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RESum

Aquest informe recull els resultats i la reflexid personal de tres anys
de recerca en el marc del projecte ABJOVES (L’abandonament escolar
prematur a Espanya. Una andlisi de les decisions, motivacions i estratégi-
es educatives dels joves). A través d’estudis de cas de caracter etnogra-
fic a cinc instituts pablics de la ciutat de Barcelona, 'informe analitza en
profunditat les dinamiques escolars que condueixen a processos d’éxit,
fracas i abandonament escolar.

Els primers tres capitols de I'informe, de tipus teoric i metodologic,
emmarquen els processos d’éxit, fracas i abandonament escolar des
de la mirada de I’exclusi6 educativa. Els tres capitols segiients presen-
ten els resultats de I’analisi a partir d’una mirada triple: la de la segre-
gaci6 escolar, la dels mecanismes d’atencié a la diversitat i la de les
expectatives del professorat.

En conjunt, l'informe posa de manifest el rol que tenen els centres edu-
catius —en tots els sentits possibles, per accié o per omissio— en els
processos d’éxit, fracas i abandonament escolar, tot identificant-ne
els mecanismes explicatius i proposant linies d’actuacio.

Agraiments de l'autora:

Per a tot 'equip d'ABJOVES; per a tot el jovent que ens ha dedicat el seu temps, les seves
esperances i la seva veu, i molt especialment per a tots els professionals de 'educaci6 (docents,
directors i directores, técnics d’educacié i un llarg etcétera) que lluiten cada dia per aconseguir un
sistema educatiu més just per a tots i totes. Aquest informe només té sentit per a ells i amb ells.
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La reduccié del fracas i 'labandonament escolars és un objectiu priori-
tari de les agendes de politica educativa contemporania. Governs lo-
cals, autonomics i estatals, aixi com organismes internacionals de di-
ferents tipus (Uni6é Europea, OCDE, UNESCO, etc.) estableixen aquesta
fita com una prioritat clau. | no és d’estranyar, ja que tot i la gran
quantitat de temps i esforcos dedicats a reduir-los (NESSE, 2009a),
continuen sent problemes educatius i socials de primer ordre.

Es cert que a Catalunya —com a la majoria de paisos de la Unié Euro-
pea— I’Abandonament Escolar Prematur (AEP) s’ha reduit significativa-
ment com a conseqiiéncia de la crisi. En només 6 anys, i segons dades
de I'IDESCAT, s’ha passat d’un 32,9% (2008) a un 18,9% (2015) de jo-
ves de 18 a 24 anys que abandonen el sistema educatiu prematura-
ment. | evidentment, aquesta reduccié és motiu de satisfaccié. Pero al-
gunes de les preguntes que emergeixen en aquest context son les
segiients: és suficient el ritme de reduccié de les taxes d’AEP? Tenim
indicis que ens permetin garantir aquest ritme de millora un cop esvaits
els efectes més perniciosos de la crisi econdomica? Podem permetre’ns
mantenir aquests percentatges d’AEP sense posar en risc els nostres
nivells d’equitat, desenvolupament i cohesi6 social? D’'una banda, i des
del punt de vista quantitatiu, cal posar de manifest que Catalunya con-
tinua estant lluny de la mitjana europea (10,9% el 2015) i de la fita
establerta per la UE en aquest camp (15% per a I’Estat espanyol), fet
que no es correspon amb el seu nivell de desenvolupament economic
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ni social. De fet, Catalunya és el segon pais de la UE amb un nivell
d’AEP més elevat, només per sota d’Espanya, la qual cosa és signe de
preocupaci6. D’altra banda, podem afirmar que a hores d’ara encara no
tenim indicis prou solids per confiar que el ritme de reduccié de ’AEP
es mantindra després de la crisi. Les recerques de tipus qualitatiu des-
envolupades en el context espanyol sobre aquesta giiestio (Salva, 2011)
posen de manifest que un dels motius principals pels quals els joves es
mantenen en els estudis o decideixen tornar-hi és per la manca d’ofer-
tes laborals en sectors de baixa qualificacio (a diferéncia del que passa-
va abans de la crisi) i no tant per canvis de tipus més estructural que
es puguin haver generat en les caracteristiques de l'oferta educativa,
entre d’altres. Finalment, és fonamental ressaltar la rellevancia qualita-
tiva que adquireix aquest percentatge, més enlla de la seva millora
evident en termes quantitatius. Vegem-ho.

En la societat del coneixement, les oportunitats vitals dels individus
cada cop estan més condicionades per ’obtenci6 de credencials educa-
tives. Aixi, encara que sabem que els titols académics per si mateixos
no sén suficients per a la inclusié sociolaboral dels individus, també
sabem que sén cada vegada més necessaris per possibilitar aquests
processos. A més, les exigéncies d’un mercat de treball cada cop més
intensiu en coneixement i els mateixos processos d’expansi6é educativa
han «devaluat» les credencials educatives i han augmentat progressiva-
ment els «minims educatius» necessaris per a la inclusi6 social. De fet,
organitzacions internacionals com I’OCDE (2012a) o la Comissi6é Europea
(2014) identifiquen l’accés i la finalitzacio de ’educaci6 secundaria post-
obligatoria (sigui en la seva modalitat académica o professional) com el
llindar per a la inclusid en les societats avancades.

Aixi doncs, un sistema educatiu que es pretengui just i inclusiu no es
pot permetre naturalitzar i normalitzar que prop d’un 20% dels joves
abandoni els estudis prematurament. A més, una part d’aquest per-
centatge inclou joves que han abandonat ’escola sense obtenir ni tan
sols el graduat de I’ESO. D’altra banda, no podem oblidar que el risc
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d’abandonament escolar prematur no esta distribuit aleatériament en-
tre la poblaci6. Tal com indiquen informes especifics (Fernandez En-
guita et al., 2010) i estadistiques recents en aquest camp (EPA, IDES-
CAT, EUROSTAT), I'AEP esta profundament influenciat per les
caracteristiques sociodemografiques dels estudiants i en particular pel
seu estatus socioecondmic i cultural, pel sexe i per l'origen étnic o
migratori. Aixi, els joves que provenen de families menys afavorides,
tant en termes de capital econdmic i social com de capital instructiu i
aquelles d’origen migrat, son els que de forma persistent representen
les estadistiques d’abandonament prematur dels estudis al nostre
pais. L’AEP, doncs, és una qiiestié cabdal d’equitat educativa i de
garantia dels drets educatius fonamentals que posa sobre la taula les
dificultats que presenta el sistema educatiu per garantir el desenvolu-
pament de trajectdries educatives d’éxit per a tot 'alumnat.

A més, en aquest ambit no es poden acceptar els «discursos natura-
litzadors» que pressuposen que sempre hi ha un percentatge d’alum-
nes que no arriba als estandards establerts per la institucié escolar.
Penseu en frases de l’estil: «<Sempre hi ha hagut gent que ha deixat
prematurament els estudis», «No tothom és valid per estudiar», «Hi ha
gent que prefereix treballar que estudiar», i aixi successivament. De
fet, aquest tipus de discursos, tan presents en els imaginaris socials
contemporanis, ometen precisament que ’AEP és una qiiestio de des-
igualtat i la desigualtat no és natural, sin6 el fruit d’accions i relacions
socials. | justament per aix0, perqué sén de caracter social, les desi-
gualtats no només es poden transformar, sind6 que han d’estar al
centre de tota acci6 politica que no es conformi amb la reproducci6
dels parametres de desigualtat social contemporanis.

L’objectiu d’aquest informe, doncs, és abordar els fendmens del fracas
i ’abandonament escolar des de la perspectiva de I'exclusié educati-
va. Una perspectiva que, com s’explicara de forma detallada més en-
davant, aposta per una mirada especifica d'aquests a partir de tres
elements clau: una lectura social i relacional que vagi més enlla de la
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individualitzaci6é del fenomen; una lectura processual que sigui capag
de copsar-ne les diferents expressions i manifestacions més enlla dels
casos extrems, i una lectura des de les subjectivitats, orientada a cap-
tar les vivéncies subjectives del fenomen i no només les seves expres-
sions objectives, materials i quantificables. Aixi mateix, tot i que el
concepte d’exclusié educativa té diferents dimensions i formes d’ex-
pressid, aquest informe se centra especificament en els processos
d’exclusié que es generen durant ’etapa d’Educacié Secundaria Obli-
gatoria (ESO), com a etapa cabdal en la generaci6 i produccié de fe-
nomens de fracas i abandonament escolars. Aixi mateix, el focus de
’analisi se situa en els mateixos centres educatius com a agents actius
en la provisié d’oportunitats educatives per als joves. Els centres no
son agents neutrals davant les desigualtats socials i tampoc sén purs
reflexos de dinamiques socioeconomiques més amplies. Ans al contra-
ri, de totes les maneres possibles, per accié o per omissid, de forma
explicita o implicita, els centres educatius, a partir de les seves prac-
tiques, dels seus professionals, de les seves estructures de funciona-
ment quotidia, generen diferents processos d’inclusié o exclusié edu-
cativa que es tradueixen en diferents marcs d’oportunitat per als
estudiants.

En aquest context, i tal com han demostrat diverses recerques nacio-
nals i internacionals (Fernandez Enguita et al., 2010; Rumberger, 2011;
Tarabini et al., 2015a), els centres educatius exerceixen un rol clau en
explicaci6 dels processos d’éxit, fracas o abandonament escolar.
Efectivament, no es pot descarregar tota la responsabilitat de I’éxit
educatiu sobre l'accié dels centres. No obstant aixd, tampoc es pot
negar que sdn «camps institucionals clau» —en els termes proposats
per Agnés Van Zanten i Amélia Legavre (2014)— per entendre la con-
figuracié de les experiéncies, decisions i trajectories educatives dels
joves. Si bé els centres no poden combatre per si sols la desigualtat
social, si que poden contribuir de forma clau a mitigar-ne o amplifi-
car-ne els seus efectes, i poden convertir els desavantatges socioeco-
nomics i culturals en processos d’éxit o fracas escolar (NESSE, 2009a).
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Els estudis classics de la sociologia de I’educaci6 ja fa anys que van
posar de manifest la importancia d’obrir la «caixa negra» dels centres
educatius per estudiar el rol que exercien les seves estructures de
funcionament, els seus models pedagogics o les seves pautes de re-
lacié social en la produccid i reproduccié de les desigualtats socials.

L’informe, doncs, pretén posar de manifest com funcionen algunes
d’aquestes dinamiques d’exclusié educativa a linterior dels centres
d’Educaci6 Secundaria Obligatoria de Catalunya, tot identificant la re-
lacio existent entre diferents nivells d’intervencié politica. De fet, és
imprescindible remarcar que, si bé el focus de I’analisi se situa als
centres, aquesta analisi no es pot entendre al marge del rol que exer-
ceixen les politiques educatives generades a diferents escales de de-
cisié (nacional, autonomica i local). Efectivament, la politica educativa
és la que genera el marc, el context de referéncia, per al desenvolupa-
ment de l'acci6 dels centres i, per tant, no es pot ometre de I’analisi.
Les propostes d’intervencié que es plantegen en aquest informe, per
tant, s’articulen tant en I’ambit del centre com de ['Administraci6é edu-
cativa i pretenen traduir I’analisi sistematica dels processos d’exclusid
educativa en propostes d’accié6 multinivell orientades a ampliar les
oportunitats d’éxit educatiu de tots els joves.

L’informe s’estructura en sis capitols que segueixen aquesta introduc-
ci6. En el primer capitol s’aborda el fenomen de ’AEP des de la pers-
pectiva de l'exclusié educativa i es reflexiona sobre els impactes
d’aquesta mirada en clau de disseny i aplicacié de politiques educati-
ves. En el segon es presenta un model per entendre el significat de
exclusié educativa en el camp educatiu i es reflexiona sobre tres
preguntes clau: de qué, com i a qui S’exclou. Aquesta analisi, de fet,
suposa un dels valors afegits d’aquest informe, ja que ordena i siste-
matitza el coneixement existent fins ara en aquest camp i presenta
una proposta exhaustiva d’abordatge del fenomen amb un valor clau
per orientar I'acci6 politica. Els tres capitols segiients se centren en
lanalisi en profunditat de tres formes d’expressi6 de 'exclusi6é educativa:
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la segregacid escolar, els mecanismes d’atenci6 a la diversitat i les
expectatives docents. Per a cada cas, es reflexiona sobre el seu origen
i els seus impactes a partir de les evidéncies recollides a través del
projecte de recerca ABJOVES,! un projecte sobre abandonament esco-
lar prematur desenvolupat a Catalunya durant tres anys i mig (2013-
2016) i a partir del qual s’ha desenvolupat un treball de recerca etno-
grafica a diversos instituts pdblics de la ciutat de Barcelona. L’Gltim
capitol presenta les conclusions globals de l'informe i articula les pro-
postes d’intervenci6 tant als centres com a [’'administracio.

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

1. El projecte ABJOVES «El abandono escolar prematuro en Espaia: un analisis de las
decisiones, motivaciones y estrategias educativas de los jovenes» (Ref. CS02012-31571
IP Aina Tarabini) és un projecte I+D+I financat per el Minsterio de Economia y Compe-
titividad per al periode 2013-2016 i coordinat pel grup de recerca GEPS (Globalitzacio,
Educacid i Politiques Socials) de la UAB. Més informaci6 a: http://abjoves.es
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des de la mirada de U’exclusio






Analitzar ’AEP des de la perspectiva de I’exclusié educativa implica,
segons Escudero (2005, 2007, 2012a i 2012b), apostar per una deter-
minada manera d’interrogar-se sobre el fenomen que ’emmarca en les
preocupacions al voltant de la justicia educativa. Tal com afirma |’au-
tor, exclusi6 educativa es refereix a «una privacié indeguda dels
continguts, experiéncies i aprenentatges als quals totes les persones
tenen dret» (Escudero, 20124, 1) i, per tant, des d’aquest punt de vis-
ta el fracas i ’'abandonament escolar s’han d’entendre com una forma
singular de privacié d’un bé tan essencial com és I’educacié.

Aixi doncs, la perspectiva de l'exclusié educativa que presentem en
aquest informe aposta per emmarcar els fenomens de fracas i d’aban-
donament escolar a partir d’una mirada triple: una mirada social i rela-
cional, una mirada processual i una mirada des de les subjectivitats.
Una mirada triple que s’inspira en les aportacions d’autors de reconegut
prestigi en el camp de l'analisi de I’exclusi6 social com ara Atkinson
(1998) i Castel (2002), d’ambit internacional, o Tezanos (1999) i Subirats
(2005), d’ambit nacional. Atkinson (1998), en particular, estableix tres
caracteristiques del concepte d’exclusié social que el fan especialment
pertinent per a ’analisi contemporania de les dinamiques de desigualtat
social i que sbn les que s’adopten en aquest informe per a 'analisi de
Pexclusi6 educativa: la relativitat, el dinamisme i ’'agéncia. La relativitat
implica que lexclusid sempre es defineix i es genera en relaci6 amb
altres i a partir de contextos socials especifics; de tal manera, per com-
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batre 'exclusidé no bastaria actuar sobre els individus exclosos, siné que
caldria intervenir, precisament, sobre els contextos i les relacions que
generen aquests processos. El dinamisme es refereix a la natura no
estatica del procés, tant pel que fa als seus origens i formes d’expressid
com respecte als seus impactes en clau d’oportunitats futures. L’agéncia
significa que l'exclusié no es genera de forma «natural», sind que és
lefecte de les practiques, accions, discursos i relacions dels actors so-
cials. Des del nostre punt de vista, implica també que U'exclusi6 es viu
i s'experimenta de formes diferents i desiguals en funci6 del lloc que
ocupen els individus en l’estructura educativa social.

A continuaci6 s’apliquen aquests tres elements per a ’abordatge es-
pecific de les dinamiques de ’AEP, tenint en compte que aquest tipus
d’abordatge té implicacions clau sobre les practiques i les intervenci-
ons politiques en aquest camp. Mirar i entendre els fendmens educa-
tius des d’una determinada perspectiva implica dotar d’una determi-
nada direccié l'accié politica. En aquest sentit, I’laposta per aquesta
triple mirada no només s’ha d’entendre en termes conceptuals, sind
eminentment practics i politics.

UNA MIRADA SOCIAL | RELACIONAL DE L’AEP

Abordar ’'abandonament escolar des d’una mirada social i relacional im-
plica allunyar-se de les analisis individualitzadores i culpabilitzadores que
tendeixen a ubicar la responsabilitat dltima del fenomen en els individus
mateixos que el pateixen. Aixi mateix, obliga a preguntar-se pels contex-
tos en qué es produeixen els processos de fracas i abandonament i a
ubicar-los en un marc més ampli que es giiestioni les estructures socials
i educatives que els generen. El fracas i 'labandonament no formen part
de la «naturalitat» de les persones, de la seva esséncia, sind que son fruit
de relacions i contextos socials especifics i, per tant, cal actuar sobre
aquestes relacions i aguests contextos si es pretén generar un canvi subs-
tancial i sostingut en aquest ambit (Escudero, 2007).
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Evidentment, d’aqui no es desprén que els subjectes no tinguin responsa-
bilitats; 'esforg, interés i les ganes son variables necessaries per a I’éxit
escolar. Pero, d’'una banda, no sén suficients per aconseguir-lo i, de l'al-
tra, no es poden separar dels seus contextos de possibilitat. L’esforg i
interés no es generen enmig del no-res, necessiten estructures que els
facin possibles i viables, i sobretot requereixen que se’ls doti de sentit i
significat. A més, atribuir el fracas i 'abandonament escolar a l'esforg in-
dividual implica desvincular-los de les seves arrels estructurals. No po-
dem oblidar que —com s’ha explicat a la introduccié— el fracas i 'aban-
donament afecten especialment els alumnes que provenen de families
amb un estatus socioeconomic i instructiu baix, la qual cosa indica que
més enlla de qgiiestions individuals hi ha elements socials que s’amaguen
sota I’emergéncia i la reproduccié d’aquests fenomens.

De tal manera, i a partir de les propostes d’autors com Philippe Perre-
noud (1990), cal entendre I’éxit, el fracas i 'abandonament escolar com
a realitats construides pel sistema escolar mateix; per les seves formes
d’organitzacio, pels seus criteris de promoci6 i avaluacio; per les pautes
acceptades del que és un «bon» comportament escolar o per determi-
nades concepcions de la capacitat o I'habilitat dels estudiants. Tal com
afirma Escudero (2005), una breu mirada historica del sistema educatiu
ens ajuda a veure que el que en un moment historic es considera fracas
escolar no s’hi considera en un altre, comencgant per 'establiment de
’edat d’escolaritzacié obligatoria. | aquesta mateixa logica es pot tras-
lladar a diferents ambits d’analisi: en ’ambit internacional, per exemple,
es troben diferéncies significatives en la mesura del fracas i 'abandona-
ment escolar, precisament per les diferéncies existents en lestructura
dels sistemes educatius o pels requisits establerts en termes de certifi-
caci6 dels estudis; aixi mateix, els criteris que en un centre educatiu es
consideren suficients per promocionar de curs o per graduar els estudi-
ants, no s’hi consideren en un altre. Cada context historic, nacional,
social i institucional selecciona quin tipus de coneixement i quina ex-
pressid d’aquest es considera valida, i a partir d’aquesta seleccié6 —en-
tre altres qiiestions— es decideix qui té éxit i qui no en té.
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Aixi doncs, és imprescindible desnaturalitzar les estructures escolars
en les quals es produeix el fracas i ’'abandonament escolar, giiesti-
onar-nos quines son les regles del joc escolar i si son aquestes re-
gles les que permetran construir un ordre escolar més just per a tots
els estudiants. Perqué l’analisi sobre el fracas i I’labandonament no
es pot desvincular del debat sobre un sistema educatiu més just i
equitatiu que obre oportunitats d’éxit per a tots els estudiants. En
aquest sentit, i basant-nos en la proposta pionera de Basil Bernstein
(1985), podem afirmar que el debat s’ha de traslladar al nucli mateix
de seleccié, transmissid i certificacio del coneixement escolar o, dit
d’una altra manera, al curriculum, la pedagogia i I'avaluacié que
opera als centres d’Educacié Secundaria Obligatoria de Catalunya.
Algunes de les preguntes clau que ens hem de fer en aquest marc
son les segiients: quins son els criteris d’excel-léncia escolar esta-
blerts en els curriculums oficials i en la seva interpretaci6 i adaptacio
en diferents contextos escolars? Quines son les opcions organitzati-
ves i metodologiques a I’abast dels centres per desenvolupar pro-
cessos inclusius d’ensenyament i aprenentatge? Fins a quin punt la
construccié dels parametres de capacitat o incapacitat escolar esta
influenciada pels patrons socioculturals que caracteritzen els estudi-
ants? | aixi successivament.

A més, les analisis classiques de la sociologia de I’educaci6 ja fa anys
que van posar de manifest que I’escola no és una institucié neutral en
termes de classe social (com tampoc ho és en termes de génere i et-
nicitat). De fet, els centres educatius s’organitzen a partir dels marcs
de referéncia d’una classe social particular, la classe mitjana, i, espe-
cificament, la classe mitjana professional. Tal com van demostrar
Bourdieu i Passeron (1979) a mitjan década dels anys setanta del se-
gle passat, l'assoliment de l'éxit educatiu pressuposa l’adquisicid
d’una serie de trets socioculturals per part dels estudiants que els
centres en si mateixos no els ensenyen i que, de fet, els donen per
descomptats. Aixi mateix, a aquests trets adquirits des de I’'ambit fa-
miliar s’afegeixen estructures de funcionament escolar més properes a



L’analisi de ’AEP des de la mirada de I’exclusio e

les «bases culturals» de la classe mitjana. El coneixement escolar
presentat com a objectiu neutral i universal es construeix des de pa-
trons socials i culturals especifics (Perrenoud, 1990). En aquest sentit,
un debat sistematic sobre el fracas i ’abandonament escolar al nostre
pais ha de comencar qiiestionant-se des d’on es construeix el conei-
xement escolar; pel lloc que ocupen els coneixements, els sabers i la
historia de diferents grups socials (Anyon, 1981) en la construcci6 del
coneixement considerat socialment i académicament valid.

Per tal d’avancar de forma significativa en la reduccié del fracas i
’abandonament escolar, és imprescindible que els discursos politics i
escolars sobre aquesta qgiiesti6 s’emmarquin en clau de justicia social.
Només des d’aquesta mirada es podra garantir una intervencio siste-
matica en aquest camp que vagi més enlla de l'acci6 sobre els indivi-
dus i col-lectius en risc i actui sobre les estructures generadores
d’aquests riscos. De fet, les dinamiques de fracas i abandonament
escolar i, sobretot, el perfil de joves als quals afecta qgiiestionen clara-
ment els discursos individualistes i meritocratics hegemonics, basats
en la pérdua d’importancia de la classe social com a variable clau per
entendre les dinamiques educatives contemporanies (Gillies, 2005).

No obstant aixd, bona part de politiques, programes i mesures de
lluita contra el fracas i I’labandonament escolar desenvolupades en els
ambits espanyol i catala s’han caracteritzat per actuar sobre els alum-
nes en risc de fracas o que ja han fracassat i han deixat practicament
inalterats els contextos generadors d’aquests riscos (Escudero i Marti-
nez Dominguez et al., 2012). A més, aquest tipus de programes mos-
tren una concepci6 clarament individualitzadora del problema. Pro-
grames de refor¢ académic, diversificacié curricular, refor¢ de
competéncies instrumentals, mesures d’iniciacié professional, accions
d’educacié compensatoria i un llarg etcétera de mesures d’aquest ti-
pus que han proliferat en els darrers anys i que s’han caracteritzat per
un tret com(: actuar sobre els joves en risc, sense alterar les arrels
profundes del problema.
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UNA MIRADA PROCESSUAL DE L’AEP

Abordar I’labandonament escolar des d’una mirada processual implica
entendre’l més enlla dels moments extrems vinculats amb el fet d’es-
tar dins o fora del sistema educatiu. Tal com proposa Castel (2002)
per al cas de I'exclusié social, és fonamental identificar zones de vul-
nerabilitat que es troben enmig de les formes classiques o pures d’in-
clusié i exclusié. En aquest sentit, el fracas i 'labandonament formen
part d’un procés progressiu (Fernandez Enguita et al., 2010) pel qual a
poc a poc els joves es van desvinculant d’alld que s’ensenya als cen-
tres, de les tasques escolars, dels requisits tant instrumentals com
expressius que impliquen els rituals d’escolaritzacié. Des d’aquesta
mirada, doncs, adquireix una rellevancia crucial tot alld que succeeix
en les trajectories educatives dels joves abans del moment d’abando-
nar els estudis i, des del nostre punt de vista, tres giiestions sén es-
pecialment rellevants per copsar de forma global les implicacions d’un
enfocament processual de I’AEP: en primer lloc, aquells dispositius
pedagogics que per si mateixos poden ser desencadenants de proces-
sos de desvinculacié escolar; en segon lloc, aquelles formes de des-
vinculacié no sempre visibles, codificades o tipificades per part de la
institucioé escolar i, finalment, aquelles formes de desvinculacié que,
per la seva propia natura, no tenen resposta institucional.

