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9

Resum

Aquest informe recull els resultats i la reflexió personal de tres anys 
de recerca en el marc del projecte ABJOVES (L’abandonament escolar 
prematur a Espanya. Una anàlisi de les decisions, motivacions i estratègi-
es educatives dels joves). A través d’estudis de cas de caràcter etnogrà-
fic a cinc instituts públics de la ciutat de Barcelona, l’informe analitza en 
profunditat les dinàmiques escolars que condueixen a processos d’èxit, 
fracàs i abandonament escolar.

Els primers tres capítols de l’informe, de tipus teòric i metodològic, 
emmarquen els processos d’èxit, fracàs i abandonament escolar des 
de la mirada de l’exclusió educativa. Els tres capítols següents presen-
ten els resultats de l’anàlisi a partir d’una mirada triple: la de la segre-
gació escolar, la dels mecanismes d’atenció 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 acció o per omissió— en els  
processos d’èxit, fracàs i abandonament escolar, tot identificant-ne 
els mecanismes explicatius i proposant línies d’actuació.

Agraïments de l'autora: 

Per a tot l’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 l’educació (docents, 
directors i directores, tècnics d’educació i un llarg etcètera) 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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13

La reducció del fracàs i l’abandonament escolars és un objectiu priori-
tari de les agendes de política educativa contemporània. Governs lo-
cals, autonòmics i estatals, així com organismes internacionals de di-
ferents tipus (Unió Europea, OCDE, UNESCO, etc.) estableixen aquesta 
fita com una prioritat clau. I no és d’estranyar, ja que tot i la gran 
quantitat de temps i esforços dedicats a reduir-los (NESSE, 2009a), 
continuen sent problemes educatius i socials de primer ordre. 

És cert que a Catalunya —com a la majoria de països de la Unió Euro-
pea— l’Abandonament Escolar Prematur (AEP) s’ha reduït significativa-
ment com a conseqüència de la crisi. En només 6 anys, i segons dades 
de l’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. I evidentment, aquesta reducció és motiu de satisfacció. Però al-
gunes de les preguntes que emergeixen en aquest context són les 
següents: és suficient el ritme de reducció de les taxes d’AEP? Tenim 
indicis que ens permetin garantir aquest ritme de millora un cop esvaïts 
els efectes més perniciosos de la crisi econòmica? Podem permetre’ns 
mantenir aquests percentatges d’AEP sense posar en risc els nostres 
nivells d’equitat, desenvolupament i cohesió 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 l’Estat espanyol), fet 
que no es correspon amb el seu nivell de desenvolupament econòmic 
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14 L’escola no és per a tu

ni social. De fet, Catalunya és el segon país de la UE amb un nivell 
d’AEP més elevat, només per sota d’Espanya, la qual cosa és signe de 
preocupació. D’altra banda, podem afirmar que a hores d’ara encara no 
tenim indicis prou sòlids per confiar que el ritme de reducció de l’AEP 
es mantindrà després de la crisi. Les recerques de tipus qualitatiu des
envolupades en el context espanyol sobre aquesta qüestió (Salvà, 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 qualificació (a diferència del que passa-
va abans de la crisi) i no tant per canvis de tipus més estructural que 
es puguin haver generat en les característiques de l’oferta educativa, 
entre d’altres. Finalment, és fonamental ressaltar la rellevància qualita-
tiva que adquireix aquest percentatge, més enllà 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 l’obtenció de credencials educa-
tives. Així, encara que sabem que els títols acadèmics per si mateixos 
no són suficients per a la inclusió sociolaboral dels individus, també 
sabem que són cada vegada més necessaris per possibilitar aquests 
processos. A més, les exigències d’un mercat de treball cada cop més 
intensiu en coneixement i els mateixos processos d’expansió educativa 
han «devaluat» les credencials educatives i han augmentat progressiva-
ment els «mínims educatius» necessaris per a la inclusió social. De fet, 
organitzacions internacionals com l’OCDE (2012a) o la Comissió Europea 
(2014) identifiquen l’accés i la finalització de l’educació secundària post
obligatòria (sigui en la seva modalitat acadèmica o professional) com el 
llindar per a la inclusió en les societats avançades. 

Així 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 l’escola sense obtenir ni tan 
sols el graduat de l’ESO. D’altra banda, no podem oblidar que el risc 
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d’abandonament escolar prematur no està distribuït aleatòriament en-
tre la població. Tal com indiquen informes específics (Fernández En-
guita et al., 2010) i estadístiques recents en aquest camp (EPA, IDES-
CAT, EUROSTAT), l’AEP està profundament influenciat per les 
característiques sociodemogràfiques dels estudiants i en particular pel 
seu estatus socioeconòmic i cultural, pel sexe i per l’origen ètnic o 
migratori. Així, els joves que provenen de famílies menys afavorides, 
tant en termes de capital econòmic i social com de capital instructiu i 
aquelles d’origen migrat, són els que de forma persistent representen 
les estadístiques d’abandonament prematur dels estudis al nostre 
país. L’AEP, doncs, és una qüestió 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 trajectòries educatives d’èxit per a tot l’alumnat.

A més, en aquest àmbit no es poden acceptar els «discursos natura-
litzadors» que pressuposen que sempre hi ha un percentatge d’alum-
nes que no arriba als estàndards establerts per la institució escolar. 
Penseu en frases de l’estil: «Sempre hi ha hagut gent que ha deixat 
prematurament els estudis», «No tothom és vàlid per estudiar», «Hi ha 
gent que prefereix treballar que estudiar», i així successivament. De 
fet, aquest tipus de discursos, tan presents en els imaginaris socials 
contemporanis, ometen precisament que l’AEP és una qüestió de des
igualtat i la desigualtat no és natural, sinó el fruit d’accions i relacions 
socials. I justament per això, perquè són de caràcter social, les desi-
gualtats no només es poden transformar, sinó que han d’estar al 
centre de tota acció política que no es conformi amb la reproducció 
dels paràmetres de desigualtat social contemporanis. 

L’objectiu d’aquest informe, doncs, és abordar els fenòmens del fracàs 
i l’abandonament escolar des de la perspectiva de l’exclusió educati-
va. Una perspectiva que, com s’explicarà de forma detallada més en-
davant, aposta per una mirada específica d'aquests a partir de tres 
elements clau: una lectura social i relacional que vagi més enllà de la 
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16 L’escola no és per a tu

individualització del fenomen; una lectura processual que sigui capaç 
de copsar-ne les diferents expressions i manifestacions més enllà dels 
casos extrems, i una lectura des de les subjectivitats, orientada a cap-
tar les vivències subjectives del fenomen i no només les seves expres-
sions objectives, materials i quantificables. Així mateix, tot i que el 
concepte d’exclusió educativa té diferents dimensions i formes d’ex-
pressió, aquest informe se centra específicament en els processos 
d’exclusió que es generen durant l’etapa d’Educació Secundària Obli-
gatòria (ESO), com a etapa cabdal en la generació i producció de fe-
nòmens de fracàs i abandonament escolars. Així mateix, el focus de 
l’anàlisi se situa en els mateixos centres educatius com a agents actius 
en la provisió d’oportunitats educatives per als joves. Els centres no 
són agents neutrals davant les desigualtats socials i tampoc són purs 
reflexos de dinàmiques socioeconòmiques més àmplies. Ans al contra-
ri, de totes les maneres possibles, per acció o per omissió, de forma 
explícita o implícita, els centres educatius, a partir de les seves pràc-
tiques, dels seus professionals, de les seves estructures de funciona-
ment quotidià, generen diferents processos d’inclusió o exclusió 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 (Fernández Enguita et al., 2010; Rumberger, 2011; 
Tarabini et al., 2015a), els centres educatius exerceixen un rol clau en 
l’explicació dels processos d’èxit, fracàs o abandonament escolar. 
Efectivament, no es pot descarregar tota la responsabilitat de l’èxit 
educatiu sobre l’acció dels centres. No obstant això, tampoc es pot 
negar que són «camps institucionals clau» —en els termes proposats 
per Agnès Van Zanten i Amélia Legavre (2014)— per entendre la con-
figuració de les experiències, decisions i trajectòries educatives dels 
joves. Si bé els centres no poden combatre per si sols la desigualtat 
social, sí que poden contribuir de forma clau a mitigar-ne o amplifi-
car-ne els seus efectes, i poden convertir els desavantatges socioeco-
nòmics i culturals en processos d’èxit o fracàs escolar (NESSE, 2009a). 
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Els estudis clàssics de la sociologia de l’educació ja fa anys que van 
posar de manifest la importància d’obrir la «caixa negra» dels centres 
educatius per estudiar el rol que exercien les seves estructures de 
funcionament, els seus models pedagògics o les seves pautes de re-
lació social en la producció i reproducció de les desigualtats socials. 

L’informe, doncs, pretén posar de manifest com funcionen algunes 
d’aquestes dinàmiques d’exclusió educativa a l’interior dels centres 
d’Educació Secundària Obligatòria de Catalunya, tot identificant la re-
lació existent entre diferents nivells d’intervenció política. De fet, és 
imprescindible remarcar que, si bé el focus de l’anàlisi se situa als 
centres, aquesta anàlisi no es pot entendre al marge del rol que exer-
ceixen les polítiques educatives generades a diferents escales de de-
cisió (nacional, autonòmica i local). Efectivament, la política educativa 
és la que genera el marc, el context de referència, per al desenvolupa-
ment de l’acció dels centres i, per tant, no es pot ometre de l’anàlisi. 
Les propostes d’intervenció que es plantegen en aquest informe, per 
tant, s’articulen tant en l’àmbit del centre com de l'Administració edu-
cativa i pretenen traduir l’anàlisi sistemàtica dels processos d’exclusió 
educativa en propostes d’acció multinivell orientades a ampliar les 
oportunitats d’èxit educatiu de tots els joves.

L’informe s’estructura en sis capítols que segueixen aquesta introduc-
ció. En el primer capítol s’aborda el fenomen de l’AEP des de la pers-
pectiva de l’exclusió educativa i es reflexiona sobre els impactes 
d’aquesta mirada en clau de disseny i aplicació de polítiques educati-
ves. En el segon es presenta un model per entendre el significat de 
l’exclusió educativa en el camp educatiu i es reflexiona sobre tres 
preguntes clau: de què, com i a qui s’exclou. Aquesta anàlisi, 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 l’acció política. Els tres capítols següents se centren en 
l’anàlisi en profunditat de tres formes d’expressió de l’exclusió educativa: 
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la segregació escolar, els mecanismes d’atenció 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 evidències recollides a través del 
projecte de recerca ABJOVES,1 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-
gràfica a diversos instituts públics de la ciutat de Barcelona. L’últim 
capítol presenta les conclusions globals de l’informe i articula les pro-
postes d’intervenció tant als centres com a l’administració. 

1.  El projecte ABJOVES «El abandono escolar prematuro en España: un análisis de las 
decisiones, motivaciones y estrategias educativas de los jóvenes» (Ref.  CSO2012-31571 
IP Aina Tarabini) és un projecte I+D+I finançat per el Minsterio de Economía y Compe-
titividad per al període 2013-2016 i coordinat pel grup de recerca GEPS (Globalització, 
Educació i Polítiques Socials) de la UAB. Més informació a: http://abjoves.es

IB_65_Tarabini.indd   18 18/10/17   16:46



1	 �L’anàlisi de l’AEP  
�des de la mirada de l’exclusió

1

IB_65_Tarabini.indd   19 18/10/17   16:46



IB_65_Tarabini.indd   20 18/10/17   16:46



21

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

Així doncs, la perspectiva de l’exclusió educativa que presentem en 
aquest informe aposta per emmarcar els fenòmens de fracàs 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’anàlisi de l’exclusió social com ara Atkinson 
(1998) i Castel (2002), d’àmbit internacional, o Tezanos (1999) i Subirats 
(2005), d’àmbit nacional. Atkinson (1998), en particular, estableix tres 
característiques del concepte d’exclusió social que el fan especialment 
pertinent per a l’anàlisi contemporània de les dinàmiques de desigualtat 
social i que són les que s’adopten en aquest informe per a l’anàlisi de 
l’exclusió educativa: la relativitat, el dinamisme i l’agència. La relativitat 
implica que l’exclusió sempre es defineix i es genera en relació amb 
altres i a partir de contextos socials específics; de tal manera, per com-
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22 L’escola no és per a tu

batre l’exclusió no bastaria actuar sobre els individus exclosos, sinó que 
caldria intervenir, precisament, sobre els contextos i les relacions que 
generen aquests processos. El dinamisme es refereix a la natura no 
estàtica del procés, tant pel que fa als seus orígens i formes d’expressió 
com respecte als seus impactes en clau d’oportunitats futures. L’agència 
significa que l’exclusió no es genera de forma «natural», sinó que és 
l’efecte de les pràctiques, accions, discursos i relacions dels actors so-
cials. Des del nostre punt de vista, implica també que l’exclusió es viu 
i s'experimenta de formes diferents i desiguals en funció del lloc que 
ocupen els individus en l’estructura educativa social. 

A continuació s’apliquen aquests tres elements per a l’abordatge es-
pecífic de les dinàmiques de l’AEP, tenint en compte que aquest tipus 
d’abordatge té implicacions clau sobre les pràctiques i les intervenci-
ons polítiques en aquest camp. Mirar i entendre els fenòmens educa-
tius des d’una determinada perspectiva implica dotar d’una determi-
nada direcció l’acció política. En aquest sentit, l’aposta per aquesta 
triple mirada no només s’ha d’entendre en termes conceptuals, sinó 
eminentment pràctics i polítics. 

Una mirada social i relacional de l’AEP

Abordar l’abandonament escolar des d’una mirada social i relacional im-
plica allunyar-se de les anàlisis individualitzadores i culpabilitzadores que 
tendeixen a ubicar la responsabilitat última del fenomen en els individus 
mateixos que el pateixen. Així mateix, obliga a preguntar-se pels contex-
tos en què es produeixen els processos de fracàs i abandonament i a 
ubicar-los en un marc més ampli que es qüestioni les estructures socials 
i educatives que els generen. El fracàs i l’abandonament no formen part 
de la «naturalitat» de les persones, de la seva essència, sinó que són fruit 
de relacions i contextos socials específics i, per tant, cal actuar sobre 
aquestes relacions i aquests contextos si es pretén generar un canvi subs-
tancial i sostingut en aquest àmbit (Escudero, 2007). 
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Evidentment, d’aquí no es desprèn que els subjectes no tinguin responsa-
bilitats; l’esforç, l’interès i les ganes són variables necessàries per a l’èxit 
escolar. Però, d’una banda, no són suficients per aconseguir-lo i, de l’al-
tra, no es poden separar dels seus contextos de possibilitat. L’esforç i 
l’interès 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 fracàs i l’abandonament escolar a l’esforç in-
dividual implica desvincular-los de les seves arrels estructurals. No po-
dem oblidar que —com s’ha explicat a la introducció— el fracàs i l’aban-
donament afecten especialment els alumnes que provenen de famílies 
amb un estatus socioeconòmic i instructiu baix, la qual cosa indica que 
més enllà de qüestions individuals hi ha elements socials que s’amaguen 
sota l’emergència i la reproducció d’aquests fenòmens. 

De tal manera, i a partir de les propostes d’autors com Philippe Perre-
noud (1990), cal entendre l’èxit, el fracàs i l’abandonament escolar com 
a realitats construïdes pel sistema escolar mateix; per les seves formes 
d’organització, pels seus criteris de promoció i avaluació; per les pautes 
acceptades del que és un «bon» comportament escolar o per determi-
nades concepcions de la capacitat o l’habilitat dels estudiants. Tal com 
afirma Escudero (2005), una breu mirada històrica del sistema educatiu 
ens ajuda a veure que el que en un moment històric es considera fracàs 
escolar no s’hi considera en un altre, començant per l’establiment de 
l’edat d’escolarització obligatòria. I aquesta mateixa lògica es pot tras-
lladar a diferents àmbits d’anàlisi: en l’àmbit internacional, per exemple, 
es troben diferències significatives en la mesura del fracàs i l’abandona-
ment escolar, precisament per les diferències existents en l’estructura 
dels sistemes educatius o pels requisits establerts en termes de certifi-
cació dels estudis; així 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 històric, nacional, 
social i institucional selecciona quin tipus de coneixement i quina ex-
pressió d’aquest es considera vàlida, i a partir d’aquesta selecció —en-
tre altres qüestions— es decideix qui té èxit i qui no en té. 
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Així doncs, és imprescindible desnaturalitzar les estructures escolars 
en les quals es produeix el fracàs i l’abandonament escolar, qüesti-
onar-nos quines són les regles del joc escolar i si són aquestes re-
gles les que permetran construir un ordre escolar més just per a tots 
els estudiants. Perquè l’anàlisi sobre el fracàs i l’abandonament no 
es pot desvincular del debat sobre un sistema educatiu més just i 
equitatiu que obre oportunitats d’èxit 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 selecció, transmissió i certificació del coneixement escolar o, dit 
d’una altra manera, al currículum, la pedagogia i l’avaluació que 
opera als centres d’Educació Secundària Obligatòria de Catalunya. 
Algunes de les preguntes clau que ens hem de fer en aquest marc 
són les següents: quins són els criteris d’excel·lència escolar esta-
blerts en els currículums oficials i en la seva interpretació i adaptació 
en diferents contextos escolars? Quines són les opcions organitzati-
ves i metodològiques a l’abast dels centres per desenvolupar pro-
cessos inclusius d’ensenyament i aprenentatge? Fins a quin punt la 
construcció dels paràmetres de capacitat o incapacitat escolar està 
influenciada pels patrons socioculturals que caracteritzen els estudi-
ants? I així successivament. 

