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L 4

Presentacioé

Amb els articles que conformen aquesta publicacié hem volgut convidar a la reflexi6 so-
bre sobre un punt clau socialment parlant: la capacitat dels governs locals d’aprofundir
en la corresponsabilitat i el seu compromis en relacio a les politiques educatives. I tam-
bé sobre el paper de 'entorn educatiu local en el seu conjunt, una mirada amplia que és
imprescindible per assolir amb éxit la igualment necessaria adaptacié als canvis que
es van produint en els processos d’aprenentatge, i que s’han de veure reflectits en el sis-
tema educatiu.

Els primers articles els dediquem al marc general d’actuacié dels governs locals en
relacio amb l'entorn. Aixi, Joan Subirats, en «Educacio i proximitat. Més enlla del de-
bat sobre centralitzacié-descentralitzacié», creu que cal considerar el municipi una
administracié educativa plena per tal d’aprofitar a fons els avantatges de la proximitat.
La proximitat i el paper de 'entorn educatiu també son presents en l’article de Bernat
Albaigés, que fa una analisi dels principals resultats del darrer Panel de Politiques
Educatives Locals, que la Diputaci6 de Barcelona desenvolupa en collaboracié amb la
Fundaci6 Pi i Sunyer. Després de I'estancament d’anys anteriors, 'estudi detecta una
certa recuperaci6 del nivell de corresponsabilitat dels ajuntaments en materia d’edu-
cacio.

Igualment, expressem la voluntat d’incidir en els debats sobre la transformacié d’allo
que de manera tradicional hem entes per procés educatiu i la necessitat d’adaptar-nos a
nous paradigmes. Aixi, Elena Sintes, en «Projectes locals d’educacié a temps complet»,
ens explica que cada vegada és més freqiient que es trenquin les barreres sobre com en-
tenem els temps i els espais educatius: aspectes com ara temps lectiu i no lectiu, curri-
culum i lleure, centre escolar i entorn, processos d’aprenentatge formals i no formals...
En aquest sentit, ens trobem en un nou marc definit com a educacié a temps complet en
queé els ajuntaments tenen molt a dir. Es una nova concepcié en la qual 'entorn té un
paper clau i 'ajuntament pot actuar com a element dinamitzador dels diferents agents
educatius del territori.

En la mateixa linia, César Coll evidencia que noves maneres d’entendre 'educacio
ens impulsen a revisar aspectes essencials de 'organitzaci6 i el funcionament dels pro-
cessos d’aprenentatge. Entenent que 'educacié escolar es va transformant cap a un mo-
del més descentralitzat i interconnectat, creu que cal dissenyar politiques que tinguin
en compte les caracteristiques i els interessos del conjunt d’alumnes, com també les pos-
sibilitats que ofereix I'entorn comunitari i la implicacié dels agents educatius. Aquestes
noves mirades generen noves idees i debats sobre diferents estratégies innovadores que
miren d’acompanyar el sistema educatiu en aquest nou cami. Es el cas, per exemple, del
moviment Edcamp, que parteix de la idea que les millores en els processos d’aprenen-
tatge van més enlla de les parets de les escoles. En aquest sentit, Xavier Pujol ens explica
que I'Edcamp considera 'aprenentatge, entre iguals i en un context de cultura oberta
d’aprenentatge, justament com a inductor de millores.
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També hem volgut que aquesta publicaci6 se centrés en dos dels reptes que més ens
preocupen en l'actualitat: I'educacid inclusiva i l'abandonament escolar prematur. En
relaci6 al'educacio inclusiva, hem volgut incorporar la brillant conferencia que Gerardo
Echeita va impartir al XXV Forum Local d’Educacié. En la seva intervencio, el profes-
sor Echeita planteja 'educaci6 inclusiva com un dret per a tothom. Un dret que, si es vol
assegurar, requereix la implicaci6 dels municipis amb tot el seu enorme potencial edu-
catiu; un potencial que sens dubte cal aprofitar si es vol assolir una acci6 educativa que
sigui capa¢ de respondre amb equitat a les necessitats educatives de totes les persones.

De la mateixa manera, tenim el privilegi de comptar amb les aportacions d’Efren
Carbonell, un dels referents del nostre pais en relacié amb l'educacié inclusiva. En el seu
article, «Els reptes de 'educaci6 inclusiva. Una perspectiva des del mon local», aquest
autor defensa la necessitat de donar suport als centres educatius i als ens locals per tal
d’assegurar la participacié de tothom en el procés educatiu en el context dels centres
ordinaris, perque creu que la inclusio es pot assolir més facilment en el marc d’un mo-
del descentralitzat.

En relacié amb I'abandonament escolar prematur, Irene Psifidou, del CEDEFOP (Cen-
tre Europeu per al Desenvolupament de la Formacié Professional), aborda aquest pro-
blema des de la perspectiva del paper que pot tenir la Formacié Professional, i apunta
quins son els principals factors a favor d’optar per I'FP i quin pot ser aqui el paper dels
agents locals.

En aquest sentit, sabem que la lluita contra ’'abandonament escolar prematur i en fa-
vor de I’éxit educatiu és una linia de treball fonamental de molts ajuntaments. Es el cas
de Badia del Valles, un govern local que opta per l'orientacié educativa com a estrate-
gia de ciutat, i la considera un eix fonamental de les seves politiques. Salvador Avia,
coordinador de I’Area d’acompanyament a les persones de I’Ajuntament de Badia del
Vallés, explica els fonaments d’aquesta politica i els diferents programes i projectes que
en formen part.

També en relacié amb la lluita contra 'abandonament escolar prematur, parlem de
«La maleta de les families», un projecte impulsat per la Diputacié de Barcelona conjun-
tament amb els serveis educatius de vuit municipis de la demarcacid, més de vint insti-
tuts de secundaria i amb la col-laboracié del Departament d’Ensenyament de la Gene-
ralitat. Sadrega a families d’alumnes d’educacié secundaria i es fonamenta en la idea
que apoderament de les families és clau en la lluita contra I'abandonament escolar pre-
matur.

Finalment, des d’una vessant més analitica incloem l’article «El sistema educatiu a la
demarcacio6 de Barcelona. Curs 2016-2017», que fa un repas d’algunes de les dades i dels
indicadors educatius a la demarcaci6 de Barcelona i la seva evolucio.

RAFAEL HOMET 1 VENTAYOL
Diputat delegat d’Educacio6



Educacio i proximitat. Més enlla del debat
sobre centralitzacio-descentralitzacio
Joan Subirats

Catedratic de Ciencia Politica
Universitat Autonoma de Barcelona

1. Introduccio

Durant molts anys s’ha discutit sobre els avantatges i els inconvenients dels sistemes
centralitzats o descentralitzats en relaci6 a moltes de les competencies que les adminis-
tracions publiques han anat assumint al llarg del temps. No cal recordar aqui que les
grans politiques que marquen un canvi important en les agendes dels governs i connec-
ten amb la seva democratitzaci6 son essencialment les de sanitat i educacié. I, en gene-
ral, aquestes politiques han tendit a situar-se en l'escala nacional-estatal pel que fa a les
competencies essencials.

D’aquesta manera, els sistemes educatius democratics, és a dir, els que han anat ga-
rantint una educaci6 basica, gratuita i obligatoria al llarg dels tltims setanta anys a
Europa —prenent el 1945 com a data de referéncia- i dels ultims quaranta a Espanya, en
general han estat pensats, decidits i gestionats des de 'esfera estatal. El nivell regional
(ldnder a Alemanya, cantons a Suissa, regions o comunitats autonomes en altres paisos)
va anar assumint de manera heterogénia parts més o menys rellevants d’aquesta com-
peténcia durant aquest llarg periode. Els paisos nordics, en els quals de fet no hi ha un
esglao subestatal, a partir dels anys seixanta del segle passat van anar situant el pes de-
cisiu de les politiques educatives a escala local, encara que certament després d’haver
dut a terme una reforma del mapa municipal que garantia una grandaria minima ne-
cessaria des de la qual aquestes competeéncies, i les de sanitat també, es podien assumir.
Els diferents graus de descentralitzacid existents no cal que necessariament deixin sen-
se funcio l'esfera estatal, ja que aquesta manté una capacitat reguladora basica que permet
homologar en tot el territori nacional —-i més enlla- les titulacions, com també altres
funcions d’inspeccid, d’avaluacio i de control general.

A Catalunya, el sistema dissenyat per la Constitucio atribuia a la Generalitat les com-
peténcies basiques en educacid, i deixava als municipis una funcié subsidiaria i relativa-
ment marginal, sense considerar-los «instituci6 educativa». D’aquesta manera, les com-
petencies en educacié basica requeien sobre les comunitats autonomes, i corresponien a
I’Estat els temes de regulacio basica, homologacié i inspeccid ja esmentats. Des del meu
punt de vista, tal com esta ara institucionalitzat, el sistema no és el més adequat per afron-
tar els reptes que el canvi d’¢poca assenyala en qualsevol esfera, i també, logicament, en
relaci6 a les politiques publiques. En aquestes pagines tractarem d’argumentar per que
és important el factor proximitat quan es tracta de renovar el sistema educatiu adaptant-lo
ala nova época, i per que el municipalisme pot tenir un paper rellevant en aquest procés.
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2. Canvi d’época i politiques educatives

A que ens referim amb la idea de canvi d’época i per qué considerem que les politiques
publiques -i especialment la politica educativa- tal com estan ara estructurades resul-
ten poc adequades per respondre als nous reptes?

D’entrada, convé treure’ns de sobre la idea que estavem en una situaci6 de crisi i que
en algun moment tornarem a la normalitat, sigui aixo el que sigui. No podem caure en
la temptaci6 d’imaginar que el que ens passa és simplement conjuntural i que, com al-
tres vegades, només hem d’esperar sortir de la «crisi» per tornar alla on érem. Els canvis
so6n massa importants i massa estructurals com per imaginar una recomposicio dels es-
quemes de funcionament social que ens han acompanyat al llarg dels segles x1x i xx. Ni
la dindmica econdmica, ni la concepcid del treball, ni les estructures socials i familiars,
ni les formes d’interacci6 social segueixen les pautes industrials, de classe i d’homoge-
neitat social que caracteritzaven les nostres societats. Es parla d’'una «segona modernitat»
precisament per distingir-la d’una primera modernitat, fonamentada en el pensament
racional i liberal sorgit de les revolucions burgeses de finals del xv1i1i que, després d'uns
processos de democratitzacié conflictius i dificils, ens va portar a formes més o menys
consolidades d’estat del benestar en I'escenari europeu. Les pautes de govern i les politi-
ques publiques es van anar conformant en aquests processos, i pateixen avui els proble-
mes d’adaptacié que el canvi d’época planteja. En aquest escenari, els governs locals sén
part del problema i part de la solucié. Sobretot, quan per una banda es refor¢a la globa-
litzacid i per l'altra s'accentua la significacié de 'estructura d'oportunitats vitals que cada
territori, que cada comunitat local, disposa en una mesura més o menys elevada.

Cal retenir que aixo que alguns van anomenar «segona modernitat» (Ulrich Beck)
sembla que es caracteritza per un clar reforcament de 'autonomia personal, la qual cosa
contrastaria amb logiques anteriors en que els agregats socials tenien un pes més im-
portant. Més significacié del consum que del treball en les conformacions de la identitat
(Richard Sennett). Més incerteses i vulnerabilitats que abans. Més «situacions liquides»
(Zygmunt Bauman) que estabilitat. Molta més diversitat que homogeneitat. Els governs
i les administracions publiques, també els governs locals, van ser pensats i estructurats
des dels parametres socials, economics i culturals de la primera modernitat, i ara pre-
senten les dificultats d’adaptacié que provoquen les seves rigides estructures.

En efecte, el «codi genetic» de les administracions publiques es basa en la concepcid
weberiana de burocracia que en el seu moment va ser modernitzadora i progressista pel
fet que va trencar amb la logica clientelar i jerarquica de l'estat absolutista. Pero, tant la
perspectiva de desconfianga generalitzada que, des dels principis liberals, intentava evi-
tar abus de poder, com la idea central d’«eficacia indiferent», que volia evitar discrecio-
nalitat i tracte de favor a uns en detriment d’altres, contrasten avui amb la necessitat
d’implicacié de la ciutadania i la demanda de personalitzacié dels serveis com a indica-
dor clau de la seva qualitat.

Les politiques publiques estan pensades per operar en contextos en queé es dona per
suposada una certa homogeneitat social (infants, joves, adults, gent gran...), i de catego-
ries d’actuacio rigides (molt procedimentalitzades), la qual cosa fa dificil la seva adequa-
cio a la creixent heterogeneitat social i les exigencies de resposta a I'autonomia personal
i el reconeixement de la diversitat. També el sistema educatiu public va ser pensat des
d’aquesta logica jerarquica, homogenia i propia de la democracia de masses. Es tractava
de donar a tothom accés a la formacid. Sobretot, a aquells que abans amb prou feines si
es podien acostar a les instancies formatives. La democratitzacié de la politica implica-
vala democratitzacié de l'ensenyament, pero, en canvi, aquest ensenyament tendia a ser
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estandarditzat i poc favorable a 'atencid a la diversitat. Des d’aquestes deficiéncies, voler
acostar als afectats, a la gent, la capacitat de decidir sobre qué fer, sembla una bona es-
trategia, ja que pot resultar més facil tractar i bregar amb una creixent heterogeneitat
fent-ho des de prop. Perd com més a primera linia vols collocar els governs locals, apro-
fitant la seva proximitat i el seu coneixement de I'entorn, més es noten les distorsions
generals del sistema del qual venim i la seva falta d’adequacié a la nova época en qué ens
toca viure.

3. Les mancances de P'organitzacié educativa actual

Com assenyala Collet (Collet, 2016), el socioleg Fernandez Enguita suggeria ja fa temps
l'obsolescencia de I'escola de masses moderna, i aixi insistia en arguments que ja havien
expressat autors com ara Coombs, Illich o Goodman. Fernandez Enguita argumentava
que: «Si la major part de 'ensenyament no fos obligatoria, si no complis a més la impor-
tant funcid de custodiar nens i adolescents, si no fos que aquests accepten i fins i tot vo-
len anar a I’escola perque alla hi ha els seus semblants, o si la universitat no conservés
encara el monopoli de titols que son clau per a I'accés a les professions, la crisi del siste-
ma educatiu estaria almenys tan avangada com la dels mitjans, la publicitat o les disco-
grafiques».

El canvi d’¢poca i la seva revolucio digital comporten la crisi de tots els espais d’in-
termediacié que no sén capagos de mantenir el seu valor afegit davant opcions que els
fan evitables. I sens dubte I'escola, la universitat, els centres educatius en general, es tro-
ben en aquesta situacié. Han de poder seguir demostrant el sentit i el valor de la seva
intermediacié. O, per dir-ho de manera més senzilla, han de poder demostrar I'interes
que té seguir acudint presencialment a uns espais pensats per a un altre moment i per a
altres necessitats. En aquest sentit, el que segurament esta en joc és connectar millor es-
cola i entorn, educacié i canvi social, i evitar aixi que se segueixi veient el seu planteja-
ment actual com a abstracte, allunyat de la realitat del dia a dia d’infants, joves o adults.

La pregunta que cal fer-se és si aquest canvi sera més facil d’abordar des del centre
jerarquic del sistema o des de la periferia. I plantejar aquest dilema sense perdre de vis-
ta que descentralitzar un sistema educatiu com el que tenim no és possible sense que al
mateix temps reordenem funcions i «centralitzem» també algunes coses.

En efecte, sembla bastant clar que bona part dels processos d’innovacié educativa
que han anat emergint aquests ultims anys van en aquesta direccid, i que afecten tant
l'organitzacid interna dels centres com les seves relacions amb I’entorn, la comunitat, el
barri, la ciutat. En aquest sentit, les reiterades experiéncies que s’han donat a Catalunya
al voltant dels projectes educatius de ciutat, o posteriorment amb els plans educatius
d’entorn, en s6n una bona mostra (Collet, 2016; Collet-Subirats, 2016).

El tema ara és veure si és possible avangar una mica més i replantejar-se el paper del
municipi en la renovacié de I'ensenyament d’'una banda i de 'educacié en el seu sentit
més ampli per l’altra.

4. Educacio, proximitat i municipalisme
En aquests gairebé quaranta anys de governs locals democratics, hem anat entenent la

gran importancia del municipalisme en el benestar de la gent. Entenem que no és cap
casualitat que els ajuntaments siguin la institucié publica que de manera reiterada apa-
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reix com la més ben valorada per la ciutadania. En aquests quaranta anys, els municipis
han passat de fer tot el que no s’havia fet abans en les seves demarcacions a pensar de
manera més estratégica qué volien ser. I ara han d’afrontar la nova epoca que omple
d’incertesa i vulnerabilitat la vida de molta gent. I és precisament en aquest escenari que
la proximitat té un paper essencial, ja que només des d’aquesta proximitat es pot fer front
amb qualitat de tracte i personalitzaci6 a la creixent heterogeneitat i diversitat social
(Subirats, 2016b).

Podem afirmar que, avui, el benestar va passant de ser una reivindicacié global a
convertir-se cada vegada més en una demanda personal i comunitaria, articulada al vol-
tant de la vida quotidiana i en els espais de proximitat. Els problemes i les expectatives
viscudes a través de les organitzacions socials primaries requereixen solucions concre-
tes, perd sobretot solucions de proximitat. Cada vegada es fa més dificil des d’ambits
centrals de govern donar respostes universals i eficaces a les demandes d’una poblacié
menys indiferenciada, més conscient de les seves necessitats especifiques i que busca
personalitzacié com a sinonim de qualitat. I aixo fa que el focus de tensid es traslladi
cap a nivells més proxims al ciutada, de manera que les entitats locals assumeixen una
nova dimensié com a distribuidores de benestar comunitari, i passen d’una concepcid
en la qual el benestar era entes com una seguretat en el manteniment dels drets socials
per a tota la poblacio (universalisme-redistribucio), a ser entés com una nova manera de
veure les relacions socials, integradora i solidaria (especificitat-participacio).

Avui els nostres municipis ja no sén, en general, aquelles administracions bolcades
gairebé exclusivament en un nombre molt reduit de funcions basiques (asfaltat, enllu-
menat, neteja, ordenacié viaria i poc més). Tampoc son ja aquelles institucions sim-
plement executores de decisions preses sempre en altres esferes de govern. Des de la de-
cada dels anys vuitanta s’ha anat generant una agenda local, una oferta de politiques
publiques especifica, orientada a construir un cert model de municipi de benestar, o si
ho volem dir d’una altra manera, una dimensio local propia en el procés de construccié
dels régims autonomics i estatals de benestar. Es evident, pero, que la grandaria del mu-
nicipi és també una variable a tenir molt en compte, i que per tant no sempre l’autono-
mia de decisions és igualment possible en municipis que si bé legalment sén considerats
de manera gairebé homogenia, de fet presenten caracteristiques reals molt diferenciades
entre si. I aixo és especialment cert aqui, a Catalunya, amb prop de mil municipis de
grandaries molt diverses. I també és constatable que les agendes locals segueixen forta-
ment condicionades per les limitacions que imposa el fet que la xarxa escolar i la sani-
taria, la formacid professional i ocupacional, i els serveis socials especialitzats, no for-
men part avui per avui de la base competencial dels municipis. I el més greu de tot aixo
és que la participacié dels municipis en la despesa publica global esta encara lluny de la
que correspon als paisos europeus amb politiques més avancades i innovadores.

No és facil construir benestar, ser capagos de generar proteccio per a tothom i al ma-
teix temps fer-ho defensant una concepcié oberta de la societat. I aquest és 'objectiu al
qual poden aspirar moltes comunitats. Aixi, cal trobar formes més integrades de rela-
cionar les diferents politiques i actuacions municipals articulant, per exemple, urbanis-
me i politica social, politica educativa i economia social, o simplement atenci6 primaria
en salut amb pautes educatives interioritzades. Es inconcebible que els municipis, que
tan directament afecten la qualitat de vida, la cura i la capacitat d’atenci6 a la seva gent
meés diversa, no puguin tenir més capacitat de decisié en com articular les politiques que
els afecten.

En el cas de l'educacio, des del meu punt de vista, hem arribat a un punt en el qual
resulta ineludible fer el salt que comentavem abans en relacié a considerar el municipi

11



Observatori de I'’educacié local. Anuari 2017

una administracié educativa plena (Subirats, 2001). Aquest és el cami per aprofitar la
proximitat i atendre la diversitat. Aprofitar la proximitat per articular una més bona
educaci6 formal i informal. Aprofitar la proximitat per generar més connexio entre eta-
pes educatives. Aprofitar la proximitat per reforcar aquest esglad feble que és I'educaci6
d’adults.

Aquesta necessaria descentralitzacid de l'esfera educativa no ha de disminuir o afec-
tar la capacitat de decisié de les altres esferes de govern. Ara, més que mai, és possible
descentralitzar sense perdre capacitat de decisié del sistema. Es comparteixen dades,
sestableixen protocols, s'atén la desigualtat entre territoris amb I'adequada redistribuci6
de recursos, etc., i aixd s’ha de seguir fent des d’una instancia central. Descentralitzar
el sistema educatiu a Catalunya cap al territori —no dic cap al municipi per evitar el pro-
blema dels micromunicipis—, només es pot fer si des del govern catala es prenen les me-
sures per passar d’una conselleria de gestié —com és avui la conselleria d’Ensenyament-
a un veritable centre de decisio politica, estrategica i d’avaluacié d’un sistema educatiu
integral i descentralitzat. Democratitzar avui 'educacié passa per acostar-la al conjunt
de la comunitat i convertir-la en un recurs d’aquesta comunitat per a la seva proteccio
i el seu benestar.

Leducaci6 és un problema public de primer ordre, que acaba sent determinant en
molts altres ambits com per exemple la salut, la participacid politica o la capacitat d’adap-
tacid als nous temps. Perd que sigui un tema public per excel-lencia no ens ha de portar
a seguir confonent allo public amb allo institucional. L'ambit local i I'esfera educativa
son espais especialment favorables per experimentar des de la perspectiva del que és
«comu» anant més enlla del classic dilema entre «estat» i «mercat» (Subirats, 2016b). Les
logiques de cooperacid, de creacio collectiva de valor, la defensa de béns i espais no mer-
cantilitzables, i al mateix temps no forcosament de propietat dels poders publics, son
avui un tema molt actual i necessari. I els governs locals poden, en aquest sentit, ser es-
pecialment proactius, identificant i posant en valor experiéncies educatives ja existents
en els seus territoris, o impulsant-ne de noves.
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Educacio inclusiva. Dimensions, naturalesa
I desafiaments per als centres escolars i
més enlla de les portes de I'escola’

Gerardo Echeita

Consorci per a ’Educacio Inclusiva
Universitat Autonoma de Madrid

1. Introduccié. Podem viure plegats?

Els responsables d’aquest forum s’han plantejat, al meu parer amb gran encert i cohe-
réncia, la necessitat de reflexionar sobre un principi -i una realitat!-, al voltant dels quals
segurament senten a parlar i a discutir molts actors educatius del territori. Aquest prin-
cipi és el de 'educacié inclusiva, i els municipis no en poden quedar al marge, perque és
evident que ells també sén agents educatius de primer ordre, per si mateixos o en col-
laboracié amb d’altres. En efecte, no crec que calgui insistir en el fet que les influencies
educatives sobre el desenvolupament huma no sols sesdevenen en contextos formals
—«l’escola», en un sentit ampli del terme-, sin6 també en d’altres de caracter no formal
o informal, seguint una distincio ja classica en aquest sentit. Encara més, aquestes influén-
cies «no formals» s6n cada vegada més importants, en bona part per l'efecte que les tec-
nologies digitals de la informacid i la comunicaci6 van tenint a I’hora d’allargar i eixam-
plar les oportunitats d’aprendre durant la vida de les persones. Aixo és el que alguns
experts anomenen amb gran encert «una nova ecologia de ’'aprenentatge» (Coll, 2013).

En aquest context em proposo organitzar la meva ponéncia sobre I'educacié inclusi-
va, i ho faré al voltant d’algunes preguntes basiques, les respostes a les quals ens poden
ajudar a assimilar el seu significat i el seu abast, a entendre millor els arguments que ens
hi porten i a comprendre la seva natura i la dels desafiaments enormes que la seva im-
plementacid ens planteja a tots els que, vulguem-ho o no, som part d’aquesta nova eco-
logia de 'educaci6 i 'aprenentatge. Ja us avan¢o que allo substantiu i més important de
totes aquestes preguntes i respostes al voltant de I'educacié inclusiva és que parlarem
d’un afer de caracter politic que versa sobre el projecte de societat en qué volem viure
(Echeita, 2013; Slee, 2012).

