van des de ’'homogeneitat o I’heterogeneitat dels grups en ter-
mes de composicié (per exemple, equilibri de sexe o origen) als grups
segons rendiment academic.

Un intent de clarificar les formes de distribucio interna de I’alumnat va
ser la proposta del projecte europeu INCLUD-ED titulada Strategies for
Inclusion and Social Cohesion in Europe from Education (2006-2011,
coord. CREA, UB), que va establir tres models d’agrupament: mixture,
streaming i inclusio. Aquests models es porten a terme a les escoles
europees a través de diferents practiques d’organitzacié de I'aula i el cen-
tre (Flecha, 2015; Calatayud, 2018).

Si ens basem en els criteris de Valls, Siles i Molina (2011) i Flecha (2015),
podem definir el model mixture com una forma d’organitzacié tradi-
cional fonamentada en el principi d’igualtat segons la qual un professor
o una professora realitza a I’aula un procés d’ensenyament-aprenentatge
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basat en el mateix curriculum educatiu i amb una unica metodologia
compartida amb un grup heterogeni d’alumnat. Davant la incapacitat
d’aquest model per assolir la igualtat d’oportunitats i potenciar 1’exit
escolar de tot I'alumnat, els altres models van sorgir com a resposta i
alternativa.

El model streaming, conegut també com a «grups de nivell», con-
sisteix, a nivell teoric, en ’agrupament homogeni de ’alumnat segons
els resultats académics que presenten a fi de reduir la complexitat en
contextos en els quals I’heterogeneitat dels grups ja és elevada degut a
la composicié de I'alumnat. A nivell practic, es materialitza a través de
I’adaptacio del curriculum a diferents grups d’alumnat segons el seu
rendiment en el mateix centre educatiu. Pot aplicar-se de diferents ma-
neres, pero sovint inclou I’augment o la reestructuracié de recursos per
dividir I'alumnat (en diferents aules o en la mateixa) de forma estable
en totes les materies o només en algunes (habitualment en les matéries
instrumentals).

Finalment, el model d’inclusié suposa també la incorporacio o la rees-
tructuracié de recursos, pero per ésser implementats en agrupaments
heterogenis i sense una diferenciacié del curriculum educatiu. Es tracta
de fer accessible el procés d’ensenyament-aprenentatge a tot ’'alumnat,
sense reduir el curriculum. En aquest sentit, ’'aprenentatge coopera-
tiu esdevé l'alternativa més comuna als grups de nivell, sota el principi
d’equitat, tot i que també es pot produir en forma d’aproximacié com-
pensadora, oferint activitats d’ensenyament-aprenentatge addicionals
fora de I’horari lectiu per a 'alumnat que presenta majors dificultats
o necessitats especifiques (Valls, Siles i Molina, 2011; Cifuentes, Torrego
i Siles, 2012).

A la taula segiient (Taula 1) es detallen els models. També s’enumeren
algunes de les tipologies més comunes i les formes d’implementacié que
les caracteritzen:
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TAULA 1

Models i tipus d'organitzacio escolar

heterogenis

Estratificacio | Mixture + Organitzaci6 d'activitats d'ensenyament-
horitzontal: * Grup aprenentatge uniques.
agrupament heterogeni
i seleccio de i ) . .. ..
I'alumnat Streaming * Grups de nivell: organitzacié d'activitats
del mateix * Recursos d'ensenyament-aprenentatge amb grups
nivell educatiu | addicionals per nivells de rendiment homogeni.
en etapes, *+ Grups * Grups de reforg o de suport.
Itineraris homogenis | . adaptacions curriculars: amb reduccié
1 grups seg(;)_ns del nivell del curriculum.
rendiment .. L. . L.
* Optativitat de mateéries associades a la seleccié
d'un itinerari (professionalitzador o académic).
Inclusio * Grups flexibles: organitzacié d'activitats
* Recursos d'ensenyament-aprenentatge per nivells de
addicionals | rendiment heterogenis, amb reorganitzacio
- Grups de recursos humans a l'aula (per exemple,

grups interactius o cooperatius, projectes,
racons o tallers).

Desdoblaments heterogenis: reduccio de la
ratio professorat-alumnat a través de subgrups
amb un professor o una professora per subgrup.

Adaptacions curriculars inclusives: modificacio
metodologica i no reducci6 curricular.

Optativitat inclusiva: segons preferéncia
i no segons rendiment, sense conduir a itineraris.

Organitzacié d'activitats d'ensenyament-
aprenentatge addicionals (per exemple,
ampliacio del temps en extraescolars

o en periodes de vacances).

Font: elaboracié propia basada en la proposta de Valls, Siles i Molina (2011) i Calatayud (2018).

En la taula anterior s’aprecia que es tracta de diferenciar estratégies
d’agrupament homogeni o heterogeni, i també les formes que es fan ser-
vir per implementar mesures, com ara ’adaptacioé curricular (reduint
o no els objectius d’aprenentatge), I’optativitat (que esdevé o no una for-
ma d’establir preitineraris durant I’etapa d’ensenyament comuna) o les
accions compensadores (de reforc, com a part de les materies, per a grups
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de nivell baix o amb activitats i estratégies addicionals per a grups en
situacid de risc).

En la mateixa linia, un dels treballs classics que aborden I’analisi de les
diverses modalitats d’agrupacio de I'alumnat argumenta que una classi-
ficacié dicotomica és insuficient per plasmar els matisos existents. Ens
referim al treball de Mons (2007), en el qual s’analitza el sistema frances
en termes d’eficacia i equitat, i es fa una comparativa amb altres sistemes
educatius europeus. La seva proposta desenvolupa una classificacié ba-
sada en quatre models d’allo que anomena «gestio de I’heterogeneitat»,
caracteritzats a la taula segiient (Taula 2).

En general, distingeix entre els sistemes que estableixen una separacio o
itineraris de forma primerenca (sistemes selectius) i els que mantenen un
periode més llarg amb un tronc comu d’ensenyament, habitualment fins
als 16 anys, durant I’educacid obligatoria (sistemes comprensius o in-
tegrats). A més, afegeix més matisos als models integrats, que han donat
peu a experiéncies i impactes diversos, com veurem a ’apartat segiient.

Aquesta aportacio suggereix la importancia de fer una lectura combi-
nada de les formes d’agrupament (organitzacié horitzontal) en el context
d’altres elements de diferenciacié dels sistemes a fi de valorar els seus
possibles impactes. Per exemple, I’experiéncia escolar pot variar signi-
ficativament en sistemes amb un periode amb ensenyament comu sense
existéncia d’itineraris en els quals existeix un us extensiu de la repeticio
de curs (que sorgeix com a forma principal de diferenciacid) o en siste-
mes en els quals no es preveu i, en canvi, trobem un grau major d’imple-
mentacié d’estratégies d’ensenyament-aprenentatge individualitzades.
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Principals riscos i oportunitats de les formes
d'agrupament

Diverses recerques mostren que persisteix un debat no sempre resolt a
I'interior dels claustres i a la comunitat educativa en general sobre la con-
veniéncia o no dels agrupaments i de les seves formes (homogenis o hete-
rogenis). Part del professorat reitera la conveniéncia dels agrupaments
homogenis de nivell amb I'objectiu d’adaptar-se a diversos «ritmes d’apre-
nentatge». Es considera que aquestes estratégies fan més «simples» les
condicions d’ensenyament-aprenentatge, sense entorpir el procés de
I'alumnat considerat més brillant, de 'alumnat que tira, i permeten com-
pensar les dificultats de les persones que presenten un menor rendiment,
sovint associat a elements conductuals o actituds antiescolars. Aixi doncs,
també es considera que aquestes formes d’agrupament faciliten el control
ila gestio de I'aula restant elements d’heterogeneitat (Ireson i Hallam, 1999).

A la vegada, es parteix de la idea que la reduccio de la ratio entre profes-
sorat i alumnat és una bona mesura que permet I’atencio a les necessitats
de forma més individualitzada i facilita la tasca docent. La recerca susten-
ta aquesta idea en el seu benefici a mitja i llarg termini, sempre que el
nivell de reduccio sigui prou alt per transformar I'enfocament de les prac-
tiques d’ensenyament-aprenentatge, un element que fa trontollar I’efici-
encia del sistema per I'alt cost que suposa. De la mateixa manera, se
sustenta el benefici de I'agrupament respecte de ’educacié tradicional,
sempre que s’apliqui en el context d’enfocaments pedagogics diferenciats
(Ferrer-Esteban, 2019).

Finalment, un discurs sobre l’eficieéncia sorgeix de forma particular en
contextos d’alta complexitat,? en els quals es considera que «l’excés de

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

2. Per aprofundir en els impactes de la composicié social dels centres en les oportunitats
educatives es poden consultar els capitols 2 i 8 d’aquest Anuari. El capitol 2, en particu-
lar, es planteja quins criteris han de guiar una programacio de I'oferta escolar per pro-
moure la reduccié de la segregacio escolar. El capitol 8 reflexiona al voltant de quin pro-
fessorat necessiten els centres educatius d’alta complexitat i com reclutar-lo i retenir-lo.
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diversitat» no es pot gestionar (Tarabini, 2018). Especialment en un con-
text de recursos limitats, es produeix una major diferenciacié de I'alum-
nat, orientada a «potenciar» aquells individus que, tot i trobar-se en
situacié de vulnerabilitat, es consideren «recuperables», amb el perill de
deixar sense suport efectiu justament a aquelles persones que presenten
una major situacio de risc (Carrasco, Narciso i Bertran, 2018).

Quins riscos ha assenyalat la recerca sobre les formes de diferenciacid inter-
na dels centres i, en concret, sobre els impactes dels agrupaments homogenis?

Els treballs classics sobre segregacid intraescolar, prenent com a base els
agrupaments homogenis per rendiment académic, han mostrat com
aquest model no presenta resultats satisfactoris ni en termes d’eficacia ni
en termes d’equitat. No hi ha evidencies clares sobre el suposat efecte po-
sitiu en el rendiment de I'alumnat amb millors resultats i, en canvi, shan
assenyalat de forma reiterada els impactes negatius per a ’'alumnat
ubicat en els grups de baix nivell tant en relacié amb I’aprenentatge,
com en relacié amb la sociabilitat i les expectatives educatives de futur.?

En primer lloc, limita de manera formal i informal I’accés a uns objectius
educatius i un curriculum de qualitat, oferint un aprenentatge de me-
nor nivell orientat a desenvolupar unicament habilitats practiques i de
menor complexitat, sense accés a contingut critic i a activitats de major
abstraccid, amb metodologies que sovint infantilitzen. Per tant, es tracta
d’un aprenentatge de baixes exigencies que implica menor estimul i que
projecta poques expectatives sobre ells. Sovint també es produeix una
diferenciacio del professorat: els més inexperts o temporals es destinen
als grups «que no vol ningu» i el professorat més competent i estable
s’ubica als grups de rendiment alt.
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3. Respecte a les expectatives de I'alumnat, es pot consultar el capitol 11 d’aquest Anuari
que, a part d’analitzar amb detall com es formen i quins son els seus condicionants, es
planteja com es poden treballar en el marc de les politiques d’orientacié dels centres
educatius.
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D’aquesta manera, les mesures i els suports que es basen en I’homoge-
neitat segons el rendiment (com poden ser els grups de reforg, les formes
d’optativitat que impliquen una (pre)eleccio d’itinerari o les adaptacions
curriculars amb reduccid dels continguts) no assoleixen ’objectiu de
potenciar I’exit escolar de 'alumnat en situacié de risc i reforcen la bretxa
en comparacio de la resta. A més, fan cronica la necessitat d’implementar
mesures de compensacid, amb impactes durant tota I’escolaritzacio
(Anyon, 1981; Gamoran, 1992, 2009; Gibson et al., 2013; Parsons i Hallam,
2014; Cifuentes, Torrego i Siles, 2012), i condueixen a formes d’exclusid
per inclusié (Aguerrondo, 2008; Tarabini, 2017): a través de la condescen-
dencia pedagogica de forma indirecta es limita I’accés al coneixement
i les possibilitats de continuitat educativa amb garanties.

En segon lloc, promou una participacié social a I'escola en espais perife-
rics i de menor prestigi, sense participacié en moments i llocs decisius, un
fet que afecta el sentiment de pertinenga a I’escola. D’aquesta manera, es
neutralitza I’efecte positiu del suport del grup d’iguals en I'aprenentatge
(peer effect) i es potencien les relacions socials poc favorables (tant amb el
grup d’iguals com amb el professorat), en espais en els quals el sentiment
d’alienacio pot arribar a desenvolupar una cultura antiescolar que afecta
el clima i limita les relacions interculturals (Ireson i Hallam, 1999; Pamies,
2013; Ponferrada i Carrasco, 2008). Aquest aspecte és especialment relle-
vant si tenim en compte que la recerca sobre I'abandonament prematur
de I’educacio i la formacio (APEF)* ha identificat aquestes formes de
suport social com un dels elements de major impacte preventiu (Tarabini
et al., 2019; Carrasco, Narciso i Bertran, 2018).

Finalment, ubicar 'alumnat en grups segons el rendiment afecta la
seva autoestima, el seu autoconcepte, la seva vinculacié emocional amb
I’escola i el seu benestar global. Per tant, els grups homogenis sén un

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

4. Per aprofundir en el fenomen de I'abandonament escolar prematur a Catalunya, es
pot consultar el capitol 4 d’aquest Anuari, en el qual es reflexiona especificament sobre
rol dels Centres de Noves Oportunitats a ’hora de combatre aquest fenomen.
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element determinant de la construccio identitaria de I'alumnat a I’escola
que repercuteix en les relacions de poder i assenyala de manera simboli-
ca el lloc que ocupa cadascu (Ireson i Hallam, 1999; Hallam i Deathe,
2002; Pamies, 2013). Tot aix0 provoca una reduccio de les seves aspira-
cions educatives i de les seves oportunitats futures (Pamies, 2013; Pamies
i Castejon, 2015).°

Cal remarcar que la investigacié internacional ha confirmat de manera
reiterada que en la distribucio interna de I’alumnat conforme a un criteri
de rendiment, anomenat sovint «ritme d’aprenentatge», entra en joc de
manera no formal un fort biaix de génere, classe social, estatus migra-
tori i minoria étnica-cultural que acaba sobrerepresentant els nois de
classe treballadora, origen immigrant i etnia minoritaria en els grups de
nivell baix. Aixi doncs, aquestes formes d’agrupament de I’alumnat tenen
el risc d’esdevenir un mecanisme de segregacié interna que posi en
perill el principi d’equitat. (Gamoran, 1992; Oakes et al., 1992). A la prac-
tica, els criteris de distribucio de ’'alumnat en diferents grups porten im-
plicits factors que van més enlla del rendiment i que estan influenciats
per les expectatives i creences del professorat. Respecte d’aquesta dis-
tribucio, sovint té un major pes el comportament de I'alumnat i el seu
ajustament a la norma. Per aquest motiu, els que passen o la lien acaben
ubicats en grups de nivell baix degut a arguments no associats al seu ren-
diment potencial (Ireson i Hallam, 1999; Pérez Benavent, 2016; Narciso i
Carrasco, 2022).

La idea mateixa de capacitat ha estat qiliestionada per basar-se en noci-
ons rigides sobre unes suposades qualitats inherents, mesurables i inna-
tes, un fet que evidencia el fort vincle del seu contingut amb el concepte
que té la institucid de 'alumne ideal (Gillborn i Youdell, 2000; Bradbury,
2013), amb «concepcions diverses i jerarquitzades que el professorat té

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

5. El capitol 6 d’aquest Anuari aprofundeix en la importancia que té el treball en ’auto-
concepte dels estudiants i en la seva identitat per despertar el gust i la motivacié per
laprenentatge.
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respecte a les possibilitats d’assoliment escolar dels estudiants, i les seves
capacitats en cadascun dels agrupaments». En aquest sentit, es destaca
I’efecte de «l’etiquetatge» (Pamies i Castejon, 2018: 62), sustentat en allo
que Bradbury (2021) anomena els «mites de la meritocracia», que refor-
cen la desigualtat educativa. Aquestes percepcions estan lligades a les
maneres d’entendre la diversitat. Per alguns, en comptes de ser un ele-
ment consubstancial, esdevé una «identificacio de déficits» respecte als
requisits de la institucid escolar. D’aquesta manera, ’'alumnat que pre-
senta problemes personals o socials seria «I’alumnat divers» (Tarabini,
2016). A la vegada, aquest mateix mecanisme acaba privilegiant I’alum-
nat de les classes mitjanes perque és el que més s’ajusta a la norma esco-
lar (Ireson, Clark i Hallam, 2002).

En conclusio, I'experiéncia escolar de la infancia i la joventut d’origen
immigrant o minoritari, o en situacié de major vulnerabilitat socioeco-
nomica, té el risc de caracteritzar-se per una separacié de la resta d’alum-
nat, un fet que impedeix ’aprenentatge i la sociabilitat entre iguals,
i reforca o condueix a la reproduccid de les desigualtats inicials (Oakes,
1982). Aix0 s’ha definit com una forma de violéncia simbolica (Archer
etal., 2018).

Per contra, quines oportunitats assenyala la recerca sobre les formes de
diferenciacid interna dels centres i, en concret, sobre els impactes dels
agrupaments?

Revisions recents (Ferrer-Esteban, 2019) exposen les oportunitats edu-
catives dels agrupaments heterogenis o homogenis de caracter
flexible en comparacié de I'ensenyament dirigit amb tot el grup-classe.
També mostren 'efecte inexistent dels agrupaments de nivell entre
classes basats en el rendiment de I’alumnat, I’efecte positiu de I'agrupa-
ment de nivell per matéries (habitualment les instrumentals) en un grup-
classe per als nivells mitjans d’aprenentatge i 'impacte negatiu d’aquest
tipus d’agrupament per als grups de nivell baix, un fet que no es produeix
amb els agrupaments heterogenis.
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Segons el mateix autor, s’ha consolidat la idea de I’'impacte positiu
de les estratégies d’agrupament heterogeni, basades en I’'aprenentatge
cooperatiu tant en I'aprenentatge com en elements no cognitius (actituds
i percepcions), sempre que siguin estrategies formals i ben estructura-
des, és a dir, amb objectius de grup, un rendiment de comptes individual
i sistemes de reconeixement. L'impacte és positiu per a tot I'alumnat (in-
dependentment de la idea de nivell o ritme d’aprenentatge) en totes les
etapes educatives (en especial, a la primaria).

Ala seva analisi sobre els impactes de les formes d’agrupament en I’alum-
nat de rendiment més baix, Dupriez, Dumay i Vause (2008) apliquen les
modalitats suggerides per Mons (2007) (explicades a I’apartat anterior)
i assenyalen que no es tracta nomeés de I'impacte dels agrupaments ho-
mogenis o heterogenis, sind que els models d’integracio «a la carta» i «in-
dividualitzada» sén els més eficacos per a 'alumnat que presenta un
rendiment baix, amb poca diferéncia entre els uns i els altres. En canvi,
els altres dos models presenten problemes considerables. El model de
separacio reprodueix la manca d’equitat i el d’integracié uniforme és el
menys eficag pel que fa a la millora del rendiment escolar d’aquest alum-
nat. La repeticid de curs és una mesura amb un impacte especialment
negatiu. També cal tenir en compte que aquestes formes de segregacio
intraescolar no sOn alienes a la segregaci6 interescolar i que el mapa es-
colar local, juntament amb el prestigi associat a cada centre, condueixen
a sobrecarregar els centres que tenen la voluntat d’afrontar el repte que
suposa I'atencié socioeducativa de tot tipus d’alumnat i a crear una falsa
dicotomia i una competitivitat entre els centres que aposten per I’equitat
i els que ho fan per la qualitat (Castejon, 2017). Per tant, la segregacio
escolar no contribueix a crear un canvi de paradigma envers les formes
d’agrupament. En canvi, pot comportar resisténcies envers els agrupa-
ments heterogenis per part de la comunitat educativa (professorat, fami-
lies i alumnat).
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Mapa actual del model d'agrupament
al sistema educatiu catala

Un cop desfet I’entrellat dels models i les tipologies existents a nivell teo-
ric, i un cop presentats els riscos i les oportunitats que ha assenyalat la
recerca, podem analitzar en millors condicions la situacié del sistema
educatiu a Catalunya.

La major part dels sistemes educatius europeus van emprendre reformes
educatives durant la segona meitat del segle xx orientades a endarrerir el
moment en el qual es produia la seleccié d’itineraris diferenciats i a esta-
blir models comprensius amb periodes més llargs d’escolaritat unificada
per a tot I'alumnat. No obstant aix0, a la vegada, es definien diverses for-
mes de diferenciacio, que incloien multiples variants d’agrupament de
l'alumnat. A continuacio, es detalla el context normatiu vigent en relacié
amb els elements associats al possible grau de diferenciacid/integracié del
sistema i, en concret, amb les formes d’agrupament previstes, lligades a
enfocaments pedagogics universals o a mesures de suport especifiques.

Marc normatiu: diferenciacio del sistema
I formes d'agrupament previstes

Els sistemes educatius espanyol i catala es caracteritzen per una es-
tructura comprensiva i un model variable respecte a la diferenciacié de
I’alumnat, en un ventall que va de la integraci6 a la inclusivitat, causat
principalment per una indefinicié que ve marcada per una descentralit-
zacid i promocié de I'autonomia dels centres, que no sempre esta prou
acompanyada de rendiment de comptes (Pamies i Castejon, 2018). La
LOGSE (1990)° va introduir el principi de comprensivitat i va establir un

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

6. Llei organica 1/1990, de 3 d’octubre, d’ordenacié general del sistema educatiu. BOE-
A-1990-24172 https://www.boe.es/eli/es/10/1990/10/03/1


https://www.boe.es/eli/es/lo/1990/10/03/1
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periode formatiu comu i obligatori de formacié basica de 10 anys per a tot
I’alumnat d’entre 6 i 16 anys, que inclou I’etapa d’educacié primaria i
I’etapa de 'educacid secundaria obligatoria (ESO). Aquest principi es va
mantenir amb la LOE (2006),” que oferia una linia continuista basada en
I’equitat i la compensacio.

La LOMCE (2013)8 va qiiestionar la rigidesa de la comprensivitat i va in-
troduir la flexibilitzacié del sistema a fi de millorar la qualitat educativa,
amb mesures polémiques i que anaven en la linia contraria de les reco-
manacions internacionals pel que fa als efectes de la diferenciacié dels
sistemes en la seva eficacia i equitat. La LOMCE establia la possibilitat de
vies o itineraris formatius de forma prematura. Per tant, implementava
la segregaci6 de forma estructural al sistema. En concret, aquesta norma
revocava els Programes de diversificacio curricular (DC) de la LOE (2006)
i introduia els Programes de millora del rendiment i ’aprenentatge
(PMAR), que s’iniciaven al segon curs de ’ESO. D’aquesta manera, nomeés
es deixava un tronc unic d’ensenyament durant set cursos abans de fina-
litzar I’etapa obligatoria (com hem vist en ’'apartat anterior, en contra de
les recomanacions internacionals). Substituia també els programes de
qualificacio professional inicial (PQPI) per la formacid professional ba-
sica (FPB), avancava de nou I’edat possible d’inici d’aquestes formacions
a2n d’ESO i eliminava la possibilitat d’obtenir directament el titol de
graduat en I’ESO per aquesta via, pero si oferia accés a la formacio pro-
fessional de grau mitja, element que ha estat analitzat com un retrocés
en la «dignificacié» de la FP que la LOGSE pretenia combatre.’ Final-
ment, anticipava els itineraris cap a Batxillerat o cap a cicles formatius de

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

7. Llei Organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacid. BOE-A-2006-7899. https://www.boe.es/
buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-consolidado.pdf

8. Llei organica 8/2013, de 9 de desembre, per a la millora de la qualitat educativa.
BOE-A-2013-12886. https://www.boe.es/buscar/pdf/2013/BOE-A-2013-12886-consolida-
do.pdf

9. Vegeu el capitol 3 d’aquest Anuari per veure una analisi aprofundida de la FP i en
particular de les muiltiples i sovint contradictories funcions que s’atorguen als cicles for-
matius de grau mitja.
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grau mitja a I'ultim curs de ’'obligatoria i convertia 4t d’ESO en un curs
propedeutic (Tarabini i Montes, 2015).

La recent reforma de la LOMLOE (2020) pretén retornar i actualitzar la
filosofia, els principis i les mesures de la LOE (2006) durant I’educacio
basica, un fet que marca una ruptura amb la LOMCE (2013). A continua-
cio, es detallen vuit dels canvis que implica la LOMLOE que son relle-
vants pel que fa a la tematica que ens ocupa en aquest capitol:

TAULA 3
Els canvis de la LOMLOE (2020) pel que fa a la diferenciacié
i als agrupaments de I'alumnat

Principi 1. Explicita I'educaci6 inclusiva i entén que el seu objectiu
fonamental és l'atencio a les necessitats de tot I'alumnat (art. 4).

Principi 2. Emfatitzen la personalitzacio de I'aprenentatge en el context
pedagogic, d'un model inclusiu a les etapes d'educacio primaria i ESO.
estratégies Es detalla la possibilitat de flexibilitzar I'organitzacié i la promoci6
i practiques d'alternatives metodologiques a fi de millorar la capacitat
d'agrupa- d'aprenentatge de tot I'alumnat (art. 19).

ments

3. Especifiquen que la proposta de centre ha de ser «per a tot
I'alumnat», pero es manté la idea de I'adaptacié a diversos
ritmes d'aprenentatge, I'autonomia i la promocio6 del treball
en equip. Es preveuen els programes de reforg o d'enriquiment
curricular durant els tres primers cursos de I'ESO (art. 24)

i altres mesures necessaries per garantir el seguiment
amb exit de I'ensenyament.

Avaluacio 4. A I'etapa d'educacié primaria es preveu una avaluacioé continua

i promoci6 i global que inclou una avaluacié de I'adquisicio de les competén-
cies al final de cada cicle i mesures de suport en cas necessari.
S'estableix, amb caracter excepcional, la repeticié de curs

una Unica vegada durant I'etapa.

5. A l'etapa d'educacié secundaria (art. 28), s'estableix la promoci6
de curs automatica de I'alumnat que assoleixi els objectius
0 amb avaluacié negativa com a maxim en dues materies (amb
opcions d'excepcionalitats). Només sera possible repetir el curs
una vegada i dues vegades en tota I'etapa. La repeticié comporta
el desenvolupament d'un pla especific personalitzat.

>>>
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(Pre) 6. Manté I'optativitat amb caracter orientador del 4t curs

itineraris de I'ESO (art. 25), a través de la possibilitat d'agrupar matéries
que condueixin a diverses modalitats de batxillerat o de cicles
formatius.

Diversifica- 7. Recupera els Programes de diversificacio curricular (PDC) a I'ESO

cié curricular (art. 27), que substitueixen els Programes de millora de I'aprenen-

tatge i el rendiment (PMAR). En concret, s'estableix la modificacid

i I'adaptacio del curriculum a 3r i 4t d'ESO per a I'alumnat que,

tot i haver estat sotmés a mesures de suport a primer i segon curs,
encara presenti dificultats d'aprenentatge. L'objectiu d'aquestes
mesures és que I'alumnat pugui acreditar el titol de graduat en
ESO. Preveu que es desenvolupi una metodologia especifica

amb una organitzaci6 del curriculum, activitats i materies diferents
que permetin obtenir el titol de graduat en ESO.

Segones 8. Recupera I'inici de la formacio professional basica (FPB)
oportunitats després dels 15 anys i després d’haver cursat 3r d'ESO o,

de manera excepcional, 2n d'ESO. En aquest moment, I'alumnat
pot rebre un consell orientador per incorporar-se a aquesta via.
El canvi normatiu suposa la possibilitat d'obtenir el titol

de graduat en ESO i, per tant, d'accedir directament als CFGM,

i ofereix certificats professionalitzadors per a I'alumnat

que l'acrediti parcialment.

Font: elaboracié propia.

Al seu torn, la Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educacié a Catalunya (LEC)
sosté el principi d’inclusio. També defineix els criteris d’organitzacio pe-
dagogica que han de facilitar I'atencid educativa de tot 'alumnat i, en par-
ticular, de les persones que poden trobar més barreres en 'aprenentatge i
la participacio. Aquest mateix principi s’estableix a la Llei 14/2010, de 27 de
maig, dels drets i les oportunitats en la infancia i I'adolescéncia (LDOIA).

Tant el Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenacié dels ensenyaments
de l'educacio primaria com el Decret 187/2015, de 25 d’agost, d’ordena-
ci6 dels ensenyaments de I’educacié secundaria obligatoria, expliciten
també que l’accié educativa ss’emmarca en un sistema inclusiu. El nou
Decret d’ordenacio dels ensenyaments d’educacio basica presenta un
seguit de novetats respecte a la norma vigent aquest curs. L'avaluacid, que
passa a considerar-se formadora i formativa, es basa en I’'adquisicio de
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competencies i no tant en els resultats. S’incorpora també com a objectiu
explicit el benestar emocional de 'alumnat.

Paradoxalment, va ser el Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de I’'atencié edu-
cativa a I'alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu'® el que va
endrecar i establir de manera concisa els processos, els mecanismes i els
dispositius que consoliden la possibilitat d’experiencies educatives dife-
renciades, tot i que el seu enfocament i llenguatge marquen la seva aline-
acié amb el paradigma inclusiu. En concret, es despleguen mesures
i suports universals, addicionals i intensius (Article 7-10, capitol II).

Pel que fa a les mesures i els suports universals que tenen a veure di-
rectament amb 'organitzacio escolar i que han d’estar previstos al Pla
Educatiu de Centre (PEC) i a les Normes d’Organitzacio i Funcionament
de Centre (NOFC), es preveu el segiient:

e Lapersonalitzacio dels aprenentatges, que implica I’eleccié d’es-
trategies pedagogiques globalitzades i centrades en I’alumne, que
poden ser diverses (per exemple, el disseny universal de ’'aprenen-
tatge (DUA), models socioconstructivistes d’ambients, racons, pro-
jectes, aprenentatge cooperatiu o aprenentatge entre iguals).

¢ Els agrupaments flexibles. Veiem que els documents de la Direc-
cidé General de Curriculum i Personalitzacié especifiquen el seu
caracter no permanent i I’aplicacié parcial en algunes matéries. De-
fineixen diverses tipologies que preveuen tant I’homogeneitat per
rendiment en enfocaments d’agrupament multigrau o multiedat
com I’heterogeneitat a través de grups reduits o parelles en enfoca-
ments cooperatius.

Quant a les mesures i els suports addicionals, es desplega un ven-
tall ampli de possibles mesures a implementar, a partir de la deteccio de

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

10. Per a una analisi exhaustiva del desplegament del Decret d’inclusié educativa a Cata-
lunya es pot consultar el capitol 1 d’aquest Anuari.
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necessitats del tutor o la tutora, la familia i 'equip docent. La Comissio
d’Atencid a la Diversitat (CAD) pot sol:-licitar la intervencio dels equips
especialitzats d’atencié psicopedagogica (EAP) o orientacid, o dels equips
d’assessorament i suport en llengua, interculturalitat i cohesio social
(ELIC) per a I'alumnat d’origen estranger.

Les mesures inclouen dispositius especifics en que aquest alumnat pot
experimentar part del seu procés d’ensenyament-aprenentatge de forma
flexible, temporal i preventiva, com a mesura de refor¢ o suport. L’Ofen-
siva de pais a favor de I’éxit escolar (2012-2018) preveu una serie de mesu-
res. Les més destacades son les seglients:

e Suport Escolar Personalitzat (SEP): es tracta d’'una mesura de re-
forc educatiu flexible, temporal i preventiva desenvolupada a I'edu-
cacio infantil i primaria en un grup petit (amb la possibilitat de
desenvolupament en horari lectiu o postlectiu, de forma individua-
litzada, en grups fora de l'ordinari o amb codocéncia a I'aula).

e Programa Intensiu de Millora (PIM): es tracta d’'un refor¢ educa-
tiu preventiu, temporal i flexible desenvolupat al primer i al segon
curs de ’ESO per a I'alumnat que necessita consolidar les compe-
téncies basiques de primaria en llengua i matematiques. General-
ment s'implementa en les optatives, en grups reduits.

o Programes de Diversificacid Curricular (DC): es desenvolupen al
segon cicle de ’ESO, en diverses modalitats, com poden ser I’Aula
oberta, dins del centre educatiu, o els Projectes singulars, que inclo-
uen practiques externes en conveni amb ajuntaments i altres ens
locals. Tenen com a finalitat afavorir I’assoliment d’objectius i com-
peténcies de I'etapa amb un curriculum diferenciat i metodologia
especifica i personalitzada.

e Aules d’acollida: dispositiu previst com a mesura temporal que fo-
menta I'aprenentatge de la llengua catalana entre I’'alumnat nouvin-
gut . El suport es realitza de manera parcial, en aules diferenciades
del grup de referencia, perd implica alhora la planificacié i el segui-
ment de 'itinerari educatiu i el procés de I'alumnat nouvingut.
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Finalment, amb referencia a les mesures i els suports intensius, sén
actuacions educatives extraordinaries dirigides a 'alumnat amb necessi-
tats educatives especials (determinat per un informe de NESE que emet
I’EAP) que comporten un pla de suport individualitzat (PI) que ha de
constar a 'expedient acadéemic. Poden adoptar diverses formes, entre les
quals s’inclouen les segiients:

¢ SuportIntensiu d’Escolaritzacio Intensiva (SIEI): hereves de les
USSE, s6n dotacions extraordinaries de professionals per donar su-
port al’alumnat amb NEE. Cada centre 'organitza de manera espe-
cifica, amb la finalitat d’aconseguir el maxim nivell de participacié
i aprenentatge al grup de referéncia.

¢ Aula Integral de Suport (AIS): és un recurs educatiu i terapeutic
singular que té com a objectiu proporcionar, de forma temporal, una
atencio integral i intensiva a 'alumnat amb trastorns mentals greus.

¢ Unitats d’Escolaritzacié Compartida (UEC): es tracta d’un progra-
ma d’atencidé educativa per a 'alumnat que presenta problemes de
comportament i conductes agressives, absentisme i rebuig escolar,
trets d’inadaptacié social i risc de marginacié. Formen part de la Di-
versificacio Curricular, amb continguts de tipus practic associats a
oficis i destinats a I'alumnat de 3r i 4t d’ESO. Es deriva a I'alumnat a
aquestes mesures quan es considera que les mesures d’atencié a la
diversitat del centre resulten insuficients. Es manté la tutoria com-
partida i el seguiment i I’avaluacio del seu procés d’ensenyament-
aprenentatge.

En resum, a Catalunya, la normativa que estableix el grau d’unificacid/
diferenciacié de 'aprenentatge i organitza les formes d’agrupament
previstes es vincula amb 'objectiu de millora del rendiment académic
i 'adaptacié de les metodologies, per ajustar-se a les «necessitats» garan-
tint I'aprenentatge i la participacio de tot 'alumnat en general i, de mane-
ra especifica, de I'alumnat amb necessitats especifiques de suport educatiu
(NESE). En aquest marc normatiu, I’agrupament de nivell no s’alinea
amb les finalitats atorgades als processos d’ensenyament-aprenentatge,
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ni amb les funcions de la seva avaluacio, que s’allunyen d’una idea limi-
tada de rendiment i s’apropen a un model d’orientacié en ’'adquisicio de
competencies, a través de la vinculacio i el benestar a I'escola.

Models i tipologies d’agrupaments presents
al sistema educatiu catala

Quant al marc normatiu de Catalunya, hem trobat una diversitat d’estra-
tégies, mesures i suports vinculats a diferents formes d’agrupament de
I'alumnat. El factor diferencial per poder adscriure’ls a un model o a un
altre és principalment la manera com es concreta la seva implementacio
i els factors contextuals que I'acompanyen.

Segons les dades de PISA (2020), a Catalunya només el 38 % de ’'alumnat
de 15 anys assisteix a centres educatius que no realitzen una distribucio
de I'alumnat segons rendiment. Aquest percentatge és del 58 % a Espanya
i del 46 % de mitjana a 'OCDE. Per contra, poc més de la meitat de I'alum-
nat (52 %) assisteix a centres que realitzen agrupaments de nivell en algu-
nes materies. A Espanya, la xifra es redueix al 30 % i la mitjana de ’'OCDE
és del 49 %. Un de cada deu alumnes (11 %) esta ubicat en grups de nivell
a totes les materies durant I’ESO i succeeix el mateix a la resta d’Espanya
(11%). Pel que fa a ’OCDE, la mitjana és del 5% (PISA, 2020: 44-45).

Aquestes dades assenyalen que a Catalunya I'agrupament segons nivell
té major presencia a I’etapa d’educacié secundaria, en comparacié de la
resta d’Espanya i de la mitjana de ’OCDE. La forma més estesa és la
modalitat de grups de nivell homogeni en algunes materies. L'agrupa-
ment a totes les matéries és menys comu tant a Catalunya com a la resta
d’Espanya. Quant a la mitjana de 'OCDE pel que fa a aquest tipus d’agru-
pament, representa la meitat aproximadament del percentatge correspo-
nent a Catalunya i la resta d’Espanya.
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Sense dades oficials que recopilin i publiquin les diferents formes d’im-
plementacié de la normativa i les mesures previstes, una recerca sufici-
ent i sistematica o avaluacions externes de I'impacte és dificil afirmar de
forma rotunda quin és el model actual d’organitzacié escolar interna
de 'alumnat. Tot i aix0, I’'anterior revisié del marc normatiu sembla indi-
car la convivencia de models teoricament oposats (streaming o inclu-
sid), amb alumnat que experimenta durant la seva trajectoria educativa
situacions «de baixa segregacio» en algun dels multiples formats de me-
sures extraordinaries d’atencié a la diversitat (en aules i grups de suport
o refor¢) de forma flexible i temporal (Escudero, 2005; Martinez, 2005;
Escudero i Martinez, 2012 a Echeita et al., 2014).

Cal dir que la recerca qualitativa de caire etnografic sobre la desigualtat
educativa ha reiterat sovint que, fins i tot sota la retorica de la inclusio,
es mantenen practiques d’exclusio (Carrasco, Pamies i Narciso, 2012;
Tarabini, 2018). La recerca catalana i les recerques que han explorat el
fenomen de la segregacio intraescolar a I'educacid secundaria de forma
directa (Castejoén, 2017) o indirecta i des de diversos enfocaments ho con-
firmen. Un exemple és el del grup EMIGRA (UAB), que s’ha centrat en
mostrar la resposta educativa i el seu impacte en I’experiéncia escolar de
I’alumnat que, per la seva condicié de minoria o estatus migratori, es tro-
ba en major vulnerabilitat socioeducativa en totes les etapes educatives
(des d’infantil fins a postobligatoria) i ha evidenciat formes de segregacio
intraescolars (per exemple, Gibson et al., 2013; Ponferrada, 2009; Pamies,
2013; Carrasco, Ruiz, Bereményi, 2018; Carrasco, Narciso i Bertran, 2018;
Narciso i Carrasco, 2020; Pérez Benavent, 2016). Altres abordatges s’han
centrat en analitzar dispositius especifics, en especial els vinculats amb
la incorporacié d’alumnat al sistema educatiu i I'ensenyament de la llen-
gua, com poden ser les Aules d’acollida (per exemple, Vila et al., 2008;
Oller i Vila, 2012; Reyes, 2017).

Tenint en compte la informacié recopilada als apartats anteriors i amb
certa cautela, replicarem la proposta de Mons (2007) i ’'adaptarem al mo-
ment present a fi de definir ’'actual model de gesti6é de I’heterogeneitat a
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Catalunya com un model d’integracio «a la carta». A primaria, pot ten-
dir cap a un model d’integracié individualitzada que considera la repeti-
cié un fet excepcional, se centra en la personalitzacié amb diverses
estrategies pedagogiques que inclouen agrupaments heterogenis i preveu
la implementacid flexible del reforc escolar en grups homogenis per a part
de 'alumnat. A secundaria, pot tendir cap a un model d’integracio
uniforme que contempla, per exemple, un is més estes de la repeticié de
curs, l'existencia d’agrupaments homogenis per rendiment (en forma de
grups de reforc associats a 'optativitat o mesures de diversificacio curri-
cular) o preitineraris a I'altim curs de ’educacio secundaria obligatoria.

Ambits de millora i oportunitats
de canvi: oportunitats educatives
| claus per fomentar l'equitat

La reflexi6 sobre l'organitzacio escolar de I'alumnat i les possibles formes
d’agrupament i d’exposicio al curriculum educatiu és especialment relle-
vant, no només per les implicacions destacades en apartats anteriors so-
bre el seu impacte en el procés d’ensenyament-aprenentatge, en les
relacions socials a I’escola (entre iguals i amb el professorat) o en les tra-
jectories i expectatives educatives, sind també perque sén un reflex del
model hegemonic sobre educacio i cohesié social, en un context de com-
plexitat social.

La definicié i 'emmarcament de la problematica dels agrupaments, la
revisio de la literatura especialitzada i les seves recomanacions, i I’anali-
si del marc normatiu permeten evidenciar els factors sistémics i institu-
cionals vinculats a les formes d’agrupament en particular i als debats
sobre la diferenciacio o la unificacié dels sistemes de manera més amplia
que entren en joc i condicionen les oportunitats educatives de I’alumnat
en el context del sistemes educatius catala i espanyol. A continuacio,
abordarem cadascuna de les dimensions.
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Nivell de sistema: condicionants i potencials
de la politica educativa actual

La revisio realitzada ens permet afirmar que la politica educativa actual
es dibuixa sobre un model inclusiu a nivell discursiu, perd caracteritzat
per formes de «diferenciacid a la carta» (Mons, 2007), amb tendéncies
diferenciades a I’etapa de primaria i a ’etapa de secundaria, com hem
apuntat anteriorment. Tot i aix0, es fa evident la necessitat de comptar
amb més dades oficials que recopilin i publiquin no només els resultats,
sino també les practiques educatives desenvolupades al nostre sistema.
Cal també una major inversié que possibiliti les avaluacions externes de
les mesures implementades, i també els resultats i els impactes d’aques-
tes mesures.

Oportunitats i riscos del marc normatiu actual

Tal com hem vist, la recent reforma educativa de la LOMLOE (2020) re-
torna i consolida la comprensivitat i el model inclusiu a nivell normatiu,
com ja havien fet la LEC i els diversos decrets que la despleguen a nivell
catala. L’analisi d’aquesta reforma educativa ens permet identificar les
seves principals oportunitats, tot i que també evidencia que ha deixat
algunes assignatures pendents pel que fa a la diferenciacié educativa
i’agrupament de I’alumnat.

Una d’aquestes assignatures pendents €s el trencament amb 1’ds estes
de la repeticié de curs i la implementacio d’un sistema més equitatiu,
d’acord amb les recomanacions internacionals. També es manté una cer-
ta indefinicio respecte als models d’agrupament, un fet que no permet
blindar de forma definitiva la possibilitat d’'implementar grups de nivell
homogeni entre grups-classe. Finalment, tot i que la normativa abraga
les reformes de models educatius comprensius del tipus «d’€xit per tot
I’alumnat», conserva la idea de capacitat de manera explicita referint-se
als «ritmes d’aprenentatge», un concepte que ha estat qliestionat per ser
la conseqiiéncia d’idees fixes i innates sobre capacitat i estar associat
als mites de la meritocracia, en comptes de basar-se en evidéncies sobre
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els processos d’ensenyament- aprenentatge, que des de la literatura espe-
cialitzada s’han definit com a formes uniques o personals i de progrés no
lineal. Per tant, no existeix la possibilitat d’unificar.

Amb tot i aix0, reconeixem les oportunitats del nou marc normatiu,
que confereix una centralitat a la personalitzacié de 'aprenentatge i als
agrupaments heterogenis i incorpora la flexibilitzacié dels agrupaments
homogenis del tipus grup o recurs de suport addicional (per exemple,
el SEP, el PIM o les aules d’acollida). Recupera també la possibilitat
d’obtenir el titol de graduat en ESO per la via de la diversificacié curricu-
lar, tot i que no estableix quines mesures ofereixen garanties de conti-
nuitat a postobligatoria per a 'alumnat que es veu sotmes a aquesta
adaptacio, que no hauria de deixar de ser estimulant i amb altes expecta-
tives d’aprenentatge.

Nivell institucional: transformacions de la cultura
I de les practiques escolars cap a la inclusio

Una concepcio ampliada de la diversitat i I'heterogeneitat

Tal com hem vist, la problematitzacié dels agrupaments sovint amaga
creences rigides respecte a la percepcio de la diversitat. Tarabini (2017)
es basa en Martinez (2005) i Escudero (2007) per suggerir que cal una
concepcidé ampliada de ’'atencié a la diversitat que permeti reforcar les
accions de caracter inclusiu adrecades a tot ’'alumnat, en un context en
que les mesures excepcionals d’atencio a la diversitat han anat guanyant
un pes progressiu. La diversitat no és una etiqueta per a un tipus d’alum-
nat determinat. S’ha d’entendre d’'una manera global, orientada al con-
junt del centre educatiu i a la seva comunitat.

Treball orientat a enfocaments pedagogics critics: maxima
presencia, aprenentatge optim i plena participacio

Una accié educativa de qualitat, integral i justa només es pot assolir amb
una transformacié de la politica, la cultura i les practiques escolars que
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condueixi a la maxima presencia, I’aprenentatge optim i la plena par-
ticipacio de tot 'alumnat (Ainscow, Booth i Dyson, 2006). Aix0 requereix
una transformacio global orientada a integrar I'alumnat en situacié de
vulnerabilitat social o educativa als dispositius pedagogics existents
(Ainscow, 2005).

La proposta de Booth i Ainscow (2002) planteja una analisi constant dels
factors contextuals, educatius i comunitaris que influencien les maneres
de treballar a I’escola i que poden esdevenir suports efectius que s’han
d’aprofitar o barreres i limits a I’aprenentatge i a la participacio de
I'alumnat que s’han d’enderrocar o transformar. Amb aquesta finalitat,
van desenvolupar ’eina metodologica Index for Inclusion.

Carrasco (2005) proposava incloure un tercer vertex per mitja de la garan-
tia de sociabilitat tant a ’'aprenentatge com a la participacié de manera
integrada. Aix0 implica directament trencar amb l’estratégia d’agru-
paments fixes i homogenis. Una evidéncia empirica que aixo és possible
la trobem a Cummins (2001), amb la participacio en I’'aprenentatge en
aules on I'alumnat té diferents nivells de coneixement de la llengua
vehicular de I’escola. Aquest model permet allunyar-nos de les perspec-
tives deficitaries i reivindicar els capitals de ’'alumnat i de les seves fami-
lies, aixi com I'experiencia d'un aprenentatge actiu, sense diferenciacio
curricular.

En general, per assolir aquest canvi institucional no és necessari afe-
gir nous dispositius o tecnologies educatives. Cal emprendre processos
compartits d’aprenentatge a través d’allo que Ainscow (2005) anomena
«comunitat de practica» (community of practice, en el sentit d’'un grup
de reflexio i experimentacié professional). L’'objectiu d’aquests
grups és analitzar i avaluar les accions que es despleguen als centres,
i sobretot identificar-ne la perspectiva i els principis més o menys expli-
cits evidenciant la cultura escolar i les diferents representacions de
I’alumnat en aquell context especific. Aix0 s’assoleix a través de I'analisi
de les eines, els simbols, les normes i els documents del centre, una accio
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que inevitablement ha d’abordar el claustre docent a fi de fer possible
una veritable transformacio. Per acompanyar aquest gir, cal impulsar una
recerca que contribueixi a construir coneixement inclusiu en el procés,
en els resultats i en 'impacte dels enfocaments i les mesures impulsats
(Echeita et al., 2014).

A la vegada que suggerim aquestes transformacions, és important reco-
neixer I’esgotament professional i, per tant, els limits a la motivacié per
ala innovacid, en el context d’'un sistema amb una infrainversié en edu-
cacio que ha contribuit a empitjorar en els ultims anys les condicions
laborals del professorat.

Mesures de suport flexibles i que evitin

la condescendéncia pedagogica

La recerca especialitzada (Ferrer-Esteban, 2019) ha assenyalat que fun-
ciona en I'atenci¢ a ’'exit educatiu de tot 'alumnat i el manteniment de
les seves oportunitats educatives.

En primer lloc, es recomana desplegar estrategies d’agrupament hetero-
geni en forma de mesures universals. Aix0 no obstant, si es requereix la
implementacidé de mesures especifiques que no permeten aquesta moda-
litat, diverses propostes suggereixen la importancia de dos elements
clau: el manteniment de la flexibilitat i les exigencies educatives en la
implementacio dels agrupaments.

Tal com hem vist, aix0d es concreta de la segilient manera: assegurant la
permanencia en la mesura de suport de forma temporal, preveient 1a mo-
bilitat de 'alumnat (per tant, es requereixen estrategies d’avaluacié con-
tinuada i de coordinaci6 del professorat), mantenint la pertinenca i la
vinculacio al grup de referéncia per garantir la sociabilitat en igualtat de
condicions i limitant el nombre de matéries en queé s’implementen aques-
tes agrupacions diferenciades en grups homogenis.
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També suposa consolidar propostes educatives estimulants a nivell cog-
nitiu i social, adaptades per la via metodologica sense rebaixar 'exigéncia
academica ni les expectatives, a fi d’evitar que esdevinguin un cul-de-sac
en la trajectoria educativa de I’'alumnat. Les mesures de suport han de
permetre acreditar la formacié a curt termini, perd també han d’establir
mecanismes de graduacio de I'aprenentatge que ofereixin garanties d’éxit
en altres etapes (Tarabini, 2017; Bradbury, 2021).

La qualitat educativa també comporta evitar la possible diferenciacié del
professorat. Tal com hem vist, la recerca ha assenyalat que en alguns
entorns educatius es destinen els professionals «més competents» i de
plantilla estable als grups que presenten millors resultats. Aquesta ten-
dencia s’hauria de poder revertir per garantir la vinculacio escolar de tot
l'alumnat.

Propostes per a models que garanteixin
el potencial educatiu de tot I'alumnat

En quines condicions es poden cobrir les necessitats de I'alumnat a fi de
garantir que arribin al seu maxim potencial? Es a dir, quines transforma-
cions cal emprendre i quins recursos cal proporcionar en cada context
especific per assegurar el principi d’equitat educativa? Un cop analitza-
des les aportacions dels apartats anteriors, obtenim les recomanacions
seglients:

A nivell de sistema i de politica educativa:

e Preservar i promoure un model educatiu comprensiu i democratic
que eviti els itineraris rigids, especialment en edats primerenques
i durant I'educacié secundaria obligatoria, i garanteixi una expe-
riéncia escolar en condicions d’equitat.
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- Mantenir models normatius que donin prioritat a formes d’agru-
pament heterogeni i a les mesures universals d’atenci6 a la di-
versitat.

- Posposar els itineraris diferenciats a les etapes obligatories i
plantejar que, en cap cas, l'optativitat de I'iltim curs de 'ESO
esdevingui una eina de consolidacié d’itineraris rigids de forma
primerenca.

- Fomentar vies que possibilitin la continuitat educativa, sense
barreres en els requisits i oferir el titol de graduat en educacio
secundaria obligatoria en totes les modalitats previstes imple-
mentades (inclosos els grups de diversificacio curricular) a fi de
no limitar el pas de I'alumnat a ’educacio postobligatoria.

o Evitar 'ambigiliitat normativa que afavoreix una interpretacio ex-
cessivament amplia de les possibilitats d’agrupament que produei-
xen diverses experiéncies educatives, entre la diferenciacié i la
unificacio.

- Blindar la possibilitat d’establir grups de nivell homogeni rigids
entre grups-classe.

— Revisar el curriculum per superar una perspectiva etnocentrica,
androcéntrica i classista, i fer que I’aprenentatge sigui accessible
per a tot I’alumnat.

e Recopilar i publicar dades oficials sobre els tipus d’agrupaments
implementats als centres educatius de Catalunya.

e Dotar I'educacid publica dels recursos necessaris per garantir la qua-
litat i I’'equitat, i evitar 1ogiques selectives en un context de recursos
limitats.

e Impulsar la recerca per disposar de dades més precises dels models
i dels tipus d’organitzacio escolar, aixi com dels seus impactes a Ca-
talunya, que permetin construir coneixement inclusiu en el proceés,
els resultats i 'impacte dels enfocaments i les mesures impulsats.

- Millorar la difusié de la recerca per legitimar coneixement con-
solidat entre els membres de tota la comunitat educativa.
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e Incentivar la produccio i el reconeixement dels equips docents que
dissenyen, implementen i avaluen projectes basats en el principi de
comprensivitat consolidant o millorant els sistemes de reconeixe-
ment de merits (sexennis i estadis) o a través de la dotacio de recur-
sos addicionals de coordinaci.

A nivell de centre, cultura i practica escolar:

e Transformacio de les creences educatives entre el professorat a tra-
vés d’'una formacié continuada experimental que incorpori la recer-
ca, des d’una filosofia de I’equitat que promogui la idea que tot
I’alumnat té potencial per aprofitar al maxim el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge.

e Promoure espais de reflexié entre el claustre de professorat que
permetin «fer estrany allo familiar», que facin trontollar suposits
no qiiestionats sobre I’ensenyament i I’aprenentatge, generin un
espai i una motivacio per a la discussio i facin evident i revisin la
cultura escolar, en especial si la perspectiva del deficit pot influ-
enciar la percepcié sobre un alumnat determinat.

e Promoure un bon clima escolar, amb relacions interculturals po-
sitives al centre i al seu entorn que fomentin I’apoderament a través
del reconeixement, de forma real i simbolica, del valor de la diver-
sitat sociocultural.

e Difondre i implementar metodologies cooperatives a I’aula i al-
tres formes d’agrupaments heterogenis a través de la formacio
basica i continuada del professorat, i en processos d’experimenta-
ci6 de projectes en intercanvi d’experiéncies entre professorat.

- Garantir un disseny i una estructuracié bons que defineixin ob-
jectius a nivell comu i individual (en queé la tasca contribueixi a
I’assoliment col-lectiu), que incorporin estratégies d’incentiva-
cié grupalsiindividualsi que prevegin formes de reconeixement
de la feina feta a nivell grupal i una rendicié de comptes a nivell
individual.
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e Prioritzar laimplementacio de mesures de suport universali pre-
ventives per sobre de les addicionals compensatories.

Enderrocar idees sobre la linealitat del progrés dels processos
d’ensenyament-aprenentatge i entendre que I’homogeneitat és
una quimera, de la mateixa manera que el progrés mai no es pro-
dueix de forma unificada en un grup, malgrat els intents de redu-
ir la seva heterogeneitat.

Desplegar estrategies de suport i orientacié universals i coordina-
des amb I’entorn local, especialment en les transicions educatives.
Promoure i reforcar les metodologies i programacions d’aula que
facilitin I'aprenentatge horitzontal. La connexid entre materies i
arees de coneixement, i entre el coneixement formal i I’entorn
dels centres educatius i el seu alumnat.

e Garantir que es mantenen estandards curriculars elevats per a

tot 'alumnat, especialment en la implementacié de mesures asso-
ciades a la diversificacio curricular.

No ha de suposar una reduccio dels objectius educatius i de con-
tinguts ni de la qualitat d’aquests objectius. S’ha de tractar com
un recurs que s’afegeix a ’abordatge global i una aproximacio
metodologica de caracter temporal ajustada a les necessitats es-
pecifiques de 'alumnat en un moment concret del seu procés
d’ensenyament-aprenentatge.

e Assegurar la implementacio flexible de les formes d’agrupa-
ment homogeni que preveuen algunes de les formes de suport ad-
dicional, incloses a la normativa.

Que siguin efectivament mesures temporals, que permetin la
mobilitat de I'alumnat (amb avaluacio i coordinacié continua-
da), que mantinguin la pertinenca al grup de referéncia a fi de
garantir la sociabilitat en igualtat de condicions i que s’imple-
mentin en un nombre limitat de matéries.
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e Implementar mesures i suports de refor¢c educatiu (en agrupa-
ments homogenis) de manera no segregada, és dir, utilitzant-los
com a recursos addicionals en el context d’agrupaments heteroge-
nis o fora de I’horari lectiu.

e Garantir un suport lingiiistic continuat i coherent amb el model
inclusiu per a I'alumnat d’origen estranger.

- Planificar una exposicié progressiva a continguts i activitats des
de la maxima contextualitzacio cultural i la menor dificultat cog-
nitiva, amb un nivell maxim d’abstraccio i dificultat cognitiva en
els processos d’acollida inicial.

- Considerar la necessitat de mesures de suport lingiiistic imple-
mentades de manera no segregada per a 'alumnat més enlla del
moment d’incorporacidinicial i reivindicar la necessitat que aques-
tes mesures estiguin acompanyades d’'una dotacid de recursos.

e Incorporar processos d’assessorament i acompanyament externs
als centres educatius (per exemple, en forma de mentories) a fi
d’identificar i actuar en casos en que s’identifiquin resisténcies al
canvi de model.
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@ Despertar el gust per
I'aprenentatge de tot I'alumnat:
una utopia feta realitat

Digna Couso i Neus Sanmarti



El repte de desenvolupar el gust
per aprendre en tot I'alumnat

Per a moltes persones lectores d’aquest capitol de I’Anuari pot semblar
una utopia aconseguir despertar el gust per aprendre de tot I’alumnat.
Tanmateix, com deia I’escriptor Eduardo Galeano recollint paraules
de Fernando Birri:

La utopia esta a I’horitzo. Camines dues passes, ella s’allunya
il’horitzd corre deu passes més enlla. Aleshores per que serveix
la utopia? Doncs ens serveix per caminar.

El repte esta, doncs, en caminar i aprofundir en el coneixement tedric
i practic que s’ha generat al llarg dels anys per donar-hi resposta, sabent
que en el camp educatiu no hi ha propostes simples ni magiques i que,
com que el context social canvia constantment, també han d’anar canvi-
ant les maneres d’afrontar-lo.

Quan després de la Segona Guerra Mundial es va comencar a obrir I'es-
cola a tots els infants i joves fins els 16 anys (a Espanya aquest pas no es
va donar fins I'any 1995, amb la LOGSE), el problema es va fer evident.
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Recordem que una de les raons que justificava la necessitat d’estendre el
dret a I’educacié per a tothom, a més de les relacionades amb valors de-
mocratics (tothom ha de votar i ho ha de fer amb criteris propis), va ser
que els nous llocs de treball que s’anaven generant necessitaven persones
amb un grau de formacié més alt, rad que actualment també té molt pes
en el debat sobre cap a on ha de «caminar» I’escola.

Fins aquell moment, 'alumnat que no volia o no podia aprendre (perque
la familia necessitava que aportés un sou) sortia del circuit educatiu ben
aviat i, per tant, a la institucié escolar quedaven només els que ja estaven
motivats per aprendre o els que tenien unes families que ho incentiva-
ven. En el moment que I’escola havia de promoure I'aprenentatge de tot-
hom, es va fer evident que no era facil generar el gust per aprendre en la
majoria. Les respostes a aquest problema, pero, es poden situar entre dos
extrems paradigmatics. D’'una banda, les propostes basades en 1'is de
sistemes de pressio i/o recompensa com a «incentius» de I’aprenentatge,
vinculats amb una suposada «cultura de I’esfor¢» que es fa evident en els
contextos educatius que donen molta importancia als examens i a les
notes. Per contra, també han aparegut reaccions a aquestes mesures cen-
trades en promoure la motivacio extrinseca de I'alumnat i que, amb la
intencid de donar-li protagonisme, acaben magnificant les seves prefe-
réncies. Per exemple, es transfereix als alumnes la responsabilitat de la
tria de que cal aprendre o quan fer-ho, se centra el canvi educatiu només
en la redefinicié dels espais o en I'is de noves tecnologies o es focalitza
la mirada només en la part emocional.