En primer lloc, doncs, quan parlem de dispositius pedagogics que
poden ser desencadenants de processos de desvinculacié i abandona-
ment escolar ens referim especificament a la repeticié de curs i als
agrupaments per nivell. Dues mesures que, tal com ha posat de mani-
fest reiteradament la recerca nacional i internacional, no només tenen
poca utilitat per reduir els riscos de fracas i abandonament, sin6 que
sén en si mateixes catalitzadores d’aquests processos (Houtte et al.,
2013; Pamies i Castejon, 2015). De fet, bona part dels alumnes que
abandonen prematurament el sistema educatiu tenen histories educa-
tives marcades per les repeticions mdltiples i per I'escolaritzacié en
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els grups de menys nivell. La mateixa OCDE (2012b) s’ha encarregat
de remarcar que I’'agrupament homogeni de 'alumnat i la repeticié de
curs s6n mesures altament pernicioses en termes d’equitat educativa,
ja que, d’una banda, son estratégies que s’utilitzen de forma desigual
segons el perfil social de I'alumnat, i de l’altra, acaben reproduint les
desigualtats de partida. Aixi doncs, adoptar una mirada processual de
PAEP implica qgiiestionar I’efecte que poden tenir aquestes mesures
com a desencadenants del fracas.

En segon lloc, adoptar una mirada processual implica atribuir una cura
especial a aquelles formes de desvinculacié amb el sistema educatiu
que poden passar desapercebudes sovint, perqué no sén les més
vistoses. Si bé és cert, com déiem abans, que el fracas i I’labandona-
ment escolar tendeixen a estar precedits per indicis clarament identi-
ficables com ara I’'absentisme, la repeticié o els mals resultats acade-
mics, també ho és que els desencadenants d’aquests processos no
sempre son tan clars i visibles com sovint es pensa. En aquest procés
cal fer un esment especial als alumnes «que no molesten», a aquells
que tendeixen a asseure’s al final de la classe i que tot i «no fer res»
permeten desenvolupar la classe amb «normalitat» perqué no la «boi-
cotegenx». SGn precisament aquests alumnes, els invisibles, els que es
van desvinculant del procés educatiu, encara que sigui de forma silen-
ciosa. En aquest sentit, és altament significatiu tenir en compte que la
desvinculacié escolar no només passa per vies conductuals, sind tam-
bé per vies cognitives i emocionals (Fredricks et al., 2004). No només
es tracta de «portar-se malament», de no seguir la normativa escolar;
es tracta també i sobretot d’un procés de pérdua de sentit, en el qual
tot i ser-hi present amb el cos, no necessariament s’hi és present ni
amb el cap ni amb I’anima. Un procés en queé no cal enfrontar-se acti-
vament als requisits de la institucié escolar en forma de resisténcia
escolar, sind que basta «ser-hi sense ser-hi»; anant passant de curs
sense cap mena d’implicacié cognitiva o emocional amb el procés
d’aprenentatge, amb el centre i amb el professorat. Aixi doncs, enten-
dre la multidimensionalitat dels processos de desvinculacié escolar és
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fonamental per desenvolupar practiques de prevencid que entenguin
el fenomen en la seva complexitat.

Finalment, cal tenir en compte les formes de desvinculacié escolar
que, com déiem, no tenen resposta institucional. Ens referim a les
formes més explicites de resisténcia escolar en qué I’alumnat rebutja
directament, activa i frontal les exigéncies de la institucié escolar en
totes les seves dimensions. Sens dubte, la resisténcia escolar es fona-
menta en formes poderoses d’exclusié educativa i social i, tal com
explica Emilio Tenti (2000) fent servir una expressié de Bourdieu, es
pot explicar com «una forma desesperada d’existir davant els altres
i per als altres, d’accedir a una forma reconeguda d’existéncia social
o, simplement, de fer que passi alguna cosa, que sempre és millor
que no pas que no passi res» (Bourdieu, 1997, 264; a Tenti, 2000,
12). La resisténcia escolar, doncs, té les arrels en les dinamiques
profundes de desigualtat i injusticia social i representa, de la forma
més extrema i desesperada, els desajustos i les distancies existents
entre les expectatives i les exigéncies del mén escolar i les possibi-
litats dels alumnes en inferioritat de condicions socials, economi-
ques i culturals de portar-les a terme. Qué pot fer, doncs, l'escola
davant l’alumnat que rebutja explicitament la seva acci6? Es una
pregunta de dificil resposta que requereix necessariament ’accié co-
ordinada de diferents agents socioeducatius dins i fora dels centres
i que, sobretot, posa de manifest la necessitat d’articular la mirada
social i relacional a la qual féiem esment al punt anterior amb la
mirada processual de I’labandonament escolar. Aixi mateix, posa de
relleu la necessitat de desenvolupar politiques i practiques preventi-
ves orientades a detectar i mitigar els riscos de desvinculaci6 escolar
progressiva en les diferents modalitats.

De fet, ja fa anys que diversos organismes regionals i internacionals
(Comissié Europea, 2013) indiquen reiteradament la necessitat d’arti-
cular un marc comprensiu de lluita contra 'labandonament escolar en
el qual les politiques preventives tinguin un lloc cabdal. El caracter
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acumulatiu i processual dels fenomens que analitzem implica abor-
dar-los des de mirades preventives i no només reactives o pal-liatives.
Encara més, aplicar una logica de prevencié en sentit ampli implica
actuar abans que els simptomes de I’'abandonament siguin visibles,
modificant els contextos i les condicions a partir dels quals sorgeixen
els riscos d’abandonament. | per al cas que ens ocupa, que és els dels
centres d’Educacio Secundaria Obligatoria del nostre pais, podem afir-
mar que la millor manera de prevenir-hi el fracas i I'labandonament
escolar és articular models pedagogics i curriculars que garanteixin
I’éxit per a tothom.

UNA MIRADA A L’AEP DES DE LES SUBJECTIVITATS

Finalment, abordar el fracas i 'abandonament escolar des de la pers-
pectiva de les subjectivitats implica estudiar el significat que atorguen
els diferents agents socials a aquests processos i, especialment, els
joves que en son afectats. Tal com afirmen John Smyth i Robert Hattam
(2001), la tendéncia dominant en aquest camp ha estat la d’intentar
copsar el problema «des de fora», a partir de la seva representacié es-
tadistica i numeérica, perd sense endinsar-se en les complexitats del que
succeeix i el que implica en la vida dels joves que abandonen l’escola
0 que estan en risc de fer-ho. De tal manera, els autors reclamen la
necessitat d’introduir noves maneres d’interrogar-se sobre el fracas i
’abandonament, capaces d’entendre els perqués de la desafeccidé esco-
lar més enlla dels discursos mediatics i alarmistes que emmarquen el
tema en una imatge generalitzada i estereotipada de la joventut desmo-
tivada i caracteritzada per la pérdua de la cultura de 'esforg.

Aquesta «nova mirada» no només necessita investigar les raons que
fan servir els joves per explicar per qué deixen l’escola, siné que im-
plica endinsar-se en I’analisi de com construeixen les seves subjectivi-
tats i de com es desenvolupa la seva experiéncia escolar. Fent servir
la terminologia de Xavier Bonal et al. (2003), es tracta d’endinsar-se
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en les apropiacions escolars que fan aquests joves mateixos, entenent
els usos i sentits que atorguen a l’escolaritat. | per endinsar-se en
aquestes apropiacions és fonamental analitzar com s’articula la seva
identitat com a estudiant amb les seves identitats de classe, génere,
étnia, raca o edat, entre d’altres, preguntant-se per algunes de les
gliestions segiients: quin sentit té I'educacié per a nois i noies de
diferent origen étnic i social? Com es configuren i desenvolupen les
seves experiéncies escolars durant lescolaritzacié obligatoria? Fins a
quin punt la identitat académica (en termes de Maribel Ponferrada
[2008]) entra en contradiccié amb les seves altres identitats socials?
Aquestes preguntes no poden quedar al marge de I’analisi dels pro-
cessos de fracas i abandonament escolar i no sempre han estat a
primera linia del debat politic i les accions en aquest camp.

De fet, la institucié escolar no és només un lloc on es reflecteixen les
mltiples identitats dels joves, sind que és en si mateixa una institucio
clau de produccié d’aquestes identitats. En paraules de V. ). Furlong
(1991), l'escola «esta implicada en la produccié de la joventut, en la
construccié de la seva subjectivitat i la seva identitat pablica» (Fur-
long, 1991, 304). L’escola té, des dels seus origens, una funcié clau de
socialitzacié i, per tant, de transmissié6 de normes, valors, formes de
fer i ser als joves. De tal manera, a través de la regulacié de les con-
ductes, dels mecanismes de premis i castigs, de les formes quotidia-
nes d’interaccid i relacid, ’escola, com a institucid, va transmetent
quina és la imatge de lalumne ideal i quins sbn els requisits per a
’éxit escolar. | és a partir d’aquesta imatge que es va construint la
identitat com a estudiant. No podem oblidar que la identitat és sem-
pre situada i social. Es a dir, es crea, modifica, transforma i negocia en
la interacci6 entre diferents espais socials (familiars, escolars, de lleu-
re) en qué transita I'individu; a partir de la seva composicio, la seva
estructura, les seves jerarquies. Es fonamental, doncs, apropar-se a
les dinamiques d’éxit, fracas i abandonament escolar des dels proces-
sos de construccid identitaria dels joves i des del rol que ocupen els
centres en aquests processos.
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La construccié de 'alumne ideal, a més, no és neutral en termes de
classe, génere i etnicitat. Ja fa anys que la recerca en sociologia de
’educacié indica que la imatge que el professorat construeix de [’alum-
ne ideal, del «bon alumne», se superposa amb les caracteristiques
propies de les classes mitjanes autoctones amb un elevat capital cul-
tural i que, a més, s’alineen amb els trets de conducta esperats de les
noies. | precisament per aix0, és més facil per a aquestes estudiants
construir-se a elles mateixes com a bones estudiants, perqué les ca-
racteristiques de la seva posicid social encaixen millor amb la imatge
dominant de lalumne ideal (Grant, 2006). Aixi mateix, cal tenir en
compte lefecte que tenen els dispositius institucionals desplegats
pels centres en la produccio i la reproduccié d’autoconceptes entre els
joves. A tall d’exemple, hi ha diverses recerques (Agirdag et al., 2012;
Demanet i Houtte, 2012a) que demostren que el fet de considerar-se
«bon» o «mal» estudiant no és independent del grup-aula en qué
alumne esta escolaritzat, com tampoc no ho és la confianca en un
mateix, 'autoestima o la sensaci6 de futilitat. | és sabut que sense
confianca en un mateix, en el professorat, en el centre, no es pot
aprendre (Tedesco, 2004).

Finalment, abordar el fracas i ’'abandonament des de la mirada de les
subjectivitats implica atorgar un paper clau a les emocions en el pro-
cés d’ensenyament i aprenentatge. Cal tenir en compte que la vincu-
lacié dels joves amb I’escola i amb I’aprenentatge no és només intel-
lectual, sind que és també —i sobretot— emocional. De fet, la
desafeccid escolar no s’explica només per giiestions académiques o
instrumentals, sind precisament per giiestions expressives i emocio-
nals. Tal com afirma Furlong (1991), refusar ’escola és quasi sempre
una experiéncia marcadament emocional. Els sentiments de rabia, por,
frustraci6 i culpabilitat s6n tots presents en els processos de fracas i
abandonament escolar i, per tant, qualsevol politica d’ambit sistémic
o0 escolar que pretengui abordar aquests fendomens no pot dissenyar-se
al marge d’aquestes qiiestions. A més, si bé I’escola no és sempre, ni
de lluny, la principal causa de les dificultats dels joves, no es pot negar
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que les estructures i les relacions escolars poden ser en si mateixes
generadores de desafeccié escolar.

Per combatre les arrels del fracas i 'abandonament escolar és impres-
cindible fer una crida decidida a favor de les politiques i les practiques
de subjectivitat. Només des d’aqui, com afirma Tedesco (2004), es
podra aconseguir que les escoles trenquin els determinismes socials. |
parlar de politiques de subjectivitat implica assumir, com afirma Be-
gofia Gasch (2016), que cada alumne aprén de forma diferent i que, per
tant, cal articular ofertes formatives, practiques pedagogiques i curricu-
lars i models relacionals que tinguin en compte les seves necessitats i
particularitats i que s’estructurin a partir d’aquestes necessitats.



Un marc analitic per entendre
’exclusié educativa:
de qué, com i a qui s’exclou?






L’objectiu d’aquest capitol és presentar un marc analitic a partir del
qual es puguin entendre de forma comprensiva les diverses expressi-
ons i manifestacions de ’exclusié educativa i que, alhora, contribueixi
a articular les propostes d’intervencid politica en aquest camp. De fet,
només des d’una comprensié acurada de com funcionen els processos
d’exclusié es pot avancar en el disseny de politiques, programes i
practiques que generin inclusié (NESSE, 2009a). En aquest sentit, les
tres grans preguntes que cal respondre sén: de qué, com i a qui s’ex-
clou. Tres preguntes que, de fet, estan intrinsecament relacionades i
que abordarem de forma simultania a partir de les aportacions de la
teoria de la justicia en educacio.

Taula 1.
Que és, com actua i a qui afecta I’exclusi6 educativa?

Pregunta Resposta

Queé és lexclusi6 educativa? Una privacié de continguts, aprenentatges i
experiéncies educatives als quals totes les
persones haurien de tenir dret.

Com actua l'exclusié educativa? Per una manca d’igualtat en les condicions
per aprendre i per desenvolupar-se de forma
integral com a persones.

A qui afecta 'exclusié educativa? Als grups socials historicament més exposats
a les dinamiques d’exclusi6 social.

Font. Elaboracié propia.
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Com hem indicat a l'inici de 'informe, i seguint les propostes d’Escu-
dero (2005, 2007, 2012a, 2012b), ’exclusi6 educativa esta vinculada a
la privacié de continguts, aprenentatges i experiéncies educatives als
quals totes les persones haurien de tenir dret i, per tant, apunta cap
a una mirada ampliada del dret a 'educacié que va més enlla de l'ac-
cés al sistema educatiu. De fet, des de les aportacions de la justicia
educativa desenvolupades per autors com Kathleen Lynch i John Baker
(2005), Francois Dubet (2005) o Marie Duru-Bellat (2003), entre molts
altres, els mecanismes de desigualtat i exclusié educativa van molt
més enlla de la desigualtat en [’accés a serveis, béns i recursos edu-
catius i, per tant, 'accié6 en aquest camp es consideraria necessaria
perd no suficient per construir un sistema educatiu just i inclusiu. Tal
com afirmen Lynch i Baker (2005), transformar les escoles en institu-
cions veritablement igualitaries implica un enfocament integral
d’aquesta qiiestio i aquest enfocament suposa passar d’una mirada
centrada en la igualtat d’oportunitats a una mirada centrada en la
igualtat de condicions. La igualtat de condicions, doncs, o0 més concre-
tament, la manca d’igualtat de condicions per aprendre i per desenvo-
lupar-se de forma integral com a persones, respondria a la pregunta
de com s’expressa, com actua lexclusié educativa. Vegem-ho.

Segons Lynch i Baker (2005), la principal diferéncia entre la igualtat
d’oportunitats i la igualtat de condicions és que la primera pretén
assegurar una igualtat de tipus formal, anivellant el camp de joc per-
qué tothom pugui accedir als béns i serveis educatius. De tal manera,
la igualtat d’oportunitats es basa en una concepcié eminentment me-
ritocratica de ’educacié que concep el sistema educatiu com a neutral,
objectiu i just (Dubet, 2010). Del que es tracta, des d’aquest punt de
vista, és de garantir que tots els individus, independentment de l’ori-
gen, l’estatus, el sexe o les capacitats, puguin participar dels beneficis
educatius. Aixi doncs, un programa de beques permetria que tots els
joves poguessin estudiar independentment de la seva condici6é socio-
economica; un programa d’educacié compensatodria o de refor¢ escolar
contribuiria que l'alumnat amb més dificultats académiques adquiris
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amb més facilitat els coneixements escolars, o una politica de quotes
permetria que la poblacié tradicionalment exclosa d’alguns nivells
educatius (com les dones o la poblacié negra en alguns paisos i mo-
ments historics) hi tingués accés. Tots aquests exemples responen al
principi d’igualtat d’oportunitats educatives que, sens dubte, és ne-
cessari per avancar cap a la garantia plena del dret educatiu. De fet,
la meritocracia és un principi clau dels sistemes educatius al qual no
es pot renunciar. Aquest principi, pero, de la mateixa manera que els
programes i politiques que se’n desprenen, no és suficient per garan-
tir un sistema educatiu just. | no ho és per dos motius principals:
d’una banda, perqué el mérit no és independent dels condicionants
socials i escolars, tal com ha demostrat la recerca existent i com posen
de manifest les dades de fracas i abandonament escolar en clau de
classe social, génere o étnia. D’altra banda, perqué a partir d’aquests
principis es deixen inalterades les caracteristiques i l'estructura del
mateix sistema educatiu, i s’oblida, tal com afirma Bolivar (2005), que
«la logica escolar, amb el seu propi funcionament, fa que emergeixin
noves desigualtats» (Bolivar, 2005, 47).

Aixi doncs, una concepci6 de 'exclusi6 i la inclusié educativa que sigui
coherent amb la mirada social i relacional de 'abandonament escolar
que hem explicat anteriorment implica necessariament passar de la
igualtat d’oportunitats a altres models més amplis d’igualtat orientats
a garantir un aprenentatge significatiu i una experiéncia escolar satis-
factoria i reeixida per a tots els joves. Segons la proposta d’igualtat
de condicions de Lynch i Baker, garantir la justicia en educacié implica
simultaniament intervenir sobre quatre principis: la redistribucid, el
reconeixement, la cura i la representacié. A continuacié veurem com
s’expressen aquests principis en clau d’exclusié educativa.

La redistribucié (o més concretament, la manca de redistribucid) és la
via classica per la qual ha actuat 'exclusié educativa i que encara avui
és dominant en els estudis sobre aquest tema. Com déiem abans,
aquest vessant es refereix a la manca d’equitat en l’accés als recursos,
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serveis i béns educatius i, per tant, al-ludeix a qiiestions fonamentals
com la provisidé educativa o el financament de 'educacié. Alguns dels
principis clau en aquest camp serien els segiients:? garantir 'accés de
tots els joves a opcions formatives pre- i postobligatories; assegurar un
financament pablic suficient per garantir equitat i la qualitat educativa
(comptant la despesa piblica total destinada a educacid, els sistemes
de beques o les mesures de suport a I'alumnat amb més dificultats,
entre d'altres), o evitar tota discriminacié (econdmica, sexual, social,
cultural o per discapacitat) a qualsevol centre educatiu sostingut amb
fons pablics. Garantir 'equitat en aquest ambit, perd, també requereix
redistribuir les opcions de tria dels diferents grups socials en el camp
educatiu i assegurar uns contextos d’ensenyament i aprenentatge que
generin oportunitats justes d’aprenentatge per a tot I’alumnat. Es tracta,
doncs, d’un camp d’accié6 ampli que supera amb escreix l'accié aillada
dels centres educatius. Com deéiem a la introduccid, els mecanismes
d’exclusié educativa no es poden entendre sense preveure el rol dels
centres en el seu marc estructural i institucional més ampli. Aquest in-
forme, en particular, posa el focus en la segregacié escolar com una de
les dimensions clau de I’exclusi6 educativa per manca de redistribuci6.
La segregaci6 escolar, com s’explicara de forma detallada en el capitol
segiient, no només redueix les oportunitats educatives de I’alumnat
menys afavorit, sind que alhora el priva dels drets educatius fonamen-
tals i posa en perill els fonaments de la cohesi6 social.

El reconeixement (o, novament, la manca de reconeixement) es refe-
reix a la manca d’equitat en la preséncia, el valor i el respecte que
s’atribueixen als sabers, habilitats i coneixements de diferents grups
socials, tant en 'organitzacié escolar com en els models curriculars,
pedagdgics i d’avaluacié. Aquesta dimensié de l’exclusié educativa,
doncs, es vincula amb el concepte i el tractament de la diversitat que
opera dins els sistemes educatius i, sens dubte, amb els marcs norma-

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

2. Per ampliar la informacié sobre aquest tema, vegeu Tarabini, A. i Bonal, X. (dir.)
(2016). Por un sistema educativo que no deje a nadie atrds. Madrid: Save the Children.
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tius, financers i organitzatius que els possibiliten. De fet, com ja ens
va indicar Basil Bernstein (1985) en els anys vuitanta, la seleccid, la
transmissi6 i 'avaluacié del coneixement educatiu no és una quiestid
purament técnica o neutral, sind que s’associa amb processos de de-
sigualtat social i amb el grau de poder i reconeixement que tenen di-
ferents grups socials en termes de génere, edat, classe social, etnicitat
o discapacitat. El reconeixement i la representacié de diferents conei-
xements, sabers i habilitats és, doncs, un punt de partida necessari
per articular I’atenci6 a la diversitat als centres. A més, [’atencié a la
diversitat no s’ha d’entendre només com una accié6 més o menys ailla-
da sobre 'alumnat amb més dificultat, sind que ha de ser el leitmotiv
de l'acci6 quotidiana als centres. Tal com afirma Escudero (2012b),
’educacié inclusiva i per a la diversitat és una qiiestié de drets fona-
mentals que s’ha d’abordar des de principis de justicia social i s’ha
d’expressar en la consecucié de resultats satisfactoris per a tot 'alum-
nat. En aquest informe posem el focus en un aspecte clau de ’exclusi6
educativa per manca de reconeixement: els mecanismes d’atenci6 a la
diversitat que operen a linterior dels centres i, en particular, les for-
mes d’agrupar I'alumnat.

La cura (i en concret, la manca de cura) fa referéncia a la manca
d’equitat en les relacions d’acompanyament, escolta i personalitzaci6
dels processos educatius. Aquest ambit, tal com afirmen Lynch i Baker
(2005), és el que ha rebut menys atencid en els debats i les politiques
sobre la desigualtat educativa, tot i que segons les autores té una
importancia cabdal per garantir la justicia escolar. Pensar la igualtat
de condicions en termes de cura implica reconéixer que els centres
educatius son espais cabdals de treball afectiu i emocional (no només
intel-lectual) i, per tant, reivindicar el rol de les emocions en el procés
d’ensenyament i d’aprenentatge. Aixi mateix, implica posar la mirada
en el professorat i en les seves relacions amb I’alumnat, com a agent
central d’exclusié i inclusié educativa. Es per aixd que en aquest infor-
me posem [’émfasi en un tema clau per expressar 'exclusié educativa
per manca de cura: les expectatives del professorat vers I'lalumnat.
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Finalment, la representacié (o la manca de representacié en termes
d’exclusié educativa) es refereix a les desigualtats en la preséncia i la
veu de diferents actors educatius (professorat, alumnat, families) en
els processos de presa de decisions i en la participacié quotidiana en
la vida educativa. Aquesta dimensio, per tant, fa referéncia a la tradi-
ci6 d’escoles democratiques iniciada per Michael Apple a finals dels
anys setanta del segle passat i no només s’adreca a fomentar la par-
ticipacié equitativa dels diferents actors educatius en el control i la
gestio dels centres i les seves relacions internes, sind també, com
assenyalen Amador Guarro (2005) o Rafael Feito (2009), a democratit-
zar la vida dels centres i les aules, especialment a partir dels seus
marcs culturals, pedagdgics i curriculars. Tot i la importancia de la
representacié en la concepci6 de la igualtat de condicions educatives,
aquest informe posa el focus en les tres dimensions indicades anteri-
orment. En tot cas, aspectes vinculats amb la manca de representacio
s’abordaran de forma transversal en 'analisi de I’exclusié per manca
de redistribucid, reconeixement i cura que es presentara, de forma
detallada, en els capitols segiients. A la taula 2 es pot veure com ac-
tua l'exclusié educativa a partir d’aquests quatre ambits i quin és el
nostre focus d’analisi per al context catala.
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Taula 2.
Com actua l’exclusio educativa?