En relacié a aquest projecte social, hi ha una dimensio, sens dubte molt rellevant, que
té a veure amb la pregunta d’Alain Touraine (2005), Podem viure plegats?, i que hem de
completar amb una altra igualment incomoda: Com volem fer-ho? De manera que es
garanteixi l'equitat i el respecte a la diversitat humana en un marc compartit de drets
i deures? ;O potser mirant indiferents cap a una altra banda davant les injustes des-
igualtats tantes vegades associades a factors com el genere, l'origen social, la capacitat,

' Ponéncia presentada al XXV Forum Local d’Educacio. Iguals i diferents. Educacié inclusiva i diversitat al munici-
pi (Barcelona, 23 de maig de 2017).
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l'orientacié afectiva sexual o el territori on es viu? Segons sigui de clara i contundent
la resposta que el cos social doni a aquestes preguntes, aixi sera de clar i contundent el
mandat que rebran «l’escola» i altres agents educatius, perqueé la seva accié educativa si-
gui coherent amb I’horitzé social assenyalat.

No crec que ningt trobi estrany si dic que el mandat rebut per «l’escola» fins fa poc
temps no és el propi dels qui volen una societat inclusiva, siné més aviat el dels qui vo-
len i es beneficien d’una societat estratificada, segregada i desigual. Arabé, ala vista dels
esdeveniments politics recents (eleccions als Estats Units, Holanda, Franga...) tot apunta
a remarcar que no parlem només «del passat» siné també d’un present molt inquietant.

2. Per qué parlem d’educacio inclusiva?

Ladjectiu inclusiu afegit al substantiu educaci6 ens diu que hem de treballar —sens dub-
te molt!- per aconseguir que aquesta educacid escolar que ara tenim -hereva d’unes
maneres de pensar i valorar la diversitat de I'alumnat en termes de categories excloents
(nens i nenes, alumnes bons i dolents, capacos i (dis)capacitats, paios i gitanos, autoc-
tons i migrants, normals i estranys...) (Echeita, Simon, Lopez i Urbina, 2013)- no és ca-
pa¢ d’actuar amb equitat en relacid a tres grans tasques: primer, acollir tot 'alumnat,
independent de les seves necessitats educatives; de fet, si ningti diu el contrari, tothom
té la mateixa dignitat i dret a compartir els espais comuns on es construeix la ciutada-
nia. Segon, fer que tots se sentin particips actius i persones estimades pels seus iguals
i el seu professorat. Passa que quan l'escola acull avui bona part dels qui han estat fora
molt de temps —per exemple, per una infancia amb (dis)capacitat-, no ofereix, a totes
i a tots, unes oportunitats equiparables perque, en efecte, siguin estimats i valorats per
com son i no per la seva proximitat o llunyania respecte d’un determinat patré de nor-
malitat; perqueé construeixin una identitat en positiu i no «deficitaria» o de menys valor,
i perque se sentin part d’'un grup i tinguin amistats i relacions socials significatives, de
manera que aixi es pugui allunyar el risc de marginacié o pitjor encara, de maltracta-
ment pels seus iguals.

I en tercer lloc, parlem d’educacio inclusiva perque 'educacié que veiem que es de-
senvolupa quotidianament als centres educatius (d’infantil a la universitat) no té prou
estratégies, formes d’organitzacié i maneres d’ensenyar i avaluar variades i diversifica-
des (Echeita, Simén i Sandoval, 2014), que permetin I'aprenentatge al més alt nivell i
rendiment possible, de tot 'alumnat i de manera personalitzada (Coll, 2016), allunyant
aixi aquesta xacra dels elevats indexs de fracas escolar i de I'escola que avui afecta, en
alguns contextos, més d’'una quarta part de la poblacié escolar.

Lenorme desafiament que 'educacio inclusiva ens planteja, doncs, és el d’articular amb
equitat per a tot ’'alumnat les tres dimensions a qué hem fet referéncia: accedir o estar
present en els espais comuns / ordinaris on tothom s’ha d’educar; participar, conviure i
gaudir d’un benestar d’acord amb la dignitat de tot ésser huma i, finalment, aprendre
i progressar en 'adquisicio de les competéncies basiques necessaries per assolir una vida
adulta de qualitat. Ens sembla rellevant parlar de desafiament perqué certament es trac-
ta d’'una empresa problematica, pero que no per aixo deixarem d’afrontar i que, en tot
cas, ens obliga a prendre posici6, a interrogar-nos sobre els valors personals i a actuar. Es,
a més, una oportunitat d’or per prendre consciéncia del que podem i hem de millorar.

En definitiva, necessitem posar I’émfasi en I’adjectiu inclusiva perqueé tenim una edu-
cacio escolar excloent en forma de segregacio, de marginaci6 i/o de fracas escolar de
molts alumnes al llarg del seu procés educatiu. Dit sigui de passada, aquest adjectiu és
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un més —de moment diguem «el pentltim»—, dels que hem anat afegint a 'educacio a
seques, a mesura que les nostres ambicions socials s"han fet més fortes i que han anat
aflorant nous desafiaments socials. Per aixo s’ha treballat molt i es continua treballant,
per exemple, per refermar una educacié que garanteixi la igualtat de génere, que ajudia
construir la pau com a forma de convivencia, o que contribueixi a la sostenibilitat me-
diambiental del nostre planeta (Echeita i Navarro, 2014).

3. De qui parlem quan parlem d’educacio inclusiva?

Ellector atent haura anticipat ja la resposta a aquesta pregunta: parlem de tot I'alumnat,
sense exclusions ni restriccions, ni eufemismes. Es a dir, no diem tots per referir-nos a
la majoria o a gairebé tots, sind que és un tots absolut. Per tant, ;fem referéncia també
a aquest alumnat que presenta nombroses i extenses necessitats de suport per al seu des-
envolupament personal i social? ;A aquests que algt poc informat anomenaria estudiants
amb discapacitats greus i permanents, o de manera una mica més precisa com a alum-
nes amb discapacitats intel-lectuals o del desenvolupament? Doncs si, també els vull in-
cloure. O és que potser s6n persones a qui no hem de considerar amb la mateixa digni-
tat i drets que la resta? (Urien, 2017). Que potser la Declaracié Universal dels Drets
Humans diu que no ho sén? Doncs no, i aixo és el que ha ratificat, per exemple, la Con-
venci6 de Drets de les Persones amb Discapacitat (UN, 2006), que el nostre pais va re-
ferendar I'any 2008, un dels drets consignats del qual és el dret a una educacié inclusiva
(article 24).?

Des d’aquesta consideracio, resulta evident que afirmar que I'educacid inclusiva és
un desafiament comporta quedar-se molt curt, sobretot si tenim en compte l'enverga-
dura i la complexitat que suposa avangar-hi. Es necessari tenir molt present que parlem
de tot 'alumnat per no caure, en primer lloc, en el risc de seguir amb politiques edu-
catives com les actuals, amb unes actuacions en materia d’equitat que es basen en una
categoritzacié de 'alumnat vulnerable, i que es focalitzen només en aquests i els centres
escolars en queé majoritariament s’escolaritzen les actuacions i els recursos «compensa-
toris». Per cert, aquesta és una manera de pensar molt habitual també en altres politi-
ques que cerquen reduir 'exclusid, per exemple, en ’ambit laboral (Castel, 2004).

El desafiament que s’ha imposat aixi mateix la societat i que ha traslladat —~de mo-
ment formalment- a la seva escola, és el de no deixar a ningut enrere en el seu dret a es-
tar, participar i aprendre amb els seus iguals, per qualsevol rad, siguin aquestes puntuals
o permanents, personals o socials, individuals o grupals.

Pero és evident que estem al davant d'un més que dificil procés de transformacid
educativa i social que necessitara temps i suposara un gran esfor¢. També que, mentre
s’avanga en aquesta direccio, hi haura alguns alumnes més vulnerables que d’altres a la
segregacio, la marginacio o el fracas escolar, els quals per raons de justicia han de ser els
primers en les nostres preocupacions i plans d’accié. No cal estranyar-se, d’altra banda,
que aquells que més han viscut directament i amb més cruesa aquests processos de se-
gregacid, marginacié i mal o poc aprenentatge, siguin els primers a reclamar politiques
i practiques inclusives (Campoy, 2013). Aquest és el cas, sens dubte, de les persones en

2 Per tenir una comprensié detallada del que suposa aquest dret, el Comite de les Nacions Unides encarregat del
seguiment d’aquesta Convencio ha elaborat el que es coneix com una Observacio o Comentari General (el nim. 4)
que explica i interpreta, amb I'autoritat que té conferida, I'abast i les implicacions del dret a una educacié inclusiva:
http://sid.usal.es/idocs/F1/ACT56067/DerechoalaEducacioninclusivaArt24.pdf.
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situacio de (dis)capacitat, que han fet de la bandera de la inclusié (educativa, social, la-
boral) el seu emblema i leitmotiv.?

Aquestes analisis ens han de servir per ressaltar la necessitat de no identificar el mo-
viment internacional i els desafiaments envers una educacié més inclusiva com si només
fossin propis d’aquest determinat col-lectiu o grup d’alumnes que, a partir de la legisla-
ci6 vigent, reconeixem com a alumnat amb necessitats educatives especials. Aixo seria
tan inadequat, injust i improductiu com deixar-los novament en segon pla dient que
parlem de tot 'alumnat o perque hi ha altres alumnes igualment vulnerables que s6n
més nombrosos —per exemple, 'alumnat que viu en contextos socials empobrits— o per-
que la seva realitat és més preocupant tenint en compte les repercussions socials que
s'associen al fracas o a 'abandonament escolar: delinqiiéncia, abus de drogues, margi-
nalitat...

La tensio entre tots i alguns és un aspecte essencial en la naturalesa d’aquest procés
i, com veurem al final del document, un dels dilemes que hem de reconeixer i afrontar.

4. Quins soén els desafiaments principals per al
desenvolupament del dret a una educacié inclusiva?

Adoptar la perspectiva dels drets en ’ambit de I'educacié inclusiva suposa, necessaria-
ment, treballar per aconseguir les condicions que en facin possible el gaudi. En cas con-
trari, el que s’esta fent de facto és negar-ne l'exercici efectiu. Aquestes condicions escolars
no so6n ni poden ser les que han existit en la «gramatica escolar» que forma part del nos-
tre sistema educatiu (Echeita, Simon, Sandoval, 2016). Per aixo, el principal desafiament
a que fem front és el de ser capagos d’iniciar i sostenir processos de reforma sistémics,
de millora i d’innovacié educativa, per traslladar I'educaci6 inclusiva de I'olimp dels de-
sitjos a la realitat de les aules.

Aquesta empresa collectiva es fa carrec de dues tasques irrenunciables: en primer
lloc, reconéixer les multiples barreres —conjunt de factors que limiten o poden arribar
a limitar la presencia, I'aprenentatge i la participacié dels alumnes— que existeixen ac-
tualment en els sistemes, les cultures, les politiques i les practiques educatives, deriva-
des d’una historia d’inequitat i d’exclusié dels sistemes educatius coneguts. La segona
és transformar-les en facilitadores —en aquests mateixos plans— d’una accié educativa
amb capacitat per ajustar-se a la diversitat de 'alumnat i respondre amb equitat a les se-
ves necessitats educatives i a les seves aspiracions. Aixo requereix coneixement no tan
sols sobre que fer, propiament dit, sindé també sobre com cal implementar els canvis
necessaris, és a dir, sobre com iniciar i fer sostenibles a llarg termini els canvis que es
requereixen.

Avui tenim els coneixements, 'experiéncia i la capacitat per dur a terme aquestes dues
tasques i, de fet, la literatura internacional en va plena, de coneixements rigorosos en
aquest sentit. Son coneixements que conflueixen en una idea clau: és possible fer-ho. Hi
ha paisos, centres i professorat que han estat capagos d’engegar i comengar a recorrer el
cami que hi ha entre les seves ambicions i la seva realitat. No sén perfectes, no ho sén
eternament ni en totes les circumstancies, perd tampoc so6n anecdotics. I aquesta refle-

3 Per exemple, vegeu el cas del moviment associatiu de les persones amb discapacitats intel-lectuals i del desen-
volupament, inicialment (1964) agrupat al voltant de les sigles FEAPS (Federacion Nacional de Asociaciones Pro
Subnormales) i en I'actualitat sota el lema Plena Inclusio: http://www.plenainclusion.org/.
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xi6 em permet portar a collacié una idea important dels professors Booth i Ainscow
(2015, p. 31):

L'tinic sentit en que seria desitjable proclamar un centre escolar com a «inclusiu»
és quan es compromet fermament amb la sostenibilitat d’un procés de millora es-
colar guiat per valors inclusius.

Tenim coneixements, pero el que no esta clar que tinguem és prou voluntat politica
per mobilitzar el saber disponible i afrontar les multiples turbuleéncies i resisténcies que
aquest procés originara en els sistemes educatius establerts.

En tot cas, aquesta experiéncia i el saber acumulat coincideixen sobre alguns factors
i condicions escolars que caldria destacar com a desafiaments imprescindibles per sos-
tenir aquest procés. M’hi referiré de manera telegrafica pel fet que, com ja he assenyalat,
hi ha una nombrosa literatura que en facilita una analisi més detallada i ajustada:

+ Assentar una visié compartida, fortament arrelada en un conjunt clar de valors i prin-
cipis educatius inclusius (Booth, 2006; Booth i Ainscow, 2015; Etxebarria, 2005):

» La dignitat intrinseca de tot ésser huma per sobre de les diferencies que configu-
ren la nostra diversitat.

 Lajusticia que vetlla contra la discriminacié i el tracte desigual.

+ Lacci6 benefactora: «procurar el bé de qui em sento responsable» i I’'atencio, en
particular, d’aquells més vulnerables.

+ Laresponsabilitat, per escometre els canvis o les millores que redueixin les injus-
ticies i promoguin valors desitjats.
« Acréixer les capacitats entre tots els membres de la comunitat educativa per reflexio-
nar sobre els sistemes de practiques en que s’han d’arrelar els valors compartits i que,
per aix0 mateix, sostenen «cultures morals» que bé caldria anomenar inclusives (Puig
Rovira et al., 2012).
+ Desenvolupar un lideratge escolar solid en que conflueixin tres dimensions basiques:
+ Un lideratge pedagogic, un lideratge distribuit i un lideratge per a la justicia so-
cial (Bolivar, Lopez i Murillo, 2013).

 Un lideratge que, en definitiva, permet crear i sostenir les condicions internes que
donen suport a les cultures inclusives (Murillo, Krichesky, Castro i Hernandez,
2010; Murillo i Krichesky, 2012).

« Construir cultures, politiques i practiques col-laboratives, fortes i consistents, a diversos
nivells; dins del centre escolar i entre centres escolars; entre el professorat i entre 'alum-
nat, i entre els uns i els altres amb les families i el contextlocal (Ainscow i West, 2008).

« Formar des de I'inici a tot el professorat amb una ferma conviccié que la capacitat
d’aprendre de tots els seus estudiants pot canviar i ser canviada a millor com a resul-
tat del que cadasct pot fer en el present.

« Eslaconcepcid «transformadora» de 'ensenyament i ’aprenentatge, oposada a la
visi6 determinista que es deriva d’una capacitat innata que es reflecteix en el C.1.
de cada estudiant (Hart et al., 2004).

« Refermar les competéncies emocionals propies d'un professorat empatic que sap es-
coltar la veu del seu alumnat i ho vol fer, que confia en la seva capacitat per impli-
car-se en el procés d’aprenentatge i en la capacitat per dir-nos sense embuts el que el
fa sentir malament i no aprendre (Vaello, 2009).

« Aprendre a implementar un desenvolupament institucional ben pensat i planificat
que, per aixo mateix, pugui ser sostenible en el temps i amb capacitat d’aguantar les

17



Observatori de I'’educacié local. Anuari 2017

nombroses turbuléncies d'un procés constantment amenagat i, en tot cas, subjecte a
les circumstancies canviants del seu propi «ecosisteman: la crisi socioeconomica, la
falta de recursos i de suport, la desmoralitzacio... (Booth i Ainscow, 2015; Ainscow,
Dyson, West i Goldrick, 2013).

Aquestes condicions no sén un «miracle» que uns centres reben i d’altres no, o qua-
litats personals que es tenen per atzar. Totes elles son capacitats que es poden adquirir i
aprendre, i que estan a I'abast de la majoria a través de processos de formacid, d’asses-
sorament i de suport institucional. Certament, implementar aquest tipus de politiques
de suport per a la millora és costos i bastant dificil quan, al mateix temps, és molt facil
convertir les victimes de la seva abséncia —és a dir els «mals alumnes» dels quals ens
parlava el professor Marchesi (2004)-, en culpables del seu mal comportament, margi-
nacio o fracas escolar.

5. | els ajuntaments, qué hi poden fer?

Crec que en tot el recorregut d’aquest text no he deixat d’assenyalar en els moments
oportuns que aquest gran desafiament d’avancar cap a una educacié més inclusiva és un
procés complex, eticament controvertit, dificil i ple de dilemes. Soc idealista respecte a
la meta que perseguim, pero toco de peus a terra i conec bé les turbulencies i les dificul-
tats que aquest procés ocasiona. Per aix0, comparteixo plenament amb altres autors que
el principal ingredient en aquestes circumstancies, si no es vol sucumbir al desanim de-
gut a les dificultats, és emocional. No és altra cosa que construir col-lectivament un fort
sentit d’esperanca. Perod entesa no com un sentiment mel-liflu segons el qual «les coses,
tard o d’hora, aniran bé», sin6 com la capacitat de «no deixar-se endur pel panic davant
les dificultats» (Fullan, 2001). I aquesta emocid es construeix sobre la base d’una forta
cultura col-laborativa a I'interior dels centres escolars, entre els centres escolars i entre
els centres i la seva comunitat local, i que fa que ni els uns ni els altres «no se sentin sols
davant el perill».

I aqui les corporacions locals inclusives (també n’hi haura d’excloents) poden i han
de tenir moltes tasques a concretar perque aquesta esperanga no decaigui. En aquest
sentit diria que, en primer lloc, han de seguir el mateix patré que demanem als centres
escolars compromesos amb la inclusié. Entrar en processos de reflexié continua que els
obliguin a pensar i a buscar la relacié entre els seus valors declarats i les seves politiques
i practiques. I una manera inicial de comencar aquest procés de supervisio és fer passar
els plans d’accié i d’activitat per la pregunta segiient: sén realment per a tothom?

» Lequipament existent (I'educatiu —comengant pels col-legis el manteniment, la con-
servacio ila millora dels quals depenen dels ajuntaments—, I'esportiu, social o cultu-
ral), o el que estigui per incorporar, construir o redissenyar, ;s’ha pensat perque en
puguin utilitzar i gaudir tots els ciutadans, comengant pels més petits i sense exclou-
re els que tenen més necessitat de suport? Sila resposta és no, aleshores cal respondre
altres interrogants: Per que? Es tracta de raons pressupostaries? I aquestes raons, com
encaixen amb els drets i els valors? Haurem de supeditar-los indefinidament a...?

« En definitiva, la idea és fer accessible a tothom el que fins avui ha estat només per
a alguns, la qual cosa —sense cap mena de dubte- ha generat a d’altres multiples si-
tuacions de discriminaci6 i desavantatge. El principi del Disseny Universal és un
principi inclusiu de gran importancia, nascut precisament en I’ambit de la construc-
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cid i la mobilitat, perod que s’ha d’anar estenent a molts altres ambits si volem ser co-
herents amb el projecte d’'una societat més inclusiva.*

Quan anteriorment hem analitzat les dimensions amb queé es trena la inclusié (pre-
seéncia, participacio i aprenentatge) he donat una importancia especial a la segona (la
participacio), pel fet que ens parla de la qualitat del procés educatiu que viuen els infants
ino tant dels llocs o de la simple quantitat del que aprenen. Aquesta qualitat de sentir-se
particip i participant de la vida escolar passa, entre altres factors, per ser escoltats i tin-
guts en consideracid. Els ajuntaments poden fer molt i bé, en col-laboracié amb els cen-
tres educatius, perqué aquesta participacid i la veu dels infants sigui tinguda en compte
i amplificada a través d’alguna de les multiples formes que existeixen (Sandoval, 2011).
Per6 també les d’altres membres de la comunitat educativa com sén les families (Simén,
Giné i Echeita, 2016). En definitiva, escoltar la veu dels uns i els altres és important per
fer més inclusiu el que passa dins de I'escola i fora de ’escola, sense oblidar que estem al
davant d’un altre dret que poques vegades considerem.

El poble, la ciutat, constitueixen espais socials i fisics amb un fort potencial d’influen-
cia educativa per als infants (i els adults), a través, per exemple, del joc i l'esport. Fins i tot
les rutes que els nens fan servir per anar a escola poden ser (haurien de ser-ho!) un espai
i un moment per a I'aprenentatge de la convivencia, com també per refor¢ar capacitats
com sén l'autonomia i la responsabilitat. Rutes segures i amigables que requereixen, si o
si, repensar les politiques de mobilitat a 'interior dels centres urbans —en concret I'ts
del transport privat—, perque aquestes zones puguin ser gaudides per tothom. El treball del
professor Tonucci (2004) és un referent indiscutible en aquesta empresa de redissenyar
la ciutat perque els infants no siguin patidors passius de models urbans poc inclusius.
Algunes ciutats que conec personalment, Pontevedra per exemple, han fet passos decidits
en aquesta direccid, i segur que se’n pot aprendre molt, de la seva experiencia. No tinc
cap dubte que n’hi haura daltres, i que després d’aquesta Jornada encara n’hi haura més.

Tanmateix, pobles i ciutats també tenen una enorme capacitat d’influéncia i de su-
port educatiu per a I'aprenentatge a través del treball, les empreses i els serveis que s’hi
desenvolupen. Millorar I'aprenentatge passa per connectar-lo més i millor amb el mén
real, amb els problemes, les necessitats i les demandes socials dels ciutadans i els veins.
Aixo passa, per exemple, amb les iniciatives que es coneixen com a Aprenentatge Servei,’®
en que els estudiants s'impliquen en la tasca de prestar un servei social a la comunitat i
alhora aprenen o mobilitzen sabers escolars que han adquirit en relaci6 a aquesta neces-
sitat o aquesta demanda. Un centre escolar tancat entre les parets del seu propi context
és un centre que desaprofita la riquesa de possibilitats que li pot oferir el seu entorn so-
cial i les persones que hi viuen quan es tracta de diversificar les maneres d’ensenyar a
diversos grups d’infants. Aquestes «sortides», per a tothom, han de ser facilitades pels
ajuntaments amb una gran diversitat de presentacions, a través d’un treball col-laboratiu
amb els centres escolars.

Com he apuntat anteriorment, els equips docents necessiten formacié i assessorament
per revisar les cultures, les politiques i les practiques en matéria d’equitat i d’inclusi6
que duen a terme. Els ajuntaments poden col-laborar en aquesta tasca oferint suport en
la mesura de les seves possibilitats per tal que una cosa i l'altra es puguin implementar,
sense demerit que sigui exigible a les autoritats educatives corresponents que assumei-

4 Vegeu, per exemple, el treball que duen a terme a Catalunya la Universitat Ramon Llull i la Catedra d’Accessibilitat
de la Universitat Politécnica de Catalunya: http://sid.usal.es/idocs/F8/FDO26916/diseno_universal_universidad.pdf.
5 Vegeu com a referencia el treball de Roser Batlle: https:/roserbatlle.net/.
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xin la responsabilitat decisiva que els correspon en aquest sentit. Fa tot just una setma-
na que he tingut el gust de participar en una activitat formativa sobre educaci6 inclu-
siva, amb un suport intens dels ajuntaments de la comarca de la Safor a Valencia. Els
valors inclusius s'encarnen en accions com aquesta. Pero hi ha un suport molt important
que les corporacions locals poden oferir: el suport que es deriva del reconeixement social
als centres seriosament implicats en el desenvolupament d’una educacié més inclusiva
per al seu alumnat. En un context en que, lamentablement, el projecte social inclusiu no
és hegemonic, i la competitivitat entre centres escolars, districtes i territoris -mesurada
a través de proves externes de rendiment- sembla el cami cap a una falsa qualitat edu-
cativa, tenir el reconeixement public del propi ajuntament en el sentit d’estar compro-
mesos amb l'equitat és un suport molt sentit per aquests centres. Perd no un simple re-
coneixement formal, sin6 aquell que es concreta, en la mesura de les possibilitats reals
de cadascu, en accions coherents de suport al desplegament dels valors propis d'una edu-
cacié més inclusiva.