Tanmateix, actualment es reconeix que el problema és molt més com-
plex i son moltes més les variables a tenir en compte. Despertar el gust
de tothom per aprendre involucra coneixer que sabem de I’efecte que
tenen en I’educacio variables afectives molt estudiades, com ara la mo-
tivacid i I'interes, que durant molt de temps han centrat la discussié en
«que agrada i qué no» als infants i joves o «com fer que agradi». També
ens interpel-la respecte de les variables relacionades amb la capacitatila
percepcid de capacitat, és a dir, amb alld que algunes persones —infants
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i adults— creuen que se’ls dona bé o malament, i amb les expectatives i
confianca que tenen sobre si poden aprendre (per exemple, molts joves
creuen que les matematiques no sén per a ells). Finalment, implica par-
lar de variables que sovint no es relacionen amb I’aprenentatge i que
avui dia sabem que poden tenir-hi un paper clau, com ara les aspiraci-
ons i la identitat, i tot el bagatge i el sistema de creences i valors socials
i familiars que les sustenta.

Per tant, reflexionar sobre com promoure el gust per aprendre de tot
I'alumnat requereix parlar de les estratégies educatives, didactiques i peda-
gogiques per treballar cada una d’aquestes variables, i de les condicions
institucionals i curriculars que poden ajudar a avancar en el cami per ala
recerca de respostes. En aquest escrit reflexionem al voltant de quatre
idees principals que ens ajuden a entendre que és i quines variables afec-
ten el gust per aprendre de ’alumnat, i també qué hi podem fer com a
docents per ajudar a desenvolupar-lo. Les quatre idees sén:

1. Motivar per aprendre va més enlla d’alimentar la curiositat tem-
poral o fomentar I'interés mediatitzat. Existeix un continu entre
motivacions intrinseques i extrinseques que ens convé coneixer i
explorar.

2. Alld que veritablement motiva a aprendre és creure que tu, siguis
qui siguis, pots tenir éxit aprenent. La identitat i el seu paper en
interessos, percepcid d’autoeficacia i aspiracions s’alimenta de les
experiéncies personals fruit de les interaccions socials.

3. Les caracteristiques que fan que una proposta educativa fomen-
ti ’aprenentatge sén alhora aquelles que aconsegueixen un invo-
lucrament actiu i una participacié genuina de I'alumnat. La con-
textualitzacid, el dialeg i 1a metacognicio tenen un paper clau en
I’'aprenentatge.

4. El gust per aprendre a I’escola es genera en gran manera pel fet
de formar part d’'una comunitat que comparteix objectius i valora
I’'aprenentatge, amb lideratges positius orientats a trobar solucions
als obstacles que van sorgint continuament.
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Idea 1: Una motivacio meés enlla de la curiositat
temporal o de I'interes mediatitzat

Del paper de la motivacié en 'aprenentatge se n’ha parlat moltissim. Pot-
ser la idea més important que tot docent ha de conéixer és el fet que la
motivacié per aprendre alguna cosa sempre sorgeix en relacié amb un
objectiu, i que aquest objectiu la condiciona (Ruiz Martin, 2020). Histo-
ricament s’ha diferenciat entre objectius-motivacions per a I’'aprenen-
tatge de naturalesa extrinseca i intrinseca, tot i que, de fet, es donen un
continu de tipologies de motivacions segons el paper que hi juga la pro-
pia determinacio (Ryan i Deci, 2017).

La motivaciéo merament extrinseca cap a un aprenentatge es relaciona
amb el valor que creiem que té per aconseguir altres objectius externs
que no lliguen directament amb alld que s’esta aprenent. Aquests objec-
tius poden ser tangibles o intangibles, i S'orienten a aconseguir recom-
penses positives (com ara que et felicitin, passar de curs o que et comprin
alguna cosa per haver aprovat) o a evitar-ne de negatives (com ara que et
castiguin o que et facin sentir malament). Avui dia sabem que, toti que a
curt termini hi ha una relacié entre aquest tipus de motivacié i I'obtencio
de resultats académics positius, a mitja termini aquests bons resultats no
persisteixen i, de fet, un enfocament educatiu centrat merament en el
desenvolupament de motivacio extrinseca correlaciona amb un incre-
ment del malestar personal (Howard, Bureau, Gua, Chong i Ryan, 2021).

El gust per aprendre s’associa en molts casos a la motivacio intrinseca, és
a dir, al valor que donem a aprendre alguna cosa per la satisfaccio que
ens produeix fer-ho o pel propi plaer que ens genera (Ryan i Deci, 2019).
La motivacié intrinseca s’associa, per tant, a un desig intern de la perso-
na, tot i que es pot haver internalitzat a partir d’'una motivacié inicial-
ment extrinseca (ens pot acabar satisfent a titol personal allo que hem
vist que satisfa a persones referents, com els nostres pares i mares), o pot
conviure amb motivacions extrinseques (m’agrada aprovar perque em
fa sentir capac i, a més a més, em feliciten). També passa que algunes
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motivacions, tot i generar-se a titol personal i semblar intrinseques, en
realitat es focalitzen en I’exterior, com ara quan ens sentim culpables
0 avergonyits, o sentim que es pot ferir el nostre ego (Howard, Bureau,
Gua, Chong i Ryan 2021). A més a més, sabem que les motivacions intrin-
seques poden deixar de ser-ho, de vegades, per raons no obvies. Per exem-
ple, és conegut I'efecte de sobrejustificacié a partir del qual una tasca que
produeix motivacié intrinseca (ens agrada) pot deixar de fer-ho quan ens
motiven extrinsecament per la tasca (per exemple, ens paguen per fer-ho)
(Deci, Koesner i Ryan, 2001). Amb tot, podem entendre que no és gens facil
estar intrinsecament motivat per una tasca com l’aprenentatge, amb tanta
tradicio de castig i recompensa, i tan diversament valorada en la societat.

Tot i la important recerca en el camp de la psicologia sobre la motivacio
i els esforcos de molts investigadors i docents en divulgar-la al professo-
rat (Ruiz Martin 2020, Fernandez 2022), 1a realitat és que en relacié amb
la motivacid, com en molts altres temes educatius, a I’aula podem trobar
moltes practiques fonamentades en el «sentit comu» o en creences do-
cents basades en la propia experiéncia que no sén necessariament fruc-
tiferes. Un exemple seria la idea que si I'alumnat segueix els seus propis
interessos, estara intrinsecament motivat per aquest aprenentatge.
Aquesta idea, tot i tenir sentit en alguns casos, presenta diferents proble-
mes. Com podem saber quins son els interessos reals de I'alumnat? Com
podem assegurar que cada alumne segueix el seu interes? I qué passa si
alld que es valora socialment com a important que 'alumnat aprengui,
no és allo que li interessa?

Identificar interessos reals de I’alumnat no és gens facil. Sovint a I'aula
elsiles alumnes comparteixen la seva curiositat respecte de temes inno-
vadors o sorprenents. Perd com ja argumentava fan anys Roger Cousinet
(1967:161), no s’ha de confondre curiositat amb interes:

La curiositat és I'atraccid i el desig per una cosa nova (...). Si I’ob-
jecte de la recerca no correspon a interessos profunds de 'alum-
nat, satisfara la seva curiositat, pero el seu interés s’esvaira
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rapidament (...). La curiositat no és un suport o aliat de I'inte-
res, sinod el seu enemic més perillds.

Cousinet explicava que 'interes es relaciona amb mantenir un objectiu
al llarg d’'un periode de temps, a partir de pensar en diferents aspectes
possiblement necessaris per assolir-lo (idees a activar, variables a tenir
en compte...), i d’actuar (observar, manipular, investigar, i també, llegir,
preguntar-se, conversar...). Les bones preguntes de I’alumnat, les que
desperten les ganes de saber (com és que..., com es podria comprovar
que..., qué passaria si...) sorgeixen mentre s’esta actuant, particularment
en un context problematitzat o de repte, fins i tot si inicialment no hi ha
gaire desig per coneixer (Garriga, Pigrau i Sanmarti, 2012). De fet, les pre-
guntes inicials de I'alumnat sobre un tema, independentment de si li
agrada o no, acostumen a ser de baixa qualitat, basicament relacionades
amb informacions (queé és, com es diu, quants n’hi ha, quan es va desco-
brir, quin és el més gran...), i es satisfan massa rapidament copiant res-
postes. Fins i tot el propi alumne que fa la pregunta sovint perd I'interes
a mig escoltar o llegir la resposta. Alhora, tots hem comprovat que I'alum-
nat s’engresca en una activitat que li acaba resultant interessant sobre un
tema que inicialment no li ho semblava. Per tant, com explicita Meirieu
(2016) recollint reflexions de C. Freinet, ens cal diferenciar entre «moti-
vacid», que es basaria només en interessos preexistents, i «mobilitzacié»,
que els docents promovem quan estimulem I’aparicié de nous interessos
i el compromis de I’alumne en aprenentatges per als quals no se sent mo-
tivat espontaniament.

D’altra banda, cal tenir en compte que les curiositats que expressen els
infants i joves estan forca mediatitzades pel que passa al seu entorn i, per
tant, per la pressié dels mitjans i les xarxes, aixi com del mercat. Per
exemple, tots coneixem la curiositat que desperten en els petits els dino-
saures, els unicorns, els forats negres o les aurores boreals, perqué sén
temes enigmatics que surten als mitjans o al cinema. Malauradament,
pero, molts d’aquests temes mediatics els aprenents joves no els poden
arribar a entendre ni a explicar i, per tant, el seu aprenentatge es limita a



Despertar el gust per I'aprenentatge de tot I'alumnat: una utopia feta realitat @

buscar, copiar i repetir informacions. Aixi, tot i la bona intencié peda-
gogica darrere de «seguir els interessos dels alumnes», com que sovint
estan altament mediatitzats i sén més producte de la curiositat puntual
que d’un autentic interes sostingut, aquesta practica pot portar a una tria
pobra, tant de coneixements com de metodologies d’ensenyament i apre-
nentatge. La recerca en ensenyament i aprenentatge de les disciplines
aporta una visié fonamentada sobre qué cal ensenyar, i la decisio és prou
important per no supeditar-la als interessos mediatitzats i variants que
projecta la nostra societat (Couso, 2015).

A més, els temes que interessen als alumnes varien enormement entre
ells i dificilment podem garantir que els temes que trien la majoria de
I’alumnat siguin els preferits per tothom. Fa poc, en un context no acade-
mic, una nena de la familia ens deia quan va acabar sisé de primaria que
«mai han escollit un projecte que jo hagués proposat o votat.» En aquest
cas, el motiu podia ser que a la seva classe hi havia més nens que nenes i
els temes triats eren molt masculins —per exemple, si havien d’aprendre
sobre un mamifer, els nois proposaven lleons o guepards, i les noies do-
fins o cérvols—. I també la majoria sentia curiositat per conéixer animals
llunyans i no pels de I’'entorn (per exemple, el dragd de Komodo en comp-
tes de la sargantana, la granota o el tritd). Sigui pel motiu que sigui (tenir
interessos molt originals, venir de cultures diferents, preséncia d’un lide-
ratge potent a I’aula que imposa tematiques, etc.), la tria feta per I'alum-
nat mai és la tria de tot I'alumnat.

Aixi doncs, ens podem preguntar si hem de renunciar que els infants i
joves estiguin motivats per I'aprenentatge pel fet que no és facil identifi-
car els seus interessos reals, que poden ser diferents per a cadascun d’ells
i elles i que es van desenvolupant a mesura que van actuant i madurant,
si a més, la curiositat que manifesten no és necessariament compatible
amb els coneixements a treballar a I’aula per formar ciutadans empode-
rats. Doncs no, al contrari. El repte no és aconseguir que I'alumnat estigui
motivat intrinsecament envers tots els aprenentatges que li proposem,
cosa que de fet és impossible. Com diu Mallart (2006), el punt mitja entre
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una autodeterminacio total (motivacié intrinseca) i la dependéncia maxi-
ma (motivacio extrinseca):

Es troba en I'exercici de la capacitat humana per decidir lliure-
ment a quines fonts de motivacié respondrem amb prioritat.
Aquest exercici racional ens obliga a fer Us de la voluntat per
seguir o per imposar-se a requeriments ambientals, necessitats
fisiologiques o socials.

Es a dir, que la motivaci6 optima és una combinacié de motivacions re-
gulades per nosaltres mateixos, que inclou la motivacid intrinseca (pel
plaer de fer-ho) perd també 'extrinseca d’un tipus concret: la motivacio
vinculada a aquelles coses que, encara que no ens agradin especialment,
creiem que ens aniran bé perque veiem el sentit de fer-les (Howard, Bu-
reau, Gua, Chong i Ryan, 2021). D’aqui la importancia de trobar possibles
vincles entre els interessos, en I’ambit emocional i cultural, i els sabers
que ens proposem aprendre.

La motivacio profunda per aprendre sorgeix quan es comprova que
s’aprén, és a dir, que es percep que ara puc dir, fer i pensar coses que no
sabia dir, fer i pensar a I'inici, i aixd em fa sentir més capag¢. Comporta
promoure 'autoreflexié a partir de les evidéncies que van recollint men-
tre van aprenent (comparant inici i final, comprovant que saben aplicar
o transferir allo que han aprés en noves situacions, reconeixent que mi-
lloren a partir d’aplicar criteris d’avaluacio recollits en una rubrica, etc.).
Aixi, el primer repte que tenim els i les docents és trencar el cercle vicios:
necessitem que els nostres alumnes estiguin suficientment motivats per
poder aprendre, perd el que més els motivara és precisament constatar
de forma personal aquest aprenentatge.
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Idea 2: El que realment motiva a aprendre és creure
que tu, siguis qui siguis, pots tenir exit aprenent

L'estudi de la motivacio des d’'una perspectiva d’identitat ha anant adqui-
rint importancia en la recerca educativa en els darrers anys (Kaplan i
Flum, 2010; Oyserman, Bybee, i Terry, 2003). La causa d’aixd no és només
que els interessos de cada persona formen una part de la seva identitat
(en realitat projectem la nostra identitat, en part, projectant els nostres
interessos), siné també que certs aspectes de la nostra identitat personal
poden vehicular els nostres interessos i, per tant, potenciar o limitar la
nostra motivacio a aprendre certes coses. Aixi doncs, que una persona X
tingui gust per aprendre alguna cosa Y no es pot separar de qui és X ni de
com ser X afecta com veu Y.

Des d’una perspectiva sociocultural sabem que el desenvolupament de la
identitat i 'aprenentatge van de la ma, perque per construir la nostra
identitat necessitem aprendre, i aprendre és, de fet, convertir-se en algu
diferent (Lave i Wenger, 1991, p. 53). Pels esmentats autors, identitat, co-
neixement i pertinenca son tres aspectes indestriables de I’experiéncia
humana, cosa que inclou I’experiencia escolar. Aixi, el que passa a I'aula
en termes de coneixement i pertinenca no només influeix fortament les
identitats dels estudiants, sind que esta fortament condicionat per aques-
tes. Aix0 inclou la influéncia en ’'aprenentatge d’aspectes de la identitat
tipicament estudiats, com ara el génere o I’etnicitat. D’acord amb la litera-
tura, alguns dels components de la identitat que influencien i alhora sén
influits per I’experiéncia escolar es relacionen amb els interessos i els
valors personals, perd també amb I'autoconcepte i/o I'autoeficacia i en les
aspiracions personals i professionals, entre altres (Kaplan i Flum, 2010).

Un exemple de com aquests constructes intervenen en la relacio entre
identitat i aprenentatge es pot trobar en els estudis sobre identitat i edu-
cacio STEM (de I'anglés science, technology, engineering and mathematics)
o educacio de ’ambit cientificotecnologic, que és el camp d’expertesa
propi de les autores. STEM és un camp darrerament molt estudiat en
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I’ambit internacional i també en el context educatiu catala, en part com a
conseqiiencia de I'ambicios Pla STEAMCat.! En aquest context, els tres
constructes psicologics que apareixen més freqiientment als estudis sobre
la identitat STEM, segons la recent revisio de la literatura de Grimalt-Al-
varo i Couso (2021; 2022) sén: I'interés personal cap a les disciplines, prac-
tiques i temes de ’ambit (Hazari et al., 2010); I'autoeficacia, és a dir, les
creences en les capacitats propies per dur a terme una tasca en 'ambit
STEM (Bandura, 1995), i les aspiracions que té I’alumnat respecte d’estu-
dis i de professions a I’'ambit STEM (Archer, DeWitt, Osborne, Dillon,
Wong i Willis, 2013; Oyserman i Fryberg, 2006). Aixi, la literatura iden-
tifica biaixos de génere importants i també causats per caracteristi-
ques socioecondmiques i socioculturals per a cada una de les variables
esmentades, que com veurem no son uniques ni propies de I'ambit STEM.

L’aspecte tradicionalment més estudiat ha estat el dels interessos, en que
ja des dels anys setanta sabem que existien interessos STEM diferents per
part dels estudiants que s’identifiquen com a nois (més encuriosits per
tematiques de I’ambit fisicoquimic, associades al risc i la tecnologia i
amb visions sovint tecnosolucionistes)? respecte dels que ho fan com a
noies (més captivades per tematiques de I'ambit de la salut i mediam-
bientals, amb visions més tecnoescéptiques) (Sjoberg i Schreiner, 2010;
OCDE, 2016). El génere influeix en les diferenciacions d’interessos entre
nois i noies, independentment de ’ambit de coneixement, comencen
molt d’hora i estan fortament influenciades per un estereotip dominant
que associa genialitat i brillantor intel-lectual a la masculinitat. Aixi, en
un estudi publicat recentment per la revista Science, als sis anys les nenes

1. El Programa STEAMCat és un programa d’innovacié del Departament d’Educacid
I'objecte de qual és generar i potenciar I'interes de 'alumnat d’educacio infantil, primaria
i ESO vers les ciéncies, la tecnologia i les matematiques, aixi com incrementar la presén-
cia de dones i de I'alumnat socialment desafavorit en els estudis i professions STEM.
També es vol incrementar I’aplicacié de metodologies d’aprenentatge transversal, gene-
radores i vehiculars de coneixement compartit entre els diferents ambits, cientific, tec-
nologic, artistic i matematic, que fomentin el pensament critic i la creativitat.

2. Per auna analisi critica del tecnosolucionsme i les seves implicacions al mén educatiu
es pot consultar el capitol 9 d’aquest Anuari.


https://smartcatalonia.gencat.cat/web/.content/02_Projectes/documents/20190918_PlaSTEMcat.pdf
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participants ja mostraven menys interés i, de fet, reticencies per activi-
tats desconegudes que se’ls presenten per a persones «realment llestes»,
cosa que no feien als cinc anys. Alhora, associaven adjectius relacionats
amb intel-ligéncia i competéncia més als seus companys de classe nois
que noies, aixi com a adults homes versus dones (Bian, Leslie i Cimpian,
2017). Aquest estudi mostra ’'emergencia de I’estereotip masculinitat-
brillantor i els seus efectes des de la petita infancia. Aquest estereotip,
pero, no desapareix en fer-se adults i de fet s’incrementa i inclou biaixos
respecte de I’etnicitat i del nivell socioecondmic, entre altres. Aix0 es fa
palés, per exemple, en ’estudi de Storage, Horne, Cimpian i Leslie (2016),
que ens mostra com, tant nois com noies universitaris, apliquen fins a
tres vegades més 'adjectiu brillant o genial als seus docents universitaris
que sén homes blancs, que a les seves docents dona o als seus docents
home de color, per a totes les arees del saber. I també que aquest fet es
correlaciona amb la proporcié d’estudiants de doctorat. Es a dir, que en
els camps del saber on socialment es feia més referéncia a la intel-ligéncia
i brillantor intel-lectual (estereotip) €s on menys estudiants de doctorat
dones i homes de color hi havia, proporcionalment (biaix produit com a
resultat de I’estereotip).

Respecte de la percepcio de capacitat o autoeficacia, aixi com respecte de
la variable fortament relacionada amb la «por al fracas», PISA mostra di-
feréncies sistematiques relacionades amb el génere i altres variables soci-
oecondmiques i socioculturals (OCDE 2019). Aixi, practicament en la
totalitat dels sistemes educatius estudiats, 'alumnat en desavantatge so-
cial té una percepcid de capacitat menor que la dels seus homolegs en
avantatge social. D’igual manera, les noies de tots els sistemes educatius
presenten més por al fracas que els seus homolegs nois, independentment
d’altres variables, i particularment per al cas de les noies amb bons resul-
tats en termes de capacitat. Aquesta «por al fracas» és, de fet, la variable
meés esbiaixada per génere de totes les estudiades per PISA (Givord, 2020).

La importancia d’aquestes diferencies és cabdal, perque la percepcié que
hom té de la seva capacitat respecte de I'aprenentatge d’alguna cosa és
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clau per a la seva motivacid: volem sortir-nos-en i, de fet, si pensem que
no ho farem, no ens hi acabem d’esforcar del tot per tal de no viure I'expe-
riencia com un fracas (Ruiz, 2020). I més si tenim por al fracas! En aquest
sentit, 'autoeficacia pot actuar com una mena de profecia d’autocompli-
ment, en queé el que sigui que facis sortira malament perqueé preveus que
no n’ets prou capag i actues, conscientment o inconscient, afavorint aques-
ta prediccid. Aixi, no resulta estrany que 'autoeficacia acabi correlacio-
nant-se amb l'eficacia real (per exemple en termes de resultats académics,
d’acord amb Schunk, 1985). Malauradament, pero, 1a previsio de I'alumnat
de la seva manca de capacitat no cal que estigui ben fonamentada, és a
dir, basada en experiéncies prévies reals de dificultat davant d’aquest ti-
pus de tasques. De fet, sovint es fonamenta en la seva interpretacio esbi-
aixada d’aquestes experiencies o en la percepcio de les valoracions d’altres
referents, tals com familia, docents o companys/es, sobre la seva capacitat
en el context d’aquestes experiéncies. Fins i tot si una alumna, realment
té dificultats davant d’una certa tasca, és la conviccio dels que ’envolten
i alhora d’ella mateixa que aquesta dificultat no és normal o que és insal-
vable, en el seu cas, la que genera I'obstacle, particularment si errar no es
veu com a part necessaria de I'aprenentatge. Experimentar dificultat en si
mateix, si s’aconsegueix superar-la convenientment o viure-la com a part
natural del procés d’aprenentatge, augmenta la percepcié d’autoeficacia,
en comptes de disminuir-la. Com diu Hattie (2017), quan una mala quali-
ficacid és interpretada per I'alumnat com el final del cami, els genera I'au-
toconvenciment que no en sén capacos i, al contrari del que sovint es
pensa, no els estimula a esforcar-se més.

Alhora, els estudis sobre aspiracions no presenten un panorama millor,
tant si s’estudien les aspiracions en general com si ho fan per a un ambit
particular. Respecte de les aspiracions en general, estudis de caire qualita-
tiu recents en el nostre context ens mostren que ’'alumnat té aspiracions
superiors a les que considera que tenen els seus docents respecte d’ells, i
que aquest fet es correlaciona amb diferéncies socioecondmiques i cultu-
rals. Per exemple, en un estudi de cas que va entrevistar la practica totali-
tat de 'alumnat de quart d’ESO d’'un municipi concret del nostre entorn
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(Sabadell), més d’un 28 % de I'alumnat d’origen immigrant (respecte d’'un
16 % del total de ’'alumnat) va manifestar que considera que els seus do-
cents no tenen expectatives que continuaran estudiant (Carrasco i Molins,
2018), tot i que ells i elles si que aspiren a fer-ho. Si mirem estudis longitu-
dinals sobre I’evolucié de les aspiracions per ambits concrets des d’edats
primerenques, com per exemple 'estudi ASPIRES desenvolupat a la Gran
Bretanya, veiem que la tipologia d’aspiracio (cap a quin tipus d’ambits o
professions) no varia gaire des dels 10 anys, i que respecte d’'un ambit con-
cret, com ara les professions STEM, els perfils que hi aspiren sén poc diver-
sos i de nou fortament esbiaixats: nois, de nivell socioeconomic mitja-alt i
amb un familiar o amic a les STEM, és a dir, amb un capital cientific fami-
liar elevat (Archer, Moote, Macleod, Francis i DeWitt, 2020).2 Una reflexio
interessant d’aquest estudi €s veure aquesta manca d’aspiracions com a
influent en I'alfabetitzacié dels estudiants. Es a dir, més enlla del desenvo-
lupament de vocacions, que és un objectiu educatiu discutible, el fet que
alguns estudiants descartin un futur académic i/o professional en un am-
bit per motius relacionats amb la manca d’equitat afecta I’alfabetitzacio
d’aquests estudiants, ja que hi dediquem poc esfor¢ i donem poca impor-
tancia a alld que ja hem descartat com a util per al nostre futur.

Sovint, aquestes diferencies que es troben entre aspectes de la identitat
com ara interessos, percepcio de capacitat o aspiracions per diferent tipus
d’alumnat, es relacionen amb el problema de reconciliar la identitat perso-
nal dels estudiants, que és diversa i situada, amb la identitat socialment
compartida i sovint estereotipada d’aquells que s’interessen per certes co-
ses, se senten bé a I'escola, segueixen estudis superiors o es dediquen a
certes professions. Per exemple, en I’ambit STEM molts estudiants consi-
deren que o bé no son prou bons/es per ales STEM o les STEM no sén per a
persones com ells i elles (Grimalt-Alvaro i Couso, 2022). Els motius que
argumenten poden semblar superficials tot i ser importants per a ells

3. Per aprofundir sobre aquesta qiiestio es pot consultar el capitol 11 d’aquest Anuari,
que se centra precisament en analitzar com es construeixen les expectatives i aspiracions
formatives i laborals dels i les joves, i com poden treballar-se en el marc de les politiques
d’orientacid dels centres educatius.
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i elles (per exemple, noies molt femenines que consideren que aquest tret
de la seva personalitat no lliga amb I’entorn professional STEM (Archer et
al.,2017). També poden estar vinculats a fortes desigualtats (per exemple,
lautolimitacié d’estudiants que pertanyen a etnies diferents de la domi-
nant occidental (Wade-Jaimes et al., 2019) o de noies amb bones notes
que han interioritzat que els seus bons resultats no sén producte de la
seva capacitat, sin6 del seu gran treball i esfor¢). Aixi, la recerca en I'ambit
de la motivacio des de la perspectiva de la identitat ens mostra que la idea
que el gust per aprendre X només depén del fet que X t’agradi «de manera
natural» és bastant simplista. Dificilment et pot agradar una cosa que
creus fermament que no se’t dona bé o que sents que no és per a gent com
tu, i aix0 en referéncia a temes o ambits disciplinaris concrets, perd tam-
bé respecte de la propia idea d’escola. Quan sents que I’escola no és per a
tu (Tarabini, 2017), dificilment tindras gust per ser-hi i aprendre-hi.#

Idea 3: El paper de la contextualitzacio, el dialeg
i la metacognicio en el foment de I'aprenentatge

Les idees forca 1i 2 ens mostren que, sense motius, ningu no apren. Pero
com diu Mallart i Navarra (2005), només amb motius tampoc no apren-
driem. En paraules de I'autor:

No és la motivacié la que produeix I'aprenentatge, sind que és
I’accié [de I’'aprenent]. De la mateixa manera que la gana no
alimenta, encara que ningu no mengi sense gana.

Per tant, si volem desenvolupar el gust per aprendre dels estudiants de
forma sostinguda i sostenible, ens cal aconseguir que aprenguin i que
reconeguin i valorin haver apres.

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

4. Sobre aquesta qiiestid es pot consultar el capitol 4 d’aquest Anuari, que aprofundeix
en el rol que tenen els Centres de Noves Oportunitats davant el fracas i 'abandonament
escolar de tots aquells joves que senten precisament que I’escola no és per a ells.
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Tot i que des d’un punt de vista cognitiu I’aprenentatge de I’alumnat és
un procés personal, des d’una visio socioconstructivista de I'aprenentat-
ge 'accié d’aprendre esta intrinsecament vinculada a ’accié d’ensenyar
i a I'activitat cognitiva i sociodiscursiva que es dona a I'aula. I, de fet, és
en aquesta accio d’ensenyar, que es concreta en la seleccio dels coneixe-
ments d’aprendre, en el disseny de les activitats per promoure el seu
aprenentatge i en el foment d’una certa cultura d’aula que ho estimuli, en
qué, com a professionals de I’educacid, podem incidir-hi més. Aixi, en
I’'extensaija classica revisid de la literatura «Que influencia ’'aprenentat-
ge?» (Wang, Haertel i Walberg, 1990), les variables que van mostrar inci-
dir-hi més estaven relacionades amb aspectes relatius a I'ensenyament
ial’aula, particularment aquells relacionats amb la quantitat i, sobretot,
en la qualitat de la instruccio, incloent la gestid i el clima d’aula, les in-
teraccions a ’aula i la metacognicid, a més d’altres relatius als estudi-
ants, com ara el grup de semblants o les families.

Reconeixedors o no del nostre paper clau, son moltes les estratégies que
els i les docents utilitzem per intentar promoure I’aprenentatge tot
despertant el gust per aprendre de 'alumnat. En congressos educatius,
formacions i articles de divulgacié educativa, sovint es fa referéncia a
multitud de propostes centrades en la utilitzacié de certes eines TIC que
es presenten com inherentment motivadores (per exemple, 1’is de
Kahoot per introduir o avaluar un tema), activitats fortament ludificades
(per exemple, dissenyant Scape-rooms amb proves que requereixen el
domini de certs continguts) o activitats en relacié amb videojocs o séries
conegudes per 'alumnat (per exemple, contextualitzant 1’estudi del tir
parabolic amb Angry Birds o estudiant I'evolucié amb Pokemon). Aquest
tipus de propostes varien rapidament a causa de la importancia inhe-
rent que té que resultin innovadores i actuals, motiu pel qual es renoven
continuament.

Tot i que resulten innegablement motivadores a curt termini, particular-
ment les primeres vegades que es fan servir, no serien el tipus de propos-
tes que volem destacar com a aquelles més adients per desenvolupar el
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gust d’aprendre de tot I'alumnat de manera que pugui esdevenir una
cosa propia, que li serveixi ara i que I'acompanyi en el futur. El reconegut
metaestudi de Hattie (2017) mostra que moltes d’aquestes activitats no
tenen un efecte en 'aprenentatge. Ens calen propostes que realment afa-
voreixin la construccié de coneixements significatius i que alhora perme-
tin que 'alumnat mateix reconegui que aprén i en vegi el valor.

No cal dir que en el marc de I’ecosistema escola-classe, son molts els as-
pectes en els quals es pot incidir per afrontar aquest repte (Wang, Geneva
i Walberg, 1990). En aquest escrit incidirem especialment en aquells
que fan referencia al qué i al com de I’aprenentatge, aspectes que cal revi-
sar quan ens plantegem el gust per aprendre (Doménech-Francesch,
2009). Les estrategies pedagogiques i didactiques que descriurem les
hem triat perque:

a) Possibiliten que els i les alumnes puguin aprendre de la forma més
eficient possible.

b) Promouen la reflexio sobre el procés d’aprenentatge per tal que
I’alumnat pugui esdevenir, progressivament, un aprenent autonom.

En triar-les, hem tingut en compte que siguin estratégies plausibles a
I’escola catalana (és a dir, sOn estratégies que ja s’estan utilitzant en cen-
tres educatius del nostre entorn amb tot tipus d’alumnat) perd també que
hagin mostrat la seva eficacia i gaudeixin d’un consens ampli en 'ambit
de la recerca educativa.

En relacio al qué aprendre, sovint trobem que I'objecte de I'aprenentatge es
qiiestiona poc en referéncia a la motivacio i que, com déiem, només sem-
bla motivador el fet que 'alumnat trii els continguts o temes que vulgui
estudiar. Les propostes curriculars fonamentades en recerca educativa,
pero, ens insten a seleccionar explicitament quins sén els continguts clau
de cada disciplina, aixi com quines son les practiques epistemiques (com
es generen els diferents tipus de coneixement) més importants de les ma-
teixes, i centrar I’ensenyament en ambdues. Per exemple, en €l cas de les
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ciéncies, es parla de deu idees clau (com ara que tot el que hi ha a ’'Univers
esta format de les mateixes parts o que els objectes interaccionen entre si,
[Harlem et al., 2010]) o de vuit practiques cientifiques (com ara plantejar
preguntes investigables o desenvolupar models interpretatius dels feno-
mens, [NRC, 2012]) per a tota I’escolaritat obligatoria. Aquests continguts
clau sén un conjunt de poques idees i practiques que tenen un gran poten-
cial explicatiu i d’intervencié (Harlem, 2015), i que, per tant, es poden uti-
litzar per comprendre i actuar des de la mirada i el coneixement de la
disciplina o area que es treballi en un gran nombre de contextos.

Si bé la seleccid de continguts és important en tot moment, resulta es-
pecialment important a I’inici de curs, que hauria de servir per compartir
amb l'alumnat de que va aquesta assignatura i que ens aportara a la nostra
mirada del mon. Per aixd s’han de seleccionar molt bé els sabers que es
promouen construir a I'inici de curs, i aixi evitarem que una bona part de
I’alumnat ja desconnecti. En molts curriculums i llibres de text és habitual
comencar el curs per temes que es consideren que estan en la base d’altres
o, senzillament, que son els que sempre s’han ensenyat primer. Per exem-
ple, és tradicional en els primers cursos de fisica comencar per les «mag-
nituds i unitats» sense preguntar-nos queé estem mirant o perque ens
serveixen. També per la cinematica centrada en els calculs matematics.
En canvi, sabem que «s’enganxaria» molt més I’alumnat si comencessin
per I'estudi dels fendOmens electrics, o bé si I’estudi de la cinematica s’ini-
ciés descrivint qualitativament moviments coneguts. No es pot confondre
la «logica» de I'assignatura, amb la «logica» de promoure’n I'aprenentatge
i, menys encara, amb la «logica» de I'alumnat per aprendre-la.

Aquesta proposta de reduccié de la quantitat de continguts, ampliacié de
la profunditat dels mateixos i seqlienciacidé didacticament adient no esta
exempta de critica, generalment perqué se li pressuposa repeticié i que
I'alumnat no tingui veu decisoria. També es creu que perjudica I’'alumnat
amb millors capacitats perqué es fa una tria suposadament de minims.
La realitat, per0, és que aquestes idees clau poden ser construides en
diversitat de contextos amb valor i sentit personal i per la comunitat
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(rellevancia) i que han de ser aplicades o transferides a I’actuacio en situ-
acions de diferents graus de complexitat i abstraccié (personalitzacio).

Respecte a com fer-ho, aquesta €s potser la variable sobre la qual més es
parla quan es fa referéncia a la innovacio o la transformacié educativa, tot
i que sovint s’associa a canviar el com negligint els canvis necessaris res-
pecte del qué (Couso, 2015). De fet, el com ens importa tant que sovint ens
centren en els detalls darrere de propostes metodoldgiques concretes (per
exemple, com llancar el repte en ’'aprenentatge basat en projectes o la du-
rada de la posada en comu en la classe invertida), i no en aquells aspectes
clau de la cultura d’aula que sén comuns a aquestes i moltes altres meto-
dologies propicies, i que sén la rad per la qual funcionen. Aixi, rere la ma-
joria de metodologies denominades «actives», que es presenten com a
capaces d’'involucrar de manera autentica I’'alumnat, hi ha basicament tres
aspectes clau: la idea de contextualitzacid problematitzadora, la idea d’in-
teraccio dialogica i multimodal, i la idea d’autoregulacié metacognitiva.

En que consisteix la contextualitzacio problematitzadora?

Per que és important contextualitzar i problematitzar

i com fer-ho?

Contextualitzar I'aprenentatge com a estratégia docent va més enlla d’afa-
vorir 'aprenentatge: la contextualitzacio esta al cor mateix de la idea de
competencialitat que permea tant el curriculum catala com en els curri-
culums d’ambit internacional, perque ser competent implica desenvo-
lupar-se solventment en una situacié concreta (Coll, 2007). Aixi, el marc
competencial proposa combinar coneixements, habilitats i actituds per
desplegar una varietat d’actuacions (com ara prendre decisions fonamen-
tades, construir i valorar solucions o entendre i conformar posiciona-
ments...), que prenen el seu sentit profund en diferents contextos
o situacions (European Council, 2018). El paper del context en aquest pro-
cés de desenvolupar la competencia, per tant, no és trivial: serem compe-
tents o no segons si som capacos d’entendre que implica, de seleccionar
i adquirir el coneixement necessari i d’adaptar ’actuacié adientment a
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cada context. Per exemple, no seria suficient que I'alumnat conegués les
caracteristiques de diferents registres lingiiistics (coneixement) ni que
fos capa¢ de comunicar el mateix missatge utilitzant diferents registres
(utilitzar el coneixement) si no fos capag de triar el registre apropiat per
aun context donat, com ara el registre informal en el context d’una con-
versa, el registre informatiu en el context del programa de radio de I’es-
cola o el registre académic en el marc d’una trobada «cientifica» per
donar a conéixer resultats de recerques fetes (utilitzar el coneixement en
context o competencia).

En la literatura educativa s’ha escrit molt sobre les caracteristiques dels
bons contextos per aprendre, i sovint s’han relacionat de manera simplis-
ta els contextos amb l'interes de I'alumnat, com hem discutit en apartats
anteriors. D’acord amb A. Pérez-Gomez, perd, cal triar els contextos
d’acord amb criteris tant de rellevancia personal i social com de significa-
tivitat des de ’ambit de coneixement que es pretén aprendre (Pérez-Go-
mez, 2008). La rellevancia és necessaria perqué els contextos han
d’involucrar I’alumnat tant cognitivament com afectivament, aixi com en
relacio amb els seus valors (Couso i Puig, 2021), entenent el seu mén com a
local i global alhora. La significativitat, per 1a seva banda, posa en qiiestio
un exagerat utilitarisme del coneixement perqué, si bé en la perspectiva
competencial el coneixement s’ha d’aprendre amb 1's, la significativitat
ens diu que estem desaprofitant una oportunitat si triem contextos que
no ens permeten aprendre continguts potents que socialment creiem
que ens cal saber, perqué ens apoderen i ens fan créixer intel-lectualment.
A aquestes idees de rellevancia personal i social i de significativitat
disciplinaria, Pérez-Torres, Couso i Marquez (2020) hi afegeixen la idea
d’autenticitat, és a dir, la importancia que els contextos triats per en-
senyar i aprendre siguin reals o, com a minim, versemblants, de mane-
ra que s’afavoreixi que el mon real entri a ’escola i que l’escola es vegi
com a part del mon real. Aixi, d'una manera equivalent a les propostes
d’aprenentatge-servei, la contextualitzacid ha de tenir en compte, també,
que el que fem a I’laula no només ens prepara per transformar el mén, sind
que, si és possible, el transforma genuinament en el procés.
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Tot i que una bona tria de context ha de tenir en compte aspectes de re-
llevancia personal i social, significativitat curricular i autenticitat local,
aixo no vol dir que hi hagi només alguns contextos possibles ni que la tria
sigui tan prescriptiva que no hi hagi espai per a la veu de I'alumnat. Per
exemple, per a la idea clau que la matéria és discontinua (model cineti-
cocorpuscular de la materia) i per a la practica clau de dissenyar i dur a
terme recerques cientifiques, un context privilegiat pot ser investigar la
contaminacié atmosférica de I’aire a la seva escola i, a partir d’aqui, pro-
posar actuacions locals, perd també podria ser-ho participar en un pro-
jecte de ciéncia ciutadana sobre microplastics a la platja més propera. En
ambdos casos, I'alumnat pot fer diferents eleccions (per exemple triar
que mesurar, com fer-ho, on fer-ho...) i dir 1a seva en I'’enfocament de la
solucio i en I'accié final (redactar una intervencio a la radio local, disse-
nyar una campanya de sensibilitzacid, construir un jardi vertical...).
I aquesta acci6 final, com diuen Marquez i Sanmarti (2017:11):

no és un afegit final, sind que dona sentit al projecte i possibi-
lita donar resposta a la famosa pregunta de I’alumnat «per a
qué serveix aix0o que estem aprenent».

Finalment, contextualitzar per aprendre és tan necessari i util per pro-
moure un aprenentatge significatiu i conscient com ho és descontex-
tualitzar 'aprenentatge fet, i ser capag de transferir i aplicar les idees
i practiques clau apreses en altres contextos. Per fer-ho, seguint la propos-
ta classica de cicle d’aprenentatge de Jorba i Sanmarti (1990), resulten
imprescindibles activitats especifiques d’estructuracié o sintesi del que
hem aprés, en les quals I'alumnat utilitza diferents recursos (mapes con-
ceptuals o mentals, visual thinking, bases d’orientacid, esquemes, resums
d’idees clau, etc.) per fer explicit i poder consensuar amb altres el que ell
o ella creu que ha apres en una situacio, i que abstregui el que li sera util
per aplicar en d’altres contextos. Quan reestructura, a I'alumnat no nomeés
li és més facil transferir alld apres, sind que idealment es fara més cons-
cient d’allo que ha apres i del potencial que té per a la seva actuacio
present i futura. Per tal que aixo passi, pero, es requereix que participi
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activament en aquesta reestructuracio, ja que no serveix de gaire donar a
I'alumnat els esquemes, mapes, llista d’idees, etc. fets, siné que se I’ha de
guiar i acompanyar a fer-ho per si mateix, i promoure’n 'autoregulacio,
perque ben segur que les primeres produccions no seran idonies.

Per que la interaccio dialogica és tan important en la genesi
del gust per aprendre? Quins aspectes cal tenir en compte?

La interaccio dialogica a I’aula és un aspecte clau del procés d’ensenya-
ment i aprenentatge que ha rebut, de fet, un gran interés en la recerca
educativa (Mercer i Howe, 2012). Aquesta interaccié fa referéncia a la que
es dona entre docents i alumnat o entre I’alumnat mateix, sigui entre
«iguals» o, millor, de fet, entre «no tan iguals». Perd també pot referir-se
al dialeg intern que establim amb els fenomens del moén i amb els autors
i autores dels productes culturals, per exemple, els textos erudits. Quan
interaccionem dialogicament, exposem en multiples formats les nostres
idees, creences i valors, i les contrastem amb les idees, creences i valors
d’altres, també representades de manera diversa. En fer-ho, ens canviem
anosaltresi als altres, i és en aquest didleg interpsicologic entre les idees
d’uns i altres que es produeix I'aprenentatge.

Hi ha molta recerca que ens mostra que una manera molt potent d’inte-
raccié dialdgica a I’'aula és la conversa entre professorat i alumnat, que si
és de bona qualitat, és un motor del raonament i ’'aprenentatge (Mercet,
2012). El dialeg auténtic és aquell en el qual dialoguen veritablement les
idees de docents i alumnat: dialeg que capitalitza en les idees de I’alum-
nat i aconsegueix que aquestes, de manera convenientment guiada, es
problematitzin i s’acostin a les idees que sén objectiu d’aprenentatge.
Aquest tipus de dialeg es dona, perd, només en aquelles aules en les quals
I’alumnat percep que les seves idees es consideren un punt de partida
valuds, i en les quals s’espera que aquestes aniran desenvolupant-se, en-
riquint-se i sofisticant-se al llarg del temps. Per tant, aules en les quals les
idees dels estudiants no seran jutjades simplement com a correctes o in-
correctes, i en que el dialeg no és la cerca desesperada de la resposta
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esperada. Tot i que resulta obvi que totes les interaccions que es donin a
I’aula no poden ser d’aquest tipus (el professorat també gestiona l’accid,
comparteix informacio, o comprova I’'aprenentatge, entre altres), per ob-
tenir els millors resultats es requereix un balang entre aquest usos menys
dialogics de la conversa d’aula (el que s’anomena discurs autoritatiu,
Mortimer i Scott, 2003; Scott, 2008) amb auténtic dialeg per aprendre
que faci emergir diferents punts de vista i permeti arribar a consensos
fonamentats en experiencies, lectures, proves, etc.

D’altra banda, no hi ha dubte des de la recerca educativa sobre el valor
que té per a I'aprenentatge dels i les estudiants el fet de treballar junts
en la construccio del coneixement escolar (Slavin, 2009). No tot treball
junts, pero, és un autentic treball col-laboratiu de co-construccié que
requereixi un veritable dialeg entre alumnes. Tal com han identificat di-
ferents autors (Howe, 2010; Mercer i Littleton, 2007), els efectes positius
del treball en grup de I'alumnat es donen quan es necessita que els estu-
diants argumentin les seves idees i les raons que les escuden quan fan
tasques relacionades amb els continguts (que fan imprescindible aplicar
els continguts). De nou, no es tracta de receptar treball en grup com a
metodologia privilegiada, siné de pensar molt bé quin tipus de treball col-
laboratiu podem organitzar per tal que les idees dels i les estudiants aflo-
rin, es contrastin i s’enriqueixin mutuament. I com preparar I’alumnat per
a aquest treball col-laboratiu que, en general, no esta exempt de tensions.

I quin paper té I'autoregulacio metacognitiva en el creixement
del gust per aprendre? Com promoure-la a I'aula?

La confian¢a d’'un mateix en la propia capacitat per aprendre té a veure
amb la seva experiéncia metacognitiva, fruit de la percepcié que cadascu
té sobre si apren i sobre les raons que expliquen els seus resultats (és a
dir, sobre com s’autoavalua). Aquesta autoavaluacié pot ser no idonia,
perque sovint se centra, tant per part de I'alumnat com del professorat,
en valorar els resultats i no en entendre les possibles raons que expliquen
les dificultats que van sorgint mentre es va aprenent. Aixi, per exemple,
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un estudiant pot pensar que ha dedicat prou temps a «preparar un exa-
men» i que si els seus resultats no sén bons, la culpa és del docent perque
I’ha «posat molt dificil»; o bé es limiten a decidir canvis en errors con-
crets —la propera vegada no posaré... o diré...—, sense reflexionar (meta-
cognitivament) sobre per qué sén bones opcions (Veenman, Van
Hout-Wolters i Afflerbach, 2006).

Son moltes les variables que la recerca sobre 'autoregulacié ha evidenci-
at que son importants per ajudar a fer que el gust per aprendre no es vagi
perdent al llarg dels cursos, i algunes condicionen les expectatives que
des de la infantesa es van generant sobre les propies capacitats i possibi-
litats de continuar aprenent (Hattie, 2017). Una variable clau, a la base de
totes les altres, és el canvi de I’estatus de I’error, passant de percebre’l
com una cosa dolenta que s’ha d’ocultar, a reconeixer que és a partir de
lerror que s’apréen (Astolfi, 1999). Com diu Dewck (2007), cal ajudar els
i les aprenents que tenen una «mentalitat fixa», fonamentada en la cre-
enca que les seves habilitats son innates i no les poden millorar, a obrir-
se a una «mentalitat de creixement» per assumir que les dificultats sén
el punt de partida per aprendre, sempre que els desafiaments siguin as-
solibles i plantejats en entorns segurs i relaxats.

Per afrontar els errors amb éxit és necessari que ’'aprenent entengui bé
els objectius i els criteris d’avaluacio, i aixo implica compartir-los de ma-
nera que no siguin un misteri (Nunziati, 1990); Blac i Wiliam, 2009; San-
marti, 2007, 2019). L’'objectiu no és fer una tasca determinada, siné
apropiar-se del que es pretén que es construeixi a partir de portar-la a
terme i, si els i les aprenents ho tenen clar, podran reflexionar sobre
la qualitat del seu treball i prendre decisions per avancar.

Aquesta reflexio productiva s’estimula a partir de rebre (i també de donar
a altres i de donar-se) una retroalimentacio o feedback no centrada en el
passat, en el com s’ha fet la tasca, sino en el futur, en alld que es podria
fer per avancar (Wisniewski, Zierer i Hattie, 2020). Es a dir, es tracta de
passar de la manera tradicional del que en diem «corregir», a aplicar el
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que s’anomena «escala del feedback», que es fonamenta en aplicar el pro-
cés d’observar-clarificar per assegurar-nos que s’identifica adequada-
ment que pensa o fa la persona que rep la retroalimentacio, valorar el que
ja es fa prou bé, explicitar alld que es pot millorar i per qué, i suggerir
propostes concretes per avancar.

Tots els passos sOn necessaris i €s tot un aprenentatge ser capag d’apli-
car-los quan els i les alumnes es coavaluen. A més, donar aquest feed-
forward i integrar-ho requereix temps, pero és el temps més util per a
l’aprenentatge. La satisfaccio que es genera en constatar que es va cami-
nant és clau, tant per a 'alumnat com per al professorat que ho esta pro-
movent, i és el resultat de la creacid de vincles entre tots els protagonistes
a partir d’aquestes retroalimentacions mutues que es van generant i ens
fan créixer. Darrerament s’esta investigant al voltant de la funcié que té
la modelitzacié del docent en I'aprenentatge, de valorar com pensem
i com afrontem la presa de decisions (Garner, 2019). S’esta comprovant
que és basic compartir amb I'alumnat com ho fem, com anem superant
dubtes, com demanem ajuda a companys i companyes i, alhora, demanar
que ens facin propostes de millora sobre com plantegem que aprenguin
(i puguin comprovar que les incorporem si les considerem adients). Nos-
altres també aprenem i, per tant, també anem creixent en els nostres sa-
bers, superem dificultats i trobem el sentit d’allo que anem fent, i la
millor manera que el nostre alumnat creixi €s ser molt transparents en el
nostre procés d’aprenentatge i, alhora, ser un bon model d’aprenent.

Es podrien explicitar moltes més variables que es relacionen amb el des-
envolupament de la capacitat de pensar metacognitivament. Es un camp
de recerca en expansié que es relaciona també amb el funcionament del
cervell huma. Es important reconéixer, perd, que no és una bona estra-
tégia qualificar continuament les tasques que es van fent, perque no afa-
voreix «pensar en com es pensa» i si en com treure meés bones notes en
base a la copia, la memoritzacid, la repeticid mecanica... Posar-se a prova
per qualificar fins on s’ha apres té sentit quan s’ha apres, és a dir, s’han
anat superant (entenent les seves causes) aquells obstacles que dificulten
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assolir els objectius. De nou, no hem d’oblidar que quan un estudiant
comprova que apren, aixo és el que el motiva a aprendre més.

Les caracteristiques que hem mencionat com a necessaries per generar
aprenentatge i, en conseqiiéncia, també gust per aprendre, no sén exclu-
sives de cap metodologia educativa. Es a dir, adonar-se que s’ha pogut
aprendre (amb els altres, dels altres); adonar-se de fins a quin punt i com
s’ha apres, i reconeixer que aquest aprenentatge serveix per alguna cosa
(ho he aplicat en algun context i m’ha servit per comprendre i actuar) pot
aconseguir-se de formes diferents. Aixi, sén moltes les propostes meto-
dologiques, soles o combinades, en qué aquestes caracteristiques basi-
ques es donen normalment, i també es poden plantejar les mateixes
propostes sense que s’hi donin. Per tant, la discussioé rellevant des del
punt de vista de desenvolupar el gust per aprendre no és tant amb quines
metodologies s’aconsegueix, sind de quina manera plantejar una varietat
de metodologies o propostes (sigui ABP, ApS, STEM, STEAM, CLIL, gami-
ficacio, tinkering, making, controversies sociocientifiques, estudis de
cas, classe invertida, etc.) per tal que siguin més eficients a I’hora de pro-
duir aprenentatge i per tal que s’aconsegueixi que I'alumnat s’adoni del
que ha apres i com ho ha fet.

Idea 4: El gust per aprendre a I'escola es genera
formant part d'una comunitat que comparteix
objectius i valora l'aprenentatge

El gust per aprendre «s’atrapa» pel fet de viure en el marc d’un grup que
el viu. Es un valor i, com tots els valors, I'incorporem perqué comprovem
la possibilitat de posar-lo en practica (Camps, 1998). De la mateixa ma-
nera que els infants i joves no aprendran a cooperar si els docents no ho
fem, tampoc descobriran el gust per aprendre si no perceben en el seu
entorn que val la pena fer-ho, no tant per possibles recompenses en no-
tes o economiques en I'ambit individual, siné per altres de caire més
afectiu i de grup.
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Tot i que la majoria d’estudis demostren una forta correlacio entre resul-
tats d’aprenentatge i classe sociocultural-econdomica, quan s’analitza en
I’ambit micro, sempre s’identifiquen escoles que s’escapen d’aquesta cor-
relacid. En comprovar-ne les possibles causes, es reconeix que €s basic la
creacio d’una cultura escolar positiva i la construccié d’'una identitat com
a comunitat d’aprenentatge, de la qual hi participen també les families
i totes les persones vinculades a la institucio (Mujis et al., 2004). En la
mateixa linia, I’estudi de Hattie (2017) destaca la importancia que I’equip
de docents d’una escola sigui «apassionat» i estigui implicat,® i ho concre-
ta dient que es caracteritza perque creuen fermament que tot I'alumnat
pot assolir els criteris d’exit, en qué tenen un coneixement més integrat
dels sabers a aprendre i poden relacionar el contingut de la disciplina que
treballen amb d’altres, en queé creen un clima a l’'aula i a I’'escola optim per
aprendre (en que els errors es valoren com una oportunitat, i no com un
mal a evitar), i en que proporcionen un feedback util per avancar a tot
lalumnat, i es té en compte la seva diversitat.

Caldra, per tant, generar expectatives, en tots els infants i joves, que poden
aprendre, donat que, sense aquestes, no «funciona» cap metodologia. Es
evident que no tots aprendran el mateix i que no som iguals ni a I'inici
d’un procés d’aprenentatge ni al final. Tanmateix, aquesta pluralitat s’ha
de percebre com una font de riquesa en la nostra comunitat.

Podem pensar que les variables de les quals parla Hattie sén dificils d’as-
solir en el marc d’un centre en que, si 'alumnat és divers, sovint més ho és
el professorat (i en que els recursos, ben segur que no son suficients). Per
tant, serd necessari generar col-lectivament la cultura de no renunciar-hi i
d’anar buscant solucions a les dificultats i problemes que, sens dubte, van
sorgint continuament a les escoles. Tot plegat requereix compartir mira-
des i reflexionar amb els i les companyes de professid a partir d’analitzar

5. Per seguir aprofundint en aquesta qiiestié es pot consultar el capitol 7 d’aquest Anuari
que, entre altres qiiestions, reflexiona al voltant de les condicions per garantir I'apodera-
ment docent i el desplegament d’una disposicié compromesa amb la consecucio de I’&xit
educatiu per a tothom.
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casos i exemples concrets, i autoregular-nos, de manera que es construeixi
una estructura integradora que ens ajudi a no defallir en la cerca col-lectiva
de solucions (Furman, 2022). Per aconseguir-ho cal explicitar els proposits
del treball conjunt i institucionalitzar les normes i regles per avancar en
assolir-los, fet que vol dir consensuar-los entre tots els components de I’es-
cola, abans que se’n generin de no explicits i atomitzats. Aquests proposits
i normes s’orientaran a decidir com actuar perque tots els components del
grup puguin aprendre, que és molt diferent que donar a conéixer els «cas-
tigs» pactats pel professorat en cas que no es compleixin. Per aixo0, els
promotors de la «pedagogia institucional» (Lapassade, 1977) ja fa anys par-
laven de dedicar temps a I'inici d’un curs per treballar la cohesio i fer emer-
gir els valors que es compartiran com a centre, com a classe i com a grup
de treball, tot fent aflorar el sentiment de pertinenca. De manera equiva-
lent hauriem de rebre el nou professorat fent-los particips d’un projecte
d’escola amb el proposit compartit d’afavorir I'aprenentatge de tothom.®

Tres son els ingredients que caracteritzen els centres educatius que pro-
mouen aquest sentiment de pertinenca (Riley, Coates i Allen, 2020):

¢ Intencionalitat: el proposit —aprendre sabers importants— és com-
partit per tota la comunitat, i s’anticipa i planifica com arribar-hi a
partir d’intervencions positives (no de reaccions puntuals quan hi
ha conflictes). Les normes i regles es generen entre tots i es formu-
len en positiu (i no en clau de les sancions que es posaran si s’in-
compleixen).

e Connexid: I'alumnat, les families, el professorat i totes les persones
que formen part del centre educatiu perceben que el que hi passa
és significatiu i important per a ells i elles.

e Coherencia: es pot percebre que tothom comparteix significats i el
llenguatge per expressar-10s.
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6. El capitol 8 d’aquest Anuari se centra precisament en fer un debat sobre les plantilles
docents, la seva configuracid, la seva estabilitzacid, la seva cohesio, especificament als
centres d’alta complexitat.



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

Fixem-nos que aquesta visido de comunitat no es concreta especifica-
ment en demanar a les families o0 a I'alumnat que participin en determi-
nades tasques col-lectives de I’escola, sind que va molt més enlla.
Compartir no és facil, especialment quan es parteix de moltes mirades i
concepcions diverses. I per aconseguir-ho, sovint més que fer moltes
reunions i elaborar molts documents, és més util promoure el treball en
xarxa, generar espais de reflexio (per que ens esta funcionant o per qué
no ens en sortim), i identificar i estimular els lideratges positius de les
direccions, entre el professorat i també a I’aula. Tots i totes sabem que hi
ha classes que «funcionen» més que altres i sovint es deu al paper que
tenen alguns dels seus membres. En un estudi que es va realitzar ja
fa anys en diferents instituts per comprovar els valors ambientals de
I'alumnat, es va detectar un grup-classe amb criteris i actuacions molt
responsables, i quan es van analitzar les possibles raons que explicaven
la diferencia amb altres classes, la conclusié va ser la presencia d’'una
alumna ecologista que era una lider positiva i molt acceptada pels com-
panys i companyes. Molt sovint es considera que aquests lideratges no
es poden promoure i que és una qiiestio d’atzar que es donin. De fet, en
les aules en les quals no es valora el fet d’aprendre, sovint hi ha uns li-
ders no explicits que ho estimulen. Si no es treballa la cohesio del grup
cap al gust per aprendre en els primer dies de classe, a I’aula s’estableix
un «contracte didactic» implicit amb altres valors, que és molt dificil
canviar en els posteriors mesos del curs.

No cal dir que el paper de les families és rellevant en el creixement del
gust per aprendre dels seus fills i filles. Sabem que a Catalunya, com ar-
reu, el nivell d’estudis dels pares, mares o tutors, aixi com el capital cul-
tural de les families i els seus recursos educatius, tenen un gran impacte
en els resultats d’aprenentatge, i mostren que el que s’apren o no a casa
té un efecte important (CSDA, 2020). La seva funcié com a agents actius
ha d’anar més enlla de ser «informats» de que es fa a I’escola i dels pro-
gressos dels seus nois i noies, per passar a ser el de compartir els objec-
tius d’aprenentatge i les metodologies de treball. No cal dir que, en
aquests moments de canvis curriculars, no és facil per a les persones
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adultes entendre’ls i participar-hi, atés que els seus records i rutines so-
bre qué i com s’aprenia a I’escola son ben diferents del que es promou
actualment. Tanmateix, els fills i filles valoren més alld que estan apre-
nent si els familiars també ho valoren i experimenten amb ells el plaer
d’aprendre i, per tant, ens cal plantejar-nos, a I’hora de dissenyar una
proposta didactica, quin podria ser el paper de les families i com aju-
dar-los a posar-lo en practica.

Quan la familia no pot o no vol respondre, és a dir, quan ens és dificil
aconseguir aquesta complicitat amb I’entorn de I’alumnat, no tot esta
perdut. Per exemple, en el cas de les ciéncies es parla de la importancia
del capital cientific familiar (Archer, Dawson, DeWitt, Seakins i Wong,
2015) que, sovint, determina la relacié que nens i nenes tenen amb les
ciéncies i en general amb tot 'ambit cientificotecnologic. Aquesta idea,
perd, no és determinista: les mateixes autores han generat un curriculum
fonamentat en augmentar el capital cientific de I'alumnat i de les seves
families des de I’escola, de manera interrelacionada. Igual es pot fer en
relacié amb altres camps del coneixement com, per exemple, I’escriptura:
es poden compartir amb els familiars les histories que generen els infants
ijoves, i se’ls pot fer participar en la millora dels textos, en escriure’n al-
guna part, etc. També es poden vincular promovent que els fills i filles
parlin del que fan a I’escola i per qué ho fan, proposant converses en fa-
milia sobre un tema, fent que participin en la redaccio dels informes dels
aprenentatges que formaran part de la biografia escolar de cada noi i
noia, etc. Aquests haurien de ser els «deures» amb sentit! I podem fer que
l'aula esdevingui una familia extensa, en qué uns alumnes ajuden a altres
com els germans s’ajuden a casa i en qué els exalumnes sén convidats i
benvinguts... Donar suport i fer de mestre de companys i companyes amb
dificultats no és només bo per als que les tenen, sind també pels que ja les
han superat, atés que els serveix per assegurar que ho han fet. Si a I'aula
valorem la competéncia de donar suport i ensenyar als altres com el ma-
xim grau de competencia assolible, el clima d’aula pot canviar perque
anar a la teva i sortir-te’n només tu és pitjor que aconseguir que se’n sur-
tin també els i les altres. Aixo no vol dir delegar la funcid docent, ja que
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no totes les maneres d’ensenyar sén igual de bones, pero si fomentar I’es-
perit comunitari i la corresponsabilitat de I'alumnat.