A més, les anàlisis clàssiques de la sociologia de l’educació ja fa anys 
que van posar de manifest que l’escola no és una institució neutral en 
termes de classe social (com tampoc ho és en termes de gènere i et-
nicitat). De fet, els centres educatius s’organitzen a partir dels marcs 
de referència d’una classe social particular, la classe mitjana, i, espe-
cíficament, la classe mitjana professional. Tal com van demostrar 
Bourdieu i Passeron (1979) a mitjan dècada dels anys setanta del se-
gle passat, l’assoliment de l’èxit educatiu pressuposa l’adquisició 
d’una sèrie de trets socioculturals per part dels estudiants que els 
centres en si mateixos no els ensenyen i que, de fet, els donen per 
descomptats. Així mateix, a aquests trets adquirits des de l’àmbit fa-
miliar s’afegeixen estructures de funcionament escolar més properes a 

IB_65_Tarabini.indd   24 18/10/17   16:46



L’anàlisi de l’AEP des de la mirada de l’exclusió 25

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 específics (Perrenoud, 1990). En aquest sentit, 
un debat sistemàtic sobre el fracàs i l’abandonament escolar al nostre 
país ha de començar qüestionant-se des d’on es construeix el conei-
xement escolar; pel lloc que ocupen els coneixements, els sabers i la 
història de diferents grups socials (Anyon, 1981) en la construcció del 
coneixement considerat socialment i acadèmicament vàlid. 

Per tal d’avançar de forma significativa en la reducció del fracàs i 
l’abandonament escolar, és imprescindible que els discursos polítics i 
escolars sobre aquesta qüestió s’emmarquin en clau de justícia social. 
Només des d’aquesta mirada es podrà garantir una intervenció siste-
màtica en aquest camp que vagi més enllà de l’acció sobre els indivi-
dus i col·lectius en risc i actuï sobre les estructures generadores 
d’aquests riscos. De fet, les dinàmiques de fracàs i abandonament 
escolar i, sobretot, el perfil de joves als quals afecta qüestionen clara-
ment els discursos individualistes i meritocràtics hegemònics, basats 
en la pèrdua d’importància de la classe social com a variable clau per 
entendre les dinàmiques educatives contemporànies (Gillies, 2005). 

No obstant això, bona part de polítiques, programes i mesures de 
lluita contra el fracàs i l’abandonament escolar desenvolupades en els 
àmbits espanyol i català s’han caracteritzat per actuar sobre els alum-
nes en risc de fracàs o que ja han fracassat i han deixat pràcticament 
inalterats els contextos generadors d’aquests riscos (Escudero i Martí-
nez Domínguez et al., 2012). A més, aquest tipus de programes mos-
tren una concepció clarament individualitzadora del problema. Pro-
grames de reforç acadèmic, diversificació curricular, reforç de 
competències instrumentals, mesures d’iniciació professional, accions 
d’educació compensatòria i un llarg etcètera de mesures d’aquest ti-
pus que han proliferat en els darrers anys i que s’han caracteritzat per 
un tret comú: actuar sobre els joves en risc, sense alterar les arrels 
profundes del problema. 
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Una mirada processual de l’AEP

Abordar l’abandonament escolar des d’una mirada processual implica 
entendre’l més enllà 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 l’exclusió social, és fonamental identificar zones de vul-
nerabilitat que es troben enmig de les formes clàssiques o pures d’in-
clusió i exclusió. En aquest sentit, el fracàs i l’abandonament formen 
part d’un procés progressiu (Fernández Enguita et al., 2010) pel qual a 
poc a poc els joves es van desvinculant d’allò que s’ensenya als cen-
tres, de les tasques escolars, dels requisits tant instrumentals com 
expressius que impliquen els rituals d’escolarització. Des d’aquesta 
mirada, doncs, adquireix una rellevància crucial tot allò que succeeix 
en les trajectòries educatives dels joves abans del moment d’abando-
nar els estudis i, des del nostre punt de vista, tres qüestions són es-
pecialment rellevants per copsar de forma global les implicacions d’un 
enfocament processual de l’AEP: en primer lloc, aquells dispositius 
pedagògics que per si mateixos poden ser desencadenants de proces-
sos de desvinculació escolar; en segon lloc, aquelles formes de des-
vinculació no sempre visibles, codificades o tipificades per part de la 
institució escolar i, finalment, aquelles formes de desvinculació que, 
per la seva pròpia natura, no tenen resposta institucional. 

En primer lloc, doncs, quan parlem de dispositius pedagògics que 
poden ser desencadenants de processos de desvinculació i abandona-
ment escolar ens referim específicament a la repetició 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 fracàs i abandonament, sinó que 
són en si mateixes catalitzadores d’aquests processos (Houtte et al., 
2013; Pàmies i Castejón, 2015). De fet, bona part dels alumnes que 
abandonen prematurament el sistema educatiu tenen històries educa-
tives marcades per les repeticions múltiples i per l’escolarització en 
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els grups de menys nivell. La mateixa OCDE (2012b) s’ha encarregat 
de remarcar que l’agrupament homogeni de l’alumnat i la repetició de 
curs són mesures altament pernicioses en termes d’equitat educativa, 
ja que, d’una banda, són estratègies que s’utilitzen de forma desigual 
segons el perfil social de l’alumnat, i de l’altra, acaben reproduint les 
desigualtats de partida. Així doncs, adoptar una mirada processual de 
l’AEP implica qüestionar l’efecte que poden tenir aquestes mesures 
com a desencadenants del fracàs. 

En segon lloc, adoptar una mirada processual implica atribuir una cura 
especial a aquelles formes de desvinculació amb el sistema educatiu 
que poden passar desapercebudes sovint, perquè no són les més 
vistoses. Si bé és cert, com dèiem abans, que el fracàs i l’abandona-
ment escolar tendeixen a estar precedits per indicis clarament identi-
ficables com ara l’absentisme, la repetició o els mals resultats acadè-
mics, també ho és que els desencadenants d’aquests processos no 
sempre són 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» perquè no la «boi-
cotegen». Són 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 
desvinculació escolar no només passa per vies conductuals, sinó 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 pèrdua de sentit, en el qual 
tot i ser-hi present amb el cos, no necessàriament s’hi és present ni 
amb el cap ni amb l’ànima. Un procés en què no cal enfrontar-se acti-
vament als requisits de la institució escolar en forma de resistència 
escolar, sinó que basta «ser-hi sense ser-hi»; anant passant de curs 
sense cap mena d’implicació cognitiva o emocional amb el procés 
d’aprenentatge, amb el centre i amb el professorat. Així doncs, enten-
dre la multidimensionalitat dels processos de desvinculació escolar és 
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fonamental per desenvolupar pràctiques de prevenció que entenguin 
el fenomen en la seva complexitat. 

Finalment, cal tenir en compte les formes de desvinculació escolar 
que, com dèiem, no tenen resposta institucional. Ens referim a les 
formes més explícites de resistència escolar en què l’alumnat rebutja 
directament, activa i frontal les exigències de la institució escolar en 
totes les seves dimensions. Sens dubte, la resistència escolar es fona-
menta en formes poderoses d’exclusió educativa i social i, tal com 
explica Emilio Tenti (2000) fent servir una expressió 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’existència 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 resistència escolar, doncs, té les arrels en les dinàmiques 
profundes de desigualtat i injustícia social i representa, de la forma 
més extrema i desesperada, els desajustos i les distàncies existents 
entre les expectatives i les exigències del món escolar i les possibi-
litats dels alumnes en inferioritat de condicions socials, econòmi-
ques i culturals de portar-les a terme. Què pot fer, doncs, l’escola 
davant l’alumnat que rebutja explícitament la seva acció? És una 
pregunta de difícil resposta que requereix necessàriament l’acció 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 fèiem esment al punt anterior amb la 
mirada processual de l’abandonament escolar. Així mateix, posa de 
relleu la necessitat de desenvolupar polítiques i pràctiques preventi-
ves orientades a detectar i mitigar els riscos de desvinculació escolar 
progressiva en les diferents modalitats.

De fet, ja fa anys que diversos organismes regionals i internacionals 
(Comissió Europea, 2013) indiquen reiteradament la necessitat d’arti-
cular un marc comprensiu de lluita contra l’abandonament escolar en 
el qual les polítiques preventives tinguin un lloc cabdal. El caràcter 
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acumulatiu i processual dels fenòmens que analitzem implica abor-
dar-los des de mirades preventives i no només reactives o pal·liatives. 
Encara més, aplicar una lògica de prevenció en sentit ampli implica 
actuar abans que els símptomes de l’abandonament siguin visibles, 
modificant els contextos i les condicions a partir dels quals sorgeixen 
els riscos d’abandonament. I per al cas que ens ocupa, que és els dels 
centres d’Educació Secundària Obligatòria del nostre país, podem afir-
mar que la millor manera de prevenir-hi el fracàs i l’abandonament 
escolar és articular models pedagògics i curriculars que garanteixin 
l’èxit per a tothom. 

Una mirada a l’AEP des de les subjectivitats 

Finalment, abordar el fracàs i l’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 són afectats. Tal com afirmen John Smyth i Robert Hattam 
(2001), la tendència dominant en aquest camp ha estat la d’intentar 
copsar el problema «des de fora», a partir de la seva representació es-
tadística i numèrica, però sense endinsar-se en les complexitats del que 
succeeix i el que implica en la vida dels joves que abandonen l’escola 
o que estan en risc de fer-ho. De tal manera, els autors reclamen la 
necessitat d’introduir noves maneres d’interrogar-se sobre el fracàs i 
l’abandonament, capaces d’entendre els perquès de la desafecció esco-
lar més enllà dels discursos mediàtics i alarmistes que emmarquen el 
tema en una imatge generalitzada i estereotipada de la joventut desmo-
tivada i caracteritzada per la pèrdua de la cultura de l’esforç. 

Aquesta «nova mirada» no només necessita investigar les raons que 
fan servir els joves per explicar per què deixen l’escola, sinó que im-
plica endinsar-se en l’anàlisi de com construeixen les seves subjectivi-
tats i de com es desenvolupa la seva experiència 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. I per endinsar-se en 
aquestes apropiacions és fonamental analitzar com s’articula la seva 
identitat com a estudiant amb les seves identitats de classe, gènere, 
ètnia, raça o edat, entre d’altres, preguntant-se per algunes de les 
qüestions següents: quin sentit té l’educació per a nois i noies de 
diferent origen ètnic i social? Com es configuren i desenvolupen les 
seves experiències escolars durant l’escolarització obligatòria? Fins a 
quin punt la identitat acadèmica (en termes de Maribel Ponferrada 
[2008] ) entra en contradicció amb les seves altres identitats socials? 
Aquestes preguntes no poden quedar al marge de l’anàlisi dels pro-
cessos de fracàs i abandonament escolar i no sempre han estat a 
primera línia del debat polític i les accions en aquest camp. 

De fet, la institució escolar no és només un lloc on es reflecteixen les 
múltiples identitats dels joves, sinó que és en si mateixa una institució 
clau de producció d’aquestes identitats. En paraules de V. J. Furlong 
(1991), l’escola «està implicada en la producció de la joventut, en la 
construcció de la seva subjectivitat i la seva identitat pública» (Fur-
long, 1991, 304). L’escola té, des dels seus orígens, una funció clau de 
socialització i, per tant, de transmissió de normes, valors, formes de 
fer i ser als joves. De tal manera, a través de la regulació de les con-
ductes, dels mecanismes de premis i càstigs, de les formes quotidia-
nes d’interacció i relació, l’escola, com a institució, va transmetent 
quina és la imatge de l’alumne ideal i quins són els requisits per a 
l’èxit escolar. I 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. És a dir, es crea, modifica, transforma i negocia en 
la interacció entre diferents espais socials (familiars, escolars, de lleu-
re) en què transita l’individu; a partir de la seva composició, la seva 
estructura, les seves jerarquies. És fonamental, doncs, apropar-se a 
les dinàmiques d’èxit, fracàs i abandonament escolar des dels proces-
sos de construcció identitària dels joves i des del rol que ocupen els 
centres en aquests processos.

IB_65_Tarabini.indd   30 18/10/17   16:46



L’anàlisi de l’AEP des de la mirada de l’exclusió 31

La construcció de l’alumne ideal, a més, no és neutral en termes de 
classe, gènere i etnicitat. Ja fa anys que la recerca en sociologia de 
l’educació indica que la imatge que el professorat construeix de l’alum-
ne ideal, del «bon alumne», se superposa amb les característiques 
pròpies de les classes mitjanes autòctones amb un elevat capital cul-
tural i que, a més, s’alineen amb els trets de conducta esperats de les 
noies. I precisament per això, és més fàcil per a aquestes estudiants 
construir-se a elles mateixes com a bones estudiants, perquè les ca-
racterístiques de la seva posició social encaixen millor amb la imatge 
dominant de l’alumne ideal (Grant, 2006). Així mateix, cal tenir en 
compte l’efecte que tenen els dispositius institucionals desplegats 
pels centres en la producció i la reproducció 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 què 
l’alumne està escolaritzat, com tampoc no ho és la confiança en un 
mateix, l’autoestima o la sensació de futilitat. I és sabut que sense 
confiança en un mateix, en el professorat, en el centre, no es pot 
aprendre (Tedesco, 2004). 

Finalment, abordar el fracàs i l’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-
lació dels joves amb l’escola i amb l’aprenentatge no és només intel·
lectual, sinó que és també —i sobretot— emocional. De fet, la 
desafecció escolar no s’explica només per qüestions acadèmiques o 
instrumentals, sinó precisament per qüestions expressives i emocio-
nals. Tal com afirma Furlong (1991), refusar l’escola és quasi sempre 
una experiència marcadament emocional. Els sentiments de ràbia, por, 
frustració i culpabilitat són tots presents en els processos de fracàs i 
abandonament escolar i, per tant, qualsevol política d’àmbit sistèmic 
o escolar que pretengui abordar aquests fenòmens no pot dissenyar-se 
al marge d’aquestes qüestions. A més, si bé l’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 desafecció escolar.

Per combatre les arrels del fracàs i l’abandonament escolar és impres-
cindible fer una crida decidida a favor de les polítiques i les pràctiques 
de subjectivitat. Només des d’aquí, com afirma Tedesco (2004), es 
podrà aconseguir que les escoles trenquin els determinismes socials. I 
parlar de polítiques de subjectivitat implica assumir, com afirma Be-
goña Gasch (2016), que cada alumne aprèn de forma diferent i que, per 
tant, cal articular ofertes formatives, pràctiques pedagògiques i curricu-
lars i models relacionals que tinguin en compte les seves necessitats i 
particularitats i que s’estructurin a partir d’aquestes necessitats. 
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L’objectiu d’aquest capítol és presentar un marc analític a partir del 
qual es puguin entendre de forma comprensiva les diverses expressi-
ons i manifestacions de l’exclusió educativa i que, alhora, contribueixi 
a articular les propostes d’intervenció política en aquest camp. De fet, 
només des d’una comprensió acurada de com funcionen els processos 
d’exclusió es pot avançar en el disseny de polítiques, programes i 
pràctiques que generin inclusió (NESSE, 2009a). En aquest sentit, les 
tres grans preguntes que cal respondre són: de què, com i a qui s’ex-
clou. Tres preguntes que, de fet, estan intrínsecament relacionades i 
que abordarem de forma simultània a partir de les aportacions de la 
teoria de la justícia en educació. 

Taula 1. 
Què és, com actua i a qui afecta l’exclusió educativa?

Pregunta Resposta

Què és l’exclusió educativa? Una privació de continguts, aprenentatges i 
experiències educatives als quals totes les 
persones haurien de tenir dret.

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

A qui afecta l’exclusió educativa? Als grups socials històricament més exposats 
a les dinàmiques d’exclusió social. 

Font. Elaboració pròpia.
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Com hem indicat a l’inici de l’informe, i seguint les propostes d’Escu-
dero (2005, 2007, 2012a, 2012b), l’exclusió educativa està vinculada a 
la privació de continguts, aprenentatges i experiències educatives als 
quals totes les persones haurien de tenir dret i, per tant, apunta cap 
a una mirada ampliada del dret a l’educació que va més enllà de l’ac-
cés al sistema educatiu. De fet, des de les aportacions de la justícia 
educativa desenvolupades per autors com Kathleen Lynch i John Baker 
(2005), François Dubet (2005) o Marie Duru-Bellat (2003), entre molts 
altres, els mecanismes de desigualtat i exclusió educativa van molt 
més enllà de la desigualtat en l’accés a serveis, béns i recursos edu-
catius i, per tant, l’acció en aquest camp es consideraria necessària 
però no suficient per construir un sistema educatiu just i inclusiu. Tal 
com afirmen Lynch i Baker (2005), transformar les escoles en institu-
cions veritablement igualitàries implica un enfocament integral 
d’aquesta qüestió 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, o 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 l’exclusió educativa. Vegem-ho. 