Tipus de desigualtat Ambits de justicia Descripcié

Desigualtat economica | Redistribucio Desigualtat entre alumnes,
families i centres pel que fa a
recursos (econdomics, socials,
culturals).

Desigualtat cultural Reconeixement Contextos d’aprenentatge poc
rellevants i culturalment
inclusius, especialment per als
grups socials histdricament més
exposats a les dinamiques
d’exclusié social.

Desigualtat politica Representacid Distribucié de poder desigual
tant pel que fa a la planificacio
com en I’ambit escolar.

Desigualtat afectiva Relacions Manca de cura,
acompanyament, escolta i
personalitzaci6 dels processos
educatius.

Font. Elaboraci6 propia a partir de Lynch i Baker (2005).

Per acabar aquest apartat és imprescindible fer referéncia a la pre-
gunta: a qui afecta I’exclusié educativa? A la taula 1 ja hem avancat
que afecta els grups socials historicament més exposats a les dinami-
ques d’exclusié social. Perd en qué es concreta aquesta expressio?
Basicament, en la persisténcia dels factors de desigualtat i, en parti-
cular, en la classe social, el génere i 'origen étnic o migratori dels
estudiants, en les pautes d’accés, procés i resultats educatius a Cata-
lunya. Aixi i per al cas de ’Educacié Secundaria Obligatoria, indica-
dors com la repeticid, els resultats en les proves de competéncies o
les taxes de graduacidé mostren unes tendéncies clarament dispars en
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funcid de si es tracta d’un noi o una noia, de si és un alumne autoc-
ton o si és d’origen immigrat, i de si pertany a les classes socials més
0 menys avantatjades ja sigui des d'un punt de vista social, econdmic
o cultural en la nostra societat. La taula segiient permet il-lustrar cla-
rament aquesta situacid.?

Taula 3.

Abandonament dels estudis amb una titulaci6 maxima d’ESO o equiva-
lent segons les caracteristiques de la persona jove. Joves de 16 a 29
anys a Catalunya. Periode 2008-2012 (en percentatge)

Variable Categoria Abandonament produit
Si No
Sexe Dones 14,1 85,9
Homes 24,8 7552
Lloc de naixement | Catalunya o resta de I’Estat 13,5 86,5
Estranger 42,4 57,6
Nivell d’estudis D’inferiors a obligatoris 41,4 58,6
dels pares Obligatoris 28,1 71,9
Secundaris postobligatoris 19 81
Universitaris 10 90

Font. Enquesta a la joventut de Catalunya (Direcci6é General de Joventut).

En primer lloc i pel que fa al génere, cal dir que aquesta és, sens dubte,
la variable més documentada estadisticament. Avui dia, gairebé tots els
indicadors d’accés, procés i resultats educatius de ’ambit catala, espa-
nyol i internacional permeten diferenciar nois i noies, amb la qual cosa
fan possible una analisi acurada de les desigualtats existents en aquest

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

3. El fet de seleccionar aquestes dades i no unes altres de més actualitzades es deu
a la dificultat de trobar dades comparables pel que fa a génere, origen migratori i
estatus socioeconomic i cultural dels estudiants. De fet, la dispersi6 de dades i les
omissions d’algunes dades decisives en termes d’estatus és un dels temes clau per a
un abordatge integral de "labandonament escolar.
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camp. De fet, no només I’labandonament efectiu dels estudis que recull
la taula 3 mostra una important diferéncia en la situacié de nois i noies,
sin6 també altres indicadors clau, com les taxes d’idoneitat, la repeticid
o la graduacié a ’ESO. El fracas i 'abandonament escolar, de fet, son
fendmens profundament masculinitzats: els nois —de forma sistemati-
ca— repeteixen, suspenen i abandonen més els estudis que les noies.

A primera vista sembla, doncs, que aquestes dades contradiuen ’afir-
macié global que hem fet abans, en referéncia al fet que lexclusi6
educativa afecta els grups socials historicament més exposats a les di-
namiques d’exclusié social. |, sens dubte, aquest grup, pel que fa al
génere, el componen les dones. No obstant aix0, una analisi més apro-
fundida de la situacié de nois i noies dins el sistema educatiu permet
afirmar que hi continua havent microdinamiques d’exclusié educativa
amb impactes diferents i desiguals sobre nois i noies. Aixi, per exemple,
trobem diferéncies importants en els resultats obtinguts per nois i noies
en diferents matéries (llengties i matematiques, per exemple); en la tria
d’optatives, itineraris i vies postobligatories; en el grau d’autoconfianca,
en les aspiracions educatives i laborals a mitja i llarg termini, i aixi suc-
cessivament. Sintetitzar els resultats de I’enorme recerca existent en
aquest camp excedeix els objectius d’aquest informe, perd les evidénci-
es trobades indiquen que la socialitzacié diferencial en clau de génere
(derivada d’influéncies mdltiples de familia, amics, mitjans de comuni-
cacio, etc.), les desigualtats objectives entre homes i dones pel que fa
a laccés i les condicions en el mercat laboral i les relacions escolars,
curriculums i programes educatius excessivament marcats per models
hegemonics de génere tenen un paper clau en aquestes dinamiques. De
tal manera, si bé és fonamental poder disposar d’una recerca nova que
permeti explicar millor les macrotendéncies de masculinitzacié del fra-
cas i 'abandonament escolar, també ho és evitar conclusions precipita-
des que pressuposen que els nois sén els «nous perdedors del sistema
educatiu». Les desigualtats de génere dins el sistema educatiu persis-
teixen, encara que adoptin noves formes, i afecten de forma global, tot
i que diferent i desigual, tant els nois com les noies.
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En segon lloc i pel que fa a 'origen, les dades parlen per si soles: les
probabilitats d’abandonar els estudis prematurament sén especialment
elevades entre I'alumnat estranger. Aquesta desigualtat entre alumnat
autocton i estranger, a més, tal com passava en el cas del génere, es re-
produeix en tots els indicadors de risc de fracas escolar (nivell de compe-
téncies, repeticio, absentisme i aixi successivament), fet que posa de
manifest la importancia de tenir en compte la nacionalitat, el lloc d’origen
i també I’étnia per copsar les dinamiques d’exclusi6 educativa. De fet, per
entendre com operen els factors migratoris o étnics en les possibilitats
d’éxit, fracas i abandonament escolar és fonamental copsar les particula-
ritats d’aquests processos. Es a dir, no és el mateix ser un estudiant
nascut a Catalunya amb pares estrangers, que néixer en un altre pais i
arribar a mitjan curs, com tampoc ho és migrar des d’Africa, Asia 0 Amé-
rica Llatina. Una mencié a part es mereix 'analisi dels riscos de fracas
escolar que concentra la poblacié gitana, tot i ser autoctona. No és objec-
te d’aquest informe entrar en les particularitats d’aquests fendmens, perd
no es pot respondre al quid de I'exclusi6 educativa sense atendre els
factors étnics i migratoris. Bé sigui per qiiestions d’estatus socioecondmic
i cultural, per barreres linglistiques, per experiéncies migratories o per
distancies culturals, el que és evident és que el sistema educatiu actual
continua excloent nombrosos estudiants de les oportunitats d’éxit educa-
tiu en funcié del seu origen étnic o migratori.

Finalment i pel que fa a la classe social o a l'estatus socioeconomic i
cultural de alumnat, cal dir que aquesta és la variable menys documen-
tada estadisticament en I’ambit catala. Aixi, amb I'excepcié de les pro-
ves de competéncies i les taxes de repeticid, gairebé cap altra dada de
risc de fracas escolar o de fracas escolar produit discrimina per la classe
social de 'alumnat. Tot i aix0, tant els estudis que a petita escala han
aprofundit en aquesta qiiestid6 com les dades disponibles en I'ambit
catala mostren resultats contundents: la classe social dels estudiants
continua sent una de les principals variables per entendre les oportuni-
tats d’éxit educatiu dels joves i les joves. De fet, la taula 3 mostra que
’abandonament escolar després de ’ESO es concentra especialment en
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aquells alumnes les families dels quals tenen nivells d’estudis inferiors.
| efectivament, aquesta dinamica es repeteix sigui quin sigui 'indicador
que es prengui de referéncia. Aixi, els alumnes de baix estatus socioe-
conomic i cultural tenen, de forma agregada, menys rendiment acade-
mic que els seus companys, presenten unes taxes de repetici6 més
grans, estan sobrerepresentats als grups de baix nivell, es decanten
molt més per la formacié professional que no pas per l'académica i
abandonen més els estudis. Sén, per tant, un dels grups socials clara-
ment exposats a les dinamiques d’exclusié educativa.

En aquest sentit, és fonamental posar de manifest 'absoluta rellevan-
cia que continua tenint la classe social com a variable per entendre els
processos d’éxit, fracas i abandonament escolars contemporanis. Cer-
tament, les classes socials d’avui en dia no sén les mateixes que al
final del segle xix. Sens dubte, el gran creixement de les classes mitja-
nes durant la segona meitat del segle xx, unit als canvis en el mercat
de treball i a ’lhomogeneitzacié de certs parametres de consum, han
conduit a una progressiva diversificaci6 i fragmentacié de les antigues
classes socials. Parlar de classe treballadora, classe mitjana i classe
alta pot ser avui en dia certament simplista (Subirats, 2012a). Pero del
fet de reconéixer-ne la creixent complexitat no se'n deriva la pérdua
d’importancia per entendre les dinamiques socials i educatives con-
temporanies. Ans al contrari. Tal com explica Marina Subirats (2012b):
«Les classes existeixen i son encara la base per entendre ’evolucié de
la societat (...) les podem identificar en si mateixes, i fins i tot quan
no hi ha consciéncia de classe». | efectivament, una de les dificultats
per parlar de classes socials avui en dia és el creixent trencament en-
tre les condicions objectives de classe i la consciéncia subjectiva de
pertanyer a aquella classe social. Aquest fet explica que abans de la
crisi bona part de la poblacié catalana tendis a identificar-se com de
classe mitjana. Sens dubte, la retorica neoliberal dominant des dels
anys setanta i vuitanta del segle xx, basada en les bondats de la lli-
bertat, la responsabilitat i I’esfor¢ individual com a base de la mobili-
tat social ascendent, aixi com els discursos de minusvaloracié de la
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classe treballadora, han contribuit de forma clau a explicar aquest
trencament (Jones, 2012).

No obstant aix0, les dades posen clarament de manifest que la desigual-
tat educativa no es pot entendre ni combatre apel-lant només a la res-
ponsabilitat dels individus que la pateixen, sind que s’ha d’emmarcar
dins una responsabilitat col-lectiva que requereix repensar les caracteris-
tiques del sistema educatiu. A més, les desigualtats educatives estan in-
trinsecament vinculades amb les desigualtats socials i per tant no es
poden estudiar de forma aillada d’aquestes. De fet, hom es podria pre-
guntar fins a quin punt es pot construir un sistema educatiu just en una
societat profundament injusta. Sens dubte, desplegar politiques adreca-
des a disminuir el nivell de desigualtat social &s un punt de partida cabdal
per reduir la desigualtat educativa. En tot cas, i tal com afirma Diane Reay
(2012), hi ha encara un ampli marge de millora en termes propiament
educatius, en lestructura del sistema, en les caracteristiques pedagogi-
ques, organitzatives i curriculars de les escoles i les aules.

En definitiva, només a partir d’una mirada holistica i integrada del
concepte d’igualtat de condicions que vagi més enlla de la igualtat
d’accés a I’educaci6 es podran reduir les dinamiques d’exclusié que es
generen en I’ambit educatiu en general, i en la garantia de ’éxit edu-
catiu per a tothom en particular. | aquesta mirada implica mirar cap a
interior dels centres educatius; preguntar-se per les condicions d’en-
senyament i aprenentatge que hi ha a diferents centres; pels contex-
tos socials a partir dels quals poden desplegar les seves formes d’ac-
ci6 i relaci6; per la concepcié i el tractament de la diversitat que es fa
dins els centres; per la manera de reconéixer, valorar i representar les
habilitats dels diferents estudiants. Implica, en definitiva, qiestio-
nar-se —tal com s’ha assenyalat en el capitol anterior— la mateixa
gramatica de l’estructura escolar, les condicions i les logiques d’actu-
aci6 a partir de les quals els centres educatius viuen cada dia amb la
gesti6 dels processos d’éxit, fracas i abandonament escolar dels seus
estudiants.
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Fa anys que diverses investigacions alerten sobre les pautes de segre-
gaci6 escolar que caracteritzen el sistema educatiu catala, assenyalant
els impactes altament perjudicials que genera per a la plena garantia
del dret a ’educaci6. Com és sabut, la segregaci6 escolar fa referéncia
als desequilibris existents en la composicid social dels centres educa-
tius d’un determinat territori i en la concentracié de la complexitat
social i educativa en determinats centres. Aixi doncs, lluny de ser un
reflex mecanic de les pautes de distribucié territorial de la poblacié, la
segregacio escolar té dinamiques especifiques que, en bona mesura,
s’expliquen per les caracteristiques de l'oferta escolar, les pautes fa-
miliars d’eleccié de centre i la reiterada i denunciada abséncia de
politiques educatives d’ambit catala orientades a garantir I’equilibri en
’escolaritzacié de I'alumnat als diferents centres educatius d’un ma-
teix territori (Sindic de Greuges, 2008, 2016a, 2016b).

La segregacio, doncs, és una via d’exclusié educativa per manca de
redistribucid, perqué configura un sistema educatiu amb recursos, ser-
veis, béns i oportunitats educatives ampliament diferents i desiguals
en funci6 del centre on 'alumnat esta escolaritzat. L’objectiu d’aquest
apartat, per tant, no és reproduir els resultats de les nombroses recer-
ques desenvolupades els darrers anys en aquest camp (Benito i Gon-
zalez, 2007; Alegre, 2010; Alegre i Ferrer-Esteban, 2010; Bonal, 2012),
sind reflexionar, a partir de les evidéncies del treball de camp desen-
volupat en el marc del projecte ABJOVES, sobre els impactes que ge-
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nera la segregacid escolar en les oportunitats d’éxit educatiu per a
tothom. De fet, els riscos de fracas i abandonament escolar prematur
es concentren especialment als centres amb més complexitat social i,
per tant, no es pot separar el debat de I"'abandonament escolar i 'ex-
clusié educativa del debat sobre la composicié social dels centres
educatius. Al contrari, vincular aquests dos temes té una rellevancia
crucial en el context catala, precisament perqué s’ha tendit a mante-
nir-los separats de I’lagenda d’intervencidé pdblica en aquest camp.

L’analisi que es presenta a continuacid, doncs, articula 'AEP, I’exclu-
si6 educativa i la segregaci6 escolar a partir dels relats d’equips direc-
tius, docents i alumnat. Es tracta d’una analisi eminentment qualitati-
va construida a partir de les vivéncies i experiéncies de la segregacio.
A la primera part el focus es posa en el professorat i, en particular, en
la sensacié de desanim, frustraci6 i desmotivacié que sovint els gene-
ra un context escolar marcat per la concentracié de dificultats i per al
qual no sempre se senten preparats. A la segona, ens centrem en
alumnat i, en particular, en les vivéncies de I’'anomenat «efecte com-
pany» sobre les possibilitats d’imaginar-se i fer efectius un present i
un futur allunyat del risc de fracas i d’abandonament escolar.

Aquest apartat, a més, serveix per emmarcar 'analisi que es presenta-
ra en els dos apartats posteriors, ja que com han posat de manifest
recerques anteriors, els centres més segregats son alhora els que fan
més (s de mecanismes d’atencid a la diversitat basats en els agrupa-
ments homogenis (Houtte, 2011) i els que presenten —en conjunt—
menys expectatives docents envers I'alumnat (Dumay i Dupriez, 2007).
La segregacid escolar, per tant, no només és una via d’exclusié edu-
cativa per manca de redistribuci6, sind que alhora dificulta la justicia
educativa basada en el respecte, el reconeixement i la cura. D’una
banda, distribueix oportunitats ampliament desiguals d’ensenyament
i aprenentatge; de l'altra, reforca el desconeixement, la ignorancia i,
en definitiva, els estereotips pel que fa a les diferéncies i la diversitat.
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SENTIR-SE DESBORDAT O QUAN EL TREBALL SOCIAL
SUPERA EL TREBALL ACADEMIC

«Aqui basicament el que fem és sobreviure. En aquest institut és
molt complicat aconseguir qualsevol cosa. Cada dia venen i marxen
estudiants. No hi ha continuitat. Es molt dificil fer una feina conti-
nuada. Fem el que podem, perd no ens poden demanar miracles.»
Aquesta cita correspon a la cap d’estudis d’un institut pdblic de
Barcelona que concentra un grau elevadissim de complexitat social.
Es tracta d’un centre que, tot i estar ubicat al xamfra d’un barri amb
una forta preséncia de classes mitjanes, escolaritza molts estudi-
ants en situacié de vulnerabilitat i risc social i concentra bona part
de la matricula viva del territori. Es un centre, doncs, que a part
d’haver de lluitar quotidianament amb problemes socials de la na-
turalesa més variada (families que freguen el llindar de la pobresa,
desnonaments, retirades de custddia, etc.), té un grau molt elevat
de rotaci6 de l'alumnat, fet que hi dificulta enormement un treball
pedagogic de continuitat. Aixi mateix, les dades d’absentisme, pro-
mocid, competéncies o graduacié d’aquest centre se situen sistema-
ticament en una posicié inferior a la mitjana de Catalunya. Perd no
es tracta d’una situacid especifica d’aquest centre educatiu. Ans al
contrari, aquest centre andnim pot representar, i de fet representa,
molts altres centres educatius catalans. De fet, ja fa anys que els
resultats de les proves PISA posen de manifest que la segregacio
escolar és un dels principals factors per entendre la polaritzaci6
dels resultats educatius entre les escoles del territori catala (Bonal
et al., 2015).

Es cert que no es pot establir una relacié mecanica i lineal entre
composicid social i resultats educatius. Sens dubte, hi ha centres
amb una elevada complexitat social i excel-lents resultats académics
i el mateix succeeix a la inversa, perd també és cert que una flor no
fa estiu i, per tant, cal preguntar-se quines sén les condicions que
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expliquen ’excepcionalitat d’aquests centres dins el conjunt del pa-
norama educatiu catala. En aquest sentit, un dels problemes que
caracteritzen els discursos centrats en l’eficacia escolar és que sovint
fan propostes de reforma ampliament descontextualitzades que sem-
blen atribuir tota la responsabilitat del canvi i la millora educativa a
les ganes, lesfor¢ i la voluntat del professorat. Sens dubte, el pro-
fessorat és un agent decisiu per a I’éxit educatiu. Nombroses recer-
ques posen de manifest el rol central dels docents en la configuracid
d’oportunitats educatives per als joves i en la garantia del dret efec-
tiu a ’educacio, sobretot pel que fa al desenvolupament d’experién-
cies escolars d’éxit orientades a la consecucié de resultats justos
d’aprenentatge (Lingard et al., 2006; Demanet i Houtte, 2012b). No
obstant aix0, si no volem culpabilitzar els centres i el professorat de
la situacid que viuen i dels resultats educatius dels estudiants, el
primer que cal fer és distribuir les oportunitats d’ensenyament i
aprenentatge entre tots els centres educatius d’un mateix territori;
distribuir les oportunitats per desenvolupar una feina engrescadora
i de qualitat. La voluntat de millora és necessaria per a I’éxit educa-
tiu, pero s’ha d’articular a partir d’unes condicions socials i instituci-
onals que la facin possible i sostenible.

Tal com destaca Martin Thrupp (1999) a I’excel-lent titol del seu lli-
bre, Schools making a difference: let’s be realistic!, és imprescindible
tenir en compte el context social de les reformes escolars. De fet,
segons l'autor, les «escoles efectives» tenen molt més a veure amb
un tipus especific de composicié social que representa I'alumnat
més avantatjat en termes socioecondmics i culturals que no pas amb
les accions especifiques del professorat i els equips directius.
D’aquesta afirmacié no es desprén, com déiem abans, que [l'accié
dels docents no sigui important. El que posa de manifest, en canvi,
és que els processos escolars (incloent-hi les formes d’organitzacid,
els models pedagogics i curriculars i les relacions socials dins els
centres) estan ampliament influenciats per les caracteristiques de
lalumnat i les seves families.
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De fet, hi ha nombroses evidéncies d’aquesta relacidé. Autors com Ruth
Lupton (2005), Xavier Dumay i Vincent Durpiez (2007) o Mieke Van
Houtte (2011) posen clarament de manifest que practiques escolars
com la repeticié o 'agrupament per nivells sén molt més comunes als
centres amb més concentracié de dificultats. I, com hem dit anterior-
ment, aquestes dues practiques sén precisament dos dels catalitza-
dors clau dels processos de fracas i abandonament escolar. Aixi ma-
teix, les expectatives del professorat son més elevades a les escoles
on hi ha alumnes més avantatjats. Com demostren Maele i Houtte
(2009), la composicid social dels centres educatius determina la confi-
anca col-lectiva del professorat en I'alumnat i les families. Aixi mateix,
com afirmen els mateixos autors, una menor confianca es tradueix en
unes relacions professorat-alumnat menys properes i menys basades
en el suport o I'ajuda. | la manca de confianga del professorat en les
capacitats de 'alumnat per assolir els requisits académics i de conduc-
ta establerts es tradueix, alhora, en una rebaixa del nivell. Es com un
peix que es mossega la cua, i la reproduccié de la desigualtat esta
servida.

D’altra banda, no es pot perdre de vista que els centres que concen-
tren més complexitat social han de fer front a molts més reptes que
els altres per tal d’aconseguir els objectius académics. La composicid
social dels centres educatius no només s’expressa en les caracteristi-
ques académiques dels estudiants, sind també en el seu tipus de
comportament, en les seves relacions socials i en les seves necessitats
afectives i socials. Aixi, els docents que treballen en contextos més
desafavorits socialment han de dedicar bona part de la seva tasca
quotidiana al «treball social i de cura» i, per tant, han de fer equilibris
constants per combinar les seves obligacions curriculars amb la seva
propia supervivéncia institucional (Meo i Parker, 2004). Sens dubte,
tot docent necessita tenir en compte les necessitats socials i emocio-
nals dels alumnes, juntament amb les necessitats propiament acade-
miques. La tasca docent, com totes les feines basades en les relacions
humanes, implica un treball emocional (Hargreaves, 2001). «Els bons
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docents estimen els seus estudiants, en el sentit que estan profunda-
ment implicats en el seu desenvolupament, de forma que els faci
lliures» (Freire, 1972, citat a Lynch i Baker, 2005, 150). Perd son pre-
cisament els centres que concentren més dificultats socials els que
han de lluitar quotidianament per fer efectives les diferents facetes de
la seva tasca docent i els que sovint es troben amb ’obligacié d’haver
de «triar» entre uns objectius o uns altres o directament d’haver de
renunciar als objectius académics per la magnitud de les dificultats
socials. Es en aquest context en qué, sovint, el professorat que treba-
lla en centres de maxima complexitat se sent desbordat per una reali-
tat que li fa extremadament dificil conciliar tots els seus objectius
educatius. Impoténcia, incapacitat, paralisi, enuig o injusticia sén sen-
timents que experimenten nombrosos docents davant els contextos
marcats per dinamiques de l'exclusi6 social i educativa. Aixi, si bé hi
ha mdltiples formes de viure i de reaccionar als contextos d’adversitat,
les dinamiques de segregaci6 escolar interpel-len la feina quotidiana
dels docents, aixi com la seva propia identitat. A continuacié se’n
mostren alguns exemples.