No cal dir que les expectatives i la passié del i la docent marquen la dife-
réncia en tots aquests contextos: entre els companys i companyes, amb
les families i, Obviament, també amb I’'alumnat. No hi ha gust per apren-
dre si no hi ha gust per ensenyar, i aquesta passio s’ha de ser capag d’en-
comanar-la a tota la comunitat.

Propostes i recomanacions per despertar
el gust per aprendre de I'alumnat

Al llarg del text hem compartit la nostra visio, fonamentada en la litera-
tura de I’'ambit, sobre quines variables i conceptes ens poden ajudar a
entendre de que depén realment despertar el gust per aprendre. En
aquest apartat compartim algunes propostes i recomanacions concretes
per ajudar a fer-ho a l'aula, estructurades al voltant de les quatre idees
clau presentades.

Respecte de la idea clau 1, que ens convida a anar més enlla d’alimentar
la curiositat temporal o fomentar I'interés mediatitzat quan motivem per
aprendre, algunes propostes i recomanacions serien:

e Les accions per motivar I'alumnat a aprendre no s’han d’orientar
a identificar allo que agrada a I'alumnat, en I'intent d’aprofitar la
curiositat de I'alumnat per algunes tematiques, recursos o fins i tot
metodologies concretes. A ’hora de motivar, cal centrar-se en
donar motius per aprendre a ’alumnat, compartint el sentit
d’allo que farem a I'aula i fent I'alumnat particip d’accions que tin-
guin sentit real per a ells i elles. Es tracta, per tant, de compartir
explicitament que serem capacos de fer, pensar i dir quan haguem
aprés el que ara no som capacos de fer, pensar i dir de forma adient.
Per assolir-ho, podem compartir explicitament amb I'alumnat que
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aconseguirem, com ara que podrem comprendre fendmens que ens
resulten inexplicables; argumentar millor la nostra opini6 o avaluar
les intencions que hi ha darrere del que ens diuen. També ens cal
triar bons contextos de rellevancia personal, social i global, signifi-
cativitat i autenticitat en els quals es pugui veure que el que fem a
I’escola ens ajuda a participar activament del moén que ens envolta.
En aquest sentit, resulten especialment interessants els projectes
orientats a resoldre problemes de la seva propia comunitat, tipus
Aprenentatge Servei, com ara fomentar mesures d’estalvi energetic
a la seva escola, analitzar les preferéncies d’oci dels seus homolegs
o augmentar la donacié de sang al seu barri.

e Tot I'alumnat no s’adonara del que ha apreés si no I'ajudem
explicitament a adonar-se’n fomentant la reflexié i la capacitat
metacognitiva dels alumnes. Aix0 inclou no només estrategies me-
tacognitives respecte de qué sabem i que ens manca saber, com ara
I'ds de semafors per identificar qué sabem de cada tema a I'inici i al
final; I’elaboracié de bases d’orientacié sobre com realitzar una tas-
ca; participar en activitats d’auto i coavalaucié amb rubriques que
ens ajuden a saber queé vol dir fer-ho bé o comencar la classe evo-
cant i socialitzant que es va aprendre en ’anterior i acabar-la ano-
tant qué hem aprés avui (Ruiz Martin, 2020; Sanmarti, 2019).
També ens cal ajudar a 'alumnat durant les tutories i I’'orientacié
personal, académica i professional a aplicar la reflexio i la metacog-
nicio per coneéixer que els motiva i que no, aixi com a quines moti-
vacions extrinseques €s bo per a ells respondre perqueé els poden
portar a llocs on ells i elles volen anar. Algunes rutines de pensa-
ment del projecte ZERO de Harvard, com ara «abans pensava, ara
penso», «que em fa dir aixo», «com es veu aixo des de la perspectiva
de...» promouen aquesta vessant metacognitiva tant respecte de
I’aprenentatge com respecte de la motivacio personal.

La recerca en identitat darrere la idea 2 ens assenyala que cal afrontar el
repte de motivar el nostre alumnat des de la complexitat que comporta
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fer-ho si volem arribar a tots i totes les alumnes. Aixod implica tenir en
compte que hi ha aspectes de la identitat dels i les estudiants que resul-
ten clau per entendre la predisposicié o no de I'alumnat a aprendre, com
ara la percepcid d’autoeficacia, la relacié entre la seva identitat i la iden-
titat associada a diferents disciplines i les seves aspiracions. En relacié
amb aquesta idea, proposem tres estrategies a seguir per desenvolupar el
gust per aprendre de tots i totes les estudiants:

e Podem aprofitar ’enorme influéncia de la identitat en les de-
cisions i comportament de 'alumnat per acostar els i les estu-
diants a I’escola. Hi ha una multitud d’exemples en la literatura
sobre com utilitzar la identitat dels i les estudiants com a catalitza-
dor de motivacid i involucrament, que inclouen aquells desafec-
tats i amb baix rendiment académic que senten que hi ha un gap
entre la cultura de I’escola i qui son i qué volen a la vida (Faircloth,
2014). Es pot fer en la tria de tematiques amb perspectiva inclusiva
i intercultural, per exemple triant temes amb perspectiva de géne-
re com ara la ciéncia quotidiana i els sabers femenins (Solsona,
2019) o estudiant historia i ciéncies socials des de diferents pers-
pectives (Aparici-Marti, 2018). També es poden incloure projectes
o activitats com ara visites a entitats, xerrades amb professionals o
col-lectius, invitacions a persones del barri, etc., en les quals s’ha
posat cura de triar prou diversitat de persones (respecte d’edat,
génere, nivell socioecondmic, étnia, diversitat funcional, etc.) i di-
ferents models d’expertesa (amateurs, professionals, experts reco-
neguts, testimonis...) que assegurin que es dona veu als diferents
protagonistes i que no s’emfatitzen els estereotips. Un exemple
que s’utilitza en el programa 100 cientifiques de la FCRi (Fundacié
Catalana per la Recerca i la Innovaciod) seria conversar amb les
cientifiques que visiten escoles per tal que destaquin les seves di-
ficultats i fracassos al llarg del cami (en comptes de la seva excep-
cionalitat o talent natural) i que explicitin que sén dones normals
en les quals el seu gust per la ciencia és compatible amb els seus
altres hobbies o passions.
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e Convé fomentar, al’aula i al’escola, una cultura de la inclusio
orientada a la participacio, en lloc d’una cultura de ’exclu-
sio justificada en nom de I’excel-léncia. I fer-ho explicit en les
diferents disciplines que treballem a I’escola. Podem pensar que
nosaltres sempre «convidem» I’alumnat a participar, perque ho de-
sitgem. Perd aix0 no vol dir que les nostres accions ho afavoreixin.
Si tornem a I’exemple de I’aula de ciéncies, tot el professorat de les
primeres etapes, des dels primers cursos d’infantil fins a tercer
o quart de primaria, ha viscut el gran interés i participacié de tot
I’alumnat en l’activitat cientifica d’explorar el mon, observar fe-
nomens i predir comportaments. I ha experimentat que en aques-
tes edats i activitats tot I'alumnat se sent activament convidat a
participar. L'aula de ciéncies deixa de ser, pero, aquell lloc obert on
podem participar tots quan I'alumnat creix. Aixo coincideix amb
dos fets que es realimenten: ’'alumnat es torna més conscient del
mon social que I’envolta (reconeix estereotips, s’adona de missat-
ges subliminals, intueix el que els altres pensen de les seves capa-
citats...), i la ciéncia escolar esdevé progressivament més abstracta,
academicista i matematitzada, amb una cultura de ’errada més
hostil. Aixi, I'alumnat curs a curs va construint la idea que la cien-
cia (i podriem dir I’escola) és una cosa intrinsecament dificil i
només és facil per a alguns que, a més de molt «intel-ligents», sén
diferents d’ell o ella en moltes altres coses. Trencar aquesta dina-
mica requereix no només repensar la forma en la qual ensenyem
ciéncies i, de fet, qualsevol altra matéria (per exemple assegurant
que el raonament qualitatiu, narratiu i contextualitzat no desapa-
reix mai i que I’errada és viscuda com una oportunitat d’aprenen-
tatge), sind també convidar explicitament a participar i mostrar el
valor personal i social de participar-hi. El missatge a I’'alumnat
hauria de ser «ens ho perdem tots quan tu no hi participes». Es a
dir, realment convidar a participar a tot I’alumnat no només des
d’una perspectiva democratica i de justicia social (tothom té dret
a dir alguna cosa), siné també de qualitat: tindrem una millor aula
de ciéncies (i d’historia, filosofia, art...) i també una millor societat
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si gent diversa que ara ens perdem pel cami aporta la seva visio,
apoderada i activament.

En la idea forca tres hem aprofundit en quines caracteristiques didacti-
ques orientades a promoure 'aprenentatge significatiu i apoderant ens
cal utilitzar per fomentar el gust per aprendre. Sén estratégies que se
centren en seleccionar molt bé el qué ensenyar i que parteixen del reco-
neixement que hi ha molts coms o formes de fer adients que promouen
un involucrament actiu i una participacié genuina de I'alumnat. Aixi,
proposem:

¢ ATl’horade triar els continguts, ens ajudara centrar-nos en po-
ques idees i practiques a aprendre per poder dedicar-hi prou
temps escolar a treballar-les a fons, i fer-ho amb varietat de
suports i bastides que tinguin en compte les dificultats principals
de I'alumnat i la seva diversitat. Aixi, I’lalumnat pot construir el
seu coneixement i desenvolupar la manera de pensar, mirar i par-
lar de cada disciplina a poc a poc: partint del que ja sap (Bransford,
Brown i Cocking, 1999; Pozo, 2020), seguint una seqiienciacio
des de la logica de I’'aprenent cap a la 1ogica de la disciplina, que
vagi d’alldo més general i simple a alld més abstracte i complex
(Sanmarti, 2000), i de manera progressiva en cada oportunitat
d’ensenyament-aprenentatge i al llarg dels cursos. Com descriu
Domenech-Francesc al seu elogi de I’educacié lenta (2009), fomen-
tant el pensament lent de I'alumnat com a resisténcia a la tendéncia
innata i alhora tan present avui dia del pensar de forma precipitada
(Ogborn, 2012).

e Contextualitzar de forma adient els aprenentatges implica triar
contextos que presentin un equilibri entre diferents caracteristi-
ques: la rellevancia personal i social per a ’'alumnat i el seu en-
torn, la significativitat curricular i disciplinaria del coneixement
des d’'una perspectiva competencial i ’autenticitat de I’actuacio
des d’una perspectiva transformadora. La tria de contextos també
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ha d’estar guiada pels valors de sostenibilitat, justicia social i equi-
tat, i ha de seguir consensos internacionals respecte dels reptes que
hem d’afrontar com a humanitat, tot aterrant-los en problemati-
ques locals i/o properes i connectant-los amb les idees importants
de cada disciplina. Un exemple serien els molts recursos educatius
inspirats en els Objectius de Desenvolupament Sostenible de les Na-
cions Unides (ONU, 2015). A més, els contextos que es presenten
problematitzats o com a repte prenen més sentit, perqué com que
requereixen una solucid, s’ajuda a visibilitzar la motivacio, en el sen-
tit de motiu o necessitat, de I’aprenentatge en el qual ens involu-
crem. Que hi hagi, per0, una seleccié dels continguts didacticament
adient en termes de queé i quan ensenyar i de contextos que tinguin
rellevancia i autenticitat, a més de significativitat, no vol dir renun-
ciar al fet que I'alumnat digui la seva a I’hora d’actuar sobre la base
de qui son i del coneixement i de la competeéncia que han adquirit.
S’ha de fomentar la tria de 'alumnat dins dels marges que un con-
text adient permet, utilitzar el coneixement i la competencia desen-
volupats a ’aula i també els propis, i treballar activament en la
transferéncia d’allo apres a nous contextos d’accio.

Cal fomentar la interaccio dialogica productiva a I’aula, en un
clima de confianca. Per engegar aquesta interaccid, resulten utils
la utilitzacié de bones preguntes per part del professorat (Roca,
2005), és a dir, preguntes obertes, contextualitzades, productives
i que donen pistes, generalment enfocades a demanar el raona-
ment darrere les propies idees (p. ex., per que creus que passa aixo?)
iaexplicitar com és que sabem el que sabem (p. ex., en que et bases
per dir aix0?). Alhora, per tal que emergeixin diversitat d’idees a
I'aula (i no només les de I'alumnat en un primer moment), s’ha d’en-
riquir el nombre d’actors i visions que es comparteixen utilitzant
diferents metodologies de comparticié d’idees, interaccié amb
fonts, contacte amb actors o treball cooperatiu. Per exemple, tasques
com els nuvols de paraules, les pluges d’idees, les d’associacions
d’idees, d’interpretacié de cites de diversitat d’actors, de lectura
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d’explicacions en diferents registres, la codocéncia, etc. A més de
diversitat de veus, el dialeg autentic es fomenta amb diversitat de
formats: llenguatge oral i escrit en diferents registres, us de la mul-
timodalitat, varietat de representacions grafiques, etc., que ajuden
a comunicar les propies idees i a entendre les dels altres. En resum,
es tracta d’alimentar una cultura dialogica d’aula on es fa, es pensa
i es parla per construir coneixement, i es participa genuinament
d’aquesta activitat de construccio tot aportant les propies idees i
fent-les evolucionar en la interaccié amb les idees dels altres.

e Tenint en compte el paper clau que la metacognicié té en I'aprenen-
tatge, podem utilitzar diverses estratégies que la recerca ha evi-
denciat que afavoreixen un millor autoconeixement. En primer
lloc, ens cal crear a I'aula una cultura que despenalitza l’error i, en
canvi, el percep com una cosa normal i punt de partida util per
aprendre. Aix0 comporta generar un clima en el grup que possibi-
liti que tothom expressi les dificultats que va trobant i pensi en pos-
sibles raons, no centrades en les qualitats personals, sind en la
logica del coneixement que s’estigui construint. No és facil aquest
canvi perqué comporta canviar moltes rutines instaurades en la
societat, en I’ambit escolar i familiar. També cal compartir amb
P’alumnat els objectius d’aprenentatge i els criteris (d’avaluacio)
que possibiliten reconeixer a cadascu qué ja fa bé i per que, i que
hauria de millorar. La majoria de les vegades, els estudiants fan
tasques sense saber-ne 1’objectiu d’aprenentatge més enlla del de
«fer-la», i és una peérdua de temps gran perque no poden connectar
en el seu cervell alld que estan fent amb aprenentatges anteriors.
I tampoc entenen queé comporta reconeixer la qualitat de les seves
produccions i ho perceben com a «manies» de cada docent, en
comptes d’associar-ho a un objectiu rellevant.

e Al’horad’avaluar, hauriem de centrar la correccio en allo a fer per
avancar relacionat amb les causes de les dificultats detectades,
és a dir, amb propostes que siguin utils per superar-les. Sovint nomeés
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es parla o es remarca qué no esta bé del que s’ha fet en el passat (fe-
edback) i no tant com avancar en el futur (feedforward). A més, quan
es fan propostes, son molt generals i poc utils per pensar en els obs-
tacles concrets a superar (estudiar més, estar més atent, fer els deu-
res...), i no es concreta ni com aconseguir estudiar més o estar més
atent, ni com millorar la introduccié d’un text, per exemple. Aixd ho
podem fer els i les docents, pero ens cal també estimular I’avaluacio
entre iguals i d’'un mateix, de manera que el feedback no sigui la re-
cepta a aplicar que ens dona I’expert. Quan un aprenent fa propostes
de millora a un companyy/a, de fet esta reflexionant metacognitiva-
ment sobre com ho ha fet o ho faria ell o ella i per qué considera que
aquesta és una bona opcio. Qui rep I'ajuda, al seu torn, també pensa
si és idonia i ha de fer I'exercici de valorar i decidir.

e Sigui quina sigui I'estratégia didactica utilitzada (contextualitzacio,
dialeg auténtic i productiu, metacognicid, avaluacié formativa,
etc.), la modelitzacio que fem els i les docents és clau: la trans-
paréncia amb que compartim com ho fem (o ho féiem de petits) per
superar les dificultats, com és que proposem fer una determinada
tasca, per qué creiem que ’'objectiu d’aprenentatge que plantegem
és important, les nostres disposicions personals (empatia, humili-
tat intel-lectual, curiositat per aprendre, obertura a altres visions,
tenacitat, etc.). Tot aixd ho comuniquem explicitament pero sobre-
tot implicitament amb la manera de parlar, el gest, el comporta-
ment..., i formen part del que J. Gimeno Sacristdn en deia «l’art del
docent», perd també el que G. Brousseau anomenava el «contracte
didactic» que, siguem conscients o no, fem amb I’'alumnat. El nos-
tre model de subjecte intel-lectual pot estimular I’alumnat a anar
més enlla, i a reconeixer el sentit d’alld que li estem proposant
aprendre i de si val la pena esforcar-s’hi, o al contrari.

Respecte de la idea clau 4, que ens recorda que el gust per aprendre a
I’escola es genera en bona part pel fet de formar part d'una comunitat
que comparteix objectius i valora I’aprenentatge, les propostes que fem
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van orientades a afavorir que tots els membres de la comunitat escolar
(alumnat, docents, families i personal no docent) desenvolupin el senti-
ment de pertinenca i en siguin components actius. En concret, proposem:

o Promoure el sentiment de pertinenca de tots els membres de
I’ecosistema escola, a partir de compartir objectius i d’estimu-
lar les connexions i interaccions entre els diferents components,
aplicant accions orientades a generar complicitats i el maxim pos-
sible de coheréncia. Aquestes accions sera important que estiguin
orientades a la vivéncia d’experiéncies que afavoreixin la modelit-
zacio d’altres maneres de relacionar-se amb el coneixement i I'apre-
nentatge i, per tant, no han d’estar centrades nomeés en transmetre
informacions. Per exemple, sessions conjuntes entre families,
docents i alumnat per triar el format i contingut dels informes
d’avaluacio; invitacio de diferents membres de ’escola per proposar
tematiques pels treballs de recerca de batxillerat o planejar els pro-
jectes d’aprenentatge i servei que pot fer I'alumnat, entre altres.
També es pot vincular a les families planificant situacions d’apre-
nentatge en les quals participin les families a casa, més enlla del
que tradicionalment s’entén com «ajudar als fills a fer els deures».
Més aviat serien situacions on pares i mares col-laboren amb els
seus fills en la realitzacié d’activitats en les quals poden aprendre
tots: els infants i joves i també les persones adultes que els envol-
ten. En son exemples propostes com la maleta viatgera (de ciéncies,
de literatura, etc.) a primaria o els deures en forma de «converses en
familia» a secundaria. No es tracta només de proposar festes o acti-
vitats en les quals els escolars expliquen o mostren que han apres,
sind de fer participar les families d’aquest procés d’aprendre.

e Per aconseguir una comunitat escolar que funcioni com una verita-
ble comunitat d’aprenentatge hem de donar molt valor ala coope-
racio6 autentica, comencant per I’aula, perd també entre docents
iamb les families, de manera que s’afavoreixi que no es tingui por
o vergonya de demanar ajuda i de rebre-la i que s’institucionalitzin
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espais i temps de cooperacio. Estimular la col-laboracié entre els
diferents grups classe, explorar la realitzacié de projectes d’escola
o d’institut que obliguin a compartir significats, fomentar els pro-
jectes intergeneracionals al barri, etc., son diferents estratégies per
tal que es pugui vivenciar que tothom forma part d’'un projecte
comu que es va construint entre tots i totes i que requereix el crei-
xement en coneixements, valors i competéncies de cada persona
per ala transformacid positiva del seu entorn. Aprendre a cooperar
és un objectiu d’aprenentatge en si mateix, i com a tal ha de ser
avaluat. Si veritablement valorem la cooperacio, el maxim grau de
competencia d’'un alumne és aquell que assoleix quan €s capag
d’ajudar a algu altre a dominar aquella competéncia.

Conclusions

El repte de despertar el gust per aprendre en tot I'alumnat és gran, complex
i costds d’abordar. No som naifs: sabem com de dificil és incidir i intentar
revertir certs posicionaments tant entre 'alumnat com a les aules, centres,
families i societat. De fet, forma part del nostre dia a dia professional i
personal intentar produir aquests canvis i, siguem sinceres, no ens en sor-
tim del tot. Per tant, el que volem comunicar aqui no és una recepta solu-
cionista que, ben aplicada, resolgui el problema d’arrel. En realitat el
nostre objectiu és més modest: oferir algunes idees fonamentades en la
recerca educativa que, si bé no sén la panacea, ens serveixen per il-luminar
el camii avancar sense anar a cegues. El que volem €s oferir un cert guiat-
ge en la travessa cap a la utopia, que esperem que sigui compartida, del fet
que tots i totes les alumnes experimentin algun cop el plaer d’aprendre a
I’escola «coses que mai aprendrien» sense aquesta, i que I'experiéncia tin-
gui un paper significatiu a la seva vida.

Les idees per il-luminar el cami faciliten recorre’l, perd no conviden a
fer-ho ni sén el motiu per posar-se a caminar. Per a nosaltres s important
compartir que és nomeés des d’un cert posicionament docent, des de la
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conviccidé profunda que tots i totes les nostres alumnes poden, realment,
aprendre, que té sentit iniciar aquest cami cap a la utopia de generar el
gust per aprendre en tot I'alumnat. Si no compartim aquesta premissa,
que és de caracter profundament ideologic, no té gaire sentit plante-
jar-nos la situacié de la manca de gust per aprendre com a problema. Hem
de creure fermament que, potser no ara, potser no avui, potser no aqui,
potser no aixi, pero algun dia i d’alguna manera aquests alumnes apren-
dran alguna cosa que els vull ensenyar i donaran valor a fer-ho. Si no ho
creiem, llavors deixarem de generar situacions perque aixo pugui passar i
la nostra sera una profecia d’autocompliment, d’aquelles en les quals, tot i
tenir rad, encertar et deixa mal gust de boca. Si ens hem resignat al fet que
algunsi algunes de les nostres alumnes no aprenguin mai res d’alldo que els
volem ensenyatr, ens cal fer poc, a I’aula. Perqué una aula plena de bons
aprenents d’antuvi motivats és com un hospital ple de pacients sans: la
situacio és innegablement bona, pero la institucio perd el seu sentit de ser.

En la vida mediatica de ’'educacid, sovint el gust per aprendre es plante-
ja en contraposicio a la famosa «cultura de I’esfor¢c». Com molt bé diu
Doménech-Francesch (2013), en realitat no es pot aprendre sense esforg,
i cultivar el gust per aprendre és, de fet, cultivar el gust per esforcar-se de
manera raonable i viure ’adquisicié de coneixement i de competéncia
com una recompensa prou valida. Enfrontar motivacio i esfor¢ no ens
aporta res. Entendre com funciona la motivacié i tenir coneixements di-
dactics que ens ajudin a convertir en raonable I’esfor¢ requerit és un po-
sicionament molt més adient.

Finalment, volem compartir la sempre poderosa idea, en educacio i en
lavida, al’aulai a fora, de predicar amb I'exemple. Com diu Joan Dome-
nech-Francesc (2013a), hem d’«acceptar que els nostres alumnes no
trobaran aquest gust per aprendre si els mestres no el trobem també».
A Tl'aula som molt transparents, i el nostre alumnat si hi ha una cosa que
tots i totes fan meravellosament bé €s calar-nos. Ells i elles noten si ens
preocupen, si ens importen, si els valorem, si confiem en les seves capa-
citats, si apostem per ells i elles, si els considerem del nostre equip... i,
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alhora, si ens preocupa la nostra professio, si ens importa fer-ho bé, si
valorem I’educacid, si confiem en les nostres capacitats de fer-los apren-
dre, si apostem per nosaltres com a professionals i també com a apre-
nents, si tenim bones relacions amb els companys i companyes i els
valorem, si hem compartit significats com a escola, si pensem que aixi no
es pot continuar i hem renunciat... Aixi, potser el que més ens cal per
desenvolupar el gust per aprendre de tot 'alumnat és contagiar-los el
nostre propi gust per aprendre (Domenech-Francesch, 2013b), tant pel
que implica pel seu aprenentatge com pel que ens implica sobre com
entenem la professié docent, sobre com la vivim i la fem viure. Com di-
uen Jaume Cela i Juli Palou en la seva carta als mestres: «Vols alguna cosa
més apassionant que estar sempre aprenent?» (Cela i Palou, 2004). Acon-
seguir escoles on aprenguem junts mestres i alumnes implica treballar
per reclamar i afavorir les condicions que ho permetin. I també implica
reconeixer que si no hi posem passio, res no esdevé apassionant.
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@ Gestid inclusiva de la diversitat
| capacitacio professional:
un vincle indestriable

Marta Casas



Quiestions per comengar

La gestio inclusiva de la diversitat és una necessitat compartida per totes
les persones que treballem d’una manera o altra en ’'educacio: 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 facil. Per0 capacitar-nos en aquest
ambit ens permet anar molt més enlla de resoldre una necessitat: ens
ajuda a construir una societat més justa i igualitaria, i contribueix a 'em-
poderament dels i les docents i de la resta de professionals de I’educacio
com a agents clau per fer un mon una mica millor. I faig aquesta afirma-
cié no des de I'idealisme ingenu, siné des del convenciment que em dona
el coneixement i I’experiéncia, que em porten a posar el focus en la im-
portancia de la cohesio social per al funcionament de la nostra societat
democratica i en el paper fonamental de I’educacié com a eina de trans-
formacid social.

Per donar resposta a la pregunta que encapcala aquest capitol suggereixo
fer-ne una petita disseccio, i comenc¢o amb la reflexio sobre dos concep-
tes clau, la diversitat i la perspectiva inclusiva, com a punt de partida per
a l'analisi de les necessitats i per orientar les propostes concretes. Atu-
rar-nos un moment en aquesta reflexio és pertinent perqué la manera
com percebem i conceptualitzem la diversitat i la perspectiva inclusiva



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

generara unes opcions de gestio determinades, unes propostes concre-
tes, i no pas unes altres.! Establim, doncs, un marc comu com a punt de
partida de I’accid.

De que parlem quan parlem de diversitat?

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

Anem a pams. En primer lloc, cal prendre consciencia que la nocié de
diversitat no és un concepte neutre ni univoc, sind una construccio cultu-
ral? 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 I’hete-
rosexualitat (que és alldo que es considera normatiu i predominant). De la
mateixa manera, quan ens referim a la diversitat en 'ambit educatiu, pen-
sem fonamentalment en targets molt concrets: 'alumnat d’origen estran-
ger o de grups minoritaris («deu ser complicat treballar en aquell centre:
hi ha molta diversitat»), i 'alumnat amb necessitats educatives especifi-
ques («atenem 'alumnat amb dificultats en un grup de diversitat»).
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1. En paraules d’Enrique Santamaria: «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 constituirian, obviamente, soluciones a “ese” problema. Las soluciones
participan por definicion de la misma logica que sustenta el problema planteado, y cuando
son efectivas no pueden sino reforzar esa logica. Dicho de otra forma, si el problema se hu-
biese construido de otra manera también las soluciones adecuadas hubieran sido otras»
(Santamaria, 2002).

2. Es a dir, se li atorga un significat, un contingut i una valoracié especifics generats
i compartits per les persones d’un entorn cultural determinat. La nocié de «diversitat»,
per tant, pot variar significativament en el temps i en I’espai, i en funcié dels contextos.
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Per contra, el concepte de diversitat, per definicid, hauria de remetre’ns
a la complexitat, a la interaccid, al contrast. La diversitat existeix només
en la mesura que entren en contacte realitats diverses: les persones som
diverses nomeés en i per contraposicio de les unes amb les altres. Per tant,
la diversitat no és patrimoni de segments concrets de poblacié (les
persones «diverses»), sind que tothom és divers amb relacio a algu al-
tre. Parlar de diversitat, per tant, és parlar de la totalitat de 'alumnat, del
100 % dels infants o adolescents amb qui treballem en qualsevol ambit
educatiu.

Ens cal, per tant, un concepte de diversitat obert, ampli. Probablement
seria més util, fins i tot, utilitzar el concepte en plural, diversitats, per
remetre als multiples factors que ens fan «diferents» els uns dels altres:
I’'edat, el génere, I’'origen i/o I'adscripcié cultural, els condicionants soci-
oeconodmics, la diversitat funcional, I'orientacié sexual, el nivell cultural/
formatiu, I'orientacié politica, les capacitats, les creences, etc. Factors
que, a més, s’entrellacen i es combinen de forma dinamica.

Perd 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.? Podem identificar com a factors amb més incidéncia
en el risc d’exclusio social (com a eixos de desigualtat principals) els con-
dicionants socioeconomics, I’origen o adscripcio etnica, el genere i 'edat
(Subirats, 2004). Pensem, per exemple, qué significa ser pobre; i com no
tenir nacionalitat espanyola (i, per tant, tenir limitat I’accés a la plena
ciutadania)*i ser pobre ens pot fer doblement vulnerables; i com ser una

D R I I I T R I R R R R R R R I I I A P P A A A AP A AP AP P PP Y

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, homogeneitat).

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 funcié de la seva nacio-
nalitat poden accedir a més o menys drets (en funcio6 dels acords de reciprocitat); en al-
guns casos (nacionalitats extracomunitaries sense acords de reciprocitat), les limitacions
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nena o una noia estrangera amb nacionalitat extracomunitaria, 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 identificacio i I'abor-
datge dels elements generadors de desigualtat com la pobresa, I’exclusio
social, la segregacio escolar... (Tarabini, 2018:157), com si les desigualtats
vinguessin determinades per ’essencia mateixa d’aquells que identifi-
quem com a «diversos» (el seu origen, la seva pertinenca etnica, les seves
capacitats), i no pels mecanismes de desigualtat i exclusio de la nostra
societat. Vegem-ne un exemple: un alumne d’origen immigrat, amb una
familia en situacio irregular, tindra les mateixes oportunitats que el fill
o filla d’'un jugador del Barca (per portar-ho a I'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 aqui incideixen so-
bretot I’'estatus socioeconomic i I’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 gestio inclusiva de la diversitat en I'ambit educatiu, doncs,
no és només abordar les necessitats d’una part de I’alumnat o de les fa-
milies, siné que cal tenir present el conjunt de la societat i el seu funcio-
nament.5 Es una qiiestié de «drets fonamentals que s’ha d’abordar des de
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son molt rellevants i els requisits per a 'entrada legal al pais i I'accés als permisos de resi-
dencia i treball (que son els que donen accés als serveis basics), molt dificils d’assolir.

5. Francesc Carbonell ho plantejava d’aquesta manera: «Els inics subjectes d’una educa-
cié civica intercultural no han de ser els infants i les families estrangeres, no sén ells qui
tenen la principal responsabilitat en les dinamiques de cohesié social; la solvéncia 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
publics, el poder de votar els qui ens manen, etc.» (Carbonell, 2004:17).
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principis de justicia social» (Tarabini, 2018:156), una qiiestio que té a veu-
re amb I’educacid, els models culturals, les estructures de poder, els me-
canismes de desigualtat... En definitiva: amb el conjunt de la societat.

De que parlem quan parlem de perspectiva inclusiva?

El concepte d’inclusié també és un concepte complex. Es evident que per
estar inclos en algun lloc és necessari ser-hi present i, per tant, el primer
pas per a una educacié inclusiva és que tothom hi pugui accedir. Pero la
presencia sola no garanteix la inclusid, si continuen existint persones
excloses dels espais de participacid, 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 I’educacio inclusiva: preséncia, participacié i progrés.® Segons
aquesta idea, en educacio podem parlar d’inclusié 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. Perd0 com podem aconseguir aquestes «3 P» quan
parlem de persones i situacions tan diverses?

El més interessant de la perspectiva inclusiva és que posa I’accent no en
allo que ens fa diferents, siné 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 inclusié d’alumnat determinat
o de les seves families.

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), siné com generar
condicions perque tothom hi tingui cabuda. Ho veurem meés clar amb un
exemple de disseny universal en I'ambit de I'arquitectura: si construim

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

6. Ainscow (2006), Echeita (2006), Muntaner (2010), recollit per Pujolas (2011:188).
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un edifici amb escales a I’entrada, les persones amb mobilitat reduida no
podran accedir-hi i caldra habilitar alguna opci6 alternativa (un ascensor,
un elevador, una entrada especifica...). En canvi, si dissenyem I’entrada te-
nint en compte I'accessibilitat, podem alternar les escales amb una rampa
(que, de ben segur, no només utilitzaran les persones amb mobilitat redui-
da!). Aquesta éslaidea clau de la perspectiva inclusiva: no posem l’accent
en compensar les dificultats, siné en generar opcions més accessibles per
a tothom. Utilitzant una metafora, consistiria en aplanar el terreny per-
que el maxim nombre de persones hi puguin cérrer autbnomament, en
comptes de proporcionar crosses a qui té més obstacles en el seu trajecte.

Es des d’aquest punt de vista que I’educaci6 inclusiva planteja la identi-
ficacio i la reducci6 de les barreres per a I'aprenentatge (Booth i Ainscow,
2006) (allo que potencialment pot dificultar 'aprenentatge a alumnes
concrets) en comptes de la identificacio i el suport a les necessitats edu-
catives individuals. La mateixa idea podem aplicar-la a les barreres per a
la inclusio: que és alld que pot dificultar la inclusié d’un o altre alumnat
o de segons quines families en el centre educatiu, en I’educacio en el lleu-
re, en les activitats extraescolars...?

La capacitacio dels professionals
de I'educacié

Partint d’aquesta nocié amplia de diversitat (diversitats) i de la perspectiva
inclusiva, entrem en la matéeria que ens ocupa en aquest capitol, i nova-
ment intentaré respondre algunes preguntes: De qué parlem quan parlem
de capacitacié? De qui parlem quan parlem de professionals de I'’educacié?

De que parlem quan parlem de capacitacio?

L'informe de la Comissié Europea Mejorar la calidad de la formacidn del
profesorado afirma que:
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Las investigaciones muestran que existe una correlacion signi-
ficativa y positiva entre la calidad del profesorado y los logros
de los alumnos, y que es el aspecto intraescolar mas importan-
te ala hora de explicar el rendimiento de los estudiantes (tiene
mucha mayor incidencia que los efectos de la organizacion, la
direccion o las condiciones financieras). Ademas, otros estudi-
os han detectado relaciones positivas entre la formacion conti-
nua del profesorado y los logros de los estudiantes y dan a
entender que los programas de formacion practica mejoran los
resultados de los ninos (CE, 2017:3).

Semblaria evident, doncs, que la capacitacio dels docents i dels professi-
onals de I’educacio és cabdal per a la qualitat de I'educacié. Més endavant
veurem quin tipus de capacitacio (formacio inicial, induccié a la docen-
cia, formacié permanent, experiéncies participatives...), perd d’entrada
m’agradaria plantejar una qiiestioé prévia: com s’hauria d’orientar la ca-
pacitacio dels professionals de 'educacid perqué garantis una gestio in-
clusiva de la diversitat?

En primer lloc, prenc com a punt de partida la reflexio de Philippe Perre-
noud (2007) sobre la distincio entre I’ofici o 1a professié d’educar. Segons
aquest autor, mentre que en un ofici el que cal és dominar els procedi-
mentsiles eines, en una professio cal disposar dels sabers i les habilitats
necessaries per generar solucions sobre la marxa sense necessitat d’'un
coneixement previ d’aquestes. La professio educativa, per tant, requereix
un saber ampli (academic, especialitzat i expert), perd també ha d’estar
governada per uns objectius i una etica. Penso que Richard Sennett (2013)
fa una reflexio similar, encara que amb una conceptualitzacié diferent,
amb la seva idea de I’artesa: orgullds i compromeés amb la seva feina, amb
un repertori de coneixements, procediments i habilitats que desenvolupa
i evoluciona en el procés de creacio, fins al més minim detall.

Aquesta idea del professional de ’educacio, que ha de saber elaborar la
solucid per a cada problema que aparegui en la seva practica quotidiana,
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encaixa amb una idea, que, per a mi, és fonamental (Casas, 2013): no hi
ha una unica manera correcta d’atendre la diversitat de I'alumnat o de
gestionar la complexitat dels centres, una técnica univoca, una recepta
traslladable mecanicament d’un context a un altre. En qualsevol cas, hi
ha uns principis que poden orientar multiples respostes, una gran quan-
titat d’opcions i possibilitats d’intervencid, i en cada cas concret i en
cada context especific caldra 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»), siné «ser coherent», «analitzar
de forma critica», «gestionar el procés de manera responsable», garan-
tint sempre que l'atencio a la diversitat segueixi els principis d’equitat
i d’inclusio.

Des d’aquest punt de vista, doncs, la resposta als reptes, la solucio als
problemes, s’ha de generar des de dins, des de I’ecosistema educatiu on
treballem, des de 'empoderament dels professionals que hi intervenim,
i no pas buscant un coneixement superior extern que ens ho vingui a
resoldre tot (i aixi deleguem la nostra responsabilitat). Amb aix0 no vull
dir, per0, que ens hi pugui donar un cop de ma algu que en sapiga més
que nosaltres! De ben segur ens caldran orientacions i aportacions teo-
riques i metodologiques, pero en ultima instancia som nosaltres, des
dels nostres contextos, qui hem de poder generar propostes. Brookfield
(1995) alerta d’aquesta distorsio epistemologica de pensar que algu «alla
fora» té la resposta a les nostres necessitats, i encara va més enlla i asse-
nyala que la idea que «preguntes complexes des de la practica poden
tenir respostes simples dissenyades per altres» reforca els interessos de
qui acumula poder, prestigi i benefici economic 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-
¢os, perd també i sobretot desenvolupar habilitats i actituds que permetin
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generar respostes a cada situacio. Perque, en ultima instancia, «cada en-
senyant ha d’afrontar aquestes reptes i aquestes contingéncies en la soli-
tud de la seva classe» (Carbonell i Martucelli, 2009:127-128).

Capacitar-nos, per tant, no tracta estrictament de fer formacié (entesa en
el seu sentit més classic: que algu 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 continuitat, que ens
toquin, ens remoguin i ens impulsin a generar canvis; processos que in-
corporin aprenentatges teorics i metodologics, perd també experiencia
practica i compromis. Aquest tipus de capacitacidé implica un canvi pro-
fund, assumir un nou paper i una nova responsabilitat per contribuir, des
de I’educacio, a una societat més justa i igualitaria. I implica també un
treball personal de revisié dels nostres suposits previs i dels nostres
marcs mentals.

Seguint aquest fil, sén molt interessants les propostes de la practica
reflexiva en educacié (Brookfield, 1997; Perrenoud, 2007). Aquesta apro-
ximacio remet a una nocio de formacié inicial i continua emmarcada en
una estrategia de professionalitzacié de I'ofici d’educar, en la qual el do-
cent s’empodera i esdevé un expert amb autonomia i responsabilitat ca-
pac de donar resposta als reptes quotidians i de reflexionar en I’accié
i sobre I'accio. Anant més enlla d’'una reflexio episodica, 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 suposits que configuren el nostre marc
mental, les nostres creences, els nostres prejudicis (alldo que creiem que
és cert o que «€s aixi», sovint sense una analisi minimament rigorosa dels
elements que sostenen aquesta creenca). Es un procés que pot generar
resisténcies perqué aprofundeix en el nostre autoconeixement i pot
afectar la nostra autopercepcio. Perd també és un procés necessari, per-
que 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: allo que a nosaltres ens pot semblar democra-
tic i respectuds vers persones o col-lectius concrets pot ser percebut de
forma opressiva i generar situacions de discriminacié. En paraules
de Brookfield, els docents hem d’aprendre que la sinceritat de les nos-
tres intencions no garanteix la puresa de la nostra practica, i que ense-
nyar no pot ser mai un acte innocent (Brookfield, 1997:1). També Jaume
Carbonell reforca aquesta idea quan assenyala que invocar la neutralitat
de I'educacio és una fal-lacia que oculta una realitat que reprodueix 1'or-
dre preestablert i els interessos dels sectors més poderosos (Carbonell,
2018). Per altra banda, més enlla de la nostra capacitacié en l'ofici d’edu-
car, en la mesura que la nostra intervencié es dona en contextos socials
especifics, també és necessaria una capacitacié per entendre criticament
la nostra societat complexa i els mecanismes que la regeixen.

Des d’aquest punt de vista, els plantejaments de I’educaciod intercultu-
ral ens porten a la reflexié sobre els suposits subjacents al sistema edu-
catiu, fonamentalment etnoceéntrics, i a les creences preconcebudes
sobre les diverses realitats culturals. La perspectiva intercultural no es
basa només en el reconeixement d’una realitat multicultural,” present al
nostre pais des de fa decades, sind d’una posicié concreta amb relacio a
aquesta: dels esforcos encarats a articular les diferéncies culturals per
aconseguir la convivencia de grups varis en un tot harmonic que respec-
ti la legitimitat de cadascun d’ells en un marc igualitari. Es tracta, per
tant, d’'una perspectiva critica que, partint del reconeixement del plura-
lisme cultural, entronca amb els valors democratics de la igualtat i la 1li-
bertat, i promou una visio critica de les cultures (també la dominant) i de
les relacions socioeconomiques i politiques. L'educacio intercultural llui-
ta activament contra les visions estereotipades i els prejudicis, i contra
les discriminacions que se’n deriven, i planteja la construccié identitaria
com un procés complex en el qual intervenen no nomeés factors lligats a
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7. Els conceptes de multiculturalitat o pluriculturalitat es refereixen a una situacio6 observa-
ble de presencia de grups culturals diversos. La nocié de multiculturalitat s’aplica també a
una perspectiva teodrica i de gestié de la diversitat especifica, diferent del model intercultural.
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lorigen o a I’'adscripcio etnica, sind també al genere, a I’edat, al context
social i a altres (des d’'una perspectiva d’interseccionalitat). Per tant,
incorpora també la perspectiva de génere des de la coeducacio, I’antira-
cisme i aborda qliestions com la igualtat de drets, les relacions de domi-
nacié/submissi6 o 1a legitimacié de les desigualtats.

Catalunya va viure un debat intens sobre aquest model a inicis del 2000,
arran de les onades migratories procedents de paisos extracomunitaris,
amb una interessant produccié bibliografica® i la proposta d’incorporar
aquesta perspectiva al sistema educatiu a través de I'incipient pla LIC
(Llengua Interculturalitat i Cohesio Social). Malauradament, no es va
mantenir una aposta politica clara per aquesta perspectiva, tot i que, al
meu parer, era i continua essent molt necessaria. Seria molt interessant
recuperar les aportacions tedriques, les experiencies practiques i les pro-
postes en aquest ambit, i impulsar-ne de noves.’

Enlalinia d’'una comprensio més critica de la nostra societat i amb algu-
nes coincidéncies amb els plantejaments de ’educacio intercultural, una
altra aportacié 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 I'us de les caracteristiques, experiencies i perspectives de I’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 academiques se situen entre les experiéncies vitals i marcs de

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

8. Vegeu autors com Francesc Carbonell (1997, 2000, 2006), Xavier Besalu (2006, 2009),
Dolores Juliano (2002), Miquel Angel Essomba (2003), Silvia Carrasco (2005) i Carles Ser-
ra (2010), entre d’altres.

9. Tot ila perdua de pes de la perspectiva intercultural en 'educacio 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 técnics
i tecniques del Departament d’Educacio i assessors i assessores LIC, amb la col-laboracié
d’Edgar Iglesias, Josep Guardiola i Kira Bermudez. (Departament d’Educacio, 2022).
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referéncia de I'alumnat, esdevenen més significatives, generen més inte-
rés i faciliten I'aprenentatge.’ Per tant, és una perspectiva que planteja
laimportancia de les continuitats culturals entre el centre educatiu i 'en-
torn familiar com a factor d’exit educatiu.

Una altra aproximacié interessant, amb vincles amb aquestes prévies, és
la Personalitzacid de ’'aprenentatge de base comunitaria (PBC) (Igle-
sias i Esteban-Guitart, 2020). Des de la nocié d’ecosistema educatiu en
clau territorial, la PBC planteja un procés d’aprenentatge en queé les tra-
jectories i experiéncies de ’'alumnat s’enriqueixen amb projectes articu-
lats entorn d’una xarxa dinamica de contextos, serveis i recursos, i que es
relacionen amb les seves identitats, interessos, necessitats i motivacions.
Aquest plantejament es caracteritza per una visié col-laborativa (amb la
participacié comunitaria) i reconeix la base social dels aprenentatges,
cada vegada més connectats. Es vincula, per tant, a la nocié d’Educacio
atemps complet o Educacio 360.

Qualsevol d’aquests enfocaments, o d’altres de similars, ens proporciona
una formacié critica 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 I’equitat, i pot generar un canvi més profund,
que afecti la cultura educativa en conjunt.
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10. Vegeu el capitol 6 d’aquest Anuari per a una reflexié aprofundida sobre quines sén
les condicions institucionals, pedagogiques i curriculars per despertar el gust per I’apre-
nentatge de tot I'alumnat.

11. En aquest punt cal precisar que aquesta idea és aplicable a una nocié amplia del con-
cepte de cultura: no condicionada només per la pertinenca a grups culturals o etnics mi-
noritaris, sind també per biaixos socioecondmics i d’altre tipus. Per entendre’ns: I'alum-
nat gitano o d’origen immigrat no és I'inic que pot patir aquesta discontinuitat entre la
cultura escolar i la cultura familiar, també alumnat autocton d’entorns socioecondomics
desafavorits o d’entorns territorials determinats.
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De qui parlem quan parlem de professionals
de I'educacio?

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

Com ja he comentat a I'inici del capitol, 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; pero no és una tas-
ca que es pugui emprendre només des de I'aula. La gestio inclusiva de la
diversitat passa també per les logiques que regeixen el nostre sistema
educatiu i per tota la cultura docent; per les politiques educatives, per
I'organitzacio de les institucions i centres educatius, pels curriculums
i programes educatius, per I'ordenacio legal i, en ultima instancia, pel
model de societat.

Per descomptat, I'’educacié 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 reforcar-les. Ara
bé, plantejar que des de I’aula es pot resoldre tot el que no funciona a la so-
cietat o que només amb una bona capacitacio dels professionals es poden
pal-liar els efectes d’una societat profundament desigual en que les dina-
miques de poder i opressio condicionen fortament les oportunitats reals
de sectors socials amplis em sembla una mica ingenu. Remeto al principi
d’educabilitat (Lopez i Tedesco, 2002), que assenyala que, malgrat acceptar
que I’educacio és el vehicle principal per trencar amb els processos de de-
savantatge i exclusié social, és necessari un minim d’equitat perqueé 'edu-
cacio es pugui fer efectiva (Bonal i Tarabini, 2012).

El peix que es mossega la cua. Des dels centres educatius, des de ’edu-
cacio en el lleure, des de I’educacié social, podem treballar de forma
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inclusiva amb qui esta socialment exclos d’entrada?'? Com podem des de
l'aula, des de I'esplai, des de la placa, generar entorns i experiencies edu-
catives en queé tothom s’hi senti inclds quan ens travessen dinamiques
poderosissimes de segregacio i exclusid que depassen, de molt, allo que
podem fer des de I’escola, des d’un projecte d’intervencié socioeducativa
o des de I’educacié en el lleure?

Pero aquesta reflexidé no €s una invitacio al pessimisme, a la inaccio: «To-
tal, res del que faci no tindra efecte, per tant, no cal que faci res». Ni molt
menys! Justament pretén convidar a anar una mica més enlla. Sobre la
quiestié de I’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-
pacitacié dels professionals de 'educacié per aconseguir una gestio in-
clusiva de la diversitat sera 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, sind d’una responsabilitat col-lectiva de tothom que participi,
d’una manera o altra, en els contextos educatius i, especialment de les
politiques que configuren ’escenari educatiu: la lluita contra la segrega-
ci6 escolar,’ I’estabilitzacié dels equips docents,* la dotacio de recursos
per fer efectiva I’educacié inclusiva...!>

D R I I I T R I R R R R R R R I I I A P P A A A AP A AP AP P PP Y

12. Aquesta pregunta interpel-la, entre altres qiiestions, al paper que tenen els Centres de
Noves Oportunitats com a espais de (re)vinculacio escolar per a joves en situacié d’exclusio
social i educativa. El capitol 4 d’aquest Anuari aborda aquesta qiiestio en profunditat.

13. El capitol 2 d’aquest Anuari se centra en aquesta qiiestio posant el focus especifica-
ment en el paper que té la programacio de 'oferta educativa en la reduccio de la segrega-
cid escolar.

14. El capitol 8 d’aquest Anuari se centra precisament en la composicio i estabilitat de
les plantilles situant la discussio en els centres de major complexitat social.

15. El capitol 1 d’aquest Anuari se centra en fer una revisié exhaustiva de la implementa-
cié del Decret d’educacié inclusiva i posa de manifest com la manca de recursos, entre
altres factors, és un element clau per entendre els limits del seu desplegament.
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Tres principis orientadors

Alallum d’aquestes reflexions, proposo tres principis per orientar ’accio.

Principi 1: els professionals de I'educacio
com a agents de canvi

Geneva Gay afirma que la cura de tot 'alumnat €s un imperatiu moral,
una responsabilitat social i una necessitat pedagogica (Gay, 2002:109). El
compromis és un ingredient fonamental en la nostra capacitacié per ala
gestid inclusiva de la diversitat, més enlla de I'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 I'’educacié hem d’assumir el nostre paper com
a agents de canvi social i liderar un procés de transformacié que ens
porti a una nova cultura educativa.

Tant la perspectiva de la practica reflexiva com I'’educacio intercultural
o el Culturally Responsive Teaching posen I’accent en les desigualtats
socials i en els mecanismes de poder que generen, mantenen i perpetuen
la discriminacid i el privilegi: tant a la societat com a les aules i espais
educatius. Només des de la consciencia de les desigualtats i dels meca-
nismes d’opressio, els professionals de I’'educacié podem trencar aques-
tes dinamiques. Aquells objectius i aquella etica que assenyalava
Perrenoud com a condicié en la professié d’educar han d’estar compro-
mesos amb I'equitat i amb la justicia social.

La capacitacié professional, per tant, té una dimensio ética, clarament acti-
tudinal, directament vinculada a les percepcions, creences i expectatives,
que cal treballar. Requereix una revisio de les creences i, fins i tot, de la pro-
pia identitat professional i personal. Que ens apliquem a nosaltres mateixos
les reflexions sobre les diversitats i 1a inclusid. Que treballem des de 1’escol-
ta i el reconeixement de totes aquelles persones amb qui compartim els
espais educatius, des de 'empatia i I’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 actitudinal'® orienten cap a un tipus d’experi-
éncies formatives que generin les condicions perqué pugui esdevenir-se
aquest canvi actitudinal (o el que és el mateix: el canvi de percepcié que
pot incidir en la modificacid de les creences i, en conseqiiéncia, en les
nostres expectatives i comportaments). Em sembla especialment interes-
sant la hipotesi del contacte d’Allport,” que planteja que un contacte
continuat entre individus de diversos grups socials o culturals pot con-
tribuir a la modificacié dels prejudicis, sempre que (si i només si) es do-
nin unes condicions especifiques: el contacte ha de donar-se en el marc
d’una institucio que el legitimi (I’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’estimuls de competitivitat.!®

Amb aquestes condicions, doncs, el contacte dels professionals de I'edu-
cacié amb persones amb creences i marcs mentals i culturals diferents
facilitaria un canvi en la percepcié de bona part de I’'alumnat (i sobretot
d’aquell més vulnerable). Com aconseguir aquest contacte és una qiiestio
que haurem de plantejar, sobretot tenint en compte els biaixos del perfil
majoritari dels professionals de I’educacié: de classe mitjana, no racialit-
zats, majoritariament dones, amb poques oportunitats de desenvolupar
relacions interétniques o intersocials fora del context educatiu (Davis et
al., 2008:223).”°
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16. Sobretot a partir de les aportacions de Gordon W. Allport a The nature of prejudice
(1954), perd 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 importancia dels agrupaments heterogenis
per garantir I'equitat del sistema educatiu. D’aquesta qiliestié se n’ocupa el capitol 5
d’aquest Anuari.

19. Potser podriem plantejar-nos des de quins privilegis exercim la nostra professié?
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No podem plantejar el desenvolupament professional per fer una gestio
inclusiva de la diversitat sense una actitud de compromis amb una soci-
etat més justa i sense posar en marxa processos de reflexid critica sobre
les nostres creences i percepcions, la nostra propia practica com a do-
cents i el nostre posicionament amb relacio als altres. Gestionar la diver-
sitat de forma inclusiva significa esdevenir agents de canvi social.

Principi 2: eliminar les barreres per a la inclusio

Com en I'exquisit conte?® 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», sind per canviar les aules
i els espais educatius. Al final, I'unic que calia modificar perqué 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 metafora, ja classica en les formacions sobre educacid inclusiva,
continua essent una de les més grafiques per entendre el canvi de mirada
que planteja la perspectiva inclusiva. No és per atendre I’alumnat amb
dificultats que ens hem de formar, sind per aconseguir que I'experiéncia
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 mén de possi-
bilitats i ens acosta, més que cap altre element, cap a I'objectiu d’equitat
i de justicia social. De nou, hem de plantejar un canvi en la cultura edu-
cativa, que passa per canviar les preguntes. La qiiestié no és com ens ca-
pacitem per atendre la diversitat, sindé com ens capacitem per aconseguir
espais educatius oberts, flexibles i adaptats a les diferents necessitats,
potencialitats i circumstancies. La pregunta pertinent, per tant, és: quins
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20. Quatre petites cantonades de no res, de Jerome Ruiller (2004).



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

son aquells aspectes especifics que poden dificultar la inclusiod i actuen
efectivament com a barreres per a una part de I’alumnat (el mal anome-
nat «divers»)? Com en I'’exemple del disseny universal en I’ambit de l'ar-
quitectura que he esmentat a I’'inici del capitol, si identifiquem les
barreres per a la inclusié de I'alumnat amb més dificultats (amb necessi-
tats educatives especials, de grups culturals minoritaris o0 minoritzats
—d’origen immigrat, gitanos— i/o en situacions de vulnerabilitat o risc
d’exclusio social) podrem generar entorns educatius més adequats i amb
més oportunitats per a tothom.

La idea de «barreres per a la inclusio» és una adaptacié del concepte de
Booth i Ainscow (2006) de barreres per a l'aprenentatge i la participacio
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 I’atencié 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, ’organitzacié i la
politica escolar; contribueix a fragmentar els esforcos que fan
els centres per atendre la diversitat d’estudiants que s’agrupen
amb diferents noms, com ara necessitats educatives especials,
alumnes d’incorporacié tardana o sobredotats (Booth i Ains-
cow, 2006: 7).

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

En aquest punt, el Disseny universal de I’aprenentatge (DUA) és una
estratégia molt interessant. Es un model que parteix de la diversitat de
I’alumnat (no de I’atencié a 'alumnat «divers», que és un plantejament
molt diferent!) i que té per objectiu garantir una inclusio efectiva i afa-
vorir la igualtat d’oportunitats i condicions amb la minimitzacié de
les barreres per a ’'aprenentatge (fisiques, sensorials, cognitives, cultu-
rals...). Amb un plantejament similar, la programacié multinivell es
basa en la individualitzacid i la flexibilitat. Ambdues tenen en compte
multiples opcions de presentacio de la informacid, una gran quantitat
de propostes d’expressio de I'alumnat i propostes diverses perque s’hi
impliquin.?

Recapitulem: la perspectiva inclusiva passa, abans que res, per detectar
i minimitzar les barreres de I’aprenentatge, aplicar mesures flexibilitza-
dores i dotar els centres amb multiples estrategies de manera que tot
l'alumnat tingui cabuda a I'aula. Aterrem-ho una mica: de quin tipus de
barreres podem parlar? Dificultats lingiliistiques o comunicatives, dis-
continuitat entre els espais educatius i I’entorn, homogeneitzacio 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 (perque encara no la parlen, perque no és la seva llengua materna,
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21. Les propostes del DUA i la programacié multinivell ens remeten al concepte de su-
ports universals que explicita el Decret d’educacid inclusiva (2017) al seu article 8: «Acci-
ons i practiques, de caracter educatiu, preventiu i proactiu, que permeten flexibilitzar el
context d’aprenentatge, proporcionen als alumnes estratégies per facilitar-los I'accés a
l'aprenentatge i la participacio, i garanteixen I'aprenentatge significatiu de tot 'alumnat
ila convivencia, el benestar i el compromis de tota la comunitat educativa. (...) Les mesu-
res i els suports universals s’adrecen a tots els alumnes.»
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perque tenen alguna dificultat de lectoescriptura o algun trastorn d’apre-
nentatge...), podem plantejar de manera sistematica, com a mesura
d’ajuda universal, recursos de suport lingliistic a I’aula. O si partim del
reconeixement de la discontinuitat entre allo que considerem «evident»,
«logic», «<normal» o «raonable» a I’escola (i que acostuma a tenir un biaix
etnocentric, adultocentric i de classe) i allo que consideren els nostres
alumnes o les seves families, podem incorporar rutines de revisié del
curriculum i dels materials i anar incorporant altres referents amb la
participacid activa de 'alumnat i les families al centre i a 'aula.

També l'organitzacié dels temps i els espais educatius poden esdevenir
barreres per a la inclusid. Facilment visualitzem que les barreres arqui-
tectoniques poden suposar un desavantatge sobre les persones amb al-
guna dificultat de mobilitat o sensorial, per0d aquestes no sén les uniques.
La distribucié dels espais i els temps no necessariament responen a les
necessitats de tot I'alumnat i poden proporcionar oportunitats diferents.
Un exemple clar és la debatuda qiiestio sobre I’horari compactat a I’edu-
cacié secundaria: respon de manera prou eficient a les necessitats fisi-
ques de 'alumnat (hores de son, horari dels apats)? La disponibilitat de
temps lliure a la tarda té les mateixes implicacions per a tot 'alumnat?
Des d’una perspectiva inclusiva, el que caldria és identificar quins sén 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 maxim nombre possi-
ble de barreres. I aix0 no €s una tasca individual, siné col-lectiva: ens cal
una nova mirada, una nova cultura educativa més equitativa i justa,
des del compromis i la responsabilitat amb el canvi. I calen, per des-
comptat, politiques especifiques i recursos per portar-les a la practica
efectivament.
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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. Per0 qui té capacitat per transformar aquests contextos? Des
d’on podem transformar-los?

Com he proposat abans, una visié ampliada de qui som els professionals
de I’educacié ens ajuda a donar resposta a aquesta pregunta. Si entenem
com a professionals de I’educacio tothom qui, d'una manera o altra, in-
tervé amb una intencionalitat explicita en ’'educacid i en garanteix la
capacitacié per a una gestio inclusiva de la diversitat, tindrem la possibi-
litat de transformar efectivament els entorns.

Em refereixo, per descomptat, a tots els professionals de primera linia: do-
cents i especialistes d’infantil, primaria, secundaria obligatoria i postobli-
gatoria; professionals de ’'educacio en el lleure; educadors i educadores
socials; professionals vinculats a les ofertes educatives multiples de sec-
tors culturals; professionals de 'educacio artistica i de I'esport; nous perfils
professionals (TIS, TS, professionals de suport...), etc. Perd no només a
aquests, sind també, i molt especialment, a tots els professionals que inci-
deixen en la planificacio, organitzacio i gestié dels entorns educatius i en
la formacio: politics, técnics locals, professionals dels serveis educatius,
equips directius i/o equips gestors, responsables de la formacié continua,
docents universitaris i investigadors en I'ambit de ’educacid...