Segons Lynch i Baker (2005), la principal diferència 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-
què tothom pugui accedir als béns i serveis educatius. De tal manera, 
la igualtat d’oportunitats es basa en una concepció eminentment me-
ritocràtica de l’educació 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. Així doncs, un programa de beques permetria que tots els 
joves poguessin estudiar independentment de la seva condició socio-
econòmica; un programa d’educació compensatòria o de reforç escolar 
contribuiria que l’alumnat amb més dificultats acadèmiques adquirís 
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amb més facilitat els coneixements escolars, o una política de quotes 
permetria que la població tradicionalment exclosa d’alguns nivells 
educatius (com les dones o la població negra en alguns països i mo-
ments històrics) hi tingués accés. Tots aquests exemples responen al 
principi d’igualtat d’oportunitats educatives que, sens dubte, és ne-
cessari per avançar cap a la garantia plena del dret educatiu. De fet, 
la meritocràcia és un principi clau dels sistemes educatius al qual no 
es pot renunciar. Aquest principi, però, de la mateixa manera que els 
programes i polítiques que se’n desprenen, no és suficient per garan-
tir un sistema educatiu just. I no ho és per dos motius principals: 
d’una banda, perquè el mèrit no és independent dels condicionants 
socials i escolars, tal com ha demostrat la recerca existent i com posen 
de manifest les dades de fracàs i abandonament escolar en clau de 
classe social, gènere o ètnia. D’altra banda, perquè a partir d’aquests 
principis es deixen inalterades les característiques i l’estructura del 
mateix sistema educatiu, i s’oblida, tal com afirma Bolívar (2005), que 
«la lògica escolar, amb el seu propi funcionament, fa que emergeixin 
noves desigualtats» (Bolívar, 2005, 47). 

Així doncs, una concepció de l’exclusió i la inclusió educativa que sigui 
coherent amb la mirada social i relacional de l’abandonament escolar 
que hem explicat anteriorment implica necessàriament passar de la 
igualtat d’oportunitats a altres models més amplis d’igualtat orientats 
a garantir un aprenentatge significatiu i una experiència escolar satis-
factòria i reeixida per a tots els joves. Segons la proposta d’igualtat 
de condicions de Lynch i Baker, garantir la justícia en educació implica 
simultàniament intervenir sobre quatre principis: la redistribució, el 
reconeixement, la cura i la representació. A continuació veurem com 
s’expressen aquests principis en clau d’exclusió educativa.

La redistribució (o més concretament, la manca de redistribució) és la 
via clàssica per la qual ha actuat l’exclusió educativa i que encara avui 
és dominant en els estudis sobre aquest tema. Com dèiem 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 qüestions fonamentals 
com la provisió educativa o el finançament de l’educació. Alguns dels 
principis clau en aquest camp serien els següents:2 garantir l’accés de 
tots els joves a opcions formatives pre- i postobligatòries; assegurar un 
finançament públic suficient per garantir l’equitat i la qualitat educativa 
(comptant la despesa pública total destinada a educació, els sistemes 
de beques o les mesures de suport a l’alumnat amb més dificultats, 
entre d'altres), o evitar tota discriminació (econòmica, sexual, social, 
cultural o per discapacitat) a qualsevol centre educatiu sostingut amb 
fons públics. Garantir l’equitat en aquest àmbit, però, 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 l’alumnat. Es tracta, 
doncs, d’un camp d’acció ampli que supera amb escreix l’acció aïllada 
dels centres educatius. Com dèiem a la introducció, els mecanismes 
d’exclusió 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 segregació escolar com una de 
les dimensions clau de l’exclusió educativa per manca de redistribució. 
La segregació escolar, com s’explicarà de forma detallada en el capítol 
següent, no només redueix les oportunitats educatives de l’alumnat 
menys afavorit, sinó que alhora el priva dels drets educatius fonamen-
tals i posa en perill els fonaments de la cohesió social.	

El reconeixement (o, novament, la manca de reconeixement) es refe-
reix a la manca d’equitat en la presència, el valor i el respecte que 
s’atribueixen als sabers, habilitats i coneixements de diferents grups 
socials, tant en l’organització escolar com en els models curriculars, 
pedagògics i d’avaluació. Aquesta dimensió de l’exclusió 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 informació sobre aquest tema, vegeu Tarabini, A. i Bonal, X. (dir.) 
(2016). Por un sistema educativo que no deje a nadie atrás. 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 selecció, la 
transmissió i l’avaluació del coneixement educatiu no és una qüestió 
purament tècnica o neutral, sinó 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 gènere, edat, classe social, etnicitat 
o discapacitat. El reconeixement i la representació de diferents conei-
xements, sabers i habilitats és, doncs, un punt de partida necessari 
per articular l’atenció a la diversitat als centres. A més, l’atenció a la 
diversitat no s’ha d’entendre només com una acció més o menys aïlla-
da sobre l’alumnat amb més dificultat, sinó que ha de ser el leitmotiv 
de l’acció quotidiana als centres. Tal com afirma Escudero (2012b), 
l’educació inclusiva i per a la diversitat és una qüestió de drets fona-
mentals que s’ha d’abordar des de principis de justícia social i s’ha 
d’expressar en la consecució de resultats satisfactoris per a tot l’alum-
nat. En aquest informe posem el focus en un aspecte clau de l’exclusió 
educativa per manca de reconeixement: els mecanismes d’atenció a la 
diversitat que operen a l’interior dels centres i, en particular, les for-
mes d’agrupar l’alumnat.

La cura (i en concret, la manca de cura) fa referència a la manca 
d’equitat en les relacions d’acompanyament, escolta i personalització 
dels processos educatius. Aquest àmbit, tal com afirmen Lynch i Baker 
(2005), és el que ha rebut menys atenció en els debats i les polítiques 
sobre la desigualtat educativa, tot i que segons les autores té una 
importància cabdal per garantir la justícia escolar. Pensar la igualtat 
de condicions en termes de cura implica reconèixer que els centres 
educatius són 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. Així mateix, implica posar la mirada 
en el professorat i en les seves relacions amb l’alumnat, com a agent 
central d’exclusió i inclusió educativa. És per això que en aquest infor-
me posem l’èmfasi en un tema clau per expressar l’exclusió educativa 
per manca de cura: les expectatives del professorat vers l’alumnat. 

IB_65_Tarabini.indd   39 18/10/17   16:46



40 L’escola no és per a tu

Finalment, la representació (o la manca de representació en termes 
d’exclusió educativa) es refereix a les desigualtats en la presència i la 
veu de diferents actors educatius (professorat, alumnat, famílies) en 
els processos de presa de decisions i en la participació quotidiana en 
la vida educativa. Aquesta dimensió, per tant, fa referència a la tradi-
ció d’escoles democràtiques iniciada per Michael Apple a finals dels 
anys setanta del segle passat i no només s’adreça a fomentar la par-
ticipació equitativa dels diferents actors educatius en el control i la 
gestió dels centres i les seves relacions internes, sinó 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, pedagògics i curriculars. Tot i la importància de la 
representació en la concepció 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 representació 
s’abordaran de forma transversal en l’anàlisi de l’exclusió per manca 
de redistribució, reconeixement i cura que es presentarà, de forma 
detallada, en els capítols següents. A la taula 2 es pot veure com ac-
tua l’exclusió educativa a partir d’aquests quatre àmbits i quin és el 
nostre focus d’anàlisi per al context català. 
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Taula 2. 
Com actua l’exclusió educativa?

Tipus de desigualtat Àmbits de justícia Descripció

Desigualtat econòmica Redistribució Desigualtat entre alumnes, 
famílies i centres pel que fa a 
recursos (econòmics, socials, 
culturals).

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

Desigualtat política Representació Distribució de poder desigual 
tant pel que fa a la planificació 
com en l’àmbit escolar.

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

Font. Elaboració pròpia a partir de Lynch i Baker (2005).

Per acabar aquest apartat és imprescindible fer referència a la pre-
gunta: a qui afecta l’exclusió educativa? A la taula 1 ja hem avançat 
que afecta els grups socials històricament més exposats a les dinàmi-
ques d’exclusió social. Però en què es concreta aquesta expressió? 
Bàsicament, en la persistència dels factors de desigualtat i, en parti-
cular, en la classe social, el gènere i l’origen ètnic o migratori dels 
estudiants, en les pautes d’accés, procés i resultats educatius a Cata-
lunya. Així i per al cas de l’Educació Secundària Obligatòria, indica-
dors com la repetició, els resultats en les proves de competències o 
les taxes de graduació mostren unes tendències clarament dispars en 
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funció de si es tracta d’un noi o una noia, de si és un alumne autòc-
ton o si és d’origen immigrat, i de si pertany a les classes socials més 
o menys avantatjades ja sigui des d'un punt de vista social, econòmic 
o cultural en la nostra societat. La taula següent permet il·lustrar cla-
rament aquesta situació.3 

Taula 3. 
Abandonament dels estudis amb una titulació màxima d’ESO o equiva-
lent segons les característiques de la persona jove. Joves de 16 a 29 
anys a Catalunya. Període 2008-2012 (en percentatge)

Variable Categoria Abandonament produït

Sí No

Sexe Dones 14,1 85,9

Homes 24,8 75,2

Lloc de naixement Catalunya o resta de l’Estat 13,5 86,5

Estranger 42,4 57,6

Nivell d’estudis 
dels pares

D’inferiors a obligatoris 41,4 58,6

Obligatoris 28,1 71,9

Secundaris postobligatoris 19 81

Universitaris 10 90

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

En primer lloc i pel que fa al gènere, cal dir que aquesta és, sens dubte, 
la variable més documentada estadísticament. Avui dia, gairebé tots els 
indicadors d’accés, procés i resultats educatius de l’àmbit català, espa-
nyol i internacional permeten diferenciar nois i noies, amb la qual cosa 
fan possible una anàlisi 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 gènere, origen migratori i 
estatus socioeconòmic i cultural dels estudiants. De fet, la dispersió de dades i les 
omissions d’algunes dades decisives en termes d’estatus és un dels temes clau per a 
un abordatge integral de l’abandonament escolar. 

IB_65_Tarabini.indd   42 18/10/17   16:46



Un marc analític per entendre l’exclusió educativa 43

camp. De fet, no només l’abandonament efectiu dels estudis que recull 
la taula 3 mostra una important diferència en la situació de nois i noies, 
sinó també altres indicadors clau, com les taxes d’idoneïtat, la repetició 
o la graduació a l’ESO. El fracàs i l’abandonament escolar, de fet, són 
fenòmens profundament masculinitzats: els nois —de forma sistemàti-
ca— repeteixen, suspenen i abandonen més els estudis que les noies. 

A primera vista sembla, doncs, que aquestes dades contradiuen l’afir-
mació global que hem fet abans, en referència al fet que l’exclusió 
educativa afecta els grups socials històricament més exposats a les di-
nàmiques d’exclusió social. I, sens dubte, aquest grup, pel que fa al  
gènere, el componen les dones. No obstant això, una anàlisi més apro-
fundida de la situació de nois i noies dins el sistema educatiu permet 
afirmar que hi continua havent microdinàmiques d’exclusió educativa 
amb impactes diferents i desiguals sobre nois i noies. Així, per exemple, 
trobem diferències importants en els resultats obtinguts per nois i noies 
en diferents matèries (llengües i matemàtiques, per exemple); en la tria 
d’optatives, itineraris i vies postobligatòries; en el grau d’autoconfiança, 
en les aspiracions educatives i laborals a mitjà i llarg termini, i així suc-
cessivament. Sintetitzar els resultats de l’enorme recerca existent en 
aquest camp excedeix els objectius d’aquest informe, però les evidènci-
es trobades indiquen que la socialització diferencial en clau de gènere 
(derivada d’influències múltiples de família, amics, mitjans de comuni-
cació, etc.), les desigualtats objectives entre homes i dones pel que fa 
a l’accés i les condicions en el mercat laboral i les relacions escolars, 
currículums i programes educatius excessivament marcats per models 
hegemònics de gènere tenen un paper clau en aquestes dinàmiques. De 
tal manera, si bé és fonamental poder disposar d’una recerca nova que 
permeti explicar millor les macrotendències de masculinització del fra-
càs i l’abandonament escolar, també ho és evitar conclusions precipita-
des que pressuposen que els nois són els «nous perdedors del sistema 
educatiu». Les desigualtats de gènere 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 l’origen, les dades parlen per si soles: les 
probabilitats d’abandonar els estudis prematurament són especialment 
elevades entre l’alumnat estranger. Aquesta desigualtat entre alumnat 
autòcton i estranger, a més, tal com passava en el cas del gènere, es re-
produeix en tots els indicadors de risc de fracàs escolar (nivell de compe-
tències, repetició, absentisme i així successivament), fet que posa de 
manifest la importància de tenir en compte la nacionalitat, el lloc d’origen 
i també l’ètnia per copsar les dinàmiques d’exclusió educativa. De fet, per 
entendre com operen els factors migratoris o ètnics en les possibilitats 
d’èxit, fracàs i abandonament escolar és fonamental copsar les particula-
ritats d’aquests processos. És a dir, no és el mateix ser un estudiant 
nascut a Catalunya amb pares estrangers, que néixer en un altre país i 
arribar a mitjan curs, com tampoc ho és migrar des d’Àfrica, Àsia o Amè-
rica Llatina. Una menció a part es mereix l’anàlisi dels riscos de fracàs 
escolar que concentra la població gitana, tot i ser autòctona. No és objec-
te d’aquest informe entrar en les particularitats d’aquests fenòmens, però 
no es pot respondre al quid de l’exclusió educativa sense atendre els 
factors ètnics i migratoris. Bé sigui per qüestions d’estatus socioeconòmic 
i cultural, per barreres lingüístiques, per experiències migratòries o per 
distàncies culturals, el que és evident és que el sistema educatiu actual 
continua excloent nombrosos estudiants de les oportunitats d’èxit educa-
tiu en funció del seu origen ètnic o migratori. 

Finalment i pel que fa a la classe social o a l’estatus socioeconòmic i 
cultural de l’alumnat, cal dir que aquesta és la variable menys documen-
tada estadísticament en l’àmbit català. Així, amb l’excepció de les pro-
ves de competències i les taxes de repetició, gairebé cap altra dada de 
risc de fracàs escolar o de fracàs escolar produït discrimina per la classe 
social de l’alumnat. Tot i això, tant els estudis que a petita escala han 
aprofundit en aquesta qüestió com les dades disponibles en l’àmbit 
català mostren resultats contundents: la classe social dels estudiants 
continua sent una de les principals variables per entendre les oportuni-
tats d’èxit educatiu dels joves i les joves. De fet, la taula 3 mostra que 
l’abandonament escolar després de l’ESO es concentra especialment en 
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aquells alumnes les famílies dels quals tenen nivells d’estudis inferiors. 
I efectivament, aquesta dinàmica es repeteix sigui quin sigui l’indicador 
que es prengui de referència. Així, els alumnes de baix estatus socioe-
conòmic i cultural tenen, de forma agregada, menys rendiment acadè-
mic que els seus companys, presenten unes taxes de repetició més 
grans, estan sobrerepresentats als grups de baix nivell, es decanten 
molt més per la formació professional que no pas per l’acadèmica i 
abandonen més els estudis. Són, per tant, un dels grups socials clara-
ment exposats a les dinàmiques d’exclusió educativa. 

En aquest sentit, és fonamental posar de manifest l’absoluta rellevàn-
cia que continua tenint la classe social com a variable per entendre els 
processos d’èxit, fracàs i abandonament escolars contemporanis. Cer-
tament, les classes socials d’avui en dia no són 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 l’homogeneïtzació de certs paràmetres de consum, han 
conduït a una progressiva diversificació i fragmentació de les antigues 
classes socials. Parlar de classe treballadora, classe mitjana i classe 
alta pot ser avui en dia certament simplista (Subirats, 2012a). Però del 
fet de reconèixer-ne la creixent complexitat no se'n deriva la pèrdua 
d’importància per entendre les dinàmiques socials i educatives con-
temporànies. Ans al contrari. Tal com explica Marina Subirats (2012b): 
«Les classes existeixen i són encara la base per entendre l’evolució de 
la societat (...) les podem identificar en si mateixes, i fins i tot quan 
no hi ha consciència de classe». I 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 consciència subjectiva de 
pertànyer a aquella classe social. Aquest fet explica que abans de la 
crisi bona part de la població catalana tendís a identificar-se com de 
classe mitjana. Sens dubte, la retòrica neoliberal dominant des dels 
anys setanta i vuitanta del segle xx, basada en les bondats de la lli-
bertat, la responsabilitat i l’esforç individual com a base de la mobili-
tat social ascendent, així com els discursos de minusvaloració de la 
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classe treballadora, han contribuït de forma clau a explicar aquest 
trencament (Jones, 2012). 