El nivell de problematica social, psicologica, académica que hi
ha aqui, jo no I’havia vist enlloc (...). Aqui hi ha una acumula-
ci6 de problemes bastant... molt alta. Jo la trobo extremada-
ment alta. Dificulta molt poder fer la feina. Perqué sén particu-
laritats molt especifiques. S6n nanos diagnosticats de mil
coses diferents, d'altres sense diagndstic perd amb miltiples
problemes... No saps ni per on comencar.

Tutor de 3r d’ESO d’un institut pdblic de Barcelona

Un dels errors, crec jo, dels centres educatius, és creure que
canviarem el mén, que salvarem les patries i que anirem a ar-
reglar la casa d’un altre. Jo no puc estar fent una hora de feina
aqui, quan a casa seva estan treballant 25 hores en sentit con-
trari. O sigui: contra aixd no podem lluitar.

Tutor de 2n d’ESO d’un institut pdblic de Barcelona
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Alguns alumnes del centre tenen unes problematiques molt
dures. Nosaltres intentem fer-nos carrec de la situacio, estar
al seu costat per al que necessitin, ajudar-los, motivar-los, no
deixar ningl sense una sortida o sense material perqué no
s’ho pot pagar, perd és cert que en alguns moments també et
desanimes perqueé el nivell de dificultat que pateixen aquests
nanos és tan gran que a vegades sembla que lluitis sol contra
un gegant.

Director d’un institut pablic de Barcelona

En el primer cas es pot observar la impoténcia d’'un docent davant les
maltiples necessitats i dificultats que presenta l'alumnat, fet que unit a
una manca de suport i coneixements especifics per atendre aquestes
necessitats el pot portar fins i tot a la paralisi i a qiiestionar-se a si
mateix com a professional. En el segon cas, en canvi, la impoténcia es
converteix en enuig i, en concret, en una desresponsabilitzacié del pro-
fessorat davant les dificultats de 'alumnat. Des d’aquest punt de vista,
els centres no poden fer res per combatre les miltiples problematiques
a les quals han de fer front i, per tant, el que cal és actuar en altres
fronts. En el tercer relat, en canvi, es parteix d’un clar reconeixement de
impacte que generen les condicions socials en les oportunitats educa-
tives de l’alumnat i aquest, lluny de transformar-se en conformisme o
desresponsabilitzacid, condueix a una forta implicacié6 docent centrada
en l'acompanyament socioeducatiu constant dels joves. No obstant
aixo, la voluntat i la implicacié no sempre sén suficients per trencar els
cercles d’injusticia i desigualtat social.

En aquest sentit, catalogar les escoles de «bones» o «dolentes»,
«efectives» o «inefectives», o qualsevol altra categoria a partir de la
qual se les vulgui classificar, té el risc de perdre de vista el poderds
efecte que genera el context social en les seves possibilitats d’actuar
i de confondre, per tant, ’eficacia amb el privilegi i la ineficacia amb
la concentraci6 de dificultats. Per tal de garantir que tots els centres i
tots els docents generin oportunitats justes per al desenvolupament
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integral dels alumnes, el primer que cal fer és equilibrar les condicions
d’escolaritzaci6. A partir d’aqui, a partir d’uns centres que reflecteixin
les caracteristiques socials dels seus territoris, a partir d’una regulaci6
del mapa escolar que no permeti la concentracié de problematiques en
centres especifics, es podra parlar d’eficacia i eficiéncia sense oblidar
equitat. Tal com afirmen Marc Demeuse et al. (2001), en paisos demo-
cratics els sistemes educatius han de ser simultaniament efectius i equi-
tatius, ja que sén dues dimensions intrinsecament lligades per aconse-
guir l'eficiéncia del sistema. El vincle entre eficiéncia i equitat, de fet, se
situa al cor d’un dels principis basics de la justicia educativa: el de la
igualtat de resultats o, dit d’una altra manera, el de la igualtat d’opor-
tunitats i condicions per assolir els aprenentatges i les competéncies
educatives establerts en els objectius de qualsevol centre i qualsevol
sistema educatiu. En aquest sentit, un sistema educatiu només es po-
dria considerar eficient en la mesura que millorés els resultats del con-
junt del sistema alhora que reduis la dispersid dels mateixos entre
centres i estudiants. La segregaci6 escolar, per tant, és una barrera
clara per a leficiéncia i I’excel-léncia del conjunt del sistema.

«L'EFECTE COMPANY»: ESTUDIAR NO ES PER A
NOSALTRES

«L’efecte composicio» es refereix a I'impacte que tenen les caracteris-
tiques agregades de l'alumnat d’un centre educatiu sobre el rendi-
ment escolar, el comportament, les expectatives o les aspiracions de
alumnat individualment. Tal com afirmen Ricard Benito i Isaac Gon-
zalez (2013), aquestes caracteristiques es refereixen fonamentalment a
’estatus socioecondmic i al nivell educatiu de les families, aixi com al
seu origen étnic o migratori i, per tant, tenen una relacié directa amb
les dinamiques de segregacid escolar. No és casualitat, per exemple,
que les analisis classiques i contemporanies sobre resisténcia escolar
s’hagin desenvolupat a centres caracteritzats per la concentracid
d’alumnat desafavorit. Aixi mateix, les dades PISA mostren de forma
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sistematica que els centres que concentren més dificultats sén els que
presenten uns resultats agregats més dolents. | aixd es deu, tal com
indiquen Dumay i Dupriez (2007), al doble impacte, directe i indirecte,
que genera |'efecte composicio.

D’una banda, I’efecte composicié té impactes directes sobre ’alumnat
en la mesura que els estudiants tendeixen a interioritzar les mateixes
«normes» que el seu grup de referéncia en termes de comportament i
aprenentatge. Aixi mateix, els estudiants es basen en les caracteristi-
ques del grup a ’hora d’autoregular les seves actituds escolars i de
percebre’s com a bons o mals estudiants. Tal com hem dit anterior-
ment, la identitat és sempre situada i relacional i el grup d’iguals té
un rol central en aquest procés. Es el que es coneix com l'«efecte
company». D’altra banda, I'efecte composici6 altera indirectament les
oportunitats d’éxit dels estudiants en la mesura que repercuteix —tal
com hem explicat a 'apartat anterior— en les cultures organitzatives
i en les practiques pedagogiques i curriculars dels centres educatius.
De tal manera, una determinada composicié social promou uns deter-
minats models d’organitzacié escolar que, alhora, tenen efectes sobre
les oportunitats educatives dels joves. Es el que es coneix com
«efecte procés». | ambdés processos, plegats, son els que expliquen
per qué ’enorme desigualtat en la composicié social dels centres edu-
catius es tradueix en oportunitats d’éxit, fracas i abandonament distri-
buides també de forma profundament desigual.

En aquest apartat ens centrem especificament en els impactes de
’'efecte company amb |'objectiu de mostrar que I’éxit i el fracas esco-
lars estan intrinsecament vinculats amb les condicions objectives dels
centres en termes de composici6 social i amb la vivéncia de les matei-
xes per part dels estudiants. Tal com afirma el cap d’estudis d’un
institut pdblic de Barcelona, I’éxit és sempre contextual:

Que dotze [alumnes] de noranta facin les PAAU no es pot en-
tendre independentment del context... | pensa que d’aquests
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dotze, la majoria dels seus pares no les havien fet. Per tant,
darrere hi ha I’element de mobilitat social. Jo crec que I’éxit tam-
bé és relatiu al context. Vull dir que no és el mateix el que pots
aconseguir educativament en un context A que en un context B.

| és que les escoles que escolaritzen proporcions més grans d’alumnat
de classe mitjana amb elevats nivells de capital instructiu gaudeixen
dels avantatges d’un context que —de forma agregada— proveeix els
alumnes de més suport académic familiar, de més models de referén-
cia en termes de trajectoria educativa o d’usos de temps de lleure
amb molta més retroalimentacié amb les activitats escolars. | a partir
d’aquests elements objectius, no només es generen diferents punts de
partida per enfrontar-se als requisits escolars, siné que [’'alumnat per-
cep determinades actituds, practiques o itineraris escolars com a im-
possibles i impensables. Tal com afirma el mateix cap d’estudis a qui
hem fet referéncia anteriorment: «A vegades costa convéncer els alum-
nes que ells també poden fer un batxillerat i anar a la universitat, aixo
és veritat. Moltes vegades és com si mai s’ho haguessin plantejat
perqué no ho han vist mai».

No per casualitat, el grup d’iguals, els companys, és un dels principals
actors del que en sociologia es coneix com «els altres significatius».
Es a dir, agents clau en la socialitzaci de les persones que marquen
la imatge d’un mateix i del mén que l’envolta; que influeixen en les
percepcions, les accions i la relacié6 amb els altres. En el dia a dia, els
companys, els amics, sén una base primordial a partir de la qual es
construeix la «normalitat» (Gale i Parker, 2014) i, per tant, tenen una
influéncia crucial en la configuracié de les identitats dels estudiants.
Aixi, quan en un centre el que és «normal» entre els companys és
deixar els estudis un cop acabada I’ESO; quan el que és «com(» és
enfrontar-se col-lectivament al professorat com a forma de guanyar
legitimitat entre el grup de companys; quan manifestar interés per
estudiar és percebut com «ser un pringat», no és sorprenent que es
reprodueixin les pautes de desigualtat.
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A la meva classe, quan veiem que [un professor] s’esta ficant
amb algl dels que sempre anem junts al pati, doncs si que
anem contra el professor i la liem més|[...]. O sigui, ens mirem
a classe i diem «A per ella?» [referint-se a la professora]. «A
per ellax.

Andrés,4 15 anys, 3r d’ESO

P:Ituamb qué t’identifiques amb aquests nois? Qué us uneix?
Queé fa que sigueu un grup?
R: Que no ens agrada estudiar!

Andrés, 15 anys, 3r d’ESO

P: Qué teniu en comd tu i els teus amics?
R: Mmm... que som les perles de l'institut, ha, ha, ha; els que
no servim per estudiar, els que no ens agrada, els que la liem,
els que sempre tenim conflictes amb els profes.

Jonatan, 15 anys, 3r d’ESO

El rol dels companys, de fet, s’ha demostrat clau en Iexplicacié dels
nivells de vinculacié conductual, emocional i cognitiva dels joves amb
el seu procés d’aprenentatge (Demanet i Houtte, 2013). Sentir-se ac-
ceptat pels companys té un paper central en les dinamiques d’éxit,
fracas i abandonament escolar i, per aix0, el grup d’iguals exerceix una
funcié de socialitzacié tan important. En aquest sentit, el rol que tenen
els estudis en I'imaginari i en la identitat individual i col-lectiva de
diferents grups de joves té una importancia cabdal en la definicié de
les practiques, aspiracions i expectatives educatives. Com es pot veu-
re a les cites segiients, dinamiques escolars com la repeticidé o tries
educatives postobligatories no sén independents en absolut de I’efec-
te directe i indirecte que tenen els amics.

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

4. Tots els noms dels alumnes entrevistats s’han modificat per pseudonims per ga-
rantir-ne 'anonimat.
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Vaig repetir perqué no vaig fer res. Em vaig ajuntar amb unes
amigues a les quals els agradava menys que a mi estudiar. |
ufff... totes juntes... quan no era una era l’altra. «Avui passem
d’anar a classe i anem a fer un volt?», i clar, com que és més
divertit aixd que anar a classe o fer els deures (ha, ha)... aixi
que al final vaig repetir [...]. Si, algunes d’elles també.

Belén, 15 anys, 3r d’ESO

Aqui dels 60 que som [dues linies de 4t d’ESO], només uns 10
0 aixi es veuen a la universitat i volen fer batxillerat; la resta,
tots cicles, cicles o no ho saben.
P:ltu?
R: Cicle, clar!

Albert, 16 anys, 4t d’ESO

En aquest insti el més normal és fer batxillerat; gairebé tot-

hom fa batxillerat, és que si no, has de marxar a un altre centre

[...]. Només fan moduls els que tenen més dificultats.
Claudia, 16 anys, 4t d’ESO

| és que, tal com han descrit diverses recerques (Reay et al., 2001),
les tries educatives i escolars tenen sempre una natura situada, so-
cial i relacional en qué el grup d’iguals té un paper central (Brooks,
2005). En aquest sentit, la mediaci6 institucional del grup d’iguals té
un paper cabdal per explicar com es concreten les expectatives edu-
catives del jovent. A més, tal com afirma Miquel Angel Alegre (2010),
I’efecte composicié té una naturalesa fonamentalment asimétrica. Es
a dir, sén els alumnes menys afavorits els més sensibles als efectes
del perfil socioeconomic dels centres als quals assisteixen. De tal
manera, la segregacid escolar és especialment perjudicial per als
alumnes d’estatus socioeconomic i cultural inferior (Bonal et al.,
2015), cosa que posa sobre la taula giiestions fonamentals de justi-
cia educativa i social.
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De fet, els contextos escolars en qué hi ha més homogeneitat social
entre centres afavoreixen que els resultats i les expectatives educati-
ves dels joves estiguin menys condicionades pel nivell d’estudis dels
pares, mentre que la polaritzacié del perfil social entre els centres
educatius accentua les desigualtats vinculades amb ['origen dels pa-
res. Es torna a posar de manifest, per tant, que els contextos escolars
menys polaritzats i segregats generen millors resultats tant en termes
d’equitat com d’excel-léncia. Aixi mateix, autors com Jan Janmat (2014)
posen de manifest que la segregacid escolar té efectes en els nivells
de cohesido de tota la societat. Aixi, escoles més segregades étnica-
ment i socialment generen nivells més baixos de cohesi6 social entre
la poblaci6é, mentre que escoles més heterogénies internament tenen
un efecte positiu sobre els nivells de cohesid. De fet, I’'escola és un
espai privilegiat per aprendre a conviure amb la diversitat —en un
sentit ampli. Tal com afirmen Lynch i Baker (2005), per tal que els
estudiants i el professorat aprenguin a reconéixer i respectar la diver-
sitat, cal que I’experimentin en el seu dia a dia, i la segregaci6 escolar
actua just en el sentit contrari: reforcant ’homogeneitat interna dels
centres educatius.
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L’atencid a la diversitat ha estat un objecte d’atencié privilegiat per a
la recerca pedagodgica desenvolupada al nostre pais i també hi ha di-
verses investigacions que des de la sociologia s’han centrat en aquest
tema d’estudi (Essomba, 2003; Echeita, 2006; Bonal i Rambla, 2011;
Gonzalez et al., 2009). El tema és molt pertinent perqué si bé el nostre
sistema educatiu és oficialment comprensiu durant tota ’Educacio Pri-
maria i "Educacié Secundaria Obligatoria (ESO), hi ha moltes recer-
ques que han posat de manifest els impactes no sempre igualadors o
equitatius que aquest sistema genera (Bolivar, 2004; Casal et al.,
2007; Alegre, 2010). Cal destacar, en particular, ’'existéncia de formes
de segregaci6 interna dins aquest sistema formalment com( que ge-
nera oportunitats ampliament desiguals d’éxit educatiu per a diversos
perfils d’alumnat. Aixi doncs, preguntar-se pels models d’atendre la
diversitat, la seva logica, el seu funcionament i els seus impactes, té
una importancia cabdal per abordar les qiiestions d’éxit, fracas i aban-
donament escolar.

En aquest apartat abordem [l’atencié a la diversitat com una forma
especifica d’exclusi6 (o inclusi6) educativa, en dos grans vessants: en
la seva concepci6 i en la seva aplicaci6é. De la mateixa manera que a
lapartat anterior, 'analisi es fa a partir dels resultats del projecte
ABJOVES i, en particular, a partir dels relats, les vivéncies i les realitats
quotidians de docents i alumnes de diversos instituts pablics de la
ciutat de Barcelona.
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SOBRE EL CONCEPTE DE DIVERSITAT | ELS SEUS
EUFEMISMES

Els conceptes de diversitat i d’atencid a la diversitat formen part de la
realitat quotidiana dels centres educatius d’arreu. No només son pre-
sents en els discursos diaris de mestres i professorat, sin6 que es
reflecteixen en hores de dedicacié docent, estructures psicopedagogi-
ques especifiques (les comissions d’atencio a la diversitat, per exem-
ple) i, fins i tot, en grups d’alumnes concrets (els anomenats «grups
de diversitat»). El seu Gs generalitzat, perd, no implica que la seva
concepcid sigui univoca i precisa. Ans al contrari, son tantes les con-
notacions i els significats amb qué s’empra el concepte de diversitat
que cal repensar-lo i ressituar-lo per tal que mantingui la rellevancia i
la utilitat. Es tracta d’un concepte, de fet, que sovint tendeix a em-
prar-se com a eufemisme per referir-se a una multitud de realitats
(pobresa, segregacié escolar, classe social i aixi successivament) que,
com que no sempre sén politicament correctes o desitjades, s’exclo-
uen del vocabulari social i pedagogic. | en excloure discursivament
aquestes realitats, sembla que no existeixin. Tal com argumenta Fou-
cault (1981), els discursos tenen capacitat de crear realitats. L’organit-
zacié mateixa dels discursos és una forma clau a partir de la qual
s’expressen les relacions de poder, en la mesura que creen i amaguen
realitats, estableixen ordres de prioritats, produeixen coneixements i
practiques legitimes mentre que en neguen o critiquen d’altres. Es
fonamental, doncs, problematitzar I’ds del concepte «diversitat», i po-
sar de manifest alldo que sovint es dona per descomptat.

De la nostra recerca es desprenen tres usos majoritaris del concepte
de diversitat que apunten, de forma conjunta, cap a un element com:
un ideal imaginari d’homogeneitat basat en les practiques socials i
culturals dels grups socialment dominants. Vegem-ho.
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Taula 4.
Els eufemismes de la diversitat

Alumnat de diversitat Alumnat estranger, d’estatus socioeconomic baix,
pobre o d’étnia gitana.

Alumnat amb dificultats d’aprenentatge o
problemes de comportament.

Grups de diversitat Grups dins el centre que escolaritzen 'alumnat amb
un nivell académic més baix o amb problemes
conductuals.

Centres de diversitat Centres amb concentracié d’alumnat en inferioritat
de condicions a conseqiiéncia de la segregacid
escolar.

Font. Elaboraci6 propia.

En primer lloc, i pel que fa a 'alumnat, el concepte de diversitat s’empra
per referir-se a aquells alumnes les caracteristiques socials, economi-
ques, culturals o étniques dels quals s’allunyen del model ideal d’alum-
ne blanc, autocton i de classe mitjana professional per a qui sovint esta
pensada l’escola i que encara predomina en alguns imaginaris docents.
Aixi, encara sén nombrosos els docents que afirmen que «no estan
preparats» per atendre 'alumnat que la LOGSE va portar a les aules, tot
i que fa més de 10 anys que la comprensivitat escolar estructura el nos-
tre sistema educatiu. Tal com afirma el cap del Departament de Mate-
matiques d’un institut pablic de Barcelona: «L’escolaritzacié obligatoria
fins als 16 ha generat un problema que no s’ha resolt, que és la diver-
sitat a 'aula». Quan s’associa el concepte de diversitat al perfil social
de ’'alumnat, es tendeix a pensar que ’homogeneitat entre els discents
hauria de ser la norma i, consegiientment, es limita I’habilitat per reco-
neixer i atendre els mdltiples perfils, capacitats i intel-ligéncies que
presenta l'alumnat de qualsevol sistema educatiu. | és que tal com
afirma una de les directores entrevistades: «El nostre sistema educatiu
és com un sabater que només fabrica sabates del 38 perqué son les
estandard. Aleshores, per a qui cal¢a un 38 és fantastic, perqué les sa-
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bates que li han fabricat se li adapten perfectament, perd qui cal¢a un
40 0 un 36 va mal cal¢at per la vida perqué les sabates no estan fetes
per a ell» (directora d’un institut plblic de Barcelona).

La diversitat, de fet, és un tret inherent de la condici6 humana que,
com a tal, és intrinseca al sistema educatiu. Pensar en un sistema
homogeni, en un alumnat homogeni, és una fal-lacia que no ha existit
mai. Efectivament, quan el sistema educatiu excloia per giiestions de
preu, oferta o obligatorietat capes molt més amplies de la poblacio,
quan només aquells que pertanyien als grups socials més privilegiats
tenien possibilitats d’accedir a I’escola, aquesta era molt més homo-
génia en termes socials, basicament perqué «els altres no hi eren»
(Vinao, 2004). Perd si es creu en el dret a 'educacié per a tothom,
aleshores no es pot pensar en un alumnat homogeni socialment. Es
més, si el que es pretén amb el seu Gs és posar de manifest la com-
plexitat que caracteritza alguns centres i la manca de recursos amb
queé sovint cal fer-hi front, diguem-ho amb aquests termes, perd no
parlem de diversitat quan volem dir desigualtat.

Es més, sota aquest (s homogeneitzador del concepte de diversitat
opera també un «principi de normalitzacié» a partir del qual tot aquell
alumnat que s’allunya del «perfil social ideal» és tractat en forma de
déficit, problema i patologia —tema que abordarem en detall a 'apar-
tat d’exclusié educativa per manca de cura. Com es pot observar a la
cita segiient, el concepte de diversitat es fa servir com a sindnim de
problematica, i aquesta problematica, alhora, s’associa amb perfils
d’alumnes i families en situacié de desavantatge educatiu i social:

Aqui el nivell de diversitat és molt elevat. Els problemes cada

vegada s6n més grans. Molts alumnes de fora, families amb

molts problemes socials, alumnes amb necessitats educatives
evidents perd sense cap diagnostic... no ens avorrim pas!

Cap del Departament de Matematiques

d’un institut pablic de Barcelona
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Aixi mateix, i seguint la mateixa logica, el concepte de diversitat s’em-
pra especificament per referir-se a aquells estudiants que presenten
dificultats d’aprenentatge o problemes de comportament. Es tracta,
doncs, d’una definici6 més pedagogica que social, tot i que ambdues
estan fortament vinculades. Des d’aquesta accepcid, els «alumnes di-
versos» serien aquells més allunyats de la norma escolar, aquells que
no aconsegueixen arribar als requisits académics, mentre que la resta
serien els «alumnes normals». Una de les conseqiiéncies directes
d’aquesta definicid6 és un model d’atencié a la diversitat que actua
només sobre aquells alumnes percebuts com a problematics o amb
dificultats d’aprenentatge, que deixa el conjunt del sistema inalterat. |
és que els conceptes no només son rellevants perqué creen marcs de
referéncia mentals, sind també perqué estructuren les possibilitats
d’accid institucional.

En aquest sentit, Martinez (2005) i Escudero (2007) afirmen que cal
una concepcié ampliada de l'atenci6 a la diversitat que permeti refor-
car les accions de caracter inclusiu, adrecades a tot 'alumnat. De fet,
segons argumenten els autors, les mesures excepcionals d’atenci6 a
la diversitat han anat guanyant un pes progressiu al nostre sistema
educatiu, sense explorar totes les possibilitats derivades de les mesu-
res ordinaries. De tal manera, s’han consolidat formes de segregacid
internes dins el sistema educatiu a través de les quals s’exclouen certs
grups d’alumnes, tant del seu grup de referéncia com del curriculum
ordinari. L’atencié ampliada a la diversitat, doncs, no pot confondre la
necessaria adaptacié de continguts i metodologies a les necessitats
especifiques de I'alumnat amb el desenvolupament de vies d’escola-
ritzacid paral-leles i amb el desplegament de processos d’ensenya-
ment i aprenentatge d’un valor profundament diferent i desigual. Si
diversos ho som tots, I’atenci6 a la diversitat ha de ser una practica
orientada al conjunt del centre educatiu i al conjunt de I’'alumnat, no
només a aquell definit com a mancat, especial, necessitat. A 'apartat
segiient abordarem amb detall aquesta qiiestio.
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La segona accepcid recurrent amb qué es fa servir el concepte de di-
versitat, i que es vincula amb I’argument que acabem de desenvolu-
par, és aquella que l'associa a grups especifics d’alumnes dins el
centre i, en particular, a aquells grups que concentren 'alumnat amb
un nivell académic inferior o problemes conductuals. Parlar d’agrupa-
ments de nivell sembla que avui en dia no és politicament correcte i,
a més, la seva aplicaci6 esta en els limits del marc legal. Per aix0, s’ha
estés com una taca d’oli el concepte de «grups de diversitat». Aques-
ta accepcio, per tant, no només reprodueix els problemes associats a
etiqueta de I'alumnat de «diversitat», siné que alhora generalitza la
multitud d’especificitats i casuistiques que es generen dins un grup
amb un sol concepte i, a més, reforca les diferéncies entre aquest grup
d’alumnes i la resta d’alumnat. Ja no només es tracta que determinats
alumnes, pel seu perfil social, el seu comportament o el seu rendiment
es considerin «els diversos», sin6 que, a més, estan tots junts en el
mateix grup classe, cosa que consolida les dinamiques d’exclusi6 in-
ternes del sistema educatiu a les quals fa referéncia Martinez (2005) i
que hem indicat anteriorment. El concepte de «grup de diversitat», de
fet, no només és present en el vocabulari dels docents, siné que tam-
bé forma part del vocabulari dels alumnes i es pot trobar per escrit a
les pagines web d’alguns centres i als seus documents interns. Es,
doncs, la culminacié d’una concepci6 reificada del concepte que, com
veurem a |’apartat segilient, consolida els grups homogenis dins els
centres com una de les respostes organitzatives més comunes per
gestionar la diversitat que hi ha entre I’alumnat.