Com hem vist, la gestié inclusiva de la diversitat a les aules i als espais
educatius passa necessariament per aconseguir entorns socials i educa-
tius més inclusius. La lluita contra la segregacio, la promocié6 de la igual-
tat d’'oportunitats, I'equitat en I’'accés i les condicions d’escolaritzacid,
son la base per a una gestio inclusiva de la diversitat. Per tant, la capaci-
tacio dels professionals de I’'educacio és fonamental, perd nomeés és una
peca més del trencaclosques: calen politiques i recursos per avangar en
aquesta direccio. Com assenyala el mateix Ministeri d’Educacio:
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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 politicas que dan forma
a su ambiente de trabajo en los centros educativos y que orien-
tan su seleccion, contratacion y desarrollo (Ministeri d’Educa-
cid, 2022:5).

Propostes | recomanacions

De ben segur, una prospeccio de les multiples ofertes formatives per a
professionals de I’educacio ens permet trobar propostes de molta qua-
litat que ens poden ajudar a millorar la capacitacié en la matéria que
ens ocupa. Reprenent la idea de I’inici, no hi ha una resposta correcta a
la pregunta de quin tipus de capacitacio és més necessaria o més efec-
tiva, sempre que es contemplin els principis orientadors i es treballi des
de la reflexid critica i el compromis amb la igualtat d’oportunitats i
I’equitat (com a condicions sine qua non), crec que cadascu, en cada
moment, en funcié del seu context, la seva responsabilitat, la seva dis-
ponibilitat, els seus interessos, el seu bagatge... ha de poder definir
I’itinerari propi.

Ara bé, seria pretensios pensar que una sola persona tingui I’encert de
formar-se prou bé per garantir una gestioé inclusiva de la diversitat (ja he
parlat de la responsabilitat col-lectiva): per molt que els professionals
de I’educacié assumim el rol d’agents de transformacio social, cal un tre-
ball en equip i col-laboratiu entre tots nosaltres, dins i fora de les aules.
I, per descomptat, una aposta politica clara per fer efectiu ’objectiu de
desenvolupament sostenible numero 4: Garantir una educacio inclusiva
i equitativa de qualitat i promoure oportunitats d'aprenentatge durant
tota la vida per a tothom.* I aix0 significa també recursos i condicions de
treball adequades: baixada de ratios 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-
bilitzacio de plantilles, financament sostenible dels projectes...

Per0, amés, en intervencio educativa i socioeducativa, tot i les evidenci-
es de I'impacte positiu en les oportunitats de I’alumnat de la capacitacio
i l’'actitud compromesa dels i les docents, pensar que controlem exacta-
ment els resultats o els impactes d’allo que fem és forca ingenu. Jo ho
imagino sempre com una mena de «jenga» invers (aquell joc en que 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 peca ho fas amb una intencid, per0 en realitat no estas mai se-
gura de que passara. Dic que és invers perque en intervencié educativa
i socioeducativa la intencié és més constructiva, i el canvi, intencionat,
pero la dinamica continua essent la mateixa: com que en realitat no con-
troles 'impacte de les accions, com més peces toques, més probable sera
que aconsegueixis el moviment. Tot alld que ens ajudi a la practica refle-
xiva del nostre ofici, a identificar i minimitzar barreres per a la inclusio,
a exercir la corresponsabilitat i a treballar en equip per aconseguir-ho,
son peces del joc que ens acostaran al nostre objectiu.

El mateix en relacié amb les propostes. En recullo tota una bateria de
diversos tipus, vinculades amb els principis orientadors i amb les reflexi-
ons previes, amb diferents graus de complexitat i d’implicacid, que re-
quereixen recursos molt variats... Qualsevol opcié és valida en la mesura
que ens acosta a 'objectiu que planteja el repte del capitol. Pero, insistei-
x0: el que realment ens permetria assolir-lo és que totes les persones que
d’una manera o altra intervenim en I’educacié assumissim la nostra
responsabilitat com a agents de canvi i féssim cami plegades cap a una
societat més justa i igualitaria. També, i molt especialment, totes aque-
lles amb responsabilitats politiques i en la presa de decisions, que son les
que, en ultima instancia, poden impulsar una aposta real de pais per a la
gestio inclusiva de la diversitat.
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Ambit 1: desenvolupament professional

El canvi actitudinal té una coccid lenta. Esdevenir un docent critic vol
temps. Per tant, cal reflexionar sobre els espais i les oportunitats de que
disposem per fer un tipus de treball de continuitat que doni temps per
a la reflexio i I'analisi, sobre quina disposicié personal tenim per for-
mar-nos al llarg de tota la nostra trajectoria professional. No es tracta de
comptar amb respostes per fer front als reptes que ens apareguin a I’hora
de gestionar la diversitat de manera inclusiva. L'objectiu és servir-se dels
coneixements, la capacitat d’analisi critica i de reflexio, el compromis
amb els valors democratics, la justicia social i la lluita contra I'exclusio i
per la igualtat d’oportunitats i condicions, els espais de col-laboracio
i cooperacié entre professionals, per generar cadascu de nosaltres les
respostes més adequades en cada moment i en cada context per gestio-
nar la diversitat de forma inclusiva.?

Aquest no és un tipus de treball que es pugui plantejar inicament per a
la formacio inicial o en la induccié a la docencia?* (tot i que, al meu parer,
és fonamental que s’hi incorpori de manera explicita), siné que cal plan-
tejar-ho des del punt de vista de la formacid permanent i el desenvolupa-
ment personal i professional, al llarg de tota la vida. Les circumstancies
canviants de la nostra societat i els reptes que cal anar afrontant des dels
ambits educatius requereixen un reciclatge i un proceés de reflexié critica
constants.
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23. Perrenoud insisteix en aquest abordatge integral des de la perspectiva de la practica
reflexiva en educacio: «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-
macion inicial, crear los lugares para el andlisis de la prdctica, de mestizaje de las aporta-
cionesy de reflexidn sobre la forma cémo pensamos, decidimos, comunicamos y reacciona-
mos en una clase. Y también contar con lugares, quizd los mismos, para el trabajo sobre
uno mismo, sobre los propios miedos y las emociones, para favorecer el desarrollo de la per-
sonay de su identidad». (2007:17)

24. Sobre aquesta qliestié em semblen molt interessants les reflexions de Miquel Martinez
i Anna Marin (2019).
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Ara bé, apostar per aquest plantejament significa destinar-hi recursos,
sobretot en I’ambit organitzatiu. La capacitacié que plantejo no ha d’estar
subjecta, de cap manera, al voluntarisme ni ha de recaure sobre I’esfor¢
personal dels professionals. Cal habilitar temps i espais dins les jornades
laborals, reconeixer o convalidar el temps de dedicacid i 'esforg, estimu-
lar i promoure els processos capacitadors no com a tasca afegida, sind
com a part de la dedicacié professional. Només d’aquesta manera la capa-
citacié pot esdevenir estructural i aixi generar-se processos reals de canvi.

Com a propostes més especifiques, podrien plantejar-se el disseny
i oferta de programes formatius especifics o experiencies participatives
(grups de reflexid i treball, recerques col-laboratives...), incorporats tant
en la formacid inicial com en I'oferta de formacio continuada, entorn de
les perspectives de la practica reflexiva en educacio, I’educacio inter-
cultural, el Culturally Responsive Teaching, 1a 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»?® del Consorci d’Educa-
cié de Barcelona podrien ser exemples a seguir.

Per0o més enlla d’aquest tipus de programes, proposo altres linies d’accio
facilment aplicables a cada territori a partir d’elements ja existents:

e Cooperacio i aprenentatge entre iguals: en la mesura que és ne-
cessaria una capacitacié 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, pero
també entre professionals de diferents centres o diversos ambits
educatius (entre docents i professionals educatius d’ambit social
—educadors/es de carrer, educadors/es socials, professionals
del lleure...—, per exemple), amb I’ambit académic i de la recerca

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

25. Programa d’acompanyament a centres educatius impulsat pel Consorci d’Educacio
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, siné també compar-
tint practiques i reflexions amb professionals d’altres territoris
o d’ambit internacional (a través, per exemple, dels programes
Erasmus+). En aquest sentit, sén molt interessants propostes com
els vivers d’aprenentatge comunitari o els intercanvis professionals
(tipus job shadowing). Emmarcat en la idea d’Educacio 360, si tot
I’entorn participa de ’educacio (dins i fora de I’educacié formal),
tindria ldogica que aquesta capacitacié també fos una cosa compar-
tida, amb una dimensié comunitaria. Compartir diferents mane-
res de veure i entendre ’'accié educativa, la gestié grupal, les
metodologies didactiques... no nomeés entre professionals sin6 tam-
bé amb els infants i les families, amb tota la comunitat, només pot
ser enriquidor per a tothom.

¢ Experiéncies immersives: que permetin el contacte amb entorns
socials i culturals que ens apropin a la comprensio de les multiples
realitats de I'alumnat i dels efectes dels mecanismes de desigualtat
de la nostra societat. Aquest tipus d’experiéncies podrien estructu-
rar-se com un tipus de practiques en les quals docents i altres pro-
fessionals de I’educacio puguin participar activament en entitats,
programes o projectes que treballin amb poblacié culturalment di-
versa i, preferiblement, en entorns de vulnerabilitat social. Podrien
formar part dels periodes de practiques en la formacid inicial, en
I’acollida dels docents als centres (per conéixer millor ’entorn),
pero també estructurar-se com a formacié permanent. Per exem-
ple, com a entorn de propostes d’APS (aprenentatge-servei): de la
mateixa manera que es proposa a I'alumnat des dels centres educa-
tius, es podria plantejar com a part de la formacié permanent (i fins
i tot com a FIC)?® entre els claustres docents i altres professionals de
I’educacié en els entorns locals. Aquest plantejament permetria,
d’una banda, un millor coneixement de I’entorn i dels contextos so-
cials en els quals es treballa (i, per tant, dotaria d’eines per millorar

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

26. Formacio interna de centre.
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la continuitat entre el centre i ’entorn) i generar oportunitats de
canvi actitudinal a partir de la hipoOtesi del contacte. Una altra op-
cié seria la participacio en iniciatives ja existents que permetin un
contacte continuat amb persones d’origens diversos, com el volun-
tariat lingiiistic o 1a col-laboracié amb entitats del sector social.

¢ Espais de creixement professional i reflexié compartida: entre
docents, dins un mateix centre o entre diferents centres. Si volem
esdevenir els professionals critics que planteja Perrenoud, cal recu-
perar espais per cultivar-se intel-lectualment: per rellegir els autors
classics de I’educacid, de la psicologia evolutiva, de I'antropologia,
de la psicologia social, de la sociologia de ’educacié...; per fer recer-
ca sobre les publicacions més recents i sobre els avencos academics;
per compartir referéncies teoriques i buscar fonts. Serien molt inte-
ressants iniciatives com clubs de lectura vinculats a les bibliote-
ques escolars (tan poc utilitzades per 1a majoria de docents) en els
quals es puguin coneixer, compartir i comentar lectures sobre edu-
cacid, analisi social, funcionament de les creences i els prejudicis,
etc. També la creacid de seminaris, grups de treball o grups de
recerca o la participacio en ells, i que es pugui fer una tasca de re-
cerca bibliografica, de documentacié i d’aportaciod de linies d’accio
des dels centres o en col-laboracié amb universitats o centres de re-
cerca.?’ 1, en darrer lloc, iniciatives de formacio aplicada als cen-
tres (que podrien vincular-se a través de la FIC), que permetessin
prendre consciencia de les mancances i les dificultats per a la inclu-
sio, utilitzant com a eina, per exemple, I'Index per a la inclusié de
Booth i Ainscow (2006), o algun altre tipus d’eina d’autodiagnostic
del centre.
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27. Sén especialment interessants algunes experiéncies de recerca col-laborativa, com el
projecte «Parlem-ne». Es tracta d’una recerca col-laborativa desenvolupada per la UOC
ilaUAB amb l'objectiu de repensar les funcions de les persones promotores escolars gita-
nes per contribuir a I'exit escolar, la lluita contra I’absentisme, la promocid sociolaboral
ila posada en valor de la cultura del poble gitano.
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o Efectes de les expectatives i la imatge social: la presa de consci-

encia i el treball sobre les expectatives docents com a factor condi-
cionant dels resultats de ’'alumnat és fonamental. Poden ser molt
utils formacions especifiques sobre les teories dels efectes de les
expectatives i la imatge social en I'aprenentatge?® (efecte Pigmalid,
imatge social reflectida, teoria de I’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’adaptacié i socialitzacié de ’alumnat nouvingut
iles seves families,? etc.

Empoderament dels actors: una altra linia d’accio seria la de do-
nar veu i incorporar també la reflexio dels col-lectius menys repre-
sentats. Demanem a ’alumnat, a les families, a les comunitats, si
se senten inclosos? Quines expectatives tenen? Qué pensen que
cal millorar o cal fer per aconseguir una inclusié efectiva? Cal
plantejar-se la necessitat de generar experiéncies participatives
i comunitaries en qué puguem recollir, escoltar, compartir i dis-
senyar conjuntament respostes: en I’ambit d’aula (amb tot I’alum-
nat), de centre (amb les families), d’entorn (amb tota la comunitat
educativa, amb les diferents comunitats, en coordinacié amb els
Plans d’entorn...). Per una qiiestié de justicia, 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 I'efectivitat dels programes que inter-
venen en les expectatives del professorat envers el seu alumnat (Lafuente, 2022).

29. En aquest sentit sén molt recomanables els titols publicats dins la col-leccié de la
Fundacio Bofill, Conciutadania Intercultural, dirigida per Francesc Carbonell.


https://fundaciobofill.cat/conciutadania-intercultural
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TAULA 1

Propostes ambit 1: desenvolupament professional

educatius.

TIPUS D'ACCIO PROPOSTES CONCRETES ADRECADA A DES DE
Incorporacié + Practica reflexiva Estudiants Universitats
de continguts en educacié. i docents novells. i centres
explicits en la « Educacié de formacio,
formacid inicial intercultural. formacié
i lainduccio . Culturally R . permanent.
ala docencia. ulturally hesponsive

Teaching.
+ Personalitzacid

Programes deb o Docents

formatius :Bgse comunitaria | j professionals

(dins la formacié (PBO). de I'educacié

permanent). en general.

Acollida als centres + Coneixement Docents i/o Centres /

/ espais educatius. de I'entorn i de les professionals espais
caracteristiques de I'educacio que educatius
socioculturals s'incorporen als (FIC), Plans
del centre. centres / espais d'entorn.

Experiéncies

Practiques en la

Docents (formacio

Universitats

immersives. formacio inicial inicial i formacié i centres
i permanent. permanent). de formacio,
« Experiéncies APS centres /
en entorns locals. espais
e educatius
* Voluntariat linguistic. (FIC), Plans
+ Collaboracié amb d'entorn, CRP.
entitats socials.
Cooperacio + Espais d'aprenentatge | Professionals Centres /
i aprenentatge entre iguals (local, de I'educacio espais
entre iguals. nacional, d'un entorn local educatius,
internacional). concret (diversos altres agents
perfils). educatius,

Plans d'entorn.

>>>
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TIPUS D'ACCIO PROPOSTES CONCRETES ADREGCADA A DES DE
Espais de + Clubs de lectura, Docents d'un Centres /
creixement espais de cineforum... | mateix centre, espais
professional dins els centres centres educatius,

i reflexié compartida o entre centres. col-laboradors, Plans d'entorn,
(vinculats a la « Seminaris, grups altres agents Departament
formacié interna). de treball, grups de educatius (locals, d'Educacioé.
recerca, recerca nacionals,
col-laborativa. internacionals).
» Formacio6 aplicada
dins els centres.
« Cooperacio entre
centres (nacionals
i internacionals).
Apoderament + Espais i/o iniciatives + Alumnat Centres /
dels actors. participatius. (en I'ambit d'aula) | espais
. Families educatius,
(en I'ambit AFA, Plans
de centre) d'entorn.
+ Comunitats
(en I'ambit
d'entorn).

Font: elaboracié propia.

Ambit 2: abordatge de les barreres per a la inclusio6

En aquest ambit, en primer lloc cal contemplar I'oferta formativa existent

en materia d’inclusio i educacid inclusiva: masters, postgraus i propostes
de formacio permanent.3® Una formacid basica en la perspectiva inclusi-
va és el millor punt de partida per a ’analisi de necessitats i I’orientacid

dels itineraris formatius.

Ara bé, si reprenem la reflexié 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 inclusié de
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30. Una cerca basica sobre aquests tipus de formacié permet trobar diverses opcions.
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determinat alumnat o de les seves families, la identificacié d’aquestes
barreres ens obre un ventall d’itineraris formatius especifics que poden
contribuir a capacitar-nos efectivament amb eines i estratégies practi-
ques i aplicables, que poden tenir impactes reals i observables a les aules.
Concretament:

¢ Planificacio dels aprenentatges: davant la dificultat d’atendre la
diversitat d’alumnat a I’aula, sén especialment interessants les
aportacions del Disseny universal de I’aprenentatge (DUA) o
I’ensenyament multinivell. Permeten una planificacié indivi-
dualitzada dels aprenentatges que flexibilitzen tant els objectius
d’aprenentatge com les activitats a fer dins una mateixa proposta
didactica, de manera que tot 'alumnat pot accedir-hi respectant els
diversos ritmes d’aprenentatge i capacitats. De la mateixa manera,
també ho sén les diferents estrategies de gestié dels aprenentatges
(aprenentatge cooperatiu, aprenentatge entre iguals...), les
metodologies globalitzadores (treball per projectes, centre d’in-
terés...) o altres metodologies innovadores (que a vegades ja te-
nen una colla d’anys, com la gamificacié o ludificacid) i fins i tot el
model de les escoles rurals (en que la diversitat de nivells és part
consubstancial de I’aula). Atencid, pero: 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 perque no es perverteixin els
objectius d’inclusio de la resta de metodologies.

¢ Llengua i comunicacid: una estrategia efectiva per reduir el desa-
vantatge de 'alumnat amb mancances en I'adquisicio de 1a llengua
vehicular seria I’aplicacid de la metodologia AICLE (Aprenentatge
integrat de continguts en llengua estrangera) també a la llengua
vehicular. L'abordatge principal d’aquesta metodologia, basada en
suposit previ que 'alumnat té dificultats amb la llengua, permet
adaptar la planificacié de les situacions d’ensenyament-aprenentatge
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i els recursos utilitzats en aquesta circumstancia, amb la diversifi-
cacié d’inputs (escrits, orals, visuals, auditius, manipulatius), el tre-
ball del vocabulari i les estructures lingiiistiques especifiques com a
suport, I'ds de materials de suport tipus bastida (scaffolding). Aques-
ta idea obre tot un nou ventall de possibilitats a I'aula, no només per
a 'alumnat no catalanoparlant, siné per a tot ’alumnat. Per altra
banda, les técniques de la comunicacio intercultural també apor-
ten eines molt interessants de cara a millorar les habilitats comuni-
cativesila capacitat de gestio de les situacions de comunicacio (amb
I'alumnat o amb les seves families). I encara, la generalitzacié dels
protocols de lectura facil milloren clarament I’accessibilitat dels
textos escrits.

e Continuitat centre-entorn: en aquest ambit podem identificar di-
verses opcions d’abordatge. La primera requereix d’'una intervencié
meés organitzativa que formativa. Consisteix en la incorporacio de
referents positius diversos als centres i espais educatius: la pre-
sencia de docents, altres professionals o col-laboradors/es d’origens
diversos o amb diversitat funcional poden tenir un efecte positiu
per superar aquesta dificultat en la mesura que poden facilitar la
identificacié amb el centre i el reconeixement de I’alumnat i les fa-
milies amb més dificultats d’inclusié. En segon lloc, vinculats a la
capacitacié dels professionals, hi ha diversos ambits d’intervencio
que poden facilitar aquesta continuitat entre el centre o I'espai edu-
catiu i 'entorn dels infants i adolescents: la revisio dels curricu-
lums des de la perspectiva intercultural, antiracista i coeducativa;
metodologies i eines de participacio per promoure la vinculacioé de
les families als entorns educatius, etc. I, en tercer lloc, accions
especifiques adrecades a la capacitacio de les families, apel-lant al
procés d’empoderament i corresponsabilitat que ja he esmentat:
aprenentatge de la llengua vehicular, alfabetitzacio, alfabetitzacié
digital, eines i metodologies de participacio, etc.
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o Estratégies i metodologies didactiques: la capacitacié dels do-
cents i professionals de I’educacio en estrategies i metodologies que
s’han demostrat efectives des del punt de vista de la inclusio és fo-
namental. Algunes de les opcions principals sén ’aprenentatge
cooperatiu o 'aprenentatge entre iguals (peer-learning).

¢ Entorns educatius inclusius: com ja he comentat, en aquest cas
caldria parlar d’accions més vinculades a la planificacio i I'organit-
zacid, que tenen una major implicacio en I’ambit politic i de gestio.
La capacitacio dels i les professionals d’aquests ambits en la pers-
pectiva inclusiva generaria oportunitats de crear entorns més in-
clusius en tots els ambits. 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 reincorporacio de la
perspectiva intercultural dins els plans LIC dels centres, les ori-
entacions per a una escola inclusiva i un sistema inclusiu...3!
I per altra banda, des d’una perspectiva més amplia, la promocié i
desenvolupament de projectes d’ambit comunitari, articulats en-
torn dels Plans educatius d’entorn o en altres formules de treball en
xarxa, com programes d’acompanyament o mentoria® o altres
tipus de programes d’educacid en temps complet com els que es
plantegen en el marc d’Educacio 360.3

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

31. Conceptes utilitzats en els darrers anys i dels quals es poden trobar materials a les
col-leccions del Departament d’Educacio: Caixa d’eines.

32. Un tipus de proposta que s’ha mostrat efectiva en la lluita contra ’'abandonament
escolar prematur sempre que s’implementi correctament (Prieto Flores, 2022). Cal desta-
car experiéncies 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’experiéncies educatives al web d’Educacio360.


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 ambit 2: abordatge de les barreres per a la inclusio

AMBIT PROPOSTES CONCRETES ADRECADA A DES DE
Llenguai Formacions especifiques en: | « Docents Universitats
comunicacio. | . Metodologia AICLE i professionals i centres de

adaptada a la llengua d'accié directa. formacié,
vehicular. * Tots els perfils D'epartarr.u’ent
+ Comunicaci6 intercultural. professionals. d Educg(’:lo,
+ Lectura facil (LF) formaci6
’ permanent.

Continuitat
centre-
entorn.

Incorporacié de referents
de perfils diversos (accié
organitzativa).

Responsables
de planificacio
i gestid.

Centres / espais
educatius.

Formacions
especifiques en:

* Revisi6 del curriculum
(perspectives intercultural,
antiracista
i coeducativa).

* Metodologies i eines
de participacio.

Docents
i professionals
d'accid directa.

Universitats

i centres de
formacio,
Departament
d'Educacio,
formacio
permanent.

didactiques.

+ Aprenentatge cooperatiu.
+ Aprenentatge entre iguals
(peer learning).

i professionals
d'accio directa.

Expectatives.

Formacions especifiques en:

+ Percepcions i prejudicis.

+ Canvi actitudinal.

+ Expectatives i imatge
social.

+ Processos migratoris.

Tots els perfils
professionals.

Formacions especifiques en: | Families. Centres / espais
« Aprenentatge de la llengua educatius, AFA,
vehicular. Plans d'entorn
+ Alfabetitzacié. (en col-laboracid
. Alfabetitzacié diaital amb altres
abeti za.clo. |g| al. agents).
* Metodologies i eines
de participacio.
Metodologies | Formacions especifiques en: | Docents Universitats

i centres de
formacio,
Departament
d'Educacio,
formacio
permanent

>>>
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AMBIT PROPOSTES CONCRETES ADREGADA A DES DE
Entorns Formacions especifiques en: | Responsables Centres / espais
educatius - Perspectiva inclusiva. de planificacio educatius,
inclusius i gestid. Serveis

Us de les eines de centre educatius.

(PEC, PAT, LIC...).

Promocié i desenvolupa- Tots els perfils Administracions
ment de: professionals, locals i supralo-
- Projectes d'ambit responsables cals, Plans
comunitari. de planificacio d'entorn.
* Projectes I gestio,
comunitats

d'acompanyament
i mentoria.

+ Educacio 360.

educatives locals.

Font: elaboracié propia.

Ambit 3: Corresponsabilitat social

Finalment, tornant a la idea inicial que la inclusio de tot I'alumnat no és
una tasca o una responsabilitat exclusiva dels docents o de I’educacid,
sind una responsabilitat del conjunt de la societat i del sistema educatiu
catala,’* sense obviar la responsabilitat primordial de I’escola i dels
docents, cal adrecar aquesta capacitacio al conjunt d’agents que interve-
nen en I’educacid, des d’'una perspectiva amplia.

Per tant, seria convenient establir processos de capacitacio, dirigits a tots
els agents amb responsabilitat en la planificaciod i gestié educativa i al

34. Com aixi ho indica la LEC al seu preambul:«la societat catalana aspira a proporcionar
la millor educacio a les noves generacions i, més enlla, a continuar donant oportunitats
educatives a tothom durant tota la seva vida». I continua dient que «una de les més altes
funcions dels poders publics democratics €s, doncs, garantir d’'una manera efectiva el dret
al’educacio per a tothom, tot removent els obstacles de tota mena que el dificultin». I en-
cara, que «la Llei pretén que la practica educativa respongui millor a la diversitat dels
alumnes catalans, de manera que la institucié 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» .
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conjunt de la comunitat educativa, sobre inclusio, equitat i igualtat
d’oportunitats, segregacio, perspectiva intercultural... Podrien donar-se
en tres ambits:

o Ambit local: vinculats als Plans educatius d’entorn o als Projectes
educatius de ciutat i adrecats a politics/ques, técnics/ques i altres
professionals vinculats a la planificacio, organitzacié i/o gestié d’ini-
ciatives o espais educatius i culturals. Els ambits tematics a treballar
podrien ser la segregacio, ’equitat i la governanca, la igualtat
d’oportunitats, la perspectiva intercultural... Entre els professionals
de I’Administracié publica aquesta capacitacié podria plantejar-se
en el marc de la formacié permanent, amb un reconeixement dins
el Pla de desenvolupament professional. Per a les entitats del tercer
sector, podria oferir-se un reconeixement d’aquesta capacitacio o,
fins i tot, algun tipus d’acreditacié d’idoneitat.

o Administracio educativa: com en la proposta per a PAdministra-
cio local, podria plantejar-se la incorporacié de la capacitacié en
gestid inclusiva de la diversitat als plans de formacié permanent
i en el reconeixement de perfils professionals. No només per al per-
sonal docent, sind, molt especialment, per al personal de gestio
i serveis educatius, aixi com per als equips directius. De fet, podria
incorporar-se com a contingut especific dins la formacid per a la
funcid directiva i el lideratge pedagogic, i establir el perfil professi-
onal especific com un element valorable per a la incorporacio als
equips directius.

e Comunitat educativa: podrien generar-se processos de reflexio
sobre el sistema educatiu i la cultura escolar entorn dels centres,
organitzats per exemple des dels consells escolars, amb la participa-
ci6é de docents, gestors, personal no docent, families, alumnat...
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TAULA 3

Propostes ambit 3: corresponsabilitat social

vinculades a entitats o altres
agents socials.

TIPUS D'ACCIO ADREGADA A DES DE
Processos de capacitacié Politics/ques, tecnics/ques Ajuntaments,
en I'ambit local (vinculats i altres professionals vinculats Administracions
a Plans d'entorn o als a la planificacié, I'organitzacio supralocals
Projectes educatius i/o la gestié d'iniciatives (Consells
de ciutat). o espais educatius i culturals. Comarcals,

Comunitat educativa, persones | Diputacions,

Generalitat).

segregacio, governanga,

participaci6, interculturalitat...

Processos de capacitacio / Professionals de I'administra- Departament
reflexié en I'ambit de ci6 educativa. Equips directius. | d'Educacié.
I'administracio educativa.

Processos de reflexi6 Comunitat educativa: docents, Centres /

sobre el sistema educatiu gestors, personal no docent, espais educatius,
i la cultura escolar: equitat, families. Ajuntaments,

Plans d'entorn.

Font: elaboracio propia.
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La configuracio de les plantilles
docents als centres d'alta complexitat:
un debat pendent

A Catalunya, les politiques d’atencio prioritaria als centres educatius
d’alta complexitat! han tendit a avancgar de forma erratica i desigual. Com
documenten Bonal i Pages (2019), no només es tracta d’'una linia d’inter-
vencid que s’inicia de manera tardana amb relacié a altres paisos eu-
ropeus, sind que ha tingut un desplegament normatiu limitat —amb pocs
avencos destacables al llarg de les dues darreres decades— 2. Aques-
tes limitacions en I’ambit de les politiques compensatories?® tenen una
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1. En el context catala, la nocié d’alta complexitat es fa servir per identificar aquells cen-
tres amb una composicid social comparativament desafavorida, és a dir, centres amb una
proporcié important d’alumnat de recursos socioecondomics baixos, progenitors d’origen
immigrant, etnia gitana, etc. En el marc d’aquest capitol, la nocié de centres d’alta (o ele-
vada) complexitat i centres socialment desafavorits es fa servir de forma intercanviable.
2. Amb I’'excepcid notable de la millora del sistema d’identificacio i deteccié de centres
de maxima complexitat, el qual s’ha revisat en diverses ocasions.

3. Les politiques d’atencio prioritaria, a vegades també anomenades politiques compen-
satOries, son mesures orientades a corregir o almenys mitigar 'efecte de les desigualtats
socials sobre oportunitats, processos i resultats educatius. Es tracta d’un grup de politiques
molt heterogénies i relatives a una gran diversitat d’ambits —des del calendari i la jornada
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traduccio directa pel que fa a la gestié dels recursos humans. Com veu-
rem a continuacio, i malgrat els avencos que s’han produit, la qiiestio de
la configuracié de plantilles docents als centres d’alta complexitat no
s’ha abordat de manera sistematica. Aixi, la majoria d’actuacions en I'am-
bit de recursos humans han pres forma de mesures de discriminacio po-
sitiva en la dotacié de personal, mentre que practicament no s’ha avangat
en el disseny de mecanismes d’assignacié i accés als llocs docents sensi-
bles a les necessitats especifiques dels centres més desafavorits, o en
I’ambit de la formacié del professorat.

Aquestes omissions no es poden deslligar del fet que, a Catalunya, el de-
bat sobre la dotacié de professorat als centres educatius s’ha tendit a cen-
trar en el volum total de recursos docents i les ratios d’alumnat per
professor. Per contra, la distribucio del professorat dins el sistema educa-
tiu (en funcié d’atributs com la formacid, 'experiencia o el perfil professi-
onal) rarament ha estat objecte del debat public o de I’accio politica. Dit
d’una altra manera, el debat s’ha centrat normalment en qiiestions d’ordre
quantitatiu i ha obviat altres dimensions qualitatives relatives als atributs
i a les competéncies docents, o a I’ajust entre el perfil docent, la vacant
ocupada i les tasques dutes a terme. La falta d’atencié o debat sobre
aquestes qiiestions no es pot deslligar de I’abséncia de (o dificil accés a)
les dades que haurien de permetre fer un diagnostic acurat de la situacio
de la professié docent a Catalunya, una situacid de la qual ja advertia Pe-
dro (2008) en un informe presentat fa més d’'una decada, i sobre la qual no
es detecten millores substantives.

Aquest capitol pretén articular un debat sobre aquestes qiiestions i iden-
tificar els reptes principals del sistema educatiu catala en materia d’as-
signacio docent en centres d’alta complexitat, aixi com les opcions

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

escolar a la distribucio de recursos (economics, humans), passant per qiiestions d’infraes-
tructura, reforc psicopedagogic, col-laboracié amb serveis socials i de salut, etc. Les politi-
ques de professorat son, per tant, uns dels eixos clau de les politiques d’atencio prioritaria.
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politiques principals que haurien de permetre abordar aquests reptes.*
Especificament, es busca donar resposta a la pregunta: «Quin professorat
necessiten els centres d’alta complexitat, com reclutar-lo i retenir-lo?».
Per donar resposta a aquest interrogant, el capitol es dividira en quatre
parts: en primer lloc s’examinara la importancia de la distribucié de do-
cents des del punt de vista de ’equitat educativa; en segon lloc s’analit-
zaran els reptes als quals s’enfronten els centres d’alta complexitat en
materia d’atraccid i retencio de docents en el context catala; en tercer lloc
se sistematitzaran les diferent opcions politiques disponibles, sobre la
base d’una revisié d’experiéncies internacionals; finalment es proposa-
ran mesures concretes que permetin avangar cap a una politica de confi-
guraciod de plantilles més sensible a la complexitat social dels centres.

La configuracio de les plantilles
docents: implicacions des d'una
agenda d'equitat

La falta de debat sobre la qiiestié de la distribucio dels i les docents
representa una omissio especialment problematica donat que la recerca
ha identificat en repetides ocasions que els mercats laborals docents
estan sotmesos a dindmiques d’estratificacié. La nocié d’estratifica-
ci6 docent fa referéncia a la idea que la qualitat docent,®> o bé aquells
atributs i competéncies docents considerats més desitjables, es troben

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

4. Cal puntualitzar que aquest capitol se centra en el professorat dels centres educatius
de titularitat publica. No s’aborda doncs la situacié del professorat dels centres de titula-
ritat privada (inclosos els centres concertats), o del personal no docent (p. ex. personal
administratiu, tecnics d’educacié infantil, tecnics d’integracié social, etc.), donat que
aquests grups presenten procediments i logiques de configuracié de plantilles particu-
lars i, per tant, problematiques especifiques fora de I’abast d’aquest capitol.

5. Vegeu el Requadre «De que parlem quan parlem de qualitat docent?» a la pag 317 per a
una aproximacio critica a aquest concepte.
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desigualment distribuits en funcié d’atributs socials dels centres educa-
tius. Precisament perque les dinamiques d’estratificacié docent estan
lligades a la composicio social dels centres, aquestes es tradueixen en de-
sigualtats en les oportunitats educatives a I’abast de I'alumnat (Luschei i
Jeong, 2018; OCDE, 2022). Hi ha evidéncia creixent que, en un gran nom-
bre de paisos, els estudiants de menor estatus socioecondmic tenen ma-
jor probabilitat d’escolaritzar-se en centres amb professorat menys
qualificat o experimentat, o infradotats en termes de recursos docents,
dues tendéncies que inevitablement exacerben les desigualtats educati-
ves i socials (Sass et al., 2012; Thiemann, 2018). Aquestes dinamiques
s’expliquen sobretot pel fet que els i les docents amb menys formacio
o experiencia (professorat novell) estan sobrerepresentats en els centres
amb major grau de vulnerabilitat social. Aquesta sobrerepresentacio
s’explica, en bona part, pel fet que els centres de major complexitat social
sovint presenten majors graus d’inestabilitat de les plantilles (una gran
rotacié i desercio, derivades de les dificils condicions de treball d’aquests
centres, i de la preferéncia de gran part del professorat per entorns soci-
alment més avantatjats), si bé alguns autors també apunten altres hipo-
tesis com la major voluntat del professorat novell de treballar amb
poblacions percebudes com a «dificils» (Simon i Johnson, 2015; Feng,
2010; Smith i Ingersoll, 2004; Lankford et al., 2002; OCDE, 2005; Ajzen-
man et al., 2021).

Lestratificacié docent és, per tant, una problematica ben documentada. Si
bé gran part d’aquests treballs s’han centrat en el context nord-america
(vegeu per exemple el treball de Lankford et al., 2002 o Jackson, 2009),
estudis recents han trobat evidéncia d’aquestes dinamiques en contextos
tan diferents com el Regne Unit (Allen et al., 2016), Romania (Pop-Eleches
i Urquiola, 2013) o el Perud (Ajzenman et al., 2021).° La transversalitat

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

6. Cal subratllar en qualsevol cas que no es pot assumir una relacié mecanica entre I'expe-
riencia i la qualitat de la tasca docent. Ara bé, la sobrerepresentacié de professorat novell
suposa un repte organitzatiu pels centres. A més, diversos estudis econometrics apunten
que la qualitat docent tendeix a millorar de manera significativa durant els primers anys de
la carrera docent (Papay et al., 2014; Rice, 2013). Es tracta, perd, d’una qiiestié controvertida,
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d’aquest fenomen fa pensar que l'estratificacié docent no és un problema
exclusiu d’un determinat model regulatiu de la professié docent, o
d’unes caracteristiques especifiques dels mercats laborals docents, si bé
aquests parametres poden ajudar a modular aquesta estratificacid. Dit
d’una altra manera, indiferentment del sistema de reclutament, forma-
cié, distribucio o retribucio del professorat, en la majoria de paisos s’ob-
serven tendencies d’estratificacio docent, si bé la magnitud d’aquestes €és
variable. Aixi, un informe comparatiu publicat per ’OCDE sobre la base
de dades de TALIS” 2018 conclou que, en gran part dels sistemes educa-
tius examinats, el professorat té més probabilitat de treballar en centres
desavantatjats durant els primers anys de la seva carrera professional
(OCDE, 2019). S’evidencia també que el personal en centres amb una con-
centracio elevada d’alumnat vulnerable expressa el desig de canviar de
centre més habitualment que no ho fa el professorat en altres centres
(OCDE, 2020), una tendéncia que, previsiblement, té un impacte negatiu
en l’estabilitat de les plantilles dels centres socialment més desavantat-
jats. Finalment, el mateix estudi TALIS també troba que, en més d’un ter¢
dels paisos analitzats, el professorat en centres desavantatjats té menys
experiéncia i/o qualificacions, en comparacié amb el professorat de la
resta de centres (OCDE, 2018a).

La importancia del fenomen de I'estratificacié docent rau en el fet que té
un impacte directe sobre les desigualtats educatives i socials. Aixi, un
estudi recent de 'OCDE posa de manifest com aquells sistemes educatius
en que el fenomen de I'estratificacié docent és més acusat obtenen pit-
jors resultats des del punt de vista d’equitat. S’observa, doncs, com les
diferéncies en el rendiment estudiantil segons l'origen social sén majors
en els paisos en qué els centres presenten diferencies més grans en termes

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

en part per l'aproximacié reduccionista al concepte de qualitat docent en que es basen
aquests estudis (sovint mesurats a partir del rendiment académic dels estudiants).

7. Teaching and Learning International Survey: estudi internacional promogut per
I’OCDE i centrat en les caracteristiques dels docents i les seves practiques educatives i els
contextos en qué es desenvolupen. L'edicié de 2018 ha comptat amb la participacio de
45 sistemes educatius.
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de qualificacié docent en funcio del seu perfil social (OCDE, 2018b). Una
agenda d’equitat, per tant, passa necessariament per abordar la qliestio
de la distribucid de les qualitats i competéncies docents: corregint possi-
bles desequilibris vinculats al perfil social i educatiu de I’'alumnat, asse-
gurant que els centres amb major vulnerabilitat social puguin atreure
i retenir aquells docents amb un perfil més adequat, i garantint que el
professorat treballa en les condicions que els permeten desplegar-se ple-
nament com a professionals.

Evidentment, i com en tants d’altres ambits educatius, una agenda d’equi-
tat en materia de professorat s’enfronta a multiples reptes de tipus politic,
econdmic, administratiu, etc. De fet, i com reflecteix el Requadre «De queé
parlem quan parlem de qualitat docent?», la mateixa definicio del concep-
te de qualitat docent (o la identificacié d’atributs i perfils «predictors»
d’aquesta qualitat) és objecte de debat i té un component normatiu impor-
tant i, per tant, politic. Per aquest mateix motiu, en aquest capitol ens re-
ferirem preferiblement a la idea de qualitats i competéncies docents, més
que no de qualitat docent, entenent que aquesta ultima no és fixa ni inde-
pendent del context, i que, lluny de tenir un caracter univoc, es pot mani-
festar en atributs, postures i practiques professionals diverses.
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De queé parlem quan parlem de qualitat docent?

La importancia de I'anomenada qualitat docent en les oportunitats
educatives de 'alumnat és matéria de consens en la recerca educativa.
Hi ha, doncs, un acord generalitzat en la importancia d’aquest factor
sobre el rendiment, perd també la motivacié i satisfaccié de I'alumnat
(Seidel i Shavelson, 2007; LeTendre i Wiseman, 2015). Ara bé, la nocio
de qualitat docent representa una etiqueta controvertida, en part per
la seva associacio directa amb la perspectiva school effectiveness rese-
arch (o teacher effectiveness research). Aquesta és una escola de recerca
que posa émfasi en les practiques académiques, organitzatives i de
gestié com a palanca de millora dels centres educatius, i assumeix que
determinades intervencions sén intrinsecament superiors o més efec-
tives que d’altres, independentment del context. Es tracta d’una pers-
pectiva que ha estat sovint criticada arran del seu caracter socialment
descontextualitzat i, en tant que implica una certa omissié dels efectes
de la composicio social; €s a dir, no contempla prou explicitament el
fet que les oportunitats educatives de ’'alumnat, aixi com les mateixes
practiques pedagogiques del professorat, estan directament influenci-
ades pel context social (Thrupp, 2001; Tarabini et al., 2016).

No existeix, per tant, una definicié de consens sobre el significat tltim
de «qualitat docent» (LeTendre i Wiseman, 2015; Kennedy, 2010; Berli-
ner, 2015). De fet, en els seus informes sobre mesurament i comparacio
dela qualitat docent, la mateixa OCDE reconeix que, si bé existeixen una
série d’atributs associats a la qualitat docent (per exemple experiéncia,
qualificacié formal, etc.), I'efectivitat d’aquestes varia considerablement
en funcio del perfil social de 'alumnat i de I’entorn escolar (OCDE, 2022).
Dit d’'una altra manera, la qualitat docent és, almenys en part, una qiies-
tié d’encaix o alineament entre el i la docent i el perfil socioeconomic i
educatiu de I'alumnat (Gershenson et al., 2016).

Malgrat la diversitat de definicions sobre la nocié de qualitat docent,
a la practica, la forma en qué s’operativitza i es mesura aquest concepte
no sol presentar grans variacions. Aixi, entre els indicadors o proxies més
freqliientment utilitzats es troben les qualificacions formals juntament
amb l’experiencia laboral i la via d’entrada a la formacié docent. Es prio-
ritzen una série de caracteristiques que tendeixen a associar-se a millors
resultats academics entre els i les estudiants en termes de rendiment
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o continuitat educativa (Allen i Sims, 2018; OCDE, 2022), si bé sovint
s’admet que el valor predictiu de molts d’aquests indicadors és incert
(Burgess, 2019)8. En aquest capitol partim de I'assumpcié que, si bé
aquests atributs son aproximacions utils a la qualitat docent, aixo no ens
ha de fer perdre de vista que, com apunta la socidloga Raewyn Connell
(2009), existeixen multiples discursos, mediats culturalment i politica-
ment, sobre que vol dir ser un «bon docent». Es tracta, en ultima instan-
cia, d’'una qiiestiéo normativa indestriable de la concepcié dominant del
que entenem per «una bona educacio».

Apunts diagnostics: el cas de Catalunya

Mobilitat, rotacio i distribucio del personal docent:
una radiografia incompleta

Identificar i entendre els reptes als quals s’enfronten els centres social-
ment desavantatjats en materia d’atraccid i retencio de docents és un pas
basic per determinar aquelles linies d’intervencié publica i de reforma del
marc normatiu més apropiades. En el context catala, aquest treball de
diagnostic es veu complicat per I'abséncia de dades (disponibles publica-
ment) sobre perfil docent desagregades en I’ambit de centre educatiu, aixi
com de dades longitudinals de panel referents a la trajectoria laboral del
professorat. A continuacio, i a partir de fonts de dades alternatives, es

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

8. Precisament arran de la dificultat d’identificar bons predictors o proxies de la qualitat
docent a partir de caracteristiques del professorat, al llarg dels darrers anys s’ha experi-
mentat amb altres estratégies de mesura com son els Models de valor afegit (VAM, per les
seves sigles en anglés), que pretenen determinar la valua del docent a partir dels resultats
del seu alumnat en proves estandarditzades; o bé les avaluacions de I'alumnat. Ambdues
aproximacions son, pero, altament controvertides, en part perque tendeixen a penalitzar el
professorat dels centres socialment desfavorits i, més en general, pels problemes de valide-
sa. L'observacio directa de la practica docent es perfila igualment com a estrategia de me-
surament alternativa, si bé el seu cost elevat en dificulta la generalitzacié (Gore et al., 2021).
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procurara oferir algunes pinzellades sobre la situacié del professorat als
centres socialment complexos. Ara bé, aquestes limitacions en termes de
dades administratives sén en elles mateixes una mancanca important i,
per tant, una area d’intervencio clau. Retornarem a aquesta qiiestio al fi-
nal del capitol.

Com s’apuntava més amunt, un dels reptes als quals sovint s’enfronten
els centres socialment desavantatjats és una rotacio excessiva del perso-
nal docent. Ara bé, segons es desprén de les dades recollides en el marc
del projecte d’investigacio REFORMED® amb una mostra representativa
de centres educatius catalans, no hi ha una relacié lineal entre el percen-
tatge de professorat que no continua al centre i el seu grau de complexi-
tat (vegeu Taula 1).

TAULA 1
Percentatge de no continuitat’ al centre segons
el grau de complexitat (2021)

EDUCACIO PRIMARIA EDUCACIO SECUNDARIA

Grau de complexitat Mitjana N De§v.iaci6 Mitjana N De§v.iaci6

del centre tipica tipica
Molt alta 19,06 58 10,03 20,41 15 6,66
Alta 16,06 23 8,15 189 11 7,65
Mitjana alta 16,79 58 7,79 19,04 35 5,62
Mitjana baixa 17,12 47 6,81 19,56 18 4,71
Baixa 19,02 16 7,18 22,42 3 7,94

TAquesta xifra fa referéncia al percentatge de docents d'un claustre en I'any x que no continuen
I'any seglient.
Font: elaboracié propia a partir de base de dades REFORMED.

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

9. Projecte Reforming Schools Globally: A Multi-Scalar Analysis of Autonomy and Accoun-
tability Policies in the Education Sector (ERC-StG-680172).
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Es tracta, d’altra banda, de dades amb limitacions importants. En primer
lloc, si bé el percentatge de docents que no continuen al centre és una
aproximacio util pel que fa a la rotacid i mobilitat docent, les dades reco-
pilades no permeten distingir entre els diferents motius darrere aquesta
no continuitat al centre. La no continuitat inclouria situacions de canvi
de centre educatiu i de desercié (abando de la professié docent), perd
també de jubilacid. Per tant, es tracta d’una xifra que no permet copsar si,
efectivament, els centres d’alta 0 maxima complexitat tenen una major
dificultat per retenir professorat. A més a més, cal tenir en compte que les
xifres de mobilitat no permeten capturar la capacitat d’atraccio dels cen-
tres educatius, potencialment molt desigual. Es a dir, amb les dades actu-
als no és possible discernir quina proporcié de docents assignats a un
centre educatiu han escollit aquest centre com a primera opcid. D’altra
banda, I'evidéncia qualitativa recollida des del Sindic de Greuges en el
context del Pacte contra la segregacio escolar a Catalunya, apunta que
alguns dels centres d’elevada complexitat social presenten graus alts de
rotacid que deriven en importants problemes d’estabilitat del claustre:

L'especial complexitat socioeducativa que han d’atendre i la
provisio de vegades insuficient de personal per atendre la di-
versitat existent fan que les baixes i els canvis de destinacio de
mestres puguin ser relativament freqiients, i que en molts
d’aquests centres una part important del professorat sigui in-
teri i hi estigui de pas (Sindic de Greuges, 2016, p. 97).

En qualsevol cas, les dades presentades no permeten ser autocompla-
ents. El grau de mobilitat que aquestes xifres reflecteixen és excessi-
vament alt i s’explica, almenys parcialment, pels elevats percentatges
d’interinitat i temporalitat del personal docent a Catalunya, els quals han
tendit a incrementar-se al llarg dels darrers anys arran de la no convoca-
toria de processos selectius. Si bé es tracta d’una problematica d’abast
general, els efectes de la rotacid de personal derivada resulten espe-
cialment perniciosos per als centres en situacio de desavantatge, en tant
que dificulten enormement un treball de cohesié d’equips docents
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i vinculacié amb el territori i la comunitat escolar que, particularment
en aquelles arees i centres amb un major grau de vulnerabilitat social,
resulta imprescindible per dur a terme la tasca educativa.l®

Fetes aquestes consideracions, cal remarcar que, com s’apuntava a I'inici
del capitol, el repte veritable no rau només en cobrir les places, sin6 en
assegurar una distribucio del personal sensible a les necessitats especifi-
ques que puguin tenir els centres en situacié de desavantatge social.l!
Sobre aquesta qiiestio, les dades derivades de ’estudi TALIS 2018 aporten
algunes pistes sobre la situacié d’Espanya que, si bé no capturen les pos-
sibles particularitats del cas catala, permeten avanc¢ar almenys en la tas-
ca diagnostica. Aixi, la comparativa de la situacié d’Espanya amb la de la
resta de paisos de ’'OCDE ens ha de permetre interpretar els fets a la llum
d’una perspectiva internacional. L'informe Mending the education divide
recentment elaborat per ’OCDE a partir de dades TALIS (OCDE, 2022)
posa de manifest una série de desequilibris en la distribucié del personal
docent a Espanya. A partir de I'anomenat index de dissimilitud,'? es de-
tecta com determinats perfils docents tendeixen a estar sobrerepresen-
tats en uns centres concrets en funcié del seu nivell socioeconomic.
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10. Segons dades publicades des d’organitzacions sindicals, un 33,7 % del cos docent de
Catalunya estaria actualment en circumstancia d’interinatge (CGT, 2021). Segons recull
CCOO (2021), Catalunya és la comunitat autbnoma amb més interins docents, que el curs
2021/2022 representarien un 41,8 % del total del personal, molt per sobre de la mitjana
estatal (27,7%). Sense comptar els reforgos, la taxa a Catalunya és del 37,5 %, situant-se per
darrera del Pais Basc (37,8 %).

11. Sobre aquesta qiiestid, és altament pertinent la pregunta que es planteja el capitol 7
d’aquest Anuari al voltant de com capacitar els professionals de I’educacio per a una gestio
inclusiva de la diversitat. Des d’aquest plantejament, el capitol ofereix reflexions i propos-
tes orientades al fet que tot el col-lectiu docent adopti una mirada sensible amb la inclusié
i compromesa amb la lluita contra les desigualtats socials.

12. L’'index de dissimilitud captura fins a quin punt la composicié docent d’un centre es
desvia d’una composicié teorica corresponent a una distribucié totalment aleatoria del
personal docent en el sistema educatiu. El valor d’aquest index va de O (quan la composicié
docent d’un centre reflecteix perfectament la composicid de la poblacié docent del sistema
educatiu, en relacié a una variable x) a 1 (quan tots els docents amb un perfil determinat es
concentren al mateix centre) (OCDE, 2022).
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Aquest és el cas dels i les docents amb un alt sentit d’autoeficacia, és a
dir, docents que es perceben com a altament competents en materia
d’instruccid, gestié del grup-classe i vinculacio de I'alumnat (student
engagement).’® Val a dir que la nocié d’autoeficacia és, com a minim, con-
trovertida, especialment perqueé es tracta d’un atribut molt sensible al
context escolar especific (Tschannen-Moran i Hoy, 2001).1 Ara bé, crida
I’atencid que Espanya esta entre els pocs sistemes educatius en que la
distribucid del professorat altament autoefica¢ presenta diferéncies sig-
nificatives segons la composicio social dels centres educatius. Aixi, s’ob-
serva com, juntament amb Belgica, Espanya és un dels unics paisos en
qué docents amb un alt sentit de 'autoeficacia tenen major probabilitat
d’estar exercint en centres socioecondmicament avantatjats, 0 menor
probabilitat d’estar exercint en centres desavantatjats. Tenint en compte
que, com s’apuntava més amunt, ’'autoeficacia és una variable molt sen-
sible al context, una lectura més acurada d’aquestes dades apunta que
Espanya es troba entre els paisos en qué el sentit de l'autoeficacia es veu
més afectat per la composicid social del centre. Es tracta d’una tendéncia
que pot ser indicativa de desigualtats o mancances en les mesures de
suport a la practica docent. Es a dir, podriem preguntar-nos si aquesta
baixa percepcio de 'autoeficacia en entorns desavantatjats no s’explica,
precisament, per I'abséncia de mecanismes i recursos necessaris, ajustats
al repte que suposa la diversitat social. La sobrecarrega laboral (i emoci-
onal) que suposen aquestes mancances explicaria que els i les docents
percebin que no els és possible desenvolupar una tasca educativa a 'al-
tura dels seus propis criteris professionals i amb els estandards de quali-
tat que jutgen apropiats. També €s possible aventurar si aquests
desequilibris no responen precisament al fet que aquells docents amb
menor sentit de 'autoeficacia tenen majors dificultats per accedir als
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13. Per aprofundir en aquestes qiiestions es poden consultar, entre altres, els capitols 6 i 11
d’aquest Anuari. En el primer es posa de manifest el paper del professorat com a agent
cabdal per garantir el gust per I'aprenentatge de tot I'alumnat; en el segon es posa de mani-
fest la seva influéncia en la formacié d’expectatives formatives i professionals dels i les joves.
14. Esa dir, 'autoeficacia d’un mateix docent pot variar si aquest és reubicat en un altre
centre escolar.



El professorat als centres de maxima complexitat: com reclutar-lo i retenir-lo @

centres socialment més avantatjats i, per tant, percebuts com a més «de-
sitjables» (a rad d’'una menor experiéncia, merits professionals, etc.). Si-
gui per les raons que sigui, resulta preocupant que el personal amb major
sentit de I'autoeficacia es concentri precisament en els centres més avan-
tatjats des del punt de vista socioeconomic.

Cap a una politica de recursos humans per als centres
d'alta complexitat: avengos recents

Per tal de concloure aquest exercici d’aproximacio diagnostica, resulta
pertinent una sintesi breu del marc normatiu pel qual es regula la confi-
guracié de plantilles als centres socialment desafavorits. Un primer ele-
ment a tenir en compte és que les politiques d’atencid als centres
desavantatjats, incloses les politiques de personal docent, arriben tard a
Catalunya, i després d’anys d’inhibicié per part de '’Administracio. Com
sostenen Bonal i Pages (2019), no és fins els anys vuitanta que Espanya
posa en marxa les primeres politiques d’educacié compensatoria (en con-
trast amb paisos com el Regne Unit o els Paisos Baixos, que han experi-
mentat amb aquestes mesures des de la decada dels seixanta). A aquest
retard cal sumar-li el fet que les mesures finalment aplicades han tingut
sovint un caracter excessivament timid i insuficient, i no han permés,
per tant, abordar I’arrel del problema.

Aixi, pel que fa a 'ambit de les politiques de professorat, veiem que les
iniciatives d’educacié compensatoria han tendit a prendre forma de me-
sures d’extradotacio de recursos docents, per exemple, rebaixes de ratios
alumne/unitat concedides als centres d’alta complexitat, ’assignacio
d’un nombre més elevat de docents, etc. (Bonal i Pages, 2019; Sindic de
Greuges, 2016). Ara bé, com veurem més endavant, aquests recursos su-
plementaris s’han revelat insuficients. A aquestes mancances cal afegir
el fet que les politiques compensatories en I’ambit de professorat s’han
centrat gairebé exclusivament en el volum de recursos humans assignat
a cada centre, pero no aborden els criteris de distribucio a partir dels
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quals aquests docents s’assignen als centres; i, per tant, no permeten in-
cidir sobre possibles desequilibris en la distribucio del personal docent.

Aquesta abséncia d’una politica especifica d’assignacio de recursos hu-
mans resulta especialment sorprenent donada I’evolucié de les mesures
d’educacié compensatoria. Aixi, i especialment a partir de la primera de-
cada del segle XXI, les politiques d’educacioé compensatoria a Catalunya
passen d’'una aproximacié assistencialista a un model de garantia de
drets, més atent a les qiiestions d’ordre lingiiistic i cultural i a la cohesio
social. Aquest canvi d’orientacio es tradueix en el desplegament (erratic
i desigual) d’'una serie de mesures de tipus organitzatiu i pedagogic, com
son les aules d’acollida o els anomenats Plans d’entorn. Per contra,
aquest canvi progressiu d’orientacio no donara pas a una politica de re-
cursos humans que permeti respondre a les necessitats especifiques dels
centres més desafavorits.

Aixi doncs, i seguint Bonal i Pages (2019), no és fins a ’aprovacié de
la Llei d’educacio de Catalunya (LEC, 2009) i al desplegament normatiu
derivat que s’aproven una serie de mesures que pretenen tenir en comp-
te el perfil social dels centres en la configuracio de plantilles docents.
En aquest sentit, la novetat principal ve donada per ’anomenat Decret
de plantilles aprovat I’any 2014.15 Concretament, aquest Decret obre la
possibilitat que les direccions de centre puguin proposar el nome-
nament d’un 50 % de les noves incorporacions al centre, perd aquest
percentatge es pot arribar a elevar fins al 100 % en els centres educatius
ubicats en entorns socials i economics desfavorits en virtut de I’article 26
(DOGC, 2014).16
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15. De fet, ’'anomenat Decret de plantilles és I'inic dels decrets directament derivats de
la LEC que atorga certa centralitat en la qiiestio dels centres d’alta complexitat.

16. Per entendre la transcendéncia d’aquest canvi regulatiu, cal remarcar que aquest su-
posa un trencament directe amb el model burocratic de regulacié de la professié docent,
I’'anomenat rules model, seguint la tipologia de Voisin i Dumay (2020). Es tracta d’un mo-
del en qué laregulacid laboral s’articula al voltant de proves d’accés competitiu i en siste-
mes de distribucid i assignacié de places altament centralitzat (Eurydice, 2013; Pedro,
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Es tracta d’'una mesura coherent amb I’ascendéncia de la Nova Gesti6 Pu-
blica, paradigma de reforma administrativa que, des de principis de la pri-
mera década del segle XXI, ha tingut una influéncia considerable sobre la
politica educativa catalana (Verger i Curran, 2014). Aixi, governs de signe
politic divers han introduit o reforcat diferents mesures orientades a im-
pulsar I'autonomia escolar, reforcar i professionalitzar la figura del director
o directora de centre, i enfortir els mecanismes de rendiment de comptes.
En I’ambit del professorat, aquesta agenda s’ha traduit en la dotacié d’'un
major grau d’autonomia per part de les direccions dels centres en ambits
com la gestid organitzativa i de gestio de personal i recursos economics.
D’acord amb aquesta perspectiva gerencial, 'autonomia escolar, combina-
da amb un lideratge fort, ha de permetre crear plantilles més cohesionades
i alineades amb els objectius del centre i amb les necessitats especifiques
de I’entorn escolar (Verger i Curran, 2014). S’entén, per tant, que els centres
socialment desavantatjats s’han de poder beneficiar de manera privilegia-
da d’aquest major marge de maniobra en la definicié de plantilles partint
del suposit implicit que aquests centres tenen efectivament capacitat
d’identificar, atreure i retenir aquell professorat més preparat i motivat per
atendre les necessitats especifiques dels centres. Ara bé, a la practica,
aquesta autonomia no sempre ha tingut els efectes esperats. Almenys una
part d’aquests centres es troben amb dificultats per retenir el professorat
ja que, com s’apuntava més amunt, hi ha evidéncia que el personal en cen-
tres amb una concentracid elevada d’alumnat desavantatjat expressa el
desig de canviar de centre més habitualment que no ho fa el professorat en
altres centres (OCDE, 2020; Johnson et al., 2012; Simon i Johnson, 2015).17
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2008). La introduccié de canvis que doten a les direccions de centre de cert protagonisme
en la contractacié del personal representa, doncs, un element clar de disrupcié o discon-
tinuitat respecte d’aquest model.