No obstant això, 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, sinó que s’ha d’emmarcar 
dins una responsabilitat col·lectiva que requereix repensar les caracterís-
tiques del sistema educatiu. A més, les desigualtats educatives estan in-
trínsecament vinculades amb les desigualtats socials i per tant no es 
poden estudiar de forma aïllada 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 polítiques adreça-
des a disminuir el nivell de desigualtat social és 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 pròpiament 
educatius, en l’estructura del sistema, en les característiques pedagògi-
ques, organitzatives i curriculars de les escoles i les aules. 

En definitiva, només a partir d’una mirada holística i integrada del 
concepte d’igualtat de condicions que vagi més enllà de la igualtat 
d’accés a l’educació es podran reduir les dinàmiques d’exclusió que es 
generen en l’àmbit educatiu en general, i en la garantia de l’èxit edu-
catiu per a tothom en particular. I aquesta mirada implica mirar cap a 
l’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-
ció i relació; per la concepció i el tractament de la diversitat que es fa 
dins els centres; per la manera de reconèixer, valorar i representar les 
habilitats dels diferents estudiants. Implica, en definitiva, qüestio-
nar-se —tal com s’ha assenyalat en el capítol anterior— la mateixa 
gramàtica de l’estructura escolar, les condicions i les lògiques d’actu-
ació a partir de les quals els centres educatius viuen cada dia amb la 
gestió dels processos d’èxit, fracàs i abandonament escolar dels seus 
estudiants. 
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Fa anys que diverses investigacions alerten sobre les pautes de segre-
gació escolar que caracteritzen el sistema educatiu català, assenyalant 
els impactes altament perjudicials que genera per a la plena garantia 
del dret a l’educació. Com és sabut, la segregació escolar fa referència 
als desequilibris existents en la composició social dels centres educa-
tius d’un determinat territori i en la concentració de la complexitat 
social i educativa en determinats centres. Així doncs, lluny de ser un 
reflex mecànic de les pautes de distribució territorial de la població, la 
segregació escolar té dinàmiques específiques que, en bona mesura, 
s’expliquen per les característiques de l’oferta escolar, les pautes fa-
miliars d’elecció de centre i la reiterada i denunciada absència de 
polítiques educatives d’àmbit català orientades a garantir l’equilibri en 
l’escolarització de l’alumnat als diferents centres educatius d’un ma-
teix territori (Síndic de Greuges, 2008, 2016a, 2016b). 

La segregació, doncs, és una via d’exclusió educativa per manca de 
redistribució, perquè configura un sistema educatiu amb recursos, ser-
veis, béns i oportunitats educatives àmpliament diferents i desiguals 
en funció del centre on l’alumnat està 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-
zález, 2007; Alegre, 2010; Alegre i Ferrer-Esteban, 2010; Bonal, 2012), 
sinó reflexionar, a partir de les evidències del treball de camp desen-
volupat en el marc del projecte ABJOVES, sobre els impactes que ge-
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nera la segregació escolar en les oportunitats d’èxit educatiu per a 
tothom. De fet, els riscos de fracàs i abandonament escolar prematur 
es concentren especialment als centres amb més complexitat social i, 
per tant, no es pot separar el debat de l’abandonament escolar i l’ex-
clusió educativa del debat sobre la composició social dels centres 
educatius. Al contrari, vincular aquests dos temes té una rellevància 
crucial en el context català, precisament perquè s’ha tendit a mante-
nir-los separats de l’agenda d’intervenció pública en aquest camp. 

L’anàlisi que es presenta a continuació, doncs, articula l’AEP, l’exclu-
sió educativa i la segregació escolar a partir dels relats d’equips direc-
tius, docents i alumnat. Es tracta d’una anàlisi eminentment qualitati-
va construïda a partir de les vivències i experiències de la segregació. 
A la primera part el focus es posa en el professorat i, en particular, en 
la sensació de desànim, frustració i desmotivació que sovint els gene-
ra un context escolar marcat per la concentració de dificultats i per al 
qual no sempre se senten preparats. A la segona, ens centrem en 
l’alumnat i, en particular, en les vivències de l’anomenat «efecte com-
pany» sobre les possibilitats d’imaginar-se i fer efectius un present i 
un futur allunyat del risc de fracàs i d’abandonament escolar. 

Aquest apartat, a més, serveix per emmarcar l’anàlisi que es presenta-
rà en els dos apartats posteriors, ja que com han posat de manifest 
recerques anteriors, els centres més segregats són alhora els que fan 
més ús de mecanismes d’atenció a la diversitat basats en els agrupa-
ments homogenis (Houtte, 2011) i els que presenten —en conjunt— 
menys expectatives docents envers l’alumnat (Dumay i Dupriez, 2007). 
La segregació escolar, per tant, no només és una via d’exclusió edu-
cativa per manca de redistribució, sinó que alhora dificulta la justícia 
educativa basada en el respecte, el reconeixement i la cura. D’una 
banda, distribueix oportunitats àmpliament desiguals d’ensenyament 
i aprenentatge; de l’altra, reforça el desconeixement, la ignorància i, 
en definitiva, els estereotips pel que fa a les diferències i la diversitat.
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Sentir-se desbordat o quan el treball social 
supera el treball acadèmic

«Aquí bàsicament el que fem és sobreviure. En aquest institut és 
molt complicat aconseguir qualsevol cosa. Cada dia venen i marxen 
estudiants. No hi ha continuïtat. És molt difícil fer una feina conti-
nuada. Fem el que podem, però no ens poden demanar miracles.» 
Aquesta cita correspon a la cap d’estudis d’un institut públic de 
Barcelona que concentra un grau elevadíssim de complexitat social. 
Es tracta d’un centre que, tot i estar ubicat al xamfrà d’un barri amb 
una forta presència de classes mitjanes, escolaritza molts estudi-
ants en situació de vulnerabilitat i risc social i concentra bona part 
de la matrícula viva del territori. És un centre, doncs, que a part 
d’haver de lluitar quotidianament amb problemes socials de la na-
turalesa més variada (famílies que freguen el llindar de la pobresa, 
desnonaments, retirades de custòdia, etc.), té un grau molt elevat 
de rotació de l’alumnat, fet que hi dificulta enormement un treball 
pedagògic de continuïtat. Així mateix, les dades d’absentisme, pro-
moció, competències o graduació d’aquest centre se situen sistemà-
ticament en una posició inferior a la mitjana de Catalunya. Però no 
es tracta d’una situació específica d’aquest centre educatiu. Ans al 
contrari, aquest centre anònim 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 segregació 
escolar és un dels principals factors per entendre la polarització 
dels resultats educatius entre les escoles del territori català (Bonal 
et al., 2015). 

És cert que no es pot establir una relació mecànica i lineal entre 
composició social i resultats educatius. Sens dubte, hi ha centres 
amb una elevada complexitat social i excel·lents resultats acadèmics 
i el mateix succeeix a la inversa, però també és cert que una flor no 
fa estiu i, per tant, cal preguntar-se quines són les condicions que 
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expliquen l’excepcionalitat d’aquests centres dins el conjunt del pa-
norama educatiu català. En aquest sentit, un dels problemes que 
caracteritzen els discursos centrats en l’eficàcia escolar és que sovint 
fan propostes de reforma àmpliament descontextualitzades que sem-
blen atribuir tota la responsabilitat del canvi i la millora educativa a 
les ganes, l’esforç i la voluntat del professorat. Sens dubte, el pro-
fessorat és un agent decisiu per a l’èxit educatiu. Nombroses recer-
ques posen de manifest el rol central dels docents en la configuració 
d’oportunitats educatives per als joves i en la garantia del dret efec-
tiu a l’educació, sobretot pel que fa al desenvolupament d’experièn-
cies escolars d’èxit orientades a la consecució de resultats justos 
d’aprenentatge (Lingard et al., 2006; Demanet i Houtte, 2012b). No 
obstant això, si no volem culpabilitzar els centres i el professorat de 
la situació 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 necessària per a l’èxit educa-
tiu, però 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 l’excel·lent títol 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 específic de composició social que representa l’alumnat 
més avantatjat en termes socioeconòmics i culturals que no pas amb 
les accions específiques del professorat i els equips directius. 
D’aquesta afirmació no es desprèn, com dèiem abans, que l’acció 
dels docents no sigui important. El que posa de manifest, en canvi, 
és que els processos escolars (incloent-hi les formes d’organització, 
els models pedagògics i curriculars i les relacions socials dins els 
centres) estan àmpliament influenciats per les característiques de 
l’alumnat i les seves famílies. 
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De fet, hi ha nombroses evidències d’aquesta relació. Autors com Ruth 
Lupton (2005), Xavier Dumay i Vincent Durpiez (2007) o Mieke Van 
Houtte (2011) posen clarament de manifest que pràctiques escolars 
com la repetició o l’agrupament per nivells són molt més comunes als 
centres amb més concentració de dificultats. I, com hem dit anterior-
ment, aquestes dues pràctiques són precisament dos dels catalitza-
dors clau dels processos de fracàs i abandonament escolar. Així ma-
teix, les expectatives del professorat són més elevades a les escoles 
on hi ha alumnes més avantatjats. Com demostren Maele i Houtte 
(2009), la composició social dels centres educatius determina la confi-
ança col·lectiva del professorat en l’alumnat i les famílies. Així mateix, 
com afirmen els mateixos autors, una menor confiança es tradueix en 
unes relacions professorat-alumnat menys properes i menys basades 
en el suport o l’ajuda. I la manca de confiança del professorat en les 
capacitats de l’alumnat per assolir els requisits acadèmics i de conduc-
ta establerts es tradueix, alhora, en una rebaixa del nivell. És com un 
peix que es mossega la cua, i la reproducció de la desigualtat està 
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 acadèmics. La composició 
social dels centres educatius no només s’expressa en les característi-
ques acadèmiques dels estudiants, sinó també en el seu tipus de 
comportament, en les seves relacions socials i en les seves necessitats 
afectives i socials. Així, 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 
pròpia supervivència 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 pròpiament acadè-
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). Però són 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 l’obligació d’haver 
de «triar» entre uns objectius o uns altres o directament d’haver de 
renunciar als objectius acadèmics per la magnitud de les dificultats 
socials. És en aquest context en què, sovint, el professorat que treba-
lla en centres de màxima complexitat se sent desbordat per una reali-
tat que li fa extremadament difícil conciliar tots els seus objectius 
educatius. Impotència, incapacitat, paràlisi, enuig o injustícia són sen-
timents que experimenten nombrosos docents davant els contextos 
marcats per dinàmiques de l’exclusió social i educativa. Així, si bé hi 
ha múltiples formes de viure i de reaccionar als contextos d’adversitat, 
les dinàmiques de segregació escolar interpel·len la feina quotidiana 
dels docents, així com la seva pròpia identitat. A continuació se’n 
mostren alguns exemples. 

El nivell de problemàtica social, psicològica, acadèmica que hi 
ha aquí, jo no l’havia vist enlloc (...). Aquí hi ha una acumula-
ció de problemes bastant... molt alta. Jo la trobo extremada-
ment alta. Dificulta molt poder fer la feina. Perquè són particu-
laritats molt específiques. Són nanos diagnosticats de mil 
coses diferents, d'altres sense diagnòstic però amb múltiples 
problemes... No saps ni per on començar. 

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

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

Tutor de 2n d’ESO d’un institut públic de Barcelona
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Alguns alumnes del centre tenen unes problemàtiques molt 
dures. Nosaltres intentem fer-nos càrrec de la situació, estar 
al seu costat per al que necessitin, ajudar-los, motivar-los, no 
deixar ningú sense una sortida o sense material perquè no 
s’ho pot pagar, però és cert que en alguns moments també et 
desanimes perquè 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 públic de Barcelona

En el primer cas es pot observar la impotència d’un docent davant les 
múltiples necessitats i dificultats que presenta l'alumnat, fet que unit a 
una manca de suport i coneixements específics per atendre aquestes 
necessitats el pot portar fins i tot a la paràlisi i a qüestionar-se a si 
mateix com a professional. En el segon cas, en canvi, la impotència es 
converteix en enuig i, en concret, en una desresponsabilització del pro-
fessorat davant les dificultats de l’alumnat. Des d’aquest punt de vista, 
els centres no poden fer res per combatre les múltiples problemàtiques 
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 
l’impacte que generen les condicions socials en les oportunitats educa-
tives de l’alumnat i aquest, lluny de transformar-se en conformisme o 
desresponsabilització, condueix a una forta implicació docent centrada 
en l’acompanyament socioeducatiu constant dels joves. No obstant 
això, la voluntat i la implicació no sempre són suficients per trencar els 
cercles d’injustícia 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 poderós 
efecte que genera el context social en les seves possibilitats d’actuar 
i de confondre, per tant, l’eficàcia amb el privilegi i la ineficàcia amb 
la concentració 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’escolarització. A partir d’aquí, a partir d’uns centres que reflecteixin 
les característiques socials dels seus territoris, a partir d’una regulació 
del mapa escolar que no permeti la concentració de problemàtiques en 
centres específics, es podrà parlar d’eficàcia i eficiència sense oblidar 
l’equitat. Tal com afirmen Marc Demeuse et al. (2001), en països demo-
cràtics els sistemes educatius han de ser simultàniament efectius i equi-
tatius, ja que són dues dimensions intrínsecament lligades per aconse-
guir l’eficiència del sistema. El vincle entre eficiència i equitat, de fet, se 
situa al cor d’un dels principis bàsics de la justícia 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 competències 
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 reduís la dispersió dels mateixos entre 
centres i estudiants. La segregació escolar, per tant, és una barrera 
clara per a l’eficiència i l’excel·lència del conjunt del sistema. 

«L'efecte company»: estudiar no és per a 
nosaltres 

«L’efecte composició» es refereix a l’impacte que tenen les caracterís-
tiques agregades de l’alumnat d’un centre educatiu sobre el rendi-
ment escolar, el comportament, les expectatives o les aspiracions de 
l’alumnat individualment. Tal com afirmen Ricard Benito i Isaac Gon-
zález (2013), aquestes característiques es refereixen fonamentalment a 
l’estatus socioeconòmic i al nivell educatiu de les famílies, així com al 
seu origen ètnic o migratori i, per tant, tenen una relació directa amb 
les dinàmiques de segregació escolar. No és casualitat, per exemple, 
que les anàlisis clàssiques i contemporànies sobre resistència escolar 
s’hagin desenvolupat a centres caracteritzats per la concentració 
d’alumnat desafavorit. Així mateix, les dades PISA mostren de forma 
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sistemàtica que els centres que concentren més dificultats són els que 
presenten uns resultats agregats més dolents. I això es deu, tal com 
indiquen Dumay i Dupriez (2007), al doble impacte, directe i indirecte, 
que genera l’efecte composició.

D’una banda, l’efecte composició té impactes directes sobre l’alumnat 
en la mesura que els estudiants tendeixen a interioritzar les mateixes 
«normes» que el seu grup de referència en termes de comportament i 
aprenentatge. Així mateix, els estudiants es basen en les característi-
ques del grup a l’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. És el que es coneix com l’«efecte 
company». D’altra banda, l’efecte composició altera indirectament les 
oportunitats d’èxit dels estudiants en la mesura que repercuteix —tal 
com hem explicat a l’apartat anterior— en les cultures organitzatives 
i en les pràctiques pedagògiques i curriculars dels centres educatius. 
De tal manera, una determinada composició social promou uns deter-
minats models d’organització escolar que, alhora, tenen efectes sobre 
les oportunitats educatives dels joves. És el que es coneix com 
l’«efecte procés». I ambdós processos, plegats, són els que expliquen 
per què l’enorme desigualtat en la composició social dels centres edu-
catius es tradueix en oportunitats d’èxit, fracàs i abandonament distri-
buïdes també de forma profundament desigual. 

En aquest apartat ens centrem específicament en els impactes de 
l’efecte company amb l’objectiu de mostrar que l’èxit i el fracàs esco-
lars estan intrínsecament vinculats amb les condicions objectives dels 
centres en termes de composició social i amb la vivència de les matei-
xes per part dels estudiants. Tal com afirma el cap d’estudis d’un 
institut públic de Barcelona, l’èxit és sempre contextual: 

Que dotze [alumnes] de noranta facin les PAAU no es pot en-
tendre independentment del context... I pensa que d’aquests 
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dotze, la majoria dels seus pares no les havien fet. Per tant, 
darrere hi ha l’element de mobilitat social. Jo crec que l’èxit 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.

I 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 acadèmic familiar, de més models de referèn-
cia en termes de trajectòria educativa o d’usos de temps de lleure 
amb molta més retroalimentació amb les activitats escolars. I a partir 
d’aquests elements objectius, no només es generen diferents punts de 
partida per enfrontar-se als requisits escolars, sinó que l’alumnat per-
cep determinades actituds, pràctiques o itineraris escolars com a im-
possibles i impensables. Tal com afirma el mateix cap d’estudis a qui 
hem fet referència anteriorment: «A vegades costa convèncer els alum-
nes que ells també poden fer un batxillerat i anar a la universitat, això 
és veritat. Moltes vegades és com si mai s’ho haguessin plantejat 
perquè 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». 
És a dir, agents clau en la socialització de les persones que marquen 
la imatge d’un mateix i del món que l’envolta; que influeixen en les 
percepcions, les accions i la relació amb els altres. En el dia a dia, els 
companys, els amics, són una base primordial a partir de la qual es 
construeix la «normalitat» (Gale i Parker, 2014) i, per tant, tenen una 
influència crucial en la configuració de les identitats dels estudiants. 
Així, quan en un centre el que és «normal» entre els companys és 
deixar els estudis un cop acabada l’ESO; quan el que és «comú» és 
enfrontar-se col·lectivament al professorat com a forma de guanyar 
legitimitat entre el grup de companys; quan manifestar interès 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’està ficant 
amb algú dels que sempre anem junts al pati, doncs sí 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 ella». 