Finalment, la tercera accepci6 del concepte és aquella que fa referén-
cia al conjunt de centres que concentren 'alumnat en inferioritat de
condicions en termes socials i educatius i que, com hem explicat a
’apartat anterior, és fruit de les dinamiques de segregaci6 escolar
que hi ha al pais. Certament, aquest no és el concepte oficial amb el
qual s’anomenen els centres de Catalunya amb maxima complexitat
social, perd si que s’ha convertit en un concepte emprat tant per
equips directius com per docents i families per referir-s’hi. «Nosal-
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tres som un centre de maxima complexitat, un centre de diversitat,
com se sol dir» (cap d’estudis d’un institut pablic de Barcelona).
Seguint la mateixa logica argumental que hem fet servir per als punts
anteriors, algunes de les preguntes que es desprenen de I’(s d’aquest
concepte son les segiients: es pressuposa que s6n només alguns
centres els que tenen diversitat entre ’'alumnat, mentre que tota la
resta presenten una composicié social homogénia? A quin tipus de
diversitat (social, étnica, linglistica, de ritmes d’aprenentatge, religiosa)
es fa referéncia quan s’assigna aquesta etiqueta a un centre educa-
tiu? Queé vol dir exactament parlar d’un «centre de diversitat»: que té
molta «diversitat interna» o que és «divers» en relacié6 amb la resta?,
i aixi, successivament.

Aquestes tres accepcions del concepte de diversitat aplicades a 'alum-
nat, als grups classe i al conjunt del centre, actuen com a formes
d’exclusié educativa perqué parteixen d’una concepcié esbiaixada del
que significa la diversitat i, consegiientment, promouen un tipus d’ac-
ci6 educativa selectiva que actua només sobre els alumnes, els grups
o els centres considerats «diversos» i «problematics» i no sobre tot el
sistema educatiu.

AGRUPAMENTS DE L’ALUMNAT: PARADOXES,
OMISSIONS | CONTRADICCIONS

Els sistemes educatius catala i espanyol es caracteritzen, des de prin-
cipi dels anys noranta, per una estructura educativa comprensiva, ba-
sada en un periode formatiu obligatori i com( per a tot 'alumnat dels
6 als 16 anys i, per tant, que inclou tota I’etapa d’Educacié Primaria i
d’Educaci6 Secundaria Obligatoria. Aixi doncs, en termes formals la
legislacié no preveu la possibilitat d’agrupar als alumnes segons les
capacitats. Tot i aix0, [’escassa recerca que s'ha fet encara en aquest
camp posa de manifest que a Catalunya hi ha una practica generalit-
zada de segregaci6 de 'alumnat per grups de nivell als centres, cosa
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que es tradueix en el fet que un de cada tres centres d’ESO agrupa
alumnat segons la capacitat (Aymeric et al., 2011; Ferrer, 2011). De
fet, segons dades del PISA 2009, els alumnes que estudien en centres
que no empren |'agrupament per nivell sén només '11% del total,
mentre que la resta ho fa en alguna matéria o en totes (Tarabini et al.,
2017, en premsa). Aquestes dades, a més, contrasten amb la mitjana
del conjunt de I’Estat espanyol i de ’OCDE, segons les quals un 39,9 %
i un 31,9 % respectivament de I’alumnat de la mostra PISA estudien en
centres on no s’agrupa 'alumnat per nivell en cap assignatura.

Els grups de nivell, doncs, s6n una de les respostes organitzatives
més comunes als centres educatius catalans per gestionar la diversitat
que hi ha entre I’alumnat. No obstant aix0, es tracta d’un tema que no
sempre ha estat objecte de debat pablic i que sovint s’ha confinat a
Uinterior dels centres, a l'interior dels claustres. La forma d’agrupar
’alumnat, amb les conseqiiéncies que comporta, és una de les princi-
pals preocupacions de nombrosos equips directius i sovint es conver-
teix també en una de les principals fonts de conflicte entre el profes-
sorat. En aquest sentit, cal que el tema dels agrupaments passi a ser
objecte de debat public, i que s’obri la «vida dels centres a un escru-
tini pablic i democratic» (Lynch i Baker, 2005, 140). Aquesta obertura
no s’ha de confondre amb un escarni pablic ni amb una voluntat fis-
calitzadora, siné que ha d’estar orientada a la necessitat d’alleugerir
els claustres dels debats i les tensions quotidians sobre aquesta qiies-
tié i, sobretot, a disminuir ’enorme reproduccié de les desigualtats
socials que es genera a través d’aquests.

De fet, la recerca nacional i internacional sobre aquesta qiiestié posa
de manifest que els grups de nivell es converteixen en poderosos ca-
talitzadors per explicar les possibilitats d’éxit, fracas i abandonament
escolar de I'alumnat (Oakes, 1985; Boaler et al., 2000; Gibson et al.,
2013). Aixi, els grups de «baix nivell» no només estan sobrerepresen-
tats per alumnes d’origen migratori i d’estatus socioeconomic i cultu-
ral baix —fet que posa en dubte el fet que la seva configuracié estigui
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feta exclusivament per criteris de capacitat i rendiment—, siné que a
més tenen efectes molt negatius sobre la motivacio, el rendiment i les
expectatives educatives dels estudiants. Tal com afirmen Pamies i
Castejon (2015), els estudiants que estan en els grups de menys nivell
estan subjectes a expectatives més baixes per part del professorat,
reben menys estimuls per a 'aprenentatge i estan més exposats a
metodologies repetitives, a activitats que els infantilitzen i a relacions
amb el professorat basades en el control i la punicié del comporta-
ment. La segregacié de 'alumnat en grups de nivell, doncs, polaritza
els resultats del sistema educatiu i posa en dubte els principis d’equi-
tat i cohesid social que han de caracteritzar qualsevol sistema educa-
tiu. A més, els agrupaments per nivell no només repercuteixen sobre
el nivell d’equitat del sistema, siné també sobre el seu nivell d’excel-
léncia. Tal com hem indicat anteriorment i com posen de manifest les
analisis a partir dels resultats PISA, els sistemes educatius que acon-
segueixen avancar més en termes de rendiment s6n precisament
aquells que avancen més en termes d’equitat, fet que demostra que
existeix un fals debat entre excel-léncia i equitat.

A continuacié (taula 5) mostrem el debat entorn de 'lagrupament per
nivells que es genera a l'interior d’un centre educatiu. Ho fem a través
de fragments d’entrevistes fetes amb personal docent, directiu i de
coordinaci6é d’un mateix centre d’ESO que serveixen per il-lustrar bona
part de la polémica existent sobre aquesta qiiestié en el dia a dia de
nombrosos centres catalans. Els professionals entrevistats parlen so-
bre el model d’atenci6 a la diversitat que s’aplica al centre on treba-
llen i donen arguments del que, al seu entendre, son els pros i els
contres de diferents models d’agrupament de l'alumnat i de diferents
opcions d’organitzaci6 curricular, pedagodgica i d’avaluacié. Vegem-ho.
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Taula 5.

El debat sobre els agrupaments als centres educatius.

Un exemple il-lustratiu

Sector A d’un claustre d’un institut pablic
de Barcelona

Sector B d’un claustre d’un institut
piblic de Barcelona

«Jo crec que aqui hi ha més alumnes
d’atenci6 a la diversitat dels que hi hauria
d’haver realment [...]. Per mi 'atenci6 a la
diversitat és per als alumnes que realment,
i dic realment, tenen molts problemes,
perqué de problemes, tothom en té.»
«Se’ls adapta el curriculum, se’ls fan
projectes, se’ls donen totes les
oportunitats perqué es puguin treure el
graduat, perd sempre a costa d'abaixar el
nivell, i hi ha molts profes aqui que no hi
estem d’acord. Si es dona un mateix titol,
s’ha d’exigir un mateix nivell!»

«El centre dedica molta atenci6 als
alumnes del grup adaptat i potser massa
poca a la resta, més encara tenint en
compte que aquest grup representa una
proporcié molt petita en relacié6 amb el
total.»

«Alguna vegada ens han intentat
involucrar en alguna activitat dels tallers
de diversificacié curricular... perd jo per
exemple vaig dir que no, jo soc professora
de misica, deixeu-me fer la meva
assignatura i no em mescleu en la resta
de coses!»

«Hi ha resisténcies clarissimes [...]. Jo
estic aqui per [encarregar-me de] la
gesti6 a la diversitat i, evidentment,
em toca i m’agrada, perd al meu
departament ning( vol prestar atenci6
a aquest tema. Ningl ho vol assumir.»
«Jo crec que una part del professorat
encara no s’ha adonat que I’educacié
ha canviat. Aqui el problema esta en
el fet que sembla que si deixes de
fer el que has fet sempre i treballes
d’una forma més globalitzada, més
experimental, implica abaixar els
nivells. | en absolut! Pots fer coses
fins i tot més dificils i 'alumnat s’hi
adaptaria perfectament!»

«Jo crec que els tallers fora del centre
[via diversificaci6 curricular] tenen
dos avantatges. Un és veure mon.
L’altre és generar unes competéncies
que habitualment no treballem dins
el centre [...]. Seria molt millor que
tot aixo estigués integrat al
curriculum mateix, perd encara ens
queda molt cami per recérrer, encara
predominen molts professors que
només es fixen en la seva matéria.»

Font. Elaboracié propia.

Com es pot observar, s’identifiquen dos grans models de concebre i apli-
car 'atencié a la diversitat que conviuen en un mateix centre i, sense
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negar la intrinseca, valuosa i, evidentment, legitima diversitat d’opcions
pedagogiques que caracteritza el professorat de qualsevol centre educa-
tiu, serveixen per il-lustrar el «conflicte» envers els models d’agrupament
dels quals feiem esment anteriorment i per evidenciar la necessitat d’apu-
jar aquest debat a un nivell més ampli que el del centre mateix. A més,
la importancia d’aquest debat piblic no es pot deslligar de la necessitat
de reforcar el suport institucional per tal que els centres educatius puguin
fer front de la forma més equitativa i eficag possible a la gesti6 de la in-
evitable heterogeneitat existent entre 'alumnat. De fet, per a alguns pro-
fessionals, ’'agrupament per nivells es converteix en gairebé ’nic recurs
possible per fer front a ’enorme concentracié de dificultats que caracte-
ritzen el seu dia a dia i, per tant, el debat sobre el model d’agrupaments
i la intervenci6 politica en aquest camp no es pot deslligar del debat i la
intervenci6 al voltant de la segregaci6 escolar. No és casual que siguin
precisament els centres amb més complexitat social els que fan més Gs
dels agrupaments per nivell. Garantir una distribucié equilibrada de
lalumnat és, doncs, un requisit imprescindible perqué tots els centres
puguin plantejar models d’agrupament en les mateixes condicions.

Nosaltres ja no sabem qué fer. Ho hem provat tot. Primer vam
tenir Aula Oberta a 1r cicle [de ’ESO], després la vam passar al
2n cicle [de ’ESO] i aquest any ja no en tenim. Fem adaptaci-
ons individuals, grupals, desdoblem, tornem a comencar...
Fem l'impossible per veure si aixi la cosa funciona millor.
Coordinadora pedagogica d’un institut piblic de Barcelona

Amb aquest alumnat, I’nic que podem fer s6n agrupaments
per nivell, si no, no hi ha manera.
Professora de castella d’un institut pdblic de Barcelona

Finalment, volem fer un apunt a la necessitat d’incrementar la dotaci6
pressupostaria del sistema educatiu catala per tal de fer viable I'aten-
ci6 ampliada a la diversitat de qué hem parlat anteriorment. De fet, si bé
els agrupaments flexibles i els desdoblaments sén una de les mesures
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previstes per la normativa per atendre la diversitat a dins els centres,
la reduccié de personal docent i de suport en el marc de mesures
d’austeritat pressupostaria han suposat un clar entrebanc per desple-
gar ['atenci6 individualitzada de I’alumnat als centres.

Ja ens agradaria, ja, poder treballar totes les matéries amb
desdoblaments, perd no tenim professorat per fer-ho!
Tutora de 3r d’ESO d’un institut public de la ciutat de Barcelona

LA DIVERSIFICACIO CURRICULAR O ELS RISCOS DE LA
CONDESCENDENCIA PEDAGOGICA

La diversificacié curricular és una de les mesures especifiques d’aten-
ci6 a la diversitat previstes en la normativa catalana per a 'organitza-
ci6 dels centres educatius. Aquests programes s’adrecen prioritaria-
ment als alumnes dels dos darrers cursos de 'ESO (3ri 4t) i tenen per
objectiu que els alumnes amb més dificultats puguin assolir els objec-
tius i les competéncies basiques d’aquesta etapa educativa i obtenir
el graduat d’Educacié Secundaria Obligatoria. Per aconseguir-ho, esta-
bleixen un curriculum i una metodologia diferents dels establerts amb
caracter general, que disposa d’una organitzacié de matéries més glo-
balitzada, una preséncia més gran dels continguts de caracter practic
0 una ratio professorat-alumnat més petita.

En altres publicacions (Tarabini et al., 2015b) ja hem explicat que la
Diversificacid Curricular (DC) es pot organitzar de formes molt dife-
rents, no només en funcié del suport institucional que hi donin les
administracions educatives, sind6 també a partir de 'apropiacid i la
recontextualitzacié del programa que en fan diferents centres educa-
tius. Aixi, mentre que algunes administracions i alguns centres ente-
nen la diversificaci6 com un recurs més a partir del qual abordar de
forma global i sistematica ’atenci6 a les diversitats als centres, d'altres
lapliquen d’una forma més residual, sense modificar les estructures i
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dinamiques quotidianes de funcionament del centre. | d’aquestes di-
ferents concepcions i aplicacions es desprenen també impactes dife-
rents. De fet, diverses recerques han posat de manifest els impactes
positius que poden tenir els programes de DC en aspectes com ara la
vinculacié emocional dels estudiants amb el seu procés d’aprenentat-
ge, les relacions professorat-alumnat o l'increment de les taxes de
graduaci6é (Martinez Dominguez, 2011; Amer i Pascual, 2015).

No obstant aixd, 'objectiu de I’analisi que es presenta a continuacio,
i sense voluntat de negar els resultats de les investigacions prece-
dents en aquest camp, és un altre: posar de manifest algunes de les
contradiccions que es deriven de |'aplicaci6 d’aquestes mesures
d’atencié a la diversitat o, dit d’una altra manera, identificar alguns
dels efectes, sovint no intencionats, de programes que tot i desple-
gar-se amb vocaci6 inclusiva poden acabar convertint-se justament en
el contrari: en formes d’exclusié d’experiéncies, aprenentatges i opor-
tunitats educatives per als alumnes en inferioritat de condicions. Ens
centrarem, en particular, en els efectes perniciosos del que Emilio
Tenti (2012) anomena la «condescendéncia pedagogica» caracteristica
de bona part de les mesures compensatories per atendre la diversitat
i dels programes de diversificaci6 curricular, en concret.

De fet, l’aplicaci6 de la diversificacidé curricular sovint s’acaba equipa-
rant a una rebaixa del nivell per a aquells alumnes que es preveu que
no aconseguiran el graduat amb els estandards académics establerts
i, per tant, més que una adaptacié6 metodoldgica i curricular, acaba
funcionant com una devaluacidé de continguts que, alhora, condueix a
un titol devaluat. Tal com afirmen els docents segiients:

Els alumnes de DC tenen un curriculum molt més basic. L’ob-
jectiu és que assoleixin els minims per poder-se graduar per-
queé tots parteixen d’un nivell molt baix.

Tutora de 3r d’ESO d’un institut pablic de Barcelona
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La immensa majoria, per no dir el 100 %, d’alumnes que parti-
cipen en DC tenen un nivell molt baix, sén persones que tam-
poc tenen gaire interés en Uinstitut i que només els pots en-
ganxar a través dels tallers i d’activitats més practiques, a
través d’uns continguts molt minims.

Tutor de 4t d’ESO d’un institut pablic de Barcelona

Si has seguit ’ESO a partir d’un grup adaptat, podras fer un
grau mitja, perd no et podras apuntar a un batxillerat, perqué
t’estavellaras, perqué no tindras el nivell. De fet, aquija no els
permetem que s’apuntin a batxillerat, perqué és absurd. S’hi
apuntaven i després d’un mes abandonaven, perqueé realment
el seu nivell és molt, molt baix.

Tutora d’una Aula Oberta d’un institut pablic de Barcelona

Aquesta equiparacio de la DC amb la rebaixa de nivell té nombroses
implicacions en clau d’exclusi6 i inclusié educativa i posa de manifest
alguns dels aspectes indicats anteriorment referents a les dificultats
dels centres educatius per portar a terme una veritable educacié com-
prensiva i comuna per a tot l'alumnat, que alhora atengui les particu-
laritats i necessitats dels estudiants. L’educacié comprensiva i I'aten-
ci6 ampliada a les diversitats continuen sent un repte del nostre
sistema educatiu que requereix no només voluntat docent, sin6 també
mesures politiques per fer possible el binomi. I, com ja hem explicat,
els problemes per articular aquests dos aspectes de la practica peda-
gogica s6n especialment acusats als centres que concentren més difi-
cultats. Aixi, els professionals que treballen en contextos amb proble-
matiques educatives i socials més grans han de bregar quotidianament
amb el dilema segiient: aplicar un curriculum i una metodologia con-
descendent amb aquells alumnes que tenen més dificultats, garan-
tint-ne aixi la retencidé escolar i en (ltima instancia la graduacio, o
mantenir un curriculum i una metodologia amb alta exigéncia acade-
mica que tendeixen a expulsar bona part dels estudiants. En el fons
es tracta, doncs, de «triar» un dels dos tipus d’exclusions: aquella que
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exclou directament de I’escola o aquella que, encara que actui indirec-
tament, exclou del coneixement educatiu. El relat de 'alumna que es
mostra a continuacié il-lustra perfectament aquesta contradiccio:

El que esta clar és que si no estigués a ’Aula Oberta, ja estaria
fora de linstitut. Aqui tot s’adapta al teu ritme, tens menys
profes, som menys a classe, sortim del centre dos dies a la
setmana. Es tot molt diferent. Estan més pendents de tu. A
’aula normal sembla que ni et veuen. Ja veus! Jo si no fos per
’Aula Oberta, ja ho hauria deixat fa temps [...]. El problema
sera després de ’ESO, ara amb aix0 dels tallers i de sortir del
centre tothom esta molt content, i jo també, eh, és molt menys
avorrit que estar aqui a U'insti, perd si després vull fer un cicle,
no estaré acostumada a estar tantes hores asseguda a una
cadira. Sembla que no hi ha vida després de ’ESO, pero si que
n’hi ha! Es bonic mentre ets a l'institut, perd ja et dic jo que
després no ho és, per res, perqué no estas acostumada a es-
coltar, ni a estar tot el dia asseguda a una cadira, ni a estudiar,
ni a fer deures, nires.
Alumna de 4t d’ESO d’una Aula Oberta
d’un institut pablic de Barcelona

En aquest sentit i fent servir la terminologia d’Amartya Sen (2001), un
dels riscos més clars de la DC és que s’acabin convertint en modalitats
d’inclusié incompletes o insuficients o, en paraules d’Inés Aguerrondo
(2008), en formes d’exclusid per inclusid. De fet, segons l'autora hi ha
tres grans formes d’exclusié educativa que han funcionat tant histori-
cament com en l'actualitat: la marginacié per exclusi6 total que impli-
ca estar fora del sistema i, en el nostre context, es concreta en la
manca d’accés a l'educacié secundaria postobligatoria; la marginacio
per exclusié primerenca, que vol dir la sortida abans de temps del
sistema i en el nostre context es podria concretar en I"labandonament
de ’ESO sense graduaci6é un cop complerts els 16 anys, i la marginaci6é
per inclusié, que implica estar dins el sistema perd sense aprendre i
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es concreta en aspectes tals com la repeticid, els grups de baix nivell
0, en el cas que ens ocupa, la diversificacié curricular, amb la conse-
giient devaluacié de credencials.

En aquest escenari, doncs, és fonamental replantejar-se el concepte
mateix d’éxit educatiu més enlla de la graduacié en ESO. Sens dubte,
el titol de graduat té una gran importancia, i més encara en un sistema
com el nostre, que no permet continuar cap mena d’estudis sense
aquesta credencial. Perd quin sentit té que els estudiants acabin l'es-
colaritzacié obligatoria amb una credencial devaluada que no els per-
metra continuar estudiant amb cap garantia d’éxit? Resoldre aquesta
qliestié implica preguntar-se quins haurien de ser els coneixements
escolars basics —que no és el mateix que minims— que hauria de
garantir l'escolaritzacié obligatoria, aixi com preguntar-se pels requi-
sits d’una practica pedagogica que permeti connectar amb la vida
quotidiana, amb els interessos i amb les necessitats de tots els estu-
diants (Zygnier, 2007). | aixd, lluny de ser una quiesti6 técnica, és una
qliesti6 eminentment politica que afecta el moll de l'os de I’estructura
curricular i organitzativa de ’'Educacié Secundaria Obligatoria (Escude-
ro, 2005), i que obliga a replantejar-se les caracteristiques de la cultu-
ra escolar per tal que respongui a criteris de justicia i equitat. En
aquest sentit, Amador Guarro (2005) planteja la necessitat d’una re-
construccié democratica de la cultura escolar basada en plantejaments
curriculars accessibles i culturalment rellevants per a tots els grups
socials. Des d’aquesta perspectiva, doncs, no es tractaria només
d’aplicar mesures d’atenci6 a la diversitat que actuen als marges del
sistema, sin6 de modificar precisament les bases en qué se sustenta
el sistema educatiu actual.

Tal com afirma Aguerrondo (2000), cal un paradigma nou en el camp
educatiu que permeti repensar el sistema educatiu des de la mirada
dels drets i de la justicia social. Perqué la responsabilitat de la insti-
tucio escolar, en paraules de Mariano Fernandez Enguita (2016), «no
és reforcar la selecci6, sind adoptar les mesures necessaries perqueé el
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gruix de 'alumnat, és a dir, la immensa majoria, la superi amb éxit».
| perqué aixd sigui possible, la unitat del canvi no pot ser només
I’'alumne, ni l'aula, ni tan sols ’escola. Es el sistema educatiu mateix
com a tal el que necessita transformar-se, a partir de noves propostes
curriculars, pedagdgiques i d’organitzacié que donin cabuda a tots els
estudiants i que en garanteixin [’aprenentatge.
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La recerca nacional i internacional fa anys que destaca el rol clau que
té el professorat en els processos d’exclusié educativa. Les expectati-
ves docents, en particular, han estat identificades com un dels princi-
pals elements a I’hora d’explicar les oportunitats d’éxit educatiu dels
joves (Rist, 2000). A partir del conegut «efecte Pigmali6», les expecta-
tives tenen la capacitat de generar efectes reals sobre I'alumnat, ja
que es transmeten a través del tracte i repercuteixen sobre 'autoesti-
ma, la interacci6 i, en darrera instancia, sobre els resultats. Aixi ma-
teix, hi ha nombroses recerques que han mostrat que les expectatives
docents estan profundament influenciades pel perfil social de ’alum-
nat, fet que explica per qué ’alumnat de baix estatus socioecondmic
i cultural tendeix a estar sobrerepresentat com a target de baixes ex-
pectatives (Auwarker i Aruguete, 2008; Dunne i Gazeley, 2008).