17. Lapossibilitat de cobrir les places dels centres d’alta complexitat a partir del procedi-
ment d’adjudicacié de places de vacants de cobertura reprsenta també un mecanisme
addicional per donar resposta a alguns dels reptes als quals s’enfronten els centres soci-
alment més desavantatjats. Aquest procediment permet que aquestes places puguin ser
ocupades per persones que han mostrat un interes (i per tant predisposicid) a treballar en
aquest entorn social. S’assegura aixi un cert encaix entre el perfil docent i el centre edu-
catiu. Ara bé, es tracta d’'un mecanisme amb un recorregut limitat en tant que no permet
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Ens trobem doncs que la politica de personal docent pels centres social-
ment desavantatjats es fonamenta en dos principis:

a) La discriminacio positiva pel que fa a I’assignacié de recursos hu-
mans, que dota els centres d’alta complexitat de personal extra-
ordinari.

b) Ladotacié de les direccions d’aquests centres d’un major grau d’au-
tonomia en la contractacio del professorat.

Es tracta d’una aproximacio que, si bé representa un primer pas a I’hora
de corregir els desequlibris detectats, s’ha revelat insuficient. D’'una ban-
da, i malgrat la politica de discriminacio positiva aplicada en I’assignacio
de recursos docents, aquestes dotacions extraordinaries es constaten in-
suficients. Aixi ho evidencien diferents informes elaborats pel Sindic de
Greuges de Catalunya. Des d’aquesta institucié s’observa que les dotaci-
ons diferencials de personal atorgades als centres de complexitat elevada
queden neutralitzades quan es té en compte que alguns d’aquests centres
duen a terme temps addicional de docéencia (per exemple, si mantenen
I'ampliacio horaria de sisena hora).!® Aixi mateix, des d’aquesta institucio

incidir directament sobre la capacitat d’atraccio i retencio de docents per part dels cen-
tres socialment desafavorits; ni assegura necessariament un reequilibri en la distribucié
de les qualitats i competencies docents.

18. L’anomenada sisena hora fa referencia a una mesura d’ampliacio de I’horari escolar
dels centres publics d’educacié primaria. Aquesta mesura s’impulsa el 2006 amb 1’'objec-
tiu de millorar la igualtat d’oportunitats educatives mitjancant 'equiparacid horaria amb
els centres concertats. L'any 2011, i arran de la situacio de retallades pressupostaries, la
sisena hora es va suprimir per la majoria de centres educatius, si bé es contemplava la
possibilitat de mantenir 'ampliacié als centres amb una composicié social desafavorida.
Ara bé, com documenta el Sindic de Greuges en un informe recent (Sindic de Greuges,
2022), la proporcié de centres d’alta o maxima complexitat que continuen impartint la
sisena hora és limitat. Aixi, el curs 2019/2020, la sisena hora s’impartia en un 62,8 % dels
centres de maxima complexitat, i en un 13,6 % dels centres d’alta complexitat. Per al curs
2020/21, aquesta proporcid s’havia reduit al 21,2 % i al 5,9 %, respectivament, arran d’una
mesura que requeria als centres que volguessin continuar impartint la sisena hora que ho
demanessin expressament per via d'una sol-licitud. Segons fonts del Departament, la
majoria dels centres que havien deixat d’impartir la sisena hora el curs 2020/21 ’haurien
recuperat el curs 2021/22 (Sindic de Greuges, 2022).
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s’observa que la normativa per la qual es determinen aquestes extrado-
tacions resulta en ocasions excessivament rigida, donat que el sistema
d’indicadors en queé es basa no sempre és prou sensible a la complexitat
real dels centres educatius (Sindic de Greuges, 2016, 2020). Sobre els cri-
teris utilitzats en les politiques de discriminacié positiva, Bonal i Pages
(2019) observen que l’assignacié de recursos suplementaris (inclosos els
recursos docents) als centres d’alta complexitat pot arribar a tenir un
component de discrecionalitat. Segons aquests autors:

[L]a capacitat de negociacid dels centres esdevé un element
clau perqué els centres de complexitat alta aconsegueixin més
recursos humans i materials o accedeixin a una reduccio de
ratios, per exemple. Malgrat que el Departament destina més
recursos a aquests centres, o realitza més auditories pedago-
giques a aquests centres, és igualment cert que la manca de
transparéncia i objectivitat en els criteris atorga un marge sig-
nificatiu de discrecionalitat en les assignacions que no son
desitjables des del punt de vista de la transparéncia de 1a poli-
tica (p. 418).

D’altra banda, les politiques d’autonomia de contractacié no han anat
acompanyades d’una estrategia explicitament orientada a reforcar la ca-
pacitat d’atraccid i retencidé de personal dels centres més desavantatjats.
Aixi, no existeix una estructura d’incentius (economics o d’oportunitats
de formacio o promocio professional) explicitament orientada a vetllar
per l’estabilitzacio de plantilles i atraccio i retencio de personal als cen-
tres amb un perfil social desafavorit (Sindic de Greuges, 2016). Finalment,
la politica educativa dels darrers anys (i especialment, la no convocatoria
de concursos d’oposicid) no ha creat les condicions materials necessaries
per a l’articulacié de claustres cohesionats i degudament equipats per
donar resposta a les especificitats de I’entorn. Aixi, i com s’apunta més
amunt, 'elevat grau de precarietat laboral al qual s’enfronta avui una part
del col-lectiu docent dificulta enormement I’estabilitzacié dels claustres,
una tendéncia amb efectes especialment lesius en aquells entorns més
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vulnerables. Aixi mateix, la falta general dels recursos necessaris per a
I'atencid a la diversitat educativa i social, producte de la dilatada situacié
d’estancament pressupostari, fa especialment ardua la tasca docent en
entorns d’alta vulnerabilitat i obre la porta a processos de desmotivacio,
desvinculacio professional i desgast personal.’®

'atracci6 de docents a centres
desavantatjats: sintesi d'opcions
politiques

La constatacio de les desigualtats entre centres pel que fa a les qualitats
i competencies docents ha inspirat en molts paisos I’'adopcié de mesures
explicitament orientades a atraure docents experimentats o altament
formats als centres desavantatjats, i, sobretot, a retenir el professorat en
aquests centres. D’aquesta manera s’espera mitigar I’alta rotacié docent,
que suposa un perjudici clar per a 'alumnat d’aquests centres (OCDE,
2018). Allen, Mian i Sims (2016) identifiquen dues aproximacions princi-
pals en les politiques de reduccio de desigualtats: mesures de redistribu-
ci6 —per la via dels incentius— i mesures de suport. Sobre la base
d’aquesta categoritzacio, en aquesta seccid s’exposaran algunes de les
principals opcions regulatives i politiques impulsades en els ultims anys
per part de paisos de ’'OCDE.

Les mesures de redistribucid son aquelles que busquen atraure un perfil
determinat de docents als centres desavantatjats des del punt de vista
social. Es tracta d'una opcié que sol prendre la forma d’incentius finan-
cers, és a dir, primes o complements salarials atorgats al professorat de
centres amb una composicié concreta (Hanushek et al., 2016). Ara bé,

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

19. El capitol 1 d’aquest Anuari és un exemple paradigmatic de com la manca de recur-
sos econdmics, humans, temporals, etc., és un entrebanc clau per garantir el desplega-
ment del Decret d’educacié inclusiva.
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I’evidencia internacional suggereix que ’eficacia d’aquesta opcio és,
sovint, limitada. Per comencar, cal tenir en compte que els incentius han
de ser d’'una quantia considerable per tal que arribin a tenir algun efecte
en les preferéncies dels i les docents. Aixo és aixi donat que existeix evi-
dencia que el professorat dona una gran importancia a qiiestions com
I’'ambient o condicions de treball a I’hora de prendre decisions sobre la
seva continuitat en un centre despecific. Per tant, només incentius mone-
taris de cert valor poden arribar a «<competir» amb aquesta mena de consi-
deracions (Allen et al., 2016). En general els programes d’incentius
rarament aconsegueixen canviar les preferencies dels i les docents (Elac-
quaet al., 2019; Glazerman et al., 2012). Cal, a més, tenir en compte que els
sistemes d’incentius orientats a recompensar comportaments prosocials
sovint es veuen afectats per ’'anomenat efecte crowding-out, en que la
motivacio extrinseca derivada dels incentius monetaris redueix la moti-
vacié intrinseca (Frey i Jegen, 2001).

Precisament arran de les dificultats que presenten les politiques d’incen-
tius, hi ha un interés creixent en les anomenades mesures de suport, ori-
entades a capacitar i retenir el professorat que s’incorpora als centres
desavantatjats, si bé I’evidéncia sobre I'eficacia d’aquestes intervencions
és encara molt reduida (OCDE, 2018). Algunes de les opcions en aquest
sentit son els programes de mentoria o acompanyament, el treball en
xarxa, la provisio de materials i recursos extraordinaris, els programes de
desenvolupament professional o la introduccié de canvis en I’estil de li-
deratge (Allen et al., 2016; Boyd et al., 2011). S’espera que aquest tipus
d’intervencions facilitaran la retencié del professorat tant dins la profes-
si6 com dins els centres desavantatjats, i reduiran, per tant, les dinami-
ques de rotacié i desercid, aixi com les d’estratificacié docent.

Com la llista presentada més amunt suggereix, la nocioé de politiques de
suport funciona en certa manera com una «categoria paraiguar, és a dir,
agrupa mesures a la practica molt diverses. A continuacio es presenten
algunes de les linies d’intervencié principals amb major detall.
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Programes de capacitacio integrats
en la formacio inicial

El disseny de moduls formatius explicitament orientats a preparar el pro-
fessorat en formacio per al treball en entorns vulnerables és una de les
linies d’intervencié més habituals.?° Si bé és una linia d’intervencié que
ha despertat interes entre una gran diversitat de sistemes educatius,
aquest tipus d’experiencies han tingut un predicament especial als Estats
Units. Es tracta de processos de capacitacié que, com han documentat
Cochran-Smith i Villegas (2016), pretenen incidir sobre la distancia social
entre alumnat i professorat, fer prendre consciencia als docents dels pro-
pis biaixos i inculcar-los una perspectiva de justicia social que permeti
anar més enlla de les teories del déficit.?! Com documenten aquestes ma-
teixes autores, aquest tipus d’experiencies formatives es poden classificar
en dos grups principals: les que tenen lloc en el si de la institucié educati-
va responsable de la formacio inicial docent, i les que tenen lloc en insti-
tucions escolars. Ambdods tipus de programes, perd, parteixen d’una
diagnosi similar, en tant que entenen que les dificultats per atreure i rete-
nir docents en entorns desavantatjats s’explica sobretot per una qtiestio
de distancia cultural i social, o de falta de familiaritat amb I’entorn (vegeu,
per exemple, Scafidia, 2007). En aquest sentit, s’assumeix que, amb la for-
macio apropiada, els i les docents tindran més motivacié o millor dispo-
sicio per exercir en centres desafavorits. Ara bé, 'émfasi en aquestaidea a
vegades pot portar a no donar importancia suficient a 'entorn institucio-
nal i organitzatiu en que es desenvolupa la tasca docent, i que sovint esta
al’arrel de la baixa capacitat de retencié docent dels centres.
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20. Com s’ha assenyalat anteriorment, el capitol 7 d’aquest Anuari es dedica especifica-
ment a reflexionar sobre com s’ha de capacitar als professionals de ’educacié per a una
gestio inclusiva de la diversitat i comenca, justament, per fer una analisi critica al voltant
dels tres conceptes que componen el repte en qiiestid: capacitacid, inclusio i diversitat.
21. El capitol 5 d’aquest Anuari precisament posa de manifest que les creences docents
basades en les perspectives del déficit sén les que sovint expliquen que I'alumnat més
desafavorit socialment sigui el que esta més sobrerepresentat als grups de menor nivell
dins els centres educatius, especialment durant ’'educacié secundaria obligatoria.
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Programes de mentoria i induccio

Els programes d’inducci6 i mentoria?? sén una altra linia d’intervencio a
la qual diversos autors atribueixen potencial com a estrategia de retencié
del professorat. Un dels estudis més reconeguts sobre aquesta qiiestio €s
el de Smith i Ingersoll (2004), de nou centrat en el context nord-america.
Aquests autors argumenten que els i les docents que reben alguna forma
d’induccio o mentoria en el seu primer any d’exercici professional, tenen
menor probabilitat d’abandonar la professié o de canviar de centre. Cal
destacar que, segons aquests autors, les formes d’induccié amb major po-
tencial per afavorir la retencio sén aquelles que impliquen la col-laboracid
amb altres companys i companyes de professio. Seria el cas de mesures
que permeten als i ales noves docents destinar temps a tasques de plani-
ficacio juntament amb altres docents amb una especialitat semblant,
I’establiment d’oportunitats regulars de col-laboracié amb els i les com-
panyes de centre, o la creacié de xarxes de docents externes al centre.

El potencial dels mecanismes d’induccid i mentoria com a potenciadors
del benestar i la motivacié (especialment entre el personal novell) ha do-
nat lloc a una amplia literatura (vegeu, per exemple, Kutsyuruba et al.,
2019). Ara bé, una de les dificultats d’aquesta linia d’intervencio és que té
menors probabilitats d’éxit precisament en entorns d’elevada vulnerabi-
litat amb graus alts de rotacid. Aixo és aixi perque, almenys en part,
I’efectivitat de la induccio depén de I'existéncia d’un claustre cohesionat
i relativament estable (Ingersoll i Smith, 2004). Arran d’aquestes dinami-
ques, autores com Kardos i Johnson (2010) adverteixen dels riscos de di-
positar una confianca excessiva en aquesta mena d’intervencions.
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22. Sibé avegades s’utilitzen de forma intercanviable, els programes de mentoria es po-
den considerar una modalitat especifica d’induccid, que consisteix en algun tipus de gui-
atge personalitzat per part de professorat experimentat. La induccid, pero, pot prendre
altres formes, com ara seminaris, sessions d’orientacid, tallers, etc.
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El clima escolar i les condicions de treball

Alllarg dels darrers anys, diversos estudis s’han fet resso de la importancia
de les condicions i de ’entorn laboral com a factors clau en I’atraccio i re-
tencio dels i les docents en escoles socialment desafavorides. Es considera
que no n’hi ha prou en incidir sobre la motivacio intrinseca o disposicions
personals dels i les docents, sind que cal tenir també en compte factors
extrinsecs relatius a les condicions de treball i el context en queé té lloc
I’exercici docent (Tran i Smith, 2020; Fuller et al., 2016). Alguns autors, de
fet, argumenten que les dificultats de retencid dels centres desavantatjats
tenen sobretot a veure amb unes condicions de treball percebudes com a
poc satisfactories (Boyd et al., 2010; Johnson et al., 2012) més que no amb
els atributs de I'alumnat o I’entorn. Com documenten Brown i Wynn
(2009), factors tan diversos com I'autonomia professional i la capacitat
delsiles docents d’incidir sobre el funcionament del centre, la col-legialitat
del claustre, les oportunitats de col-laboracid i el temps destinat a la coor-
dinacio amb la resta de docents, s’han demostrat rellevants a I’hora d’ex-
plicar les pautes de mobilitat docent.?? Aquesta mena de variables, que es
poden agrupar sota I'etiqueta de clima i organitzacio escolar, té un im-
pacte significatiu en la moral del professorat i, per tant, condiciona direc-
tament les seves decisions sobre la continuitat al centre.

Donada la capacitat de les direccions de centre d’incidir sobre part
d’aquestes variables (encara que de manera limitada), les politiques de
lideratge orientades a incidir sobre el clima escolar han anat adquirint
importancia. Es considera que les practiques de lideratge que afavorei-
xen la col-legialitat i la comunicaci6 entre docents, aixi com les oportu-
nitats de desenvolupament professional o una cultura de presa de
decisions compartida, sén generalment favorables a la retencio del pro-
fessorat (Brezicha et al., 2019; Brown i Wynn, 2009).

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

23. Per contra, aquelles intervencions percebudes com a desprofessionalitzadores, o que
es tradueixen en una reduccio de I'autonomia docent (tals com el rendiment de comptes
basat en proves estandarditzades), s’associen a majors graus de desercié (Tran i Smith, 2020).
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Reptes i opcions de reforma del sistema
educatiu catala

Com s’apuntava a I'inici del capitol, en el context catala el debat sobre el
professorat s’ha tendit a centrar en qiiestions d’ordre quantitatiu, i shan
obviat altres dimensions qualitatives relatives a la distribucié de quali-
tats i competencies docents o a I'encaix entre el perfil docent i I’entorn
escolar. Aquest abordatge genéric a la dotacié del professorat té un re-
flex clar en I’abséncia d’un debat politic informat sobre les necessitats
especifiques dels centres d’alta complexitat. Aixi doncs, les politiques
d’atencié als centres desafavorits implementades al llarg dels darrers
anys no han abordat de forma sistémica la qiiestié de I’assignacid i dis-
tribucié del personal docent. Més enlla d’una (insuficient) politica de
discriminacio positiva i de la dotacié de majors graus d’autonomia en la
configuracio de les plantilles, practicament no s’ha avancat en el disseny
de mecanismes que abordin els reptes especifics d’aquests centres en
I’'ambit dels recursos humans. D’altra banda, I’evidéncia internacional
mostra que els sistemes educatius contemporanis tendeixen a generar
pautes d’estratificacié docent, és a dir, desequilibris en la composicié
i estabilitat de les plantilles en funcié del nivell socioecondmic del cen-
tre. Si bé I'evidéncia sobre aquesta qiiestio pel cas catala és encara
molt limitada, no és agosarat afirmar que, en abséncia d’una politica
publica centrada en controlar i corregir les dinamiques d’estratificacio
docent, hi ha el risc que aquestes s’exacerbin com a resultat de la inaccio
politica.*

A continuacid, i sobre la base del treball diagnostic realitzat en aquest
capitol, es proposen una seérie de mesures concretes que haurien de per-
metre avancar cap a una politica de configuracié de plantilles més sensi-
ble ala complexitat social dels centres. Aquestes s’inspiren, en gran part,

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

24. Es el mateix que ha succeit sovint en el cas de la segregacié escolar, i que Xavier
Bonal (2012) resumeix amb l’expressié de «la politica de la no presa de decisions».
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en les experiéncies i actuacions politiques d’altres paisos, alhora que es
procura reflexionar sobre la viabilitat, ’ladequacid i les limitacions
d’aquestes opcions politiques en el context catala.

1. Desenvolupament d’un sistema robust de recollida de dades
i monitoratge de la professio docent a Catalunya
Actualment, el sistema educatiu catala no disposa de mecanis-
mes de recollida i tractament de dades que permetin elaborar un
diagnostic acurat sobre la distribucio de la poblacié docent i sobre
la capacitat d’atraccié i retencio del professorat per part dels cen-
tres educatius. Aquest fet impedeix detectar (i per tant, corregir)
possibles desequilibris, i esdevé un obstacle a I’hora de dissenyar
politiques de professorat sensibles a les especificitats del context.
Cal, doncs, avancar cap a larticulacié d'un sistema d’indicadors
i de mecanismes de monitoratge especificament dirigits a:

a) Identificar possibles diferéncies i desigualtats en la composicié
dels claustres (en funcié de la composicié socioecondmica o
ubicacio dels centres educatius).

b) Copsar la capacitat d’atraccid i retencid docent per part dels
centres educatius.

Donat que almenys una part de les dades necessaries per aquesta
tasca de monitoratge ja estan a disposicié de I'administracié edu-
cativa (p. ex., dades relatives a la formacié i anys d’experiéncia del
personal docent), la tasca més urgent en aquest sentit seria desig-
nar un ens responsable de la sistematitzacid, analisi i mobilitzacid
d’aquesta evidéncia des d’'una agenda d’equitat, aixi com millorar
I'accessibilitatidisponibilitat de les dades generades per 'adminis-
tracié educativa. Aixi mateix, seria desitjable establir un sistema
d’indicadors en I’ambit del centre educatiu que permeti capturar la
seva capacitat d’atraccié de personal (nombre de docents que de-
manen el centre en primera opcid, etc.). Aquestes mesures sén ne-
cessaries no nomeés per detectar i donar resposta a les necessitats
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dels centres educatius en matéria de personal, siné també per en-
tendre I'impacte que puguin tenir els canvis en la normativa que
regula la configuracio de plantilles.

Mesures de suport a I’estabilitzacio de plantilles, equips do-
cents i no docents

Les elevades rotacié i mobilitat docent que presenta el sistema edu-
catiu catala es tradueixen en un obstacle fonamental vers la forma-
cié de claustres cohesionats i vers la consolidacié dels projectes
educatius de centre. Si b€ es tracta d’'una problematica compartida
per la majoria de centres educatius catalans, la inestabilitat de plan-
tilles resulta especialment problematica en els centres educatius
més desavantatjats, en tant que dificulta molt la tasca educativa al-
hora que crea unes condicions de treball menys satisfactories.?®
Aquestes dinamiques, al seu torn, només aconsegueixen exacerbar
el grau de rotacio. Cal, per tant, prendre mesures decidides que per-
metin posar fi als elevats nivells de temporalitat i interinatge. En
aquest sentit, la represa recent dels concursos d’oposicio per a I'in-
grés ala funcié publica docent haurien de permetre mitigar aquestes
dinamiques. Tanmateix, cal prendre mesures addicionals per asse-
gurar que els centres educatius més desavantatjats no es quedin en-
rere en aquest procés d’estabilitzacio. Aquest és un risc real, donat
que el professorat més qualificat o preparat (i per tant, amb major
probabilitat de tenir exit en els concursos d’oposicio o en les petici-
ons de trasllat) pot prioritzar obtenir placa o traslladar-se en centres
amb una composicio social més afavorida.
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25. Aquesta és també una problematica especifica dels Centres de Noves Oportunitats

que, tal com descriu el capitol 4 d’aquest Anuari, dificulta enormement el desenvolu-

pament d’una tasca educativa de continuitat; aquest fet és especialment preocupant

tenint en compte l’elevada vulnerabilitat educativa i social dels i les joves als quals
s’adreca.
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Algunes opcions, en aquest sentit, passen per I’establiment de cri-
teris de nomenament que prioritzin la continuitat al centre. Aques-
ta és, de fet, unalinia d’intervencié iniciada el curs 2013/2014 i que
s’harevelat exitosa a I’hora d’augmentar la continuitat de les plan-
tilles (Sindic de Greuges, 2016); caldria, per tant, blindar-la nor-
mativament i reforcar-la. Una altra possibilitat és la creacié d’'un
sistema d’incentius per al professorat destinat a centres de com-
plexitat elevada, no necessariament monetaris, sino relatius a les
oportunitats de formacio o de promocié professional.

3. Disseny de processos d’acollida, acompanyament i induccio
del professorat novell en centres d’elevada complexitat
Malgrat les seves limitacions, els sistemes d’induccié i mentoria
poden tenir un impacte significatiu en les primeres experiéncies
laborals. Els centres socialment desafavorits poden suposar un
major repte per al benestar emocional i la satisfaccio laboral dels
docents, perqueé es tracta de posicions més exigents des del punt de
vista de I’atencid socioeducativa i perqué plantegen escenaris edu-
catius més complexos. Obviament, aquestes dificultats les experi-
menten latotalitat del cos docent, i no exclusivament el professorat
novell. Ara bé, precisament per la seva limitada experiénciaila fal-
ta d’'una xarxa de companys i companyes consolidada en el marc
del centre, aquests darrers poden patir aquestes dificultats de forma
particularment acusada. Resultaria, per tant, desitjable articular
mecanismes d’acompanyament per a aquells i aquelles docents que
s’incorporin a centres d’elevada complexitat.

Aquests mecanismes poden liderar-se en I'ambit del centre: per
exemple, amb la designacié d’'una companya mentora o un com-
pany mentor amb més experiéncia, amb I'establiment d’oportuni-
tats regulars d’intercanvi o amb l’experimentacié amb plans de
codocéncia. D’altres passen per un treball de coordinacié entre cen-
tres o amb 'administracid educativa. Seria el cas dels espais d’inter-
canvi entre docents de diferents centres de perfil socioeconomic
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similar, de mecanismes de suport i acompanyament psicosocial
dirigits als i les docents,?® o de I’accés a programes de formacio per-
manent centrats en els reptes educatius lligats a les situacions de
desavantatge social (i la creacié de perfils professionals o itineraris
professionalitzadors sensibles a aquestes qiiestions).

Aquesta mena d’experiéncies i mesures permetria que la incorpo-
racio d’aquests centres es percebés com a menys costosa des del
punt de vista psicosocial i emocional, alhora que dotaria aquests
docents de més eines (o més apropiades) per atendre la diversitat
social i educativa i reforcaria tant la seva motivacio com el sentit de
la responsabilitat professional. Ara bé, cal recordar que 'efectivitat
de moltes d’aquestes d’accions esta en gran part subjecta a I’exis-
tencia de claustres estables i cohesionats, de projectes de centre
coherents i compartits, i de condicions de treball que facilitin la co-
operacié i comunicacid entre docents (enlloc de convertir aquests
exercicis en una font addicional d’exigéncia o una qiiestio de volun-
tarisme). Per tant, es tracta de mesures que resulten pertinents
sempre que es donin els condicionants contextuals apropiats,
qtiestié que s’aborda precisament en la recomanacio segiient.

4. Reforc deles politiques de discriminacio positiva en I’assigna-
cio de recursos als centres d’elevada complexitat
Com s’apuntava més amunt, la continuitat i motivacioé dels i les do-
cents en entorns d’elevada complexitat depen parcialment de les
condicions i de I'entorn de treball. La satisfacciéo amb el clima es-
colar, al seu torn, estd mediada (o fins i tot condicionada) pels re-
cursos (humans, financers, administratius) disponibles al centre
educatiu. Aquests recursos son els que possibiliten la coordinacio i
comunicacio entre docents, aixi com entre docents i equip directiu;

26. El capitol 10 d’aquest Anuari se centra en les relacions de salut i d’escolta des d’'una
perspectiva amplia del benestar. Si bé en el capitol 10 el focus es posa en el benestar de
l'alumnat, el benestar del professorat és també una condicio sine qua non per garantir
l’equitat del sistema.
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la coordinacié del centre amb altres serveis municipals i especia-
listes, o els processos de formacié i acompanyament professional.
En aquest sentit, cal recordar que a Catalunya les politiques de su-
port i discriminacid als centres desavantatjats son encara insufici-
ents. Malgrat els avencos fets els ultims anys en aquest ambit, les
dotacions suplementaries de personal (docent i no docent), aixi
com les assignacions economiques extraordinaries, han tendit a ser
meés aviat modestes. A la llum d’aquesta situacio, una politica enfo-
cada en I'atracci6 i retencio del professorat als centres desafavorits
passa necessariament per una millora de la dotacio de recursos eco-
nomics i humans d’aquests centres, i per ’ajust a projectes educa-
tius que permetin maximitzar les oportunitats educatives del seu
alumnat. La reduccid de ratios, la dotacio d’equips d’assessorament
psicopedagogic i de suport educatiu, i I'articulacié de plantilles
multidisciplinaries sé6n mesures llargament reclamades des del
Sindic de Greuges (2016, 2020).

Més enlla d’aquestes extradotacions, altres propostes que podrien
contribuir a crear unes condicions laborals més propicies, o evitar
processos de desgast professional i personal, serien la possibilitat
de fer «estades» a altres centres educatius (ja sigui un cop a la set-
mana, durant unes setmanes o mesos, etc.), un major suport al tre-
ball en xarxa amb altres docents o centres educatius (mitjancant
I’'assignacié de més recursos econdomics a aquestes experiéncies,
reduccions de la carrega lectiva, etc.), o bé més oportunitats de for-
macié directament vinculada al projecte de centre. Aquestes sén
intervencions clau en la lluita contra la desigualtat educativa, no
només pel benefici directe que suposen per a ’'alumnat, siné per-
qué, en permetre exercir la tasca educativa en condicions, també
condueixen a majors graus de motivacié i satisfaccié docent. Es fa-
cilita aixi I'estabilitat de les plantilles i, de retruc, la cohesio del
claustre i el coneixement de la comunitat escolar per part dels i les
docents. Es tracta, en ultima instancia, d’assegurar que mestres
i professorat que exerceixen la seva tasca en centres socialment
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complexos puguin desenvolupar-se plenament com a professio-
nals, i que el pas pels centres d’elevada complexitat no sigui ex-
perimentat com una penalitzacid, sind6 com una oportunitat de
marcar la diferéncia a través de 'accio educativa.

D’altra banda, cal tenir en compte que la dotacié de recursos
extraordinarisila creacio de noves oportunitats de formacid i col-1a-
boracid plantegen diversos reptes respecte el lideratge i responsabi-
litat en la gestié d’aquestes oportunitats i recursos. En I’ambit de
centre educatiu, i en un context de creixent autonomia de gestio,
existeix encara poca claredat (o consens) respecte les formes de
lideratge i organitzacié més propicies a la creacié de claustres cohe-
sionats i compromesos amb el projecte de centre. Si bé aquest és un
debat fora de I'abast d’aquest capitol, és pertinent remarcar que es
tracta d’un ambit clau en qualsevol politica orientada a incidir so-
bre les condicions i el clima escolar. Aixi mateix, val 1a pena menci-
onar el potencial de les zones educatives en materia de programacio
de recursos. Com apunten Bonal i Albaigés (2011), si bé les zones
educatives han tendit a tenir un protagonisme molt limitat en la
planificacid i assignacio de recursos (inclosos els recursos humans),
es tracta d’espais privilegiats que han de permetre una programacié
sensible a la realitat local i que facilitin, també, un major aprofita-
ment de recursos i la creacié d’oportunitats de «continuitat terri-
torial» que afavoreixin la cooperacié en un context de creixent
autonomia de centre.

Com a apunt final, i més enlla de la llista d’accions proposades, val la
pena no perdre de vista que, a ’arrel dels reptes en materia d’atraccié
i retencié de personal plantejats en aquest capitol, es troba I’elevada
segregacio escolar del sistema educatiu catala.?” Aquests desequilibris,
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27. Sobre aquesta qiiestié és pot consultar el capitol 2 d’aquest Anuari que es pregunta
precisament per I'impacte dels criteris de programacio de l'oferta en la lluita contra la
segregacio escolar.
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ila concentracioé d’'un grau alt de vulnerabilitat socioeconomica en cen-
tres determinats, expliquen que l’exercici professional en certs entorns
s’experimenti com a particularment desgastant, i que doni lloc a pro-
blemes de retencié perd també de desvinculacio professional i de des-
motivacid. Per tant, i si bé resulta imprescindible adoptar mesures que
permetin controlar (o mitigar) I'estratificacié docent, aixi com dotar del
suport necessari els centres d’elevada complexitat, cal emmarcar aques-
tes accions en una aposta més amplia de lluita contra la segregacio esco-
lar i les desigualtats educatives.
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Introduccio

Més enlla de les seves variades i desiguals condicions de vida, els nostres
infants i joves han nascut i crescut en un context historic dominat per la
societat digital. Amb «societat digital» no em refereixo només a una in-
tensa presencia de tecnologies digitals o a la utilitzacié del codi binari en
multiples esferes de la nostra vida. Em refereixo a la cultura o la societat
digital com un entramat de practiques, contextos i actors, que son tan
materials com simbolics, relacionats amb la innovacio i el canvi tecnolo-
gic, que articulen i organitzen la vida humana i les nostres relacions amb
el mén. Des d’aquesta idea, la ciutadania digital o la digitalitzacié de I’es-
cola no és una qiiestio de futur, no és alla on anem, sind aqui on som. De
la mateixa manera, la digitalitzacié no és una preparacié per al futur dels
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1. L’expressio «<amb d petita» fa referencia a la comprensio de la digitalitzacié des d’'una
doble perspectiva: la digitalitzacié amb D gran i la digitalitzacié amb d petita. La distincio
entre lletres grans i petites no és original de l’autora, siné que fou proposada per I’antropo-
loga Aihwa Ong (2007), experta en globalitzacid i ciutadania, per referir-se a la idea que els
grans fenomens globals tenen també una traduccio en les nostres practiques i experiéncies
petites de cada dia. La proposta de les lletres grans i petites d’Ong ha estat integrada i uti-
litzada des de la sociologia de I'educacio (Ball i Grimaldi, 2021) i I’¢tica de la cura (Tronto,
2017). En aquest capitol es pren manllevada aquesta idea i s’utilitza en relacié amb la digi-
talitzacid, en un plantejament que es va enfilant al llarg del text i que s’articula explicita-
ment a I'ultim apartat, on es presenten les propostes.
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nens i nenes, siné que forma part del seu procés de vida en un context
configurat amb tecnologies digitals.

En aquest context, la ciutadania digital té un significat especial a I’aula,
vinculada a la relacié entre vida quotidiana i aprenentatges, i implica la
participacié en una societat on les practiques amb les tecnologies digitals
estan profundament arrelades a les estructures, les relacions de poder i
els processos associats. La nostra manera d’estar i relacionar-nos amb el
mon esta dominada per I'automatitzacié (una paraula menys comercial
per parlar de digitalitzacid). Des de pagar les factures de la llum, fins a
apuntar-se a un club de basquet, passant per demanar hora al metge,
buscar pis, sol-licitar una beca d’estudis, seguir les noticies, veure una
série, etc. La llista d’exemples és interminable i no podem imaginar el
seguiment epidemiologic de la pandémia, el sistema medic, la distribu-
cié d’aliments entre els supermercats, munyir la llet de les vaques, la re-
gulacié dels semafors o I’encarrec de la carta als reis des del sofa de casa,
etc. sense sistemes d’automatitzacio.

Per aix0 en aquest capitol em refereixo a la «ciutadania digital» com una
nocié que va més enlla de I'aprenentatge d’una série de destreses i ha-
bilitats relacionades amb I'us de les tecnologies. La ciutadania digital
fa referéncia a la capacitat de comprendre les formes de comunica-
cid i relacio en les societats contemporanies, aixi com també a la
possibilitat de participar d’aquestes formes de comunicacio i relacio
(Casey i Bruce, 2011). Entesa d’aquesta manera, I’alfabetitzacio digital
podria considerar-se com una condicié de possibilitat de la participacid
en les societats democratiques, i la ciutadania digital seria la ciutadania
de 'era digital.

Des d’aquest plantejament a la ciutadania digital, en aquest capitol
s’aborda el repte que suposa la introduccié de tecnologies a I’escola al
servei del bé comu, aixi com també s’exploren estratégies escolars cap a
una ciutadania digital.
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Una visié alternativa de la digitalitzacio
educativa

La introduccié de nova maquinaria digital a ’'escola (ordinadors, pissar-
res digitals, tauletes personals, etc.), la connectivitat necessaria de tots
els equipaments educatius i la creacié de multiples plataformes de comu-
nicacid, impregna cada cop més totes les activitats de ’'educacié formal.
La transformacié de les infraestructures i equipaments de I’escola va
acompanyat (o és 'acompanyant) de sistemes de processament intensiu
de les dades i de la introducci6 de nous elements en les relacions, catalit-
zant una série de canvis en els discursos i en les practiques educatives.
La ciencia del big data, 1a digitalitzacio i automatitzacio és el present del
sistema educatiu catala: els expedients informatitzats, el registre d’alum-
nes (RALC), els sistemes de matriculacié en linia, els formularis per ’ad-
ministracio, o el seguiment d’activitats de les plataformes virtuals, en sén
alguns exemples.

Des de la introduccid dels ordinadors a les escoles a mitjans dels anys 80,
amb el Programa d’Informatica Educativa (PIE), el sistema educatiu ca-
tala va iniciar un procés que comparteix amb molts paisos europeus, de
digitalitzacid progressiva de les escoles. Amb el Pla estratégic Catalunya
en xarxa ila creacid al 1995 de la Xarxa Telematica d’Educacid de Catalu-
nya (XTEC), que progressivament s’ha anat ampliant i ha integrat diver-
sos serveis digitals, 1a Generalitat de Catalunya va anar desenvolupant
una estrategia per dotar a les escoles d’equipaments i sistemes de comu-
nicacio, aixi com per adaptar els curriculums a les necessitats de la soci-
etat digital. El Projecte educatix1 (2008-2011) va suposar un impuls en la
inversié d’equipament TIC als centres de secundaria. Més endavant, a
partir del 2015 (amb el Decret 119/2015 i el Decret 185/2015), es va conso-
lidar la incorporacié de les competéncies digitals com a objectiu formatiu
transversal als ensenyaments d’educacid primaria i d’educacié secunda-
ria obligatoria. L’ambicid d’aquesta estratégia, que culmina amb el Pla
d’educacié digital de Catalunya 2020-23, consisteix en integrar I’ds de les
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tecnologies com a «part del cos de competéncies basiques que tot I’alum-
nat ha d’haver assolit en acabar ’educacio secundaria, [...] fer front als
desafiaments del segle XX1 i assolir la transformaci¢ digital de I'educacio
ila societat en general» (Generalitat de Catalunya, 2021).

La situacié derivada de la covid-19 ha intensificat la narrativa sobre
I’emergéncia per digitalitzar diversos sectors (com la salut, I’'educacio
o els serveis d’atencié a les persones). En I'ambit educatiu aixo s’ha ex-
pressat en una major inversio en recursos tecnologics per a ’adquisicio
de competencies digitals. Al marc del 2021 el Govern de Catalunya va
aprovar destinar 52.354.204 € del pressupost del fons extraordinari amb
motiu de la pandémia per la covid-19 al Departament d’Educacio, per ac-
celerar el desplegament del Pla d’educacié digital de Catalunya 2020-23
i financar la instal-laciéo de LAN-wifi a les escoles, la connectivitat de
I'alumnat i dotar d’equipament a professors i alumnes?. L’acceleracio de
la digitalitzacio que ha provocat la covid-19 i la seva rellevancia creixent
en 'ambit educatiu és una tendéncia generalitzada, tal com recull el
Digital Education Action Plan (2021-2027) de 1a Uni6 Europea. L'elevada
inversid en recursos tecnologics per a 'adquisicié de competéncies digi-
tals forma part d’un procés que cal contextualitzar més enlla de I’escola,
en una dinamica i un teixit de canvis en les politiques publiques en la
salut, I'educacio o els serveis socials. Aquesta dinamica esta alineada, per
exemple, amb els objectius del Plan Nacional de Competencias Digitales
(integrat a ’Agenda Espafia Digital 2025) o el Digital Europe Programme
(2021-2027) de 1a Comissioé Europea.

Mitjancant I'International Computer and Information Literacy Study
(ICILS, 2018), una avaluacio internacional a gran escala que es realitza
peridodicament a estudiants de 13 anys i que analitza en quina mesura
aquests estan preparats per estudiar, treballar i viure en un mon digital,

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

2. https://govern.cat/salapremsa/notes-premsa/401242/govern-aprova-destinar-52-mili-
ons-deuros-del-fons-extraordinari-al-departament-deducacio-implementar-pla-dedu-
cacio-digital
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sabem que infants i joves no desenvolupen competencies digitals sofisti-
cades pel mer fet d’utilitzar dispositius digitals; que proporcionar als cen-
tres, al professorat i a I'alumnat equipament TIC i connectivitat no és
suficient per millorar les seves competéncies digitals; que existeix una
bretxa digital important entre I'alumnat segons el seu nivell socioecono-
mic; i que les diferéncies entre les puntuacions d’estudiants d’'un mateix
pais son superiors a les diferéncies entre paisos. Sense entrar en el detall
de les dades ni qiiestionar com es mesuren les competéncies digitals, hi
ha dues qiiestions que sén especialment rellevants dels ultims resultats
ICILS disponibles, i que prenc com a punt de partida per a la reflexio so-
bre les estratégies educatives cap a una ciutadania digital:

a) Detotsels estudiants que van participar a I’estudi (46.000) només el
21% van mostrar autonomia i precisié en les tasques proposades,
mentre que el 79 % restant van necessitar ajuda i, d’aquests, el 18%
no eren capagos d’executar ordres simples (ICILS, 2018). Per tant,
tenint en compte que en la majoria de paisos rics I’estrategia de di-
gitalitzacid educativa va comencar a mitjans-finals dels anys 80 del
segle XX i té un recorregut semblant a la del sistema educatiu catala,
i que les diferéncies dins de cada pais son més importants que les
diferéncies entre paisos, podem dir que aquesta estratégia no ha es-
tat exitosa perque no garanteix que la major part de joves estiguin
preparats per estudiar, treballar i viure en un moén digital. Tenint en
compte que, tal i com he definit a I'inici del capitol, I'alfabetitzacio
digital és la condicio de possibilitat de participacio en les democra-
cies contemporanies, les societats actuals encaren un repte impor-
tant per tal de garantir I’exercici ple de la ciutadania dels més joves.
En aquest sentit, es pot entendre I'auge de les fake news, el negacio-
nisme cientific, el ciberbullying o 1a creixent addiccié a jocs en linia,
com a fendmens que ens han de posar en alerta sobre els riscos as-
sociats a la manca de competencies digitals de la ciutadania.

b) El nivell socioecondmic dels estudiants condiciona les seves com-
peténcies digitals, unes competéncies que no estan garantides amb
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dotar d’equipament informatic als centres, professorat i alumnat.
Independentment del nombre d’ordinadors a casa o dels anys d’ex-
periéncia utilitzant ordinadors, els alumnes amb un nivell socioe-
conomic més alt (mesurat amb el nivell educatiu dels progenitors i
el nombre de llibres a casa) tenen puntuacions significativament
meés altes en competéncies digitals en tots els paisos. En un context
social on I’accés als recursos, la capacitat d’autonomia o la integra-
cié al mercat laboral estan articulats al voltant de la innovacio i el
canvi tecnologic, que l’estratégia de digitalitzacié educativa repro-
dueixi (o fins i tot intensifiqui) les desigualtats socioeconomiques,
posa en qiiestio la propia nocio de ciutadania digital, perque I'equi-
tat i la justicia social sén elements inseparables de la ciutadania en
les societats democratiques.

Aquest escenari, conjuntament amb l’elevada inversio i la transformacié
que suposa la introduccié massiva de nous dispositius tecnologics a
I’escola per I'experiencia escolar i I'organitzacio educativa, fan que sigui
especialment rellevant reflexionar, discutir i monitoritzar el procés d’in-
troduccio de tecnologies digitals a I’escola i de quina manera aquesta es-
trategia pot contribuir a la ciutadania digital des de I'ambit educatiu.

Amb aquest objectiu es proposa una aproximacié que superi la visié
tradicional de la digitalitzacié educativa. La visio tradicional centra
Pestrategia per respondre els reptes de I’'era digital en la introduccio
d’equipaments tecnologics i de metodologies basades en la utilitzacio de
sistemes digitals. Assumeix que les tecnologies son neutrals i els seus
efectes depenen dels usos que se’n faci. L'associacio entre digitalitzacio i
introduccio de tecnologies a I’escola ha estat fortament qiiestionada des
de diverses perspectives, tal com ja s’ha apuntat en anteriors anuaris de
I’educacio de la Fundacié Bofill (Gisbert i Prats, 2018; Sancho Gil, 2020).
Seguint aquesta perspectiva critica, en aquest capitol es planteja una
aproximacio alternativa a la visio tradicional de la digitalitzaci6 educati-
va, que s’articula al voltant de tres idees:
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1. La manera com es dissenyen i desenvolupen tecnologies digitals
educatives és un procés que esta obert a I’'analisi social i politic.

2. Les tecnologies no sén simples eines que ens ajuden en ’ensenya-
ment i ’aprenentatge, siné que contribueixen a configurar les pe-
dagogies, 'organitzacid i les experiéncies escolars.

3. Els efectes de qualsevol innovacié tecnologica s’expliquen per la
seva naturalesa relacional i situada, que pren forma quan s’introdu-
eix en un determinat context, en el que hi participen alumnat, pro-
fessorat, families i politiques educatives.

Al llarg del capitol es desenvolupen aquestes idees, que s’utilitzen per ar-
ticular tres preguntes, a partir de les quals es proposen una serie de reco-
manacions i propostes cap a la ciutadania digital. Sigui dit per avancat
que al segiient apartat, sobre les diverses controversies i preguntes al vol-
tant de la digitalitzacid escolar, es presenta un enfocament més critic, que
busca qliestionar alguns dels mites associats a les TIC i I’associacié domi-
nant entre educacio per a un mon digital i 1a introduccid de tecnologies.
En cap cas, pero0, es posa en dubte el necessari desplegament de tecnolo-
gies a I’escola i d’estrategies per a I’educacio digital. En el darrer apartat,
on es dibuixen una serie de propostes, sS’empra una perspectiva més pro-
positiva, emfatitzant els vincles entre escola, tecnologia i democracia.

Com pensar la digitalitzacio escolar?
Controversies | preguntes

La digitalitzacio no es produeix de manera independent als processos
socials o a les formes d’aprenentatge que travessen el sistema educatiu,
les tecnologies no s’afegeixen a les escoles com si aquestes fossin una
taula rasa on introduim una serie d’eines a la nostra conveniéncia. La
digitalitzacio i el big data conformen una serie de dinamiques entretei-
xides en que no és possible establir linies delimitades clares entre alld
que és desenvolupament tecnologic, politica educativa, practica pedago-
gica i estratégia institucional (Ball i Grimaldi, 2021).
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Durant les ultimes décades, en practicament tots els ambits (salut, edu-
cacio, finances, urbanisme, serveis, etc.), en un procés que s’ha intensifi-
cat durant la covid-19, s’han presentat les TIC com una eina privilegiada
per millorar la vida contemporania. En educacio, com en els altres sec-
tors, les TIC s’han presentat com la solucié a complexos problemes
socials, la punta de llanc¢a de la innovacid i ’element imprescindible per
garantir la ciutadania en I’era digital, en un discurs acceptat de manera
forca acritica per tot I’espectre d’ideologies politiques (Rendueles, 2012).
Aquest fenomen es coneix com a «solucionisme tecnologic» (Morozov,
2016). El solucionisme tecnologic fa referéncia a una ideologia que con-
sidera que la solucio més eficag i eficient als problemes socials prové de
I’aplicacio de tecnologies i el desenvolupament de sistemes algoritmics.
D’aquesta manera, es construeix un relat en qué la solucié més eficac a la
desigualtat educativa, la desafeccio, I’'adaptacid dels processos d’apre-
nentatge, la desmotivacid, el fracas escolar, 'augment de la burocratitza-
cio, etc., ha de provenir de la innovacié tecnologica.

Aquesta ideologia s’il-lustra clarament amb la resposta global que es va
donar durant la primera onada de la covid-19: amb el tancament de les
escoles i I'adopcié massiva de sistemes de comunicacié en linia com a
Unica alternativa a la necessitat de garantir la distancia fisica i evitar els
espais tancats; I'important volum de financament destinat a la digitalit-
zacio educativa o I'adopcié de plataformes digitals en tots els nivells edu-
catius i per a tot I’alumnat. Tanmateix, tot i que la investigacié en
educacio ha estat relativament lenta en reconeixer I’'abast de la massiva
«dataficacio», diversos estudis sociologics han comencat a definir una
perspectiva critica sobre ’'auge de la digitalitzacio de I’escola. La princi-
pal preocupacié des d’aquesta perspectiva és la capacitat dels sistemes
algoritmics per reproduir i amplificar les desigualtats, aixi com les impli-
cacions de I’aprenentatge automatitzat per al pensament critic (William-
son, 2018).
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La manera com es dissenyen i desenvolupen
tecnologies digitals educatives és un proceés
que esta obert a I'analisi social i politic

Stephen J. Ball i Emiliano Grimaldi han realitzat una série d’estudis on
exploren el rol de les tecnologies i la digitalitzacio a I’'aula i en ’experién-
cia d’aprenentatge. Aquests sociolegs situen les estrategies de reforma de
I’educacié i les formes d’aprenentatge digital en el procés de neoliberalit-
zacio, un context en que la reconstruccié de ’educacié esta liderada per
la industria global EdTech i per la seva xarxa de volum de negoci local
(Ball i Grimaldi, 2021). El prototip d’aquesta ldogica sén les «escoles star-
tup» dels EUA, institucions educatives que es basen en la cultura, el dis-
curs i els ideals del capital risc de les startups de Silicon Valley. Des del
2011 els empresaris de Silicon Valley han utilitzat la seva capacitat finan-
ceraiel seu poder de generar relats de futur per crear una série de proto-
tips de noves escoles. IBM ha posat en marxa el P-TECH, una xarxa
d’escoles que s’adapta al seu programa global Smarter Cities; un antic
executiu de Google va crear AltSchool, una cadena d’escoles dissenyades
com a «makerspaces»; i el fundador de Khan Academy ha obert la seva
escola Kahn Lab School, com a espai experimental per provar noves tec-
nologies i teories de I'aprenentatge (Williamson, 2018). Aquestes escoles
es basen en la utilitzacié de plataformes digitals que permeten dibuixar
diagrames normatius sobre alldo que és un bon o mal nivell educatiu o un
adequat ritme d’aprenentatge, a partir de I’analisi de les dades que realit-
zen experts tecnics de les startups educatives, que subscriuen una deter-
minada manera d’entendre I’aprenentatge.

Tot i que aquest tipus d’escoles ara mateix sén un producte que no s’ha
replicat a Catalunya ni a Europa, amb el seu disseny mostren com traslla-
dar les practiques de les empreses d’innovacié tecnologica a I'organitzacio
educativa, una qiiestié cabdal, especialment tenint en compte la creixent
importancia de les startups i el sector EdTech en I’ambit econdmic. Més
enlla de ’'anécdota de les escoles de Silicon Valley, que porten a un extrem
la ldgica neoliberal, aquest exemple il-lustra de manera paradigmatica
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dues qiiestions. D’'una banda, que el procés d’introduccié de dispositius
tecnologics a les escoles ha obert una nova via perque les empreses pri-
vades desenvolupin aplicacions educatives dedicades a I’'aprenentatge
interactiu i gamificat (per exemple, Kahoot!, Desmos o Quizlet) i a la ges-
tidé de classe (com Google Classroom) (Alirezabeigi et al., 2020). D’altra
banda I’exemple també mostra com la introduccio de tecnologies digitals
ales escoles és un procés que no es pot separar de qliestions que tenen a
veure amb la politica, la governanca o I’avaluacid. Els processos de digi-
talitzacié suposen una transformacio dels processos de decisi6 en politi-
ca educativa, organitzacio escolar i pedagogies d’aprenentatge, amb
I’aparicié de nous actors privats que intervenen en la formulacié de poli-
tiques i estratégies educatives (Lubienski, 2013).

Tenint en compte aquestes qiiestions, alguns autors estableixen una dis-
tincié entre processos de digitalitzacid externs i interns (Tgmte et al.,
2019). Quan les formes de digitalitzacié de 'ensenyament i I'aprenentat-
ge estan guiades per tendéncies governamentals, dinamiques globals i
liderades per actors exteriors a la comunitat educativa, es consideren
processos externs. En canvi, tot i que menys freqiients i més dificils de
recopilar, existeixen també processos iniciats per administracions locals
conjuntament amb grups entusiastes de professorat o families, anome-
nats processos interns de digitalitzacio. Un exemple recent a Catalunya
d’aquest tipus de processos és la infraestructura educativa digital DD,
una plataforma de codi obert, auditable i interoperable, dissenyada com
un software per a les escoles alternatiu a Google o a Microsoft. Aquesta
eina ha estat desenvolupada pel grup d’activistes digitals Xnet i un grup
de families promotores, amb el suport de I’Ajuntament de Barcelona i el
Consorci d’Educacié de Barcelona.

Tot i que la distincid entre processos interns i externs és delicada i no
sempre €s facil establir linies divisories clares, la tendéencia cap a un
model o un altre representa també un determinat posicionament politic,
una manera de comprendre 'organitzacio social, aixi com també diver-
ses formes d’ensenyament-aprenentatge. De la mateixa manera que
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existeixen diverses ideologies, diferents propostes de governanga, diver-
sos models de (re)distribucié de la riquesa o diferents criteris sobre la jus-
ticia, les formes en que es duen a terme els processos de digitalitzacio
educativa i les eines que s’utilitzen, impliquen també determinades vi-
sions sobre les formes d’organitzacié educativa, politica, social o de mo-
del economic. D’aquesta manera, els processos de digitalitzacid interns,
que parteixen d’'una major participacio i implicacié dels diversos actors
de la comunitat educativa, tendeixen cap a un model més democratic
que els processos externs, més sotmesos, en linies generals, a mecanis-
mes de mercat. Per tant, enfront d’aquesta qiiestio, la primera pregunta
que es planteja és:

Com es poden reforgar processos interns que responguin a models
més democratics de digitalitzacio educativa?

Les tecnologies no son simples eines que ens ajuden

en I'ensenyament i I'aprenentatge, sino que contribueixen
a configurar les pedagogies, I'organitzacio

I les experiencies escolars

La introduccié de sistemes digitals permet solucions administratives,
sistemes per garantir la seguretat de les dades, mecanismes per detectar
trampes o plagis, formes de gestié i emmagatzematge de grans volums de
dades de I'alumnat, serveis de biblioteca, recursos d’aprenentatge diver-
sos o maneres acurades i personalitzades per a I’'avaluacid, aixi com tam-
bé noves oportunitats per a una millor col-laboracié entre els docents
i les escoles. Pero0 les estratégies i les eines especifiques que s’utilitzen
tenen efectes en els processos d’ensenyament i aprenentatge, aixi com
també en la configuracio dels sistemes educatius. La introduccié de tec-
nologies digitals i de formes de digitalitzacié en I'ambit educatiu no sén
neutrals i canvien les practiques i experiencies escolars, sovint de mane-
ra no intencionada ni esperada.
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El concepte teoric que recull aquesta idea de la no-neutralitat dels arte-
factes i sistemes tecnologics és el de la «mediacio». La mediacié fa referén-
cia a com determinades tecnologies possibiliten una série d’experiencies
i comportaments, mentre que no en possibiliten d’altres (Verbeek, 2015).
Les tecnologies educatives (com qualsevol altra tecnologia) possibiliten
determinades relacions de I'alumnat, professorat i families amb ’entorn
educatiu que d’una altra manera no haurien estat possibles. Pero les tec-
nologies no son intermediaries neutrals, siné mediadores actives que
tenen efectes i contribueixen a la formacid de les percepcions i interpre-
tacions que els éssers humans fem de la realitat, aixi com també partici-
pen en la configuracié de les nostres relacions amb els altres i I’entorn.

Un exemple il-lustratiu en aquest sentit sén els programes BYOD (Bring
Your Own Device — «Porta el teu propi aparell»). Els programes BYOD son
un terme paraigiies que aglutina diverses experiéncies que consisteixen
en que cada alumne té el seu propi dispositiu digital i els contingutsila
quotidianitat a I'escola o I'institut s’articulen, en menor o major mesura,
a través de les pantalles d’ordinadors portatils o tauletes. A Catalunya
aquest tipus de programes es van comencar a implementar a alguns cen-
tres de secundaria a partir del 2009, amb el projecte «Escola 2.0». Des de
llavors, i en un procés intensificat arran de la covid-19, a Catalunya,
Espanya i la majoria de paisos amb rendes altes, aquesta és una estrate-
gia cada cop més utilitzada, sobretot a I'etapa de secundaria. Aixo impli-
ca la substitucio de llibres de text o de material en paper per continguts
digitals, aixi com també modifica la relacié amb la lectoescriptura i les
dinamiques d’expressi6 visual i grafica. Aix0 pot comportar conseqiien-
cies a mig-llarg termini, sobre les que actualment encara no hi ha con-
sens entre diversos ambits de coneixement, en relacié amb els processos
d’aprenentatge i la configuracio del pensament, la capacitat expressiva
o la creativitat?. Els efectes, alhora, poden ser diferents segons el tipus de

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

3. Per seguir aprofundint sobre aquesta qiiestié es pot consultar el capitol 6 d’aquest
Anuari que reflexiona al voltant de les condicions institucionals, pedagogiques i curricu-
lars per desplegar el gust per I’aprenentatge de tot I’alumnat
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tasques o propostes educatives que el professorat realitzi mitjancant els
dispositius digitals (Alirezabeigi et al., 2020), aixi com també segons el
context socioeconomic del centre i 'alumnat. Al costat d’aquest tipus de
consideracions relacionades directament amb els aprenentatges, la uti-
litzacio d’aparells digitals personals en la quotidianitat educativa ha
comportat noves problematiques a 'aula (relacionades amb la limitacié
de continguts o els usos vinculats a I’oci durant el temps lectiu), la preo-
cupacio sobre les formes de relacié de ’'alumnat amb les tecnologies (ad-
diccions al joc o les xarxes socials, el ciberbullying), aixi com també nous
conflictes familiars (relacionats amb la gestio de les pantalles).

L'educacié cap a una ciutadania digital, per0, no esta limitada a la intro-
duccid de tecnologies per ser utilitzades en entorns educatius. Existeixen
diverses propostes que parteixen del «fer» com a element central de I'edu-
cacio digital. El «fer» des de 1a creacio i 'experimentacid, a partir d’'una
série d’idees que integren el pensament i la reflexioé a partir de la propia
experiencia i busquen fusionar la distincio tradicional entre el treball ma-
nual i I'intel-lectual (Dewey, 1916)%. En aquest sentit es pot entendre la
proposta dels kits educatius portatils duta a terme per I’escola de Noves
Oportunitats El Llindar i la Universitat Oberta de Catalunya. Per tal de
garantir el procés educatiu i 'acompanyament de I'alumnat durant I'any
2020, marcat per les mesures contra la covid-19 i una presencialitat dis-
continua, es va dur a terme una proposta educativa d’aprenentatge viven-
cial i manipulatiu per ser utilitzada a casa o en context escolar. A partir de
la fabricacié digital es van realitzar una serie de kits composats per una
caixa que incloia una activitat vinculada a un o més oficis i les eines i ma-
terials necessaris per realitzar-la de manera autbnoma per part de I'alum-
ne. Aixi doncs, es pot entendre també I’educacio digital a través de la

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

4. D’aquesta reflexio se’n fan resso també altres capitols d’aquest Anuari que posen de
manifest la importancia d’articular teoria i practica en els dissenys curriculars. El capi-
tol 3, per exemple, posa de manifest que el treball per projectes i I’articulacié entre pen-
sament i acci6 ha estat tradicionalment ’element vertebrador del curriculum de la For-
macié Professional. De la mateixa manera, el capitol 4 mostra la centralitat d’aquests
elements en l’'especificitat pedagogica dels Centres de Noves Oportunitats.
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creacio, la manipulacio i I'exploracié com a mitjans privilegiats per incul-
car el metode de resolucié de problemes per a la ciutadania digital, que
pretén la transformacié cap a societats i tecnologies més democratiques
i responsables. La transformacié com a objectiu ultim de I'educacio: trans-
formar-se un mateix i el propi entorn segons un conjunt de métodes de
resolucio de problemes (Johnston, 2014).

Des d’aquestes consideracions, doncs, emergeix una altra pregunta:

De quina manera es poden desenvolupar estratégies d’educacio digital
que acompanyin pedagogies que promouen I’éxit educatiu i la igualtat
d’oportunitats per a tot 'alumnat?

Els efectes de qualsevol innovacio tecnologica
s'expliquen per la seva naturalesa relacional i situada,
que pren forma quan s'introdueixen en un determinat
context, en el qual hi participen alumnat, professorat,
families i politiques educatives

Tal com s’ha explicat fins ara, la introduccié a les escoles de nous dispo-
sitius tecnologics i I'impuls de metodologies d’aprenentatge basades en
sistemes digitals automatitzats forma part d’un procés que va més enlla
de I’'ambit educatiu. Ara bé, quan aquestes tecnologies i metodologies
s’introdueixen a les escoles, interaccionen amb unes condicions socials,
politiques i pedagogiques determinades. Per tant, els efectes d’aquesta
digitalitzacid seran especifics a cada context particular, perqué és en la
interaccié de multiples variables (sistemes socials de desigualtat, peda-
gogies d’aprenentatge, empreses EdTech locals, families, inversio de I’ad-
ministracié en infraestructures, programes d’atencio a la diversitat,
aplicacions utilitzades a I’aula, cultura de centre, etc.) que es configura
I’experiéncia de I'alumnat utilitzant tecnologies, i ’efecte d’aquesta ex-
periéncia en la seva trajectoria educativa.
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Lefecte de les tecnologies no només s’explica per les seves caracteristi-
ques tecniques i de disseny. Aquesta idea és la que desenvolupa Andrew
Feenberg (2010) amb la tesi de la instrumentalitzacié i els contextos
d’utilitzacié. Es a dir, el que passa quan s’introdueixen tecnologies en un
context especific no només s’explica pel disseny d’aquella tecnologia i els
tipus d’activitats i funcions que pot incorporar, sind que allo que és i pos-
sibilita I’artefacte dependra també de I’escola o I’entorn familiar especi-
fic, del context en el que s’utilitzara. Aquest tipus de plantejament ens
permet identificar com tot allo que té a veure amb les desigualtats digi-
tals va més enlla de la bretxa digital, és a dir, va més enlla del diferent
accés a equipament informatic i connectivitat, sin6 que reforca desigual-
tats relacionades amb el capital social i cultural de les families, una qiies-
tid que ressona a la nocié d’«injusticia algoritmica». En una societat
travessada per diversos eixos de desigualtat, I’adopcié de solucions basa-
des en algoritmes (en els que es basen tots els sistemes digitals), proba-
blement reproduira o ampliard aquestes desigualtats, perque el que fan
els algoritmes és identificar i reproduir patrons socialment disponibles.