Andrés,4 15 anys, 3r d’ESO

P: I tu amb què t’identifiques amb aquests nois? Què us uneix? 
Què fa que sigueu un grup? 
R: Que no ens agrada estudiar! 

Andrés, 15 anys, 3r d’ESO

P: Què teniu en comú 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 l’explicació dels 
nivells de vinculació 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 dinàmiques d’èxit, 
fracàs i abandonament escolar i, per això, el grup d’iguals exerceix una 
funció de socialització tan important. En aquest sentit, el rol que tenen 
els estudis en l’imaginari i en la identitat individual i col·lectiva de 
diferents grups de joves té una importància cabdal en la definició de 
les pràctiques, aspiracions i expectatives educatives. Com es pot veu-
re a les cites següents, dinàmiques escolars com la repetició o tries 
educatives postobligatòries no són independents en absolut de l’efec-
te directe i indirecte que tenen els amics. 

4.  Tots els noms dels alumnes entrevistats s’han modificat per pseudònims per ga-
rantir-ne l’anonimat.
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Vaig repetir perquè no vaig fer res. Em vaig ajuntar amb unes 
amigues a les quals els agradava menys que a mi estudiar. I 
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 això que anar a classe o fer els deures (ha, ha)... així 
que al final vaig repetir [...]. Sí, algunes d’elles també. 

Belén, 15 anys, 3r d’ESO 

Aquí dels 60 que som [dues línies de 4t d’ESO], només uns 10 
o així es veuen a la universitat i volen fer batxillerat; la resta, 
tots cicles, cicles o no ho saben. 
P: I tu? 
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 mòduls els que tenen més dificultats.

Clàudia, 16 anys, 4t d’ESO

I 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 què el grup d’iguals té un paper central (Brooks, 
2005). En aquest sentit, la mediació 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 Àngel Alegre (2010), 
l’efecte composició té una naturalesa fonamentalment asimètrica. És 
a dir, són els alumnes menys afavorits els més sensibles als efectes 
del perfil socioeconòmic dels centres als quals assisteixen. De tal 
manera, la segregació escolar és especialment perjudicial per als 
alumnes d’estatus socioeconòmic i cultural inferior (Bonal et al., 
2015), cosa que posa sobre la taula qüestions fonamentals de justí-
cia educativa i social. 
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De fet, els contextos escolars en què hi ha més homogeneïtat 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 polarització del perfil social entre els centres 
educatius accentua les desigualtats vinculades amb l’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·lència. Així mateix, autors com Jan Janmat (2014) 
posen de manifest que la segregació escolar té efectes en els nivells 
de cohesió de tota la societat. Així, escoles més segregades ètnica-
ment i socialment generen nivells més baixos de cohesió social entre 
la població, mentre que escoles més heterogènies internament tenen 
un efecte positiu sobre els nivells de cohesió. De fet, l’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 reconèixer i respectar la diver-
sitat, cal que l’experimentin en el seu dia a dia, i la segregació escolar 
actua just en el sentit contrari: reforçant l’homogeneïtat interna dels 
centres educatius. 
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L’atenció a la diversitat ha estat un objecte d’atenció privilegiat per a 
la recerca pedagògica desenvolupada al nostre país 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; 
González et al., 2009). El tema és molt pertinent perquè si bé el nostre 
sistema educatiu és oficialment comprensiu durant tota l’Educació Pri-
mària i l’Educació Secundària Obligatòria (ESO), hi ha moltes recer-
ques que han posat de manifest els impactes no sempre igualadors o 
equitatius que aquest sistema genera (Bolívar, 2004; Casal et al., 
2007; Alegre, 2010). Cal destacar, en particular, l’existència de formes 
de segregació interna dins aquest sistema formalment comú que ge-
nera oportunitats àmpliament desiguals d’èxit educatiu per a diversos 
perfils d’alumnat. Així doncs, preguntar-se pels models d’atendre la 
diversitat, la seva lògica, el seu funcionament i els seus impactes, té 
una importància cabdal per abordar les qüestions d’èxit, fracàs i aban-
donament escolar. 

En aquest apartat abordem l’atenció a la diversitat com una forma 
específica d’exclusió (o inclusió) educativa, en dos grans vessants: en 
la seva concepció i en la seva aplicació. De la mateixa manera que a 
l’apartat anterior, l’anàlisi es fa a partir dels resultats del projecte 
ABJOVES i, en particular, a partir dels relats, les vivències i les realitats 
quotidians de docents i alumnes de diversos instituts públics de la 
ciutat de Barcelona. 
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Sobre el concepte de diversitat i els seus 
eufemismes 

Els conceptes de diversitat i d’atenció a la diversitat formen part de la 
realitat quotidiana dels centres educatius d’arreu. No només són pre-
sents en els discursos diaris de mestres i professorat, sinó que es 
reflecteixen en hores de dedicació docent, estructures psicopedagògi-
ques específiques (les comissions d’atenció a la diversitat, per exem-
ple) i, fins i tot, en grups d’alumnes concrets (els anomenats «grups 
de diversitat»). El seu ús generalitzat, però, no implica que la seva 
concepció sigui unívoca i precisa. Ans al contrari, són tantes les con-
notacions i els significats amb què s’empra el concepte de diversitat 
que cal repensar-lo i ressituar-lo per tal que mantingui la rellevància 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, segregació escolar, classe social i així successivament) que, 
com que no sempre són políticament correctes o desitjades, s’exclo-
uen del vocabulari social i pedagògic. I en excloure discursivament 
aquestes realitats, sembla que no existeixin. Tal com argumenta Fou-
cault (1981), els discursos tenen capacitat de crear realitats. L’organit-
zació 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 
pràctiques legítimes mentre que en neguen o critiquen d’altres. És 
fonamental, doncs, problematitzar l’ús del concepte «diversitat», i po-
sar de manifest allò 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 comú: 
un ideal imaginari d’homogeneïtat basat en les pràctiques 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 socioeconòmic baix, 
pobre o d’ètnia gitana.

Alumnat amb dificultats d’aprenentatge o 
problemes de comportament.

Grups de diversitat Grups dins el centre que escolaritzen l’alumnat amb 
un nivell acadèmic més baix o amb problemes 
conductuals.

Centres de diversitat Centres amb concentració d’alumnat en inferioritat 
de condicions a conseqüència de la segregació 
escolar. 

Font. Elaboració pròpia.

En primer lloc, i pel que fa a l’alumnat, el concepte de diversitat s’empra 
per referir-se a aquells alumnes les característiques socials, econòmi-
ques, culturals o ètniques dels quals s’allunyen del model ideal d’alum-
ne blanc, autòcton i de classe mitjana professional per a qui sovint està 
pensada l’escola i que encara predomina en alguns imaginaris docents. 
Així, encara són nombrosos els docents que afirmen que «no estan 
preparats» per atendre l’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-
màtiques d’un institut públic de Barcelona: «L’escolarització obligatòria 
fins als 16 ha generat un problema que no s’ha resolt, que és la diver-
sitat a l’aula». Quan s’associa el concepte de diversitat al perfil social 
de l’alumnat, es tendeix a pensar que l’homogeneïtat entre els discents 
hauria de ser la norma i, consegüentment, es limita l’habilitat per reco-
nèixer i atendre els múltiples perfils, capacitats i intel·ligències que 
presenta l’alumnat de qualsevol sistema educatiu. I és que tal com 
afirma una de les directores entrevistades: «El nostre sistema educatiu 
és com un sabater que només fabrica sabates del 38 perquè són les 
estàndard. Aleshores, per a qui calça un 38 és fantàstic, perquè les sa-
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bates que li han fabricat se li adapten perfectament, però qui calça un 
40 o un 36 va mal calçat per la vida perquè les sabates no estan fetes 
per a ell» (directora d’un institut públic de Barcelona). 

La diversitat, de fet, és un tret inherent de la condició humana que, 
com a tal, és intrínseca al sistema educatiu. Pensar en un sistema 
homogeni, en un alumnat homogeni, és una fal·làcia que no ha existit 
mai. Efectivament, quan el sistema educatiu excloïa per qüestions de 
preu, oferta o obligatorietat capes molt més àmplies de la població, 
quan només aquells que pertanyien als grups socials més privilegiats 
tenien possibilitats d’accedir a l’escola, aquesta era molt més homo-
gènia en termes socials, bàsicament perquè «els altres no hi eren» 
(Viñao, 2004). Però si es creu en el dret a l’educació per a tothom, 
aleshores no es pot pensar en un alumnat homogeni socialment. És 
més, si el que es pretén amb el seu ús és posar de manifest la com-
plexitat que caracteritza alguns centres i la manca de recursos amb 
què sovint cal fer-hi front, diguem-ho amb aquests termes, però no 
parlem de diversitat quan volem dir desigualtat. 

És més, sota aquest ús homogeneïtzador del concepte de diversitat 
opera també un «principi de normalització» a partir del qual tot aquell 
alumnat que s’allunya del «perfil social ideal» és tractat en forma de 
dèficit, problema i patologia —tema que abordarem en detall a l’apar-
tat d’exclusió educativa per manca de cura. Com es pot observar a la 
cita següent, el concepte de diversitat es fa servir com a sinònim de 
problemàtica, i aquesta problemàtica, alhora, s’associa amb perfils 
d’alumnes i famílies en situació de desavantatge educatiu i social: 

Aquí el nivell de diversitat és molt elevat. Els problemes cada 
vegada són més grans. Molts alumnes de fora, famílies amb 
molts problemes socials, alumnes amb necessitats educatives 
evidents però sense cap diagnòstic... no ens avorrim pas!

Cap del Departament de Matemàtiques  
d’un institut públic de Barcelona
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Així mateix, i seguint la mateixa lògica, el concepte de diversitat s’em-
pra específicament per referir-se a aquells estudiants que presenten 
dificultats d’aprenentatge o problemes de comportament. Es tracta, 
doncs, d’una definició més pedagògica que social, tot i que ambdues 
estan fortament vinculades. Des d’aquesta accepció, els «alumnes di-
versos» serien aquells més allunyats de la norma escolar, aquells que 
no aconsegueixen arribar als requisits acadèmics, mentre que la resta 
serien els «alumnes normals». Una de les conseqüències directes 
d’aquesta definició és un model d’atenció a la diversitat que actua 
només sobre aquells alumnes percebuts com a problemàtics o amb 
dificultats d’aprenentatge, que deixa el conjunt del sistema inalterat. I 
és que els conceptes no només són rellevants perquè creen marcs de 
referència mentals, sinó també perquè estructuren les possibilitats 
d’acció institucional. 

En aquest sentit, Martínez (2005) i Escudero (2007) afirmen que cal 
una concepció ampliada de l’atenció a la diversitat que permeti refor-
çar les accions de caràcter inclusiu, adreçades a tot l’alumnat. De fet, 
segons argumenten els autors, les mesures excepcionals d’atenció a 
la diversitat han anat guanyant un pes progressiu al nostre sistema 
educatiu, sense explorar totes les possibilitats derivades de les mesu-
res ordinàries. De tal manera, s’han consolidat formes de segregació 
internes dins el sistema educatiu a través de les quals s’exclouen certs 
grups d’alumnes, tant del seu grup de referència com del currículum 
ordinari. L’atenció ampliada a la diversitat, doncs, no pot confondre la 
necessària adaptació de continguts i metodologies a les necessitats 
específiques de l’alumnat amb el desenvolupament de vies d’escola-
rització 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, l’atenció a la diversitat ha de ser una pràctica 
orientada al conjunt del centre educatiu i al conjunt de l’alumnat, no 
només a aquell definit com a mancat, especial, necessitat. A l’apartat 
següent abordarem amb detall aquesta qüestió. 
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La segona accepció recurrent amb què es fa servir el concepte de di-
versitat, i que es vincula amb l’argument que acabem de desenvolu-
par, és aquella que l’associa a grups específics d’alumnes dins el 
centre i, en particular, a aquells grups que concentren l’alumnat amb 
un nivell acadèmic inferior o problemes conductuals. Parlar d’agrupa-
ments de nivell sembla que avui en dia no és políticament correcte i, 
a més, la seva aplicació està en els límits del marc legal. Per això, s’ha 
estès com una taca d’oli el concepte de «grups de diversitat». Aques-
ta accepció, per tant, no només reprodueix els problemes associats a 
l’etiqueta de l’alumnat de «diversitat», sinó que alhora generalitza la 
multitud d’especificitats i casuístiques que es generen dins un grup 
amb un sol concepte i, a més, reforça les diferències 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», sinó que, a més, estan tots junts en el 
mateix grup classe, cosa que consolida les dinàmiques d’exclusió in-
ternes del sistema educatiu a les quals fa referència Martínez (2005) i 
que hem indicat anteriorment. El concepte de «grup de diversitat», de 
fet, no només és present en el vocabulari dels docents, sinó que tam-
bé forma part del vocabulari dels alumnes i es pot trobar per escrit a 
les pàgines web d’alguns centres i als seus documents interns. És, 
doncs, la culminació d’una concepció reïficada del concepte que, com 
veurem a l’apartat següent, consolida els grups homogenis dins els 
centres com una de les respostes organitzatives més comunes per 
gestionar la diversitat que hi ha entre l’alumnat.

Finalment, la tercera accepció del concepte és aquella que fa referèn-
cia al conjunt de centres que concentren l’alumnat en inferioritat de 
condicions en termes socials i educatius i que, com hem explicat a 
l’apartat anterior, és fruit de les dinàmiques de segregació escolar 
que hi ha al país. Certament, aquest no és el concepte oficial amb el 
qual s’anomenen els centres de Catalunya amb màxima complexitat 
social, però sí que s’ha convertit en un concepte emprat tant per 
equips directius com per docents i famílies per referir-s’hi. «Nosal-
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tres som un centre de màxima complexitat, un centre de diversitat, 
com se sol dir» (cap d’estudis d’un institut públic de Barcelona). 
Seguint la mateixa lògica argumental que hem fet servir per als punts 
anteriors, algunes de les preguntes que es desprenen de l’ús d’aquest 
concepte són les següents: es pressuposa que són només alguns 
centres els que tenen diversitat entre l’alumnat, mentre que tota la 
resta presenten una composició social homogènia? A quin tipus de 
diversitat (social, ètnica, lingüística, de ritmes d’aprenentatge, religiosa) 
es fa referència quan s’assigna aquesta etiqueta a un centre educa-
tiu? Què vol dir exactament parlar d’un «centre de diversitat»: que té 
molta «diversitat interna» o que és «divers» en relació amb la resta?, 
i així, successivament. 

Aquestes tres accepcions del concepte de diversitat aplicades a l’alum-
nat, als grups classe i al conjunt del centre, actuen com a formes 
d’exclusió educativa perquè parteixen d’una concepció esbiaixada del 
que significa la diversitat i, consegüentment, promouen un tipus d’ac-
ció educativa selectiva que actua només sobre els alumnes, els grups 
o els centres considerats «diversos» i «problemàtics» i no sobre tot el 
sistema educatiu. 

Agrupaments de l’alumnat: paradoxes, 
omissions i contradiccions

Els sistemes educatius català i espanyol es caracteritzen, des de prin-
cipi dels anys noranta, per una estructura educativa comprensiva, ba-
sada en un període formatiu obligatori i comú per a tot l’alumnat dels 
6 als 16 anys i, per tant, que inclou tota l’etapa d’Educació Primària i 
d’Educació Secundària Obligatòria. Així doncs, en termes formals la 
legislació no preveu la possibilitat d’agrupar als alumnes segons les 
capacitats. Tot i això, l’escassa recerca que s'ha fet encara en aquest 
camp posa de manifest que a Catalunya hi ha una pràctica generalit-
zada de segregació de l’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 
l’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 l’agrupament per nivell són només l’11 % del total, 
mentre que la resta ho fa en alguna matèria o en totes (Tarabini et al., 
2017, en premsa). Aquestes dades, a més, contrasten amb la mitjana 
del conjunt de l’Estat espanyol i de l’OCDE, segons les quals un 39,9 % 
i un 31,9 % respectivament de l’alumnat de la mostra PISA estudien en 
centres on no s’agrupa l’alumnat per nivell en cap assignatura. 