En aquest apartat, abordem les expectatives docents com una forma
especifica d’exclusid educativa per manca de cura, precisament per-
qué tenen una relacié central amb els processos d’acompanyament
educatiu, d’escolta, respecte i estima del professorat envers [’'alumnat.
Com déiem a l’inici, ’educaci6 és una practica profundament emocio-
nal i a través de les expectatives docents es transmeten de forma clau
emocions positives o negatives; atributs, estereotips i estigmes, afec-
tes i desafectes que caracteritzen el dia a dia de les relacions educa-
tives. Parafrasejant Andy Hargreaves (2001, 1956):
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L’ensenyament i 'aprenentatge no només estan vinculats
amb el coneixement, els aspectes cognitius i les habilitats.
Sén també practiques emocionals. Aixd no implica que siguin
nomeés practiques emocionals. L’emoci6 i la cognicio, els sen-
timents i el pensament es combinen junts en totes les practi-
ques socials de formes complexes. Perd aprendre i ensenyar
son inevitablement emocionals per natura.

LA IDEOLOGIA DELS DONS NATURALS: REFLEXIONS
SOBRE LES HABILITATS | ELS COMPORTAMENTS DELS
ESTUDIANTS

La ideologia meritocratica sempre ha estat i continua sent un dels
principals mecanismes per reproduir la desigualtat educativa. La seva
tesi principal és que la intel-ligéncia i el mérit sén les dues variables
principals per entendre els resultats, la trajectoria i les tries educatives
dels joves. Aixi, aquells alumnes més intel-ligents i que s’esforcen més
serien aquells que obtindrien millors resultats i, per tant, els que con-
tinuarien estudiant més anys. La relacié lineal entre més intel-ligéncia/
merit i millors resultats es basa, doncs, en dos grans suposits: en
primer lloc, pressuposa que la intel-ligéncia i el mérit s6n qiiestions
purament objectives i subjectes a la voluntat individual; en segon lloc,
assumeix que l’escola és justa o neutral davant la produccié propia, el
judici i avaluaci6é de I’habilitat i I’esfor¢ individual. A continuacié po-
sem de manifest les omissions d’aquests dos suposits, tot mostrant
els limits de la ideologia meritocratica per poder explicar les possibi-
litats d’exit, fracas i abandonament escolar dels estudiants de diferent
origen social. Tal com afirma Furlong (1991), tres de les vies principals
a partir de les quals s’expressen les relacions de poder dins les esco-
les son la produccié d’habilitats, la producci6é de valors i la producci6
d’identitats. Tres elements que alhora estan intrinsecament relacio-
nats. Vegem-ho.
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Els centres educatius tenen un rol central en la produccié de les habi-
litats del jovent. De fet, les habilitats, intel-ligéncies o capacitats sén
construccions socials que es defineixen durant el procés d’escolaritza-
ci6. En paraules de Jeannie Oakes et al. (1997, 486): «Les definicions
i concepcions de la intel-ligéncia sempre son sensibles als contextos
culturals en qué es desenvolupen». Evidentment, aixd no implica ne-
gar que l'alumnat arribi a I’escola amb capacitats i talents diferents,
sind posar de manifest que els centres i el professorat no sén neutrals
davant aquests: mentre que alguns es tracten com a valuosos i legi-
tims, d'altres s’invisibilitzen, es qiiestionen o es critiquen. El professo-
rat, doncs, condicionat per l'estructura curricular, estableix el tipus
d’habilitats, coneixements i capacitats que es consideren valuosos en
un context escolar determinat i a partir d’aquests parametres es cons-
trueixen diferents categories d’alumnes: els «llestos», els «capacos»,
els «intel-ligents» o els «espavilats», en contraposicié amb aquells a
qui «els costa», els més «aturadets», els que «no hi arriben», o fins i
tot els «curtets».

A més, aquests atributs sovint es consideren una qiiestié natural, vin-
culada a trets inherents dels alumnes o a les caracteristiques de la
seva familia, perd no directament al context escolar o als contextos
socials més amplis que en generen les condicions de possibilitat. De
fet, el que sbn en realitat dons socials es tracten sovint com talents
individuals (Bourdieu i Passeron, 1979). Es el que Emilio Tenti (2008)
o Karina Kaplan (2006) anomenen «la ideologia dels dons naturals»,
una ideologia que no giiestiona l'ordre escolar ni social i que en dar-
rera instancia culpabilitza els joves del seu fracas. No obstant aixo,
’organitzacié dels centres educatius és una via per produir diferéncies
en les capacitats. L’analisi sobre els agrupaments dels estudiants de-
senvolupada a I’apartat anterior n’és un exemple perfecte. Aixi mateix,
’assignacié d’aquests atributs als estudiants no és independent de
les seves caracteristiques sociodemografiques i de la seva posici6é en
Pestructura social. Nombroses recerques han demostrat que els do-
cents tendeixen a valorar més positivament les intel-ligéncies i habilitats
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propies de les classes mitjanes professionals i a relegar-ne a un segon
pla la resta. A tall d’exemple, 'expressi6 escrita és molt més present
i té molt més valor als instituts que I'expressioé oral, quan és sabut
que la primera és més present entre les classes mitjanes i la segona
entre les classes treballadores, i el mateix succeeix amb la preséncia i
el tractament de les habilitats intel-lectuals i manuals. Aixi mateix, s’ha
documentat ampliament (Jussim et al., 1996) que |’estatus socioecono-
mic i cultural dels estudiants determina en gran mesura les expectati-
ves del professorat, amb la qual cosa el professorat tendeix a creure
que els estudiants d’estatus més elevat s6n més talentosos, s’esfor-
cen més i sén més capagos que la resta.

D’altra banda, la ideologia de I’habilitat no és independent de les
concepcions docents sobre el comportament dels alumnes. Es a dir,
les escoles i el professorat no només valoren de forma desigual dife-
rents tipus de coneixements i habilitats, sin6 també diferents tipus de
comportaments, tipificant-ne alguns com a «bons» o «adequats» i els
altres com a «dolents» o «inadequats». La valoracié dels comporta-
ments, a més, esta intrinsecament vinculada a les caracteristiques dels
estudiants en termes d’edat, classe, génere o etnicitat. Aixi, per exem-
ple, el que es pot considerar un comportament adequat per a un noi
no sempre s’hi considera per a una noia. | aixi successivament.

A continuacié6 mostrem com s’expressa aquesta ideologia dels dons
naturals en termes de génere i classe social i mostrem com la indivi-
dualitzaci6 i la naturalitzacié6 de comportaments i capacitats es cons-
trueix en un poderés mecanisme per explicar les oportunitats desi-
guals d’éxit escolar.

En primer lloc, i pel que fa al génere, la nostra analisi posa de mani-
fest que el professorat tendeix a atribuir, i sovint a naturalitzar, dife-
rents trets de personalitat, habilitat i comportament entre nois i noies
i que, a més, aquests trets no només es valoren de forma diferent,
sind de forma eminentment desigual. Es a dir, lluny de situar-se en
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una escala purament descriptiva, es posicionen en una escala valora-
tiva en qué determinades maneres de fer i de ser es consideren millors
que altres. La taula que es presenta a continuacié resumeix alguns
dels trets a partir dels quals el professorat entrevistat tendeix a des-
criure els nois i les noies:

Taula 6.
Assignacio d’atributs a nois i noies en els discursos docents

Els nois son...

Les noies son...

Més moguts

Més tranquil-les

Més mandrosos

Més treballadores

Més rebels

Més responsables

Més racionals

Més emocionals

Més innocents

Més manipuladores

Més segurs i decidits

Més inestables

Font. Elaboraci6 propia.

Com es pot observar, doncs, els trets que s’assignen a nois i noies es
vinculen amb les construccions socials hegemoniques del que implica
ser un home o una dona. Aixi, a través de diferents expressions, els
nois es vinculen amb l’accié i la raé com a trets clau de la masculinitat
dominant, mentre que les noies es vinculen amb la passivitat i 'emo-
ci6 com a caracteristiques inherents del que es pressuposa que és la
feminitat. Cal tenir en compte, a més, que fins i tot quan es reconeix
que aquests trets estan marcats per pautes de relacié social i patrons
de socialitzaci6 i que, per tant, no sén de tipus bioldgic i natural, I’as-
signacio dels atributs a un sexe o a l’altre continua sent lineal:
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Les noies a aquesta edat tenen més maduresa. Potser és per
’educaci6é que reben, que encara és molt diferent per a nois
que noies...[A les noies] se’ls exigeix més, estan més entrena-
des a acontentar els altres, a ser les bones nenes, a no sor-
tir-se de les normes... Es més facil que sense motivaci6 vagin
fent, vagin entregant, sén més regulars, més formiguetes[...].
En general, les noies tenen més capacitats emocionals: sacri-
ficar el beneficiimmediat, mirar més a llarg termini, no despis-
tar-se tant, mirar més per elles mateixes... Aixo les noies ho
porten millor, tenen el caracter més madur, més format.
Coordinadora pedagdgica d’un institut pablic de Barcelona

Aixi doncs, pel que fa al comportament, sembla que les alumnes, les
noies, son les que s’acosten més al model d’alumne ideal. De fet, el
professorat tendeix a valorar d’una manera especialment positiva —i
a fomentar— els trets conductuals «propis» o «caracteristics» de les
noies, mentre que critica, qiiestiona o puneix els comportaments «ti-
picament masculins». Ser un «bon alumne» en termes de comporta-
ment implica ser tranquil, ordenat, responsable i treballador, i sembla
que aquests atributs tenen tots rostre femeni. No obstant aixd, aquests
atributs, lluny d’explicar-se per fets biologics o naturals o per 'impac-
te d’agéncies de socialitzacid externes a la institucié escolar, estan
també profundament influenciats pel mateix rol dels centres i del pro-
fessorat en la construccio de les identitats dels nois i les noies. Nom-
brosos treballs de recerca han posat de manifest que el génere dels
alumnes és un element clau a partir del qual es configuren les expec-
tatives docents i les consegiients practiques de relacid, exigéncia i
valoraci6 envers els nois i les noies (NESSE, 2009b; Houtte, 2011).

Les noies generalment estan més motivades per treballar que
els nois [...]. El sistema esta pensat per a dones. | les dones
son professores i senyoretes. Per aixd es valora molt la pre-
sentacio. La presentaci6 es valora perqué ho fan senyores que
fan bona lletra i els agraden les coses polides i ben fetes. Per
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mi és absurd, pero és aixi. Aixd passa molt a primaria: nenes
que han de repetir un full perqué esta brut, perd també passa
de forma diferent a secundaria.

Tutora de 3r d’ESO d’un institut pablic de Barcelona

No obstant aixd, si bé en termes conductuals les noies s6n més apre-
ciades que els nois perqué s’ajusten més als parametres escolars es-
perats; en termes cognitius, de forma de ser i de personalitat, es va-
loren d’una manera molt més positiva els trets suposadament
masculins, com la racionalitat, la innocéncia o la «falta de maldat».
Aixi, i tal com afirma Houtte (2007), en termes globals, el professorat
tendeix a preferir els nois perqué se’ls associa amb persones més
honestes i racionals i menys malicioses i complicades. La mateixa co-
ordinadora pedagogica a qui ens hem referit abans afirma:

Si, si, si, si. [Les noies] son molt més rebuscades, son molt
manipuladores, tenen unes altres eines i normalment no les
atrapes a la primera. Als nois, se’ls veu venir, son més facils.
[Amb ells]tot és més explosiu, més visible, més facana, no? De
vegades l’linic que fan és cridar I’atencid, pobres.

Aixi doncs, i tal com ja van apuntar Schneider i Coutts (1979, citat a
Houtte, 2011) fa més de trenta anys, en termes de génere sembla
que el professorat té una adhesié simultania a dos sistemes oposats
de valors: un que emfasitza els comportaments femenins, i un altre
que posa l'accent en els trets de personalitat masculins. Des del
nostre punt de vista, aquest doble sistema de valors té un efecte
clarament desigual en les oportunitats educatives dels nois i les no-
ies, ja que si bé la conducta és més facilment modificable, la perso-
nalitat és més dificil de transformar, amb la qual cosa la «ideologia
dels dons naturals» acaba afectant de forma especialment negativa
les noies. Dos dels efectes més visibles d’aquest procés sén les di-
ferents explicacions i orientacions fetes pel professorat a nois i noies
amb els mateixos resultats académics. Aixi, és comid que les bones
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notes dels alumnes nois s’expliquin per la seva intel-ligéncia, mentre
que les bones notes de les alumnes noies s’atribueixin al seu esforg.
Aixi mateix, amb les mateixes notes es continua orientant molt més
els nois cap a itineraris educatius (assignatures optatives, estudis
postobligatoris, etcétera) de tipus cientific i tecnologic, i les noies,
cap a branques de tipus social o humanista (Caprile et al., 2010).
Aquestes dinamiques permeten explicar que, tal com déiem a linici
del text, sigui necessari aprofundir en I’analisi de les relacions entre
génere i éxit escolar, i anar més enlla del suposit que els nois son
«els nous perdedors» del sistema escolar. Les formes de relacio-
nar-se amb [’educacié per part de nois i noies s6n complexes i mul-
tidimensionals, i estan influenciades tant per altres eixos de desi-
gualtat com per la mateixa practica escolar.

En segon lloc i pel que fa a la classe social, la nostra analisi posa de
manifest que la ideologia dels dons naturals funciona fonamentalment
a través de l'omissioé de la classe com a variable explicativa de les
diferents habilitats, sabers i coneixements dels estudiants, o en la
manca de consideraci6 —com déiem abans— de les condicions soci-
als que generen aquestes habilitats. Aixi, si per al cas del génere po-
diem identificar clarament diferents atributs de comportament, intel-
ligéncia o personalitat assignats a nois i a noies, per al cas de la
classe no succeeix el mateix. Bona part del professorat entrevistat no
assigna atributs prefixats a l'alumnat de diferents classes socials,
«simplement» considera que la classe social avui en dia no és l'ele-
ment més rellevant per explicar les actituds escolars del jovent i, per
tant, les seves possibilitats d’éxit o fracas. La classe, de fet, queda
naturalitzada i neutralitzada sota el discurs de l'interés personal.

Perfil social? Classe social? Jo crec que d’aix0, cada vegada
menys. Perqué un nen és igual si és de perfil socialment baix o
alt: té el que vol, en aquesta societat. Uns una mica més i uns
una mica menys, perd tenen massa i aixo és igual per a tots.
Coordinador de 3r d’ESO d’un institut pdblic de Barcelona
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Avui en dia la gent té por de dir una cosa ben clara: sense es-
for¢ no hi ha éxit [...]. Som massa paternalistes amb els nos-
tres estudiants. La seva obligaci6 és estudiar. No valen excu-
ses. Si tu vols, si realment vols, ho pots aconseguir. Jo he vist
molts estudiants amb situacions familiars complicades i bons
resultats.

Tutor de 3r d’ESO d’un institut pablic de Barcelona

Aquests fragments d’entrevista il-lustren perfectament els discursos
hegemonics que defensen la fi de la classe social com a variable cen-
tral per explicar les dinamiques educatives contemporanies. A més, en
nom de linterés, les ganes i la voluntat s’amaguen pautes especifi-
ques d’afinitat sociocultural. Es a dir, si bé no es pot establir una re-
laci6 mecanica i lineal, si que en termes globals I'alumnat titllat de
baix interés tendeix a coincidir precisament amb aquell més distanciat
socialment i culturalment de ’organitzacid, els continguts i les pautes
de socialitzacié del sistema escolar. Es el que Xavier Bonal (2003)
defineix com la «distancia o alteritat familiar» i que Jordi Collet (2014)
anomena «estrangeria escolar». D’altra banda, cal tenir en compte que
si de forma explicita el professorat no tendeix a assignar diferents
capacitats als estudiants de diferent classe social, aquestes si que es
troben implicites en els seus discursos. De tal manera, el que de ve-
gades comenga com un reconeixement de l'origen social en les possi-
bilitats d’éxit escolar sovint s’acaba convertint en una naturalitzaci6 i
normalitzacié de les dificultats académiques dels grups socials més
desafavorits o fins i tot en una catalogacié de certs models i practi-
ques familiars en clau de déficit i patologia social (Tarabini, 2015).
D’aquesta qiiestid ens ocuparem a 'apartat segiient.

No volem acabar aquest apartat sense fer un reconeixement explicit a
aquells docents que de forma oberta reconeixen el rol dels centres
educatius i en particular dels docents en la producci6 de les habilitats
académiques i conductuals, i alhora en la produccié del fracas i I’laban-
donament escolar.
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No hi ha éxit o fracas. Hi ha bons o mals profes, bons o mals
centres.
Director d’un institut pablic de Barcelona

No hi ha ningl que parteixi de zero. Tots naixem en un mo-
ment histdric, en un pais, en una familia, i per tant, la justicia
no existeix. Quan tu neixes, més o menys, el teu cami ja esta
marcat. Costa molt sortir-se’n. Costa molt. Ells, de vegades,
son els que menys poden fer, els adolescents.

Coordinadora d’ESO d’un institut pablic de Barcelona

Jo penso que el sistema educatiu ha de ser flexible, perqué si
no crea persones amb sensacio de fracas... sén persones molt
valides, perd no necessariament en temes académics. | aixd
de les intel-ligéncies miltiples encara esta molt lluny de veu-
re’s en la practica dels centres. Encara pensem que l'alumne
bo és 'alumne bo académicament.

Docent jubilada d’un institut pdblic de Barcelona

LA IDEOLOGIA DEL DEFICIT O LA CULPABILITZACIO DE
FAMILIES | ESTUDIANTS

A l'apartat anterior ens hem encarregat de mostrar com la ideologia
meritocratica té una importancia essencial per entendre les expecta-
tives docents. En aquest apartat ens centrem en un altre aspecte de
’exclusié per manca de cura, que és el que anomenem la «ideologia
del déficit» (Valencia, 1997, 2010). Aquesta ideologia és la que entén
determinats models familiars o practiques educatives dels estudiants
en clau patologica o deficitaria, i per tant, allunyada dels requisits
d’éxit de la institucié escolar. Des d’aquesta perspectiva, doncs, I’ex-
plicacié dels processos de fracas, abandonament o éxit escolar es
trobaria en els mateixos valors, actituds i practiques de les families
i Palumnat, i es deixaria de banda el rol dels centres educatius i dels
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seus professionals com a proveidors d’oportunitats. Dit d’una altra
manera: el que allunya algunes families i alguns alumnes de [I’éxit
escolar és el seu sistema de valors, les seves practiques educatives
i socials i les seves actituds davant el procés d’escolaritzaci6, consi-
derades totes erronies, defectuoses o mancades d’alguna cosa. Ja no
es tracta, doncs, que les families i els alumnes siguin més o menys
«llestos» i s’esforcin més o menys per aconseguir I’éxit, sind que els
seus models culturals es considerin inapropiats, il-legitims, en el
context escolar. De fet, aquest pensament deficitari no es distribueix
de forma aleatoria entre tot 'alumnat i les families que componen
un centre educatiu, sind que s’adrega especificament a aquells més
en inferioritat de condicions en termes socials o que pertanyen a
minories étniques i culturals. Es aquest alumnat (i les seves families)
el que rep de forma majoritaria i desproporcionada atributs com ara
«desinteressats», «xamb manca de valors», «desmotivats», «mal edu-
cats», «grollers» i un llarg etcétera. A continuacid, ho exemplifiquem
amb algunes cites:

Al nostre institut, els joves que abandonen solen coincidir, en
primer lloc, amb families desestructurades; en segon, amb fa-
milies que no valoren els estudis; en tercer, amb problemes
que hagin pogut sorgir al marge dels dos anteriors: malalties,
dinamiques de tipus social que s’escapen del que seria I’habi-
tual... Que un alumne comenci a tenir una amistat dintre de les
no desitjables, que tingui contacte amb bandes, que entri en
dinamiques xungues de temes de drogues...

Coordinadora pedagdgica d’un institut pablic de Barcelona

Jo a vegades tinc la sensaci6 que els pares no volen exercir de
pares. | a ’hora de renyar-los, ens demanen a nosaltres que
ho fem: Seforita, usted me regafia a mi nifio, éeh? Lo que haga
falta. Per0 és clar, jo no s6c qui ha de regarfiar, és vosté qui ha
de renyar, parlar, reflexionar... Pero no volen: la part lletja, la
part no agraida d’educar, no la volen fer. Els volen donar pre-
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mis si aproven, els volen donar vacances i no sé que... perd no
volen la part dura.
Tutora de 2n d’ESO d’un institut pablic de Barcelona

Com es pot observar, doncs, es critica els joves que abandonen els
estudis perqué no valoren els estudis, es jutgen les families perqué no
exerceixen de forma «adequada» el seu rol paternal i fins i tot s’esta-
bleixen associacions entre determinats models d’organitzacié familiar,
com ara la monoparentalitat i practiques com la violéncia o l’alcoho-
lisme a la llar. Aixi doncs, i de la mateixa manera com succeia a [’apar-
tat anterior, les condicions socials dels joves i les families s6n omeses
de I'analisi i es desplaca I’explicacié dels processos d’éxit i fracas es-
colar als valors i a les actituds individuals. No es tracta del fet que una
familia no pugui assistir a una reunidé perqué potser tots treballen,
sind que «no valoren el que fan a l’escola»; no es tracta que algd no
pugui ajudar al seu fill o la seva filla a fer els deures perqué potser no
sap ni per on comencar, sind que «passa de tot»; no es tracta que
algd es trobi en una situaci6 tan complicada que ni tan sols pot donar
’esmorzar als fills, sind que «els té abandonats». De fet, un dels con-
ceptes més estesos en la vida quotidiana d’escoles i instituts és el de
«familia desestructurada»; un terme que lluny de ser descriptiu és
clarament valoratiu en un sentit pejoratiu. Aixi doncs, no és el mateix
parlar d’una familia sense feina, d’una familia amb manca d’adults de
referéncia, d’'una familia amb uns nivells d’estudis baixos, que parlar
d’una familia «desestructurada». Desestructurada tenint en compte
quins parametres? Segons quin model? Es parla de families desestruc-
turades per referir-se a les families separades de classe mitjana? Es fa
servir aquest concepte quan una mare amb un capital cultural elevat
no pot assistir en alguna ocasié a la reuni6 escolar dels fills? La res-
posta és no. El concepte de «desestructuracié» s’adreca només a les
families de baix estatus socioecondmic i cultural o de grups culturals
minoritaris i denota un judici moral clar, que lluny d’intentar diagnos-
ticar, entendre i analitzar aquestes families, les ubica sistematicament
en una situacié d’inferioritat.
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A partir d’aquesta logica, es considera que certs models familiars son
millors que altres, més legitims, més apropiats, més responsables i
autoritzats, i els mestres i professorat s’ubiquen en un rol clarament
moralitzador i fiscalitzador, que classifica, jutja, accepta o rebutja di-
ferents models educatius segons uns parametres de distancia i proxi-
mitat sociocultural. Ja fa anys que la recerca en aquest camp posa de
manifest que les escoles es basen en formes estandarditzades d’en-
tendre el que és una «bona familia» i que no sén independents del
seu estatus socioecondomic i cultural (Laureau i McNamara Horvat,
1999). Aixi, les distancies davant el model de socialitzaci6 escolar es
tracten en clau de defecte moral i no en clau de desigualtat (Rujas,
2016). Més encara, tal com afirma Beverly Skeggs (1997), la creenca
que existeix una cultura patologica o deficitaria fa precisament que les
victimes de les desigualtats socials siguin vistes com les responsables
de la seva propia situacio.