Es el cas dels algoritmes d’A-levels (els examens finals de ’etapa de la
secundaria del Regne Unit, els equivalents a la prova d’accés a la univer-
sitat PAU). Al 2020, en plena onada de la pandémia per la covid-19 al
Regne Unit no es van realitzar, com es feia cada any, els A-levels. Per tal
de poder fer una avaluacio final sense haver realitzat cap examen, Ofqual
(la Oficina de Regulacio de les Qualificacions i Avaluacions del Regne
Unit) va demanar al professorat que proporcionés una qualificacié per
cada alumne. Amb l'objectiu d’intentar que I’avaluacié final fos el més
justa possible en relacié amb les anteriors generacions, i intentant evitar
una suposada tendencia del professorat a inflar les notes, Ofqual va de-
cidir utilitzar un algoritme per donar les qualificacions finals. Aquest
algoritme combinava la qualificacioé proposada pel professorat en cada
assignatura, amb les dades sobre el rendiment de 1’escola durant els tres
anys anteriors. Quan es van anunciar les qualificacions finals dels A-le-
vels calculades per Ofqual, el 40 % de les notes donades pels algoritmes
eren inferiors a les avaluacions que havia fet el professorat. Aquesta
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rebaixa de les notes va ser molt superior a les escoles publiques que a les
privades i va afectar més del doble a I’alumnat d’entorns desafavorits que
als més rics (a Escocia del 15,2 % front al 6,9 %) (Jones i Safak, 2020). Per
qué? A un estudiant brillant d’una escola publica amb pitjors puntuaci-
ons en rendiment durant els darrers 3 anys se li rebaixava la nota per
mantenir el patré identificat per ’algoritme. Les escoles privades solen
ser selectives —i estan millor financades— i en la majoria de cursos te-
nen un bon rendiment pel que fa als resultats dels examens. Un algoris-
me basat en el rendiment anterior, per tant, posara els estudiants
d’aquestes escoles en avantatge en comparacié amb els seus equivalents
amb estudis estatals.

Es pot identificar un fenomen semblant a la injusticia algoritmica —la
reproduccid de desigualtats en la presa de decisions automatitzades ba-
sades en algoritmes— en I’aplicacio de sistemes digitals en ’ambit edu-
catiu, al qual em refereixo com a «injusticia digital». Els efectes del
confinament i tancament de les escoles durant la primera onada de la
covid-19 (entre marg i juny del 2020) ha posat en evidéncia com I'adopcio
de solucions digitals i classes virtuals ha tingut efectes molt diferents
segons l'origen socioeconomic de I'alumnat i ha augmentat la segregacio
escolar entre I’alumnat vulnerable.’ En el cas de Catalunya, diversos es-
tudis han mostrat com I’adopcié de solucions digitals per compensar el
tancament de les escoles té efectes diferents segons el nivell socioecono-
mic de I'alumnat, per diverses raons que tenen a veure amb el context
d’utilitzacio d’aquestes solucions tecnologiques. D’'una banda, els centres
que escolaritzen alumnat amb nivell socioeconomic alt o mig disposaven
d’un major ventall de recursos tecnologics que les escoles amb alumnat
d’origen socioeconomic baix (Jacovkis i Tarabini, 2021). De l’altra, tot i
que els estudis no s’han centrat exclusivament en I'efecte de les tecnolo-
gies, també sabem que les families de classe mitjana van poder mantenir

5. Per aprofundir sobre l’estat de la segregacié escolar a Catalunya es pot consultar el
capitol 2 d’aquest Anuari on es posa un focus especific en el rol que juga la programacié
de l'oferta per a garantir una composicié social més equitativa i equilibrada per a tots els
centres educatius del territori.
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uns estandards més alts de qualitat educativa en un moment on nomeés
hi havia relacié virtual amb I’escola, mentre que els infants de families so-
cialment desafavorides tenien poques oportunitats d’aprenentatge tant
pel que fa al temps com a les experiéncies d’aprenentatge (Bonal i Gon-
zalez, 2020).

Per tant, enfront a la tendéncia de reproduccid, i fins i tot d’intensificacio,
de les desigualtats educatives quan s’adopten solucions digitals, en
aquest apartat la pregunta que sorgeix és:

Quines mesures contra la injusticia digital ens poden permetre
reduir les desigualtats entre ’'alumnat?

Propostes cap a una ciutadania digital
des de I'educacio (amb d petita)

La ciutadania digital es compon de dos elements irreductibles:

e La capacitat de comprendre les formes de comunicacid i relacié en
les societats contemporanies.

e La possibilitat de participar d’aquestes formes de comunicacio i
relacio.

D’una banda, i tenint en compte la primera qiiestid, la ciutadania digital
no pot respondre a una definicidé tancada ni a una série de competéncies
o destreses preestablertes, al contrari, es refereix a una nocié canviant i
flexible que es va adaptant a cada context social. El ritme frenétic de co-
neixement i desenvolupament tecnologic, de constants noves solucions
o productes digitals, converteix en obsoletes les innovacions recents i
I'intent de definir tasques o competencies especifiques esdevé una tasca
no només complexa sind, possiblement, en estat de continua obsolescéen-
cia. D’altra banda, atenent a la segona qiiestio, la ciutadania digital esta
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vinculada a la idea de democracia, ja que la participacio és un dels drets
fonamentals que defineixen les societats democratiques. Al llarg del capi-
tol s’ha situat el debat sobre la introduccié de tecnologies a I’ambit esco-
lar i l’alfabetitzacio digital de I’alumnat en termes sociopolitics i s’han
plantejat tres preguntes que tenen a veure amb la democracia i 'equitat
en les societats digitals i el rol de I'escola en aquestes societats.

A partir d’aquest plantejament les recomanacions o idees de millora que
es proposen tenen la voluntat d’obrir el debat i I’espectre de temes que es
posen damunt la taula quan es parla d’educacio digital, aixi com també
superar dualismes abismals entre visions tecnofobiques o tecnofiliques
de la digitalitzacio en I'ambit educatiu. En els anteriors apartats s’ha de-
senvolupat una visio sobre les tecnologies que parteix de la idea que la
digitalitzacio té efectes en la manera en queé interpretem, vivim i ente-
nem el mon i, en I'ambit escolar, implica tant una qiiestié d’estructura
(un procés global de digitalitzacio en tots els sectors i ambits socials, tal
i com s’ha explicat a la introduccioé d’aquest capitol, que es podria deno-
minar «gran D») com d’experiéncia («petita d»). Des de la visi6 que ano-
meno «petita d», el focus d’atencid recau en les experiéncies quotidianes
de seri estar a I’escola, experiéncies que es configuren en un entramat de
politiques educatives, professorat, condicions de centre, nivell socioeco-
nomic de les families, alumnat, entorns virtuals d’aprenentatge, etc. El
centre del debat no son, doncs, els artefactes tecnologics o les metodolo-
gies que utilitzen sistemes digitals, siné tota la xarxa de relacions que
configuren les experiéncies de ’'alumnat en la societat digital. Per aquest
motiu, les propostes de millora en resposta a les preguntes plantejades
posen el focus en I'experiencia educativa i quin paper tenen o haurien de
tenir les tecnologies en relaciéo amb aquesta qiiestio.

Recollint aquestes consideracions i les controvérsies i preguntes exposa-
des a I’'anterior apartat, la idea que articula les propostes cap a una ciuta-
dania digital és la trifada democracia, tecnologia i escola. Els debats
sobre democracia i escola o sobre democracia i tecnociéncia, deutors
d’aproximacions encetades per John Dewey (Dewey, 1989, 2012), son rics
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i fructifers, perd queden fora de I’abast d’aquest capitol, només s’apunten
aqui algunes pinzellades per situar I’enfocament subjacent a les propos-
tes que es presenten a continuacié. Tal com s’ha explicat, la transforma-
ci6 i discussié que acompanya la introduccié de noves tecnologies
digitals a 'ambit educatiu és plena de llums i ombres, amb els efectes que
aixo suposa per a I'experiencia escolar de cada dia de I'alumnat, les rela-
cions del professorat amb I’administracio educativa o les dinamiques
familiars. No obstant, la poténcia de la introduccio de tecnologies digi-
tals a 'educaciod (en un sentit spinozia de la poténcia com a capacitat
d’alld que es pot acabar desplegant, que estd germinant), no rau en les
noves aplicacions per aprendre matematiques, la gamificacid de contin-
guts, la possibilitat de registrar i seguir I’alumnat, etc. La potencia de la
digitalitzacié i la introduccié massiva de les tecnologies en I’educacio des
de la nocio de ciutadania digital rau en la seva capacitat de fer de revulsiu
per actualitzar el debat sobre democracia i escola i dur a terme noves
practiques en aquesta direccid. Parlar de democracia i escola és tornar a
parlar de pragmatisme, de superar el dualisme intel-lectual-manual, de
qiiestionar la jerarquia dels coneixements o les seves formes de transmis-
sio. Democracia entesa en sentit fort, com el govern de qualsevol (Ranci-
ere, 2005), té la seva traduccié en ’ambit educatiu en que qualsevol
alumne (en la seva accepciéo més amplia i bonica: de qualsevol condicio
economica, génere, condicié migrant, etnica, amb qualsevol capacitat,
habilitat, destresa, condici6 fisica...) tingui una bona trajectoria educa-
tiva i una bona experieéncia escolar, condicions imprescindibles per
assegurar-ne la plena integracio i participacio en les societats digitals
contemporanies. També en I’era digital I’escola és el mecanisme social
més rellevant del qual ens hem dotat per aconseguir societats més equi-
tatives i proporcionar espais de cura i socialitzacioé en igualtat de condi-
cions. Les tecnologies digitals poden contribuir a reforcar aquests
processos, no pas perque siguin artefactes altament disruptius i/o amb
propietats miraculoses (un discurs propi del determinisme tecnologic),
sind perque la seva capacitat mediadora en les relacions educatives,
transforma aquestes relacions i possibilita I’emergencia de discussions
i reflexions al voltant de velles dinamiques i noves transformacions.
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Des de la centralitat del vincle entre democracia, tecnologia i escola, hi
trobem dues idees subjacents que articulen les propostes que es presen-
ten a continuacio:

a)

s r e

El principi de precaucio i I’accié mesurada

El principi de precaucié és una proposta politica desenvolupada
originalment des dels moviments ecologistes per guiar I’accié en
aquelles qiiestions on es poden identificar tres components: ame-
naca de dany, incertesa sobre els impactes i la causalitat, i necessa-
ria resposta preventiva (Gardiner, 2006). Tal com mostren algunes
de les controversies i preguntes que s’han obert al llarg del capitol,
aquests tres components es poden identificar clarament en relacié
amb la digitalitzacié educativa. Ara bé, la precaucio no ha de ser
tampoc un element paralitzador o d’inaccié. L'accié que acompa-
nya el reconeixement de la incertesa i la necessaria resposta cau-
telosa enfront als possibles danys (en qiliestions com el refor¢ de
les desigualtats a I'aula, la integracio de proveidors privats en els
processos de presa de decisions educatives o el deteriorament dels
processos cognitius vinculats amb ’'aprenentatge) és ’accié mesu-
rada. L’'accié mesurada és una eina de dialeg entre riscos i potenci-
alitats, que parteix de petites accions progressives i revocables que
tenen «cura de» els efectes o conseqiiencies de les accions, a partir
de la retroalimentacio i el debat constant entre tots els actors de la
comunitat educativa (Callon et al., 2009).

Els diversos nivells de la governanca digital

Aquesta forma d’accio, composada de multiples accions petites,
curoses, consensuades i revocables, té multiples formes d’interven-
cié. Aixi doncs, quan es parla de governanca de la digitalitzacio de
I’escola és rellevant distingir entre tres nivells diferents d’interven-
cio per ajudar a sistematitzar els processos des dels que pensar me-
sures que afavoreixin el debat i I’enfortiment democratic de I’escola
i les tecnologies: infraestructures, eines i usos. Cadascun d’aquests
nivells implica la mobilitzacié de diversos actors i de mesures
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diferents, en un continuum en el que és dificil distingir on comenca
i acaba allo que fa referéncia a democracia, educacié o tecnologia.
Per exemple, si parlem d’infraestructures fariem referéncia a la
connectivitat de les escoles, dels dispositius informatics de qué dis-
posen els centres, del preu de I'energia, dels servidors on s’emma-
gatzemen les dades de I'alumnat, etc. Perd també del plans d’estu-
dis de les facultats d’Educacio,® de les condicions de treball del
professorat,” de les politiques de digitalitzacié o dels requeriments
que han de complir les diferents administracions per tal de poder
donar resposta a les condicions de les entitats financadores euro-
pees. Aquests tres nivells de governanca estan intensament interre-
lacionats, sens dubte. Per exemple, si parlem de la necessitat de de-
senvolupar un software lliure i d’accés obert que garanteixi la
sobirania de les dades i la desvinculacio de les grans empreses tec-
nologiques, una qliestié que faria referéncia a les eines, la generalit-
zacié d’aquesta eina no es pot desvincular de la politica de digitalit-
zacid, de les partides pressupostaries de les administracions o de la
voluntat, destreses o capital cultural de professorat, alumnat i fami-
lies per apropiar-se d’aquestes eines i decidir-ne els usos.

Aixi doncs, les propostes cap a la ciutadania digital no s’han diferenciat
en funcio dels actors involucrats o el nivell d’intervencio al qual fan refe-
rencia (una qiiestio que correspondria a un altre capitol sobre politiques
de digitalitzacio), sind que s’han organitzat al voltant de les tres pregun-
tes que han anat emergint al llarg del capitol, integrant en cadascuna de
les preguntes les idees del principi de precaucio i accié mesurada i dels
diferents nivells de governanca necessaris en I’estratégia educativa cap a
la ciutadania digital.
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6. Sobre la formacio del professorat, el capitol 7 d’aquest Anuari en fa una reflexiéo molt
aprofundida, pero no només des de la formacio que s’imparteix a les facultats d’educacio,
sind des d’'una concepcié amplia i comunitaria de la nocié de capacitacio, orientada es-
pecificament a una gestio inclusiva de la diversitat.

7. Sobre aquesta qiiestio és especialment rellevant el capitol 8 d’aquest Anuari que inda-
ga precisament al voltant de la condicié docent als centres d’alta complexitat.
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Com es poden reforgar processos interns que responguin
a models més democratics de digitalitzacio educativa?

L'organ responsable de definir qué és una educacié amb sentit i quins sén
els objectius educatius és ’Administracio Publica. L'administracid, en col-
laboracié amb la comunitat educativa, defineix quines sén les seves ne-
cessitats tecnologiques i té el lideratge sobre el disseny de les plataformes
i entorns virtuals, aixi com també de les aplicacions que s’utilitzen en
I’ambit educatiu. De la mateixa manera, 'administracio és la responsable
de garantir la confidencialitat i la privacitat de les dades de I’alumnat
quan aquest utilitza tecnologies en ’'ambit escolar. Aquestes qliestions
son facils de dir en un cataleg de recomanacions, perdo complexes en
la seva posada a la practica i requereixen d’una série d’accions, tals com:

e Crear sistemes locals per supervisar el disseny i la introduccio de
tecnologies digitals a les escoles. Aix0 implica la creacié de proce-
diments de seguiment i avaluacié també en projectes pilot o ex-
perimentals. Si I’experiencia escolar és el focus d’atencio, cal posar
en marxa mecanismes que assegurin que la implantacio d’entorns
digitals d’aprenentatges i aplicacions diverses respon a criteris pe-
dagogics i no, per exemple, a interessos comercials o estratégies de
prestigi entre centres.

e Desenvolupar estratégies per integrar les opinions del professorat i
les families i identificar les seves principals preocupacions. Es un
lloc massa comu dir que el professorat no té les competencies digi-
tals adequades, quan no és el professorat qui ha dissenyat els dis-
positius tecnologics. Es imprescindible desenvolupar metodologies
que permetin integrar les opinions i necessitats del professorat des
de I'inici del procés de disseny de les aplicacions, plataformes i es-
tratégies que després s’utilitzaran a I'aula.

e Facilitar multiples espais d’intercanvi d’experiencies i suport mutu
entre el professorat, virtuals o presencials, dotats de recursos i de
suport administratiu. En 'ambit virtual, els «Meetup de I'ScratchEd»,
representen aquesta logica: trobades mensuals i informals entre



Estratégies educatives cap a la ciutadania digital (amb d petita) @

docents, educadors i formadors per intercanviar idees, experien-
cies, resoldre dubtes, etc., sobre com aplicar el programari de codi
obert Scratch a 'aula. En 'ambit presencial es poden organitzar
sessions diverses que articulin comunitats de reflexio i pensament
critic al voltant de les tecnologies educatives. Es imprescindible
que aquests espais (tan presencials com virtuals) mantinguin un
esperit d’informalitat i autogestiod, i puguin seguir el curs que els
seus participants desitgin.

e Promoure el disseny d’eines i programaris digitals a 'ambit edu-
catiu basats en I'accés lliure i el codi obert. El programari lliure no
només garanteix la qualitat tecnica de les eines, la possibilitat
d’emmotllar-les a les necessitats i caracteristiques de diversos con-
textos o ’estalvi econdmic. També esta alineat amb els valors pro-
moguts des de I'educacio, tals com I'autonomia, la cooperacié o el
pensament critic a través de ’'ampliacié de coneixement i I'apropi-
acio dels codis, motiu pel qual reforca la linia de continuitat entre
escola, democracia i tecnologia.

e Monitoritzar de manera constant els efectes o conseqiiéncies de la
introduccié de noves tecnologies i metodologies basades en siste-
mes digitals. Es necessari que les transformacions es realitzin de
manera progressiva i mesurable, que permetin realitzar estudis de
seguiment i avaluacio sistematics, per tal de garantir que la innova-
cio tecnologica s’esta emprant amb criteris d’equitat i respon als
objectius previament definits.

De quina manera es poden desenvolupar estrategies
d'educacio digital que acompanyin les pedagogies

que promouen l'exit educatiu i la igualtat d'oportunitats
per a tot I'alumnat?

Tenim evidencies que ens mostren que no n’hi ha prou amb disposar d’or-
dinadors, connectivitat i altres dispositius a I’escola per adquirir habilitats
i destreses digitals. De la mateixa manera, també tenim evidencies que
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ens confirmen que, tot i que infants i joves utilitzin habitualment ordina-
dors, teléfons intel-ligents o tauletes personals, naveguin sols per Inter-
net, es comuniquin quotidianament amb les xarxes socials o hackegin les
seves videoconsoles, aixd no garanteix que adquireixin els coneixements
necessaris per estudiar, treballar i viure en un mon digital, ni tampoc que
desenvolupin cap capacitat critica sobre les tecnologies i el seu rol en la
societat.

Els infants i joves que avui van a I’escola o I'institut han nascut en l'era
digital, pero igual que no poden aprendre sols a menjar amb la cullera, a
llegir i escriure o a organitzar-se les rutines, tampoc poden coneixer i
aprendre de manera espontania quines sén les normes i els valors socials
associats a I'us de tecnologies digitals, quins riscos comporten i de quina
manera adaptar-les a les seves necessitats. Aquest procés d’aprenentatge
no esta exclusivament relacionat amb I'is dels artefactes tecnologics,
com si aquest Us es pogueés entendre de manera aillada a la resta de dina-
miques socials. L’escola ha de superar I'imaginari que vincula directa-
ment ’educacié digital amb la tecnologitzacio de ’escola. En aquesta
direccio, 'estrategia de digitalitzacio dels centres ha de contemplar qiies-
tions com:

e Incloure la reflexio critica i significativa que li doni a I’'alumnat su-
ficients idees, coneixements i experiéncies sobre les necessitats
socials i li permeti desenvolupar formes de comunicacié i relacié
amb les tecnologies que li assegurin una justa preparacié per a la
participacié social. Aquest aprenentatge ha de dotar a 'alumnat
d’eines per fer front a problemes socials complexos de l’era digital
que els afecten directament. Per tant, cal adaptar el curriculum als
continguts que implica la digitalitzacid, no pas des d’una logica
«securista» (exclusivament centrada en els riscos i els perills), sind
oferint-los eines per fer us de les tecnologies afavorint-ne els efec-
tes que els siguin beneficiosos. Per exemple, com utilitzar les xarxes
socials per una comunicacid positiva, respectuosa, per conéixer
debats critics i amb informacid contrastada, per tenir un oci plaent
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0 compartir virtualment experiencies que no poden compartir amb
els seus companys de classe, el barri o la familia.

e Obrir les escoles a nous col-lectius i projectes educatius vinculats al
territori. Una de les caracteristiques que caracteritza les societats
digitals és la interconnectivitat, la vinculacioé entre col-lectius i ex-
periéncies que tradicionalment han evolucionat de maneres sepa-
rades. Aquest plantejament no es pot limitar només a I’'ambit
virtual, sind que també inclou materialitat i presencialitat. L'era
digital necessita escoles interconnectades, obertes a diversos pro-
fessionals i entitats (clubs esportius, museus, espais de creacié ar-
tistica, centres de recerca i innovacid, centres d’atencié primaria,
etc.). El sistema educatiu catala té una llarga tradicid en experiénci-
es d’aquest tipus (com les Ciutats Educadores, les escoles Magnet o
el Programa Salut Escola),® que és necessari intensificar per tal de
construir auténtiques escoles interconnectades.

e Afavorir experiéncies escolars de disseny i creacid de i amb tec-
nologies, realitzant activitats per coneixer allo digital en la seva
materialitat, des del treball manual de construccio i disseny. La
metafora del «ntvol» o de la «intel-ligéncia artificial» han amagat el
component material de les tecnologies digitals: com es construei-
xen, on s’emmagatzemen les dades o el seu impacte mediambien-
tal. Es rellevant que com a part de I'estrateégia de digitalitzacio, més
enlla de la utilitzacié de les tecnologies, I’'alumnat fabriqui tecnolo-
gies i experimenti amb aquestes tecnologies, de manera adaptada
a cada nivell educatiu. En aquest sentit, la tradicioé maker i la proli-
feracié d’equipaments locals que permeten la realitzacié d’activi-
tats de fabricacio i creacié representen un important potencial des
del que desenvolupar formes de col-laboracio.
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8. Sobre aquesta qliestio es pot veure el capitol 10 d’aquest Anuari que es pregunta quin
ha de ser el rol de I’educacié en la promocio de la salut d’infants i joves i que fa un recor-
regut per diferents estratégies i programes de promocié de la salut als centres educatius
de Catalunya.
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e Desenvolupar condicions de possibilitat entre el professorat. Per tal
de poder dur a terme des de I’escola (i/o en col-laboracié amb altres
recursos) activitats de fabricacié i creacié digital de manera signifi-
cativa i integrada al curriculum educatiu, cal garantir una série de
condicions entre el professorat perque aixo sigui possible. Es a dir,
formacions, oportunitats per a I'experimentacio i creacié propia
(tan importants com la formacio: si el professorat ha de promoure
I’experimentacid, també ell mateix ho ha de poder dur a la practica
amb llibertat i assumint desencerts) i temps. Una estratégia cap a
I’educacié digital amb sentit, responsable i que promogui el bé
comu, és una estrategia lenta. En aquest sentit, programes com el
Pla STEMcat recullen aquesta logica lenta i poden ser una referen-
cia a ser utilitzades a més gran escala.

Quines mesures contra la injusticia digital ens poden
permetre reduir les desigualtats entre I'alumnat?

Tal com mostren les evidéncies cientifiques, un dels principals proble-
mes de la digitalitzacié és la reproduccio de les desigualtats i, en alguns
casos, la seva intensificacid. Aquest problema és especialment preocu-
pant per a I’escola, perqué posa en perill la funcié igualadora de qualse-
vol sistema educatiu i, conseqiientment, la propia nocié de ciutadania
digital. Per tant, les segiients recomanacions tenen com a fita principal
garantir 'equitat de tot 'alumnat, evitar la segregacié i posar especial
atencid en I'alumnat més vulnerable:

e Garantir que tots els centres educatius disposin de la connectivitat
necessaria i de les infraestructures optimes i els dispositius tec-
nologics.

e Intentar limitar les activitats educatives amb tecnologies digitals
a aquelles que es fan dins del centre escolar. La principal escletxa
digital no es produeix per ’accés a les tecnologies, sind per les for-
mes d’ds. Tot i que els dispositius tecnologics ofereixen eines molt
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valuoses per a la comunicacio virtual, aquesta comunicacio es
realitza amb nenes i nens que viuen en condicions molt desiguals.
Si assumim la funcié igualadora de I’escola i I’equitat com a element
indestriable de la ciutadania digital, totes aquelles utilitzacions que
deleguem a ’'ambit familiar tendiran a reproduir les desigualtats.
Formar I’alumnat en destreses tecniques basiques per situacions
d’emergeéncia en qué s’hagin d’utilitzar formes de comunicacié vir-
tual. Diverses evidéncies ens mostren que, ni a I’educacié universi-
taria, podem donar per suposat unes destreses o habilitats digitals
basiques entre I'alumnat (Neier i Zayer, 2015). Per tant, és necessari
fer a I'inici de cada curs una mena de «formacions digitals d’'emer-
géncia», perque 'alumnat conegui exactament quin entorn virtual
haura d’utilitzar, com estaran organitzades les tasques i com es vi-
sualitzaran, com es pugen i baixen documents, etc. Aquestes for-
macions digitals d’emergéncia han d’incloure també una forma de
comunicacio alternativa amb el professorat, per garantir el suport
i acompanyament a I'alumnat amb més dificultats.

Assegurar que els aparells i les metodologies amb tecnologies digi-
tals a I'escola responguin al que es coneix com a «disseny universal»
(un paradigma de disseny que defensa que els productes i entorns
siguin de facil comprensio i accés per al major niimero de persones
possibles, sense necessitat d’adaptar-los o redissenyar-los de manera
especial). D’aquesta manera, I'alumnat de referéncia per al disseny
de tecnologies educatives a I’escola seria aquell alumnat més vul-
nerable. Per exemple, si un jove de ler d’ESO amb un PI per déficit
d’atencid, o un altre que no pot tenir cap suport educatiu a casa, no
son capacos de gestionar autbnomament la seva agenda a partir de
les tasques que apareixen disperses entre el Google Classroom, el
correu electronic i una aplicacié especifica molt innovadora que uti-
litzen a una assignatura, aquest disseny de I’'agenda no pot ser valid
per a cap alumne. Per tant, les escoles d’alta complexitat i I'alumnat
amb necessitats educatives especials han de ser el context de refe-
rencia per definir les estratégies de digitalitzacié educativa a partir
de les quals posteriorment generalitzar la seva aplicacio.
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Apunt final

En aquest capitol s’han abordat els reptes de la digitalitzacio a I'ambit
educatiu des de la nocid de ciutadania digital i shan desenvolupat una
série de propostes per tal de donar resposta a aquests reptes. En poques
paraules, i a mode de resum, s’ha desplegat una forma d’entendre I’estra-
tegia cap a la ciutadania digital a partir del vincle de continuitat entre
escola, tecnologia i democracia: I’educacié en les societats digitals és ac-
tualment impensable sense tecnologies, de la mateixa manera que no
podem parlar de democracia en les societats contemporanies sense una
educacio que persegueixi criteris de justicia i equitat en tots els processos
de digitalitzacié i desenvolupament tecnologic. L’'aparent velocitat de les
transformacions en I’era digital i I'abast global de les dinamiques del big
data suposen un escenari complex a I’hora d’abordar quin és o quin hau-
ria de ser el rol de I’escola i I’educacid. Enfront d’aquest escenari les me-
sures proposades tenen I’esperit de fragil mosaic, posant el focus en les
tensions i incerteses que suposa la digitalitzacio per a I'escola, proposant
una forma d’accié multiple, reversible i participada.

No ens deixem, perd, emportar per I’acceleracio de la innovacid i el canvi
tecnologic, ni per les promeses de transformacio social de les tecnolo-
gies. La digitalitzacio conviu amb processos analodgics i amb vells reptes
no resolts des de I’ambit educatiu, com la reproduccié de la desigual-
tat social, la plena vida escolar i trajectoria educativa de I’alumnat amb
necessitats educatives especials, les dinamiques de segregacio o la discri-
minacio que amaga la 10gica meritocratica. Els problemes per a I’esco-
la no sén nous i, donada la tendéncia de la digitalitzacié a la polaritatia
reforcar dinamiques existents, aquestes problematiques prenen encara
una major intensitat i urgeéncia. El principal repte des de I'ambit educatiu
per una ciutadania digital és, doncs, convertir els processos de digita-
litzacié i desenvolupament tecnolodgic en una finestra oberta d’accio,
discussid i apropiacio per a la transformacié cap a societats més justes,
equitatives i democratiques.
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Educacié i1 salut més enlla de la pandemia

La promoci6 de la salut ha ocupat, des de mitjan segle XX, un espai crei-
xent en I'agenda d’organitzacions internacionals, com I’Organitzacio
Mundial de la Salut (OMS), i en les agendes politiques a nivell estatal i re-
gional. La salut, entesa com un estat de benestar fisic, mental i social, i no
només com ’abséncia de malalties (OMS, 1946), no es distribueix de for-
ma equilibrada entre la poblacid. De fet, la literatura ha identificat I'im-
pacte de diversos determinants de la salut que contribueixen a explicar
aquestes desigualtats. En concret, des d’un punt de vista social, aquests
determinants han estat definits com «les circumstancies en que les perso-
nes neixen, creixen, viuen, treballen i envelleixen» (CDSS-OMS, 2008).
Com sabem, la nostra forma de néixer, viure, treballar i envellir no és ale-
atoria, siné que respon a una distribucié marcada per relacions de poder
i travessada per desigualtats en termes de classe social, genere i €tnia.

En el darrer any, la pandémia de la covid-19 ha evidenciat de forma dra-
matica aquesta desigualtat (Garcia-Altés i Carrilero, 2021). Per exemple,
I’Observatori de Desigualtats en Salut de Catalunya (2020) ha demostrat
que laincidéncia de la covid-19 en termes de contagi i de mortalitat aug-
menta a mesura que disminueix el nivell socioeconomic dels individus.
A més a més, el Grupo de Trabajo Multidisciplinar (2021:16) ha assenyalat
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que la caiguda dels nivells de renda després de la primera onada de la
pandéemia ha estat més acusada a les llars amb un nivell de renda men-
sual més baix en el periode prepandémia.

La pandémia ha posat amb més forca sobre la taula 1a necessitat d’ampli-
ar la mirada sobre la salut i sobre el paper de diferents institucions so-
cials en la cura de la poblacid, més enlla de les institucions estrictament
sanitaries. En aquest context, els centres educatius han esdevingut
espais de control i seguiment de la pandémia, establint mecanismes de
supervisio i normes a seguir per contenir I'increment dels contagis en
I’ambit educatiu.

Més enlla de la funcié especifica que la situacié derivada de la pandémia
els ha assignat, els centres educatius sén fonamentals a I’hora de millorar
I’adquisicié i consolidacié d’habits i estils de vida saludable, i de detec-
tar i contribuir a la prevencié de conductes de risc entre infants i joves
(Shackleton et al., 2016). Especialment en les etapes d’escolaritzacié obli-
gatoria (6-16), els centres educatius asseguren ’accés als col-lectius d’in-
fants i adolescents, fet que pot garantir una universalitzacié en ’accés
a competencies i continguts relacionats amb la salut i la seva promocid,
i facilitar, a més, la seva transmissio a 'ambit familiar. De fet, algunes
d’aquestes competencies estan ja incloses en els curriculums escolars,
principalment a I'educacio primaria.

La situacié de pandémia, doncs, ha posat de manifest el paper dels cen-
tres educatius en la prevencio de situacions perjudicials per a la salut del
seu alumnat i dels seus entorns, perd també, de forma més amplia i cen-
tral, ens ha empes a preguntar-nos quin hauria de ser el seu rol en la pro-
mocio de la salut i en la deteccid i prevencié de conductes de risc
d’infants i joves.

Partint d’aquestes qiiestions, el capitol que presentem aborda de forma
especifica el paper dels centres d’educacié secundaria obligatoria en
la promocié de la salut —adquisicié d’habits saludables (alimentacio,



El rol de I'educacié en la promocid de la salut: una mirada des de I'equitat i el benestar @

activitat fisica, descans, etc.), benestar emocional o perspectiva critica
respecte als diferents estils de vida— i en la prevencié de conductes de
risc —consum d’alcohol i d’altres substancies, addiccions comporta-
mentals, embarassos no desitjats o infeccions de transmissié sexual.
La tria d’aquest nivell educatiu en cap cas té la intencié de minimitzar la
rellevancia de I’educacié infantil i primaria. Aixi i tot, si considerem que
I’ESO pot tenir un pes especific en aquest ambit. En primer lloc, 'ESO
€s un espai de visibilitzacié de problematiques relacionades amb el
camp de la salut. Com hem esmentat, a 'educacid primaria es fa un tre-
ball fonamental per promoure la salut a través de la incorporacio d’algu-
nes competéncies de promoci6 al curriculum i del desplegament de
programes especifics d’habilitats per a la vida (Organitzacié Mundial de
la Salut, 2003). No obstant aix0, a secundaria es fan evidents certes man-
cances en clau de continuitat i d’adequacié del treball en aquestes com-
peténcies des d’una perspectiva adolescent i vinculades a qliestions més
especifiques com poden ser el(s) consum(s) o I’alimentacié. En segon
lloc, les families tenen una preséncia molt més estesa a I’educacié infan-
til i primaria, per la qual cosa sembla pertinent enfortir el paper dels
centres de secundaria amb I'objectiu de garantir que infants i joves tin-
guin referents positius també en aquesta etapa. En tercer lloc, el mo-
ment vital de I'alumnat de ’ESO, I’adolescencia, es caracteritza per ser
una etapa de descoberta i potencial assumpcio de riscos. De fet, els
habits de salut adquirits en aquesta etapa condicionen la salut futura;
0, dit d’'una altra manera, els habits que tenim de grans els aprenem
quan som infants i adolescents (Sawyer et al., 2012). A més, és la darrera
oportunitat per intervenir de forma universal sobre aquest conjunt de
poblacid. Per aix0, 1a seva seleccié sembla especialment indicada per en-
fortir el continuum entre primaria i secundaria en el treball de promocié
de la salut d’infants i joves. Finalment, aquesta etapa educativa és un
punt critic en la trajectoria educativa de I’alumnat del nostre pais
(Tarabini, 2017). Per tant, és fonamental per poder explicar els processos
de desvinculacio escolar i la seva relacio amb una manca de benestar
produida per factors estructurals, sistemics o de I’experiencia escolar
delsi les joves.
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Aquesta aproximacio considera els centres educatius un element central,
perd no unic, en el procés educatiu dels i les joves i, aixi doncs, té en
compte també el rol d’altres agents educatius com poden ser les families
i d’altres entitats més o menys formals de I’entorn.! A través de la revisio
d’evidencies recollides directament per les autores (6 entrevistes a actors
clau dels sistemes educatiu (3) i sanitari (3) de Catalunya) i de fonts
secundaries, el capitol identificara punts critics en la promocié i la pre-
vencioé a nivell de 'educacio secundaria obligatoria. A més a més, formu-
lara un conjunt de propostes adrecades a millorar les estrategies existents
0 a generar-ne de noves.

L'educacio com a determinant social
de la salut

L'educacio és un determinant social clau de la salut (De La Guardia Gu-
tiérrez i Ruvalcaba Ledezma, 2020). De fet, a partir de la iniciativa de
I’OMS (Global School Health Initiative, 1995), les institucions educatives
en general, i les escolars en particular, han cobrat un creixent protagonis-
me en les darreres décades en I’ambit internacional com a espais centrals
per ala promoci6 de la salut d’infants i joves. En aquest sentit, un conjunt
d’iniciatives a nivell internacional i nacional han adoptat una visio que
busca adrecar les qiiestions vinculades amb la salut d’'una forma més sis-
témica o integral, en comptes de fragmentada o puntual. En aquest capi-
tol ens fem resso d’aquestes aportacions que consideren ’'ambit educatiu
com un espai essencial per adrecar els condicionants socials i ambientals
de la salut i que reconeixen que les eleccions, els estils de vida i els habits,
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1. El capitol identifica algunes tematiques (per exemple, us de pantalles, inclusié o medi
ambient) i agents educadors (families i equips socioeducatius) que sén fonamentals per
comprendre el rol dels centres educatius. Aixo no obstant, el text no desenvolupa aquestes
qiiestions perque no formen part del seu focus principal. Alguns d’aquests temes si es de-
senvolupen en altres capitols d’aquest Anuari. El capitol 9, per exemple, presenta una apro-
ximacio critica a les tecnologies digitals en el marc d’una reflexid holistica i aprofundida
sobre quines han de ser les estrategies educatives per caminar cap a una ciutadania digital.
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iles condicions de vida son elements centrals a I’hora de determinar I’es-
tat de salut de les persones (Darlington et al., 2021). En aquest apartat, en
primer lloc, presentem breument els elements centrals d’aquests plante-
jaments, que ens permeten emmarcar la problematica des de I'ambit de la
salut i també en vinculacié amb la literatura especifica del camp educatiu.
En segon lloc, revisem la situacié de la problematica en ’'ambit catala.
Aquesta revisi6 ens ha de permetre conéixer, d’'una banda, les politiques
que es desenvolupen en materia de salut a I’ambit educatiu i, de I’altra,
comencar a identificar-ne les principals dificultats.

Recuperant allo que déiem a I'inici del capitol, ja des de mitjan segle XX,
I’Organitzacio Mundial de la Salut (Organitzacié Mundial de la Salut,
1984), en comptes de definir la salut de forma negativa (abséncia de ma-
laltia), la defineix de forma positiva, és a dir, com la preséncia de benestar
fisic, mental i social. De fet, en I'ambit educatiu, podriem dir que la ma-
laltia té uns circuits d’intervencié prou definits i que al nostre pais, i als
paisos del nostre entorn, existeixen mecanismes que permeten detectar
i derivar els casos on s’identifica malaltia de forma pautada.? En canvi, la
intervencio basada en els principis de la promocié de la salut ha demos-
trat ser més complexa. I és que, tal com I’han descrita des de mitjans dels
anys noranta diferents organismes internacionals, aquesta intervencio es
desplega des del nivell més macro, amb el disseny de politiques i estrate-
gies de govern, fins a 'ambit més micro de les relacions a l’aula, passant
per les caracteristiques del sistema educatiu, de la formacio del professo-
rat, de les pautes curriculars i dels entorns escolars (OMS i UNESCO, 2021,
p. 10). De fet, com defensen aquestes organitzacions, la promocio de la
salut des del sistema educatiu és una estratégia sistémica i integrada que
té com a objectiu incorporar elements de promocié de la salut en tots els
nivells de la planificacio i 1a intervencié educativa.

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

2. A Catalunya, les actuacions en aquest ambit estan regulades per I’Acord marc (2019)
i, en particular, recollides a diferents documents del Departament d’Educacié (Departa-
ment d’Educacio, 2021).
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Laidea d’atribuir un rol central als centres educatius com a promotors de
la salut s’articula a partir de la presentacié de la Carta d’Otawa per a la
promocid de la salut (1986). La publicacié d’aquest document dona peu a
I’elaboracioé de les primeres aproximacions que acabaran estructurant els
principis de les escoles com a promotores de la salut. Segons la definicio
de la Fundacio SHE (Darlington et al., 2021, p. 6), aquests principis, que
han d’orientar I'impuls d’estratégies d’enfortiment del paper de les esco-
les com a promotores de salut, es poden resumir de la manera segiient:
equitat en 'accés a I’educacid i a la salut; sostenibilitat i enfocament sis-
temic de les intervencions en els ambits de la salut i 'educacio, apodera-
ment i participacio de la comunitat educativa, democracia, importancia
dels entorns escolars des del punt de vista fisic i social; integracio curri-
cular, formacio del professorat, monitoratge i avaluacio, col-laboracio
multinivell; i enfortiment de la comunitat educativa.

Aquests principis interpel-len de forma transversal un conjunt d’ele-
ments que, amb aquest o un altre nom, han estat també en el focus de la
recerca en I'ambit educatiu, especialment entre la literatura que se centra
en els processos de (des)vinculacié escolar i éxit educatiu (Fredricks
et al.,2004). En efecte, tant des de la sociologia de I'’educacié com des de
la pedagogia, el malestar de I’'alumnat respecte a I’educacié ha estat un
dels focus d’interes en els darrers anys i un element clau a ’hora d’abor-
dar els processos d’Abandonament Escolar Prematur (AEP).3 Les dimen-
sions estructural, sistémica, de trajectoria escolar i d’experiéncia escolar
es consideren centrals per explicar aquests processos i la forma com
impacten de manera desigual en I’alumnat (Tarabini, Jacovkis, Montes,
et al., 2021). Es a dir, per explicar que la (des)vinculacié escolar no és un
fenomen de caracter individual, sind que esta condicionada per un con-
junt de factors que afecten més un perfil d’alumnat que un altre. De la
mateixa manera, com I’estat de salut de la poblacié es distribueix de forma
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3. Per aprofundir en els processos de desvinculacié escolar i abandonament escolar pre-
matur, es pot consultar el capitol 4 d’aquest Anuari, que se centra en el rol dels Centres
de Noves Oportunitats en la generacié d’oportunitats d’exit educatiu per a tothom.
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pautada i desigual en funcié del perfil socioeconomic, el genere, I’edat
i el territori (Cofifio Ferndndez, 2013; Garcia-Altés i Carrilero, 2021), feno-
mens com I’AEP o la desvinculacié escolar també sén travessats per
aquests factors. Tal com mostren els resultats de la darrera Enquesta de
poblacio activa (EPA, 2022), la taxa d’AEP a I’estat espanyol disminueix
a mesura que augmenta el nivell d’estudis de la mare i representa més del
doble entre 'alumnat que no té nacionalitat espanyola, en comparacio
del que sila té.

L'evidéncia ens mostra que el benestar fisic, material i emocional de
I'alumnat és fonamental per al desenvolupament de trajectories educati-
ves exitoses (Tarabini, Jacovkis i Montes, 2021). Aixi mateix, la recerca
també posa de manifest que els centres educatius no sén mers receptors
d’alumnat amb unes circumstancies determinades, sin6é que poden tenir
un paper central en la modificacié d’aquestes circumstancies.* En aquest
sentit, amb el desenvolupament d’aquest capitol, la nostra intencié és
reflexionar, no tant sobre I'impacte que la salut pot tenir en les experién-
cies i trajectOries educatives dels i les joves, sind més aviat sobre el rol
que els centres educatius poden tenir en la millora de les condicions de
salut del seu alumnat. Per la seva banda, aquesta millora pot impulsar
canvis positius en la forma que tenen els i les joves d’experimentar el seu
pas per I'’educacio secundaria obligatoria i, d’aquesta manera, ampliar les
seves oportunitats d’exit educatiu i reduir tant la desigualtat educativa
com la de salut (OMS i UNESCO, 2021).
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4. Per seguir indagant sobre aquestes qiiestions, es poden consultar els capitols 5, 6 i 11
d’aquest Anuari. El capitol 5 en particular s’endinsa en les estratégies d’agrupament dels
centres educatius i en com aquestes estrategies repercuteixen en les oportunitats educa-
tives dels i les joves. El capitol 6 reflexiona sobre les condicions institucionals, pedagogi-
quesicurriculars per desplegar el gust per I'aprenentatge de tot ’'alumnat i el capitol 11 se
centra en com treballar les expectatives dels i les joves en el marc de les politiques d’ori-
entacid dels centres educatius.
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Situacié a Catalunya: antecedents,
recorregut | marcs actuals

Des de fa anys, a Catalunya es desenvolupen estratégies de promocio de
la saluti prevencio de les conductes de risc en centres educatius. Aques-
tes estrategies inclouen accions a diferents nivells i en diversos ambits
que van des de la incorporacid al curriculum escolar de competéncies
relacionades amb aquests aspectes fins a la creacié d’entorns favorables
alasalut o la implementacid de programes i protocols de deteccio, inter-
vencié i derivacio.

Per implementar aquestes estratégies, és necessaria la participacié d’ac-
tors clau de diferents nivells administratius (la Generalitat, diputacions,
consells comarcals i ajuntaments), vinculats a entitats especialitzades del
tercer sector, de diferents perfils professionals (salut comunitaria, joven-
tutieducacio) i de diversos ambits d’intervencid (curriculum, entorn, ac-
cions especifiques, etc.). La necessitat d’ordenar, coordinar i potenciar el
treball des de les diferents arees i de dotar alhora aquestes estratégies
d’una perspectiva comunitaria ha generat al llarg dels anys diferents xar-
xes, grups de treball i comissions al territori catala.

Fent una mirada retrospectiva, des de I’'any 1980, els Departaments de
Salut i d’Educacio de la Generalitat de Catalunya i els ens locals han im-
pulsat diferents iniciatives, com ara els Programes de Salut Escolar, el Pro-
grama d’Educacié per a la Salut a I’Escola (PESE) i el Programa Salut
i Escola (PSiE), la Xarxa d’Escoles Promotores de Salut, el Protocol de pre-
vencio, deteccio i intervencid sobre drogues als centres educatius de se-
cundaria i els projectes i programes municipals de promocié de la salut
i prevencid. Recentment, arran de la crisi de 1a covid-19, s’ha incorporat el
Programa de Benestar Emocional i Salut Comunitaria que, tot i no ser un
programa escolar, hi té vinculacid, ja que entén que les escoles son part
essencial de les xarxes de salut comunitaria. Es pot veure una descripcio
ampliada d’alguns d’aquests programes i d’altres iniciatives a la Taula 1.


https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_ambits-actuacio/Linies-dactuacio/Estrategies-de-salut/Salut-mental-addiccions/programa-benestar-emocional-salut-comunitaria/programa-benestar-emocional-i-salut-comunitaria-a-lAPiC.pdf
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TAULA 1
Experiéncies catalanes sobre promocio de la salut i prevencio
als centres educatius de secundaria

PROGRAMA SALUT | ESCOLA (2014)

Descripcid El programa estableix el desplagament periodic

de professionals d'infermeria del territori als centres
d'educacié secundaria per afavorir I'accés de I'alumnat
a professionals de |la salut amb garanties de privacitat,
confidencialitat i proximitat. Aquest espai s'anomena
consulta oberta. Els eixos fonamentals en els quals
treballa el programa son: el benestar emocional i la
salut mental, la prevencio de les addiccions, la salut
sexual i I'educaci6 afectiva, els habits saludables
(alimentacid, activitat fisica i son), la prevencié de les
violéncies, la salut social i I'entorn. El programa
treballa en xarxa amb altres agents de salut territorials
per derivar possibles problematiques en cas

de detectar-ne.

Actors implicats Impulsat pels Departaments de Salut i Educacid, amb
la col-laboracié dels equips d'infermeria del territori,
els centres d'educacié secundaria i els agents de salut
comunitaria (equips municipals, CSMIJ, etc.).

Punts forts + Anys de recorregut que proporcionen

un ampli bagatge.
+ Connexié amb el territori i els referents territorials.
 Formacio continuada dels equips d'infermeria

en els eixos clau del programa.

Reptes * Generalitzar la cobertura a tot Catalunya.

+ Millorar la participacio, per exemple, incloent
I'alumnat en el disseny d'accions.

+ Ampliar la mirada comunitaria.

Més informacio: Web de I'Agéncia de Salut Publica de Catalunya

55>


https://salutpublica.gencat.cat/ca/ambits/promocio_salut/salut-i-escola/
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PROTOCOL DE PREVENCIO, DETECCIO | INTERVENCIO SOBRE DROGUES
ALS CENTRES D'EDUCACIO SECUNDARIA (2017)

Descripcid El protocol és una eina que permet potenciar

la prevencié del consum d'alcohol i altres drogues

a través d'un conjunt d'orientacions que cada centre
educatiu ha de concretar segons el seu context

i les seves necessitats, i que poden complementar

els protocols existents en alguns municipis. Alhora,
ofereix orientacions per a un abordatge preventiu
d'aquelles situacions relacionades amb el consum

de drogues que es poden donar als centres educatius
(indicis o rumors, consum o tinenga). En aquest
sentit, assumeix que I'abordatge educatiu ha d'anar
més enlla de la sancié que implica I'incompliment

de la normativa (com ara consumir dins del centre)

i converteix el conflicte amb la norma en una oportunitat
per intervenir de forma preventiva en el marc d'una
accid educativa. Per altra banda, i quan és necessari,
indica els canals de derivacio a serveis especialitzats.

Actors implicats Impulsat per la Subdireccié General de
Drogodependéncies de I'Agéencia de Salut Publica
de Catalunya (ASPCAT) i el Departament d'Educacio,
amb la collaboracié de la Federacié de Municipis

de Catalunya i I'Associacié Catalana de Municipis.

Punts forts * Marc comu d'actuacio preventiva pels centres.

+ Inclusi6 en els protocols per a la millora de la
convivéncia del Departament d’'Educacio.

+ Difusi6 descentralitzada a través dels Serveis
Territorials d'Ensenyament.

Reptes + Millorar I'equitat en I'abordatge preventiu.
« Acompanyar els centres en el seu desplegament.
* Incorporar mecanismes d'avaluacid.

Més informacié: Web Canal Drogues i Web Xarxa Telematica Educativa de Catalunya (XTEC)

>>>


https://drogues.gencat.cat/ca/detalls/Article/Nou-article-02432
http://xtec.gencat.cat/ca/comunitat/serveicomunitari/modelstransferibles/
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MODEL TRANSFERIBLE «QUE EN SAPS DE L'ALCOHOL?» SOBRE CONSUM
D'ALCOHOL | RISCOS (proximament)

Descripcio Els models transferibles s6n exemples d'accions

que es poden realitzar amb I'alumnat en el marc

d'un Projecte de Servei Comunitari i que inclouen
activitats didactiques i recursos. Aquests serveis son
accions curriculars que s'han de desenvolupar a 3r

i 4t d'ESO i que so6n obligatories per a tots els centres.
«Queé en saps de l'alcohol?» és un transferible sobre
prevencié i consum d'alcohol en el qual I'alumnat que
realitza el servei es prepara per dur a terme una accid
als cursos de 2n d'ESO segons la metodologia
d'aprenentatge entre iguals. Per tant, implica una
transferéncia d'aprenentatges dins del centre. En la
preparacié d'aquesta accio s'aborden diferents temes,
com els mites sobre I'alcohol, els riscos, els aspectes
de genere relacionats amb el consum de drogues,

la presa de decisions, el respecte a les decisions dels
altres, la publicitat, etc. El transferible facilita eines

i recursos perque el professorat pugui desenvolupar
les unitats amb els alumnes.

Actors implicats Subdireccié General de Drogodependéncies
de I'ASPCAT, Departament d'Educacio i EINES,
Serveis socioeducatius.

Punts forts + Accés generalitzat per a tots els centres.

* Metodologia d'aprenentatge entre iguals que
potencia I'alumnat com a agent de salut.

+ Sostenibilitat.

Reptes + Desenvolupar jornades de formacié.
« Acompanyar el professorat en la seva implementacio.
* Incorporar mecanismes d'avaluacid.

Més informacié: Web XTEC

55>


http://xtec.gencat.cat/ca/comunitat/serveicomunitari/modelstransferibles/
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PROJECTE DESKCOHORT(2019)

Descripcid Projecte que fa un seguiment longitudinal de les
persones de 12 a 18 anys escolaritzades en centres
educatius de la Catalunya Central amb I'objectiu
d'analitzar el seu comportament i altres aspectes
rellevants que poden afectar diferents dimensions
socials de la seva vida, la seva educacié i la seva
salut. El seguiment es realitza durant 10 anys.
Cada dos anys es recull informacié de I'alumnat

de 2n i 4rt d'ESO, 2n de Batxillerat i CFGM.

Actors implicats Projecte liderat per la Universitat de Vic — Universitat
Central de Catalunya amb el suport de la Subdireccid
General de Drogodependeéncies de 'ASPCAT i el
Departament d'Educacio, amb la col-laboracio de la
Universitat Oberta de Catalunya, el Centre d'Estudis
Epidemiologics sobre les Infeccions de Transmissié
Sexual i Sida de Catalunya i I'Ajuntament de Manresa.

Punts forts + Difusi6 dels resultats i retorn als centres educatius
i administracions.

+ Creaci6 d'una xarxa de professionals al voltant
del projecte.

+ Accions derivades fonamentades en les dades
obtingudes.

Reptes * Incloure un analisi de |'entorn.

« Ampliar a Deskcohort familia.

» Emprar el Deskhort com a eina d'avaluacié d'accions
a diferents centres o municipis.

Més informacié: Web Projecte Deskcohort

Font: elaboracié propia.

Els anys d’experiencia pel que fa a les mesures de promocié de la salut en
I’ambit educatiu han permés teixir aliances entre els equips professionals
dels camps de la salut i de I'educacid, i han proporcionat un bagatge d’ex-
periéncia, recorregut i coneixement que és necessari remarcar. Alhora,
han posat de manifest la necessitat d’articular estrategies i mecanismes
de coordinacid estables al llarg del temps que permetin una implemen-
tacio efectiva i sostenible en aquest ambit, des d’'una mirada comunitaria
iintegral de la salut.


http://deskcohort.cat/en/home/
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Marc estrategic de promocio de la salut i prevencio
als centres educatius

La importancia de I’educacié en la promocié de la salut i la prevencio de
les addicions i altres conductes de risc es recull en els diferents marcs
normatius i plans actualment vigents a Catalunya.

a) Acord marc de col-laboracio: el paraigiies que estableix les ba-
ses de la relacio entre el Departament d’Educacio i el de Salut
Els Departaments d’Educacio i Salut treballen i es coordinen a partir
d’un Acord marc de col-laboracié (2019) per al desenvolupament de
les intervencions vinculades a la salut de I'alumnat en I’ambit escolar
i'atencio educativa domiciliaria o en centres sanitaris. Aquest docu-
ment recull uns compromisos per regular les intervencions vincula-
des amb la salut de I’'alumnat en cinc ambits:

1. Promocid de la salut i la prevencio de la malaltia.

2. Atencié a I'alumnat amb necessitats especials de salut als cen-
tres d’educacié ordinaria.

3. Atencié a 'alumnat amb necessitats especials de salut als cen-
tres d’educacio especial.

4. Suport als centres educatius pel que fa a ’'alumnat amb tras-
torns mentals.

5. Atencid educativa a infants i adolescents ingressats en hospitals
i hospitals de dia, i d’atencié educativa domiciliaria. En particu-
lar, 'ambit de promocid i proteccié de la salut i prevencio de la
malaltia en ’'ambit escolar (col-laboracié entre els centres edu-
catius i els serveis de salut comunitaria del territori) incorporen
actuacions relacionades amb la salut mental, la salut afectiva, la
salut sexual, les addicions comportamentals i a substancies,
la salut alimentaria, ’activitat fisica saludable, les violéncies i la
salut social, les malalties infeccioses i la salut bucodental. En
aquesta direccio, el programa Salut i Escola (vegeu la Taula 1)
esdevé un eix d’intervencio clau, amb el desplacament d’equips
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d’infermeria del territori als centres d’educacié secundaria per
afavorir ’'accés de I'alumnat a I’espai de consulta oberta amb
garanties de confidencialitat i proximitat. Alhora, la infermera
esdevé un referent de promocié de la salut pel centre. El pro-
grama s’implementa a demanda dels centres educatius i en col-
laboracio amb els serveis especialitzats de la zona.

L’Acord també determina que, per les seves caracteristiques i per
garantir I'equitat, aquests programes s’han d’aplicar seguint els
principis d’universalisme proporcional, amb una intensificacié de
les actuacions en les arees de major necessitat.

Plans d’actuacio

Existeixen diferents plans que, entre els seus objectius i eixos de
treball, inclouen actuacions de promocio de la salut i prevencié en
I’'ambit educatiu. D’entre el conjunt de plans i estratégies existents,
destaquem el Pla de Salut 2021-2025, del govern de Catalunya i el
Pla Interdepartamental i Intersectorial de Salut Publica (PINSAP).
El primer col-loca entre els seus principals objectius la reduccié de
les desigualtats en salut a través de la promocié de la salut i dels
estils de vida saludable, la disminucié dels factors de risc i 1a millora
del benestar emocional i la salut mental. El segon s’alinea amb les
recomanacions de I’'Organitzacio Mundial de la Salut (OMS) per im-
pulsar la salut des de tots els ambits de I’accid del Govern i la socie-
tat posant «la salut a totes les politiques». Aixi, el PINSAP incorpora
els determinants socials de la salut i assenyala I’educacio com a de-
terminant clau. A més, emfatitza la lluita contra les desigualtatsila
perspectiva de les etapes vitals.

En un nivell més concret, trobem diferents plans i programes que,
de forma articulada, s’orienten a aquests objectius. La Figura 1 mos-
tra els plans i programes principals.
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FIGURA 1

Marc estrategic de promocio de la salut i prevencio en I'ambit educatiu

Pla de salut _Pla Interdep_artamental ‘
2021-2025 i Intersectorial de Salut =
Publica (PINSAP)
Pla sobre drogues PDSMA Pla .
L . Pla de joventut
i adiccions comportamentals Director de salut 2021-COVID
2019-2023 mental i adiccions
Pla de prevencié Programa de o
Programa o .
Salut i Escola del suicidi benestar i salut '
2021-2025 comunitaria

Font: elaboracié propia.

Els principals indicadors de salut dels i les joves
a Catalunya

La Taula 2 recopila alguns dels indicadors més rellevants en termes de
salut i en referencia a la poblacié jove de Catalunya. Les dades incorpo-
rades a la taula ens permeten observar algunes linies interessants. En
primer lloc, les dades relatives al consum de substancies (alcohol, tabac
i cannabis) i, en particular, I'edat d’inici del consum, situen els primers
anys de I’ESO com a periode clau per intervenir en termes de prevencio
de conductes de risc i de promocio de la salut. Aquest fet és especialment
rellevant si tenim en compte que, com ja hem comentat, els habits adqui-
rits durant I'etapa de I’adolescéncia condicionen els habits que es tindran
posteriorment. A més, I'Informe ESTUDES (2022) assenyala que tres
quartes parts de I'alumnat de 14 a 18 anys considera que I’escola és I’espai
on troben més informacié i més creible.
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TAULA 2
Indicadors relatius a la salut, poblacio 14-19 anys, Catalunya

INDICADORS

Consum d'alcohol en poblacié d'educacioé secundaria (14-18 anys)’

Consum en els darrers 30 dies (%) 50,7 | 524 | 51,5
Consum intensiu en els darrers 30 dies (%)* 24,7 | 25,7 | 25,2
Edat mitjana d'inici al consum (anys) 139 [ 139 | 139
Consum de tabac en poblacié d'educacié secundaria (14-18 anys)’

Consum de tabac en els darrers 30 dies (%) 22,6 | 27,1 | 249
Edat mitjana d'inici al consum (anys) 14,8 | 146 | 14,7
Consum de cannabis en poblacié d'educacié secundaria (14-18 anys)’

Consum de cannabis en els darrers 30 dies (%) 172 | 175 | 174
Consum diari de cannabis (%) 2,1 0,6 14
Edat mitjana d'inici al consum (anys) 14,7 | 148 | 14,7
Usos d'entorns digitals en poblacié d'educacié secundaria (14-18 anys)’

Possible Us compulsiu d'internet (%)** 21,8 | 324 | 27,1
Possible trastorn per Us de videojocs*** 147 | 30 | 89

Activitat fisica?