Els grups de nivell, doncs, són una de les respostes organitzatives 
més comunes als centres educatius catalans per gestionar la diversitat 
que hi ha entre l’alumnat. No obstant això, es tracta d’un tema que no 
sempre ha estat objecte de debat públic i que sovint s’ha confinat a 
l’interior dels centres, a l’interior dels claustres. La forma d’agrupar 
l’alumnat, amb les conseqüències 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 públic, i que s’obri la «vida dels centres a un escru-
tini públic i democràtic» (Lynch i Baker, 2005, 140). Aquesta obertura 
no s’ha de confondre amb un escarni públic ni amb una voluntat fis-
calitzadora, sinó que ha d’estar orientada a la necessitat d’alleugerir 
els claustres dels debats i les tensions quotidians sobre aquesta qües-
tió i, sobretot, a disminuir l’enorme reproducció de les desigualtats 
socials que es genera a través d’aquests. 

De fet, la recerca nacional i internacional sobre aquesta qüestió posa 
de manifest que els grups de nivell es converteixen en poderosos ca-
talitzadors per explicar les possibilitats d’èxit, fracàs i abandonament 
escolar de l’alumnat (Oakes, 1985; Boaler et al., 2000; Gibson et al., 
2013). Així, els grups de «baix nivell» no només estan sobrerepresen-
tats per alumnes d’origen migratori i d’estatus socioeconòmic i cultu-
ral baix —fet que posa en dubte el fet que la seva configuració estigui 
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feta exclusivament per criteris de capacitat i rendiment—, sinó que a 
més tenen efectes molt negatius sobre la motivació, el rendiment i les 
expectatives educatives dels estudiants. Tal com afirmen Pàmies i 
Castejón (2015), els estudiants que estan en els grups de menys nivell 
estan subjectes a expectatives més baixes per part del professorat, 
reben menys estímuls per a l’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 punició del comporta-
ment. La segregació de l’alumnat en grups de nivell, doncs, polaritza 
els resultats del sistema educatiu i posa en dubte els principis d’equi-
tat i cohesió 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, sinó també sobre el seu nivell d’excel·
lència. Tal com hem indicat anteriorment i com posen de manifest les 
anàlisis a partir dels resultats PISA, els sistemes educatius que acon-
segueixen avançar més en termes de rendiment són precisament 
aquells que avancen més en termes d’equitat, fet que demostra que 
existeix un fals debat entre excel·lència i equitat. 

A continuació (taula 5) mostrem el debat entorn de l’agrupament 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 
coordinació d’un mateix centre d’ESO que serveixen per il·lustrar bona 
part de la polèmica existent sobre aquesta qüestió en el dia a dia de 
nombrosos centres catalans. Els professionals entrevistats parlen so-
bre el model d’atenció a la diversitat que s’aplica al centre on treba-
llen i donen arguments del que, al seu entendre, són els pros i els 
contres de diferents models d’agrupament de l’alumnat i de diferents 
opcions d’organització curricular, pedagògica i d’avaluació. 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 públic 
de Barcelona

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

«Jo crec que aquí hi ha més alumnes 
d’atenció a la diversitat dels que hi hauria 
d’haver realment [...]. Per mi l’atenció a la 
diversitat és per als alumnes que realment, 
i dic realment, tenen molts problemes, 
perquè de problemes, tothom en té.»
------
«Se’ls adapta el currículum, se’ls fan 
projectes, se’ls donen totes les 
oportunitats perquè es puguin treure el 
graduat, però sempre a costa d'abaixar el 
nivell, i hi ha molts profes aquí que no hi 
estem d’acord. Si es dona un mateix títol, 
s’ha d’exigir un mateix nivell!»
------
«El centre dedica molta atenció als 
alumnes del grup adaptat i potser massa 
poca a la resta, més encara tenint en 
compte que aquest grup representa una 
proporció molt petita en relació amb el 
total.»
----------
«Alguna vegada ens han intentat 
involucrar en alguna activitat dels tallers 
de diversificació curricular... però jo per 
exemple vaig dir que no, jo soc professora 
de música, deixeu-me fer la meva 
assignatura i no em mescleu en la resta 
de coses!»

«Hi ha resistències claríssimes [...]. Jo 
estic aquí per [encarregar-me de] la 
gestió a la diversitat i, evidentment, 
em toca i m’agrada, però al meu 
departament ningú vol prestar atenció 
a aquest tema. Ningú ho vol assumir.»
------
«Jo crec que una part del professorat 
encara no s’ha adonat que l’educació 
ha canviat. Aquí el problema està 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. I en absolut! Pots fer coses 
fins i tot més difícils i l’alumnat s’hi 
adaptaria perfectament!»
------ 
«Jo crec que els tallers fora del centre 
[via diversificació curricular] tenen 
dos avantatges. Un és veure món. 
L’altre és generar unes competències 
que habitualment no treballem dins 
el centre [...]. Seria molt millor que 
tot això estigués integrat al 
currículum mateix, però encara ens 
queda molt camí per recórrer, encara 
predominen molts professors que 
només es fixen en la seva matèria.»

Font. Elaboració pròpia.

Com es pot observar, s’identifiquen dos grans models de concebre i apli-
car l’atenció a la diversitat que conviuen en un mateix centre i, sense 

IB_65_Tarabini.indd   74 18/10/17   16:46



L’exclusió com a manca de reconeixement 75

negar la intrínseca, valuosa i, evidentment, legítima diversitat d’opcions 
pedagògiques que caracteritza el professorat de qualsevol centre educa-
tiu, serveixen per il·lustrar el «conflicte» envers els models d’agrupament 
dels quals fèiem 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 importància d’aquest debat públic no es pot deslligar de la necessitat 
de reforçar el suport institucional per tal que els centres educatius puguin 
fer front de la forma més equitativa i eficaç possible a la gestió de la in-
evitable heterogeneïtat existent entre l’alumnat. De fet, per a alguns pro-
fessionals, l’agrupament per nivells es converteix en gairebé l’únic recurs 
possible per fer front a l’enorme concentració de dificultats que caracte-
ritzen el seu dia a dia i, per tant, el debat sobre el model d’agrupaments 
i la intervenció política en aquest camp no es pot deslligar del debat i la 
intervenció al voltant de la segregació escolar. No és casual que siguin 
precisament els centres amb més complexitat social els que fan més ús 
dels agrupaments per nivell. Garantir una distribució equilibrada de 
l’alumnat és, doncs, un requisit imprescindible perquè tots els centres 
puguin plantejar models d’agrupament en les mateixes condicions. 

Nosaltres ja no sabem què fer. Ho hem provat tot. Primer vam 
tenir Aula Oberta a 1r cicle [de l’ESO], després la vam passar al 
2n cicle [de l’ESO] i aquest any ja no en tenim. Fem adaptaci-
ons individuals, grupals, desdoblem, tornem a començar... 
Fem l’impossible per veure si així la cosa funciona millor.

Coordinadora pedagògica d’un institut públic de Barcelona

Amb aquest alumnat, l’únic que podem fer són agrupaments 
per nivell, si no, no hi ha manera.

Professora de castellà d’un institut públic de Barcelona

Finalment, volem fer un apunt a la necessitat d’incrementar la dotació 
pressupostària del sistema educatiu català per tal de fer viable l’aten-
ció ampliada a la diversitat de què hem parlat anteriorment. De fet, si bé 
els agrupaments flexibles i els desdoblaments són una de les mesures 
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previstes per la normativa per atendre la diversitat a dins els centres, 
la reducció de personal docent i de suport en el marc de mesures 
d’austeritat pressupostària han suposat un clar entrebanc per desple-
gar l’atenció individualitzada de l’alumnat als centres. 

Ja ens agradaria, ja, poder treballar totes les matèries amb 
desdoblaments, però no tenim professorat per fer-ho!

Tutora de 3r d’ESO d’un institut públic de la ciutat de Barcelona

La diversificació curricular o els riscos de la 
condescendència pedagògica

La diversificació curricular és una de les mesures específiques d’aten-
ció a la diversitat previstes en la normativa catalana per a l’organitza-
ció dels centres educatius. Aquests programes s’adrecen prioritària-
ment als alumnes dels dos darrers cursos de l’ESO (3r i 4t) i tenen per 
objectiu que els alumnes amb més dificultats puguin assolir els objec-
tius i les competències bàsiques d’aquesta etapa educativa i obtenir 
el graduat d’Educació Secundària Obligatòria. Per aconseguir-ho, esta-
bleixen un currículum i una metodologia diferents dels establerts amb 
caràcter general, que disposa d’una organització de matèries més glo-
balitzada, una presència més gran dels continguts de caràcter pràctic 
o una ràtio professorat-alumnat més petita. 

En altres publicacions (Tarabini et al., 2015b) ja hem explicat que la 
Diversificació Curricular (DC) es pot organitzar de formes molt dife-
rents, no només en funció del suport institucional que hi donin les 
administracions educatives, sinó també a partir de l’apropiació i la 
recontextualització del programa que en fan diferents centres educa-
tius. Així, mentre que algunes administracions i alguns centres ente-
nen la diversificació com un recurs més a partir del qual abordar de 
forma global i sistemàtica l’atenció a les diversitats als centres, d'altres 
l’apliquen d’una forma més residual, sense modificar les estructures i 
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dinàmiques quotidianes de funcionament del centre. I 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 
vinculació emocional dels estudiants amb el seu procés d’aprenentat-
ge, les relacions professorat-alumnat o l’increment de les taxes de 
graduació (Martínez Domínguez, 2011; Amer i Pascual, 2015). 

No obstant això, l’objectiu de l’anàlisi que es presenta a continuació, 
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 l’aplicació d’aquestes mesures 
d’atenció 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 vocació inclusiva poden acabar convertint-se justament en 
el contrari: en formes d’exclusió d’experiències, 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 «condescendència pedagògica» característica 
de bona part de les mesures compensatòries per atendre la diversitat 
i dels programes de diversificació curricular, en concret.

De fet, l’aplicació de la diversificació 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 estàndards acadèmics establerts 
i, per tant, més que una adaptació metodològica i curricular, acaba 
funcionant com una devaluació de continguts que, alhora, condueix a 
un títol devaluat. Tal com afirmen els docents següents:

Els alumnes de DC tenen un currículum molt més bàsic. L’ob-
jectiu és que assoleixin els mínims per poder-se graduar per-
què tots parteixen d’un nivell molt baix.

Tutora de 3r d’ESO d’un institut públic 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, són persones que tam-
poc tenen gaire interès en l’institut i que només els pots en-
ganxar a través dels tallers i d’activitats més pràctiques, a 
través d’uns continguts molt mínims.

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

Si has seguit l’ESO a partir d’un grup adaptat, podràs fer un 
grau mitjà, però no et podràs apuntar a un batxillerat, perquè 
t’estavellaràs, perquè no tindràs el nivell. De fet, aquí ja no els 
permetem que s’apuntin a batxillerat, perquè és absurd. S’hi 
apuntaven i després d’un mes abandonaven, perquè realment 
el seu nivell és molt, molt baix.

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

Aquesta equiparació de la DC amb la rebaixa de nivell té nombroses 
implicacions en clau d’exclusió i inclusió educativa i posa de manifest 
alguns dels aspectes indicats anteriorment referents a les dificultats 
dels centres educatius per portar a terme una veritable educació com-
prensiva i comuna per a tot l’alumnat, que alhora atengui les particu-
laritats i necessitats dels estudiants. L’educació comprensiva i l’aten-
ció ampliada a les diversitats continuen sent un repte del nostre 
sistema educatiu que requereix no només voluntat docent, sinó també 
mesures polítiques per fer possible el binomi. I, com ja hem explicat, 
els problemes per articular aquests dos aspectes de la pràctica peda-
gògica són especialment acusats als centres que concentren més difi-
cultats. Així, els professionals que treballen en contextos amb proble-
màtiques educatives i socials més grans han de bregar quotidianament 
amb el dilema següent: aplicar un currículum i una metodologia con-
descendent amb aquells alumnes que tenen més dificultats, garan-
tint-ne així la retenció escolar i en última instància la graduació, o 
mantenir un currículum i una metodologia amb alta exigència acadè-
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 l’escola o aquella que, encara que actuï indirec-
tament, exclou del coneixement educatiu. El relat de l’alumna que es 
mostra a continuació il·lustra perfectament aquesta contradicció: 

El que està clar és que si no estigués a l’Aula Oberta, ja estaria 
fora de l’institut. Aquí tot s’adapta al teu ritme, tens menys 
profes, som menys a classe, sortim del centre dos dies a la 
setmana. És tot molt diferent. Estan més pendents de tu. A 
l’aula normal sembla que ni et veuen. Ja veus! Jo si no fos per 
l’Aula Oberta, ja ho hauria deixat fa temps [...]. El problema 
serà després de l’ESO, ara amb això dels tallers i de sortir del 
centre tothom està molt content, i jo també, eh, és molt menys 
avorrit que estar aquí a l’insti, però 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 l’ESO, però sí que 
n’hi ha! És bonic mentre ets a l’institut, però ja et dic jo que 
després no ho és, per res, perquè no estàs acostumada a es-
coltar, ni a estar tot el dia asseguda a una cadira, ni a estudiar, 
ni a fer deures, ni res.

Alumna de 4t d’ESO d’una Aula Oberta  
d’un institut públic 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’inclusió incompletes o insuficients o, en paraules d’Inés Aguerrondo 
(2008), en formes d’exclusió per inclusió. De fet, segons l’autora hi ha 
tres grans formes d’exclusió educativa que han funcionat tant històri-
cament com en l'actualitat: la marginació per exclusió total que impli-
ca estar fora del sistema i, en el nostre context, es concreta en la 
manca d’accés a l’educació secundària postobligatòria; la marginació 
per exclusió primerenca, que vol dir la sortida abans de temps del 
sistema i en el nostre context es podria concretar en l’abandonament 
de l’ESO sense graduació un cop complerts els 16 anys, i la marginació 
per inclusió, que implica estar dins el sistema però sense aprendre i 
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es concreta en aspectes tals com la repetició, els grups de baix nivell 
o, en el cas que ens ocupa, la diversificació curricular, amb la conse-
güent devaluació de credencials. 

En aquest escenari, doncs, és fonamental replantejar-se el concepte 
mateix d’èxit educatiu més enllà de la graduació en ESO. Sens dubte, 
el títol de graduat té una gran importància, i més encara en un sistema 
com el nostre, que no permet continuar cap mena d’estudis sense 
aquesta credencial. Però quin sentit té que els estudiants acabin l’es-
colarització obligatòria amb una credencial devaluada que no els per-
metrà continuar estudiant amb cap garantia d’èxit? Resoldre aquesta 
qüestió implica preguntar-se quins haurien de ser els coneixements 
escolars bàsics —que no és el mateix que mínims— que hauria de 
garantir l’escolarització obligatòria, així com preguntar-se pels requi-
sits d’una pràctica pedagògica que permeti connectar amb la vida 
quotidiana, amb els interessos i amb les necessitats de tots els estu-
diants (Zygnier, 2007). I això, lluny de ser una qüestió tècnica, és una 
qüestió eminentment política que afecta el moll de l’os de l’estructura 
curricular i organitzativa de l’Educació Secundària Obligatòria (Escude-
ro, 2005), i que obliga a replantejar-se les característiques de la cultu-
ra escolar per tal que respongui a criteris de justícia i equitat. En 
aquest sentit, Amador Guarro (2005) planteja la necessitat d’una re-
construcció democràtica 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’atenció a la diversitat que actuen als marges del 
sistema, sinó de modificar precisament les bases en què 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 justícia social. Perquè la responsabilitat de la insti-
tució escolar, en paraules de Mariano Fernández Enguita (2016), «no 
és reforçar la selecció, sinó adoptar les mesures necessàries perquè el 
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gruix de l’alumnat, és a dir, la immensa majoria, la superi amb èxit». 
I perquè això sigui possible, la unitat del canvi no pot ser només 
l’alumne, ni l’aula, ni tan sols l’escola. És el sistema educatiu mateix 
com a tal el que necessita transformar-se, a partir de noves propostes 
curriculars, pedagògiques i d’organització que donin cabuda a tots els 
estudiants i que en garanteixin l’aprenentatge. 
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5	 �L’exclusió com a manca de cura: la 
importància de les expectatives docents
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La recerca nacional i internacional fa anys que destaca el rol clau que 
té el professorat en els processos d’exclusió educativa. Les expectati-
ves docents, en particular, han estat identificades com un dels princi-
pals elements a l’hora d’explicar les oportunitats d’èxit educatiu dels 
joves (Rist, 2000). A partir del conegut «efecte Pigmalió», les expecta-
tives tenen la capacitat de generar efectes reals sobre l’alumnat, ja 
que es transmeten a través del tracte i repercuteixen sobre l’autoesti-
ma, la interacció i, en darrera instància, sobre els resultats. Així ma-
teix, hi ha nombroses recerques que han mostrat que les expectatives 
docents estan profundament influenciades pel perfil social de l’alum-
nat, fet que explica per què l’alumnat de baix estatus socioeconòmic 
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 
específica d’exclusió educativa per manca de cura, precisament per-
què tenen una relació central amb els processos d’acompanyament 
educatiu, d’escolta, respecte i estima del professorat envers l’alumnat. 
Com dèiem a l’inici, l’educació és una pràctica 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 l’aprenentatge no només estan vinculats 
amb el coneixement, els aspectes cognitius i les habilitats. 
Són també pràctiques emocionals. Això no implica que siguin 
només pràctiques emocionals. L’emoció i la cognició, els sen-
timents i el pensament es combinen junts en totes les pràcti-
ques socials de formes complexes. Però aprendre i ensenyar 
són inevitablement emocionals per natura.