6. Dilemes i afliccions en ’educacio inclusiva

Algu va dir de 'amor que «si no creix, minva». Potser caldra dir el mateix del compro-
mis envers una educacié més inclusiva. I a hores d’ara, la meva impressio és que decreix.
Decreix perqué no creixen —més aviat estan absents- les politiques de 'administracio
dirigides a promoure, finangar, acompanyar i sostenir els amplis i sistémics processos
de millora escolar i innovacié educativa que requereix, si o si, el desenvolupament d’una
educacio inclusiva.

Sense aquests processos, només es poden esperar projectes educatius inclusius pero
incomplets, febles, i a la llarga, fallits. Centres que es comprometen amb «la inclusié»
d’alguns, pero no amb la d’altres alumnes; centres que «inclouen» alguns infants en edu-
caci6 infantil i primaria, en el millor dels casos, pero que després els conviden a marxar
quan arriba la temuda secundaria. O centres de secundaria en qué aquests alumnes més
vulnerables viuen auténtiques situacions de marginacié i, en el millor dels casos, apre-
nen poc.

I com que la capacitat de resposta inclusiva dels centres no millora, el que augmenta
és la proliferacié de mesures, dispositius i centres especials, segregadors i excloents per
a «atendre la diversitat». I si arribat el cas algun d’aquests «dispositius» funciona bé i
ofereix una resposta educativa digna i acceptable, llavors fa ben poc favor als centres or-
dinaris, perque aquests deixen de sentir la pressié per al canvi i a més poden justificar
que no cal, perque «objectivament és alla on aquest alumnat aprén i esta millor».

En el marc d’aquest panorama, moltes families d’aquests alumnes pateixen i s'enfron-
ten a un dilema moral que els abrasa emocionalment, en particular en els casos de 'alum-
nat que considerem amb necessitats educatives especials. La majoria d’aquestes persones
s’havien alegrat amb la noticia del reconeixement que els seus fills tenien dret a una edu-
caci6 inclusiva de qualitat. Es probable que hagin assistit a alguna conferéncia sobre el
tema, i algu, potser una persona com jo, els hagi explicat i detallat el que significa aquest
dret, i segurament aixo els ha fet sentir que el futur del seu fill podia ser esperan¢ador.
Pero la veritat és que per a molts no ho és (tot i que si que ho és per a alguns). I ara molts
d’ells no saben que fer i alguns de nosaltres no sabem que dir-los. Shan de quedar en
centres ordinaris que no els sembla que ofereixin una resposta educativa de qualitat
d’acord amb les necessitats especifiques dels seus fills? Shan de retirar a un centre d’edu-
cacid especial on podria ser que almenys estiguessin més tranquils i més «ben atesos»?
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sLluitar pels seus drets o resignar-se a la situaci6 sabent, en tot cas, que «les batalles le-
gals son costoses en temps i en diners», i que el temps passa sense aturar-se a esperar la
resoluci6 d’aquests dilemes?

No tinc gaire clar si a les autoritats locals els correspon algun paper especific en aquest
procés dilematic. Pero si que tinc clar que tots, no ja com a educadors sind com a ciuta-
dans, hauriem d’estar informats de la contradiccidé que suposa haver establert amb tot
el rigor de la llei un dret de gran transcendéncia per a la societat —el dret a I'educacié
inclusiva- i després saber que no tan sols no es compleix sind que podriem estar en un
risc clarissim d’anar cap enrere i de convertir-ho tot plegat en «material de rebuig»:

3 2 m. [LC] Part d’'una mercaderia que, per la seva mala qualitat, ningti no ha volgut. La
fruita bona, ja I’ha venuda tota: no li queda siné el rebuig.
Diccionari de 'Institut d’Estudis Catalans.
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La politica educativa local al tombant
de la crisi economica
Bernat Albaigés

Investigador en I'ambit de les politiques educatives

1. Introduccio

El Panel de politiques publiques locals d’educacié és una enquesta de periodicitat bianual
complimentada pels ajuntaments dels municipis de més de 10.000 habitants de Catalu-
nya i promoguda per la Diputacié de Barcelona i la Fundaci6 Carles Pi i Sunyer, que ja
compta quatre edicions fins a I'actualitat (2009, 2011, 2013 i 2015), i que té per objectiu
recollir de manera sistematica informacid sobre les actuacions que les administracions
locals desenvolupen en I’ambit de 'educacié.

Aquest article exposa els resultats principals de 'analisi de la quarta edici6 del Panel,
la corresponent a I'any 2015, amb la participacié de 96 dels 120 municipis catalans de
més de 10.000 habitants (exclosa la ciutat de Barcelona), és a dir el 80,0 % del total.

La primera edici6 del Panel, la corresponent a I'any 2009, va venir marcada per un
procés encara expansiu de la politica educativa, en termes no només d’inversio —tot i que
la crisi economica ja comengava a fer-se evident-, sind també de regulaci6 de les compe-
tencies que tenien els ajuntaments, gracies a l’'aprovacié de la Llei 12/2009, de 10 de juliol,
d’educaci6 (LEC). Contrariament a aquest procés, les dues edicions posteriors del Panel,
les que corresponen als anys 2011 i 2013, han estat fortament marcades per les dificultats
pressupostaries de les administracions locals i també per les restriccions als seus marges
d’actuacio, fonamentalment a través de l'aprovacié de la Llei organica 2/2012, de 27 d’abril,
d’estabilitat pressupostaria i sostenibilitat financera, i la Llei 27/2013, de 27 de desembre, de
racionalitzacid i sostenibilitat de ’Administracio local (LRSAL), entre d’altres. De fet,
com veurem, els darrers anys la politica educativa ha experimentat un cicle de fortes res-
triccions relacionades especialment amb la crisi economica i amb les mesures d’austeritat
aplicades. En canvi, el fet més nou de l'edicié de I'any 2015 és que ens tornem a situar en
un nou canvi de cicle, encara incipient, sobretot arran de 'inici de la recuperacié econo-
mica i de la millora de la situaci6 financera que travessen les administracions publiques.

2. D’on venim? EIl balanc¢ de la crisi economica
en Peducacio i en Pactuacié dels ajuntaments
Els dos periodes de forta recessio (2008-2010 i 2011-2013) que 'economia catalana ha

experimentat els darrers anys han tingut un fort impacte, també, en I’ambit de l'educa-
cid, sobretot en quatre aspectes fonamentals: (a) la crisi economica ha afectat de mane-
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ra negativa les condicions de vida de la poblacié i, particularment també, les condicions
d’educabilitat dels infants, sobretot a causa de la pérdua d’ocupacid, de la minoracié de
les rendes familiars i del conseqiient empobriment i increment de la vulnerabilitat so-
cial, la qual cosa significa que el sistema educatiu atén en I'actualitat un alumnat que, en
part, viu en una situacio social desfavorable; (b) la crisi economica ha estat acompanya-
da, entre d’altres, per una crisi del deute i de les finances publiques, amb importants
conseqiiencies sobre el finangament de les politiques socials en el seu conjunt, i de les
politiques educatives en particular, la qual cosa significa que el sistema educatiu, en re-
lacié amb els anys previs a la crisi economica, ha atés una complexitat social més eleva-
da pero amb menys recursos; (c) la crisi economica, si bé —~com a minim encara- no ha
tingut efectes sobre el rendiment académic agregat del sistema, ha debilitat la participa-
ci6 de la poblaci6 en alguns ambits educatius més enlla dels ensenyaments obligatoris,
sobretot en I'educacié infantil de primer cicle, el lleure educatiu i la formacié al llarg de
la vida; i (d) la crisi economica ha contribuit, de manera indirecta, a incrementar els ni-
vells de permanencia (i de retorn) de la poblacio jove al sistema educatiu en els ensenya-
ments postobligatoris per 'anomenat «efecte substitucion.

En aquest context, les politiques educatives locals també s’han vist afectades amb in-
tensitat per la crisi economica. Des de la perspectiva de la inversio, en el periode 2010-
2013 la despesa publica en educaci6 dels ajuntaments de municipis més grans de
10.000 habitants es va reduir un 25,3 % a preus corrents (un 29,8 % a preus constants),
un decrement globalment més accentuat que en el cas dels pressupostos generals dels
mateixos ajuntaments (21,1 % a preus corrents i 25,9 % a preus constants en aquest ma-
teix periode) (grafic 1). A més, nombroses subvencions que el Departament d’Ensenya-
ment transferia als ajuntaments per tal que es desenvolupessin politiques locals també
es van veure afectades per les restriccions pressupostaries, sobretot a partir de I'any 2011,
com va passar, per exemple, amb les subvencions dedicades a mantenir places d’escola
bressol o d’escola de musica, que van patir una reduccio6 del voltant del 50 %, o amb les
subvencions per a activitats extraescolars, que es van suprimir.

Grafic 1. Evolucié de la despesa total i en educacié per habitant
(a preus constants), per municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya
(exclosa la ciutat de Barcelona) (2002-2015)
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Font: elaboracio a partir de dades del Ministeri d’Hisenda i administracions publiques.
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Les dades del Panel de politiques publiques locals en educacié de I’any 2013 ja van
constatar els efectes d’aquesta minoracié de finangament en el desplegament de politi-
ques: després dels increments detectats en les edicions anteriors del Panel, sapreciava
un estancament en l'evolucid de la proporci6 d’ajuntaments que planificava, diversifica-
va iavaluava politiques educatives, amb un increment tant del finangament de determi-
nades politiques amb recursos propis com també del copagament per part dels usuaris.

Cal destacar que els ambits educatius en qué més s’ha debilitat la participacié de
la poblacié son aquells en qué els ajuntaments intervenen directament en la provisio.
A causa de la crisi economica, en aquests ambits s’ha passat d’'una etapa expansiva a una
etapa de clara contenci6 dels nivells d’escolaritzacié. En el cas de 'educacié infantil de
primer cicle, per exemple, després d’un increment de 25.000 alumnes en el periode 2005-
2011, la participacio en el sector public ha decrescut en 7.000 alumnes en el periode 2011-
2016 (amb una taxa d’escolaritzacié publica estabilitzada al voltant del 23 % a causa de
la davallada demografica). En el cas dels ensenyaments de musica, després d'un incre-
ment de més de 12.000 alumnes en el periode 2007-2011, I’alumnat del sector public ha
crescut en gairebé 2.000 alumnes en el periode 2012-2015, sensiblement menys que en
el periode anterior (amb una taxa bruta d’escolaritzacié també estabilitzada). I en el cas
de la formacié d’adults, el nombre d’alumnes ha decrescut en gairebé 3.000 en el pe-
riode 2011-2015 (com també ho ha fet la taxa bruta d’escolaritzacid) (grafics 2 i 3).

Les darreres edicions del Panel han posat de manifest que I'increment de la vulnera-
bilitat social ha provocat que cada cop més ajuntaments desenvolupessin politiques de
beques, gairebé la totalitat en I'actualitat (97,9 % 'any 2015). La supressié de determinats
ajuts per part del Departament d’Ensenyament (escolaritzacié de 0 a 2 anys, llibres de
text, activitats complementaries, activitats extraescolars) ha anat acompanyada de can-
vis significatius en la intervencid dels ajuntaments en la prestacié de beques: en ocasions,
sobretot en el suport a l'escolaritzacid a les escoles bressol, aquests han assumit un paper
més actiu, amb un augment del nombre d’ajuntaments amb ajuts (que ha passat del 67,4 %
de I'any 2013 al 84,0 % l'any 2015), mentre que en d’altres s"ha experimentat una mino-
racid, com en el cas de les activitats extraescolars (del 71,1 % del 2011 al 53,2 % del 2015),
de les activitats complementaries (del 66,7 % del 2011 al 43,6 % del 2015) o de llibres (del
86,7 % del 2011 al 74,5 % del 2015) (taula 1).

Taula 1. Prestacidé de beques i ajuts en mateéria d’educacioé, per a municipis
amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2013, 2015)

2009 2011 2013 2015

Si (%) Si (%) Si (%) Si (%)
Beques i ajuts de suport a I’escolaritat 90,9 93,7 97,9
Llibres 76,2 86,7 80,9 74,5
Menjador 76,2 78,9 83,1 78,7
Suport escolaritzacié escoles bressol 74,4 67,4 84,0
Activitats extraescolars 76,2 71,1 56,2 53,2
Activitats complementaries en horari lectiu 66,7 52,8 43,6
Activitats d’estiu 84,4 84,3 75,5

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).
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Grafic 2. Evolucio de les taxes d’escolaritzacié publica, segons el tipus de formacid, per municipis amb més de 10.000 habitants (2005-2016)

30 5
39.601 43.949
tutaiainiel cmmmm=gr T T 48
Zaz7 47 T ma === 4,
27 7 :
P d
-
ﬁ Le=="43
© o4 =71 49.946 | ,
£ e 56.765 __— 238 8
= S 22, 22,8 ’ 3
& ee="""3, 37 8 2.0 22,7 £
-
3 21 3.6 g
= 27.040 =5 s g
c 3 [7]
[ =
£ 18 79,1 5 @
2 17,7 E
i 76,4 s
3 15 8
o 31.431 o
5 14,6 3
o 13,6 3
L ‘0
2 12 2 °
\g_ E
o) -
S ]
9 E
£ 67.225 o 72.337 69.501228 2
@© e—o , B
§ 1,24 1’27 1,29 1,32 1,30 1’27 g
a 6 1 -]
© =
g 5.165 4.871
Ly 3 3.561 36 3,8 36 3,6
3 33 33
2,6 1.545
743 0,10 0,10 0,09 oM. 013 ... O g
0L 0,40 "mrmrmm o e TR R e S 0,16 0,17 0,17 ; 0

T T T T T T T T T T
2005-2006 2006-2007 2007-2008 2008-2009 2009-2010 2010-2011 2011-2012 2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016

e Educacio infantil de primer cicle (0-2 anys) (public) PFI (PQPI) (PGS) (16-17 anys) (public) (taxa bruta) === e=e Escola de musica (6-17 anys) (public) (taxa bruta)
------- Escola de dansa (6-17 anys) (public) (taxa bruta) —— Formacié d’adults (25-84 anys) (public) (taxa bruta)

Font: elaboracié a partir de dades del Departament d’Ensenyament i I'Institut d’Estadistica de Catalunya.
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Grafic 3. Evolucié de I'alumnat escolaritzat en el sector public, per tipus de formacio, per municipis amb més de 10.000 habitants (2005-2016)
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Font: elaboraci6 a partir de dades del Departament d’Ensenyament i I'Institut d’Estadistica de Catalunya.
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En un context de més complexitat social per I'impacte de la crisi economica, i amb
un sistema educatiu amb menys recursos encara dels que disposava abans d’aquesta
crisi, el paper dels ajuntaments en matéria d’educacié esdevé més determinant i neces-
sari. Cal recordar que les politiques educatives locals estan orientades, en bona part,
a acompanyar i a oferir oportunitats educatives a la poblacié amb més dificultats d’es-
colaritzaci6 i amb més deéficit formatiu, i a donar suport al sistema educatiu perque pu-
gui garantir l'atencié de les necessitats educatives dels collectius amb una vinculacié
més feble amb I'educacio.

3. On som? EIl canvi de cicle de la politica educativa
local: el tombant de la crisi economica

A finals de I'any 2013, després d’anys d’evolucid negativa, 'economia catalana va iniciar
una fase de creixement positiu amb increments del PIB anual del voltant del 3 %, i amb
un canvi de tendéncia en els principals indicadors macroeconomics, com ara la taxa
d’atur, que, després d’anys d’increment, en el periode 2013-2016 ha decrescut del 23,1 %
al 15,7 %. Tot i que aquesta millora economica encara no s’ha traslladat de manera evi-
dent als indicadors relacionats amb la pobresa (amb una taxa de risc de poblacié es-
tancada al voltant del 19 %), el risc de pobresa infantil, per primer cop, ha millorat
I’any 2016 (amb un decreixement del 27,9 % al 24,0 %).

En aquest context d’inici de recuperacié economica, el 2014, després d’anys de con-
traccio, és el primer en que els pressupostos municipals experimenten un increment.
Durant el periode 2013-2015, la despesa en educaci6 dels ajuntaments de municipis més
grans de 10.000 habitants s’ha incrementat en un 7,0 % a preus corrents (7,4 % a preus
constants), de 78,2 a 83,7 euros per habitant (taula 2). Aquest increment, des de I'any
2015, també es produeix en la despesa del Departament d’Ensenyament en educacio.

En aquesta linia, el Panel del 2015 també destaca la millor valoracié que tenen els
ajuntaments pel que fa a la seva relacié amb el Departament d’Ensenyament, després
que les restriccions pressupostaries I’haguessin fet decaure. Després del descens de la
proporcié d’ajuntaments de municipis de més de 10.000 habitants que consideraven el
Departament d’Ensenyament primer ens public de referéncia (del 54,5% del 2009 al
37,9 % de 2013), aquesta proporcid ha passat del 37,9 % del 2013 al 39,6 % del 2015 (gra-
fic 4). Aixi mateix, també ha millorat la valoracié del nivell de coordinacié dels ajunta-
ments amb els Serveis Territorials d’Ensenyament, que ha passat a ser considerada bona
per un 37,4% dels ajuntaments el 2011 a un 53,1 % dels ajuntaments el 2015 (taula 3).
I també s’ha incrementat la proporcié d’ajuntaments que manifesten rebre suport finan-
cer i assessorament tecnic per part del Departament d’Ensenyament, després del descens
experimentat en l’edicié del 2013: en el cas del suport financer, aquesta proporcié ha
passat del 67,0 % I'any 2013 al 75,0 % 'any 2015; i pel que fa a 'assessorament tecnic, del
27,7 % del 2013 al 34,4 % del 2015) (taula 4).
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Taula 2. Evolucio dels pressupostos liquidats dels ajuntaments de municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (exclosa la ciutat de

Barcelona) (2010, 2013, 2015)

2013-2010 (%)

2010 2013
Euros % % Euros % % Preus
(educacio) (educacié) corrents
Educacio 468.227.719,0 8,2 100,0 354.304.426,0 78 100,0 24,3
Total pressupost 5.701.952.712,3  100,0 - 4556.5485986 100,0 - -20,1
Despesa per capita 1.2749 - - 1.005,7 - - 211
Despesa en educacio per capita 104,7 - - 782 - _ -25,3

Diferéncia Diferéncia
2015-2010 (%) 2015-2013 (%)
% Preus Preus Preus Preus
(educacié) corrents  constants  corrents  constants
(base 2010) (base 2013)
6,7 100,0 -21,0 -25,5 44 48
100,0 - -3,6 -9,1 20,6 211
_ - 25 74 236 24,1
- - -20,1 24,1 7,0 74

Font: elaboracié a partir de dades del Ministeri d’Hisenda i administracions publiques.

Nota: Les dades de I'any 2010 no contenen el pressupost del municipi de Salt. | les dades del 2015, les de Cardedeu, Montgat, Montornés del Vallés, Olesa de Montserrat i Sant Sadurni d’Anoia.

Les dades de despesa per capita han estat calculades a partir de la poblacié de la qual es disposa d’informacié sobre els pressupostos.
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Grafic 4. Ens publics de referéncia dels ajuntaments en funcié del grau
d’importancia, per municipis amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2013, 2015)
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Font: elaboracio a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacio (2009, 2011, 2013, 2015).

Taula 3. Valoracié del nivell de coordinacié dels ajuntaments de municipis amb
més de 10.000 habitants amb els Serveis Territorials d’Ensenyament (2011, 2015)

Bona Normal Deficient Inexistent
2015 53,1 41,7 5,2 0,0
2011 37,4 55,6 7,1 0,0

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2011; 2015).

Taula 4. Evolucié del percentatge d’ajuntaments de municipis amb més
de 10.000 habitants que reben suport de diferents organismes governamentals,
per tipus de suport (2009, 2011, 2013, 2015)

Generalitat Diputacié Consell Govern Unié
de Catalunya Comarcal central Europea

Financament 2009 94,0 85,0 37,1 27,6 11,5
2011 97,0 84,8 46,5 24,2 14,1

2013 67,0 93,6 37,2 7,4 7,4

2015 75,0 97,9 40,6 4,2 4,2

Formacié 2009 16,0 65,0 6,2 0,0 1,0
2011 7,1 54,5 6,1 1,0 0,0

2013 18,1 73,4 4,3 1,1 1,1

2015 18,5 70,8 5,2 0,0 0,0

Assessorament 2009 26,0 60,0 11,3 0,0 1,0
isuport tecnic  on1+ 30,3 60,6 21,2 1,0 0,0
2013 27,7 70,2 23,4 0,0 11

2015 34,4 69,8 22,9 0,0 1,0

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).
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Amb caracter general, les dades del Panel de politiques publiques locals en educacié
de 'any 2015 constaten la millora de I'adequacié dels recursos disponibles: el percentat-
ge d’ajuntaments que considera no adequada la provisié de recursos ha decrescut del
62,6 % del 2011 al 54,2 % del 2015 (taula 5).

Taula 5. Evoluci6 del grau d’acord sobre la suficiéncia de recursos, per municipis
amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2015)

Els darrers anys els recursos que I’Ajuntament
destina a I’educacié s’han incrementat 2009 2011 2013 2015
proporcionalment a les necessitats

Molt o bastant d’acord 50,0 37,4 45,9
Poc o gens d’acord 50,0 62,6 54,2
Total 100,0 100,0 100,0
n 100 99 95 96

Font: elaboraci6 a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacio (2009, 2011, 2015).

En aquest escenari de creixement de la despesa, per bé que encara moderat, el Panel
del 2015 també evidencia, després de I'estancament experimentat en l’edici6 del 2013,
una recuperacid del nivell de corresponsabilitat dels ajuntaments en materia d’educacio,
amb un increment de la proporcié d’ajuntaments que planifica, diversifica i avalua po-
litiques educatives locals als seus municipis respectius. En concret, aquesta proporci6
ha passat del 78,9 % al 85,4 % en el cas de la planificacid, i del 49,5 % al 60,4 % en el cas
de l'avaluaci6 (grafic 5).

Grafic 5. Evolucioé de la corresponsabilitat dels ajuntaments en mateéria
d’educacio, per municipis amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2013, 2015)
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Font: elaboraci6 a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).

Nota: En el cas de la implementacio, el grau de diversificacio de politiques (alt o baix) depen del nombre de politi-
ques educatives locals (programes, serveis, etc.), segons la tipologia de politiques contemplada en el Panel, que
manifesten tenir en el municipi mateix. Parlem de diversificaci¢ alta en els municipis que tenen més del 70% d’ac-
tuacions contemplades en el Panel, i de diversificacio baixa en els municipis amb menys del 70 %. Convé posar
de manifest que I'any 2009 el Panel contempla un total de 17 actuacions possibles; I'any 2011, 25; 'any 2013, 31,
i 'any 2015, 31. Entre parentesis, s'observa el resultat considerant el mateix tipus d’actuacions que I'any 2011.
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Lincrement de la planificacié de politiques educatives es vehicula a través de plans
generals o sectorials que inclouen actuacions d’educacié: la proporcié d’ajuntaments que
planifica politiques educatives a través de plans generals ha passat del 23,2 % al 34,4 %,
ila que ho fa a través de plans sectorials, del 7,4 % al 16,7 % (grafic 6). Tot i que la pro-
porcié d’ajuntaments que disposa de plans especifics no creix respecte al 2013, és es-
pecialment destacable I'increment dels ajuntaments que disposen de plans especifics
mitjancant plans educatius d’entorn (que han passat del 57,9 % al 74,1 %), de projectes
educatius de ciutat (del 42,1 % al 48,3 %) o de plans d’infancia (del 24,6 % al 32,8 %) (tau-
la 6). S’ha incrementat, doncs, el nombre d’ajuntaments que disposa de més d’un pla es-
pecific en matéria d’educacio.