Un dels extrems d’aquesta logica deficitaria és el que en una altra
ocasi6 (Tarabini, 2015) ja vam anomenar «patologitzaci6 del fracas i
I’abandonament escolar». Es a dir, I'atribucié de les causes del fracas
i ’labandonament a suposats problemes psicologics de families i alum-
nat. De fet, la «fobia escolar» ja s’ha diagnosticat com una categoria
especifica dins els trastorns per ansietat definits pel Manual diagnos-
tic i estadistic dels trastorns mentals (en anglés: Diagnostic and Statis-
tical Manual of Mental Disorders, DMS), editat per I’Associacié Nord-
americana de Psiquiatria i referéncia per al diagndstic i tractament de
tot tipus de trastorns mentals. Aixi doncs, ja no es tracta que determi-
nats models i practiques de joves i families siguin titllats d’erronis,
sind que directament sén fruit de malalties psicologiques. Si un jove
no va a classe, no estudia, no s’esforca, és perqué té alguna mena de
problema psicologic que l'allunya de I’éxit escolar.

Alguns alumnes amb problemes conductuals amaguen proble-
mes mentals, fobies escolars, trastorns d’Asperger, psicosis
[...]. S6n nois que de cop es neguen a venir a l'institut, tenen
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una incapacitat psicoldgica brutal. No poden venir. Es superior
a les seves forces. No poden ni arribar a la porta.
Cap d’estudis d’un institut pdblic de Barcelona

La patologitzacié dels processos de fracas i d’abandonament escolar
és, doncs, ’extrem d’aquesta ideologia del déficit i de la culpabilitza-
ci6, i la seva conseqiiéncia directa és la desresponsabilitzacié del
professorat envers la situacié educativa d’alguns dels alumnes. Si els
joves en risc de fracas escolar estan malalts, aleshores es tracta d’un
problema médic i no escolar. De fet, la recerca prévia en aquest camp
ha posat de manifest en diverses ocasions que el sentit de responsa-
bilitat docent envers I’éxit escolar dels estudiants disminueix com més
baix n’és I’estatus socioecondmic i cultural i, en particular, quan el seu
context familiar és percebut en termes de déficits o barreres «infran-
quejables» per 'aprenentatge (Diamond et al., 2004; Dunne i Gazeley,
2008). Més encara, autors com Valencia (1997, 2010) afirmen que
precisament la ideologia del déficit i la patologia és un dels mecanis-
mes més poderosos per explicar per qué els grups socials menys
avantatjats socialment sén els que tenen de forma sistematica més
mals resultats en el sistema educatiu.

Nosaltres som professors de secundaria, hem fet una carrera
universitaria, sabem de la nostra matéria perd no som psico-
legs. Jo de la meva matéria et puc explicar el que vulguis, pero
no he estudiat psicologia o pedagogia, aixi que faig el que puc
amb els alumnes. Intento entendre el que puc, perd no dema-
nis impossibles.

Coordinadora pedagogica d’un institut piblic de Barcelona

Quin tipus de practiques, doncs, poden portar-se a terme per evitar
els processos d’estigmatitzacié envers les families i I'alumnat i aug-
mentar el sentit de responsabilitat docent pel que fa a I’éxit educatiu
de tots els estudiants? La idea de cultura docent socialment i cultural-
ment responsable, proposada per Geneva Gay (2002; 2010), és des
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del nostre punt de vista el que dona resposta a aquesta giiesti6. Una
cultura docent que comenci reconeixent els efectes de les dinamiques
socials i culturals en els processos d’ensenyament i aprenentatge i,
per tant, sobre estudiants i families, perd també sobre el professorat.
Una cultura que conegui millor els backgrounds socials i culturals dels
estudiants i que els respecti, que intenti posar-se en el lloc dels altres,
que sigui reflexiva sobre els possibles biaixos de la practica docent,
sobre la manca de neutralitat de ’organitzacié i les relacions escolars;
una cultura, en definitiva, de cura, escolta i reconeixement de [altre.
0 més ben dit, una cultura que deixi d’interpretar determinats grups
socials en termes d’alteritat i reconegui que l’espai escolar ha de ser
un espai on tots els grups socials se sentin respectats i representats.

| és que tal com afirma Pilar Ugidos (2016), el que mai no pot oblidar
el professorat és que «per molt que [un mestre] estimi I’alumne, els
pares encara ’estimen més. Perqué és el seu fill, encara que et pensis
que ’eduguen malament». Més enlla dels judicis morals del professo-
rat envers les practiques educatives de les families i els seus fills i fi-
lles, primer cal escoltar, analitzar, diagnosticar. Només des d’aqui, i
des d’una actitud d’empatia i d’escolta i atenci6 cap als altres es po-
dran construir relacions educatives basades en la cura i allunyades del
prejudici i 'estigma.
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L’analisi elaborada en aquest informe posa de manifest que hi ha un
clar marge de maniobra per combatre els riscos de fracas i abandona-
ment escolar prematur des de la politica educativa. Sovint les analisis
sobre abandonament escolar han posat ’émfasi en la importancia dels
anomenats pull factors o factors d’atraccid, és a dir, aquells que «esti-
ren» els joves a deixar els estudis per motius fonamentalment laborals
(Puig, 2015). Des d’aquesta perspectiva, doncs, la politica educativa, els
centres i el professorat poden fer poc per combatre ’AEP. Si ’'abando-
nament escolar s’explica per latractiu d’un mercat laboral de baixa
qualificacid, aleshores el que cal fer és politica laboral i econdmica, perd
no necessariament cal modificar els fonaments del sistema educatiu.

Si bé la incidéncia dels factors d’atraccié en les dinamiques de fracas
i abandonament escolar no es pot negar, 'objectiu d’aquest informe
ha estat el de posar de manifest ’absoluta centralitat que juguen els
push factors o factors d’expulsié en lexplicacié d’aquests fendomens
(Tarabini, 2016). Es a dir, aquells que «<empenyen» els joves a deixar
els estudis des de linterior del sistema mateix. De fet, l’analisi realit-
zada pretén posar de manifest que els centres educatius, lluny de ser
purs observadors de dinamiques socials més amplies que es donen al
seu exterior, sén agents actius en la producci6é dels processos d’éxit,
fracas i abandonament escolar. De totes les maneres possibles, per
accié o per omissio, de forma intencionada o inconscient, els centres
son espais clau per a 'obertura o el tancament d’oportunitats vitals
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per als joves i, com a tals, constitueixen poderosos agents d’inclusio
o exclusid.

Abordar els fendmens del fracas i ’abandonament escolar des de la
perspectiva de l’exclusié educativa implica, doncs, apostar per una
mirada especifica envers aquests orientada a desnaturalitzar les es-
tructures i dinamiques escolars, sovint massa donades per descomp-
tat; implica qiiestionar-se quins sén els marcs curriculars, pedagogics
i d’avaluacio a partir dels quals s’organitzen els centres; implica posar
el focus en les diferents condicions d’escolaritzacié existents a dife-
rents centres educatius; implica també centrar la mirada en les relaci-
ons quotidianes entre professorat i alumnat. Perqué el dret a I’educa-
ci6 no es pot limitar només a giiestions d’accés als centres educatius,
sind que cal ampliar-lo a les condicions i oportunitats que es generen
a linterior dels centres durant el procés educatiu. La joventut no no-
més té dret a una placa escolar garantida, també i sobretot té dret a
aprendre, a tenir una experiéncia escolar enriquidora, a sentir-se cui-
dada a l'escola i a linstitut, té dret que es reconeguin els seus marcs
de referéncia socioculturals. Per aquest motiu, l'informe aborda els
processos d’éxit, fracas i abandonament escolar des de la perspectiva
de la justicia educativa i, particularment, del que hem anomenat la
igualtat de condicions en educaci6. Una igualtat que es basa en qua-
tre grans principis: la redistribucid, el reconeixement, la representacid
i la cura i que, per tant, preveu la desigualtat en educacié més enlla
del vessant purament economic.

Cal recordar que les dades que s’han presentat en aquest informe
posen clarament de manifest que el risc de fracas i d’abandonament
escolar no es distribueix de forma aleatoria entre la poblaci6; ans al
contrari. Sén precisament els nois de baix estatus socioeconomic i
cultural i d’origen migratori els que, de forma sistematica, estan so-
brerepresentats en les estadistiques de fracas i abandonament esco-
lar. Aquest fet posa sobre la taula els déficits en termes d’inclusio
educativa i justicia escolar que presenta el nostre sistema. Hem argu-
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mentat, també, que un sistema poc equitatiu és alhora un sistema poc
eficient i que, per tant, no podrem arribar a ’excel-léncia del sistema
sense abordar de forma sistematica les pautes de desigualtat estruc-
tural que el caracteritzen.

A més, l’analisi també posa de manifest que sovint hi ha un debat fals
entre el que s’anomena «efecte centre» i «efecte origen» en l'explica-
ci6 de les desigualtats educatives contemporanies. D’una banda, les
analisis desenvolupades des de la perspectiva de I'efecte centre po-
sen el focus en aquelles dinamiques organitzatives internes dels cen-
tres educatius que contribueixen a disminuir la desigualtat. Aixi, i des
d’una mirada basada en l’eficiéncia escolar, es pressuposa que a par-
tir de receptes pedagogiques especifiques i, sobretot, de la voluntat
del professorat, els centres educatius podran superar gairebé qualse-
vol adversitat. No obstant aix0, ja hem explicat que aquestes analisis
tendeixen a fer propostes de reforma altament descontextualitzades
que no tenen en compte els contextos politics, institucionals i socials
en qué s’emmarquen els centres i les seves possibilitats de canvi.
D’altra banda, les analisis centrades en I’efecte origen posen el focus
en els factors externs als centres educatius, i especialment en ['origen
socioeconomic i cultural dels estudiants, per explicar les possibilitats
de canvi. Allunyant-se de I'optimisme pedagdgic dels enfocaments de
eficacia escolar, aquestes analisis s’ubiquen en el vessant justament
contrari: pressuposar que el canvi educatiu no es pot fer des de l’in-
terior dels centres perqué alld que passa a U'exterior és sempre més
important, més rellevant i amb més pes explicatiu per narrar les dina-
miques d’éxit, fracas i abandonament escolar.

No obstant aix0, ’analisi desenvolupada en aquest informe posa de
manifest que l’efecte centre i ’efecte origen no es poden entendre de
forma independent. Es justament quan interactuen que es generen les
oportunitats educatives. | aix0 es deu al conegut «efecte composicio».
Efectivament, les oportunitats d’éxit escolar del jovent no només es-
tan influenciades per les seves caracteristiques individuals i familiars,
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no només estan condicionades per les accions dels centres i del pro-
fessorat, sind que també i sobretot estan marcades per la composicid
social de les escoles i els instituts. Una composicié social que, com
s’ha explicat, afecta directament els estudiants amb l'«efecte com-
pany», pero també el professorat i les cultures escolars del centre, per
«efecte procés». Aixi, hem posat de manifest que per entendre les
caracteristiques organitzatives, curriculars, pedagogiques i relacionals
dels centres educatius és imprescindible tenir en compte la composi-
ci6 social de I'alumnat. | aqui és on es trenca la dicotomia entre efec-
te centre i efecte origen. Els centres, el professorat, estan profunda-
ment influenciats per 'origen social dels seus estudiants i per aix0
’organitzacié dels centres no és neutral en termes de desigualtat so-
cial i de provisié d’oportunitats.

En particular, la nostra analisi ha contribuit a posar sobre la taula les
dinamiques d’exclusi6é educativa que es generen a l'interior dels cen-
tres educatius a partir de tres grans ambits: 'exclusié per manca de
redistribucid, ’exclusié per manca de reconeixement i ’exclusié per
manca de cura. En el primer cas, el focus s’ha posat en 'impacte que
genera la segregaci6 escolar en les dinamiques quotidianes dels cen-
tres educatius, que crea condicions absolutament desiguals entre cen-
tres a I’hora de desenvolupar els processos d’ensenyament i aprenen-
tatge. En el segon cas, el focus s’ha centrat en els models d’entendre
i d’atendre la diversitat, posant sobre la taula els eufemismes que es
fan servir per al concepte de diversitat i analitzant algunes de les con-
tradiccions i omissions centrals dels models d’agrupament de I'alum-
nat. En el tercer cas, el focus s’ha posat en les expectatives docents i
en particular, en els limits, d’'una banda, d’un model altament merito-
cratic basat en la ideologia dels dons naturals i, de l'altra, d’una ide-
ologia del déficit que acaba culpant 'alumnat i les families del seu
fracas, alhora que en desresponsabilitza el professorat.

En conjunt, 'analisi posa de manifest que I’'abandonament escolar,
lluny de ser un fenomen natural o basat purament en decisions i elec-
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cions individuals, esta construit socialment i escolarment; l'alumnat
no decideix a partir del no-res, sind que esta influenciat pels seus
contextos de referéncia, i els centres educatius tenen un paper clau en
aquest sentit. Les decisions educatives, [’experiéncia escolar del jo-
vent, la seva vinculaci6 amb el procés d’escolaritzacid, s’expliquen
obviament per factors que excedeixen ’acci6 dels centres, pero també
per 'efecte de contextos escolars especifics, pels seus models curricu-
lars, les seves formes d’avaluacid, les seves pautes de relaci6 i orga-
nitzacid; contextos educatius que si bé poden actuar com a poderosos
agents d’inclusié educativa, també poden actuar en sentit contrari i
excloure nombrosos joves de les oportunitats d’éxit escolar. A conti-
nuaci6, doncs, indiquem alguns dels principis clau que haurien d’ori-
entar I'accié educativa per garantir oportunitats d’éxit educatiu per a
tothom.

Principis i mesures globals contra 'exclusio educativa

e Articular un paradigma nou en el camp educatiu que permeti repensar el
sistema des d’una mirada dels drets i la justicia social.

e Ubicar el propi sistema educatiu com a unitat de canvi per articular un
paradigma educatiu nou, més enlla d’accions aillades en I’ambit dels centres o
d’alumnat especific.

e Replantejar el concepte d’éxit escolar més enlla de la graduacié en ESO, i
introduir els indicadors necessaris per a una avaluaci6 holistica del concepte.

e Reforcar els diagnostics sobre el funcionament dels processos d’exclusi6
educativa per tal d’informar el disseny de politiques, programes i practiques
orientats a la inclusié educativa.

e Incrementar la dotacié pressupostaria del sistema educatiu catala per tal de fer
viable una accié educativa basada en la consecuci6 del dret ampliat a
’educacio.

e Desenvolupar politiques de prevencié de ’'abandonament escolar en un sentit
ampli, que permetin qiiestionar i modificar els contextos i les condicions
escolars a partir dels quals sorgeix el risc d’abandonament.
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Principis i mesures contra ’exclusio per manca de redistribucié

e Reforcar les politiques de lluita contra la segregacio escolar a Catalunya, tot
articulant-les amb les politiques de lluita contra "labandonament escolar.

e Equiparar les condicions d’escolaritzacié (infraestructures, serveis, preus,
professorat) de tots els centres educatius d’un mateix territori.

e Planificar l'oferta educativa segons principis d’equitat i evitar la concentraci6
dels riscos de fracas i abandonament en centres especifics.

e Donar suport al professorat que treballa als centres amb més complexitat social
i promoure politiques per incentivar ’estabilitat professional en aquests centres.

e Distribuir els recursos (econdmics, humans i materials) entre centres a partir del
principi d’equitat i no del d’igualtat. Es a dir, garantir que els centres amb més
complexitat social siguin els que tenen més recursos per poder desenvolupar la
seva tasca amb igualtat de condicions.

Principis i mesures contra 'exclusié per manca de reconeixement

e Articular una reconstruccié democratica de la cultura escolar basada en
plantejaments curriculars accessibles i culturalment rellevants per a tots els
grups socials.

e Desenvolupar una atencié ampliada a les diversitats que permeti reforcar les
accions de tipus inclusiu, adrecades a tot 'alumnat, i per tant, articular una
educacié comprensiva i comuna per a tot "alumnat que alhora atengui i respecti
les particularitats i necessitats de cadascq.

e Obrir a debat pablic els models d’agrupament de ’alumnat i reforcar les
avaluacions sistematiques sobre els impactes de diferents modalitats
d’agrupament.

e Reforcar el suport institucional per tal que els centres educatius puguin fer front
de forma inclusiva a ’heterogeneitat que hi ha entre I’alumnat, i dotar-los amb
recursos perqué puguin desplegar models d’agrupament flexibles i heterogenis.

e Evitar el desenvolupament de vies d’escolaritzacié paral-leles a Uinterior dels
centres educatius amb practiques d’ensenyament i d’aprenentatge d’un valor
profundament diferent i desigual.




Principis i mesures contra I’exclusio per manca de cura

e Garantir les condicions per al desenvolupament d’una practica docent
culturalment responsable que reconegui els efectes de les dinamiques socials i
culturals en els processos d’ensenyament i aprenentatge.

e Reforcar la formaci6 inicial i permanent del professorat en qiestions de
desigualtat social educativa.

e Reforgar els espais dins els centres que permetin la trobada, la discussid i la
posada en comd de les opinions i perspectives dels diferents actors educatius
(equips directius, professorat, families i alumnat) i fomentar aixi el coneixement
i el reconeixement entre aquests.

¢ Reforcar les formes de relacid entre centres educatius i territori, des d’una
perspectiva territorial de responsabilitat compartida i de generacié de sinergies,
des de la proximitat, a favor de I’éxit escolar.

e Reforcar les politiques i practiques de subjectivitat en el dia a dia dels centres,
orientades a escoltar els punts de vista del jovent i a generar espais
d’expressid, respecte i reconeixement.







Bibliografia






AcirpAG, O.; Avermag, P. van i Houtte, M. van (2012). «Why Does the
Ethnic and Socio-economic Composition of Schools Influence Math
Achievement? The Role of Sense of Futility and Futility Culture». Euro-
pean Sociological Review, 28(3), p. 366—378. [DOI: 10.1093/esr/jcqo7o].

AcuErrONDO, |. (2000). Nuevo paradigma de educacion para el siglo xxi.
Buenos Aires: Organizacion de Estados Iberoamericanos.

— (2008). «Revisar el modelo: un desafio para lograr la inclusion».
Perspectivas, vol. xxxvii, nim. 1. p. 61-80.

ALecre, M. A. (2010). «Casi-mercados, segregacion escolar y desigual-
dad educativa: una trilogia con final abierto». Educagao e Sociedade,

31(113), p. 1157-1178.

ALecre, M. A. i Ferrer-EsteBan, G. (2010). «School regimes and education
equity: some insights based on PISA 2006». British Educational Rese-
arch Journal, 36(3), p. 433-461.

AmER, J. I. i Pascual, B. (2015). «Las perspectivas del profesorado y
alumnado sobre la implementacion de los programas de diversifica-
cién curricular en institutos de ensefianza secundaria del municipio de
Palma (Mallorca)». Profesorado, Revista de Curriculo y Formacion del
Profesorado, 19(3), p. 126-138.



@ L’escola no és per a tu

Anvon, J. (1981). «Social Class and School Knowledge». Curriculum In-
quiry, 11(1), p. 3-42.

Artkinson, A. B. (1998). «Social Exclusion, Poverty and Unemployment».
A: Atkinson, A. B. i Hius, ). (ed.). Exclusion, Employment and Opportu-
nity, CASE paper 4. Centre for the Analysis of Social Exclusion, London
School of Economics, 1-20.

AUWARKER, A. E. i ARUGUETE, M. S. (2008). «Effects of Student Gender and
Socioeconomic Status on Teacher Perceptions». Journal of Educational
Research, 101, p. 243-246.

AvmericH, R.; LLURG, J. M. i Roca, E. (2011). Junts a I'aula? Present i futur
del model d’educacio comprensiva a Catalunya. Barcelona: Fundaci6
Jaume Bofill.

Benito, R. i GonzALez, |. (2007). Processos de segregacio escolar a Cata-
lunya. Barcelona: Fundaci6 Jaume Bofill.

BernsTeIN, B. (1985). «Clasificacion y enmarcacion del conocimiento
educativo». Revista Colombiana de Educacion, 15.

BOALER, J.; WiLLiam, D. i Brown, M. (2000). «Students Experiences of Abi-
lity Grouping: disaffection, polarisation and the construction of failu-
rex. British Educational Research Journal, 26(5), p. 631-648.

BoLivAr, A. (2004). «La Educacion Secundaria Obligatoria en Espafia. En
la blsqueda de una inestable identidad». Revista Electronica sobre
Calidad, Eficiencia y Cambio de Educacion, 2(1).

— (2005). «¢Donde situar los esfuerzos de mejora?: Politica educativa,
escuela y aula». Educacdo e Sociedade, 26(92), p. 859-888.



Bibliografia @

Bonat, X. (dir.) (2003). Apropiacions escolars: Usos i sentits de ’educa-
cio obligatoria en ’adolescéncia. Barcelona: Octaedro.

— (2012). «Education policy and school segregation of migrant stu-
dents in Catalonia: the politics of non-decision-making». Journal of
Education Policy, 27 (3), p. 401-421.

— (dir.) (2015). Equitat i resultats educatius a Catalunya. Una mirada a
partir de PISA 2012. Barcelona: Fundaci6 Jaume Bofill.

Bonal, X. i RamBLA, X. (1999). «The recontextualisation process of edu-
cational diversity: New forms to legitimise pedagogic practice». Inter-
national Studies in Sociology of Education, 9(2), p. 195-214.

Bournieu, P. i Passeron, J. (1979). La reproduccion. Elementos para una
teoria del sistema de ensefianza. Barcelona: Editorial Laia.

Caprite, M. (dir.) (2008). El sesgo de género en el sistema educativo. Su
repercusion en las dreas de matemadticas y tecnologia en secundaria
(Theano). Memoria de Investigacion. Barcelona: CIREM.

CasaL, J.; Garcia, M. i MeriNo, R. (2007). «Los sistemas educativos com-
prensivos ante las vias y los itinerarios formativos». Revista de Educa-

cion, 342, p. 213-237.

CasteL, R. (2002). La metamorfosis de la cuestion social. Barcelona: Pai-
dos.

CoLLET-SABE, . et al. (2014). «Escuelas, familias y resultados académi-
cos. Un nuevo modelo de analisis de las relaciones entre docentes y
progenitores para el éxito de todo el alumnado». Profesorado, 18(2),

p. 7-33.



@ L’escola no és per a tu

Comissi6 Europea (2013). Reducing early school leaving: Key messages
and policy support. Final Report of the Thematic Working Group on
Early School Leaving. Brusel-les: Comissid Europea.

Comissi6 Europea. Eacea. Eurvoice. Cedefop (2014). Tackling Early Leaving
from Education and Training in Europe: Strategies, Policies and Measu-
res. Eurydice and Cedefop Report. Luxemburg: Departament de Publi-
cacions de la Uni6 Europea.

Green, A. (2010). «Cycles of Disadvantage: Poverty, Education, Inequalities
and Social Exclusion». Seminari NESSE, Brussel-les, 20 de maig de 2010.

Demaner, J. i Houtte, M. van (2012a). «Teachers’ attitudes and students’
opposition. School misconduct as a reaction to teachers’ diminished
effort and affect». Teaching and Teacher Education, 28, p. 860-869.

— (2013). «School belonging and school misconduct: the differing role
of teacher and peer attachment». Journal of Youth and Adolescence, 41,

P. 499-514.

DEMANET, J.; Houtte, M. van i Stevens, P. (2013). «Curriculum tracking and
teacher evaluations of individual students: selection, adjustment or
labeling?». Social Psychology of Education, 16 (3).

DiamonD, J. B.; RanDoLPH, A. i SpiLLANE, . P. (2004). «Teachers’ Expectati-
ons and Sense of Responsibility for Student Learning: The Importance
of Race, Class, and Organizational Habits». Anthropology & Education
Quarterly, 35(1), p. 75-98.

Duser, F. (2005). La escuela de las oportunidades. (Qué es una escuela
justa? Barcelona: Gedisa.

— (2010). Les places et les chances. Repenser la justice sociale. Paris:
Editions du Seuil.



Bibliografia @

Dumay, X. i Durriez, V. (2007). «Does the school composition effect mat-
ter? Some methodological and conceptual considerations». HAL Archi-
ves [https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00561939].

DunNg, M. i GazeLey, M. (2008). «Teachers, social class and underachie-
vement». British Journal of Sociology of Education, 29(5), p. 451-463.

Duru-BeLiat, M. (2003). Inégalités sociales a I’école et politiques éducatives.
Paris: UNESCO, Institut International de Planification de I'Education. Dispo-
nible a: http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001362/136282f.pdf

EcHema, G. (2006). Educacion para la inclusion o educacién sin exclusio-
nes. Madrid: Narcea.