Poblacié d'entre 15 i 19 anys que fa activitat fisica moderada

o intensa) / (Poblacié d'entre 15 i 19 anys)x 100 (2020) wrwe | x| 8511
Depressi6?

(Poblaci()_ (’j'entre 15i19 anys amb depressi6 major o major severa) | | . 6.7
/ (Poblacid total d'entre 15 19 anys) x 100 (2020). '
Salut reproductiva?

Tax.a d'embarassos d'adolescents (1x1000 dones d'entre _ 65 _
1416 anys) (2020) !
Conductes sexuals de risc durant el darrer any (2017) wrrx | wxxx | 30,3
Taxa d'interrupcions voluntaries de I'embaras (1x 1000 dones _ - |17

d'entre 15i 19 anys) (2019)

* Binge drinking o consum intensiu d'alcohol (ingesta de 5 begudes alcoholiques o més, en el cas dels
homes, i de 4 en el cas de les dones, en la mateixa ocasié. Per consumir en la mateixa ocasié s'entén
prendre-les d'una manera seguida o en un interval aproximat de dues hores). ** Escala CIUS (The
Compulsive Internet Use Scale). *** DSM-5. **** L a dada corresponent a aquesta franja d'edat no es
troba desagregada per génere. Hem optat per prioritzar el grup d'edat per sobre de la desagregacio
disponible.

Font: 'Subdireccié General de Drogodependéncies. ASPCAT-PNSD. Analisi per a Catalunya de I'Enquesta
sobre I'is de drogues a I'ensenyament secundari a Espanya (ESTUDES), 2022. 2 Sistema d'Indicadors so-
bre la joventut a Catalunya.
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També cal destacar que les dades presentades no estan disponibles per
nivell socioecondmic de I’alumnat ni, en alguns casos, per genere. No
obstant aix0, tal com manifesta la darrera edicié de 'Enquesta FRESC
sobre la salut i els seus determinants en adolescents de Barcelona (2022),
el génere i el nivell socioecondmic es constitueixen com a variables clau
per entendre les desigualtats en I’ambit de la salut que afecten aquest
grup de poblacié. El seu impacte varia en funcié de cadascun dels indica-
dors analitzats, per0, en termes generals, 1’estat de salut empitjora a me-
sura que baixa el nivell socioecondmic, i 'estat de salut percebut és més
baix entre les noies que entre els nois. Aixi ho assenyalen també diverses
linies de treball desenvolupades en el marc del Projecte DESKcohort®
(Catalunya Central). En sintesi, aquest projecte mostra, entre d’altres, un
empitjorament dels habits d’alimentacid, la practica de I'esport o la inci-
dencia d’addiccions comportamentals durant el confinament més acusat
entre 'alumnat desafavorit socioecondomicament o de families amb baix
nivell d’estudis que entre I’alumnat amb una millor posicio social.

Ambits de millora i orientacions
per al canvi

L'emmarcament de la problematica, la revisio de les iniciatives que es
desenvolupen a Catalunya i les 6 entrevistes realitzades a actors clau dels
sistemes educatiu (3) i sanitari (3) de Catalunya ens permeten avancar en
la identificacio dels principals punts de millora per al desenvolupament
d’una perspectiva sistémica en la relacié entre educacio i salut que col-
loqui els centres educatius en el centre de la promocio de la salut dels
i les joves. Les persones entrevistades de I'ambit educatiu duen a terme
la seva activitat professional al Departament d’Educacio de la Generali-
tat de Catalunya i al Consorci d’Educacié de Barcelona. Degut a la seva
funcié actual o anterior, estan directament implicades en el desple-
gament de mesures de promocio de la salut en aquest ambit, tant a nivell

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

5. http://deskcohort.cat/
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de planificacié com d’implementacio als centres. D’altra banda, les per-
sones entrevistades de I’ambit sanitari treballen a I’Agéncia Catalana de
la Salut (ASPCAT). Alla desenvolupen tasques de planificacio, coordi-
nacio i desplegament de politiques de prevencié de conductes deriscide
promocid de la salut en ’'ambit educatiu entre la poblacié jove. Aquestes
tasques inclouen el disseny d’actuacions i la seva avaluacid, i també la
implementacio de programes i la formacié de professionals.®

A partir de la diagnosi realitzada i de ’analisi de les entrevistes, iden-
tifiquem 4 Ambits d’interés que concentren les principals dificultats i els
principals espais de millora relacionats amb la promocié de la salut
i la prevencio de les conductes de risc en I’ambit educatiu: comunitat,
equitat, intersectorialitat i continuitat. En primer lloc, per a cadascun
d’aquests ambits, assenyalem els elements identificats com a millora-
bles. En segon lloc, exposem alguns elements que ens permetran orien-
tar les propostes especifiques que es desenvoluparan a ’apartat segilient.
En qualsevol cas, el desenvolupament d’aquests ambits parteix d’'una
visié compartida per totes les persones entrevistades segons la qual la
salut no només pot millorar-se intensificant el paper dels centres educa-
tius, siné que, a més, la situacid de joves i infants en relacié amb la seva
salut és quelcom central per garantir I’éxit dels processos d’ensenyament
i aprenentatge.

Aquest canvi de veure que I'aprenentatge no es pot produir en
situacions de malestar, que 'aprenentatge necessita unes con-
dicions. Perqué un nano pugui aprendre necessita unes condi-
cions fisiques i materials, perd també de benestar. A un nano
angoixat no li ensenyes gaires coses. (E3)
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6. Les entrevistes s’Than anonimitzat. S’ha assignat una E o una S a cada entrevista, en
funcié de I'ambit professional (educacié o salut) i un nimero de I'1 al 3.
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Comunitat

Malgrat els avencos en matéria de promocié de salut comunitaria que
s’han produit en els darrers anys al nostre pais, la salut no és encara un
ambit d’abordatge transversal a nivell comunitari i roman encara, en
molts casos, entre les parets dels espais sanitaris. Els i les professionals
que han participat en les entrevistes, tant de 'administracio sanitaria
com de I'educativa, coincideixen en assenyalar la necessitat de desenvo-
lupar amb més profunditat una mirada comunitaria capag¢ d’anticipar-se,
a través de la promocio i la prevenciod, a problematiques relacionades
amb la salut d’infants i joves.

Si situem la salut iinicament en el sistema sanitari, que sabem
que només té un 10 % d’influencia en I’'estat de salut de les per-
sones, [...] doncs potser no arribara a aquests infants... En can-
Vi, si tu vas teixint xarxa comunitaria, aix0 pot provocar petits
canvis que si poden tenir finalment una repercussio en la salut
d’aquell nen o d’aquella nena i, de retruc, en la seva familia.
Perque estas actuant en tots els determinants socials de la salut
d’aquell infant. (S1)

S’ha de potenciar el paper dels centres, no només en la mirada
educativa, en el fet d’ensenyar continguts, siné també en la
manera més vivencial, en el paper que els contextos escolars
tenen en les societats, més enlla d’ambit, materia i hores. Hi ha
un punt clau de vincles, confianca, de treballar transversal-
ment amb altres entitats, altres agents... (E1)

En aquest sentit, les entrevistes destaquen una visio positiva de la salut
(model salutogenic) que se centra en la prevencio de la malaltia i també
en la forma com construim la salut i el benestar de la poblacio, en espe-
cial de joves i infants. En conseqiiencia, dos elements clau predominen
entre els elements esmentats per les persones entrevistades en relacio
amb la dimensié comunitaria de 1a promocio de la salut i ressalten el rol



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

crucial dels centres educatius en la promocio de la salut i la prevencio de
conductes de risc.

D’una banda, per les seves caracteristiques de funcionament, per ’accés
universal que proporciona i per la quantitat i el tipus de poblacié que
aglutina, la comunitat educativa esdevé un espai privilegiat com a poten-
cial generador de salut.

L'escola ens ofereix una oportunitat extraordinaria, la longitu-
dinalitat, la possibilitat de poder intervenir al llarg del temps.
Tenim educacid obligatoria fins als 16 anys, tenim la possibili-
tat d’actuar des de les primeres edats de la vida, podem inter-
venir de forma precog. A més, tenim accés a les families. (S3)

El centre educatiu és un agent clau al seu entorn i, alhora, conforma una
comunitat que inclou alumnat, families, equips docents i serveis del
centre. Aixi doncs, si bé pot reproduir dinamiques socials que situen
infants i joves d’uns i altres perfils socioecondmics en condicions edu-
catives desiguals, també pot ser un espai de trencament d’aquestes di-
namiques. En aquest sentit, I'alumnat pot ser palanca de canvi si esdevé
actiu en la promocié de la seva salut (no només com a futur adult) i, al
mateix temps, transmet aprenentatges i habits a casa i en el seu entorn
més immediat.

Els infants no sén «adults del futur» i hem de treballar amb ells
perque en el futur siguin adults sans... Es que ja sén individus,
jasén actius en salut, ja prenen decisions, ja tenen un benestar
o un malestar. I sempre és el discurs de «fem moltes coses ara
perque en el futur...» Doncs no, és I’aqui i I’ara. (S1)

No obstant aixo, les entrevistes denoten una desigual vinculacié dels cen-
tres amb els seus entorns, aixi com un desigual desplegament d’estrategies
comunitaries de promocié de la salut que els incorporin de forma solida i
continuada. En molts casos, aquestes diferéncies poden explicar-se per
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l’orientacié o la formacio d’equips directius i docents,” pel seu arrelament
en el territori, o pel tipus de relacions que mantenen amb els agents de
I’entorn. En aquest sentit, destaca la necessitat d’adaptar els recursos i
les estrategies a la situacié de cada centre i del context en el qual aquest
centre se situa.

El que no pot ser és «café per a tots». Potser una escola neces-
sita integradors, una altra dos professors de suport i una altra
un altre conserge. No pot haver-hi una férmula magistral. Si
només partim de numeros, anem malament. Hem de mirar
I’entorn, els territoris i les maneres de funcionar. (E1)

D’altra banda, com deiem, els centres educatius son agents clau de la
seva comunitat. Aquest rol esdevé fonamental en el desplegament d’es-
trategies de promocio de la salut i prevencié de conductes de risc en les
quals teixir una xarxa de recursos i actors €s un element imprescindible
per garantir-ne I'éxit. Com en qualsevol altra accié comunitaria, els cen-
tres educatius no es troben sols, sind que formen part d’un territori amb
unes particularitats i una xarxa de recursos determinada. No obstant
aixo, és freqiient que els centres no coneguin en profunditat els recursos
al seu abast, ni els suports que poden rebre d’agents externs en qiiestions
de deteccid i derivacid de situacions de risc potencial.

Equitat

Tal com hem mencionat, les experiencies dels i les joves en els sistemes
educatiu i sanitari no sén iguals ni tampoc equivalents. Es a dir, no ga-
ranteixen les mateixes oportunitats per a tothom. Aixd ha quedat especi-
alment palés durant la pandémia i el tancament de les escoles.

7. Per seguir aprofundint sobre la formacié dels equips, es recomana consultar el capi-
tol 7 d’aquest Anuari, en el qual, també des d’una perspectiva que posa al centre la comu-
nitat, es pregunta sobre estrategies de capacitacid i apoderament de la comunitat educa-
tiva de forma que garanteixi una gestio inclusiva de la diversitat.
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La pandémia ens ha ajudat, perque ha mostrat que, si no hi ha
certa redistribucid, no hi ha salut. De fet, la desigualtat en si és
un problema de salut. (E3)

El marc legal catala estableix, per un costat, que els centres educatius
tenen la capacitat i I'obligacié d’adequar els seus projectes educatius a
les caracteristiques, necessitats o voluntat del seu entorn (DOGC, 2010a)
de 3 d’agost, d’autonomia dels centres educatius. D’acord amb I’arti-
cle 131 de ’Estatut d’autonomia de Catalunya, en matéria d’ensenyament
no universitari, la Generalitat de Catalunya té competéncies exclusives,
compartides i d’execucid. La Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educacio, es-
tableix, en el seu article 2.3.c. Per l'altre, determina que els equips direc-
tius i, en especial, el director o la directora, son els maxims responsables
de la gestio estratégica i interna dels centres, cosa que inclou el disseny
i la implementacio del projecte de direccid, les relacions amb l’entorn i
les autoritats educatives, i la gestié de les seves plantilles docents, de
I'alumnat, de les families i, fins i tot, dels serveis interns, com poden ser
la neteja i el manteniment (DOGC, 2010b). De la mateixa forma com hem
assenyalat que els centres tenen una desigual vinculacio amb els seus
entorns i comunitats, destaquem aqui el dificil equilibri que existeix en-
tre ’'autonomia dels centres i 'equitat del sistema.?

ATl’hora d’entendre la paraula «autonomia», s’hauria de fer un
debat. Molta gent entén I'autonomia com «em cau tota la res-
ponsabilitat». Lautonomia és com gestiono la implementacio
del projecte educatiu, també d’acord amb les possibilitats... A
I’hora de desplegar un projecte, en funcid de la direccié del
centre o de I'equip que tinguis, implementes moltes coses. Cal
definir bé el significat d’autonomia de centre per a les direcci-
ons a I’hora d’igualar les oportunitats. (E1)

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

8. El capitol 8 d’aquest Anuari aprofundeix en la complexa articulacio entre autonomia
i equitat en el cas especific de I'atraccid, la contractacio i ’estabilitzacié de les plantilles
docents als centres amb més complexitat social.
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Aixi, si bé les estratégies de promocié comunitaria de la salut als centres
educatius han de formar part dels projectes educatius de centre, no tots
han de fer front a les mateixes dificultats ni compten amb el mateix grau
d’implicacio de portes endins i de portes enfora. En aquest sentit, la de-
sigual penetracio de la promocio de la salut i la prevencié de conductes
de risc en els centres educatius pot suposar una font d’inequitat pel que
fa al procés educatiu de I'alumnat: no tot el col-lectiu tindra les mateixes
oportunitats per desenvolupar estratégies personals i grupals de promo-
cié de la salut. Aquestes estratégies estaran condicionades, en part, pel
projecte educatiu del seu centre.

Tal com assenyalen algunes de les persones entrevistades, principalment
les que pertanyen a I’ladministracié educativa, les possibilitats de desple-
gament d’accions de promocio de la salut en el marc de programes com
el Salut i Escola o els Plans Educatius d’Entorn varien en funcio de les
relacions entre les direccions i les persones referents de cadascuna
d’aquestes iniciatives, del grau d’interioritzacio dels diferents elements
de la promocio de la salut en el funcionament i les practiques quotidia-
nes dels centres, com abordarem més endavant, i dels entorns i les pro-
blematiques socioeducatives concretes de cada centre, que reben
I'impacte de fendmens, com el de la segregacio escolar, que afecten de
forma intensa diferents municipis del pais.” En aquest sentit, segons la
seva disposicid, els centres educatius poden ser entorns mes o menys
favorables a la salut, més o menys promotors de la salut, en funcié de, per
exemple, la disposicio i configuracié dels seus patis, dels nivells de con-
taminacio dels entorns on se situen, de I'existéncia de camins escolars o
de la implicacio de les families, entre d’altres. Modificar alguns dels as-
pectes que defineixen aquesta disposicio, com la seva ubicacio o les pro-
blematiques socioecondmiques que afecten el seu alumnat, pot resultar
dificil, perd no impossible.
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9. El capitol 2 d’aquest Anuari se centra precisament en aquesta qiiestié i posa en re-
lleu el paper que té la programacid de ’'oferta educativa en la reduccié de la segregacio
escolar.
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A banda d’aix0, la promocio d’accions als centres que millorin el seu po-
tencial com a entorns promotors de salut té un ampli marge de millora.
Per exemple, el curriculum escolar pot ser una garantia d’equitat en la
mesura que estableix uns minims en I’assoliment de competéncies rela-
cionades amb la promocio de la salut i contribueix a la seva visibilitzacid.
No obstant aixo, tal com recullen les entrevistes realitzades, és impres-
cindible dotar de recursos complementaris la posada en practica
d’aquests continguts per garantir que es desenvolupen de forma trans-
versal i amb independencia del projecte educatiu de cada centre.

Per avancar, veiem que és molt important acompanyar-los
molt. No és només dir-ho un dia. Potser tedricament estem tots
d’acord, pero0 tots tenim una cultura d’entendre les coses, les
coses que ens fan por. No podem deixar el centres sols, sind
que cal acompanyar-los a treballar amb aliances en aquestes
tematiques... Cal posar la mirada en enfortir els equips do-
cents, en tenir més estratégies, més conceptes, més llenguat-
ge... Perqué després son els docents els qui treballen el dia a
dia... S’ha d’acompanyar els centres perque ells mateixos pu-
guin anar avanc¢ant... SOn processos lents, pero cal posar émfa-
si en 'acompanyament. (E2)

Intersectorialitat

Les intervencions orientades a promoure la salut en ’'ambit educatiu han
de ser necessariament intersectorials, perqué posen en relacié dos espais
(administratius i professionals) imprescindibles per al seu éxit: ’espai
d’educaciod i I'espai de salut. Malgrat el desplegament de I’Acord marcide
programes que expliciten aquesta vinculacio, existeixen encara barreres
de diversa natura que dificulten accions veritablement integrades i con-
tinuades en aquest ambit.
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En primer lloc, els canvis en ’'orientacio de les prioritats politiques, els
solapaments administratius, la fluctuacié en les dotacions de professio-
nals i la manca de professionals en I'ambit comunitari limiten la capaci-
tat de desenvolupar o sostenir iniciatives d’impacte que es basin en el
treball continuat i col-laboratiu entre 'ambit educatiu i el sanitari. En
aquest sentit, la generacio d’estructures de treball ha d’anar acompanya-
da d’una definicié del contingut que aquestes estructures han d’abordar
i d’'una dotacio6 suficient de recursos, sobretot humans.

Tenim instruments per a la relacio interdepartamental, com
el conveni marc entre el Departament d’Educacié i el de Salut o
el programa Salut i Escola, per0 és clau veure com aterren les
propostes o programes. Es pot arribar a acords entre les direcci-
ons de les diferents institucions, per0 és vital també territorialit-
zar-ho, perqueé arribin, per exemple, al dia a dia d’un institut. (S3)

En segon lloc, les diferéncies en les caracteristiques organitzatives i ins-
titucionals de les administracions educativa i sanitaria sovint represen-
ten un obstacle per al treball en xarxa. D’una banda, es fa dificil mantenir
un equilibri entre I’especialitzacié de cadascun dels ambits, imprescindi-
ble per generar coneixement, i el traspas de coneixement entre ells. De
vegades, aix0 pot comportar una desresponsabilitzacié d’un sector o de
I'altre, perqué entenen que les problematiques sanitaries no competeixen
als i les professionals de I'’educacié, i viceversa. Finalment, la insuficient
transferéncia del coneixement cientific a 'ambit de la intervencié i la im-
plementacio territorial en cadascun d’aquests sectors limita I’'exit de les
mesures que es desenvolupen, tant per separat com de forma coordinada.

No totes les intervencions son bones. L'evidéncia cientifica ha
de ser clau per guiar les accions a desenvolupar. (S3)

Per acabar, en I’ambit de la intersectorialitat no hem de perdre de vista la
necessitat que els i les joves siguin protagonistes de les estratégies que es
puguin desenvolupar. Aix0, d’'una banda, permet adaptar i articular les



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

propostes a les seves vivencies i necessitats, i vincular i vehicular a través
seu el treball que es realitza en les diferents arees de I'educacio. De I'altra,
els visibilitza com a agents de canvi, més enlla dels limits de ’educacid.

Hem de guanyar en participacié dels adolescents i joves perqué
son actius de salut i poden ser grans transmissors d’aprenen-
tatge entre el grup. Cal incorporar la seva mirada a la imple-
mentacio dels projectes, no només com a beneficiaris dels
programes. Seure amb ells i veure que en pensen, com farien
aixo o alld. Hem de fer-los particips. (S2)

Continuitat

La promocio de la salut i la prevencid des dels centres educatius suposa
una linia de treball que afecta diferents nivells i professionals vinculats
a infants i joves. Com qualsevol procés amb aspiracions d’esdevenir
quelcom arrelat i permanent, ha de respondre a uns objectius determi-
nats, involucrar tots els nivells i actors rellevants, definir mecanismes
d’avaluacié i plantejar-se de forma sostenible en el temps. Es per aixo
que I’'establiment de marcs solids, no sotmesos a canvis normatius cons-
tants, és imprescindible per desenvolupar projectes amb impacte a mig
illarg termini.

A les entrevistes realitzades, es reconeix de forma comu la centralitat
dels centres educatius i, en particular, de I'etapa d’educacid secundaria
obligatoria en la millora de les estrategies de promocio de la salut entre
la poblacio jove i de transmissié d’aquestes competéncies als seus
entorns immediats. En aquest sentit, els i les professionals que han par-
ticipat en les entrevistes palesen un interés genui per millorar els meca-
nismes de relacid entre ambits d’intervencio professional i d’incorporacio
de noves dinamiques de treball, en especial als centres educatius, que
permetin articular de forma permanent les intervencions de promocié de
la salut en les practiques educatives quotidianes. En particular, destaca
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la rellevancia dels equips docents a I’hora d’esdevenir persones de refe-
rencia, tant per al jovent com per a les seves families. Per la seva proximi-
tat i el seu rol, que comporta un treball quotidia amb els i les joves, i
possibilita una major observacié i coneixement de les seves situacions,
aixi com una major influéncia, els i les docents tenen la possibilitat d’es-
tablir vincles propers amb I’alumnat, aspecte especialment rellevant en la
intervencio amb aquest col-lectiu. En efecte, una de les caracteristiques
de I'adolescencia pot ser un allunyament dels referents familiars, alhora
que el grup d’iguals va adquirint més importancia. Per aquest motiu, pot
ser important enfortir el rol dels tutors i les tutores com a adults de refe-
rencia des del seu treball quotidia.

Malgrat aquest interés, les entrevistes han transmes també les dificultats
per integrar estratégies d’intervencio comunitaria i de promocid de la
salut en les practiques quotidianes dels centres.

Jo sempre entenc la promocio com el gran bloc a perseguir.
Després, la prevencid i el treball dels factors de risc. En ultima
instancia, quan tot aixo ja ha fallat, tenim la deteccié precoc,
que és allo que ens queda per actuar de pressa, perd moltes
vegades el model que s’aplica és a I'inrevés. (S1)

Els punts anteriors assenyalen algunes d’aquestes dificultats. No obstant
aixo, en relacié amb la continuitat de les intervencions, val la pena su-
bratllar tres punts que s’han revelat critics per a la sostenibilitat. En pri-
mer lloc, manca capacitacié en aquest ambit entre els equips docents.
Aix0 genera dificultats pel que fa a la continuitat de les iniciatives que es
poden desenvolupar als centres, ja que, en molts casos, els i les professi-
onals docents no senten seva la responsabilitat de desplegar estratégies
de promocid de la salut o no coneixen els recursos per fer-ho. En segon
lloc, i en conseqiiéncia, les iniciatives que es despleguen en relaciéo amb
la promocié de la salut queden subjectes a la discrecionalitat dels do-
cents i dels equips directius. Mentre que alguns incorporen de forma
transversal alguns dels seus elements, d’altres se centren en la realitzacié



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

d’activitats puntuals, desconnectades de les que es duen a terme de for-
ma quotidiana, com poden ser les sessions a carrec de professionals ex-
terns. Com ja hem expressat, aix0 genera desigualtat entre centres
educatius. Finalment, I’abséncia de directives comuns que defineixin de
forma clara el paper dels centres educatius i de la resta de professionals
implicats, i la manca de continuitat de moltes de les mesures i programes
que es desenvolupen en aquest ambit, suposen un obstacle clar per al
desenvolupament de les estratégies de promocié de la salut i prevencio
als centres educatius.

El centre educatiu a la Xarxa de Salut
Comunitaria: propostes | recomanacions

D’acord amb els punts de millora i les palanques de canvi que s’han iden-
tificat a ’apartat anterior, en aquest darrer apartat desenvolupem un
conjunt de propostes d’actuacid per a cadascun dels 4 ambits d’intereés,
agrupades en funcié d’objectius amplis. Encara que associem els objec-
tius, les propostes i les recomanacions a un ambit o a un altre, entenem
que el seu desenvolupament ha de ser coordinat i simultani, de manera
que es retroalimentin les unes a les altres.

Comunitat

El binomi educacio-salut requereix arrelament territorial, implicacio
i apoderament dels diferents actors.

1. Activar el potencial dels diferents agents de la comunitat
educativa

o Enfortir la relacié institut-families treballant I'intercanvi de
practiques i coneixements relatius a la promocio del benestar
emocional, els habits saludables i la prevencio de les conductes
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derisc. Ladiscussid ila lectura critica de les practiques de I'alum-
nat a casaial'institut pot ser un instrument d’adquisicié de com-
peténcies per als i les joves, en la linia d’allo que plantegen les
aproximacions centrades en els fons de coneixement de I'alum-
nat, que consideren el saber dels i les joves com un punt de parti-
da valid per a la construcci6 de coneixements compartits i per a
I’'assoliment dels continguts curriculars (Gonzalez-Patifio i Este-
ban-Guitart, 2021) financiado por el Ministerio de Economia, In-
dustria y Competitividad (MINECO.

¢ Recone¢ixer 'alumnat com a agent actiu enl’aquiien’arade
la seva salut (no només com a futur adult), com a referent posi-
tiu en el seu entorn i com a vehicle de transmissié de coneixe-
ment (entre iguals i de I’escola cap a casa/cap a la comunitat).

o Enfortir el rol del professorat com a potencial agent de sa-
lut acompanyant-lo en la creacié i el manteniment de vincles
amb els i les joves des de la seva formacio inicial, i reforcant la
seva figura d’adult de referéncia als instituts, a través, especial-
ment, del treball en els espais de tutoria i de la incorporacio de-
continguts vinculats a la promocio de la salut en els Plans d’Ac-
ci6 Tutorial.

2. Enfortir els equips i els circuits dins de I’escola

o Identificar els actors implicats en estratégies de promocid i
prevencio que intervenen a I’escola (direccio, tutors i tutores,
equips d’infermeria del PSiE, técnics i tecniques municipals
0 entitats externes).

e Potenciar I’us dels circuits o protocols existents per atendre
conductes de risc (consum de drogues, assetjament, etc.) i abor-
dar preventivament situacions problematiques i de millora de la
convivéncia escolar. Aquests instruments han d’ésser aprovats
i compartits per la comunitat educativa i, eventualment, han de
sortir de ’ambit de les recomanacions per transformar-se en
eines de compliment obligatori per part dels centres educatius.
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o Fomentar la difusio i la socialitzaciod de les accions, els progra-
mes o els protocols en els espais de participacio del centre edu-
catiu, com ara el consell escolar i les associacions de families.

3. Reconéixer el centre educatiu com a agent essencial de la Xarxa
de Salut Comunitaria

e Cartografiar el territori amb l'objectiu d’identificar els recur-
sos socioeducatius i sociosanitaris disponibles per als centres
educatius, les atribucions de cadascun d’ells i les formes exis-
tents i mancants de connectar-se.

¢ Establir un marc comu d’intervencio comunitaria als insti-
tuts de secundaria que garanteixi que tots els actors, cadascun
des del seu rol, actuen de forma alineada i segueixen una estra-
tégia compartida.

e Garantir espais i temps perque tots els i les professionals de
I'ambit educatiu, de I’ambit sanitari i de 1a resta de recursos socio-
educatius i sociosanitaris puguin treballar de portes endins i de
portes enfora amb I'objectiu d’enfortir la xarxa d’actors de la comu-
nitat i disposin de mecanismes per coordinar-se periddicament.

Equitat

El desenvolupament de mesures de promocio de la salut i prevencié de
les conductes de risc no pot deslligar-se del compromis per I’equitat, tant
a nivell educatiu com sanitari.

1. Garantir el desenvolupament d’un curriculum comu en I'ambit
de la promocio de la salut i la prevencio de conductes de risc

e Potenciar actuacions amb incidéncia curricular que garantei-
xin la disponibilitat d’uns continguts minims per a tots els centres
d’ESO, com poden ser els Models de transferibles a 4t d’ESO.
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Aquests models sén propostes d’accions educatives, emmarca-
des en el curriculum obligatori, que promouen que 'alumnat
posi en practica els seus coneixements i les seves capacitats al
servei de la comunitat (vegeu un exemple sobre prevencio del
consum d’alcohol a la Taula 1).

e Dotar el personal docent i els equips socioeducatius (dins
i fora dels centres) de recursos complementaris per desenvo-
lupar el treball de competéncies a través de I’elaboracio i la di-
fusié de guies i materials didactics especifics. Aquests recursos
poden concretar-se en temps de formacio i coordinacié que per-
metin als i les professionals sortir de les seves activitats quo-
tidianes, sovint centrades en tasques de prevencid, control
i derivacio, i aprofundir en aquells elements que poden contri-
buir a millorar el treball interdisciplinari del centre en termes de
promocio de la salut.

e Promoure estratégies transversals de millora que no impli-
quin canvis en les carregues horaries, com poden ser les pauses
actives entre assignatures d’entre 5 i 10 minuts durant les quals
es realitza alguna dinamica simple que implica activitat fisica,
com ara ballar, saltar, fer uns estiraments, etc.

2. Vetllar perqueé 'autonomia del centre no amenaci I’equitat del
sistema educatiu

e Dotar de més pes i d’obligatorietat de compliment orienta-
cions com ara els protocols de convivencia, que actualment se
situen en el marc de la recomanacié6 (vegeu la Taula 1). Aquests
protocols ofereixen orientacions i recursos als centres educatius
per fer front als conflictes considerats perjudicials per a la con-
vivéncia, com ara el consum de drogues, I’assetjament o el cibe-
rassetjament entre iguals, la violéncia masclista o I’absentisme,
entre d’altres. La millora del clima escolar i la resolucio positiva
d’aquests conflictes contribueixen a la construccié d’un entorn
escolar promotor de benestar i salut.
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e Generalitzar els programes de promocio de la salut i preven-
cio de les conductes de risc avaluats i sostenibles de forma
que arribin a tots els centres que ofereixen educacié secundaria
obligatoria, amb independéncia del seu projecte educatiu.

e En particular, universalitzar des d’un lideratge dual Educa-
cio-Salut el programa Salut i Escola (vegeu la Taula 1) com a
iniciativa central del Conveni marc en I’ambit de la promocié de
la salutila prevencio de conductes de risc als centres d’educacio
secundaria.

3. Adaptarel dissenyilaimplementacio deles actuacions en ma-
téria de promocio de la salut a les caracteristiques dels dife-
rents contextos educatius.

e Elaborar un marc d’accio estratégica que permeti adaptar-se a
les diferencies territorials i a les casuistiques de cada centre,
sempre a favor de millorar 'equitat. El lideratge d’aquesta mesu-
ra hauria de recaure en el Departament d’Educacio, perqueé dis-
posa d’'un major coneixement de les desigualtats territorials que
afecten els centres educatius.

e Mantenir i aprofundir les mesures de millora de les caracte-
ristiques dels centres i dels seus entorns a través d’iniciatives,
com ara la pacificacié i la parquitzacio, el disseny i el desenvolu-
pament de camins escolars i la millora dels espais de pati amb
mirada educativa. Aquestes mesures han de contribuir a millo-
rar els contextos educatius, més enlla de les parets dels centres.

e Mantenir i aprofundir les estratégies orientades a equilibrar
la composicid social de I'alumnat dels centres, de forma que
les majors necessitats socioeducatives i sociosanitaries no es
concentrin en alguns centres, sind que es distribueixin entre
tots ells. La lluita contra la segregacio escolar ha de ser, doncs,
un pilar central del desenvolupament de les estrateégies de pro-
mocid6 de la salut.



El rol de I'educacié en la promocid de la salut: una mirada des de I'equitat i el benestar @

Intersectorialitat

La construccié d’una mirada col-lectiva en relacié amb la promocio
dela saluti el rol crucial que han de tenir els centres educatius, és fona-
mental per dotar de coheréncia i unicitat les intervencions que es
promoguin.

1. Dotar d’estabilitat i coheréncia els acords i les mesures en ma-
téria de promocié de la salut i prevencié de les conductes de risc en
I’ambit educatiu.

o Reforcar el compromis institucional des d’'una perspectiva
interdepartamental, entenent que la salut ha d’estar en totes les
politiques: educacio, salut, drets socials, igualtat i feminismes,
etc. Aquest compromis hauria d’afectar tots els nivells adminis-
tratius, tant en I’ambit politic com en el técnic.

o Incrementar la participacio de tots els actors rellevants de la
comunitat educativa i de la Xarxa de Salut Comunitaria. En els
instituts, estimular la participacio de les families a través de les
AFA i els consells escolars; fora dels instituts, promoure la parti-
cipacio dels centres en les xarxes de salut comunitaria.

e Considerar el territori com un marc d’accié i entendre que les
estrategies socials funcionen de manera efica¢ quan operen en
els espais més propers als seus destinataris.

2. Garantir espais de coordinacié entre els ambits i els nivells
d’intervencio implicats

e Delimitar responsabilitats i garantir que totes les arees en
les quals es vol intervenir tenen una persona o equip refe-
rent, de manera que no quedin espais buits en la definicio d’allo
que s’ha de fer i de qui ha de fer-ho.

o Definir espais de treball col-laboratiu, com ara comissions ter-
ritorials amb participacié d’agents dels diferents sectors.
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¢ Desenvolupar un marc comii de comprensio i intervencio
que interpel-li els i les professionals implicats (de ’educacid, de
la sanitat, dels drets socials, de la igualtat i els feminismes, etc.).
Aquest marc hauria de concretar-se en la planificacié de sessi-
ons d’analisi i contrast amb participacié, com a minim, de perso-
nal d’aquestes quatre administracions i vincular-se a I’Acord
marc interdepartamental.

3. Millorar els processos de transferéncia de coneixement entre

elmon delarecercaiel delaintervencio

e Promoure la recol-leccio i I’actualitzacio de bases de dades
conjuntes i actualitzades sobre la salut de ’'alumnat d’ESO en
relacio amb el seu benestar emocional, els seus habits saludables,
el consum d’alcohol i drogues, els usos d’entorns digitals, etc.

¢ Difondre practiques d’intervencié que hagin demostrat ser
efectives a través de la seva avaluacio.

e Garantir que els programes que es desenvolupen incorporen
mecanismes per ala seva avaluacio i potenciar aquells progra-
mes que ja han estat avaluats amb resultats positius.

Continuitat

Les estratégies de promocio de la salut i la prevencidé de conductes de
risc, com ara els processos educatius, sén actuacions amb resultats a
mig i llarg termini. Per aquest motiu, ’estabilitat i la continuitat de les
accions és un element fonamental i, alhora, dificil d’aconseguir degut
als canvis que es produeixen a tots els nivells (les politiques, les admi-
nistracions i la dinamica dels centres i els equips docents). Cal buscar
mecanismes que permetin assolir millores que garanteixin la seva sos-
tenibilitat. Aquest darrer punt és indispensable per assolir els altres tres.
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Planificar a migillarg termini, amb continuitat

Donar estabilitat a les politiques educatives i de promocio de la
salutila prevencio en els diferents plans de les diferents adminis-
tracions implicades.

Incloure el treball de la promocio de la salut i la prevencio de
les conductes de risc com a element a definir en els Projectes
educatius de centre.

Prioritzar les accions efectives a nivell de cost que donin més
garanties de sostenibilitat.

. Formar i acompanyar el professorat

Incloure continguts relacionats amb la promocio de lasalutila
prevencio i deteccio de conductes de risc, i el paper del profes-
sorat com a agent de salut en la formacio inicial i continuada
delsiles docents.

Proporcionar espais d’acompanyament al professorat o al cen-
tre sobre aquestes tematiques que permetin que la formacié sigui
un procés continu.

Estimular la formacio de formadors i identificar els espais adients

perque la informacié passi d’'un docent a la resta del centre.

Garantir el traspas de coneixements i practiques dins de cada
centre, de manera que les diferents formacions i intervencions hi
deixin petjadaila promocio de la salutila prevencié de les conduc-
tes de risc passi a formar part de la cultura dels centres.

Establir uns indicadors minims que demostrin que un centre
educatiu treballa en una linia de promocio i/o prevencio de conduc-
tes de risc.

Potenciar les accions amb continuitat per sobre d’aquelles pun-
tuals, esporadiques o desvinculades de les practiques quotidianes
dels centres.
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¢ Identificar persones referents dins dels centres que tinguin una
mirada integral en I’ambit de la promocid i la prevencid, i contribu-
eixin a donar continuitat a allo que es desenvolupa des del centre
educatiu.

Conclusions

Levidéncia recollida en aquest capitol i les reflexions que se’n deriven su-
bratllen la necessitat d’apostar per enfortir el rol dels centres educatius en
la promocio de la salut dels i les joves i en la prevencio de conductes de
risc. Es fonamental reforcar la connexio entre els centres educatius i els
seus entorns, de manera que contribuim, d’una banda, a dotar la comuni-
tat educativa dels instruments necessaris per desenvolupar un rol actiu en
la promocio de la salut i la prevencio de conductes de risc del seu alumnat.
D’altra banda, pero, és imprescindible no perdre mai de vista que la pro-
mocid de la salut i la distribucié del risc i la malaltia sén fenomens socials
i que, per tant, requereixen abordatges complexos i multidisciplinaris. En
aquest sentit, és fonamental abordar el repte de la promocio de la salutila
prevencié des d’'un punt de vista educatiu i comunitari (Prieto, 2018) que
s’allunyi de mirades que es focalitzen més en la patologia i en la respon-
sabilitat dels individus sobre ella, i s’apropi a la comprensio dels feno-
mens que expliquen la seva distribucié desigual entre 1a poblacio.

Les oportunitats educatives i les condicions de salut estan intimament
lligades, i I'ambit educatiu no pot restar alié a aquest vincle. Per garantir
que tot 'alumnat disposa d’instruments per poder treballar a nivell indivi-
dual i col-lectiu amb I'objectiu de millorar les seves condicions de salut
(promocio) i desenvolupar estratégies critiques envers les conductes de
risc (prevencio), és imprescindible reconeixer els centres educatius com a
agents essencials de la Xarxa de Salut Comunitaria. Aquest reconeixement
ha d’anar necessariament acompanyat d’un suport cap als membres de la
comunitat educativa a nivell de centre educatiu i d’entorn, i de I'articulacié
institucional que faciliti la incorporacio de la salut en totes les politiques.



El rol de I'educacié en la promocid de la salut: una mirada des de I'equitat i el benestar @

Bibliografia

ACORD MARC de col:laboracio entre el Departament d’Educacioé i el De-
partament de Salut per al desenvolupament de les intervencions vin-
culades a la salut de I’'alumnat en I’ambit escolar i atencié educativa
domiciliaria o en centres sanitaris. (2019). https://salutweb.gencat.cat/
web/.content/_departament/convenis/departament-de-salut/docu-
ments-2019/141_2019_-acord-marc.pdf

AGENCIA CATALANA DE LA JOVENTUT (2021). Informe anual elaborat a
partir del sistema d'indicadors de 1'Observatori Catala de Joventut.
Disponible a: https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVEN-
TUT _observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/estadisti-
ques/sistema_indicadors/Estat-de-la-Joventut-2020-DEF.PDF

AGENCIA DE QUALITAT I AVALUACIO SANITARIES DE CATALUNYA (AQUAS,
2020). Desigualtats socioeconomiques en el nombre de casos i la morta-
litat per COVID-19 a Catalunya. Barcelona: Departament de Salut.
Generalitat de Catalunya.

AGENCIA DE SALUT PUBLICA DE CATALUNYA (2022). Informe dels resultats
per a Catalunya de l'Enquesta sobre l'lis de drogues a l'ensenyament
secundari a Espanya (ESTUDES).

COFINO FERNANDEZ, R. (2013). «Tu codigo postal es mds importante para
tu salud que tu cédigo genético (1)». Atencion Primaria, 45(3), 127-128.
https://doi.org/10.1016/J.APRIM.2013.02.001

DARLINGTON, E., BADA, E., MASSON, J., i SANTOS, R. M. (2021). European
Standards & Indicators for Health. Haderslev: Schools for Health in
Europe Network Foundation (SHE).

DE LA GUARDIA GUTIERREZ, M. A., i RUVALCABA LEDEZMA, J. C. (2020).
«La salud y sus determinantes, promocion de la salud y educacion
sanitaria». Journal of Negative and No Positive Results, 5(1), 81-90.
https://doi.org/10.19230/JONNPR.3215

DEPARTAMENT D’EDUCACIO. (2021). Documents per a lorganitzacid i la
gestid dels centres. Gestid del centre (curs 2021-2022).


https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_departament/convenis/departament-de-salut/documents-2019/141_2019_-acord-marc.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_departament/convenis/departament-de-salut/documents-2019/141_2019_-acord-marc.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_departament/convenis/departament-de-salut/documents-2019/141_2019_-acord-marc.pdf
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/estadistiques/sistema_indicadors/Estat-de-la-Joventut-2020-DEF.PDF
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/estadistiques/sistema_indicadors/Estat-de-la-Joventut-2020-DEF.PDF
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/estadistiques/sistema_indicadors/Estat-de-la-Joventut-2020-DEF.PDF

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

DEPARTAMENT DE TREBALL, AFERS SOCIALS I FAMILIES (2021). Sistema
d’indicadors sobre la joventut a Catalunya. Generalitat de Catalunya;
2021. Disponible a: https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JO-
VENTUT _observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/esta-
distiques/sistema_indicadors/doc_metodologic_sijove-gener2021.pdf

DOGC. (2010a). DECRET 102/2010, de 3 d’agost, d’autonomia dels centres
educatius. Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya. http://portal-
dogc.gencat.cat/utilsEADOP/PDF/5686/1108859.pdf

DOGC. (2010b). DECRET 155/2010, de 2 de novembre, de la direccio dels
centres educatius publics i del personal directiu professional docent.
Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya. http://portaljuridic.gencat.
cat/ca/pjur_ocults/pjur_resultats_fitxa/?documentId=563091&action
=fitxa

FREDRICKS, J. A., BLUMENFELD, P. C. i PARIS, A. H. (2004). «School enga-
gement: Potential of the concept, state of the evidence». Review of Edu-
cational Research, 74(1), 59-109. https://doi.org/10.3102/00346543
074001059

GARCIA-ALTES, A. i CARRILERO, N. (2021). «Desigualtats socials en salut a
Catalunya: han empitjorat després de la COVID-19?» Revista economica
de Catalunya, 84, 46-52. https://doi.org/10.1787/health_glance-2015-en

GONZALEZ-PATINO, J. i ESTEBAN-GUITART, M. (2021). «<Fondos de Cono-
cimiento para la Justicia Social. Alianzas Familia-Escuela para la
Transformacién Educativar. Revista Internacional de educacion para
la Justicia Social, 10(1), 5-10. https://dugi-doc.udg.edu/hand-
1e/10256/19613

GRUPO DE TRABAJO MULTIDISCIPLINAR. (2021). Informe del GTM sobre
Desigualdades y Covid-19. https://www.ciencia.gob.es/stfls/MICINN/
Ministerio/FICHEROS/Informe_del_GTM_sobre_Desigualdades_y_Co-
vid19.pdf

MITTELMARK, M. B., SAGY, S., ERIKSSON, M., BAUER, G. F., PELIKAN, J. M.,
LINDSTROM, B. i ESPNES, G. A. (2016). «The Handbook of Salutogene-
sis». A: The Handbook of Salutogenesis. https://doi.org/10.1007/978-3-
319-04600-6


https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/estadistiques/sistema_indicadors/doc_metodologic_sijove-gener2021.pdf
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/estadistiques/sistema_indicadors/doc_metodologic_sijove-gener2021.pdf
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_observatori_catala_de_la_joventut/documents/arxiu/estadistiques/sistema_indicadors/doc_metodologic_sijove-gener2021.pdf
https://portaljuridic.gencat.cat/ca/document-del-pjur/?documentId=563091
https://portaljuridic.gencat.cat/ca/document-del-pjur/?documentId=563091
https://portaljuridic.gencat.cat/ca/document-del-pjur/?documentId=563091
https://journals.sagepub.com/doi/10.3102/00346543074001059
https://journals.sagepub.com/doi/10.3102/00346543074001059
https://www.oecd-ilibrary.org/social-issues-migration-health/health-at-a-glance-2015_health_glance-2015-en
https://dugi-doc.udg.edu/handle/10256/19613
https://dugi-doc.udg.edu/handle/10256/19613
https://www.ciencia.gob.es/stfls/MICINN/Ministerio/FICHEROS/Informe_del_GTM_sobre_Desigualdades_y_Covid19.pdf
https://www.ciencia.gob.es/stfls/MICINN/Ministerio/FICHEROS/Informe_del_GTM_sobre_Desigualdades_y_Covid19.pdf
https://www.ciencia.gob.es/stfls/MICINN/Ministerio/FICHEROS/Informe_del_GTM_sobre_Desigualdades_y_Covid19.pdf
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-319-04600-6
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-319-04600-6

El rol de I'educacié en la promocid de la salut: una mirada des de I'equitat i el benestar @

OMS i UNESCO. (2021). Making every school a health-promoting school.
Global standards and indicators.

ORGANITZACIO MUNDIAL DE LA SALUT. (1984). Health promotion: a dis-
cussion document on the concept and principles. WHO Regional Office
for Europe.

ORGANITZACIO MUNDIAL DE LA SALUT. (2003). Skills for health: skills-
based health education including life skills: an important component
of a child-friendly/health-promoting school (WHO information series
on school health; document 9). Organitzaciéo Mundial de la Salut.

PLA D’ACTUACIO DE JOVENTUT 2020-COVID. Direccié General de Joven-
tut. Departament de Drets Socials. Disponible a: https://dretssocials.
gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_documents/arxiu/pla_nacio-
nal_de_joventut_de_catalunya/Pla-actuacio-joventut-2021.pdf

PLA DIRECTOR DE SALUT MENTAL I ADDICCIONS [internet]. Barcelona:
Direccié General de Planificacio i Avaluacid; 2006. Disponible a: https://
consaludmental.org/publicaciones/PlandirectorsaludmentalCatalu-
nyacatalan.pdf

PLA DIRECTOR DE SALUT MENTAL I ADDICCIONS (Catalunya). Pla de pre-
vencio del suicidi de Catalunya 2021-2025. Barcelona: Direccié General
de Planificacié en Salut; 2021. Disponible a: https://salutweb.gencat.
cat/web/.content/_ambits-actuacio/Linies-dactuacio/Estrategies-de-
salut/Salut-mental-addiccions/Pla-director/Pla-de-prevencio-del-
suicidi-de-Catalunya-2021-2025.pdf

PLA DE DROGUES I ADDICCIONS COMPORTAMENTALS 2019-2023: de la
prevencio universal a la reduccié de danys. Barcelona: Subdireccio
General de Drogodependéncies; 2019. Disponible a: https://drogues.
gencat.cat/web/.content/minisite/drogues/contingutsadministratius/
pla_drogues/Pla-de-Drogues-i-Addiccions-Comportamentals-2019-23_
OK_def.pdf

PLA INTERDEPARTAMENTAL I INTERSECTORIAL DE SALUT PUBLICA (PIN-
SAP) [internet]. Agéncia de Salut Publica de Catalunya; 2018. Disponible
a: http://salutpublica.gencat.cat/ca/sobre_lagencia/Plans-estrategics/
pinsap/


https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_documents/arxiu/pla_nacional_de_joventut_de_catalunya/Pla-actuacio-joventut-2021.pdf
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_documents/arxiu/pla_nacional_de_joventut_de_catalunya/Pla-actuacio-joventut-2021.pdf
https://dretssocials.gencat.cat/web/.content/JOVENTUT_documents/arxiu/pla_nacional_de_joventut_de_catalunya/Pla-actuacio-joventut-2021.pdf
https://consaludmental.org/publicaciones/PlandirectorsaludmentalCatalunyacatalan.pdf
https://consaludmental.org/publicaciones/PlandirectorsaludmentalCatalunyacatalan.pdf
https://consaludmental.org/publicaciones/PlandirectorsaludmentalCatalunyacatalan.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_ambits-actuacio/Linies-dactuacio/Estrategies-de-salut/Salut-mental-addiccions/Pla-director/Pla-de-prevencio-del-suicidi-de-Catalunya-2021-2025.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_ambits-actuacio/Linies-dactuacio/Estrategies-de-salut/Salut-mental-addiccions/Pla-director/Pla-de-prevencio-del-suicidi-de-Catalunya-2021-2025.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_ambits-actuacio/Linies-dactuacio/Estrategies-de-salut/Salut-mental-addiccions/Pla-director/Pla-de-prevencio-del-suicidi-de-Catalunya-2021-2025.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_ambits-actuacio/Linies-dactuacio/Estrategies-de-salut/Salut-mental-addiccions/Pla-director/Pla-de-prevencio-del-suicidi-de-Catalunya-2021-2025.pdf
https://drogues.gencat.cat/web/.content/minisite/drogues/contingutsadministratius/pla_drogues/Pla-de-Drogues-i-Addiccions-Comportamentals-2019-23_OK_def.pdf
https://drogues.gencat.cat/web/.content/minisite/drogues/contingutsadministratius/pla_drogues/Pla-de-Drogues-i-Addiccions-Comportamentals-2019-23_OK_def.pdf
https://drogues.gencat.cat/web/.content/minisite/drogues/contingutsadministratius/pla_drogues/Pla-de-Drogues-i-Addiccions-Comportamentals-2019-23_OK_def.pdf
https://drogues.gencat.cat/web/.content/minisite/drogues/contingutsadministratius/pla_drogues/Pla-de-Drogues-i-Addiccions-Comportamentals-2019-23_OK_def.pdf
https://salutpublica.gencat.cat/ca/sobre_lagencia/Plans-estrategics/pinsap/
https://salutpublica.gencat.cat/ca/sobre_lagencia/Plans-estrategics/pinsap/

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

PLA DE SALUT DE CATALUNYA 2021-2025 Barcelona: Direccié General de
Planificacio en Salut; 2021. Disponible: https://salutweb.gencat.cat/
web/.content/_departament/pla-de-salut/pla-de-salut-2021-2025/pla-
salut-catalunya-2021-2025.pdf

PROGRAMA SALUT I ESCOLA: GUIA D’IMPLANTACIO. Barcelona: Depar-
tament de Salut; 2008. Disponible a: http://salutpublica.gencat.
cat/web/.content/minisite/aspcat/promocio_salut/infancia-iadoles-
cencia/0O3salut-i-escola/guia-implementacio-salutescola.pdf

PRIETO, M. (2018). «La psicologizacion de la educacion: implicaciones
pedagogicas de lainteligencia emocional y la psicologia positiva». Edu-
cacion xxI, 21(1), 303-320. https://doi.org/10.5944 /educXX1.16058

SANCHEZ-LEDESMA E, SERRAL G, ARIZA C, LOPEZ MJ, PEREZ C i Grup col-
laborador enquesta FRESC 2021. La salut i els seus determinants en ado-
lescents de Barcelona. Enquesta FRESC 2021. Barcelona: Agéncia de
Salut Publica de Barcelona; 2022. Disponible a: https:/www.aspb.cat/
wp-content/uploads/2022/03/ASPB_Salut-determinants-adolescent_
ENQUESTA-FRESC_2021.pdf

SAWYER, S. M., AFIFI, R. A., BEARINGER, L. H., BLAKEMORE, S. J., DICK, B.,
EZEH, A. C.1 PATTON, G. C. (2012). «Adolescence: a foundation for futu-
re health». The Lancet, 379(9826), 1630-1640. https://doi.org/10.1016/
S0140-6736(12)60072-5

SHACKLETON, N., JAMAL, F., VINER, R. M., DICKSON, K., PATTON, G. i BO-
NELL, C. (2016). «School-Based Interventions Going Beyond Health
Education to Promote Adolescent Health: Systematic Review of Reviews».
Journal of Adolescent Health, 58(4), 382-396. https://doi.org/10.1016/J.
JADOHEALTH.2015.12.017

TARABINI, A. (2017). L'escola no és per a tu: el rol dels centres educatius en
l'abandonament escolar. Barcelona: Fundacio Bofill. https://fundacio-
bofill.cat/publicacions/lescola-no-es-tu

TARABINI, A., JACOVKIS, J. i MONTES, A. (2021). El model d’Escoles de No-
ves Oportunitats: una peca clau del sistema educatiu per a garantir l'éxit
escolar.


https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_departament/pla-de-salut/pla-de-salut-2021-2025/pla-salut-catalunya-2021-2025.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_departament/pla-de-salut/pla-de-salut-2021-2025/pla-salut-catalunya-2021-2025.pdf
https://salutweb.gencat.cat/web/.content/_departament/pla-de-salut/pla-de-salut-2021-2025/pla-salut-catalunya-2021-2025.pdf
http://salutpublica.gencat.cat/web/.content/minisite/aspcat/promocio_salut/infancia-iadolescencia/03salut-i-escola/guia-implementacio-salutescola.pdf
http://salutpublica.gencat.cat/web/.content/minisite/aspcat/promocio_salut/infancia-iadolescencia/03salut-i-escola/guia-implementacio-salutescola.pdf
http://salutpublica.gencat.cat/web/.content/minisite/aspcat/promocio_salut/infancia-iadolescencia/03salut-i-escola/guia-implementacio-salutescola.pdf
https://www.readcube.com/articles/10.5944/educxx1.20200
https://www.aspb.cat/wp-content/uploads/2022/03/ASPB_Salut-determinants-adolescent_ENQUESTA-FRESC_2021.pdf
https://www.aspb.cat/wp-content/uploads/2022/03/ASPB_Salut-determinants-adolescent_ENQUESTA-FRESC_2021.pdf
https://www.aspb.cat/wp-content/uploads/2022/03/ASPB_Salut-determinants-adolescent_ENQUESTA-FRESC_2021.pdf
https://www.thelancet.com/journals/lancet/article/PIIS0140-6736(12)60072-5/fulltext
https://www.thelancet.com/journals/lancet/article/PIIS0140-6736(12)60072-5/fulltext
https://www.jahonline.org/article/S1054-139X(15)00736-3/fulltext
https://www.jahonline.org/article/S1054-139X(15)00736-3/fulltext
https://fundaciobofill.cat/publicacions/lescola-no-es-tu
https://fundaciobofill.cat/publicacions/lescola-no-es-tu

El rol de I'educacié en la promocid de la salut: una mirada des de I'equitat i el benestar @

TARABINI A., JACOVKIS, J., MONTES, A. i LLOS, B. (2021). Labandonament
escolar a la ciutat de Barcelona: un abordatge qualitatiu a les experi-
encies i trajectories escolars dels i les joves. https://www.edubcn.cat/
rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/informes/20210201_In-
forme final_Abandonament_Escolar_CEB_GEPS-UAB.pdf

Agraiments

Les autores agraeixen les aportacions fetes al tema d’aquest capitol en el marc
d’un seminari de treball per les segiients persones: Laura Alegre Sanz, Mireia
Ambros Hortensi, Laia Asso Ministral, Eulalia Cervera, Joan Colom Farran,

Maria Gonzalez, Agueda Redondo, Elena Roca Escobar, Alex Rodriguez.


https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/informes/20210201_Informe%20final_Abandonament_Escolar_CEB_GEPS-UAB.pdf
https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/informes/20210201_Informe%20final_Abandonament_Escolar_CEB_GEPS-UAB.pdf
https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/informes/20210201_Informe%20final_Abandonament_Escolar_CEB_GEPS-UAB.pdf

@ Les expectatives formatives
| professionals dels i les joves:
un abordatge des de l'orientacio
escolar

Queralt Capsada-Munsech



Cap a un model global d'orientacié,
pensant en persones enlloc d'estudiants

La darrera etapa de I’Educacié Secundaria Obligatoria (ESO) és un punt
de transicio clau pels i les joves, ja que han de prendre decisions que
indubtablement influenciaran les seves vides, tant a nivell formatiu i
professional, perd també a nivell personal i familiar. Bona part d’aques-
tes decisions estan condicionades per les expectatives i aspiracions edu-
catives de cada persona. Tant a nivell tedric com practic tenim evidéncia
d’una série de factors individuals (p. ex. classe social, génere), instituci-
onals (p. ex. practiques escolars, trajectories formatives disponibles) i de
context (p. ex. oferta i demanda laboral) que influencien les expectatives
i aspiracions formatives i professionals dels i les joves. En la majoria de
casos, aquests factors reforcen les desigualtats preexistents. Tot i la difi-
cultat que suposa dissenyar i implementar politiques d’orientacid forma-
tiva i professional que ens permetin reduir i idealment eliminar aquestes
desigualtats estructurals, el primer pas €s ser-ne conscients i estar-ne
informats/des, tant des dels centres educatius, com des de 'entorn dels i
les joves (p. ex. la familia), aixi com per part dels principals actors del
mercat de treball (p. ex. ocupadors).
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Tanmateix, un dels problemes amb el que tant investigadors/es com pro-
fessionals del mon educatiu i familiars ens trobem és que la informacio
i eines solen estar compartimentades per tematiques. Aquesta compar-
timentaci6 dificulta I’elaboracié d’un diagnostic individual que permeti
donar el millor suport en matéria d’orientacid per tal de treballar i adap-
tar les expectatives i aspiracions formatives i professionals dels i les joves
a la realitat, alhora que fem front a les potencials desigualtats que se’n
puguin derivar. De manera que el primer repte que se’ns planteja en ma-
téria d’orientacid formativa i professional és: com facilitar eines de diag-
nosi que permetin fer un balang de quins son els factors més rellevants per
a cada jove i, posteriorment, donar el suport adient per orientar les perso-
nes, donades les seves circumstancies concretes.

Més enlla de tots aquests factors, tant la recerca com les politiques d’orien-
tacio tendeixen a proporcionar una visio focalitzada en les esferes forma-
tives i/o professionals, sovint ignorant la resta de dimensions vitals, com
ara els plans de familia, la salut, el valor del temps d’oci o les preferéncies
de mobilitat i lloc de residencia dels i les joves. Tot i que socialment i ins-
titucionalment se solen valorar més uns itineraris formatius i professio-
nals que uns altres, és important tenir en compte altres situacions
i preferéncies personals a ’hora d’orientar els i les joves, tant en la formu-
lacié i treball de les expectatives com en ’eleccid de trajectories formati-
ves i professionals. Per tant, un segon repte que se’ns planteja és: com
tenir en compte la resta d’esferes vitals dels i les joves per tal que ens perme-
ti orientar-les adequadament a les seves expectatives formatives i professio-
nals, sense imposar un model normatiu d'allo que socialment es considera
més exitos, i alhora treballar per un sistema educatiu més igualitari.

Per tal de fer front a aquests dos reptes, les preguntes clau que aquest
capitol afronta sén: Com podem treballar les expectatives dels i les joves de
forma global? Quins principis orientadors es podrien posar en practica
a Catalunya per tal de desplegar aquest objectiu?
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Del «<somni» a la realitat: destriant els factors
principals que condicionen les expectatives formatives
I professionals

Una de les decisions més importants que el jovent ha de prendre a Cata-
lunya té lloc quan finalitzen el quart curs de ’'Educacio Secundaria Obli-
gatoria (ESO). Fins a aquest moment, almenys formalment, I’activitat
principal que els ha ocupat la major part del dia a dia de les seves vides
ha estat I’activitat educativa i formativa. A més a més, fins a aquest punt
no han hagut de prendre grans decisions sobre la seva formacid, ja que el
model comprensiu del sistema educatiu catala varia en poca mesura
durant ’educacio obligatoria. No obstant aixd, sabem que un cop s’han
de prendre «decisions» és quan les desigualtats socials solen reforgar-se
(Tarabini, 2020).