La ideologia dels dons naturals: reflexions 
sobre les habilitats i els comportaments dels 
estudiants

La ideologia meritocràtica sempre ha estat i continua sent un dels 
principals mecanismes per reproduir la desigualtat educativa. La seva 
tesi principal és que la intel·ligència i el mèrit són les dues variables 
principals per entendre els resultats, la trajectòria i les tries educatives 
dels joves. Així, 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 relació lineal entre més intel·ligència/
mèrit i millors resultats es basa, doncs, en dos grans supòsits: en 
primer lloc, pressuposa que la intel·ligència i el mèrit són qüestions 
purament objectives i subjectes a la voluntat individual; en segon lloc, 
assumeix que l’escola és justa o neutral davant la producció pròpia, el 
judici i l’avaluació de l’habilitat i l’esforç individual. A continuació po-
sem de manifest les omissions d’aquests dos supòsits, tot mostrant 
els límits de la ideologia meritocràtica per poder explicar les possibi-
litats d’èxit, fracàs 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 són la producció d’habilitats, la producció de valors i la producció 
d’identitats. Tres elements que alhora estan intrínsecament relacio-
nats. Vegem-ho. 
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Els centres educatius tenen un rol central en la producció de les habi-
litats del jovent. De fet, les habilitats, intel·ligències o capacitats són 
construccions socials que es defineixen durant el procés d’escolaritza-
ció. En paraules de Jeannie Oakes et al. (1997, 486): «Les definicions 
i concepcions de la intel·ligència sempre són sensibles als contextos 
culturals en què es desenvolupen». Evidentment, això no implica ne-
gar que l’alumnat arribi a l’escola amb capacitats i talents diferents, 
sinó posar de manifest que els centres i el professorat no són neutrals 
davant aquests: mentre que alguns es tracten com a valuosos i legí-
tims, d'altres s’invisibilitzen, es qüestionen 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 paràmetres es cons-
trueixen diferents categories d’alumnes: els «llestos», els «capaços», 
els «intel·ligents» o els «espavilats», en contraposició 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 qüestió natural, vin-
culada a trets inherents dels alumnes o a les característiques de la 
seva família, però no directament al context escolar o als contextos 
socials més amplis que en generen les condicions de possibilitat. De 
fet, el que són en realitat dons socials es tracten sovint com talents 
individuals (Bourdieu i Passeron, 1979). És el que Emilio Tenti (2008) 
o Karina Kaplan (2006) anomenen «la ideologia dels dons naturals», 
una ideologia que no qüestiona l’ordre escolar ni social i que en dar-
rera instància culpabilitza els joves del seu fracàs. No obstant això, 
l’organització dels centres educatius és una via per produir diferències 
en les capacitats. L’anàlisi sobre els agrupaments dels estudiants de-
senvolupada a l’apartat anterior n’és un exemple perfecte. Així mateix, 
l’assignació d’aquests atributs als estudiants no és independent de 
les seves característiques sociodemogràfiques i de la seva posició en 
l’estructura social. Nombroses recerques han demostrat que els do-
cents tendeixen a valorar més positivament les intel·ligències i habilitats 
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pròpies de les classes mitjanes professionals i a relegar-ne a un segon 
pla la resta. A tall d’exemple, l’expressió escrita és molt més present 
i té molt més valor als instituts que l’expressió 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 presència i 
el tractament de les habilitats intel·lectuals i manuals. Així mateix, s’ha 
documentat àmpliament (Jussim et al., 1996) que l’estatus socioeconò-
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 són més talentosos, s’esfor-
cen més i són més capaços que la resta.

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

A continuació mostrem com s’expressa aquesta ideologia dels dons 
naturals en termes de gènere i classe social i mostrem com la indivi-
dualització i la naturalització de comportaments i capacitats es cons-
trueix en un poderós mecanisme per explicar les oportunitats desi-
guals d’èxit escolar. 

En primer lloc, i pel que fa al gènere, la nostra anàlisi 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, 
sinó de forma eminentment desigual. És a dir, lluny de situar-se en 
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una escala purament descriptiva, es posicionen en una escala valora-
tiva en què determinades maneres de fer i de ser es consideren millors 
que altres. La taula que es presenta a continuació resumeix alguns 
dels trets a partir dels quals el professorat entrevistat tendeix a des-
criure els nois i les noies: 

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

Els nois són... Les noies són...

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. Elaboració pròpia.

Com es pot observar, doncs, els trets que s’assignen a nois i noies es 
vinculen amb les construccions socials hegemòniques del que implica 
ser un home o una dona. Així, a través de diferents expressions, els 
nois es vinculen amb l’acció i la raó com a trets clau de la masculinitat 
dominant, mentre que les noies es vinculen amb la passivitat i l’emo-
ció com a característiques 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 relació social i patrons 
de socialització i que, per tant, no són de tipus biològic i natural, l’as-
signació 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 
l’educació 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... És més fàcil que sense motivació vagin 
fent, vagin entregant, són més regulars, més formiguetes [...]. 
En general, les noies tenen més capacitats emocionals: sacri-
ficar el benefici immediat, mirar més a llarg termini, no despis-
tar-se tant, mirar més per elles mateixes... Això les noies ho 
porten millor, tenen el caràcter més madur, més format. 

Coordinadora pedagògica d’un institut públic de Barcelona

Així doncs, pel que fa al comportament, sembla que les alumnes, les 
noies, són 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 «característics» de les 
noies, mentre que critica, qüestiona o puneix els comportaments «tí-
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 femení. No obstant això, aquests 
atributs, lluny d’explicar-se per fets biològics o naturals o per l’impac-
te d’agències de socialització externes a la institució escolar, estan 
també profundament influenciats pel mateix rol dels centres i del pro-
fessorat en la construcció de les identitats dels nois i les noies. Nom-
brosos treballs de recerca han posat de manifest que el gènere dels 
alumnes és un element clau a partir del qual es configuren les expec-
tatives docents i les consegüents pràctiques de relació, exigència i 
valoració envers els nois i les noies (NESSE, 2009b; Houtte, 2011). 

Les noies generalment estan més motivades per treballar que 
els nois […]. El sistema està pensat per a dones. I les dones 
són professores i senyoretes. Per això es valora molt la pre-
sentació. La presentació es valora perquè ho fan senyores que 
fan bona lletra i els agraden les coses polides i ben fetes. Per 
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mi és absurd, però és així. Això passa molt a primària: nenes 
que han de repetir un full perquè està brut, però també passa 
de forma diferent a secundària. 

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

No obstant això, si bé en termes conductuals les noies són més apre-
ciades que els nois perquè s’ajusten més als paràmetres 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 innocència o la «falta de maldat». 
Així, i tal com afirma Houtte (2007), en termes globals, el professorat 
tendeix a preferir els nois perquè se’ls associa amb persones més 
honestes i racionals i menys malicioses i complicades. La mateixa co-
ordinadora pedagògica a qui ens hem referit abans afirma: 

Sí, sí, sí, sí. [Les noies] són molt més rebuscades, són molt 
manipuladores, tenen unes altres eines i normalment no les 
atrapes a la primera. Als nois, se’ls veu venir, són més fàcils. 
[Amb ells] tot és més explosiu, més visible, més façana, no? De 
vegades l’únic que fan és cridar l’atenció, pobres. 

Així doncs, i tal com ja van apuntar Schneider i Coutts (1979, citat a 
Houtte, 2011) fa més de trenta anys, en termes de gènere sembla 
que el professorat té una adhesió simultània 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 fàcilment modificable, la perso-
nalitat és més difícil 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 són les di-
ferents explicacions i orientacions fetes pel professorat a nois i noies 
amb els mateixos resultats acadèmics. Així, és comú que les bones 
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notes dels alumnes nois s’expliquin per la seva intel·ligència, mentre 
que les bones notes de les alumnes noies s’atribueixin al seu esforç. 
Així mateix, amb les mateixes notes es continua orientant molt més 
els nois cap a itineraris educatius (assignatures optatives, estudis 
postobligatoris, etcètera) de tipus científic i tecnològic, i les noies, 
cap a branques de tipus social o humanista (Caprile et al., 2010). 
Aquestes dinàmiques permeten explicar que, tal com dèiem a l’inici 
del text, sigui necessari aprofundir en l’anàlisi de les relacions entre 
gènere i èxit escolar, i anar més enllà del supòsit que els nois són 
«els nous perdedors» del sistema escolar. Les formes de relacio-
nar-se amb l’educació per part de nois i noies són complexes i mul-
tidimensionals, i estan influenciades tant per altres eixos de desi-
gualtat com per la mateixa pràctica escolar. 

En segon lloc i pel que fa a la classe social, la nostra anàlisi posa de 
manifest que la ideologia dels dons naturals funciona fonamentalment 
a través de l’omissió de la classe com a variable explicativa de les 
diferents habilitats, sabers i coneixements dels estudiants, o en la 
manca de consideració —com dèiem abans— de les condicions soci-
als que generen aquestes habilitats. Així, si per al cas del gènere po-
díem identificar clarament diferents atributs de comportament, intel·
ligència 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’èxit o fracàs. La classe, de fet, queda 
naturalitzada i neutralitzada sota el discurs de l’interès personal. 

Perfil social? Classe social? Jo crec que d’això, cada vegada 
menys. Perquè 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, però tenen massa i això és igual per a tots. 

Coordinador de 3r d’ESO d’un institut públic de Barcelona 
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Avui en dia la gent té por de dir una cosa ben clara: sense es-
forç no hi ha èxit [...]. Som massa paternalistes amb els nos-
tres estudiants. La seva obligació 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 públic de Barcelona

Aquests fragments d’entrevista il·lustren perfectament els discursos 
hegemònics que defensen la fi de la classe social com a variable cen-
tral per explicar les dinàmiques educatives contemporànies. A més, en 
nom de l’interès, les ganes i la voluntat s’amaguen pautes específi-
ques d’afinitat sociocultural. És a dir, si bé no es pot establir una re-
lació mecànica i lineal, sí que en termes globals l’alumnat titllat de 
baix interès tendeix a coincidir precisament amb aquell més distanciat 
socialment i culturalment de l’organització, els continguts i les pautes 
de socialització del sistema escolar. És el que Xavier Bonal (2003) 
defineix com la «distància o alteritat familiar» i que Jordi Collet (2014) 
anomena «estrangeria escolar». D’altra banda, cal tenir en compte que 
si de forma explícita el professorat no tendeix a assignar diferents 
capacitats als estudiants de diferent classe social, aquestes sí que es 
troben implícites en els seus discursos. De tal manera, el que de ve-
gades comença com un reconeixement de l’origen social en les possi-
bilitats d’èxit escolar sovint s’acaba convertint en una naturalització i 
normalització de les dificultats acadèmiques dels grups socials més 
desafavorits o fins i tot en una catalogació de certs models i pràcti-
ques familiars en clau de dèficit i patologia social (Tarabini, 2015). 
D’aquesta qüestió ens ocuparem a l’apartat següent. 

No volem acabar aquest apartat sense fer un reconeixement explícit a 
aquells docents que de forma oberta reconeixen el rol dels centres 
educatius i en particular dels docents en la producció de les habilitats 
acadèmiques i conductuals, i alhora en la producció del fracàs i l’aban-
donament escolar. 
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No hi ha èxit o fracàs. Hi ha bons o mals profes, bons o mals 
centres.

Director d’un institut públic de Barcelona 

No hi ha ningú que parteixi de zero. Tots naixem en un mo-
ment històric, en un país, en una família, i per tant, la justícia 
no existeix. Quan tu neixes, més o menys, el teu camí ja està 
marcat. Costa molt sortir-se’n. Costa molt. Ells, de vegades, 
són els que menys poden fer, els adolescents.

Coordinadora d’ESO d’un institut públic de Barcelona 

Jo penso que el sistema educatiu ha de ser flexible, perquè si 
no crea persones amb sensació de fracàs... són persones molt 
vàlides, però no necessàriament en temes acadèmics. I això 
de les intel·ligències múltiples encara està molt lluny de veu-
re’s en la pràctica dels centres. Encara pensem que l’alumne 
bo és l’alumne bo acadèmicament.

Docent jubilada d’un institut públic de Barcelona

La ideologia del dèficit o la culpabilització de 
famílies i estudiants

A l’apartat anterior ens hem encarregat de mostrar com la ideologia 
meritocràtica té una importància essencial per entendre les expecta-
tives docents. En aquest apartat ens centrem en un altre aspecte de 
l’exclusió per manca de cura, que és el que anomenem la «ideologia 
del dèficit» (Valencia, 1997, 2010). Aquesta ideologia és la que entén 
determinats models familiars o pràctiques educatives dels estudiants 
en clau patològica o deficitària, i per tant, allunyada dels requisits 
d’èxit de la institució escolar. Des d’aquesta perspectiva, doncs, l’ex-
plicació dels processos de fracàs, abandonament o èxit escolar es 
trobaria en els mateixos valors, actituds i pràctiques de les famílies 
i l’alumnat, i es deixaria de banda el rol dels centres educatius i dels 
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seus professionals com a proveïdors d’oportunitats. Dit d’una altra 
manera: el que allunya algunes famílies i alguns alumnes de l’èxit 
escolar és el seu sistema de valors, les seves pràctiques educatives 
i socials i les seves actituds davant el procés d’escolarització, consi-
derades totes errònies, defectuoses o mancades d’alguna cosa. Ja no 
es tracta, doncs, que les famílies i els alumnes siguin més o menys 
«llestos» i s’esforcin més o menys per aconseguir l’èxit, sinó que els 
seus models culturals es considerin inapropiats, il·legítims, en el 
context escolar. De fet, aquest pensament deficitari no es distribueix 
de forma aleatòria entre tot l’alumnat i les famílies que componen 
un centre educatiu, sinó que s’adreça específicament a aquells més 
en inferioritat de condicions en termes socials o que pertanyen a 
minories ètniques i culturals. És aquest alumnat (i les seves famílies) 
el que rep de forma majoritària i desproporcionada atributs com ara 
«desinteressats», «amb manca de valors», «desmotivats», «mal edu-
cats», «grollers» i un llarg etcètera. A continuació, ho exemplifiquem 
amb algunes cites: 

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

Coordinadora pedagògica d’un institut públic de Barcelona

Jo a vegades tinc la sensació que els pares no volen exercir de 
pares. I a l’hora de renyar-los, ens demanen a nosaltres que 
ho fem: Señorita, usted me regaña a mi niño, ¿eh? Lo que haga 
falta. Però és clar, jo no sóc qui ha de regañar, és vostè qui ha 
de renyar, parlar, reflexionar… Però no volen: la part lletja, la 
part no agraïda d’educar, no la volen fer. Els volen donar pre-
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mis si aproven, els volen donar vacances i no sé què… però no 
volen la part dura.

Tutora de 2n d’ESO d’un institut públic de Barcelona

Com es pot observar, doncs, es critica els joves que abandonen els 
estudis perquè no valoren els estudis, es jutgen les famílies perquè no 
exerceixen de forma «adequada» el seu rol paternal i fins i tot s’esta-
bleixen associacions entre determinats models d’organització familiar, 
com ara la monoparentalitat i pràctiques com la violència o l’alcoho-
lisme a la llar. Així doncs, i de la mateixa manera com succeïa a l’apar-
tat anterior, les condicions socials dels joves i les famílies són omeses 
de l’anàlisi i es desplaça l’explicació dels processos d’èxit i fracàs es-
colar als valors i a les actituds individuals. No es tracta del fet que una 
família no pugui assistir a una reunió perquè potser tots treballen, 
sinó que «no valoren el que fan a l’escola»; no es tracta que algú no 
pugui ajudar al seu fill o la seva filla a fer els deures perquè potser no 
sap ni per on començar, sinó que «passa de tot»; no es tracta que 
algú es trobi en una situació tan complicada que ni tan sols pot donar 
l’esmorzar als fills, sinó que «els té abandonats». De fet, un dels con-
ceptes més estesos en la vida quotidiana d’escoles i instituts és el de 
«família desestructurada»; un terme que lluny de ser descriptiu és 
clarament valoratiu en un sentit pejoratiu. Així doncs, no és el mateix 
parlar d’una família sense feina, d’una família amb manca d’adults de 
referència, d’una família amb uns nivells d’estudis baixos, que parlar 
d’una família «desestructurada». Desestructurada tenint en compte 
quins paràmetres? Segons quin model? Es parla de famílies desestruc-
turades per referir-se a les famílies separades de classe mitjana? Es fa 
servir aquest concepte quan una mare amb un capital cultural elevat 
no pot assistir en alguna ocasió a la reunió escolar dels fills? La res-
posta és no. El concepte de «desestructuració» s’adreça només a les 
famílies de baix estatus socioeconòmic i cultural o de grups culturals 
minoritaris i denota un judici moral clar, que lluny d’intentar diagnos-
ticar, entendre i analitzar aquestes famílies, les ubica sistemàticament 
en una situació d’inferioritat.
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A partir d’aquesta lògica, es considera que certs models familiars són 
millors que altres, més legítims, 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 paràmetres de distància 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 família» i que no són independents del 
seu estatus socioeconòmic i cultural (Laureau i McNamara Horvat, 
1999). Així, les distàncies davant el model de socialització 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 creença 
que existeix una cultura patològica o deficitària fa precisament que les 
víctimes de les desigualtats socials siguin vistes com les responsables 
de la seva pròpia situació. 