Escupero, J. M. (2005). «Fracaso escolar, exclusion educativa: éde qué
se excluye y cdmo?». Profesorado, Revista de Curriculo y Formacion del
Profesorado, 9 (1).

— (2007). «Viejas y nuevas dinamicas de exclusién educativa». Cua-
dernos de pedagogia, 371, p. 86-89.

— (20120a). «Formas de exclusién educativa». Cuadernos de pedago-
gia, 425, p. 22-26.

— (2012b). «La educacion inclusiva, una cuestion de derecho». Educa-
tio Siglo xxi, 30(2), p. 109-128.

Escupero, J. M. i Martinez DominGuez, B. (2012). «Las politicas de lucha
contra el fracaso escolar: iProgramas especiales o cambios profundos
del sistema y la educacion?». Revista de Educacion.

Essomea, M. A. (2005). L’atencié a la diversitat a Catalunya. Debat en el
sistema educatiu. Barcelona: Eumo.



@ L’escola no és per a tu

Feiro, R. (2009). «Escuelas democraticas». Revista de la Asociacion de
Sociologia de la Educacion, 2 (1), p. 17-33.

FernANDEZ ENGuitA, M.; Mena, L. i Riviere, ). (2010). Fracaso y abandono
escolar en Espana. La Caixa, Col-leccié Estudios Sociales, 29.

Ferrer, F. (dir.) (2011). PISA 2009: avaluacio de les desigualtats educati-
ves a Catalunya. Barcelona: Fundaci6 Jaume Bofill, Politiques, 74.

FoucauLt, M. (1981). «The order of discourse». A: Youne, R. (ed.) (1981).
Untying the text: a post-structural anthology. Boston: Routledge & Ke-
gan Paul, p. 48-78.

Frepricks, J. A.; BLumenrewp, P. C. i Paris, A. H. (2004). «School Engage-
ment: Potential of the Concept, State of the Evidence». Review of
Educational Research, 74(1), p. 59-109 [DOI: 10.3102/00346543074001

059].

FurLong, V. J. (1991). «Disafected pupils: Reconstructing the Sociologi-
cal Perspective». British Journal of Sociology of Education, 12(3), p.

293-307.

Gav, G. (2002). «Culturally responsive teaching in special education for
ethnically diverse students: Setting the stage». International Journal of
Qualitative Studies in Education, 15(6), p. 613-629.

— (2010). «Acting on Beliefs in Teacher Education for Cultural Diver-
sity». Journal of Teacher Education, 61(1-2), p. 143-152.

Gisson, M. et al. (2013). «Different systems, similar results: immigrant
youth in schools in Catalonia and California». A: ALea, R. i HoLpaway, ).
(ed.). The Children of Immigrants in Schools in the US and the EU. Nova
York: Oxford University Press, p. 84-119.



Bibliografia @

GiLLies, V. (2005). «Raising the “Meritocracy”: Parenting and the Indivi-
dualization of Social Class». Sociology, 39(5), p. 835-853.

GonzALez, M. T.; Menbez, R. M. i Rooricuez, M. J. (2009). «Medidas de
atencion a la diversidad: legislacion, caracteristicas, analisis y valora-
ciébn». Profesorado, revista de curriculum y formacion de profesorado,

13(3), p. 79-105.

GRranT, B. (2006). «Disciplining students: the construction of student
subjectivites». British Journal of Sociology of Education, 18(1).

Guarro, A. (2005). «La transformacion democratica de la cultura esco-
lar: una respuesta justa a las necesidades del alumnado de zonas
desfavorecidas». Profesorado, Revista de Curriculum y Formacion de
Profesorado, 9(1), p. 1-48.

Harcreaves, A. (2001). «Emotional Geographies of Teaching». Teachers
College Record, 103(6), p. 1056-1080.

Houtte, M. van (2007). «Exploring teacher trust in technical/vocational
secondary schools: Male teachers’ preference for girls». Teaching and
Teacher Education, 23, p. 826-839.

— (2011). «So where’s the teacher in school effects research? The im-
pact of teachers’ beliefs, culture, and behavior on equity and excellen-
ce in education». A: AvermaeT, P. van; Branpen, K. van den i Houtte, M.
van (ed.). Equity and excellence in education: Towards maximal lear-
ning opportunities for all students. Nova York: Routledge, p. 75-95.

Houtte, M. van i MaeLg, D. van (2009). «Faculty Trust and Organization-
al School Characteristics: An Exploration across Secondary Schools in
Flanders». Educational Administration Quarterly, 45.



@ L’escola no és per a tu

Jones, O. (2012). Chavs. La demonizacion de la clase obrera. Madrid:
Capitan Swing.

Jussim, L.; Eccies, J. i Mabon, S. (1996). «Social Perception, Social Stere-
otypes, and Teacher Expectations: accuracy and the quest for the
powerful self-fulfilling prophecy». Advances in Experimental Social Psy-
chology, 28, p. 281-388.

KapLan, K. (2006). La inclusién como posibilidad. Buenos Aires: Ministe-
rio de Educacion y Organizacion de Estados Americanos.

Laureau, A. i McNamara Horvar, E. (1999). «Moments of Social Inclusion
and Exclusion Race, Class, and Cultural Capital in Family-School Rela-
tionships». Sociology of Education, 72(1), p. 37-53.

LecAvre, A. i ZaNTeEN, A. van (2014). «Engineering Access to higher edu-
cation through higher education fairs». A: GoasTeLLEC, G. i Picarp, F. (ed).
The Roles of Higher Education and Research in the Fabric of Societies.
Leuven: Sense Publishers, p. 183-203.

LyncH, K. i Baker, J. (2005). «Equality in education. An equality of condi-
tion perspective». Theory and Research in Education, 3(2), p. 131-164.

MartinNez DominGuez, B. (2005). «Las medidas de respuesta a la diversi-
dad: posibilidades y limites para la inclusidon escolar y social». Profe-
sorado, Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado, 1(1), p. 1-31.

— (2011). «Luces y sombras de las medidas de atencion a la diversi-
dad en el camino de la inclusion educativa». Revista Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado. Saragossa: Universitat de Saragossa,
vol. 25, nam. 1, abril de 2011, p. 165-183.



Bibliografia @

Meo, A. i ParRker, A. (2004). «Teachers, teaching and educational exclu-
sion: pupil referral units and pedagogic practice». International Journal
of Inclusive Education, 8(1), p. 103-120.

NESSE (2009a). Early School Leaving: Lessons From Research For Policy
Makers. Comissi6é Europea, DG d’Educaci6 i Cultura.

— (2009b). Gender and Education (and Employment). Gendered impe-
ratives and their implications for women and men. Lessons from rese-
arch for policy makers. Comissié Europea, DG d’Educacié i Cultura.

Oakes, J. (1985). Keeping Track: how schools structure inequality. New
Haven: Yale University Press.

OCDE (2012a). Better Skills, Better Jobs, Better Lives: A Strategic Appro-
ach to Skills Policies. Paris: OCDE.

— (2012b). Equity and Quality in Education: Supporting Disadvantaged
Students and Schools. Paris: OCDE.

PAmies, J. i CasTeion, A. (2015). «Distribuyendo oportunidades: el impac-
to de los agrupamientos escolares en la experiencia de los estudian-
tes». Revista de la Asociacién de Sociologia de la Educacion (RASE), 8

(3), p. 335-348.

Perrenoun, P. (1990). La construccion del éxito y del fracaso escolar. Ma-
drid: Morata.

PonrerrADA, M. (2008). Chicas y poder en la escuela. Identidades aca-
démicas, sociales y de género entre jovenes de la periferia. Tesi docto-
ral. Departament d’Antropologia Social i Cultural, Universitat Autono-
ma de Barcelona.



@ L’escola no és per a tu

Puis, M. (2015). Abandonament escolar prematur: més pull que push. A:
ViLALTA, J. M. (dir.). Reptes de I’educacié a Catalunya. Anuari 2015 (capi-
tol 7). Barcelona: Fundacié Jaume Bofill.

Reav, D. (2012). What would a socially just education system look like?
Think Piece. Class Center for Labour and Social Studies.

Reay, D.; Davio, M. i Bal, S. (2001). «Making a Difference?: Institutional
Habituses and Higher Education Choice». Sociological Research Onli-
ne, 5(4), p. 126-142.

RisT, R. (1970, 2000). «Student Social Class and Teacher Expectations:
The self-fulfilling prophecy in ghetto education». Harvard Educational
Review, 70(3), p. 257-301.

Robricuez, P. (2016). «Begonya Gasch: “Darrere el fracas escolar i I'aban-
donament hi ha joves que pateixen”». Entrevista al Diari de ’Educacio,
11-5-2016, disponible a: http://diarieducacio.cat/begonya-gasch-darrere-
el-fracas-escolar-i-labandonament-hi-ha-joves-que-pateixen.

RumBerGEr, R. (2011). Dropping out. Why students drop out of high school
and what can be done about it. Harvard: Harvard University Press.

Ruias, J. (2016). «Como la escuela juzga a las familias». RASE, Revista
de la Asociacién de Sociologia de la Educacién, 9(3), p. 385-396.

SaLvA, F. (2011). Abandono escolar y retorno al sistema educativo en
Baleares: historias de vida del alumnado de la Educacion Permanente
de Personas Adultas (EPA). Informe de Investigacion, 1. Departament
de Pedagogia Aplicada i Psicologia de I’Educaci6. Grup de recerca
«Educacion y Ciudadania».

Sen, A. (2001). Social Exclusion: Concept, Application and Scrutiny. De-
velopment Paper, nim. 1, Asian Development Bank.



Bibliografia @

Sinpic e Greuces (2008). La segregacio escolar a Catalunya. Informe ex-
traordinari. Barcelona: Sindic de Greuges.

— (20160). La segregacio escolar a Catalunya: la gestié del procés d’ad-
missio de I’alumnat. Barcelona: Sindic de Greuges.

— (2016b). La segregacio escolar a Catalunya: Condicions d’escolaritza-
cio. Barcelona: Sindic de Greuges.

Skeces, B. (1997). Formation of class and gender. Becoming respectable.
Londres: Sage Publications.

SmytH, J. i Hattam, R. (2001). «‘Voiced’ Research as a Sociology for Un-
derstanding ‘Dropping Out’ of School». British Journal of Sociology of
Education, 22(3), p. 401-415.

SusiraTs, J. (dir.) (2005). Andlisis de los factores de exclusion social. Bil-
bao: Fundacié BBVA.

Susirats, M. (20124). Barcelona. De la necessitat a la llibertat. Les clas-
ses socials al tombant del segle xx.. Barcelona: L’Aveng.

— (2012b). Ja és hora que les classes socials tornin a actuar. Entrevista
a El Pais, 15-02-2012. Disponible a: http://ccaa.elpais.com/
ccaa/2012/02/15/catalunya/1329339066_317974.html

TaraBINI, A. (2015). «La meritocracia en la mente del profesorado: un
analisis de los discursos docentes en relacion al éxito, fracaso y aban-
dono escolar». RASE, Revista de la Asociacion de Sociologia de la Edu-
cacion, 8(3), p. 349-360.

— (dir.) (20150). Politicas de lucha contra el abandono escolar en Es-
pana. Madrid: Sintesis.



@ L’escola no és per a tu

— (2016). «La exclusion desde dentro o la persistencia de los factores
“push” en la explicacion del abandono escolar prematuro». A: Organi-
zacion y gestion educativa: Revista del Forum Europeo de Administrado-
res de la Educacion. Ciss Praxis, p. 8-12.

TaraBINI, A., CurraN, M., MonTes, A., Parcerisa, LL. (2015a). «El rol de los
centros educativos en la prevencion del abandono escolar: una aproxi-
macién desde la perspectiva micropolitica». Educagao, Sociedade & Cul-
turas (ESQ). Special Issue: Education Policies and Early School Leaving.

— (2015b). «Las politicas contra el abandono escolar en Cataluna: un
analisis comparado del concepto de éxito escolar». A: Taragini, A. (ed.).
Politicas de lucha contra el abandono escolar en Espafia. Madrid: Sinte-
SiS, p. 25—44.

TArABINI, A. i BonaL, X. (dir.) (2016). Los principios de un sistema educa-
tivo que no deje a nadie atrds. Save the Children, juliol de 2016.

TArABINI, A.; CasTeion, A. i Curran, M. (2017, en premsa). «La educacion
comprensiva en Cataluia: implicaciones y contradicciones en clave de
equidad educativa».

Tebesco, J. C. (2004). «lgualdad de oportunidades y politica educativa».
Cadernos de Pesquisa, 34 (123), p. 555-572.

Tenti Fanrani, E. (2000). Culturas juveniles y cultura escolar. Buenos Ai-
res: Unesco-IIPE.

— (2008). «Dimensiones de la exclusion educativa y las politicas de
inclusion». Encontro Nacional de Diddtica e Prdtica de Ensino: Trajetori-
as e Processos de Ensinar e Aprender: Lugares, Memorias e Culturas, 14,
p. 225-40.



Bibliografia @

— (coord.) (2012). La escolarizacién de los adolescentes: desafios cul-
turales, pedagdgicos y de politica educativa. Buenos Aires: Unesco-lI-
PE.

Tezanos, J. F. (1999). Tendencias en desigualdad y exclusion social: ter-
cer Foro sobre Tendencias Sociales. Madrid: Sistema.

Tururp, M. (1999). Schools Making a Difference. Let’s be realistic!. Lon-
dres: Open University Press.

VaLencia, R. (ed.) (1997). The Evolution of Deficit Thinking: Educational
Thought and Practice. Nova York: Routledge.

— (2010). Dismantling Contemporary Deficit Thinking. Educational
Thought and Practice. Nova York: Routledge.

VENTURA, G. (2016). «Pilar Ugidos: “Per molt que el mestre estimi 'alum-
ne, els pares I’estimen més”». Catorze, cultura viva, 07-02-2016. Dispo-
nible a: http://www.catorze.cat/noticia/4087/pilar/ugidos/molt/mestre/
estimi/alumne/pares/estimen.

ViNao, A. (2004). Escuela para todos: educacién y modernidad en la Es-
pafa del siglo xx. Madrid: Marcial Pons.

ZveNier, D. (2008). «(Re)conceptualising student engagement: Doing
education not doing time». Teaching and Teacher Education, 24, p.
1765-1776.






INFORMES BREUS

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

Les desigualtats educatives a Catalunya: PISA 2003

Ferran Ferrer (dir.), Gerard Ferrer i José Luis Castel

El paper crucial del professorat. Atraure, preparar i mantenir professors de qualitat
OCDE. Politiques d’Educacié i de Formacid

El procés de normalitzacié d’estrangers 2005. Balang i perspectives

Maria Helena Bedoya Muriel i Eduard Solé Alamarja

Itineraris de formaci6 i inserci6 laboral dels joves a Catalunya

Rafael Merino i Maribel Garcia

Els imams de Catalunya: rols, expectatives i propostes de formacié

Jordi Moreras

Sisena hora: una oportunitat o una dificultat per avangar?

Joaquin Garin, Isabel Sanchez i Jes(s Vifias

Joves i politica

Ndria Valls i Andrea Borison

Els sistemes educatius als paisos d’origen de I’alumnat immigrat. Una aproximaci6
Miguel Angel Alegre, Ricard Benito i Sheila Gonzalez

Els plans educatius d’entorn: debats, balang i reptes

Miquel Angel Alegre i Jordi Collet

Formacié i professionalitzacié del professorat de secundaria a Catalunya

Gemma Tribd

La desafeccié politica a Catalunya. Una mirada qualitativa

Ismael Blanco i Pau Mas

Histories d’immigraci6: la comprensi6 dels patrons de rendiment escolar dels joves
immigrants nouvinguts

Carola Suarez-Orozco i Marcelo Suarez-Orozco

L’educacié catalana a la premsa

Jaume Carbonell i Sebarroja i Antoni Tort i Bardolet

Simbologies en l’espai pdblic. Els debats sobre I’Gs del hijab a Europa

Jordi Moreras

Actituds, comportament politic i xarxes organitzatives dels immigrants a la ciutat
de Barcelona

Laura Morales i Eva Anduiza (directores), Laia Jorba, Josep San Martin i Amparo
Gonzalez

Les responsabilitats legals en les activitats educatives realitzades més enlla

del temps lectiu

Neus Soriano, Ramon Plandiura i Eva lzquierdo

El salari de reserva de les dones desocupades a Catalunya

Didac Queralt Jiménez

Models educatius familiars a Catalunya

Javier Elzo Imaz (coordinador), Maria Teresa Laespada Martinez i Ana Martinez
Pampliega

L’escola del segle xxi. Una mirada des de la societat civil

Mireia Civis i Zaragoza, Jordi Riera i Romani, Annabel Fontanet i Caparrés i Elena S.
Ojando i Pons

Les persones en situaci6 de sense llar de Barcelona: perfils, estat de salut

i atenci6 sanitaria

Joan Uribe i Sara Alonso

Cronica de la Llei d’Educaci6 de Catalunya

Ramon Farré Roure



22
23
24
25
26
27
28
29
30

31

32
33

34

35
36
37
38
39
40
41

42

43
44

45

De l’acollida a la ciutadania: la formaci6 de la poblacié adulta immigrada

Xavier Aranda, Miquel Casanovas, Alfons Formariz (coordinador) i Pep Vidal

El reagrupament familiar a Catalunya, una aproximacié qualitativa

Rosalina Alcalde, Andreu Domingo, Diana Lopez, Jordi Bayona i Amparo Gonzélez
Trajectories sociolaborals de la poblacié immigrada. Factors explicatius

Sarai Samper i Raquel Moreno (D-CAS, Col-lectiu d’Analistes Socials)

L’opini6 dels catalans sobre la immigracio

Mébnica Méndez Lago

Continuar o abandonar. L’alumnat estranger a I’educaci6é secundaria

Carles Serra i Josep Miquel Palaudarias

Impacte de la crisi econdmica en la immigracié internacional a Catalunya l’'any 2008
Andreu Domingo i Albert Sabater

De l’aula d’acollida a l’aula ordinaria. Orientacions per a la transicié

Ricard Benito Pérez i Sheila Gonzalez Motos

Educacié i ascens social a Catalunya

Xavier Martinez Celorrio i Antoni Marin Saldo

Mercat de treball i politiques actives d’ocupaci6

Maria Caprile Elola-Olaso i Jordi Potrony Hernando

Els patis de les escoles: espais d’oportunitats educatives

IPA Espanya, Associacié Internacional pel Dret dels Infants a Jugar

Imma Marin (directora), Cris Molins, Maite Martinez, Esther Hierro i Xavier Aragay
Canvis a curt termini en la identificacié nacional a Catalunya

Maria José Hierro Hernandez

Les llengiies a Catalunya, 2001-2005

Albert Faba i Mireia Llaberia

Conciliar per educar

Esther Sanchez Torres. Amb les aportacions de Cristina Brullet, Dolors Comas
d’Argemir, Miquel Martinez i Sara Pons

Families, escola i éxit. Millorar els vincles per millorar els resultats

Jordi Collet i Antoni Tort (coordinadors)

Nous comportaments residencials a les llars catalanes

Cristina Lopez Villanueva

Competéncies lectores i éxit escolar

Aurora Rincén Bonet

Les escoles magnet. Una aposta per 'excel-léncia i I'equitat

Aina Tarabini (coordinadora)

Educacié avui. Indicadors i propostes de ’Anuari 2011

Bernat Albaigés i Miquel Martinez

A les tres a casa? L’impacte social i educatiu de la jornada escolar continua

Elena Sintes Pascual

Crisi, desigualtats i benestar vulnerable. Analisi longitudinal del PaD (2003-2009)
Xavier Martinez Celorrio i Antoni Marin Saldo

Educacié, competéncies i mercat de treball. Els reptes de Catalunya a partir

de lestratégia de ’'OCDE

Queralt Capsada (coordinadora), Kathrin Hoeckel i Luis Ortiz

Esport i valors. Avaluacié del programa FutbolNet a Catalunya, 2012-2013

Albert Julia Cano i Maria Prat Grau

Més que un gra de sorra. Les Associacions de Mares i Pares d’Alumnes (AMPA) a Catalunya
Marta Comas (directora), Sandra Escapa, Carlos Abellan i Ana Alcantud
L’agenda de la politica educativa a Catalunya: una analisi de les opcions de govern
(2011-2013)

Xavier Bonal i Antoni Verger



46
47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61
62
63

64

Liderar per aprendre. Del dialeg entre la recerca i la practica

David Istance, Louise Stoll, Anna Jolonch, Marius Martinez i Joan Badia

Educacié avui. Indicadors i propostes de ’Anuari 2013

Bernat Albaigés Blasi i Miquel Martinez Martin

Consells escolars i participaci6 de les families a ’escola. Una lectura marcada

per la LOMCE

Marta Comas Sabat (directora), Carlos Abellan Cano i Ramon Plandiura Vilacis
Com participen mares i pares a ’escola? Diversitat familiar i d’implicacié en educacié
Marta Comas Sabat (directora), Sandra Escapa Solanas i Carlos Abellan Cano
Politiques educatives locals. El paper dels municipis en el nou context competencial
i econdmic

Florencia Kliczkowski (coordinadora), Bernat Albaigés Blasi i Ramon Plandiura Vilacis
Llibre Blanc de la participacié de les families a I’escola

Marta Comas Sabat (directora), Carlos Abellan Cano, Ana Alcantud Torrent i Sandra
Escapa Solanas

Nous lideratges en moments de canvi. Reflexions sobre lideratge i transformacié social
Marc Parés, Carola Castella i Joan Subirats (coordinadors)

Com les notes condicionen les expectatives educatives de 'alumnat

Queralt Capsada (coordinadora), Alba Castejon, Guillermo Montt, Aina Tarabini i
Adrian Zancejo

Un model de formacié professional dual per Catalunya? Reptes en el disseny

i implementacié de la reforma

Oscar Valiente (coordinador), Rosario Scandurra, Adrian Zancajo i Chris Brown
L’avaluacié de I’educacié als paisos de ’OCDE. Reptes per a Catalunya

Miquel Angel Alegre (coordinador), Paulo Santiago i Eugeni Garcia Alegre

Després de ’ESO qué puc fer? Diagnosi i propostes per a 'orientacié educativade 12a
16 anys

Marius Martinez (director), Laura Arnau. Amb la col-laboracié de Marta Sabaté

A criar fills se n'aprén? Una analisi de programes que enforteixen les capacitats
parentals

Silvia Blanch Gelabert i Gemma Badia Muniente

Aprenentatge mobil. Com incorporar els dispositius mobils a ’aprenentatge?
Mercé Gisbert Cervera (coordinadora), Miquel Angel Prats Fernandez,

Nati Cabrera Lanzo

Educacié a temps complet. Cap a un model d'educacié compartida

Elena Sintes Pascual

Equitat i resultats educatius a Catalunya. Una mirada a partir de PISA 2012
Xavier Bonal i Sarré (director), Alba Castejon i Company, Adrian Zancajo i Silla,
José Luis Castel i Baldellou

Les beques a examen. Repensar el sistema d’ajudes a I’estudi

Xavier Martinez-Celorrio

Via Universitaria: Ser estudiant universitari avui

Antonio Arino Villarroya, Elena Sintes Pascual

Una agenda per transformar 'educacié a Catalunya. Propostes de ’Anuari 2015
Josep M. Vilalta

Projectes d’innovacié educativa comunitaria: ingredients d’éxit i reptes

Jordi Dfaz-Gibson, Mireia Civis, Jordi Longas i Jordi Riera



m Quin rol tenen els centres educatius en les
AUME  dinamiques d’abandonament escolar? Com expliquen

m els docents el fracas escolar que viuen a les aules?

%M Com s’enfronta el jovent a la vivéncia d’éxit, fracas
o abandonament escolar? Aquest informe posa els
protagonistes de la vida escolar —equips directius,
professorat i alumnat— al centre de 'analisi i dibuixa
amb claredat el marge de maniobra de l’accid i la
politica educativa per reduir les alarmants taxes de
fracas i abandonament que hi ha al pais.

Informes breus

L’escola no és pera tu:
el rol dels centres educatius
en I’labandonament escolar

ISBN: 978-84-946591-4-0

8849465