La decisio final sobre el projecte formatiu i/o professional a emprendre
un cop s’acaba I’etapa obligatoria és, sense cap mena de dubte, una deci-
si6 personal. Malgrat aix0, cada persona esta clarament influenciada per
diferents factors que modulen les seves expectatives formatives i/o pro-
fessionals i, en conseqiiencia, ’eleccié d’un projecte personal que em-
prendra un cop es finalitza I’'ESO. Per tal d’acompanyar els i les joves en
aquesta etapa, el professorat, el personal orientador i familiars/persones
de I'entorn hem de tenir un bon coneixement de com es formen les seves
expectatives formatives i professionals. De manera que entendre i treba-
llar les expectatives dels i les joves és el primer pas per proporcionar l'ori-
entacio adequada per a cada cas.

Tota persona sol tenir una aspiracio formativa i/o professional concreta
que reflecteix el que li agradaria fer a la vida, sense tenir massa en comp-
te les possibilitats reals (p. ex. ser astronauta). Tanmateix, aquestes as-
piracions vitals solen venir acompanyades per un bany de realitat que
ens fa adaptar el que ens agradaria fer (aspiracid) al que creiem que és
possible (expectativa, p. ex. ser enginyer/a), basat en una reflexid sobre les
nostres habilitats i interessos, aixi com les opcions reals i factibles que
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trobem en el nostre entorn. Pot haver-hi moltes persones que al final de
I’ESO aspirin a anar a la universitat i graduar-se amb una titulacié uni-
versitaria, perd que a I’hora de la veritat considerin que aixo sigui poc
realista per diversos motius (p. ex. notes baixes, necessitat de trobar una
feina remunerada).

La formacié d’aquestes expectatives educatives i professionals sobre
el que realment és possible i probable en el nostre entorn esta influenciada
per una série de factors individuals, institucionals i de context. Sembla
evident que, per tal de poder donar suport a les persones i orientar-les
cap als itineraris formatius i/o professionals que vulguin emprendre, cal
en primera instancia entendre els elements que influencien les expecta-
tives educatives i professionals dels i les joves, aixi com les desigualtats
que se’'n deriven. Amb aquesta intencid, els seglients paragrafs estan de-
dicats a revisar I'evidencia que tenim sobre alguns dels principals factors
que condicionen les expectatives educatives dels i les joves, seguit d’'una
reflexio sobre alld que ens manca saber i que seria necessari per tal de
proporcionar una orientacié amb una mirada global.

Que sabem sobre com es formen les expectatives educatives

i professionals dels i les joves?

La recerca i evidéncies sobre expectatives educatives és molt amplia.
Hi ha una ventall molt divers de factors que influencien les expectati-
ves delsiles joves en aquesta etapa de la vida, 1a qual cosa fa comprensi-
ble la variacio entre paisos, per0 també entre persones del mateix pais
(Buchmann i Dalton, 2002; Mateju, 2007). Es per aquest motiu que en
aquest capitol em focalitzo en aquells factors que son més rellevants
pel cas catala. La revisio que presento a continuacio esta organitzada se-
gons factors individuals (rendiment académic, classe social i entorn fa-
miliar, génere i bagatge migratori i/o etnic), factors institucionals (centre
escolar, professorat, sistema educatiu) i factors de context (mercat de
treball), amb un émfasi especial en la identificacio de desigualtats entre
diferents grups socials.
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Factors individuals

Rendiment academic

Un dels factor que més clarament influencia les expectatives educatives
i professionals dels i les joves és el rendiment acadéemic (OECD, 2012;
Kerckhoff, 1995). Els resultats de proves estandarditzades i qualificacions
(les notes) que els i les joves reben al llarg de ’ESO modulen les seves
expectatives educatives i, més indirectament, professionals. Aquells/es
que han experimentat un bon rendiment académic tendeixen a tenir ex-
pectatives educatives que considerem més altes i/o ambicioses, com ara
anar a la universitat i aconseguir una titulacié universitaria. Un dels prin-
cipals mecanismes explicatius és que tenir un millor rendiment acadée-
mic proporciona una major confianca en la persona a I’hora d’aconseguir
el seu objectiu. No obstant aixo, el rendiment académic no és necessari-
ament la causa de les expectatives educatives, ja que la relacio també
funciona en el sentit invers. Aquelles persones que tenen unes expecta-
tives educatives més altes solen dedicar majors esforcos i temps als estu-
dis, de manera que s’assoleix ’autoprofecia (self-fulfilling prophecy, en
anglés) del si t’esforces molt llavors aconseguiras millors resultats acade-
mics. Es cert, perd, que quan comparem persones amb un rendiment
academic i nivell socioeconomic similar, aquelles que tenen unes expec-
tatives educatives més altes (p. ex. anar a la universitat) solen aconseguir
titulacions universitaries en major mesura que aquelles que tenen expec-
tatives més baixes (p. ex. no anar a la universitat) (Campbell, 1983; Sewell
etal.,2003).

Tot i que el rendiment academic sembla estar clarament correlacionat
amb les expectatives educatives dels i les joves, aquest no és I"inic factor.
Un cop comparem persones amb el mateix rendiment académic veiem
que no totes mostren les mateixes expectatives educatives. Mentre que
algunes persones mostren unes expectatives educatives per sota de la
mitjana d’aquelles persones amb un rendiment academic similar, n’hi ha
d’altres que mostren unes expectatives més ambicioses en termes com-
paratius (OECD, 2012). Alguns dels factors més rellevants que modulen
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aquesta relacié en el cas de Catalunya son la classe social, el génere i el
bagatge migratori i/o étnic de la persona (Martinez i Arnau, 2015), els
quals es discuteixen a continuacio.

Classe social i entorn familiar

L'origen social dels i les joves (normalment aproximat via el nivell educa-
tiu o ocupacional del pare i/o mare) és un dels factors sobre els quals
disposem d’una amplia evidéncia pel que fa a la seva influéncia en les
expectatives educatives. En tots els paisos de ’'OCDE quan comparem
estudiants amb rendiment academic similar veiem que aquells que pro-
venen d’un entorn socioecondomic més desavantatjés solen tenir expec-
tatives educatives més baixes que aquells que provenen d’entorns més
avantatjosos (Dupriez et al., 2012). Segons dades del darrer estudi PISA
2018, de mitjana en els paisos de I'OCDE, nou de cada deu estudiants
amb bon rendiment académic i de families socioecondmicament avan-
tatjoses esperaven obtenir una titulacié universitaria, mentre que aques-
ta xifra es redueix a set de cada deu per aquells estudiants que, tot i tenir
bon rendiment académic, provenen de families socioecondmicament
desavantatjoses (OECD, 2019: 15). Hi ha diverses explicacions de com
la classe social influencia les expectatives educatives dels i les joves. Una
primera explicacio és indirecta a través del rendiment escolar, o el que es
coneix en la literatura académica sobre estratificacid social com a «efectes
primaris» (I’'associacio entre classe social i rendiment académic) (Boudon,
1974). Levidéncia empirica ens mostra que hi ha diferencies sistematiques
en la mitjana del rendiment académic entre joves de diferents classes so-
cials (Breen i Goldthorpe, 1997), ja que els i els joves d’entorns socioecono-
mics més avantatjosos tendeixen a tenir major suport a casa en les tasques
referents a I’escola (p. ex. control i ajuda per fer els deures, tutors particu-
lars). Ja que hem vist que el rendiment académic esta associat amb les
expectatives educatives, el fet que els i les joves de classe treballadora ten-
deixin a tenir un rendiment académic més baix inevitablement influeix
les seves expectatives educatives. Altres mecanismes que ens permeten
explicar aquesta associacié entre classe social i expectatives educatives
fan referéncia als «efectes secundaris» (’associacio entre la classe social
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iles decisions educatives que es prenen) (Boudon, 1974). Els i les joves amb
pares que hagin anat a la universitat o que tinguin contacte amb xarxes
professionals destacades tendeixen a tenir accés a informacioé més concre-
taipersonalitzada al seu cas. Igualment, també solen tenir més pressions
familiars per tenir expectatives (altes) d’anar a la universitat, i els seus
pares i/o mares solen tenir unes majors expectatives sobre el seu rendi-
ment académic (Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu,
2020). A més a més, acostumen a tenir una major xarxa social que permet
emprendre camins amb més risc pel que fa a titulacions academiques
amb un futur professional més incert (p. ex. grau en Sociologia), o pel qual
es necessiten molts anys d’estudis (p. ex. grau en Medicina), alhora que
proporcionen el corresponent suport economic.

Més enlla d’allo que estrictament considerem com a classe social d’origen
(nivell ocupacional i/o educatiu parental), hi ha altres factors de I’entorn
familiar que estan relacionats amb les expectatives educatives i les pro-
babilitats de deixar els estudis de forma prematura. La recent revisio
d’evidéncies de Gonzalez-Rodriguez et al. (2019) mostra que un dels
grups de factors més rellevants que es troben correlacionats amb la pro-
babilitat d’abandonament escolar prematur (entés com a completar com
a molt la primera etapa de I’educacid secundaria) és I’estructura familiar,
essent aquelles persones provinents d’'una familia monoparental, de fa-
milies nombroses, amb pares divorciats o que no viuen amb els pares,
més propenses a ’'abandonament escolar prematur (veure detalls dels
estudis revisats a Gonzalez-Rodriguez et al., 2019).

De manera que sembla que pel que fa a la classe social cal parar major
atencio i treballar les expectatives educatives dels i les joves de classe
treballadorai els que viuen en una estructura familiar no normativa.
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Genere

En termes generals en els paisos de ’'OCDE, les noies tendeixen a mostrar
un millor rendiment escolar que els nois (OCDE, 2015), especialment en
competencia lectora —30 punts de mitjana als paisos de 'TOCDE— mentre
que els nois solen presentar un millor rendiment en competencia mate-
matica, tot i que les diferéncies entre nois i noies sén menors —5 punts de
mitjana als paisos de 'OCDE (OECD, 2019: 16). A més, sembla que aquesta
tendéncia es manté al llarg del temps i en els diferents paisos de 'organit-
zacio, facilitant que les noies tinguin expectatives educatives més ambi-
cioses que els nois (Sikora i Pokropep, 2011). Aquestes diferéncies de
génere en el rendiment académic es veuen reflectides també en els resul-
tats educatius. Per exemple, segons dades del Departament d’Educacié de
la Generalitat de Catalunya,!la taxa de graduacié a 4t d’ESO respecte dels
alumnes avaluats el curs escolar 2018/2019 va ser del 86,1 % entre els nois
enfront del 92,3% de les noies, mostrant una diferéncia semblant des del
curs escolar 2005/2006. Segons dades de I'Institut d’Estadistica de Cata-
lunya? (Idescat), 'any 2021 la taxa d’abandonament prematur dels estudis?
entre els homes era del 19,4 %, enfront del 9,9 % de les dones a Catalunya
(14,8 % de mitjana), diferencia que de nou s’ha mantingut al llarg del
temps. Ja que hem comentat que el rendiment académic té una clara in-
fluéncia en les expectatives educatives dels i les joves, aquestes diferénci-
es de genere ens poden semblar poc sorprenents. Malgrat tot, se’ns
planteja la qiiestio de per que les noies tenen millor rendiment educatiu
i expectatives educatives en general quan les comparem amb els nois.
Sembla que un factor rellevant que diferencia la major part dels nois de
les noies son les seves actituds envers I'escola i comportaments socials a

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

1. Dades disponibles a la pagina web del Departament d’Educacio6 de Catalunya via 'URL:
https://educacio.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/indicadors/sistema-educatiu/
rendiment-escolar/avaluacions-internes/

2. Dadesdisponibles a la pagina web de I'Institut d’Estadistica de Catalunya (Idescat) via
I’URL: https://www.idescat.cat/indicadors/?id=odsin=13603

3. Abandonament escolar prematur, calculat com el percentatge de la poblaci6 de 18 a 24
anys que com a maxim ha assolit la primera etapa de I'educacié secundaria i no va par-
ticipar en cap mena d’estudi o formacio durant les quatre setmanes anteriors a I'enquesta.
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I’escola (DiPrete i Jennings, 2012), essent de mitjana les actituds i compor-
taments de les noies (p. ex. atencid a classe, persisténcia en les tasques,
voluntat d’aprendre, organitzacio, autocontrol, empatia) més propensos
a garantir ’éxit escolar que els dels nois (p. ex. actuar de forma impulsiva,
interrompre la classe).

Aqui un tema important a ressaltar és la interaccio entre génere i classe
social. Com hem comentat, les persones de classe treballadora tendeixen
a mostrar un rendiment académic més baix que els seus iguals de clas-
ses més avantatjoses. Hi ha evidéncia que aquest efecte té major forca
entre els nois que les noies (Entwisle et al., 2007; Glaesser i Cooper, 2014),
reforcant aixi les diferéncies de génere entre les persones de classe treba-
lladora. A més a més, sembla que els nois de classe treballadora tendeixen
en major proporcié a mostrar actituds negatives envers I’escola i a treure-
li valor a les activitats academiques i/o relacionades amb I’escola (DiPre-
te i Buchmann, 2013; Wells et al., 2011). Alguns estudis apunten que les
expectatives educatives dels nois de classe treballadora tendeixen a re-
produir en major mesura els rols tradicionalment masculins de la seva
classe que no pas les noies (Entwisle et al., 2007). I sembla que aquesta
tendéncia a reforgar els rols i comportaments masculins observats a la
familia i classe social d’origen encara es reforca més entre els nois des-
cendents de families de petits propietaris de negocis o agricultors (Breen
et al., 2010).

De manera que sembla que en referéncia al génere, cal parar especial
atencio i treballar les expectatives educatives dels nois i, entre aquests,
els de classe treballadora i provinents d’entorns de petits propietaris per
tal d’ampliar la seva mirada.

Bagatge migratori i/o etnic

Els i les joves que qualifiquem com a immigrants de segona generacio
(aquells/es que han nascut i crescut al pais, perd que almenys un dels pro-
genitors va néixer fora del pais) solen tenir unes expectatives educatives
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meés altes que els i les joves que no tenen un bagatge migratori i que els
iles immigrants de primera generacié (aquells/es que han nascut fora del
pais d’acollida). Encara que sembli contradictori, aix0 sol passar tot i que
en nombroses ocasions el seu (baix) rendiment acadéemic i la seva classe
social (més desavantatjosa) operin en el sentit contrari (Salikutluk, 2016).
Una de les explicacions a aquesta situacié més aviat paradoxal és que
aquests/es joves tenen la inquietud de I’ascensor social, i veuen la via
educativa com el cami per ascendir socialment respecte els seus proge-
nitors (Portes i Rumbaut, 2001). Malauradament, en nombroses ocasions
sembla que aquest optimisme sobre les expectatives educatives delsiles
joves de segona generacio no s’acaben complint (Feliciano i Rumbaut,
2005). Tot i aix0, els i les joves amb bagatge migratori i/o de minories ét-
niques solen tenir unes expectatives educatives més altes, suggerint que
son més optimistes que la resta de joves amb rendiment academic simi-
lars (Fernandez-Reino, 2016). De totes formes, cal tenir en compte que no
podem posar tots els i les joves amb bagatge migratori i/o de minories
etniques al mateix calaix, ja que aquesta categoria inclou un col-lectiu
divers pel que fa a les seves necessitats, preferéncies i expectatives envers
I'educacio i el treball.

De nou, en aquest cas també cal posar de relleu la interaccid entre el ba-
gatge migratori i/o minoria éetnica amb el génere i la classe social. En molts
casos, elsiles joves amb un bagatge migratori i/o pertanyents a minories
étniques també solen formar part dels grups socials socioeconodmica-
ment més desavantatjosos, i les expectatives formatives i professionals
poden variar entre nois i noies. Un bon exemple és el cas dels i les joves
d’etnia gitana, ja que bona part del seu baix rendiment escolar en termes
comparatius esta relacionat amb la seva posicié desavantatjosa dins de
Iestructura social (Bretones, 2015). Segons dades recollides el 2012 pel
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (2013) pel conjunt d’Espanya,
entre els i les joves del col-lectiu gitano a secundaria el 27,1 % esperava
graduar-se de I’ESO, el 20,3 % esperava aconseguir un cicle formatiu de
grau mitja, i un 20,5 % a graduar-se a la universitat. Aquestes expectatives
es troben clarament per sota de la mitjana catalana. A partir de dades de
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I'informe PISA 2003 per Catalunya, en aquell moment entre els estudiants
catalans un 11,2 % esperava acabar I’ESO, un 10,7 % cicles formatius de
grau mitja, un 13,8 % batxillerat, un 15,2 % cicles formatius de grau supe-
rior i la majoria, un 49,9 %, esperaven obtenir una titulacio universitaria
(Capsada et al., 2014: 48, Grafic 7). La situacio es complica encara més si
introduim el factor genere, ja que en comparacié amb els nois, les noies
d’étnia gitana solen tenir menys suport familiar per seguir estudiant i, si
ho fan, el reconeixement que reben per les seves qualificacions académi-
ques sol ser menor a nivell social (Abajo i Carrasco, 2004: 159).

De manera que sembla que, en referéncia al bagatge migratori i/o étnic,
cal parar especial atencio i treballar el grau d’optimisme o pessimisme
d’aquests/es joves, i fins a quin punt les seves expectatives son (prou/
massa) ambicioses i factibles.

Factors institucionals

Escola

Hem discutit que la classe social dels i les joves esta clarament associada
a les seves expectatives educatives. No obstant aixo, la classe social no
només es posa de manifest a través de la familia, siné que també ho fa a
través de I’escola. Els i les joves que es troben en contextos escolars més
benestants tendeixen a tenir aspiracions educatives més altes, indepen-
dentment de la classe social familiar (Dupriez et al., 2012). Igualment, la
classe social dels companys de classe té el potencial d’influir en les expec-
tatives educatives individuals a través de I'anomenat «efecte company»
(peer effect, en angles). El fet d’estar exposat a un entorn escolar on els i les
joves tendeixen a provenir d’una classe social més avantatjosa i, de mitja-
na, a tenir unes expectatives educatives més altes, té un efecte «contagi»
entre la resta, independentment de la seva classe social d’origen. Una
vegada més, aquest factor varia en funcio del genere, essent els nois més
susceptibles a la composicio socioeconomica de I’escola que les noies
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(OECD, 2015: 141-144). Igualment, sembla que aquest «efecte company»
també té una influéncia especial entre els i les joves d’origen estranger, ja
que aquells/es que es relacionen en major mesura amb altres companys/
es autoctons de Catalunya i/o provinents de families amb estudis univer-
sitaris presenten unes majors expectatives educatives al final de ’'ESO,
especialment en referéncia a continuar cap a la via academica del batxi-
llerat (Gonzalez Motos, 2015: 277).

Donat l’alt nivell de segregacié escolar a Catalunya* —la més alta dins
d’Espanya després de la Comunitat de Madrid, i la vuitena dins de la
Unid Europea (Martinez i Ferrer, 2018:16)—, és evident que cal parar
atencié a aquest possible «efecte company» i a la influéncia que pot tenir
sobre les expectatives educatives. Un estudi recent a la Comunitat de
Madrid mostra com la segregacio té clares repercussions en les expecta-
tives educatives dels i les joves, ja que en centres amb una alta concen-
tracio d’alumnat vulnerable les expectatives d’anar a la universitat sén
1,5 vegades menors en comparacio amb la mitjana (Martinez i Ferrer,
2018: 28). Tot i que part d’aquesta segregacié escolar a Catalunya va aug-
mentar a principis dels anys 2000 amb l’arribada de persones de fora
d’Espanya, la segregacio escolar a Catalunya no es pot entendre sense
tenir en compte les estratégies de les families de classe mitjana per dife-
renciar-se socialment (Bonal, 2012:23).

En linia amb les disposicions anteriors, hi ha un bon nombre d’estudis
que ens mostren com el professorat tendeix a tenir unes expectatives
educatives diferents segons la classe social dels i les joves (Reay, 2017).°
Mentre que els i les joves de classe mitjana solen ser «el model a seguir»

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

4. El capitol 2 d’aquest Anuari es centra precisament en aquesta qiiestid, posant el focus
en el paper que té la programacio de l'oferta educativa en la reduccié de la segregacid
escolar.

5. Tal i com mostra el capitol 5 d’aquest Anuari, aquestes expectatives també estan con-
dicionades per les estrategies d’agrupament que fan servir els centres educatius. Alhora,
aquestes estratégies d’agrupament tenen un paper central per entendre la relacié dels
iles joves amb 'aprenentatge, tal i com s’exposa al capitol 6 d’aquest Anuari.
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i considerats com a «bons estudiants», els i les joves de classes més
desavantatjoses solen ser presentats com a ganduls, irresponsables, des-
interessats en els estudis o dificils d’educar (Ullucci i Howard, 2014).
Comportaments, perod també formes de vestir i de parlar tipics de classe
treballadora tendeixen a influir i a (in)conscientment esbiaixar la visio
(negativa) que el professorat té sobre el potencial exit educatiu d’aques-
tes persones (Ingram, 2011), contribuint aixi a reforcar encara més les
diferéncies de classe.

Un dels factors a nivell d’escola que també influencia les expectatives
educatives dels i les joves sOn les notes dels examens. Més enlla del ren-
diment académic basat en les proves estandarditzades que mesuren
habilitats, competéncies i coneixements en la materia, les notes sén una
forma de premiar o penalitzar comportaments (Capsada et al., 2014).
El professorat utilitza les notes no solament per proporcionar informa-
cio sobre el domini d’habilitats concretes, sindé també per comunicar
expectatives i fomentar la (des)motivacié entre els i les joves. Tot i que
la correlacio entre notes i rendiment académic és molt estreta, no és per-
fecta, ja que les notes solen recompensar positivament als i les joves que
adopten habits i comportaments que promouen I’'aprenentatge en gene-
ral, i a penalitzar els que no ho fan (OECD, 2012). Per exemple, el profes-
sorat sol recompensar amb millors notes aquells/es joves que segueixen
les estrategies d’aprenentatge que consideren efectives, com ara I’es-
trategia d’estudi basada en entendre, resumir, memoritzar (OECD, 2012:
52). Un altre bon exemple pel que fa a comportaments es troba en el cas
de 'ensenyament de llengiies, on el professorat tendeix a posar millors
notes a aquells/es joves a qui els agrada la lectura, fins i tot quan com-
parem joves amb nivell de competéncia lectora semblant (OECD, 2012:
53). Ja que hem comentat que una de les diferencies de génere fa re-
ferencia als comportaments (p. ex. les noies tendeixen a gaudir més de
la lectura que els nois), sembla evident que el sistema de qualificacio
escolar reforca encara més aquestes desigualtats de génere i aixi, indi-
rectament, les desigualtats pel que fa a la formulacié de les seves expec-
tatives educatives.
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De manera que sembla que cal parar especial atencid i reforcar el treball
de les expectatives educatives dels i les joves en escoles en entorns soci-
oeconomics més desavantatjosos. Igualment, cal reflexionar sobre la
forma de recompensar comportaments via les notes, tenint en compte
els biaixos de classe social, genere i bagatge migratori i/o etnic que solen
comportar.

Sistema educatiu

En termes comparatius, el sistema educatiu catala tendeix a ser com-
prensiu, ja que no diferencia en itineraris curriculars diferents fins aca-
bada I’educaciod obligatoria i, teOricament, assegura la possibilitat de
canvi d’itinerari formatiu. En comparacié amb sistemes educatius que
diferencien els i les joves més d’hora (p. ex. el sistema educatiu a Alema-
nya tendeix a diferenciar al voltant dels 11 anys) la diferenciacié tardana
en diferents itineraris (p. ex. decidir entre cicles formatius o batxillerat)
sol estar associada amb una major igualtat d’oportunitats entre els i les
joves de diferents origens socials. Tot i aix0, el model educatiu compren-
siu també sol anar de la ma d’una transicio de ’educacio al mercat de
treball més complicada. Per altra banda, el model educatiu diferenciador
(p. ex. I'alemany) sol promoure una millor transicio i encaix entre I’edu-
cacid i el mercat de treball, tot i que en detriment d’'una menor igualtat
d’oportunitats educatives i laborals (Bol i van de Werfhorst, 2013). Aquest
pot ser un dels motius pels quals a Catalunya i a la resta d’Espanya els
itineraris educatius alternatius a la universitat solen tenir una valoracio
social menor (Garcia i Lorente, 2015). Aquesta divisié de prestigi es veu
reforcada per la visio i orientacio que el personal docent de centres de
secundaria sol tenir envers les opcions que els i les joves tenen en I'etapa
postobligatoria. Sovint es presenta un escenari dicotdmic, on aquells/es
amb bones notes, habits d’estudi i que s’esforcen a I’escola es dirigeixen
cap a l'opcid academica (batxillerat), mentre que aquells/es que no com-
pleixen aquests requisits solen ser dirigits cap a opcions professiona-
litzadores (cicles formatius) (Tarabini et al., 2020). Un altre factor a tenir
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en compte sén les diferéncies en el disseny institucional dels itineraris
formatius postobligatoris i la preséncia o abséncia de diverses opcions al
llarg del territori (Tarabini i Jacovkis, 2018). El cas de la Comunitat de
Madrid n’és un exemple il-lustratiu, on I’oferta de batxillerat es troba
present en tot el territori (tot i que en forma de quasi-mercat), perd la de
formacié professional (cicles formatius de grau mitja i superior) es troba
fragmentada, la planificacié es fa ad hoc i en nombroses ocasions ate-
nent a criteris econdmics per sobre dels educatius/pedagogics (Preito
i Rujas, 2020: 195). A aix0 cal afegir-hi que, mentre que el disseny de la
formacio professional sol estar més qiiestionada i condicionada per
la tensié entre la demanda social i les necessitats del mercat de treball,
aquest no és el cas de la via academica del batxillerat (Prieto i Rujas, 2020).
A més, en la majoria de casos emprendre la via de la formacio professio-
nal suposa un canvi de centre, d’entorn i de tipus de curriculum (de
«l’académic» de I’ESO al «practic»), posant una barrera més d’accés a
aquesta opcié formativa de la formacié professional que podem consi-
derar com una «transicié dificil» en comparacié amb la transicié més
«facil» del batxillerat (Tarabini i Jacovkis, 2018: 249).

De manera que sembla que cal parar especial atencio i treballar les ex-
pectatives d’aquells/es joves que no tenen la intencid d’anar a la univer-
sitat per tal de proporcionar el suport adequat. Alhora, a nivell instituci-
onal cal reforcar els recursos materials, el valor social i institucional dels
itineraris professionalitzadors.
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6. Per aprofundir en aquestes qiiestions es pot consultar el capitol 3 d’aquest Anuari que
precisament reflexiona sobre com ha de ser una formacié professional que redueixi
I’'abandonament escolar i ofereixi qualitat formativa per a tots els i les estudiants.
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Factors de context

Mercat de treball

Un dels factors més rellevants que explica 'abandonament escolar prema-
tur dels nois sol ser la disponibilitat de feines (ben) remunerades un cop
es finalitza I'’educacié obligatoria (Borgna i Struffolino, 2017), bé sigui en
el sector formal o informal. Aquesta tendéncia es veu clarament il-lustrada
en el cas de Catalunya. Segons dades de I'Idescat,” I'any 2008, just abans
de l'inici de la crisi global financera, la taxa d’abandonament prematur
dels estudis entre els nois era del 39,3 %, mentre que I'equivalent per a les
noies era de 25,7 %. La manca de prospectives i oportunitats laborals dis-
ponibles pels i les joves després del 2008 es va reduir substancialment,
aixi com ho va fer de forma progressiva la taxa d’abandonament prematur,
la qual es troba actualment en un dels valors historics més baixos (19,4 %
pels homes i 9,9 % entre les dones el 2021) després de la nova crisi econo-
mica que ha acompanyat la pandémia global de la covid-19.

Aquest factor sol esdevenir més rellevant quan parlem de nois de classe
treballadora i amb baix rendiment escolar, ja que s’observa que, de mit-
jana, tant les noies com aquells nois de classes socials més avantatjoses
tendeixen a seguir estudiant independentment de la situacié del mercat
de treball. Un estudi recent sobre el context catala mostra com les expec-
tatives de formacio i professionals d’aquells/es que abandonen I’escola de
forma prematura es veuen clarament influenciades per les possibilitats
de feina i el sector productiu més rellevant en el seu context regional
(Borras et al., 2021).

Per altra banda, un altre estudi recent apunta que una major desigualtat
de genere en el mercat de treball afavoreix que les noies, i sobretot aque-
lles de classe treballadora, tinguin unes expectatives educatives més al-
tes (Ortiz-Gervasi, 2020). Sembla ser que aix0 és fruit d’una estrategia de

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

7. Dades disponibles a la pagina web de I'Institut d’Estadistica de Catalunya (Idescat) via
I’'URL: https://www.idescat.cat/indicadors/?id=odsin=13603
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compensacio, ja que un major nivell d’estudis pot facilitar una millor in-
sercio en el mercat de treball, reduir la discriminacio, aixi com propor-
cionar una major independéncia econdomica i poder de negociacié dins
de la parella per a aquestes joves.

De manera que cal tenir en compte les possibilitats de feina a nivell re-
gional i com treballar les expectatives dels nois de classe treballadora. Cal
proporcionar informacio i alternatives a la via universitaria que garantei-
Xin una insercié laboral satisfactoria pels i les joves en el seu territori.

Ampliant la mirada: qué ens manca
per poder treballar les expectatives
dels i les joves de forma global

Tot i que la recerca referent a les expectatives educatives i professionals
delsilesjoves més enlla de 'educacié secundaria obligatoria és nombro-
sa i tenim evidéncia empirica solida per un bon nombre de paisos, se-
gueix havent-hi una serie de limitacions. En aquest apartat m’agradaria
reflexionar sobre alguns dels temes referents a les expectatives dels i les
joves sobre els que no sabem gran cosa, aixi com els biaixos existents en
I’aproximacio de I’estudi de les expectatives educatives en general. La
intencio és complementar la primera pregunta que he plantejat a I’inici
del capitol, en referéncia a com treballar les expectatives dels i les joves de
forma global?

Els estudis i evidéncies empiriques que tenim fins al moment ens han
permes avancar en el coneixement sobre quines expectatives educatives
i professionals tenen els i les joves i quins sén alguns dels factors indi-
viduals, institucionals i de context més rellevants per tal d’entendre-les,
aixi com les desigualtats que se’n deriven. Tot i la rellevancia d’aquest
gruix de coneixement, la meva principal critica és que la major part
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d’aquestes investigacions i evidencies limiten ’estudi de les expectatives
al seu ambit estricament formatiu i/o professional, entenent els i les joves
com a «alumnes» o «estudiants» i no com a persones. Les implicacions
de reduir la identitat dels i les joves a la seva dimensio formativa i
professional fa que perdem de vista la resta de dimensions vitals que
poden ser de rellevancia, com ara les seves expectatives familiars, de
residéncia, de lleure, o condicions de salut (mental).8

Aquesta visio centrada en I'esfera educativa reforca un model normatiu
sobre el cami que cal seguir per aconseguir I’exit, promovent les activitats
que «pertoquen» en cada etapa vital de les persones i que com a societat
considerem més importants. Mentre que a mitjans del segle XX les trajec-
tories vitals tendien a ser més homogeénies, en la majoria de paisos de
I’OCDE s’ha experimentat una diversificacié de les trajectories vitals
(Furlong i Cartmel, 1997), esdevenint menys lineals en el pas de I’etapa
jove al’adulta i més desestandarditzades (Walther, 2006). El fet d’orientar
tan sols en referéncia a decisions formatives i professionals descontex-
tualitzades de la resta de dimensions vitals pot fer que la gent prengui
decisions que son «adequades» des d’un punt de vista normatiu, i dona-
des les seves caracteristiques academiques, perd que poden tenir conse-
qiiencies no desitjades a llarg termini (p. ex. viure en una ciutat lluny de
la resta de la familia, no tenir fills/es o tenir-los més tard del moment
desitjat). De fet, ’'estudi de Prieto i Rujas (2020: 199) apunta que un bon
nombre d’estudiants consideren important les relacions d’amistat, la
confianca en el centre i la proximitat a la familia a I’hora de prendre de-
cisions sobre la seva trajectoria formativa postobligatoria. Alhora, també
destaquen que aquests factors i sentiments de pertinenca tendeixen a ser
menys valorats per part de les administracions i agents politics, consi-
derant com a situacions de «desencaix» educatiu aquelles que poden ser
motivades per factors personals.

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

8. Per aprofundir en la relacié entre salut i escola amb una mirada especifica sobre els i
les joves aneu al capitol 10 d’aquest Anuari.
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De manera que incloure altres dimensions vitals a I’hora d’entendre i
treballar les expectatives dels i les joves sembla essencial per tal de pro-
porcionar una orientacié adequada.

Un altre punt a tenir en compte €s que la majoria d’estudis sobre expec-
tatives educatives es focalitzen en entendre les «altes» expectatives edu-
catives —enteses com anar a la universitat— i, conseqiientment,
aconseguir una titulacié universitaria. Es cert que al llarg de les darreres
décades la major part dels paisos de 'OCDE han experimentat una
expansio educativa important pel que fa al nivell educatiu superior, es-
pecialment 'universitari, i Catalunya no n’és una excepcio. La democra-
titzacio de 'accés a la universitat i els avantatges i beneficis derivats de
I’assoliment d’una titulacié universitaria (p. ex. major probabilitat de
trobar una feina qualificada) posen de manifest la rellevancia del seu es-
tudi. Tanmateix, altres opcions formatives alternatives a la universitaria
han rebut molta menys atencio, essent minoritari I'estudi de les expecta-
tives de seguir una formacio professional (p. ex. cicles formatius de grau
mitja i/o superior en administracid) i encaminar-se cap a opcions profes-
sionals que no requereixin una titulacié universitaria (p. ex. administra-
tiu/va). Aquest fet és sorprenent, ja que les persones que escullen aquest
cami alternatiu a la via universitaria és substancial a Catalunya,’ i se
situa al voltant del 50 % en paisos com els Estats Units d’América o el
Regne Unit. Es el que Rosenbaum (2001) va qualificar com «la meitat
oblidada» (the forgotten half, en anglés) per part d’académics i responsa-
bles de politiques educatives. Aquest biaix envers I'estudi d’'unes opcions
per sobre de les altres clarament contribueix a la ja existent diferenciacio
en el valor social que s’atribueix als diferents itineraris formatius, on les
opcions de formacié professional, vocacional i practica es veuen com una
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9. Segons dades del Cens de Poblaci6 i Habitatge del 2011, entre la poblacié de 25 i 34 anys
el 34,4 % tenia un nivell d’instrucci6 de secundaria postobligatoria, enfront del 30,3 % amb
estudis terciaris). Dades disponibles a la pagina web de I'Institut d’Estadistica de Catalunya
(Idescat) via ’'URL: https://www.idescat.cat/indicadors/?id=anualsin=10368itema=educa
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opcid de segon ordre en comparacio a la universitaria. Igualment, aquesta
visio esbiaixada dificulta I'autoconeixement i formacio d’expectati-
ves entre aquells/es joves que no volen anar a la universitat, ja que no
existeix un referent clar del que comporta embarcar-se en una forma-
cid professional. A més, les opcions formatives no estrictament académi-
ques acostumen a ser presentades un cop s’ha descartat la via universitaria
com a no viable (Tarabini i Jacovkis, 2018). Mentre que en ocasions po-
dem pensar que hi ha joves que no tenen expectatives o en tenen de molt
«baixes», la rad principal pot ser que no tenen accés a suficient informa-
cid i alternatives a la via académica del batxillerat i 1a universitat.

Cal destacar que una bona part de la recerca i esforcos en matéria de po-
litica educativa també s’han dirigit a 'estudi de I'abandonament escolar
prematur (per una discussio detallada sobre el cas catala veure Tarabini,
2017).1° A partir de dades de I’Eurostat, I’Anuari del 2020 mostrava una
tendéncia a la baixa de I’labandonament escolar prematur, especialment
entre les noies (13 % al 2019), tot i un clar repunt entre els nois (prop del
25% al 2019) (Coll i Albaigés, 2020: 126-127, grafic 32). Donat que a Cata-
lunya I’'abandonament escolar prematur suposa un dels principals reptes,
especialment entre els nois, potser entendre millor les expectatives
educativesiles caracteristiques d’aquelles persones que tenen la in-
tencio de seguir una via formativa més professionalitzadora (p. ex.
cicle formatiu de grau mitja) ens pot donar pistes sobre com pro-
moure i treballar expectatives educatives similars entre aquelles
persones en risc de no finalitzar els estudis obligatoris i/o de no con-
tinuar cap al’educacio secundaria postobligatoria. L'estudi recent de
Merino et al. (2020) va en aquesta linia, apuntant que mentre els joves
que escullen la formacié professional tenen unes motivacions més ins-
trumentals i presenten una major autonomia pel que fa a les seves op-
cions professionals, aquells que es decanten per opcions academiques

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

10. Aquest Anuaritambé es fa resso de la problematica de ’Abandonament Escolar Pre-
matur en el capitol 4, el qual analitza el rol dels Centres de Noves Oportunitats en la gene-
racio d’oportunitats d’exit per a tot I’alumnat.
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com el batxillerat es veuen més influenciats/es per les seves notes i el
nivell educatiu familiar. Estudis com el de Merino et al. (2020) i el de
Borras et al. (2021) —referent a la influéncia del mercat de treball regional
en la formacid d’expectatives educatives i professionals— inicien un
cami que sembla essencial per tal de reduir I'abandonament escolar pre-
matur, alhora que es treballen les expectatives educatives de la «meitat
oblidada».

De manera que cal estudiar amb més profunditat les motivacions
d’aquells /es joves que no escullen la via universitaria per tal de promoure
itreballar les expectatives dels diferents perfils de joves.

Punts de millora i palanques de canvi
per promoure l'orientacié global

Hem vist que hi ha una série de factors individuals, institucionals i con-
textuals que condicionen la decisio final dels i les joves un cop es troben
a l'etapa final de I’ESO. La interaccio entre les preferéncies i decisions
individuals (agéencia) i allo que les estructures educatives i socioecono-
miques ens permeten (estructura) juga un paper clau en aquesta transi-
cié cap a I'etapa postobligatoria (Jacovkis et al., 2020). Per tant, si volem
promoure serveis i programes d’orientacidé que redueixin les desigualats
preexistents, cal prendre mesures que ajudin tant als i les joves a formu-
lar i adaptar les seves expectatives educatives i professionals a la realitat,
com als agents del sistema educatiu i el mercat de treball per tal que si-
guin més inclusius.

Mentre que en les seccions anteriors ens hem centrat en respondre la
pregunta de com podem treballar les expectatives dels i les joves de forma
global?, en aquesta seccio ens centrem en la segona pregunta: Quins prin-
cipis orientadors es podrien posar en practica a Catalunya per tal de des-
plegar aquest objectiu?
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Al llarg d’aquest capitol s’han emprat de forma conscient els termes «els i
les joves» o0 «persona/persones» enlloc de «l’'alumnat» o «els i les estudi-
ants». La intencid ha estat introduir la idea que un dels reptes que tenim
en materia d’orientacid consisteix precisament en proporciona’ls-hi su-
port entenent-los com a persones que estan influenciades i preocupades
per temes que van més enlla de I'esfera formativa i professional. Per tant,
sembla adient suggerir com a palanca de canvi la introduccié d’es-
pais de reflexio al llarg de ’ESO que permetin als i les joves formular
les seves expectatives formatives i professionals en el marc més am-
pli de la seva vida, com ara on els agradaria viure, si voldrien formar
una familia, o les seves preferéncies de temps lliure. Aquesta practica
també permetria entendre millor la creacié d’expectatives formatives i
professionals d’aquells/es joves que no opten per la via universitaria, al-
hora que es promou I'autoconeixement d’habilitats i interessos.

Una de les bones noticies €s que, segons dades recollides a Catalunya al
2013, practicament tots els centres educatius que desenvolupaven cursos
d’ESO realitzaven algun tipus d’activitat per orientar als i les joves sobre
I’eleccié d’itineraris (99,7 %) i/o interessos professionals (98,8 %) (Martinez
i Arnau, 2015). Malgrat aquesta cobertura a nivell quantitatiu, a nivell
qualitatiu hi ha una série d’arees de millora. Com molt bé apunten els
autors d’aquest estudi i constata el capitol dedicat al repte de I'orientacio
de I’Anuari 2018 (Oliveras, Segu i Amblas, 2018: 186), les activitats orien-
tadores als centres de secundaria sén majoritariament puntuals i no for-
men part d’'una estratégia orientadora ben integrada en el curriculum. Tot
i que trobem excepcions en el territori catala que sén bons exemples de
com incorporar l'orientacio des del primer curs de I'ESO fins a la secunda-
ria postobligatoria,''en la majoria de casos aquesta mancanca estrategica
fa que algunes d’aquestes activitats orientadores arribin massa tard, en

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

11. A mode d’exemple, I'Institut Torre Roja de Viladecans practica un model orientador
global que cobreix des del primer curs d’ESO fins a la secundaria postobligatoria. A més,
incorpora un/a professional orientador/a a I'’equip directiu i treballa de forma integrada
amb l'aula d’acollida, aixi com altres serveis socials del territori. Per a més informacid
sobre aquest cas concret, podeu consultar I'article del director del centre (Merino, 2020).
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nombroses ocasions en el darrer curs de 'ESO. Aquesta situacié dificulta
la tasca de prendre una decisié per part dels i les joves, aixi com al seu en-
torn educatiu i social per orientar-los, donar-los suport i consell. Per tant,
sembla que una de les palanques de canvi en tema d’orientacio escolar
faria referéncia a la formulacié d’un pla d’orientacié de centre que
permeti integrar les diferents activitats de forma coherent i al llarg
del temps dins del curriculum. Aquesta practica es coneix com a infusio
curricular, i sol implicar la incorporacio d’activitats d’orientacié durant les
hores lectives i ordinaries de les assignatures (p. ex. introduir continguts
d’orientacié formativa i/o professional durant la classe de llengua catala-
na), enlloc de relegar les activitats orientadores a ’hora setmanal de la tu-
toria. La idea també és iniciar la tasca orientadora des de I'inici de ’ESO.

La revisio recent d’evidéncies sobre I'impacte dels programes d’orientacio
i assessorament per part d’Escapa i Julia (2018) també ens proporciona
una série d’implicacions per a la practica que cal tenir en compte. Un pri-
mer punt a destacar és que, encara que en general els programes d’orien-
tacio, assessorament i guia curricular semblen tenir efectes positius en els
i les joves (p. ex. millor rendiment académic, actituds més positives en-
vers l’escola) no sembla haver-hi un model d’orientacié que funcioni mi-
llor que un altre de forma generalitzada. L'efectivitat dels programes
d’orientacio varia en funcio de factors tan diversos com el tipus especific
de programa, el perfil socioeconomic dels i les joves, I'etapa educativa on
s’apliqui o el perfil de la persona orientadora. No obstant aixd, sembla que
hi ha forca consens en el fet que aquells/es orientadors/es amb formacio
especifica en la materia aporten elements més beneficiosos pels i les joves
que no pas aquells/es que no gaudeixen d’aquesta formacio especifica. De
fet, aquest també és un dels punts que posen de manifest Martinez i Ar-
nau (2015) en el seu estudi. En nombroses ocasions, la carrega de la tasca
orientadora als centres de secundaria ha recaigut principalment sobre el
tutor/a de grup, el qual no sol tenir formacio especifica orientadora. De
forma que una nova palanca de canvi pot ser reforcar la preséncia i
lideratge de persones amb perfil orientador per portar a terme les
principals tasques que formen part del projecte orientador de centre.
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Ja que la revisioé d’Escapa i Julia (2018) apunta que no hi ha un model
unic que funcioni i 'estudi de Martinez i Arnau (2015) suggereix que cal
adaptar el model orientador a les necessitats dels i les joves i a I’estratégia
del centre, sembla evident que I'inica forma de veure qué funciona i que
no en cada context ha d’anar de la ma d’un seguiment i avaluacié de I’ac-
tivitat orientadora. De fet, la manca d’evidéncia sobre I'impacte de les
diferents estrategies orientadores és també un dels punts destacats en
I’Anuari 2018 en referéncia al repte de l'orientacio (Oliveras, Segu i Alm-
bas, 2018: 213). De manera que una darrera palanca de canvi és la in-
troduccio dins de la practica habitual de la funcio orientadora
mecanismes de seguiment i avaluacio per a la millora. Aixo perme-
tria als centres i professionals orientadors/es prendre decisions in-
formades basades en I'evidéncia i experiéncies concretes de I’entorn.

Propostes | recomanacions per a
un model d'orientacio global que entengui
els i les joves com a persones

En linia amb els punts de millora i les palanques de canvi proposades
com a resultat de la revisid d’estudis, evidéncies i practiques a nivell
internacional i en el context catala, a continuaciod es presenten una serie
de propostes i recomanacions per tal de promoure un sistema d’orientacio
global en els centres de secundaria de Catalunya, algunes de les quals res-
sonen amb les propostes presentades en el capitol sobre reptes en materia
d’orientacio de ’Anuari del 2018 (Oliveras, Segu i Amblas, 2018: 225-230).

Totes les propostes posen al centre els i les joves, i tenen com a principal
intencio adaptar les seves expectatives formatives i professionals al seu
context i preferéncies d’estil de vida, més enlla de ’assoliment estric-
tament academic. No obstant aixo, el principal motor de canvi en el sis-
tema d’orientacio han de ser els centres escolars d’educacio secundaria
obligatoria. Els professorat del centre, guiats i amb el suport d’'un/a
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professional orientador/a, sén qui es troben en una millor posicié per tal de
promoure un canvi substancial cap a un model orientador global, que posi
al centre la persona i les seves inquietuds, més enlla del seu éxit educatiu.

Propostal
Entendre els iles joves com a persones i no només
com a estudiants

Un model global d’orientaci6 veuria els i les joves com a persones i no
solament com a estudiants, tenint en compte que els seus plans de vida
van més enlla dels purament formatius i/o professionals. Hi ha altres fac-
tors com ara la preferéncia per un lloc de residencia, proximitat a la fami-
lia i/o preferencies del temps de lleure (temps no productiu) que també
s’han de tenir en compte a I’hora de prendre les decisions formatives
i professionals. A continuacio es presenta un exemple d’activitat orienta-
dora per mostrar com es podria posar en practica aquest principi.

Activitat 1.1. Elaborar una bateria de preguntes pels i les joves que els
ajudi a reflexionar sobre les possibles eleccions formatives i professio-
nals que tenen al seu abast, contextualitzant-les en el seu entorn imme-
diat i en interaccié amb altres ambits de la seva vida i preferéncies, com
ara el residencial, familiar o activitats de lleure.

Activitat 1.2. Demanar als i les joves que completin la bateria de pregun-
tes en una sessio organitzada dins de ’horari lectiu (p. ex. classe de llen-
gua catalana), per tal de proporcionar un espai de reflexié igual per a
tothom, alhora que s’incorpora com a tasca de rellevancia en igualtat de
condicions a altres activitats formatives de matéria concreta (p. ex. ma-
tematiques).

Activitat 1.3. Un cop resposta la bateria de preguntes, demanar als i les
joves que decideixin un parell d’opcions formatives i/o laborals que els
hi agradaria emprendre, una de més «ideal» (aspiracid) i una altra de
més «realista» (expectativa).

Activitat1.4. Demanar als i les joves que abans i/o després de les sessions
d’orientacié discuteixin amb familiars i/o persones properes la bateria
de preguntes sobre el seu futur. Aquest intercanvi pot facilitar tant la
introduccid de temes durant les sessions orientadores al centre educa-
tiu (p. ex. pressié social per escollir una opcié educativa concreta) com a
I'inrevés, incorporar una idea d’orientacié més global en el si de les fami-
lies i entorn dels i les joves.

>>>
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Activitat 1.5. Discutir la bateria de preguntes i els diferents escenaris
(ideal versus realista) amb el professional orientador, aixi com en petits
grups amb el suport del tutor/a de grup. Aquestes converses facilitaran la
millor comprensié de la formacié d’expectatives dels diferents perfils de
joves, independentment de si opten per la via més académica (batxille-
rat) o professionalitzadora (cicles formatius).

Proposta 2
Elaborar un pla estratégic de centre que treballi
la infusio curricular

Lelaboracié d’un projecte orientador a nivell de centre permetria adap-
tar I’'activitat orientadora a les caracteristiques dels i les joves i el seu en-
torn, aixi com articular-los des de I'inici fins al final de ’'ESO. Per tant, un
model global d’orientacio incorporaria activitats d’orientacié durant les
hores lectives de cada assignatura al llarg dels diferents cursos d’ESO.
Igualment, promouria la connexié amb l’entorn i amb antics alumnes.
La intencid és presentar un ventall de realitats als i les joves sobre dife-
rents trajectories formatives i professionals d’exit que cobreixin les dife-
rents opcions que tenen al seu abast. De nou, es presenta un exemple
practic per il-lustrar aquest principi.

Activitat 2.1. Organitzar visites d’antics alumnes del centre i ocupadors/
es de la zona per tal de presentar als i les joves la diversitat d’opcions
existents. Incentivar als antics alumnes i ocupadors/es a que emmar-
quin les seves experiencies dins de la totalitat d’esferes de la seva vida,
exposant com determinades decisions personals han influit en la seva
trajectoria formativa i professional.

Activitat 2.2. Introduir aquestes visites dins del dia a dia de I’escola.
Enlloc de fer-ne una jornada concreta, incloure-les com a part de les
diferents matéries curriculars. Per exemple, organitzar la visita d’'un/a
enginyer/a i un/a lampista durant la classe de tecnologia.

Activitat 2.3. Reforcar la figura de 'orientador/a com a lider de l'orga-
nitzacio i direccié de la tasca orientadora a nivell de centre, alhora que
es reconeix la tasca orientadora dels tutors/es i se’ls hi facilita material
i formacio especifica en materia d’orientacio.



Les expectatives formatives i professionals dels i les joves: un abordatge des de I'orientacié escolar @

Proposta 3
Promoure i financar la recerca, monitoratge
i avaluacio de la practica orientadora

La majoria d’estudis referents a les expectatives educatives diferencien
principalment entre anar o no a anar a la universitat. Tot i reconéixer la
rellevancia d’aquesta font de coneixement, sembla que una de les vies
meés inexplorades i que ens proporcionaria algunes pistes sobre com do-
nar suport a aquelles persones que no tenen la intencié d’anar a la uni-
versitat seria mirar d’entendre millor les seves expectatives educatives
i professionals. Per tant, sembla essencial promoure la recerca de les
expectatives educatives i professionals d’aquelles persones que no volen
anar a la universitat, ja iniciada recentment (p. ex. Borras et al. 2021;
Merino et al., 2020). Igualment, i tal i com s’ha apuntat en estudis pre-
vis (p. ex. Escapa i Julia, 2018), tenim poca evidéncia sobre els tipus de
programes d’orientacioé que funcionen, per a qui i sota quines circums-
tancies. Per tal de millorar I'efectivitat dels programes d’orientacio és im-
prescindible portar a terme avaluacions ben dissenyades que ens perme-
tin saber que funciona millor en diferents contextos a Catalunya. Per
tant, promoure I’avaluacio dels programes d’orientacio vigents en el con-
text catala, tant a nivell de centre com de sistema, sembla una tasca
essencial. A continuacié es destaquen un parell d’activitats que facilitari-
en posar en practica aquests principis.

Activitat 3.1. Financar un estudi sobre les expectatives educatives i pro-
fessionals d’aquelles persones que no volen anar a la universitat en 'am-
bit catala, per tal d’aportar coneixement cientific i evidencies utils pel
desenvolupament de politiques d’orientacio educativa i professional en
les diferents parts del territori de Catalunya.

Activitat 3.2. Finangar un projecte d’avaluacié metodologicament rigo-
ros de diferents programes d’orientacié portats a terme a diferents cen-
tres escolars de Catalunya. Aquest estudi pilot podria servir per a més
tard proporcionar una guia de bones practiques i de principis clau a te-
nir en compte a I’hora de dissenyar i implementar una practica orienta-
dora amb una visié global.
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Proposta 4 («<bonus»)
Promoure el model global d’orientacié més enlla
de I’educacio secundaria obligatoria

Idealment, la introduccio dels principis d’orientacié de caracter global
durant I’etapa d’estudis secundaris obligatoris hauria de continuar es-
tant disponible en les diferents opcions formatives postobligatories del
sistema educatiu catala. Més enlla de les preferéncies i caracteristiques
personals, les decisions sobre el cami formatiu i professional a seguir es
veuen influenciades per les opcions reals que el sistema educatiu ens
presenta. Flexibilitzar les opcions de les diferents trajectories postobli-
gatories i assegurar la possibilitat d’adaptacio i canvi pot ajudar a pro-
moure trajectories no-lineals i menys normatives que s’adaptin millor a
les necessitats de les persones i el seu context de vida. A continuacié es
presenten algunes accions que es podrien tenir en compte per promoure
la continuitat de 'orientacio global en I’etapa postobligatoria.

Activitat 4.1. Mantenir un sistema global d’orientacio6 al llarg de les eta-
pes postobligatories. Un cop els i les joves es veuen immersos i exposats
ala ruta formativa que han escollit, poden tenir nous dubtes, preocupa-
cions i/o preguntes. De manera que sembla essencial continuar el dialeg
sobre la seva trajectoria formativa i professional, emmarcada dins del
seu context de vida més ampli, tant en els cicles formatius com en el
batxillerat. Aquesta practica posaria de manifest que les trajectories for-
matives i professionals no tenen per queé ser lineals i que hi ha possibili-
tats per repensar les opcions preses i canviar de ruta.

Activitat 4.2. Flexibilitzacié de I'’educacié secundaria postobligatoria.
Una opcid per a aquells que no tenen clars els seus plans de futur tant a
nivell formatiu com professional pot ser la d’embarcar-se en models mix-
tos que facilitin prendre una decisié més concreta amb posterioritat. Ofe-
rir i promoure opcions com ara el batxillerat mixt (ja en marxa) i la forma-
cié professional dual (també en marxa) poden facilitar el cami entre els
ilesjoves que no es decantin per una opcié concreta al final de I’'ESO.

Activitat 4.3. Iniciar converses sobre una potencial flexibilitzacié del
sistema d’admissions a la universitat, promovent un sistema que garan-
teixi la igualtat d’oportunitats a persones que parteixen de diferents

>>>
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entorns socioeconomics. Un punt d’inspiracié podria ser ’actual siste-
ma d’admissions contextualitzades (contextualised admissions, en an-
glés) empleat a les universitats del Regne Unit (Admissions to Higher
Education Steering Group, 2004), on s’ofereixen notes de tall reduides a
alumnes que provenen d’entorns socioecondmics més desafavorits. La
idea principal és reconeixer el potencial de les persones, ja que si han
estat exitoses academicament en un entorn desafavorit, podrien ha-
ver-ho estat en major mesura en un entorn socioeconomic meés avantat-
jos. Per exemple, en el cas anglés es fa a partir de I'indicador d’area PO-
LAR (acronim per Participation in Local Areas), el qual fa referencia al
percentatge de joves que accedeixen a la universitat en I'area de residén-
cia de la persona, mentre que a EscOcia s’aplica el Scottish Index of Mul-
tiple Deprivation (SMID), el qual identifica arees residencials segons el
nivell d’ingressos, ocupacio, educacio, salut, accés a serveis, crim i habi-
tatge. Actualment, els indicadors individuals alternatius de qualitat
com ara els ingressos familiars de la persona o haver estat receptor de
Free School Meals (gratuitat al menjador escolar) han estat proposats per
tal d’evitar fal-lacies ecologiques (Boliver et al., 2021; Boliver et al., 2020).
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Conclusions: per una politica
educativa que posi el benestar
al centre

Aina Tarabini



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

Esquema analitic per I'abordatge del benestar educatiu

COM Proposit

«n )

Font: elaboracié propia.

Cap a una definicié de benestar educatiu

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

TAULA 1
Dimensions del benestar educatiu

DIMENSIO COM S'EXPRESSA?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

+ Identitat com a aprenents i com a docents.

+ Emocions vinculades als processos d'ensenyament i aprenentatge.

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

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

FIGURA 2

Les dimensions del benestar

Institucional/
organitzativa

Relacional

Font: elaboracié propia.

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

La justicia afectiva com a marc d'analisi

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

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

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

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

Les dimensions de la justicia educativa
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Font: elaboraci6 propia.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

El proposit: I'exit educatiu per a tothom

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

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

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

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

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

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

6. Espot consultar el capitol 5 d’aquest Anuari per comprovar la manera a través de la qual
els agrupaments per nivell que es realitzen a I'interior dels centres educatius —sobretot
d’ESO— actuen precisament com una eina de diferenciacié d’oportunitats i condicions
d’aprenentatge entre diferents estudiants.



Conclusions: per una politica educativa que posi el benestar al centre @

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

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

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

7. Sobre aquesta qliestio es pot consultar el document de la Federacié de Moviments de
Renovacié Pedagogica (2011) Compromis étic del professorat.

8. Un exemple molt clar d’aquesta qiiestio es pot veure al capitol 9 d’aquest Anuari, que
mostra les controversies que es despleguen al voltant de diferents formes de digitalitza-
cié escolar.
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institucions on treballen (Day i Quing, 2009) i aix0 implica garantir unes
condicions minimes per a I’exercici de la professio docent; unes condicions
que habilitin per al desplegament de I’'agéncia docent, en tant que capa-
citat d’accié i decisio (Priestley, Biesta i Robinson, 2013). Ara ho veurem.

Els suports: formacio, recursos
| acompanyament

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

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

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

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

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

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

TAULA 2
Principis d'una practica pedagogica socialment justa

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

+ Capacitat de cerca de respostes alternatives

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

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

Font: basat en Tarabini (2021).

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

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

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

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

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

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

Per acabar

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

DIMENSIO COM S'EXPRESSA?

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

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

+ Avancar en el desplegament de politiques de finangament

per formula que permetin destinar més recursos als centres

amb major complexitat social.

Reforgar les politiques de lluita contra la segregacio escolar

que assegurin una distribucié equilibrada de I'alumnat entre

els centres educatius del territori.

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

amb especial focus en les noves oportunitats educatives

i la formacio professional.

Reforgar i ampliar les politiques de suport i acompanyament

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

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

educatives més enlla del temps lectiu.

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

amb aquest principi.

Garantir que el principi d'autonomia escolar es desplega sobre

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

Revisar els temps escolars a l'interior dels centres educatius

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

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

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

>>>
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DIMENSIO COM S’EXPRESSA?

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

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

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

Ampliar i diversificar el perfil dels professionals que treballen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

i companys.

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

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

>>>
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DIMENSIO COM S'EXPRESSA?

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

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

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

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

Font: elaboracié propia.
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LAnuari 2022, dirigit per Aina Tarabini, aborda alguns dels reptes
prioritaris del sistema educatiu catala per garantir I'éxit educatiu per
a tothom. S’organitza en 11 capitols i unes conclusions que presenten
un diagnostic acurat de I'estat de 'educacié a Catalunya i que identi-
figuen un seguit de propostes i palanques de canvi per seguir avan-
gant en una agenda solida de transformacié educativa. Aixi mateix,
’Anuari 2022 aposta per una concepcié holistica de la justicia edu-
cativa que, entre altres qiiestions, sigui capag de reapropiar-se i re-
significar el concepte de cura, tot posant-lo al centre de la politica i
la practica educativa. La justicia afectiva ha tingut, de fet, un paper
central en I'elaboracié d’aquest anuari tant pel que fa a la tria de te-
mes com d’autories.

Pel que fa als temes, ’Anuari 2022 prioritza reptes vinculats amb la
inclusié educativa, la lluita contra la segregacié escolar i ’'abando-
nament escolar prematur, 'aprenentatge significatiu o el benestar
professional. Reptes, tots ells, que posen el proposit de I'exit educa-
tiu per a tothom al centre.

Pel que fa a les autories, aquest anuari esta escrit exclusivament
per dones. Cuidar les autories vol dir precisament posar les veus
de les dones al centre del debat educatiu. Perqué tot i que el sector
educatiu sigui majoritariament femeni, les dones acostumen a ser
minoria en els espais de reflexié i decisié. Per trencar amb aquesta
anomalia, aquest anuari ha estat elaborat a partir de I'expertesa de
mestres, directores, educadores, psicopedagogues i professores uni-
versitaries.
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