Alguns ambits de la politica educativa local, alhora, també sembla que s’han vist
afectats de manera positiva per aquesta millora del financament, en especial, com veu-
rem més endavant, el de 'acompanyament a l’escolaritat i el de la coordinacid, amb un
increment del nombre de municipis amb actuacions en relacié amb el que reflectia el
Panel del 2013.

De fet, la participaci6 de la poblacio en les ofertes formatives que s’han vist debili-
tades per I'impacte de la crisi (educacié infantil de primer cicle, lleure educatiu i for-
macio al llarg de la vida) també ha experimentat una millora lleu. Ualumnat escolarit-
zat en I'educacio infantil de primer cicle, després de tres cursos de decrement, ha deixat
de minorar el curs 2015/2016, tant en el conjunt de l'oferta com en el sector public. Als
Programes de formacio6 i insercid, després de dos cursos de reduccio, I'alumnat expe-
rimenta un lleu increment. També ha augmentat, encara que sigui poc, el nombre
d’alumnes escolaritzats a les escoles de musica a partir del curs 2013/2014, a les escoles
de dansa a partir del curs 2014/2015 i a la formacié d’adults a partir del curs 2015/2016
(grafic 3).

El Panel del 2015 assenyala, alhora, una progressiva estabilitzacié dels recursos pro-
pis destinats a l'educaci6 per part dels ajuntaments. D’una banda, el 75 % del pressupost
municipal en educacié parteix de recursos propis, i aquesta xifra no ha variat respecte
la de I'any 2013 (grafic 7). I d’altra banda, la proporcié d’ajuntaments que manifesta ha-
ver mantingut igual la dotacié de recursos propis, per sobre del 50 % en els diferents
ambits de la politica educativa contemplats, és més elevada que la proporcié obtinguda
en el Panel del 2013, i alhora també tendeix a ser més baixa la proporcié d’ajuntaments
que han disminuit els recursos en aquests ambits educatius si es considera el que reflec-
tia l'edicié anterior del Panel (taula 7). En l'edicié del 2013, precisament, destacavem que
tant les restriccions pressupostaries aplicades per les administracions locals com també
la minoracio de les transferéncies del Departament d’Ensenyament als ajuntaments, que
va comportar en ocasions més esfor¢ financer per part dels mateixos ajuntaments, van
generar canvis substancials en els models de finangament de les politiques educatives
locals.
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Grafic 6. Evolucid de la planificacio de politiques educatives en funcié del tipus
de pla, per municipis amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2013, 2015)
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Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).
Taula 6. Evolucié del tipus de plans especifics en matéria d’educacio,
per municipis amb més de 10.000 habitants (2013, 2015)
% Amb
% (sobre % (sobre activitat
ajuntaments ajuntaments % (sobre total % (sobre total (sobre
amb pla amb pla ajuntaments) ajuntaments)  ajuntaments
especific) especific) (2013) (2015) amb pla
(2013) (2015) especific)
(2015)
Projecte educatiu 421 48,3 25,3 29,2 91,3
de ciutat
Pla educatiu d’entorn 57,9 74,1 34,7 44,8 97,6
Pla d’acompanyament 21,1 20,7 12,6 12,5 100,0
a I'escolaritat
Pla contra I'absentisme 54,4 50 32,6 30,2 95,7
Pla local d’educacio 7,0 5,2 4,2 3,1 100,0
permanent
Pla d’infancia 24,6 32,8 14,7 19,8 100,0
Altres 21,1 22,4 12,6 13,5 90,0

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2013, 2015).
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Grafic 7. Evolucié de la procedéncia dels recursos economics del pressupost
d’educacié dels municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (2013, 2015)
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Font: elaboracio a partir de dades del Panel de politiques publiques locals d’educacio (2013, 2015).

Aquesta estabilitzacié també es constata en els nivells de copagament per part d’usua-
ris i families. Mentre que en el Panel del 2013, el 66,0 % dels municipis catalans amb més
de 10.000 habitants havien incrementat el copagament en les escoles de musica i dansa
i el 46,5%, a les escoles bressol, per exemple, en l'edicié del 2015 aquest increment del
copagament només afecta el 16,9 % dels ajuntaments pel que fa a les escoles de musica i
dansa, i el 14,7 % pel que fa a les escoles bressol (taula 8).

El Panel del 2015 també evidencia que, després d’anys d’'un decrement sostingut de la
dotacié de recursos humans per part dels ajuntaments, dels 5,0 treballadors per ajunta-
ment del 2009 als 3,9 del 2013, amb un augment del nombre d’habitants per treballador
en aquest mateix periode, dels 7.921,8 als 10.357,5, aquesta tendéncia s’atenua: I'any 2015
es manté el nombre de treballadors per ajuntament en els 3,9 i decreix el nombre d’ha-
bitants per treballador fins als 10.269,7. En aquesta linia, en relacié amb la resta d’edi-
cions del Panel, la del 2015 és la que presenta un percentatge més baix d’ajuntaments que
han reduit la plantilla durant 'any en curs (11,5%) o les hores dedicades pel personal
(6,3 %), i també un percentatge més elevat d’ajuntaments que ha augmentat la plantilla
(10,4 %). Lestabilitzaci6 en la dotacié de recursos humans ha estat acompanyada, alho-
ra, per un increment significatiu de la proporcié d’ajuntaments que disposen d’un de-
partament técnic que centralitza les actuacions en mateéria d’educacio, que ha passat del
77,9 % del 2013 al 84,4 % del 2015 (taula 9).
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Taula 7. Evolucié respecte dels dos ultims anys dels recursos municipals destinats a diferents ambits de politica educativa, per municipis

amb més de 10.000 habitants de Catalunya (2013, 2015)

2013 2015
Han Han S’han Total Han Han S’han No s’ha Total
augmentat disminuit mantingut augmentat disminuit mantingut realitzat
igual igual

Escoles bressol / Atencié a la petita infancia 40,2 26,8 32,9 100 37,5 7,3 54,2 1,0 100,0
Ensenyaments musicals i artistics 85,1 24,3 40,5 100 29,2 6,3 56,3 8,3 100,0
Formacié d’adults 27,5 7,2 65,2 100 22,9 1,0 59,4 16,7 100,0
Conservacio, manteniment i vigilancia de centres 26,3 85 64,2 100 35,8 10,5 58,7 0,0 100,0
Suport a I'oferta educativa més enlla de I'horari lectiu 24,4 12,8 62,8 100 24,0 4,2 54,2 17,7 100,0
Acompanyament a I'escolaritat / lluita contra el fracas escolar 23,4 3,2 73,4 100 35,4 2,1 57,3 5,2 100,0
Transicio escola treball 22,1 8,1 69,8 100 15,8 1.1 57,9 25,3 100,0
Programes de retorn al sistema educatiu (PFl, cursos d’accés a cicles formatius...) 20,8 9,1 70,1 100 19,8 &1 57,3 19,8 100,0
Formacié professional 15,6 2,1 45,8 36,5 100,0
Orientacié educativa 21,9 1,0 54,2 22,9 100,0
El suport a les AMPA i a la funcié educativa de les families 17,2 16,1 66,7 100 35,4 5,2 55,2 4,2 100,0
Prevencié de I'absentisme i vigilancia de I'escolaritat obligatoria 8,5 6,1 85,4 100 17,7 1,0 66,7 14,6 100,0
Admissié d’alumnat / Escolaritzacié equilibrada d’alumnat 6,5 2,2 91,3 100 5,2 1,0 82,3 11,5 100,0

Font: elaboracié a partir de dades del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2013, 2015).
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Taula 8. Evolucié respecte dels dos ultims anys del copagament per part dels usuaris en diferents ambits de politica educativa, per municipis
amb més de 10.000 habitants de Catalunya (2013, 2015)

2013 2015

Ha augmentat  Ha disminuit el ?;zl;:ingut cogg:ai\r:aent Total Ha augmentat  Ha disminuit el ligzg:ingut coﬁg:a:r:int Total
Escoles de musica i dansa (i altres ensenyaments artistics) 66 3,8 28,3 1,9 100 16,9 6,7 66,3 10,1 100,0
Escoles bressol 46,5 8,5 45,1 0 100 14,7 16,8 67,4 1,1 100,0
Formacié d'adults 20 0 64 16 100 8,0 23 67,8 21,8 100,0
Activitats educatives més enlla de I'horari lectiu 3,8 2,5 63,3 30,4 100,0
Casals infantils, centres oberts o altres serveis de lleure 13,6 6,8 72,7 6,8 100 42 9,4 66,7 19,8 100,0
educatiu amb participacié municipal
Programes de retorn al sistema educatiu (PFl, cursos 2,6 0 35,9 61,5 100 39 0,0 53,2 429 100,0

d’accés a cicles formatius...)

Font: elaboracio a partir de dades del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2013, 2015).
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Taula 9. Evolucié del personal técnic i de Pestructura administrativa,
per municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (2009, 2011, 2013, 2015)

Personal tecnic 2009 2011 2013 2015

Nombre de treballadors (ajuntaments de la mostra) 507 (101) 439 (98) 366 (94) 379 (96)
Nombre de treballadors per ajuntament 5,0 4,5 3,9 3,9
Nombre d’habitants per treballador 7.921,80 9.163,50 10.357,50 10.269,66
Municipis que redueixen la plantilla durant I'any 23,2 13,7 11,6

en curs (%)

Municipis que augmenten la plantilla durant I'any 7,1 9,5 10,4
en curs (%)

Municipis que redueixen les hores dedicades 13,1 7,4 6,3
pel personal durant I'any en curs (%)

Municipis que augmenten les hores dedicades 4 15,8 12,5
pel personal durant I'any en curs (%)

Estructura administrativa 2009 2011 2013 2015
Existeix un regidor d’educacio (regidoria d’educacio) 98 100 99
Existeix una regidoria integrament d’educacio 26,3 48,4 49,5
Existeix un responsable tecnic d’educacio 94,9 92,2 93,8
Existeix un departament técnic que centralitza les 86,1 93,9 77,9 84,4

actuacions en materia d’educacio

El departament tecnic comparteix la gestio 44,2 38K3 29,6 38,7
amb altres materies

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).

Tant la despesa publica dels ajuntaments en educacié com la dotacié de recursos
humans i I'existéncia d’'una estructura organitzativa responsable del desplegament de
les politiques educatives locals son determinants per comprendre la corresponsabilitat
dels ajuntaments en materia d’educacié. La progressiva millora de la situacio finance-
ra dels ajuntaments ha de permetre anar millorant el desenvolupament de les politiques
educatives locals i afrontar amb més garanties els reptes del tombant de la crisi.

4. Els reptes per a la politica educativa local
en el tombant de la crisi

Un nou impuls al financament de les politiques educatives locals

L'increment dels pressupostos municipals en educacio en el periode 2013-2015, com ja
s’ha dit, és inferior a la reduccié experimentada en el periode 2010-2013. Lany 2015 la
inversio per capita dels ajuntaments en educacié és encara, a preus corrents, un 20,1 %
més baixa que la del 2010 (un 24,1 % a preus constants). De fet, el 83,3 % dels ajuntaments
manté 'any 2015 nivells de despesa en educacid per sota de la del 2010, alhora que un
27,0 % dels ajuntaments presenta una evolucié encara negativa del pressupost en educa-
ci6 en el periode 2013-2015 (taula 10 i grafic 8).
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Taula 10. Evolucié del pressupost en educacié dels ajuntaments (a preus constants),
per municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (exclosa la ciutat
de Barcelona) (2010-2015)

2010-2013 2013-2015 2010-2015
n % n % n %
Reduccié 112 94,1 31 27,0 95 83,3
Augment 7 5,9 84 73,0 19 16,7
Total 119 100,0 115 100,0 114 100,0
Evolucié del pressupost d’educacié més 74 62,2 90 78,3 78 68,4

negativa que la del pressupost total

Font: elaboracié a partir de dades del Ministeri d’Hisenda i administracions publiques.

Grafic 8. Evolucié del pressupost en educacié dels ajuntaments (a preus constants),
per municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (exclosa la ciutat
de Barcelona) (2010-2015)

Reduccié
Augment: superior al 50 %:
16,7% 13,2 %

Reduccid6 del 25 %
Reduccié del 0 % al 50 %: 30,7%
al 25 %: 39,5%

Font: elaboracio a partir de dades del Ministeri d’Hisenda i administracions publiques.

El Panel del 2015 evidencia, a través de la valoracié dels mateixos ajuntaments,
I'infrafinancament de les politiques educatives locals: el 54,2 % dels ajuntaments de
municipis de més de 10.000 habitants considera que els recursos destinats a educa-
ci6 per ’Ajuntament no s’han incrementat de manera proporcional a les necessitats
(taula 5).

Per refor¢ar la necessitat d’aquest impuls, a més, cal afegir que I'evolucié dels pres-
supostos en educacio ha estat més negativa que I'evoluci6 dels pressupostos generals dels
ajuntaments, tant en el periode de restricci6 (2010-2013) com en el periode de recupe-
raci6 (2013-2015). En el periode 2010-2013, la despesa en educacié per capita a preus
corrents es va reduir un 25,3 %, mentre que la despesa per capita total ho va fer en un
21,1 %; en el periode 2013-2015, la despesa en educacid per capita a preus corrents s’ha
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incrementat un 7,0 %, mentre que la despesa per capita total ho ha fet un 23,6 %. En el
primer periode, el 62,2 % dels ajuntaments va mantenir una evolucié dels pressupostos
en educacié més negativa que en el total; en el segon periode, el 78,3 % dels ajuntaments
ha mantingut una evoluci6 dels pressupostos més negativa. Aixo ha provocat que des de
I’any 2010 la despesa en educaci6 sobre el conjunt del pressupost municipal hagi tendit
a disminuir, del 8,2 % del 2010 al 6,7 % del 2015. Haver mantingut els nivells d’inversi6
del 8,2 % I'any 2015 hauria suposat per a aquests municipis amb més de 10.000 habitants
(exclosa la ciutat de Barcelona) disposar de 80 milions d’euros addicionals per desenvo-
lupar politiques educatives locals.

Aquest nou impuls ha de comptar, també, amb el suport del Departament d’Ense-
nyament. Les restriccions pressupostaries aplicades pel Departament d’Ensenyament
a partir de 'any 2011 en el financament de les politiques educatives locals (escoles
bressol, escoles de musica i dansa, centres de formacio d’adults, PFI, etc.) no s’han re-
vertit del tot.

La relacidé entre recuperacio de les politiques educatives locals
i prevalenca de necessitats educatives dels municipis

Aquest nou impuls de finangament ha d’anar orientat a gestionar I'impacte social de
la crisi economica, entre altres aspectes, de manera especial en els municipis amb més
complexitat social i amb més necessitats educatives. Sense aquesta relacié entre inver-
sié i necessitats (més politiques on més necessitats hi ha), la politica educativa local
contribueix a corregir determinades desigualtats territorials per la banda de l'oferta
(quan, per exemple, proveeix places d’escola bressol de proximitat per a infants resi-
dents en municipis petits, infants que potser no disposarien d’aquesta oferta al propi
municipi si la seva provisié no depengués de les administracions locals) per6é no a
compensar les desigualtats socials per la banda de la demanda (quan, per exemple, no
hi ha més places d’escola bressol en els municipis amb una composicié social més des-
favorida).

En aquest sentit, convé destacar que la intensitat de la millora del finangament
experimentada en el periode 2013-2015 als diferents municipis no manté una rela-
ci6 directa ni amb les restriccions pressupostaries aplicades per aquests mateixos
municipis en el periode 2010-2013, ni amb els nivells de despesa existents en educa-
cid, ni tampoc amb les caracteristiques socials del municipi. Aixo significa que la
recuperacid dels nivells d’inversi6 en educaci6 no és més positiva ni en aquells mu-
nicipis on més es va reduir el pressupost en educacié els anys precedents, ni en els
que menys gasten en educacio, ni tampoc en aquells on hi ha més complexitat socioedu-
cativa.

En l’analisi del Panel del 2013 ja vam concloure la necessitat de corregir el finanga-
ment lineal del cofinangament public de politiques educatives locals procedent de la Ge-
neralitat de Catalunya, que no es pondera en funci6 de les caracteristiques demografi-
ques, socioeconomiques i socioeducatives dels municipis (per exemple, en el finangament
per placa d’escola bressol o d’escola de musica).

Cal posar de manifest que, els anys 2010 i 2013, les diferencies en els nivells de des-
pesa en educacid estaven molt condicionades pels nivells de despesa publica total dels
ajuntaments: en general, els ajuntaments que disposaven de més recursos pressuposta-
ris, amb la despesa en politiques locals per habitant més elevada, també eren els que in-
vertien més en educacié. En canvi, I'any 2015, I’'associaci6 existent entre despesa per ca-
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pita en educacid i despesa per capita total deixa de ser estadisticament significativa
(grafic 9).

En general, I'any 2015 no existeixen diferencies estadisticament significatives entre
municipis en funcié de la grandaria del municipi o del nivell de renda o de formacié de
la seva poblacid, que sén indicadors socioeconomics clau per entendre les desigualtats
en educacid. La principal relaci6 s’estableix amb el PIB per habitant, com també amb la
taxa d’escolaritzacié dels 0 als 2 anys. Com més elevat és el PIB per habitant i les taxes
d’escolaritzacid dels 0 als 2 anys, més elevada tendeix a ser la despesa per capita en edu-
cacié (grafics 101 11).

Grafic 9. Relacio entre despesa per capita en educacié i total dels ajuntaments
de municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (2010, 2015)
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Font: elaboraci6 a partir de dades del Ministeri d’Hisenda i administracions publiques.

En aquesta linia, en 'analisi del Panel del 2015 es posa de manifest que, amb carac-
ter general, el desenvolupament de politiques educatives no manté relacié amb la gran
majoria de factors de diferenciacié territorial que tenen a veure amb el perfil social del
municipi (nivell de renda, deficit formatiu, etc.) i amb la preséncia de necessitats educa-
tives.
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Grafic 10. PIB per habitant en funcié de la despesa per capita en educacié
dels ajuntaments de municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (2015)
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Font: elaboracié a partir de dades del Ministeri d’Hisenda i administracions publiques, del Departament d’Ensenya-
ment i de I'Institut d’Estadistica de Catalunya.

Nota: Les diferéncies son estadisticament significatives.

Grafic 11. Taxa d’escolaritzacio en I’educacio infantil de primer cicle en funcio
de la despesa per capita en educacio dels ajuntaments de municipis amb
més de 10.000 habitants de Catalunya (2015)
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Font: elaboracié a partir de dades del Ministeri d’Hisenda i administracions publiques, del Departament d’Ensenya-
ment i de I'Institut d’Estadistica de Catalunya.

Nota: En el cas de la taxa d’escolaritzacié publica, les diferéncies sén estadisticament significatives.

Es prou il-lustratiu, per exemple, que la provisié de beques en diferents ambits no
mantingui una relacié directa amb les caracteristiques socials del municipi. Els muni-
cipis amb ajuntaments que concedeixen beques i ajuts no sén aquells que tenen una po-
blacié amb rendes més baixes.
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I també és illustratiu que les taxes d’escolaritzacié publica a les escoles bressol, als
Programes de qualificaci6 professional inicial/PFI o als centres de formacié d’adults,
amb caracter general, tampoc presentin associacions estadisticament significatives amb
els municipis amb una composicié social més desfavorida. No hi ha relacié entre provi-
si6 d’oferta de formacié d’adults en els diferents municipis, per exemple, i la prevalenga
del deficit formatiu de la poblacié adulta en aquests municipis.

I també ho és, d’il-lustratiu, que, tot i que els municipis amb una composici6 social
més desfavorida tendeixen a presentar taxes de graduacié a I’'ESO o taxes d’escolaritza-
ci6 als 17 anys més baixes, el desplegament de politiques d’acompanyament a I’escolari-
tat no tendeix a estar més present ni en els municipis amb un perfil social més desfavo-
rit (menys nivell de renda, més deéficit formatiu, etc.) ni en els que presenten resultats
académics més baixos (amb l'excepcio dels PFI, que si que presenten taxes d’escolarit-
zacié més elevades en municipis amb taxes de graduacié més baixes) (taules 11 i 12).

Taula 11. Relaci6 entre les caracteristiques socials del municipi i els resultats
académics, per municipis amb més de 10.000 habitants (2015)

Taxa bruta Taxa de Taxa de Taxa de
d’escolaritzacié6 graduaci6  graduacio graduacio
als 17 anys ESO ESO public  ESO privat
Poblacié (2015) Cor. de Pearson 0,12 -0,05 —212(%) -0,01
Renda familiar disponible Cor. de Pearson -0,08 ,209(%) 0,13 -0,05
bruta (RFDB). Base 2010
(2013)
Déficit formatiu (%) (2011) Cor. de Pearson 0,02 -0,15 —-,232(%) 0,01
Resta d’Espanya (%) (2016)  Cor. de Pearson —,396(*) —,309(*%) —310(*) -0,09
Fora de Catalunya (%) (2016) Cor. de Pearson -0,12 —,306(*) —,291(*) -0,03
Estrangera (%) (2016) Cor. de Pearson 0,14 -0,10 -0,09 0,03
Taxa bruta PQPI (16-19 Cor. de Pearson ,380(*) —187(") —,209(*) 0,08
anys)
Taxa bruta PQPI publica Cor. de Pearson ,325(*) —,230(") -,221(%) 0,07

Font: elaboracié a partir de dades del Departament d’Ensenyament i de I'Institut d’Estadistica de Catalunya.

Nota: *La correlacié és significant al nivell 0,05 (bilateral). **La correlacié és significativa al nivell 0,01 (bilateral).

Dels diferents ambits de les politiques educatives locals analitzats, només les politi-
ques d’escolaritzacio equilibrada d’alumnat semblen mantenir una certa correspondén-
cia amb la prevalenca de necessitats educatives, de manera que tendeixen a estar més
presents en els municipis on hi ha més segregacié escolar (taula 13).
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Taula 12. Taxa de graduacio a ’ESO i taxa d’escolaritzacié als 17 anys en funcié
de la provisio de politiques d’acompanyament a I’escolaritat, per municipis amb
més de 10.000 habitants a Catalunya (2015)

Taxa Taxa bruta
de graduacio d’escolaritzacié
ESO als 17 anys
Si No Si No
Actuacions de suport d’activitats educatives Si (n=93) 76,7 77,6 76,2 80,1
dins de I'horari lectiu
Altres tipus d’accions de col-laboracié Si (n=54) 77,3 76,0 76,9 75,7
amb els centres educatius
Actuacions de promocité d’activitats educatives Si (n=79) 77,1 74,9 77,7 70,3
més enlla de I'horari lectiu
Programes de lluita contra I'absentisme Si (n=86) 76,9 75,0 78,4 58,5
Programes de diversificacio curricular Si (n=76) 76,7 76,8 78,4 68,7

Programes d’adquisicio i refor¢ de competéncies clau  Si (n=63) 76,6 76,9 75,1 78,7

Programes d’orientacié formativa Si (n=77) 76,6 76,9 76,1 77,5

Programes d’acompanyament i formacié de families  Si (n=87) 76,8 75,9 77 68,8

Programes de dinamitzacio de les AMPA dels centres  Si (n=76) 76,3 78,2 75,4 80,1
educatius

Programes de refor¢ escolar Si (n=86) 76,6 7,7 76,8 72,5

Programes de vinculacio de I'escola al territori Si (n=79) 76,8 76,4 78,1 68,1

Accions especifiques d’acompanyament a les families  Si (n=68) 77,0 76,0 82,4 61,6
nouvingudes

Programes de transicié entre etapes educatives Si (n=65) 77,0 76,1 76,0 77,0
Programes de transicio escola-treball Si (n=70) 76,0 78,4 77,1 74,4
Programes de promocié de la convivencia escolar Si (n=67) 77,3 75,2 77,7 73,4

Obertura dels equipaments educatius fora de I'horari ~ Si (n=73) 76,4 77,7 76,4 76,3
lectiu

Programes de retorn al sistema educatiu (segones Si (n=77) 76,3 78,3 81,4 56,1
oportunitats)

Font: elaboracioé a partir de dades del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2015), el Departament
d’Ensenyament i I'Institut d’Estadistica de Catalunya.