Un dels extrems d’aquesta lògica deficitària és el que en una altra 
ocasió (Tarabini, 2015) ja vam anomenar «patologització del fracàs i 
l’abandonament escolar». És a dir, l’atribució de les causes del fracàs 
i l’abandonament a suposats problemes psicològics de famílies i alum-
nat. De fet, la «fòbia escolar» ja s’ha diagnosticat com una categoria 
específica dins els trastorns per ansietat definits pel Manual diagnòs-
tic i estadístic dels trastorns mentals (en anglès: Diagnostic and Statis-
tical Manual of Mental Disorders, DMS), editat per l’Associació Nord-
americana de Psiquiatria i referència per al diagnòstic i tractament de 
tot tipus de trastorns mentals. Així doncs, ja no es tracta que determi-
nats models i pràctiques de joves i famílies siguin titllats d’erronis, 
sinó que directament són fruit de malalties psicològiques. Si un jove 
no va a classe, no estudia, no s’esforça, és perquè té alguna mena de 
problema psicològic que l’allunya de l’èxit escolar. 

Alguns alumnes amb problemes conductuals amaguen proble-
mes mentals, fòbies escolars, trastorns d’Asperger, psicosis 
[...]. Són nois que de cop es neguen a venir a l’institut, tenen 
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una incapacitat psicològica brutal. No poden venir. És superior 
a les seves forces. No poden ni arribar a la porta.

Cap d’estudis d’un institut públic de Barcelona

La patologització dels processos de fracàs i d’abandonament escolar 
és, doncs, l’extrem d’aquesta ideologia del dèficit i de la culpabilitza-
ció, i la seva conseqüència directa és la desresponsabilització del 
professorat envers la situació educativa d’alguns dels alumnes. Si els 
joves en risc de fracàs escolar estan malalts, aleshores es tracta d’un 
problema mèdic i no escolar. De fet, la recerca prèvia en aquest camp 
ha posat de manifest en diverses ocasions que el sentit de responsa-
bilitat docent envers l’èxit escolar dels estudiants disminueix com més 
baix n’és l’estatus socioeconòmic i cultural i, en particular, quan el seu 
context familiar és percebut en termes de dèficits o barreres «infran-
quejables» per l’aprenentatge (Diamond et al., 2004; Dunne i Gazeley, 
2008). Més encara, autors com Valencia (1997, 2010) afirmen que 
precisament la ideologia del dèficit i la patologia és un dels mecanis-
mes més poderosos per explicar per què els grups socials menys 
avantatjats socialment són els que tenen de forma sistemàtica més 
mals resultats en el sistema educatiu. 

Nosaltres som professors de secundària, hem fet una carrera 
universitària, sabem de la nostra matèria però no som psicò-
legs. Jo de la meva matèria et puc explicar el que vulguis, però 
no he estudiat psicologia o pedagogia, així que faig el que puc 
amb els alumnes. Intento entendre el que puc, però no dema-
nis impossibles.

Coordinadora pedagògica d’un institut públic de Barcelona 

Quin tipus de pràctiques, doncs, poden portar-se a terme per evitar 
els processos d’estigmatització envers les famílies i l’alumnat i aug-
mentar el sentit de responsabilitat docent pel que fa a l’èxit 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 qüestió. Una 
cultura docent que comenci reconeixent els efectes de les dinàmiques 
socials i culturals en els processos d’ensenyament i aprenentatge i, 
per tant, sobre estudiants i famílies, però 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 pràctica docent, 
sobre la manca de neutralitat de l’organització i les relacions escolars; 
una cultura, en definitiva, de cura, escolta i reconeixement de l’altre. 
O 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. 

I és que tal com afirma Pilar Ugidos (2016), el que mai no pot oblidar 
el professorat és que «per molt que [un mestre] estimi l’alumne, els 
pares encara l’estimen més. Perquè és el seu fill, encara que et pensis 
que l’eduquen malament». Més enllà dels judicis morals del professo-
rat envers les pràctiques educatives de les famílies i els seus fills i fi-
lles, primer cal escoltar, analitzar, diagnosticar. Només des d’aquí, i 
des d’una actitud d’empatia i d’escolta i atenció cap als altres es po-
dran construir relacions educatives basades en la cura i allunyades del 
prejudici i l’estigma. 
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L’anàlisi elaborada en aquest informe posa de manifest que hi ha un 
clar marge de maniobra per combatre els riscos de fracàs i abandona-
ment escolar prematur des de la política educativa. Sovint les anàlisis 
sobre abandonament escolar han posat l’èmfasi en la importància dels 
anomenats pull factors o factors d’atracció, 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 política educativa, els 
centres i el professorat poden fer poc per combatre l’AEP. Si l’abando-
nament escolar s’explica per l’atractiu d’un mercat laboral de baixa 
qualificació, aleshores el que cal fer és política laboral i econòmica, però 
no necessàriament cal modificar els fonaments del sistema educatiu. 

Si bé la incidència dels factors d’atracció en les dinàmiques de fracàs 
i abandonament escolar no es pot negar, l’objectiu d’aquest informe 
ha estat el de posar de manifest l’absoluta centralitat que juguen els 
push factors o factors d’expulsió en l’explicació d’aquests fenòmens 
(Tarabini, 2016). És a dir, aquells que «empenyen» els joves a deixar 
els estudis des de l’interior del sistema mateix. De fet, l’anàlisi realit-
zada pretén posar de manifest que els centres educatius, lluny de ser 
purs observadors de dinàmiques socials més àmplies que es donen al 
seu exterior, són agents actius en la producció dels processos d’èxit, 
fracàs i abandonament escolar. De totes les maneres possibles, per 
acció o per omissió, de forma intencionada o inconscient, els centres 
són espais clau per a l’obertura o el tancament d’oportunitats vitals 
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per als joves i, com a tals, constitueixen poderosos agents d’inclusió 
o exclusió. 

Abordar els fenòmens del fracàs i l’abandonament escolar des de la 
perspectiva de l’exclusió educativa implica, doncs, apostar per una 
mirada específica envers aquests orientada a desnaturalitzar les es-
tructures i dinàmiques escolars, sovint massa donades per descomp-
tat; implica qüestionar-se quins són els marcs curriculars, pedagògics 
i d’avaluació a partir dels quals s’organitzen els centres; implica posar 
el focus en les diferents condicions d’escolarització existents a dife-
rents centres educatius; implica també centrar la mirada en les relaci-
ons quotidianes entre professorat i alumnat. Perquè el dret a l’educa-
ció no es pot limitar només a qüestions d’accés als centres educatius, 
sinó que cal ampliar-lo a les condicions i oportunitats que es generen 
a l’interior dels centres durant el procés educatiu. La joventut no no-
més té dret a una plaça escolar garantida, també i sobretot té dret a 
aprendre, a tenir una experiència escolar enriquidora, a sentir-se cui-
dada a l’escola i a l’institut, té dret que es reconeguin els seus marcs 
de referència socioculturals. Per aquest motiu, l’informe aborda els 
processos d’èxit, fracàs i abandonament escolar des de la perspectiva 
de la justícia educativa i, particularment, del que hem anomenat la 
igualtat de condicions en educació. Una igualtat que es basa en qua-
tre grans principis: la redistribució, el reconeixement, la representació 
i la cura i que, per tant, preveu la desigualtat en educació més enllà 
del vessant purament econòmic. 

Cal recordar que les dades que s’han presentat en aquest informe 
posen clarament de manifest que el risc de fracàs i d’abandonament 
escolar no es distribueix de forma aleatòria entre la població; ans al 
contrari. Són precisament els nois de baix estatus socioeconòmic i 
cultural i d’origen migratori els que, de forma sistemàtica, estan so-
brerepresentats en les estadístiques de fracàs i abandonament esco-
lar. Aquest fet posa sobre la taula els dèficits en termes d’inclusió 
educativa i justícia 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 l’excel·lència del sistema 
sense abordar de forma sistemàtica les pautes de desigualtat estruc-
tural que el caracteritzen. 

A més, l’anàlisi també posa de manifest que sovint hi ha un debat fals 
entre el que s’anomena «efecte centre» i «efecte origen» en l’explica-
ció de les desigualtats educatives contemporànies. D’una banda, les 
anàlisis desenvolupades des de la perspectiva de l’efecte centre po-
sen el focus en aquelles dinàmiques organitzatives internes dels cen-
tres educatius que contribueixen a disminuir la desigualtat. Així, i des 
d’una mirada basada en l’eficiència escolar, es pressuposa que a par-
tir de receptes pedagògiques específiques i, sobretot, de la voluntat 
del professorat, els centres educatius podran superar gairebé qualse-
vol adversitat. No obstant això, ja hem explicat que aquestes anàlisis 
tendeixen a fer propostes de reforma altament descontextualitzades 
que no tenen en compte els contextos polítics, institucionals i socials 
en què s’emmarquen els centres i les seves possibilitats de canvi. 
D’altra banda, les anàlisis centrades en l’efecte origen posen el focus 
en els factors externs als centres educatius, i especialment en l’origen 
socioeconòmic i cultural dels estudiants, per explicar les possibilitats 
de canvi. Allunyant-se de l’optimisme pedagògic dels enfocaments de 
l’eficàcia escolar, aquestes anàlisis s’ubiquen en el vessant justament 
contrari: pressuposar que el canvi educatiu no es pot fer des de l’in-
terior dels centres perquè allò que passa a l’exterior és sempre més 
important, més rellevant i amb més pes explicatiu per narrar les dinà-
miques d’èxit, fracàs i abandonament escolar. 

No obstant això, l’anàlisi desenvolupada en aquest informe posa de 
manifest que l’efecte centre i l’efecte origen no es poden entendre de 
forma independent. És justament quan interactuen que es generen les 
oportunitats educatives. I això es deu al conegut «efecte composició». 
Efectivament, les oportunitats d’èxit escolar del jovent no només es-
tan influenciades per les seves característiques individuals i familiars, 
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no només estan condicionades per les accions dels centres i del pro-
fessorat, sinó que també i sobretot estan marcades per la composició 
social de les escoles i els instituts. Una composició social que, com 
s’ha explicat, afecta directament els estudiants amb l’«efecte com-
pany», però també el professorat i les cultures escolars del centre, per 
l’«efecte procés». Així, hem posat de manifest que per entendre les 
característiques organitzatives, curriculars, pedagògiques i relacionals 
dels centres educatius és imprescindible tenir en compte la composi-
ció social de l’alumnat. I aquí és on es trenca la dicotomia entre efec-
te centre i efecte origen. Els centres, el professorat, estan profunda-
ment influenciats per l’origen social dels seus estudiants i per això 
l’organització dels centres no és neutral en termes de desigualtat so-
cial i de provisió d’oportunitats. 

En particular, la nostra anàlisi ha contribuït a posar sobre la taula les 
dinàmiques d’exclusió educativa que es generen a l’interior dels cen-
tres educatius a partir de tres grans àmbits: l’exclusió per manca de 
redistribució, l’exclusió per manca de reconeixement i l’exclusió per 
manca de cura. En el primer cas, el focus s’ha posat en l’impacte que 
genera la segregació escolar en les dinàmiques quotidianes dels cen-
tres educatius, que crea condicions absolutament desiguals entre cen-
tres a l’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 l’alum-
nat. En el tercer cas, el focus s’ha posat en les expectatives docents i 
en particular, en els límits, d’una banda, d’un model altament merito-
cràtic basat en la ideologia dels dons naturals i, de l’altra, d’una ide-
ologia del dèficit que acaba culpant l’alumnat i les famílies del seu 
fracàs, alhora que en desresponsabilitza el professorat. 

En conjunt, l’anàlisi posa de manifest que l’abandonament escolar, 
lluny de ser un fenomen natural o basat purament en decisions i elec-
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cions individuals, està construït socialment i escolarment; l’alumnat 
no decideix a partir del no-res, sinó que està influenciat pels seus 
contextos de referència, i els centres educatius tenen un paper clau en 
aquest sentit. Les decisions educatives, l’experiència escolar del jo-
vent, la seva vinculació amb el procés d’escolarització, s’expliquen 
òbviament per factors que excedeixen l’acció dels centres, però també 
per l’efecte de contextos escolars específics, pels seus models curricu-
lars, les seves formes d’avaluació, les seves pautes de relació i orga-
nització; contextos educatius que si bé poden actuar com a poderosos 
agents d’inclusió educativa, també poden actuar en sentit contrari i 
excloure nombrosos joves de les oportunitats d’èxit escolar. A conti-
nuació, doncs, indiquem alguns dels principis clau que haurien d’ori-
entar l’acció educativa per garantir oportunitats d’èxit educatiu per a 
tothom. 

Principis i mesures globals contra l’exclusió educativa

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

• �Ubicar el propi sistema educatiu com a unitat de canvi per articular un 
paradigma educatiu nou, més enllà d’accions aïllades en l’àmbit dels centres o 
d’alumnat específic.

• �Replantejar el concepte d’èxit escolar més enllà de la graduació en ESO, i 
introduir els indicadors necessaris per a una avaluació holística del concepte.

• �Reforçar els diagnòstics sobre el funcionament dels processos d’exclusió 
educativa per tal d’informar el disseny de polítiques, programes i pràctiques 
orientats a la inclusió educativa.

• �Incrementar la dotació pressupostària del sistema educatiu català per tal de fer 
viable una acció educativa basada en la consecució del dret ampliat a 
l’educació. 

• �Desenvolupar polítiques de prevenció de l’abandonament escolar en un sentit 
ampli, que permetin qüestionar 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 l’exclusió per manca de redistribució

• �Reforçar les polítiques de lluita contra la segregació escolar a Catalunya, tot 
articulant-les amb les polítiques de lluita contra l’abandonament escolar. 

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

• �Planificar l’oferta educativa segons principis d’equitat i evitar la concentració 
dels riscos de fracàs i abandonament en centres específics. 

• �Donar suport al professorat que treballa als centres amb més complexitat social 
i promoure polítiques per incentivar l’estabilitat professional en aquests centres. 

• �Distribuir els recursos (econòmics, humans i materials) entre centres a partir del 
principi d’equitat i no del d’igualtat. És 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 l’exclusió per manca de reconeixement

• �Articular una reconstrucció democràtica de la cultura escolar basada en 
plantejaments curriculars accessibles i culturalment rellevants per a tots els 
grups socials. 

• �Desenvolupar una atenció ampliada a les diversitats que permeti reforçar les 
accions de tipus inclusiu, adreçades a tot l’alumnat, i per tant, articular una 
educació comprensiva i comuna per a tot l’alumnat que alhora atengui i respecti 
les particularitats i necessitats de cadascú.

• �Obrir a debat públic els models d’agrupament de l’alumnat i reforçar les 
avaluacions sistemàtiques sobre els impactes de diferents modalitats 
d’agrupament. 

• �Reforçar el suport institucional per tal que els centres educatius puguin fer front 
de forma inclusiva a l’heterogeneïtat que hi ha entre l’alumnat, i dotar-los amb 
recursos perquè puguin desplegar models d’agrupament flexibles i heterogenis. 

• �Evitar el desenvolupament de vies d’escolarització paral·leles a l’interior dels 
centres educatius amb pràctiques d’ensenyament i d’aprenentatge d’un valor 
profundament diferent i desigual.
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Principis i mesures contra l’exclusió per manca de cura

• �Garantir les condicions per al desenvolupament d’una pràctica docent 
culturalment responsable que reconegui els efectes de les dinàmiques socials i 
culturals en els processos d’ensenyament i aprenentatge. 

• �Reforçar la formació inicial i permanent del professorat en qüestions de 
desigualtat social educativa. 

• �Reforçar els espais dins els centres que permetin la trobada, la discussió i la 
posada en comú de les opinions i perspectives dels diferents actors educatius 
(equips directius, professorat, famílies i alumnat) i fomentar així el coneixement 
i el reconeixement entre aquests. 

• �Reforçar les formes de relació entre centres educatius i territori, des d’una 
perspectiva territorial de responsabilitat compartida i de generació de sinergies, 
des de la proximitat, a favor de l’èxit escolar.

• �Reforçar les polítiques i pràctiques de subjectivitat en el dia a dia dels centres, 
orientades a escoltar els punts de vista del jovent i a generar espais 
d’expressió, respecte i reconeixement. 
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Quin rol tenen els centres educatius en les 

dinàmiques d’abandonament escolar? Com expliquen 

els docents el fracàs escolar que viuen a les aules? 

Com s’enfronta el jovent a la vivència d’èxit, fracàs 

o abandonament escolar? Aquest informe posa els 

protagonistes de la vida escolar —equips directius, 

professorat i alumnat— al centre de l’anàlisi i dibuixa 

amb claredat el marge de maniobra de l’acció i la 

política educativa per reduir les alarmants taxes de 

fracàs i abandonament que hi ha al país.
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