Nota: en color gris, les diferencies estadisticament significatives (<0,05).
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Taula 13. Actuacions de promocio de I’escolaritzacié equilibrada d’alumnat dels municipis amb més de 10.000 habitants, en funcié de factors
de diferenciaci6 territorial (2015)

Actuacions de promocié Percentatge . Renda familiar
. s Taxa Taxa Déficit . ) .,
de I'equitat en I’'admissio R L, L de sector concertat  Estrangera (%) . disponible bruta Poblacié
. i L Dissimilitud de graduacio de graduacio L. . formatiu (%)
(estrategies d’escolaritzacio ESO ESO ouiblic en educaci6 infantil (2016) (2011) (RFDB). Base (2015)
equilibrada) = i primaria (2012) 2010 (2013)
Si
No
Total

Font: elaboracié a partir de dades del Panel de politiques publiques locals d’educacio (2015), el Departament d’Ensenyament i I'Institut d’Estadistica de Catalunya.

Nota: color gris fosc, significacié <0,05; color gris clar, significacié <0,1.
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La promoci6 de les politiques educatives locals orientades
a la prevenci6, a la igualtat d’oportunitats en ’accés i a la consolidacié
dels itineraris formatius per gestionar I'impacte de la crisi

En epigrafs anteriors, s’ha posat de manifest que la crisi economica ha provocat un de-
bilitament de les condicions d’educabilitat de determinats segments de poblacié a causa
de I'increment de la vulnerabilitat social, un afebliment de la participacié de la poblacié
en determinades ofertes d’ensenyament no obligatori i també un augment de la partici-
pacio dels joves als ensenyaments postobligatoris per I'«efecte substitucio».

Pel que fa a 'increment de la vulnerabilitat social, cal posar de manifest que els ajun-
taments intervenen des del territori per reforcar les condicions d’educabilitat de la po-
blacié socialment més vulnerable, tant des del treball que desenvolupen els serveis socials
d’atencié primaria com també, amb caracter general, des de les politiques educatives
locals, que tenen una clara funcié compensadora i de suport, en coordinacié amb la res-
ta d’agents educatius del territori.

En aquest context, prenen una importancia especial les politiques d’acompanyament
a l'escolaritat (en sentit ampli), tant aquelles que tenen per funcié donar suport als
centres en l’atenci6 de les necessitats de 'alumnat amb més dificultats d’escolaritzacié
i, sovint també, amb pitjors condicions d’educabilitat (programes de prevencié de I'ab-
sentisme escolar, programes de reforg escolar, programes de diversificacié curricular,
etc.) com també les orientades a dinamitzar el lleure educatiu (centres oberts, activitats
extraescolars, etc.) i el treball amb families, amb una clara vocacio preventiva, sobretot
quan son accessibles per als col-lectius socialment més desfavorits.

Des d’aquesta perspectiva, el Panel de politiques publiques locals en educacié del 2015
destaca, en positiu, la importancia creixent que esta tenint I’ambit de 'acompanyament
a l'escolaritat. Des de la perspectiva de la prioritat politica, el Panel del 2015 evidencia
la pérdua de centralitat de I’atenci6 a la primera infancia (tot i que continua essent el
principal objectiu dels ajuntaments, en un 33,3 % dels casos), perd també que les politi-
ques d’acompanyament a l'escolaritat incrementen la seva importancia (el 31,6 % dels
ajuntaments situava la lluita contra el fracas escolar entre les tres prioritats el 2013,
i aquesta proporcié ha crescut fins al 44,8 % el 2015) (grafic 12). Des de la perspectiva de
la implementacié d’actuacions, bona part de les politiques d’'acompanyament a I’escola-
ritat contemplades en el Panel o bé han incrementat de manera significativa la seva pre-
seéncia els darrers dos anys (com ha passat amb els programes de refor¢ escolar, els pro-
grames de vinculacié de l'escola al territori, els programes de convivéncia escolar, els
programes d’acompanyament i formaci6 de families, els programes de transicié entre
etapes educatives o els programes d’orientaci6 formativa), o bé estan presents a prop o
més del 80 % de municipis amb més de 10.000 habitants (com passa, per exemple, amb
les actuacions de suport dins I’horari lectiu, els programes d’acompanyament i forma-
ci6 de families, els programes de reforg escolar, els programes de lluita contra I'absen-
tisme o els programes de diversificacié curricular, entre d’altres) (taula 14).

L’ambit de 'acompanyament a I'escolaritat, en sentit ampli, també és un dels que pre-
senta un increment de recursos propis destinats pels ajuntaments més elevat respecte a
les dades obtingudes pel Panel del 2013, amb una intensitat especial en el cas dels pro-
grames de suport a les AMPA i a la funcié educativa de les families, els programes
d’acompanyament a l'escolaritat i a la lluita contra el fracas escolar i els programes de
prevencio6 de I’'absentisme i vigilancia de I'escolaritat obligatoria.
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Grafic 12. Evolucié de la prioritat politica (entre les tres prioritats principals)
de Pacompanyament a ’escolaritat, per municipis amb més de 10.000 habitants
(2009, 2011, 2013, 2015)
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Font: elaboraci6 a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).

Per bé que aquesta evolucié és globalment positiva, cal analitzar fins a quin punt la
inversi6 és suficient, i cal intensificar les politiques. Convé recordar que els programes
de suport representen la prioritat politica principal per a un 37,1 % dels ajuntaments,
pero aquests només hi destinen el 17,3 % del pressupost. Tot i I'increment experimentat
en relacié amb l'edicié del Panel del 2013 (que era del 12,7 %), aquesta proporcio és la
meitat del que es dedica a escoles bressol, i deu punts percentuals menys del que es
dedica a la conservacid, el manteniment i la vigilancia dels edificis escolars (grafic 13
i taula 15).

A més, cal destacar que no és positiva 'evolucié que experimenta la intervencio dels
ajuntaments en alguns dels subambits de l'acompanyament a I'escolaritat (en sentit am-
pli), com pot ser el del lleure educatiu, també amb una forta funcié preventiva (especial-
ment si es combaten les desigualtats d’accés). El Panel del 2015 mostra que les actuacions
de promocié d’activitats educatives més enlla de I’horari lectiu decreix (del 90,9 % del
2011 al 82,3 % del 2015), com també ho han fet les ajudes per a activitats extraescolars
(del 71,1 % al 53,2 %).

Taula 14. Evolucié dels programes d’acompanyament a I’escolaritat,
per municipis amb més de 10.000 habitants (2011, 2013, 2015)

2011 2013 2015
Si(%) Si(%)  Si(%)

Actuacions de suport d’activitats educatives dins de I'horari lectiu 97 98,9 96,9
Altres tipus d’accions de col-laboracié amb els centres educatius 56,3
Actuacions de promocié d’activitats educatives més enlla de I’horari lectiu 90,9 90,5 82,3
Programes de lluita contra I'absentisme 87,9 86,3 89,6
Ludoteques 24,0
86,9 81,1 ———
Altres (casals infantils, centres oberts...) 68,8
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2011 2013 2015

Si (%) Si (%) Si (%)
Programes de diversificacié curricular 76,8 80 79,2
Projectes educatius a les escoles relacionats amb la millora de I'éxit escolar 64,6 78,9 65,6
(2013) / Programes d’adquisicio i refor¢ de competencies clau (2015)
Programes d’orientacié formativa 75,8 77,9 80,2
Programes d’acompanyament i formacié de families 73,7 76,8 90,6
Programes de dinamitzacié de les AMPA dels centres educatius 77,8 75,8 79,2
Programes de reforg escolar 81,8 75,8 89,6
Dispositius locals d’insercioé laboral 83,8 74,7
Programes de vinculacio de I'escola al territori 74,7 65,3 82,3
Comissié social de centre 68,7 65,3
Accions especifiques d’acompanyament a les families nouvingudes 71,7 64,2 70,8
Programes de transicié entre etapes educatives 59,6 60 67,7
Programes de transicié escola-treball 70,7 56,8
Programes de promocié de la convivencia escolar 60,6 53,7 69,8
Projectes d’acollida a I'escola 41,4 32,6
Programes d’innovacié educativa 54,2
Obertura dels equipaments educatius fora de I'horari lectiu 76,0

Font: elaboraci6 a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacio (2011, 2013, 2015).

Grafic 13. Destinacio dels pressupostos liquidats dels ajuntaments i de la prioritat

politica, per municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya (2015)
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Font: elaboracio a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacio (2015).
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Taula 15. Evolucioé de la destinacié dels pressupostos liquidats dels ajuntaments
i de la prioritat politica, per municipis de Catalunya amb més
de 10.000 habitants (2013, 2015)

2013 2015

Destinaci6 Prioritat Destinaci6 Prioritat
pressupost (primer pressupost (primer
(mitjana) objectiu) (mitjana) objectiu)

(en %) (en %) (en %) (en %)
Conservacié, manteniment i vigilancia dels centres 26,1 (5,8 27,4 9,3
Programes de suport i altres actuacions 12,7 37,9 17,3 37,1
Altres ensenyaments (artistics i musicals, adults, 23,3 12,7 21,9 20,6
primaria, secundaria, etc.)
Escoles bressol 38,1 44,2 35,6 33,0

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2013, 2015).

Pel que fa al debilitament de la participacié de la poblaci6 en determinades ofertes
formatives, convé destacar que, més enlla de financar de manera adequada la creacié i
el manteniment d’aquestes ofertes (escoles bressol, escoles de musica, centres de forma-
ci6 d’adults, etc.), cal garantir que siguin accessibles per al conjunt de la poblacio, sobre-
tot per a la part social menys afavorida. En un context de més desigualtat i vulnerabilitat
socials, aquestes ofertes tenen un potencial de prevencid i de promocié de condicions
d’educabilitat positives que no sempre s'aprofita prou (com succeeix, per exemple, amb
les escoles bressol, sovint massa orientades a garantir la funcié de conciliaci6).

El Panel del 2015 evidencia que la millora de la situaci6 financera dels ajuntaments,
per ara, no ha comportat una disminuci6 dels nivells de copagament dels serveis per
part dels usuaris, uns nivells que es van incrementar els anys de restriccions pressupos-
taries i que no es van corregint. En menys del 15 % dels ajuntaments s’ha produit alguna
disminuci6 dels nivells de copagament en els diferents serveis, uns nivells que s’han
mantingut igual al voltant del 65 % dels casos els darrers dos anys.

I finalment, pel que fa a la participacié dels joves en els ensenyaments postobligatoris
per '«efecte substitucid», cal destacar que la millora de la situacié economica, amb la
creacié d’ocupacio corresponent, provocara que el mercat de treball augmenti de nou
la seva capacitat per atraure joves amb deficit formatiu cap a feines de qualificacié bai-
xa. Cal garantir un nou impuls a les politiques educatives locals orientades a retenir
I’'alumnat en el sistema educatiu i a combatre I'abandonament educatiu prematur, com
ara els programes d’orientacié formativa o altres politiques d’acompanyament a I’esco-
laritat que contribueixin a vincular al sistema I'alumnat amb més dificultats d’escola-
ritzacid. Per mantenir la tendeéncia positiva de reduccié de I'abandonament educatiu
prematur en un context de creixement de les oportunitats d’ocupacid, I’ambit de I'acom-
panyament a l'escolaritat adopta una altra vegada, des d’aquesta perspectiva, una impor-
tancia creixent.

En tot cas, en aquest context, pel seu caracter multiplicador, també agafa una impor-
tancia especial el treball integrat que desenvolupen els diferents agents del territori. De
fet, el Panel del 2015 mostra una evolucio positiva en relacié amb aquest ambit: després
d’un cert estancament en la participacié dels ajuntaments a xarxes municipals, el per-
centatge d’ajuntaments que disposen d’aquestes estructures de coordinacié s’ha incre-
mentat, del 82,1 % del 2013 al 87,5 % del 2015 (taula 16), com també ho ha fet tant la pro-

48



Observatori de I’educacié local. Anuari 2017

porci6 d’ajuntaments que considera que el teixit associatiu participa de manera activa
en les actuacions relacionades amb educacié (des del 52,5% del 2011 fins al 67,7 % del
2015) com la proporcié que considera que les estructures dels ajuntaments treballen de
manera coordinada i transversal (del 61,6 % del 2011 al 66,7 % del 2015) (taula 17). Levo-
lucié de plans educatius d’entorn també ha adoptat una tendéncia positiva des del 2015,
amb més municipis que en disposen (que ha passat de 77 del curs 2014/2015 a 92 el curs
2016/2017) i amb més plans (de 96 a 117 en el mateix periode).

Taula 16. Evolucié de la participacio en xarxes locals dels ajuntaments,
per municipis amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2013, 2015)

Participacié en xarxa No participacié en xarxa Total
2015 87,5 12,5 100,0
2013 82,1 17,9 100,0
2011 82,8 17,2 100,0
2009 52,0 48,0 100,0

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).

Taula 17. Evoluci6 del grau d’acord sobre diferents dimensions de la coordinacio,
per municipis amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2015)

2009 2011 2013 2015
Molt d’acord Molt d’acord Molt d’acord Molt d’acord
o bastant o bastant o bastant o bastant

La comunitat educativa intervé de manera 79,8 83,8 79,2
activa en les actuacions relacionades
amb educacio
El teixit associatiu intervé de manera activa 44 52,5 67,7
en les actuacions relacionades amb educacié
Les estructures de I’Ajuntament treballen 60,6 61,6 66,7
de manera coordinada i transversal en temes
d’educacio

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2015).

Laugment de la participacié dels ajuntaments en xarxes locals ha estat acompanyat,
a més, de I'assumpcioé progressiva d’'un paper més actiu, tant en el lideratge com en el
financament d’aquestes xarxes locals. En comparaci6 a la de les edicions anteriors, I'ana-
lisi del Panel de politiques publiques locals d’educacié de I'any 2015 pel que fa a la par-
ticipaci6 dels ajuntaments en el tipus de xarxes més prevalents evidencia que cada cop
hi ha més ajuntaments que lideren les xarxes locals i que les financen, d’acord també
amb 'increment del nombre de municipis amb ajuntaments que hi participen (taula 18).
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Taula 18. Evolucié del tipus de participacié dels ajuntaments a les xarxes locals
en municipis amb més de 10.000 habitants de Catalunya, per tipus de xarxa
(2011, 2013, 2015)

En el marc d’un pla educatiu

dentorn Lidera o colidera  Col-labora Finanga Total n
2015 44,8 14,6 17,7 52,1 96
2013 38,9 14,7 20,0 44,2 95
2011 35,4 7,1 10,1 39,4 99
En el marc de la petita infancia Lidera o colidera Col-labora Financa Total n
2015 37,5 183 9,4 46,9 96
2013 31,6 15,8 7,4 43,2 95
2011 33,3 6,1 3,0 38,4 99
En el marc de programes de i i i

transici6 escola-treball Lidera o colidera Col-labora Financa Total n
2015 29,2 17,7 12,5 44,8 96
2013 28,4 22,1 11,6 44,2 95
2011 27,3 20,2 6,1 45,5 99

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2011, 2013, 2015).

La correccié de la grandaria del municipi com a factor
de desigualtat territorial

Els avengos destacats en epigrafs anteriors, aixi com la necessitat de focalitzar més ener-
gies a les politiques d’acompanyament a I’escolaritat, no ha de fer perdre de vista que
encara hi ha alguns deficits estructurals que cal corregir, tant des de la perspectiva de la
cobertura territorial com des de la qualitat de la formulacié de politiques publiques.

El Panel del 2015 posa de manifest que, malgrat I'increment de corresponsabilitat
dels ajuntaments en materia d’educacio, encara hi ha un 14,6 % d’ajuntaments de muni-
cipis amb més de 10.000 habitants que no té cap pla que orienti les politiques educatives,
iun 39,6 % que no avalua aquestes politiques. Pel que fa a la implementacié de politiques,
el Panel del 2015 evidencia que hi ha ambits que estan mancats encara, bé de provi-
sid, bé d’intensitat en la intervencié. Només existeix provisio en el conjunt de municipis
de més de 10.000 habitants de les escoles bressol. En la resta de politiques educatives lo-
cals, hi ha una proporcié de municipis que no en disposa.

En I’ambit de 'acompanyament a l'escolaritat, per exemple, el 20,8 % no disposa de
programes de diversificacié curricular, el 19,8 %, de programes de segones oportunitats,
o el 19,8 %, també, de programes d’orientacié formativa, tot i la rellevancia politica an-
teriorment descrita en el context actual. O, en 'admissi6 d’alumnat, per exemple, només
el 4,2 % dels ajuntaments desenvolupa alguna de les quatre actuacions especifiques con-
templades en el Panel per a I'escolaritzacié equilibrada d’alumnat (repartiment, reserva,
zonificacid, ratios), i només un 21,9 %, com a minim, tres (taules 19 i 20).
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Taula 19. Evolucié de la corresponsabilitat de la lluita contra la segregacié
escolar, per municipis amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2013, 2015)

2009 2011 2013 2015
La lluita contra la segregacio escolar entre les tres prioritats 16,0 11,2 38,9 39,6
Actuacions de promocié de I'equitat en I'admissio (estrategies 81,2 84,8 86,3 85,4
d’escolaritzacio equilibrada)
Oficina Municipal d’Escolaritzacié 51,3 50,5 54,7 51,6
Comissi6 de garanties d’admissio 82,8 93,7 91,1
:z:szzilz:ss) especifiques (sobre el total que desenvolupa 2009 2011 2013 2015
Repartiment de I'alumnat NEE entre centres 68,3 79,8 76,8 75,6
Aprofitament actiu de la reserva de places NEE 47,6 50 51,2
Modificacié de ratios per equilibrar 40,5 45,1 42,7
Zonificacié que compensi la composicié social dels centres 41,7 32,9 26,8
Cap d’aquestes quatre actuacions 9,5 73 4,9

Font: elaboracio a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2013, 2015).

Taula 20. Nombre d’actuacions especifiques relacionades amb la lluita contra
la segregacio escolar, per municipis amb més de 10.000 habitants (2015)

Nombre d’actuacions especifiques 2015
n % (total amb actuacions) % (total)

Totes 4 4 4,9 4,2
3 21 25,6 21,9
2 29 35,4 30,2
Només 1 de les actuacions especificades al Panel 24 29,3 25,0
Altres 7 7,3 8,5
Cap 14 - 14,6
Total 96 - 100,0

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2015).

El Panel del 2015, a més, també evidencia que els darrers anys, malgrat aquesta mi-
llora de la corresponsabilitat, no s’ha produit una millora significativa global de la qua-
litat en la formulaci6 de les politiques educatives locals: sense modificacions significati-
ves respecte a l'edicié del Panel del 2011, el 37,5% considera que ’Ajuntament no té
recursos ni eines per detectar les noves necessitats en matéria d’educacio, o el 22,9 %,
que els reptes més importants que planteja I'educacié no estan inclosos en I’agenda po-
litica (taula 21).
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Taula 21. Evolucié del grau d’acord sobre diferents dimensions de la politica

educativa, per municipis amb més de 10.000 habitants (2009, 2011, 2015)

2009 2011 2013 2015
Molt d’acord Molt d’acord Molt d’acord Molt d’acord
o bastant o bastant o bastant o bastant

Els serveis locals de I’Ajuntament estan 69 83,8 84,4
adaptats per donar resposta a les demandes
en educacié
Els recursos humans de I’Ajuntament que 88 92,9 91,7
treballen en temes d’educacio tenen
una formacié adequada
Hi ha coordinacié adequada entre 63,6 61,6 58,3
els diferents nivells de govern pel que fa
a I'educacio (Diputacio, Generalitat...)
Les estructures de I'’Ajuntament treballen 60,6 61,6 66,7
de manera coordinada i transversal en temes
d’educacio
L’Ajuntament té recursos i eines per detectar 56,6 64,6 62,5
les noves necessitats en materia d’educacio
Hi ha idees innovadores per afrontar els nous 63,6 60,6 69,8
reptes que planteja I'educacio
Hi ha un acord politic que dona continuitat 61,6 64,6 74
a la politica en educacio
Els reptes més importants que planteja 64,9 78,8 77,

I’educacié estan inclosos en I’'agenda politica

Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2009, 2011, 2015).

En relaci6 a la coordinacio, tot i la millora experimentada, és remarcable el deficit

existent amb el treball transversal a escala local i amb la coordinacié amb altres nivells
administratius: el 41,7 % dels ajuntaments considera que no hi ha coordinacié adequada
entre els diferents nivells de govern, el 33,3 %, que les estructures no treballen de mane-
ra coordinada i transversal, i el 34,4 %, que només es coordina amb altres arees muni-

cipals de forma puntual, sense estructures estables de coordinaci6 (taula 22).

Taula 22. Espais transversals de coordinacié on es tracten regularment temes
d’educacio, als ajuntaments de municipis amb més de 10.000 habitants (2015)

La coordinacié6 es fa a través de... Si No Total
Plans transversals o plans de coordinacié general entre arees 36,5 63,5 100,0
Hi ha unes comissions / taules de coordinacio entre diferents arees 28,1 71,9 100,0
en que, per exemple, es fixen criteris, pautes comunes, etc.

Hi ha una programacié anual conjunta d’activitats amb pressupost 10,4 89,6 100,0
assignat amb altres arees

Altres espais transversals 14,6 85,4 100,0
Amb un espai transversal (com a minim) 65,6 34,4 100,0
Amb més d’un espai transversal 19,8 80,2 100,0
La coordinacié amb altres ambits / arees és només puntual, per algunes 34,4 65,6 100,0

actuacions

Font: elaboracio a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacio (2015).
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En la majoria d’aquests deficits, el factor principal de diferenciaci6 territorial és la
grandaria del municipi. Els ajuntaments de municipis més petits, amb menys recursos
humans i economics disponibles en valors absoluts, acostumen a presentar més dificul-
tats per planificar, implementar i avaluar politiques (grafic 14), per dinamitzar estruc-
tures de coordinacio a escala local o per coordinar-se amb altres administracions a es-
cala supralocal. Més enlla d’incrementar el finangament de les politiques educatives
locals d’acord amb les necessitats existents i d’orientar aquestes politiques cap als rep-
tes que ens ha deixat la crisi economica, cal desenvolupar estratégies especifiques adre-
¢ades als municipis amb una politica educativa local més feble.

Grafic 14. Nivell de corresponsabilitat dels ajuntaments en matéria d’educacié
en funcié de la grandaria del municipi, per als municipis amb més
de 10.000 habitants a Catalunya (2015)
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Font: elaboracié a partir del Panel de politiques publiques locals d’educacié (2015) i I'Institut d’Estadistica de
Catalunya.

Convé recordar que la grandaria del municipi no té relacié amb la situacio financera
dels ajuntaments, pero si amb la complexitat educativa que atenen, amb la disponibilitat
d’oferta formativa (nombre de centres i provisié d ensenyaments i de serveis) i amb I'exis-
téncia d’estructures administratives autonomes i amb més recursos humans per desen-
volupar aquesta tasca. Aquests sdn alguns dels factors que expliquen que els municipis
grans tinguin més disposicié a desenvolupar politiques educatives locals que els muni-
cipis petits.
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Els entorns d’aprenentatge al segle xxi.
Cap a un model d’educacié distribuida
i interconnectada

César Coll

Catedratic de Psicologia Evolutiva i de ’Educacio
a la Universitat de Barcelona. Coordinador del grup de recerca
sobre Interaccid i Influéncia Educativa (GRINTIE)

1. Introduccio

En el transcurs de les tltimes decades, i en el marc del nou paradigma tecnologic orga-
nitzat al voltant de les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié (Castells, 1997),
s’han esdevingut un seguit de canvis importants en els contextos d’activitat que oferei-
xen a les persones oportunitats i recursos per a 'aprenentatge. Leducacié escolar, el con-
text creat especificament per promoure el desenvolupament i la socialitzacié de les per-
sones mitjancant I'aprenentatge, és en 'actualitat fortament interpel-lada a conseqiiéncia
d’aquests canvis. I ho és tant que actualment hi ha pocs dubtes del fet que, per poder
seguir exercint la funci6 per la qual va ser pensada i que ha anat complint al llarg dels
dos ultims segles amb una eficacia progressiva i remarcable, és necessari revisar aspec-
tes essencials de la seva organitzaci6 i del seu funcionament. Tot fa pensar, a més, que
no pot ser una revisioé com les impulsades per les grans reformes educatives de la segona
meitat del segle xx. Sembla més aviat que ens trobem a les portes d’un canvi que com-
portara 'abandonament del model d’escolaritzaci6 vigent —o almenys de bona part dels
principis pedagogics, organitzatius i de funcionament que el caracteritzen- i la seva
substitucio per un model que, mentre s’acaba de definir i concretar, podem denominar
provisionalment d’educacié distribuida i interconnectada.

En les pagines segiients comentaré, en primer lloc, alguns dels canvis més impor-
tants que s’han produit en els contextos d’activitat que ofereixen a les persones opor-
tunitats i recursos per aprendre fins a configurar el que alguns autors anomenen una
nova ecologia de I'aprenentatge (Barron, 2006; Coll, 2013). Seguidament, em referiré
als desajustaments que aquesta nova ecologia de I’'aprenentatge provoca en l'educacié
escolar pel fet que I'una i l’altra resulten incompatibles a causa de les diferents visions
pedagogiques en que se sustenten respectivament, i també a la necessitat d’avangar cap
a un model alternatiu d’educaci6 distribuida i interconnectada com a via que ha de
permetre superar aquesta incompatibilitat. Finalment, faré alguns comentaris relatius
al procés de transformacio6 de 'educacio escolar que comporta aquest canvi de model,
argumentant que es tracta d’un procés al mateix temps ineludible i complex que impli-
ca una revisio a fons tant de les politiques com de les practiques educatives, i en el qual
les comunitats de referéncia dels centres educatius i els seus actors estan cridats a tenir
un paper destacat.
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2. Els canvis en els contextos d’activitat

Cal destacar, en primer lloc, 'aparicid, de la ma de les tecnologies digitals de la infor-
maci6 i la comunicacié (TIC), de contextos d’activitat nous i inedits que ofereixen a les
persones oportunitats i recursos per aprendre. Aquests contextos —com ara, per exem-
ple, els generats al voltant de les xarxes socials, els mons o entorns virtuals, les comuni-
tats virtuals d’interés, de practica o d’aprenentatge, els videojocs o els jocs en linia, entre
d’altres- constitueixen veritables fonts potencials d’aprenentatge i tenen la peculiaritat
que poden apareixer en diferents escenaris socioinstitucionals. Pero les TIC, a més d’es-
tar en l'origen de nous contextos d’activitat, s’han incorporat ampliament i amb forca
als contextos d’activitat tradicionals, com ara sén la familia, I’escola o les institucions
comunitaries, d’oci, cultura, esport, etc., i han incrementat la seva potencialitat com a
fonts d’aprenentatge per a les persones que en formen part o hi participen. Aixi, 'apre-
nentatge deixa d’estar associat fonamentalment a un espai i un temps determinats -’es-
colail’horari escolar-, i en principi pot tenir lloc en gairebé qualsevol context i en qual-
sevol moment.

En segon lloc, fent costat a aquests canvis relatius a l'on i el quan de I'aprenentatge,
son igualment remarcables —pel seu impacte sobre com es produeix I'aprenentatge- els
relacionats amb la diversificacid i la confluencia de les vies d’accés a la informacid i el co-
neixement. Gracies a la digitalitzaci6 de la informaci6 que se situa en la base de les TIC,
és possible fer convergir diferents llenguatges i formats —llenguatge oral, llenguatge escrit,
so, imatges estatiques i en moviment, llenguatge musical, llenguatge matematic, sistemes
de simbols, sistemes de representacié grafica...— en un mateix espai simbolic. Laccés a
la informacid i al coneixement deixa d’estar associat de manera practicament exclusiva,
o almenys predominant, al llenguatge escrit i el llenguatge oral. Les vies d’accés es di-
versifiquen. I a més, la qual cosa no és pas secundaria, esdevé possible, d'una banda, se-
leccionar el llenguatge i el format més adients considerant la naturalesa de la informacié
i els proposits dels actors, i de 'altra, combinar diferents llenguatges i formats per apro-
fitar-ne les potencialitats i compensar-ne les limitacions. La popularitat dels productes
multimedia, emprats cada cop més per presentar practicament tota mena d’informa-
cions, s6n un bon exemple d’aquests canvis relacionats amb el com de I'aprenentatge.

En tercer i darrer lloc, convé esmentar encara els canvis associats a les necessitats
d’aprenentatge de les persones en el nou escenari social, economic, cultural i laboral de
la societat de la informacid. D’una banda, en aquest escenari en que les necessitats d’apre-
nentatge poden apareixer en qualsevol moment del cicle vital de les persones i, a més,
poden canviar amb una certa rapidesa, és fonamental I'adquisici6 i el domini d’habili-
tats i competencies genériques i transversals que permeten aprendre en un ampli ventall
de situacions i circumstancies. En aquest escenari, el que se sap —els aprenentatges asso-
lits— és important, perd més important encara és el que es pot arribar a saber, és a dir, la
capacitat de seguir aprenent més enlla del que ja s’ha apres. So6n canvis, en aquest cas, re-
lacionats amb allo que es considera important aprendre en el mén actual. El protagonisme
atorgat a les anomenades habilitats i competencies del segle xx1 (Trilling & Fadel, 2009)
en el discurs politic i pedagogic actual' reflecteix amb claredat aquests canvis que afec-
ten sobretot el que i el per a que de I'aprenentatge.

D’altra banda, a conseqiiéncia, en part, de la penetracié de les TIC en gairebé tots els
ambits de l'activitat de les persones, i en part, d’altres fenomens caracteristics de la so-

" Vegeu, per exemple, http://www.p21.0rg.
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cietat de la informacié com ara la globalitzacié economica i cultural, els moviments mi-
gratoris massius o els canvis en el mercat laboral, s’ha produit una transformacié en la
majoria de les practiques socials i culturals habituals, n’han aparegut de noves i d’altres
simplement han desaparegut o estan en procés de desaparicio. Es obvi, per esmentar
només alguns exemples, que la manera com ens comuniquem i ens relacionem, viatgem,
gestionem l'economia personal i familiar, cerquem informacid sobre els temes que ens
interessen o planifiquem el nostre temps d’oci en l’actualitat és forga diferent, i en al-
guns casos radicalment diferent, de com ho feiem fa només quinze o vint anys. Des del
punt de vista que aqui ens interessa, el fet a destacar és que la participacié en aquestes
practiques socials i culturals noves o transformades exigeix sovint I'adquisici6 i el do-
mini de sabers, habilitats i competencies diferents de les que eren necessaries per parti-
cipar en les practiques previes que han reemplagat, i d'aquesta manera es posen també
de manifest els canvis que el nou escenari comporta en relaci6 al queé i al per a que de
l'aprenentatge.

3. Leducacio escolar i la nova ecologia de ’aprenentatge

Lanalisi acurada d’aquests i altres canvis queda fora de 'abast del present treball. La breu
presentacié que n'acabem de fer, pero, és suficient per mostrar fins a quin punt la nova
ecologia de 'aprenentatge, de la qual formen part, genera desajustos importants en I'edu-
cacid escolar. I és que alguns aspectes nuclears de la visi6 de 'aprenentatge que sustenta
el model d’escolaritzaci6 estan obertament en contradiccié amb els parametres que re-
geixen l'aprenentatge en la societat de la informacio, o si més no se nallunyen considera-
blement. Tres desajustos destaquen sobre la resta, al meu parer, per les seves implicacions
i perqueé assenyalen amb nitidesa el cami a seguir per alinear 'educacié escolar amb la
nova ecologia de I’'aprenentatge.

El primer desajust té a veure amb el fet que els sistemes educatius actuals -i el nos-
tre no n’és una excepcio- estan organitzats sobre la base del protagonisme absolut de
I'educaci6 escolar i formal per sobre de totes les altres practiques educatives. En el trans-
curs dels dos ultims segles, i a conseqiiéncia, entre altres factors, de la generalitzacié i
els assoliments aconseguits per 'educacié escolar, s’ha anat imposant una visi6 forta-
ment restringida de I'educaci6 fins a identificar-la practicament amb una de les seves
variants: I’educacié escolar i formal (Coll, 2004). La nova ecologia de I'aprenentatge,
amb l'aparici6 de nous contextos d’activitat que ofereixen oportunitats i recursos per
aprendre, i amb I'increment substancial de la potencialitat dels contextos d’activitat
tradicionals com a ninxols d’aprenentatge, encaixa malament amb aquesta visié res-
tringida de l'educacio.

D’altra banda, en la mesura que els contextos en els quals sesdevé ’'aprenentatge es
diversifiquen i deixen d’estar associats de manera exclusiva o prioritaria al context es-
colar, 'interes es desplaca des de les experiencies d’aprenentatge i els aprenentatges que
tenen lloc en les escoles i els instituts fins a les experiéncies i els aprenentatges que tenen
lloc en els contextos d’activitat pels quals transiten els alumnes i en els quals participen
(Leander i Hollett, 2017). Les trajectories individuals d’aprenentatge, enteses com el con-
junt d’experiencies d’aprenentatge i d’aprenentatges assolits pels alumnes en aquests
contextos, esdevenen aixi el referent principal de I’acci6 educativa (Barron, 2010; Erstad
et al., 2016). Convé fer esment, en aquest punt, de la importancia creixent de les TIC i els
dispositius mobils en la configuracié de les trajectories individuals d’aprenentatge. La
possibilitat que ofereixen aquestes tecnologies i aquests dispositius per transitar entre
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contextos d’activitat amb rapidesa i facilitat conservant bona part dels recursos i ins-
truments per aprendre i posant-los al servei d’uns mateixos interessos i objectius d’apre-
nentatge contribueix a desdibuixar les fronteres entre els espais fisics i socioinstitucio-
nals en els quals té lloc 'aprenentatge. La tendencia a establir una continuitat entre les
experiéncies d’aprenentatge independentment del lloc, el moment i el context en queé
s’han esdevingut (Sharples et al., 2012) resulta aixi considerablement refor¢ada, la qual
cosa contribueix a posar encara més en qiiestio la falta de connexid entre les institu-
cions d’educacié formal i la resta de contextos d’activitat en que els alumnes també
aprenen.

Tot apunta, en conseqiiéncia, a la necessitat de recuperar una visié amplia de l'edu-
cacid, de reconeixer la importancia cada cop més gran d’altres contextos d’activitat i
d’altres actors i agents educatius per I'aprenentatge, i de repensar des d’aquesta visié am-
plia de 'educacié els objectius, I'organitzacié i el funcionament de les institucions d’edu-
cacio escolar. Aquestes institucions son i seguiran sent en el futur, al meu parer, una part
important de I'entramat de contextos d’activitat pels quals transiten els alumnes i a
partir dels quals construeixen les seves trajectories individuals d’aprenentatge. La seva
funcid, pero, s’ha d’entendre en el marc d’una accié educativa exercida des de diferents
contextos interconnectats que contribueixen en un grau més o menys elevat, segons els
casos, a promoure el desenvolupament i la socialitzacié de 'alumnat mitjancant les opor-
tunitats i els recursos d’aprenentatge que els ofereixen.

Un segon desajust relacionat amb I’anterior, pero amb una entitat propia, té a veure
amb la tendéncia a la personalitzacio, un altre tret caracteristic de la societat de la infor-
macid i també de la nova ecologia de I'aprenentatge (Coll, 2016). La predisposici6 a ade-
quar la informacid, els productes i els serveis als interessos i les necessitats individuals
és 'expressié d’un sistema de valors ben arrelat en les societats actuals. Un cop més, les
TIC digitals han tingut un paper destacat en la generalitzacio, la consolidaci6 i 'ac-
ceptaci6 d’aquesta tendéncia, com ho posa de manifest I'evolucié d’Internet des de la
web 1.0 a la web 2.0 o web social. Els portals d’Internet que tenen més éxit sén en gene-
ral els que ofereixen productes i serveis que els visitants poden ajustar, adaptar, en defi-
nitiva personalitzar, segons les seves necessitats i els seus interessos individuals. Els pro-
cessos d’aprenentatge no escapen a aquesta tendéncia. En realitat, la personalitzaci6 és
jaun fet en la mesura que les trajectories individuals d’aprenentatge que construim res-
ponen sovint, almenys parcialment, als nostres interessos i les nostres necessitats.

La personalitzacid, pero, dificilment travessa les portes de les institucions d’educacio
formal i escolar que, almenys en el cas de les escoles i dels instituts, segueixen funcio-
nant basicament sobre la base d’un curriculum tnic, comt i obligatori per a tot I'alum-
nat. Davant d’aquesta situacio, alguns estudis (vegeu, per exemple, Speak Up, 2012) in-
diquen que bona part dels nens i joves perceben el contrast existent entre el mén en qué
viuen fora de les escoles i els instituts, en qué la personalitzacio és un fet, i 'escola, en la
qual els interessos individuals no tenen cabuda. Tampoc entenen les raons per les quals
els interessos que orienten algunes de les seves activitats fora de les escoles i els instituts,
i estan en l'origen d’aprenentatges personalment rellevants, no tenen cabuda en unes
institucions dedicades justament a promoure 'aprenentatge. I, per descomptat, mani-
festen el seu desig que aquesta situacié es modifiqui.

D’altra banda, hi ha pocs dubtes que les dificultats per atribuir sentit als aprenen-
tatges escolars que manifesta un sector creixent de I'alumnat, sobretot d’educacié se-
cundaria, es relacionen amb l'escassa o nul-la personalitzacié que caracteritza, en ge-
neral, aquests aprenentatges. Convé recordar en aquest punt la diferéncia entre atenci6
a la diversitat, inclusid i personalitzacid. Personalitzar 'aprenentatge suposa fer un pas
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endavant en la logica de 'atenci a la diversitat. Personalitzar I'aprenentatge implica, a
més d’ajustar 'accié educativa a les vicissituds del procés d’aprenentatge dels alumnes
i leliminacié de les barreres per a I’'aprenentatge, tenir en compte els seus interessos i
afavorir la realitzacié d’aprenentatges que tenen valor i sentit personal per a ells i elles.
Aquest pas, pero, no és menor i obliga a introduir canvis en profunditat en aspectes
essencials de I'organitzacio i el funcionament del sistema educatiu actual com ara, per
exemple, el model de curriculum -és molt dificil personalitzar I'aprenentatge amb un
curriculum basic comu i sobredimensionat com I'actualment vigent—; 'agrupament de
I'alumnat per edat; els horaris per materies i assignatures; els espais —aules— poc o gens
polivalents pensats fonamentalment per «dictar» classes; la formacié del professorat,
centrada en els aspectes cognitius de I'aprenentatge i amb carencia d’estrategies, recur-
sos i instruments de personalitzacid; i sobretot, la logica homogeneitzadora que im-
pregna la practica totalitat de la normativa educativa i presideix l'activitat en els centres
educatius.

Finalment, el tercer desajust sorgeix a conseqiiéncia del contrast entre, per un costat,
unes institucions orientades basicament a formar bons estudiants, i per l'altre, I'exigén-
cia de formar aprenents competents. En un escenari com l'actual en queé I'aprenentatge
jano esta associat de manera exclusiva o basica a una fase tnica del cicle vital —el perio-
de de formacié inicial- ni a un context socioinstitucional especific —les institucions
d’educacié escolar—, sin6 que es produeix al llarg de la vida i en un ampli ventall de con-
textos d’activitat, 'adquisicio de les competéncies associades a la capacitat per aprendre
esdevé una prioritat. El nostre sistema educatiu, pero, no esta pensat per formar apre-
nents competents, sind més aviat per formar bons alumnes i bons estudiants, és a dir,
persones que assimilin els continguts, desenvolupin les capacitats i adquireixin les com-
petencies establertes en el curriculum escolar en tant que seleccié del saber socialment
validat. Un cop més, la superacié d’aquest desajust exigeix introduir canvis en profun-
ditat en l'educacid escolar actual, tant en la finalitat, els objectius i la selecci6 dels con-
tinguts curriculars com en els plantejaments, les estrategies didactiques i les activitats
d’ensenyament i aprenentatge.

4. Comentaris finals: el cami cap a una educacio
distribuida i interconnectada

Les consideracions precedents posen de manifest 'abast del procés de transformacié que
I'educaci6 escolar esta destinada a experimentar en el seu transit cap a un model d’edu-
cacié distribuida i interconnectada. En realitat, el procés de transformaci6 ja ha comen-
¢at, com ho indica el fet que els desajustos esmentats i els canvis proposats per afrontar-los
i superar-los estiguin sovint en l'origen de les iniciatives i les experiéncies d’innovaci6
que, d’un temps enca, han comengat a implementar-se en un nombre creixent de centres
educatius, tant a Catalunya com en altres paisos. Es el cas, per esmentar només alguns
exemples il-lustratius, de les experiéncies promogudes per la Connected Learning Alli-
ance (https:/clalliance.org/), amb un lema, Make learning relevant, que enllaga direc-
tament amb la preocupaci6 abans comentada pel sentit de I'aprenentatge i la proposta
de partir dels interessos dels aprenents per promoure aprenentatges amb un valor i sen-
tit personal; o encara, també als EUA, de les experiencies i les iniciatives agrupades en
la Coalition for Community Schools (http://www.communityschools.org/), amb una
caracteritzacié d’aquest tipus d’escoles que posa l’accent en el partenariat i en ’aprofi-
tament dels recursos comunitaris per aconseguir que tots els estudiants aprenguin i

58



Observatori de I’educacié local. Anuari 2017

prosperin.” També a Catalunya, en el marc d’iniciatives com la d’Escola Nova 21 (http://
www.escolanova2l.cat/) o Xarxes per al Canvi (http://www.edubcn.cat/ca/suport_edu
catiu_recursos/plans_programes/xarxes_per_al_canvi), trobem experiéncies d’innova-
ci6 que responen a preocupacions semblants i proposen canvis que apunten en direccions
similars.

Aquestes experiencies i encara d’altres, pero, son justament aixo, experiéncies, i el
conjunt del sistema educatiu continua sent tributari d’'una visi6 de I'educacié i de I'apre-
nentatge escolar forca allunyada dels parametres de la nova ecologia de I'aprenentatge.
El procés de transformacié es troba just en els seus inicis i de moment es limita a expe-
riencies i iniciatives impulsades per equips docents conscients dels desajustos que pateix
'educaci6 escolar, de les seves causes i de la direccié en que cal encaminar-se per supe-
rar-los. S6n, a més, experiéncies i iniciatives que, en la mesura en queé es duen a terme
en el si d’un sistema que segueix sent del tot tributari d’una visié restringida de I'educa-
cio, requereixen per poder desplegar-se un entusiasme i una dedicacié dels professors
implicats que van més enlla del que es pot demanar raonablement a uns professionals,
i que comporta sovint una bona dosi de voluntarisme.

La transformaci6 és inevitable i la seva orientacié també, pero el cami a recérrer és
complex i dificil, i no esta exempt de riscos. De com el recorrem dependra en bona me-
sura que l'educacié escolar pugui seguir complint la funcié de promoure el desenvolu-
pament i la socialitzacio de tots els infants i joves en el marc de la nova ecologia de I'apre-
nentatge. La transformacié que es va comengant a produir és sistémica i, per no perdre’ns
en el cami, seria molt convenient, per no dir necessari, disposar d’una visié de conjunt
dels aspectes i elements implicats en aquest procés de transformaci6. Que no s’interpre-
ti malament aquesta afirmacid. No es tracta de fer un pla de reforma integral del sistema
educatiu en el sentit tradicional de 'expressié que, un cop elaborat, apliqui els canvis
proposats de manera homogenia. Entre altres raons perque, en un model d’educacié dis-
tribuida i interconnectada que posa l’accent en els contextos d’activitat que ofereixen als
alumnes oportunitats i recursos per aprendre i en les trajectories individuals d’aprenen-
tatge, i que es regeix pel principi de la personalitzacié de I'aprenentatge, I'acci6 educativa
pren necessariament formes diverses. Del que es tracta és de poder disposar d’una mena
de mapa que permeti anticipar, tant com sigui possible, el procés de transformacio, i tam-
bé dissenyar politiques educatives dirigides a crear les condicions necessaries —de su-
port, d’infraestructures, d’equipament, de material, de gestid, d’organitzacio, de funcio-
nament, de formacid, de treball, etc.— perque els equips docents puguin prendre decisions
i desplegar la seva acci6 tenint en compte les caracteristiques i els interessos del seu
alumnat i les possibilitats de I’entorn comunitari; és a dir, tenint en compte els contex-
tos d’activitat que ofereixen oportunitats i recursos per aprendre als alumnes dels seus
centres, i alhora cercant la col-laboracid, la implicacié i la corresponsabilitat dels agents
educatius i dels actors presents en aquests contextos.

Un ultim comentari, per acabar, relatiu als contextos d’activitat que, juntament amb
les escoles i els instituts, ofereixen a I'alumnat oportunitats i recursos per aprendre i
que, com hem vist, tenen un paper central en el model d’educacié distribuida i inter-
connectada. Simplificant al maxim, aquests contextos poden ser de dos tipus: contex-
tos d’activitat que formen part de l'entorn familiar i comunitari més o menys ampli, en
els quals s’ha d’estar fisicament present per participar-hi, i contextos d’activitat en linia,

2 Si voleu més informacié sobre aquests dos grups d'iniciatives i experiencies, vegeu ITo et al. (2013) i OAKES,
MAIER i DANIEL (2017), respectivament.
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als quals saccedeix mitjangant dispositius electronics i en els quals la participaci6 exi-
geix una presencia virtual. El fet a destacar és que, independentment de les seves carac-
teristiques especifiques, aquests dos tipus de contextos estan entrellagats, de manera que
'accés dels infants i joves als contextos d’activitat virtuals o en linia sesdevé gairebé
sempre en el marc de la familia o de la comunitat. Aquest fet atorga a 'entorn comuni-
tari una importancia cabdal en la definici6 de les politiques educatives, i fa pensar que
una de les claus de 'educacio escolar en el nou escenari de la societat de la informacié
es troba precisament en aquest entorn. En aquest sentit, la configuracié de xarxes inte-
grades pel conjunt dels contextos d’activitat que ofereixen oportunitats i recursos per
aprendre en un ambit territorial determinat, inclosos els centres d’educaci6 formal, emer-
geix com una estratégia prometedora; i 'impuls, la promocid i el suport a la configura-
ci6 d’aquestes xarxes es presenten com un ingredient fonamental d’unes politiques edu-
catives congruents amb aquest nou escenari.

Aquestes xarxes, d’altra banda, només es poden conformar i gestionar a partir de la
realitat i de les dinamiques propies de cada territori, i aixd també té implicacions im-
portants per a l'orientacié de les politiques educatives. Dues d’aquestes implicacions em
semblen particularment rellevants pel tema que ens ocupa. La primera és que la diver-
sitat en Porganitzacio i el funcionament dels centres educatius, lluny de ser una anoma-
lia 0 una imperfeccid, apareix en principi com quelcom positiu en la mesura que respon
a l'existéncia de realitats i dinamiques igualment diverses. I la segona, que cal revisar i
redefinir les competéncies dels diferents nivells i sectors de 'administracio en la gesti6
del sistema educatiu atorgant una més gran responsabilitat a les instancies que operen
en el territori. En aquest sentit, experiéncies com els projectes educatius de ciutat o els
plans d’entorn constitueixen antecedents interessants que potser convindria analitzar
en profunditat, des de la mirada de la nova ecologia de I'aprenentatge, per extreuren les
lligons corresponents.
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Projectes locals d’educacié a temps complet
Elena Sintes

Doctora en Sociologia i llicenciada en Ciencies Economiques i Socials

1. Introduccio

Leducacio es troba al bell mig d’una cruilla de canvis que qiiestionen alguns dels para-
metres que ’han fonamentat i que es tradueixen en un procés de redefinicio del sentit
de l'aprenentatge avui. Un sentit que requereix noves practiques i noves maneres d’en-
tendre i d’organitzar el que s’entén per escola, aixi com quina és la seva relacié amb tot
allo que I'envolta.

En aquest moment, la necessitat de trobar una nova orientacié a l’'aprenentatge situa
la innovaci6 com a element central de les agendes educatives en molts paisos, també a
Catalunya. I en aquest replantejament, I'entorn i sobretot el moén local hi tenen un paper
molt rellevant.

2. Cap a la creacioé d’entorns d’aprenentatge

El que entenem per aprenentatge en l'actualitat supera els conceptes utilitzats fins ara
sobre temps i espai escolar. Les parets entre els temps lectius i no lectius, entre el cur-
riculum i el lleure, entre el centre escolar i I'entorn esdevenen cada vegada més poroses.
Les activitats fora de I’horari lectiu adquireixen progressivament més importancia i
reconeixement educatiu. Les activitats no formals permeten, entre altres coses, expe-
rimentar amb noves i diferents possibilitats per a I'aprenentatge i el desenvolupament,
tant dins com fora de les arees tematiques del curriculum escolar. Per tal d’aprofitar el
seu potencial educatiu, una de les tendéncies internacionals més rellevants és la creacio
de projectes educatius que transcendeixin la distinci6 i la separacio entre les activitats
lectives i no lectives. Es tracta de fer que ambdds tipus d’activitats (lectives i no lecti-
ves) estiguin relacionades entre si i formin part d'un mateix marc conceptual i orga-
nitzatiu, de manera que es crei un ambient d’aprenentatge coherent i integrat (Willems,
A.etal., 2013).

En Innovative Learning Environments, ’OCDE assenyala que s’ha de repensar l'edu-
cacio a partir del concepte d’entorns d’aprenentatge partint de la idea que ’'aprenentat-
ge és acumulatiu i holistic, i que la tecnologia convida a replantejar i connectar diferents
possibilitats d’aprenentatge dins i fora del centre escolar. En concret, els set principis de
I'aprenentatge que, segons 'Innovative Learning Environments, haurien de ser efectius
per al segle xx1 sén (OECD, 2013a):
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1) Comprometre’s centralment en I'aprenentatge i 'alumne.

2) Assegurar que 'aprenentatge és social i, sovint, de col-laboracio,

3) Estar atents a les motivacions i les emocions dels estudiants.

4) Ser molt sensible a les diferéncies individuals.

5) Ser exigent amb cada alumne, sense sobrecarrega.

6) Avaluacié coherent amb objectius d’aprenentatge i un fort éemfasi en la retroali-
mentacié formativa.

7) Promoure connectivitat horitzontal a través de les activitats i els subjectes, a dins
i a fora de I'escola.

En aquesta linia, la mateixa OCDE proposa que es crein entorns combinant enfoca-
ments i escenaris d’aprenentatge —escolars i no escolars— sense que I’escola perdi el seu
lloc central com a institucié educativa. El repte és unir elements formals i no formals,
elements escolars i comunitaris, i diferents agents amb diferents cultures professionals
(OECD, 2013b).

Des de fa trenta anys molts paisos del nostre entorn han reformulat les seves jornades
i els seus calendaris escolars transitant cap a un sistema educatiu centrat en la integracié
del temps lectiu i no lectiu. La finalitat és ampliar les oportunitats educatives i reduir les
desigualtats derivades de l'origen social, diversificar les estratégies d’aprenentatge i afa-
vorir el progrés educatiu i les condicions de desenvolupament dels infants i adolescents.

A Ameérica i Europa (en especial a Alemanya, Bélgica, Austria, Franga, EUA, Brasil,
Uruguai, Xile, Veneguela, Méxic o Argentina), es va reorganitzant i/o ampliant I’horari
d’obertura dels centres escolars fins a mitja tarda, amb models educatius oberts i flexi-
bles que integren aprenentatges formals i no formals, i treball conjunt del professorat i
d’altres agents socioeducatius, de manera que es busca la implicacié de I'entorn socioe-
ducatiu amb els centres escolars, amb temps per a descansos i servei de menjador, i amb
la tornada a casa entre les 15.30 i les 18 h, segons les activitats i I'edat. Es el que es coneix
com a educacio a temps complet.

3. Educacio a temps complet
Els models d’educaci6 a temps complet es fonamenten en aquests objectius:

« Equitat i igualtat d’oportunitats educatives: I'educacié a temps complet vol millo-
rar les condicions d’aprenentatge i desenvolupament dels infants i joves dins i fora de
les aules, i reduir les desigualtats derivades de l'origen social.

+ Qualitat: I’educacio a temps complet vol millorar la qualitat de I’educacié amb una
nova cultura de aprenentatge oferint més oportunitats educatives a ’aula i fora de
'aula, amb un enfocament que tingui en compte les capacitats, les necessitats i els
interessos particulars.

« Funcio social de cura: I'educacié a temps complet vol modificar el temps escolar per
conciliar-lo amb el temps familiar i el temps social, amb la intencié de millorar la
sincronitzacié del centre escolar amb les families i la societat, tot respectant el dret
allleure i el descans.

« Entorns d’aprenentatge: I'educacié a temps complet genera un entramat d’activitats
i relacions distribuides entre diferents actors formals i no formals, i connectades en-
tre elles. Les escoles i els instituts se situen en un entorn en que es barregen diferents
participants, escenaris i estils educatius. Les activitats que s’hi duen a terme formen
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part d’'un entramat més ampli format per altres centres i espais educatius, de mane-
ra que les activitats es distribueixen dins i fora del centre escolar, malgrat que formen
part del projecte educatiu de centre.

Innovacié: I'educacié a temps complet vol innovar en l'organitzacié del temps educa-
tiu incorporant nous enfocaments i nous dissenys d’aprenentatge adequats a l’era di-
gital. Les eines TIC ofereixen un ampli ventall d’opcions que transcendeixen el temps
i els espais escolars tradicionals.

Leducaci6 a temps complet sorienta a reordenar el temps educatiu per oferir més i

millors oportunitats educatives, d’aprenentatge i desenvolupament seguint les pautes
seglients:

1)

2)

3)

Obertura dels centres fins a mitja tarda, amb pausa per menjar al migdia, amb ofer-
ta horaria flexible que inclou lleure o suport a 'aprenentatge segons les necessitats de
cadascu.

« Horari d’obertura ampli, que inclou:

+ pausa per dinar entre 12 i 14 h i garantia d’estada al centre fins a les 15.30 h.

- activitats pedagogiques complementaries: temps de suport addicional, perso-
nalitzacié d’aprenentatge a I'alumnat, biblioteca tutoritzada, acompanyament
per fer els deures...

« activitats de lleure educatiu.

+ Disseny d’'un programa d’educacié a temps complet amb:

+ Oferta coordinada d’activitat lectiva i no lectiva.

+ Nombre reduit d’objectius.

 Diagnosi, planificacio, seguiment i avaluacié del programa.

« Reorganitzacié funcional del centre:

+ Incorporacié d’altres professionals i actors educatius.

« Flexibilitzacié d’horaris i calendaris laborals per donar cobertura a una oferta
més amplia.

o Lideratge compartit: grup coordinador del programa format per direccid, perso-
nal docent i no docent, entitats col-laboradores i families.

Loferta s'enriqueix integrant aprenentatges formals i no formals.

« El projecte educatiu de centre estableix la connexié conceptual entre activitats
lectives i no lectives. Projectes educatius en que activitats lectives i no lectives es-
tiguin relacionades entre si, formin part d’'un mateix marc conceptual i organit-
zatiu, i crein un ambient d’aprenentatge coherent i integrat.

Les escoles i els instituts no ho fan sols, compten amb la collaboracié del seu entorn

socioeducatiu.

« Lentorn es posa al servei de I'educaci6 i hi participa amb la realitzaci6 d’activitats
dins i fora del centre escolar. Es crea una cartera de serveis educatius territorials
per a programes d’educacié a temps complet i oferts per entitats publiques i pri-
vades (poliesportius municipals, centres civics, escoles de musica, entitats de lleu-
re socioeducatiu, etc.).

« El programa de cada centre forma part d’'un projecte educatiu a temps complet
territorial (municipal, de barri, etc.).

« Taula de coordinaci¢ territorial: ajuntament, centres i entitats socioeducatives.

Es repensa el temps i ’'espai educatiu aprofitant el potencial de la cultura digital.

» Lorganitzaci6 del temps educatiu es basa en la pregunta «com utilitzem el temps
per fer qué» (blocs horaris, treball per projectes...).
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« Aprofita el potencial de la innovacid per personalitzar oferta a les capacitats i les
necessitats dels alumnes.

4. El paper dels municipis en I’educacié a temps complet

Els contextos escolars actuals han de ser pensats com a contextos d’aprenentatge en que
’entorn territorial i social on s'ubiquen les escoles i els instituts formen part de l’escena-
ri educatiu dels alumnes. El desenvolupament de projectes d’educacié a temps complet
en els municipis es fonamenta en el treball en xarxa entre diversos actors educatius per
tal de promoure activitats educatives coherents i connectades entre si i formant un con-
tinuum educatiu. Es tracta d'un model molt arrelat al territori i a les caracteristiques
idiosincratiques dels centres escolars i del seu context, i en estreta coordinacié amb les
xarxes territorials en que s’integra.

La construccié de projectes d’educacié a temps complet requereix un fort compro-
mis i una gran implicacié de tots els agents educatius, administracié local i educativa,
centres educatius, families i entitats socioeducatives. La participaci6 i el lideratge com-
partit son dues condicions basiques per al desenvolupament del model. I en aquest
sentit, les administracions locals tenen un rol fonamental en I'impuls i el desenvolu-
pament de xarxes de treball compartit entre centres educatius, families, entitats, equi-
paments i serveis.

Si observem les experiéncies internacionals, veurem que hi ha multiples exemples de
la importancia dels ens locals en la configuracié de sistemes territorials d’educacié a
temps complet, entre els quals destaca Franga, on els municipis tenen amplies compe-
téncies educatives i els ajuntaments desenvolupen un projecte educatiu municipal amb
l'objectiu de mobilitzar tots els recursos d’un territori per garantir la continuitat edu-
cativa dels projectes entre les escoles i les activitats que es duen a terme fora d’horari
lectiu, i oferir aixi a cada alumne una trajectoria educativa consistent i de qualitat abans,
durant i després de ’horari curricular (http://www.education.gouv.fr/pid29074/rythmes-
scolaires.html).

A Catalunya es parteix d’una llarga tradici6é d’actuacions municipals en I’ambit edu-
catiu. Les darreres decades, els ens locals han desplegat un seguit d’actuacions d’acom-
panyament a I’escolaritat a través de la dinamitzacié de programes i plans socioeduca-
tius en col-laboracié amb altres agents del territori, amb suport als projectes educatius
dels centres escolars, suport a les families i amb la provisié d’activitats educatives més
enlla de I’horari lectiu. Un paper actiu del tot necessari per desplegar projectes territo-
rials d’educacié a temps complet.

La finalitat, doncs, ha de ser desenvolupar politiques municipals que potenciin la col-
laboracié de tota la comunitat educativa al voltant d’un projecte educatiu compartit i
crear un ecosistema educatiu local. Es a dir, passar de centres que complementen I'ofer-
ta educativa amb activitats extraescolars, perd de manera separada i diferenciada, a cen-
tres que ofereixen un projecte educatiu integral en collaboracié amb altres centres i
agents del barri i la ciutat.

Limpuls d’aquesta estructura de treball collaboratiu per part dels ens locals ha de
permetre enfortir els vincles entre tots els agents educatius amb l'objectiu d’oferir col-
lectivament més i millors oportunitats educatives, d’aprenentatge i desenvolupament als
infants i els joves.

Una de les tasques més rellevants per part dels ajuntaments hauria de ser la consti-
tucié de taules de coordinacio, en qué es diagnostiquen la realitat i les necessitats edu-
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catives del territori, es defineix un pla de treball compartit i se n’avaluen els resultats.
Juntament amb la coordinacio, els ens locals també han de proporcionar les estructures,
els recursos i el suport necessaris per tal de crear un entramat d’agents i activitats.

5. Apunt final

Construir projectes territorials d’educacié a temps complet és una oportunitat per ge-
nerar entorns d’aprenentatge globals adequats a les necessitats educatives actuals. Lopor-
tunitat de desplegar projectes d’aquest tipus permetria avangar en la superaci6 d’alguns
dels grans reptes educatius, com ara sén passar:

« D’identificar el sistema educatiu exclusivament amb el sistema escolar a concebre el
sistema educatiu com una estructura amb oportunitats educatives dins i fora de l’es-
cola i I'institut.

« D’identificar 'aprenentatge amb I'educacié formal a un sistema que garanteix con-
textos i oportunitats educatives enriquits.

+ Dela divisi6 organitzativa de I'educaci6 formal i no formal a projectes que integren
activitats formals i no formals.

« De centrar la innovacié només en el model pedagogic escolar a innovar amb un mo-
del educatiu integral.

« Deltreball en parallel entre centres escolars i agents socioeducatius al treball conjunt
en el centre i el territori.

+ Deladialectica entre jornada continua o partida a un model centrat en I'alumne i les
seves necessitats educatives.

Descentralitzacié (impuls des dels ajuntaments) i participacié (lideratge compartit)
son dues de les condicions necessaries per promoure el model. Els ens locals tenen un
paper clau en la promocio i el desenvolupament d’aquest tipus de projectes posant les
condicions perque centres, families i entorn treballin conjuntament per a la millora edu-
cativa de tothom.
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El moviment Edcamp com a proposta
d’una nova cultura oberta de aprenentatge
Xavier Pujol

Cofundador de Make-it! Education i promotor del Moviment Edcamp
a Catalunya

1. On som i cap a on anem?

Es evident que 'educacid, igual que el mén en queé vivim, esta en plena revoluci6. Una
revolucié que transforma, en esséncia, allo que fins ara era habitual per a nosaltres en
totes les esferes de la nostra vida i que ens porta cap a un nou horitzé en que el pes de
les persones esdevé més transcendent que mai. Aquest horitz6 ens diu que anem cap a
un moén complex. Un moén en el qual s'esdevenen simultaniament revolucions diferents,
cadascuna de les quals amb un nivell de complexitat tamb¢é diferent.

En general, els canvis d’época al llarg de la historia han estat relacionats amb el des-
envolupament de la tecnologia, i precisament ara ens trobem en la mateixa situacié pero
amb una diferéncia. Ara, la velocitat exponencial amb que se succeeixen les diverses re-
volucions i la complexitat que presenten dins d’'un mon global com el nostre encara no
s’havien detectat (Cornella, 2017). En aquest sentit, el paper de la tecnologia ens afecta
més que mai en la manera com entenem i vivim les relacions, el mén del treball, la po-
litica, l’economia, la sanitat i per descomptat 'educacid. Per tant, davant d’aquest esce-
nari és més necessari que mai situar, de debo, les persones al centre de la vida mateixa
per no deixar escapar allo que ens fa ser humans i que ens permet créixer, aprendre i
desenvolupar-nos d’acord amb la propia naturalesa. Una naturalesa incerta, canviant,
mobil, oberta i lliure. Una naturalesa que ens dona les respostes als interrogants que ens
planteja aquesta eépoca de transicions radicals.

Davant d’aquesta revoluci6 imparable que ens empeny a replantejar-nos de nou les qies-
tions transcendents i que sovint obviem, apareixen nous models i respostes diferents a
aquestes preguntes des de diverses perspectives que tenen conseqiiéncies en la manera d’en-
tendre ’'aprenentatge i I'educacio. Algunes d’aquestes qiiestions responen a models en qué
la transformacié passa per una més gran integracio de les tecnologies, entre les quals la ro-
botica i la intelligéncia artificial, dins de la nostra vida laboral i personal, fins al punt que
substitueixen tasques i experiéncies que fins ara eren purament humanes. Altres tendeén-
cies apunten al fet que, a banda de transitar d’'un model industrial a un model social centrat
en el coneixement i 'aprenentatge, cal passar d’estructures piramidals i jerarquiques a d’al-
tres descentralitzades, en xarxa i gestionades per les persones des de I'horitzontalitat (Roca,
2015). Ambdds exemples ens expliquen, des de I’ambit de la tecnologia i des de 'ambit de
les estructures i les organitzacions humanes, cap a on anem i que ens depara el futur. Na-
turalment, aixo comporta que entre tots repensem 'educacié i l'aprenentatge d’ara i dema
en relacié amb aquestes tendéncies i a la naturalesa humana com a pilar fonamental.
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El dibuix d’una transformacié radical en la nostra manera de viure, tal com hem dit
breument, ens convida a saber escollir el millor de les tendencies emergents que inten-
ten explicar com sera el mon dema, i de quina manera ens hem d’ordenar per respondre
millor a aquest escenari liquid, complex, accelerat i incert. Davant d’aquesta realitat,
I'educacid i 'aprenentatge necessiten nous plantejaments, models i experiéncies que
donin resposta al mén d’avui i el que vindra. Per tant, saber on som i cap a on anem
ens ajuda a imaginar i a crear noves possibilitats que responguin d’una banda a la na-
turalesa propia de les persones com a tnica solucid, i de I'altra al mén que vivim i viu-
rem dema.

2. Cap a una cultura oberta de I'aprenentatge

Davant la necessitat de replantejar els nous models educatius i enfocats a un aprenen-
tatge que doni respostes als reptes actuals i futurs, cal crear una nova cultura en relacié
a aprenentatge. Una cultura oberta a la multiplicitat de formes i maneres d’aprendre
que ens permet el mén ila vida avui, i que es troben estrictament relacionats amb la ma-
nera com les persones estem fets per natura. Ja no ens serveix pensar i acceptar que les
persones només aprenem quan ens trobem en contextos que en un principi estan pen-
sats per aix0, com podrien ser els centres educatius, les universitats o altres institucions
que pretenen desenvolupar aquesta funcid. No ens serveix pensar i creure que aprenem
només amb uns determinats processos i metodologies dins d’un context concret al llarg
d’un periode de la nostra vida. Actualment hem de veure i acceptar I'aprenentatge com
una experiéncia collectiva i global amb una vivéncia personal i local, i que dura al llarg
de tota la vida. Aixo és possible, entre altres factors, gracies a la ciencia i a la tecnologia,
i en especial a I'obertura i I’accessibilitat d’Internet per a gran part de la societat. Pre-
nent aquest canvi en la nostra historia recent com a punt d’inflexi6 de la transicié en
relacié a 'aprenentatge que estem vivint, podem dir que:

« DPaprenentatge actual no té fronteres i va més enlla de I'espai i el temps. Hem de
reconéixer que tot espai és una aula si sabem estar receptius a I'experiéncia d’apren-
dre més enlla de l'espai i el temps. Aix0 significa que la formaci6 i l'aprenentatge de
les persones es concep de cap a cap de la vida i que es pot concretar en qualsevol lloc
i en qualsevol moment (Cope i Kalantzis, 2009), la qual cosa ens indica que cada ve-
gada més les experiéncies que aporten i generen coneixement sén més diverses, in-
dividuals i collaboratives; i que es donen en entorns complexos, ja siguin virtuals o
analogics. Aixi doncs, la relacié espai-temps no té sentit en un context en que ’apre-
nentatge s'esdevé durant tota la vida.

« Lapersona és el centre de I'aprenentatge. Situar el protagonisme de I'aprenentatge
en la persona suposa passar de la visi6 sobre la persona que aprén com a agent pas-
siu a una altra de molt diferent que la comprén com a agent actiu. Aquest canvi de
visié comporta acceptar que la persona no és una simple receptora de continguts, i
per tant passiva; comporta acceptar que la persona és capag de generar nous con-
tinguts i construir coneixement mitjangant ’accié —ja sigui creant i produint nous
continguts o bé remesclant-ne d’existents en formats diversos—, i compartir-los a
través de mitjans diferents. En aquest sentit, que la persona se situi en el centre de
I’aprenentatge suposa comprendre que és capag d’autoregular-se en relacio a les se-
ves experiencies d’aprenentatge, ja que passar d’una visio passiva a una altra d’activa
no vol dir que el seu rol passiu en determinats espais i situacions desaparegui. Vol
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dir que la persona és capag d’escollir el seu rol en funcié de 'entorn en queé es trobi,
i per tant, pugui continuar aprenent des d’una experiencia passiva quan sigui ne-
cessari, o bé ho pugui fer a través de ’accié i la creacié quan calgui. Per tant, el dia-
leg entre els dos rols es manté d’'una manera constant en situar la persona en el cen-
tre de I’aprenentatge.

« DPaprenentatge és de naturalesa social i connectat (OCDE, 2012). Laprenentatge
esdevé quan hi ha interaccio entre les persones, els coneixements i les experiéncies
socials i collectives a través de diferents eines i processos, cadascun dels quals amb
la seva propia naturalesa. Aixo significa que I’'aprenentatge té lloc quan es genera
un dialeg entre la vivencia personal i 'experiencia social en relacié a certs signifi-
cats, coneixements, actituds i capacitats. Aquest dialeg no és sempre del «jo al nos-
altres», sind que és una retroalimentacio6 constant entre 'un i l’altre i viceversa. Per
tant, en el procés d’interactuar amb altres persones es produeixen canvis en els
nostres significats en relacio a les diferents dimensions emocional, cognitiva, acti-
tudinal, espiritual o fisica de cada persona provocant aprenentatges diversos i ge-
nerant canvis també en l'entorn social. Avui, en l'era de la connectivitat, 'entorn
social es troba expandit i els limits de les interaccions sén cada vegada més desdi-
buixats i multidimensionals, ja que la xarxa i la tecnologia actual ens permeten in-
teraccionar amb persones, artefactes i continguts diferents que es troben en diver-
sos llocs del planeta.

Aquestes tres caracteristiques que hem explicat breument ens indiquen en quin con-
text ens trobem en relacié a I'aprenentatge actual. Ateses aquestes noves oportunitats,
cal crear una cultura oberta de 'aprenentatge que es basi en els principis segiients. Aquests
principis neixen, per una banda, del poder que tenen les persones i les organitzacions
sobre la seva propia capacitat per aprendre quan realment el facin servir de manera cons-
cient i lliure; i per l'altra, de les oportunitats i realitats que ens presenta la revoluci6 en
relacié a 'aprenentatge que estem transitant.

2.1. Principis d’una cultura oberta de I'aprenentatge

Aquests principis pretenen ser una primera aproximacio i un punt de partida que con-
vidi a la reflexid i el debat sobre la necessitat de promoure una cultura oberta de 'apre-
nentatge davant 'escenari actual. Els principis que descrivim a continuaci6 creiem que
son, ara per ara, els que fan possible una cultura oberta de 'aprenentatge, tot i que han
de respectar la naturalesa propia d’aquesta cultura oberta i lliure, i dels moments de canvi
que vivim, i es poden millorar, ampliar o canviar segons sigui necessari sempre que es
respecti l'original.

2.1.1. Llibertat

El primer principi és la llibertat. Llibertat per ser, per fer, per actuar, per decidir i per
expressar la propia veu. Sense aquest principi els altres no es poden manifestar, ja que
la llibertat és la base i I'estat natural de tota persona i organitzacié que forma part d’'una
cultura oberta de 'aprenentatge. Llibertat, dins d’una cultura oberta de I’aprenentatge,
no significa desordre. Significa desenvolupar un sentit de responsabilitat i autonomia
que permet a les persones i organitzacions ser elles mateixes per tal d’assumir les tasques
amb consciencia, realitzar les accions amb iniciativa i compromis, i prendre decisions
des de I’absoluta convicci6 que allo que fan té un sentit de servei transcendent en les se-
ves vides i en les de la resta de persones i organitzacions.
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2.1.2. Respecte

Respecte envers un mateix i els altres. La llibertat sense el respecte no és possible, per
aixo respectar-se i respectar van agafats de la ma i esdevenen imprescindibles en una
cultura oberta de 'aprenentatge. Entenent que aprenem des de la vivencia personal a
través d’un dialeg intern i extern amb la resta de persones, continguts i artefactes, és in-
dispensable respectar els propis ritmes i processos juntament amb els dels altres. El res-
pecte té a veure també amb ser capagos de saber i seguir els propis limits i els dels altres,
tant els de les persones com els de les organitzacions, no com una barrera que ens im-
pedeix avancar, sin6 més aviat un indicador que ens diu fins on podem arribar en aquest
moment segons el nostre estat actual. Per tant, el respecte ens serveix de guia per saber
que ens cal per millorar i per avancar des d’alla on és cadascu.

2.1.3. Recone¢ixer

Totes les persones i organitzacions necessiten un espai per reconéixer obertament allo
que saben fer i allo que no saben fer. Partir del reconeixement ens posiciona en una si-
tuaci6 de descoberta i d'escolta, ja que ens convida a mirar endins amb el proposit de
trobar allo que som capagos de regalar a la resta de persones i organitzacions, i allo que
no. També ens convida a mirar enfora per demanar, si cal, el que ens manca per apren-
dre i per seguir avan¢ant, o simplement perque ho desconeixem. Per tant, dins d’'una
cultura oberta de I'aprenentatge, reconeixer significa un acte de sinceritat i de generosi-
tat per les persones i les organitzacions que en formen part. Sinceritat per saber i expres-
sar obertament que sabem fer i qué no, i generositat per regalar-ho a totes aquelles per-
sones i organitzacions a qui els sigui util i necessari.

2.1.4. Confianca

La confianga és un dels actius més potents i que generen compromis i sentit de responsa-
bilitat vers les persones i les organitzacions. Es I'indicador que ens diu que els dubtes que
pot generar la incertesa i la desconeixen¢a queden dissipats. En una cultura oberta de I’apre-
nentatge, la confianca és la clau que permet que la resta de principis circulin, ja que obre
la porta al que és desconegut, per bé que, curiosament, la confianga esdevé quan es con-
fia. Per tant, la confianga ha d’anar en dues direccions. La primera és la confianca cap a
un mateix, i per tant cap endins; i la segona la confianca envers els altres, i per tant cap
enfora. Aixi doncs, partir de la confianga ens permetra construir vincles vertaders amb
les persones i les organitzacions des d’una posicié allunyada de la vigilancia i de la por.

2.1.5. Horitzontalitat

Partir des d’una posici6 d’igualtat davant la diferencia i la singularitat significa que ens
situem en una posicié horitzontal davant els altres. Ens veiem i veiem la resta com una
oportunitat per aprendre, ja que totes les persones i les organitzacions tenen coneixements
i aprenentatges que poden oferir i que poden ser utils a les altres. Per tant, en una cultu-
ra oberta de l'aprenentatge, I’horitzontalitat suposa situar-se en una posicié en que les
jerarquies respecte al coneixement, els aprenentatges i les capacitats personals i organit-
zacionals no parteixen d’un sentit de superioritat vers la resta, sin6 que es conceben des
d’una posici6 en la qual cada persona i organitzacié permet que es pugui aprendre i sigui
possible enriquir-se entre uns i altres des de la igualtat davant la diferéncia compartida.

2.1.6. Participacio

La participacio és el poder que tenen les persones i organitzacions d’expressar la lliber-
tat, el respecte, el reconeixement i ’horitzontalitat en una cultura oberta de 'aprenen-
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tatge. Participar significa expressar, mostrar, formar-ne part i contribuir des del con-
venciment que tothom, persona o organitzacio, és capag de fer-ho perque se’ls ho permet
amb igualtat de condicions i possibilitats. Significa que tothom té un espai per sentir-se
acollit i valorat, i que la seva preséncia des de I’acci6 és una aportacio per a la millora de
les persones i les organitzacions a través de les diferents eines digitals i analogiques, i els
processos que ho permeten.

2.1.7. Col:laboracio i cooperacio

Les persones son persones perqueé fan servir la comunicacié per organitzar una acci6
collectiva que els connecta els uns amb els altres (Rheingold, 2012). Els humans i les or-
ganitzacions necessitem estar junts per tal de sentir-nos part d’una realitat més gran, i
per aixo, dins d’una cultura oberta de 'aprenentatge, la interacci6 entre les persones i les
organitzacions significa fer créixer allo que sabem a través d’involucrar els altres en di-
ferents moments i mitjangant diverses eines i processos. La col-laboracid i la cooperacié
son enteses com una oportunitat i una experiencia d’enriquiment conjunt que neix de
'acceptacié que junts podem fer més gran allo que ens proposem. Aixo suposa com-
prendre que les persones i les organitzacions ens agrupem per comunitats que compar-
teixen interessos, reptes i proposits, i que la connexié que sentim quan estem junts con-
tribueix en la millora de tothom independentment de la diversitat de cadascu.

2.1.8. Experimentacio

Experimentar per aprendre i per créixer suposa crear, generar i viure experiéncies en
que l'error sigui motor d’aprenentatge i no un impediment per explorar i seguir un apre-
nentatge. Experimentar significa permetre que diverses idees emergeixin mitjangant
’accio, i sobretot, que la llibertat i el respecte per provar i equivocar-se formin part del
procés natural d’aprendre. En una cultura oberta de I'aprenentatge, l'experimentacio és
el motor que empeny a buscar respostes a les inquietuds i els reptes que tenen les perso-
nes i les organitzacions a través de processos agils, flexibles i iteratius en entorns diver-
sos. Lerror és vist com una oportunitat per obtenir informacié i dades que obren noves
possibilitats per continuar creixent i aprenent, ja que no es penalitza ni té una conno-
tacié punitiva perque es compreén que les persones i les organitzacions aprenem fent i
equivocant-nos.

2.1.9. Jugar

Jugar es relaciona estrictament amb el dret de gaudir, a passar-s’ho bé, al divertimento
que ens provoquen aquelles experieéncies que ens satisfan i que ens generen plaer. Dins
de la cultura oberta de 'aprenentatge, jugar té a veure amb el fet de sentir-se protago-
nista d’'una aventura en queé el més important és el trajecte, i l'objectiu final és gaudir a
través de 'experiéncia (Price, 2013). Per a les persones i les organitzacions, jugar signi-
fica que res és important perd que tot és transcendent. Es aixi perque a través del joc
entrem en un entorn magic en que tot és possible i ens sentim realitzats ateés que con-
nectem amb les nostres emocions més innates. Per tant, jugar és la porta d’entrada a les
emocions que ens permeten aprendre.

2.1.10. Compartir

Compartir és 'essencia de la cultura oberta de I'aprenentatge, ja que respon al funcio-
nament de la naturalesa humana en la qual la cooperacid i 'intercanvi entre les cel-lules
permet que la vida es produeixi (Margulis i Sagan, 1995). En aquest sentit, compartir
significa regalar, donar voluntariament allo que per a una persona o organitzacié té sen-
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tit amb la finalitat que sigui util als altres i que tingui un retorn amb multiplicitat de
formes que permetin créixer. Significa posar en valor que vivim en una xarxa de perso-
nes i d’organitzacions interconnectades que creixen a mesura que comparteixen i multi-
pliquen allo que fan, allo que saben i allo que aprenen des d’una experiéncia local per un
mon global. Compartir suposa acceptar que res ens pertany i que tot ens és donat en la
mesura que som capagos de fer que circuli i flueixi, perqué compartir és viure i viure és
aprendre per créixer. Per aix0 cal explicar-ho, comunicar-ho i difondre-ho a través de
les eines i els processos que ens ho permeten avui amb la intencié que estigui disponible
arreu del moén. Compartir significa també reutilitzar el que els altres fan per a proposits
i reptes locals o globals amb la finalitat de créixer i aprendre els uns dels altres.

Aquests principis que s’han presentat aqui sén una aproximacié que permet explicar
com so6n i en quina filosofia es basen els models que emergeixen fruit de la transicio res-
pecte a l'aprenentatge amb que ens trobem actualment.

3. El moviment Edcamp, una experiéncia de cultura
oberta de Paprenentatge

Cada vegada hi ha més experiencies i models que responen a una cultura oberta de I'apre-
nentatge tal com ’hem explicat aqui. Ara bé, cada model presenta els seus trets caracte-
ristics que el fan diferent dels altres, pero amb un mateix denominador comd. Tots res-
ponen a la majoria de principis aqui presentats, encara que, com és natural, no tots els
compleixen tots. Un clar exemple d’aquests models dins de I’ambit de I'educacié és el
moviment Edcamp.

3.1. El que va comencar amb una idea s’ha transformat
en un moviment

El 2010, a la ciutat de Filadelfia, als Estats Units, un grup de docents apassionats per
I'educaci6 va organitzar el primer edcamp. Des d’aleshores, la idea de crear trobades
obertes entre persones interessades en I'educacié s’ha transformat en un moviment gra-
cies al fet que respon als principis de la cultura oberta de I'aprenentatge, sobretot al prin-
cipi de compartir. Ho confirma que actualment ja s"han celebrat més de 1.200 edcamps
arreu del mon en més 25 paisos. Aquestes trobades, gratuites i impulsades principalment
per educadors, responen a la conviccié que I'aprenentatge entre iguals és un dels recur-
sos més valuosos per créixer i desenvolupar-se professionalment i personalment, sempre
que es trobi emmarcat per una filosofia oberta.

3.2. Pero... qué és un edcamp?

Un edcamp és una trobada oberta a tothom amb la finalitat de formar-se tan professio-
nalment com personalment a través de compartir aprenentatges, experteses, coneixe-
ments, inquietuds i reptes sobre I'educacié. La trobada es desenvolupa mitjangant una
experiéncia d’aprenentatge entre iguals i es manifesta a través de la conversa, la partici-
pacid, I'intercanvi, la col-laboracié, 'experimentaci6 i I'ts de la tecnologia social entre
tots els participants que en formen part (Rheingold et al. 2014).

A diferéncia d’altres activitats que es plantegen proposits similars, en un edcamp no
hi ha un programa definit previament per l'organitzacié. En aquest cas, sén els partici-
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pants els que decideixen conjuntament els temes que voldran desenvolupar i treballar al
llarg de la trobada. Per fer-ho, utilitzen el mapa de les sessions com a eina que els per-
met, d’una banda, recollir les propostes de totes les persones que volen compartir allo
que saben fer molt bé, i de l'altra, ordenar les propostes entre els espais de treball i les
franges horaries de tota la jornada. Aquest mapa es configura de manera col-laborativa
dins de la mateixa trobada i abans de comengar I'edcamp propiament. A mesura que els
participants van arribant, lliurement poden aportar i proposar temes que convidin a
compartir, reflexionar i aprendre de tu a tu. Una vegada s’ha configurat el mapa, els par-
ticipants es poden moure amb tota llibertat per les diferents sessions que s’han acordat
entre totes les propostes presentades per ells mateixos sense cap altre limit que el que
determinin. Es a dir, els participants poden escollir les sessions en qué volen participar
segons les propostes que s’han plantejat i fer-ho d’acord amb els seus veritables interes-
sos d’aprenentatge i formacio.

La regla d’or que dona sentit als valors i els principis de la cultura oberta que hem
presentat anteriorment és la llei anomenada «vota amb tots dos peus» o «law of two feet».
Aquesta Unica premissa vol dir que si una sessio no respon als interessos reals d’apre-
nentatge d’un participant, aquest és lliure de canviar a una altra sessié sense que hi hagi
cap mena de repercussio, ja que el temps que es passa en un edcamp és dedicat princi-
palment a aprendre i a crear xarxa entre la resta de persones.

Aquestes trobades es basen en el model unconference o «desconferencia» que creu en
la capacitat d’autogestio de les persones per tal de produir resultats que responguin als
seus interessos (Edcamp Foundation, 2014). Aix0 vol dir que les persones que participen
en un edcamp s'organitzen lliurement en funcié dels seus interessos i les seves necessi-
tats reals en relaci6 a 'aprenentatge. Per tant, se senten capaces de liderar i organitzar
espais que els siguin ttils per a elles mateixes de manera independent i lliure.

En aquest sentit, els edcamps poden ser organitzats per tothom excepte per institu-
cions o empreses, ja que el moviment considera que les institucions no es poden apro-
piar d’'un model basat i fonamentat per persones apassionades per un mateix proposit,
i que reverteix a compartir per aprendre i transformar I'educacié. Aixi, els noms que
reben els edcamps sempre responen al lloc geografic on es duen a terme i no a I'espai on
se celebren, que sovint és una escola o un local d’alguna institucié educativa que el ce-
deix per a aquest tipus de trobades.

Com es pot apreciar, aquest model és una clara mostra de com els principis d’una
cultura oberta de I'aprenentatge funcionen en un exemple concret per diferents motius.

En primer lloc, perque les persones tenen I'oportunitat d’organitzar i generar un es-
pai d’aprenentatge en que tothom és benvingut si la finalitat per aprendre mitjangant la
interaccié amb altres persones és compartida i acceptada.

En segon lloc, perque dins d’aquest espai les persones poden proposar i decidir con-
juntament els temes sobre els quals volen aprendre. Aixo situa tothom en una posicié
d’igualtat, ja que tothom pot proposar i liderar una sessié dins d’un edcamp, i tothom
té opcio de fer-ho en igualtat de condicions.

En tercer lloc, els aprenentatges es comparteixen de tu a tu i des d’una posici6 horit-
zontal, ja que tothom aprén de tothom i el rol d’expert desapareix. Per tant, les propostes
i les situacions d’aprenentatge dins d’'un edcamp sorgeixen de les experteses comparti-
des en un ambient de confianga, cordialitat i informalitat. Aixo significa que cadasct té
la possibilitat de reconeixer el que sap fer molt bé i compartir-ho amb els altres, perque
es pot mostrar amb naturalitat i sinceritat davant la resta de persones.

En quart lloc, tothom és lliure i ningt no esta obligat a res dins d’un edcamp. Tot-
hom pot moure’s amb llibertat i respecte a si mateix i els altres fent s de la llei «vota
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amb tots dos peus», ja que si una sessio no reuneix els proposits inicials pot canviar de
sessio i passar a una altra que si que els compleixi.

En cinque lloc, perque els edcamps son espais d’aprenentatge que uneixen i connec-
ten les persones a partir dels interessos, els aprenentatges i les experteses compartides
en un dia i un lloc concrets, perd que tenen una durada infinita gracies a les tecnologies
i a Internet. El que comenca en un edcamp continua i esta viu després a la xarxa.

I en darrer lloc, perque un edcamp és una experiéncia d’aprenentatge en queé el joc és
inherent, ja que els veritables protagonistes son les persones que hi participen i compar-
teixen I'aventura d’aprendre junts.

4. El moviment edcamp com a eina de transformacié

Com hem vist al llarg d’aquest article, el potencial d’una cultura oberta de I'aprenentat-
ge en general, i el moviment edcamp en concret, presenta noves i infinites possibilitats
per donar resposta a alguns dels interrogants que ens planteja la revoluci6 global en que
estem immersos, i la transicié que comporta en relaci6 a 'aprenentatge i I'educacio6 de
les persones i les organitzacions. Com hem apuntat, el moviment edcamp presenta un
clar exemple de tot el que podem fer per transformar la realitat sota una mirada més
humana, més oberta i que respongui al mén d’avui i el de dema. Aquest model ens con-
vida a obrir les portes, aquelles portes que fins no fa gaire han estat tancades perque ens
hem cregut i hem acceptat que les persones no poden iniciar canvis ni revolucions trans-
cendents. Conscientment o inconscientment, hem cedit el poder a algunes institucions
i organitzacions que ens representen i que vetllen pel nostre present i futur, a 'espera
que els desitjos que formulem per una societat millor es compleixin sense gaire respos-
ta en aquesta direcci6. Ara, moviments incipients perd amb una forta repercussié en
I'educaci6 i l'aprenentatge —com son els edcamps- ens recorden que les persones tenen
el poder ila capacitat d’'organitzar-se i fer coses juntes per un bé comu com és I’educacié
de tothom.

Aquest fet ens diu que les grans revolucions arriben sempre des de baix, des de les
persones que troben les maneres de fer avangar el mén sempre amb un sentit de comu-
nitat i pertinenca que els transcendeix a elles mateixes. En aquest sentit, els edcamps
actuen com a eina de transformaci6 radical en la manera com aprenen les persones, i en
concret els qui hi participen i organitzen trobades sota aquesta cultura oberta de I’apre-
nentatge. Aquestes persones, principalment docents, tot i que estudiants i families també
hi participen i n'organitzen, actuen com a agents de canvi i transformacié perque tren-
quen les maneres i els processos tradicionals en relaci6 a la formaci6 i a 'aprenentatge.
Aquestes persones ens recorden que la millor manera d’aprendre i d’avangar és escoltar
i fer preguntes al company que tenim al nostre costat en un entorn de confianga. Ens
recorden que no cal anar gaire lluny per aprendre allo que volem aprendre si som capa-
cos de veure els altres com a possibilitats desconegudes d’aprenentatge. Aquestes perso-
nes recuperen el valor de col-laborar i cooperar perque veuen que compartir ens apropa
i posiciona en una situacié d’igualtat vers la ignorancia i també el coneixement que no-
més junts podrem superar. Aquestes persones saben que les respostes a les grans revo-
lucions es troben dins seu, i que compartint-les és com es transforma el mon.

Per tant, aquestes persones son capdavanters que obren cami cap a una revolucio ra-
dical i imparable. Una transformaci6 que comenga per uns quants pero que, com el per-
fum, s'impregna a tota la resta que l'olora. Aquests docents, infants i families que fan
possible el naixement d’una cultura oberta de I'aprenentatge a través d'uns principis i
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valors oberts, democratics i que neixen de les persones, son els que —a poc a poc i sense
soroll- sembren les llavors dels fruits del mén que vindra dema.
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Els reptes de Peducacié inclusiva.
Una perspectiva des del mén local

Efren Carbonell
Director de la Fundacio ASPASIM

1. Introduccioé

Els darrers anys s’ha anat consensuant en la comunitat educativa que una escola inclu-
siva és la que acull tot 'alumnat sense distincié per raons de condicions personals, de
capacitat i d’origen étnic, i que ofereix les oportunitats educatives i les ajudes curricu-
lars, personals i materials necessaries per al seu progrés personal, academic i social. Les-
cola ha d’assegurar la preséncia, la participacid i el progrés de tothom.

Es necessari, per tant, proporcionar als alumnes els mitjans per eliminar les barreres que
puguin impedir la seva participacio en els centres ordinaris i, en la mesura del possible, dins
del grup de referéncia. De fet, un dels postulats essencials de I'escola inclusiva precisa que
els recursos acompanyen I'alumne; i no a I'inrevés: I'alumne no hauria d’anar on hi ha els
serveis especifics com se segueix fent habitualment, fins i tot amb subterfugis i incoheren-
cies com I'anomenada «escolaritzacié compartidax.

Als paisos on va comengar (Canada, EUA, Italia, paisos nordics, Australia, Nova Ze-
landa i Regne Unit) hi hagué grans grups de pressié per part de families, politics i de-
fensors en general, adrecats a evidenciar que un sistema especial d’ensenyament no
s’ajusta a dret. En general, el sistema especial té sentit quan esdevé un recurs o un sub-
conjunt de serveis a oferir en el marc d’un sol sistema educatiu i per tant d’una sola es-
cola, ja que 'educacié excloent és més dificil i a llarg termini més costosa, com veurem
més endavant.

No es tracta d’aillar alumnes en classes especials o de crear grups reduits dins la ma-
teixa escola ordinaria. Laula és la unitat basica d’atencié organitzada heterogéniament,
la for¢a de la qual rau en la diversitat d’alumnes. Tanmateix, el plantejament d’activitats
ha de tenir en compte diferents nivells de dificultat per a cada alumne i crear entorns
d’aprenentatge que en maximitzin el potencial.

Seguint el principi de sectoritzacid, la provisié de serveis educatius especifics a I'alum-
nat amb necessitats educatives especials s’hauria de produir en els emplacaments escolars
més propers o accessibles possibles, i excepcionalment, i de manera transitoria —o men-
tre no sigui viable cap altra mesura- en entorns diferents dels centres docents ordinaris
del sector.
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2. La Convencio de Drets de les Nacions Unides

Lescola inclusiva és un dret —basat en una filosofia i unes practiques pedagogiques am-
pliament contrastades— que demanda la transformacié i 'adaptacié de la comunitat
educativa en base a un principi de justicia social i el reconeixement a tots els alumnes
d’unes capacitats d’aprenentatge que s’han de desenvolupar dins d’un clima d’accepta-
cid, respecte i confianga. L'alumne, amb independéncia de la seva condicié de salut, no
només ha de tenir preseéncia en I'aula ordinaria, sin6 que hi ha de participar, interac-
tuar i aprendre.

Sortosament, el dret a una escola per a tothom és desenvolupat en el General com-
ment nam. 4' del Comite de drets de les persones amb discapacitat en relacié a 'acom-
pliment de l’article 24 -Dret a I’escola inclusiva— de la Convencié de les Nacions Unides,
signada pel nostre pais 'any 2008, i que hi dona suport. I la seva plena realitzacié no és
compatible amb el manteniment de dos sistemes d’educacio: el corrent principal i els
sistemes d’educacio especial i escoles segregades. De fet, el Marc d’Educaci6 2030 per a
l'acci6 requereix que es presentin comptes desglossats de la despesa efectuada en educa-
ci6 a un organisme de coordinacié internacional sobre educacié inclusiva, per tal d’apor-
tar evidencies clares, proves i monitoritzaci6 dels progressos en aquesta linia.

Els estats que en formen part també han de garantir un compromis integral i inter-
sectorial per a 'educacio inclusiva en tot el govern i no només en els ministeris d’Edu-
cacio. Aixi, els departaments i les comissions amb responsabilitats que cobreixen articles
substantius de la Convencié s’Than de comprometre a fer front a les implicacions d'un
sistema d’educacio inclusiu, i fer que sigui possible treballar en col-laboracié envers una
agenda compartida, com també imposar la introduccié d’estandards de qualitat per a
I'educacié inclusiva i mecanismes de vigilancia que garanteixin que les politiques i els
programes que integren la discapacitat s'implementen amb el suport de les inversions
necessaries.

3. Dimensié europea

La tendencia actual en la Uni6 Europea —-malgrat la insuficiéncia financera, existéncia
d’un gran nombre de centres especifics en alguns paisos, la dificil coordinacié interde-
partamental i les diferents velocitats, sensibilitats i concepcions de I'atenci6 a la diversi-
tat- és anar desenvolupant una politica educativa dirigida a la inclusi6 de I'alumnat amb
necessitats educatives especials (NEE) en el si de I'escola ordinaria, i proporcionar als
equips docents els suports necessaris per tal que I'alumne pugui participar plenament
en el fet educatiu.

Segons es despren dels diferents informes de I'European Agency for Special Needs
and Inclusive Education,? les tendéncies i els avengos més importants serien:

' Es tracta d’'un document de treball inédit publicat el 2 de setembre de 2016 amb 76 observacions i comentaris
dirigits als agents politics i socials, en que sén instats a aconseguir una transferéncia de recursos de la segregacio
envers entorns inclusius. Els estats que en sén part han de desenvolupar un model de finangament que assigni els
recursos i els incentius per a entorns educatius inclusius per tal de proporcionar el suport necessari a les persones
amb discapacitat.

2 Organitzacié europea independent i autdbnoma fundada pels ministeris d’educacié dels seus paisos membres
amb l'objectiu d’actuar com una plataforma per a la col-laboracié en el camp de 'educacié de les necessitats es-
pecials i la inclusio.
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+ La definicié i la readaptacié progressiva dels centres especifics d’educacié especial
com a centres de recursos per als centres ordinaris.

» Un aveng legislatiu important cap a la inclusié que integri I'educacié especial dins
’escola ordinaria, amb un paper rellevant de la familia en l'eleccié de centre.

+ Un creixent protagonisme en la praxi educativa dels plans individualitzats.

« Un canvi progressiu d’un paradigma psicomedic per un de més educatiu i inter-
actiu.

Mentre que els reptes, d’acord amb la mateixa Ageéncia de la Uni6 Europea, serien:

o Pressionar per obtenir més bons resultats en termes de rendiment academic, d’acord
amb una filosofia mercantilista que ha envait, també, I’ambit educatiu, i ha provocat
que alguns centres estiguin més predisposats a afavorir els alumnes que contribuei-
xen a elevar els resultats.

» Desenvolupar procediments de control i d’avaluacié contextualitzats ajustant amb
criteris cientifics i de manera adequada les necessitats de 'alumne.

» Fomentar les politiques integradores en ’ambit de I'educaci6 secundaria.

« Potenciar la descentralitzaci6 dels Serveis d’Educaci6 Especial, atés que les autoritats
locals, els barris i els ajuntaments poden controlar més facilment 'organitzacié de
I'educacié especial en entorns més inclusius.

 Considerar les families com a factor afavoridor de la inclusio.

La politica que regula els sistemes d’educaci6 inclusiva n’ha d’oferir una clara visi6 i
conceptualitzacié amb un enfocament que millori les oportunitats educatives de tot
I’alumnat. Aquesta politica també ha de fixar amb claredat que I'aplicacié efectiva dels
sistemes d’educacid inclusiva és una responsabilitat compartida per tots els educadors,
liders i responsables en la presa de decisions.

4. Financament. Peca clau en un model d’escola
per a tothom

La mateixa Agencia europea, en un estudi de costos a través dels diferents paisos mem-
bres de la Unio, palesa que els estats han adoptat diferents models de finangament en
l’atencid a les NEE; un de centralitzat en que la politica governamental dicta els siste-
mes de provisié de recursos -models d’aportacié directa per a centres especials o sis-
temes pressupostaris relacionats amb 'alumne- i un altre de descentralitzat en que la
regid, la comunitat o el municipi té la principal responsabilitat sobre 'organitzacié
dels recursos i els serveis d’atenci6 a la diversitat.

Lestudi ha revelat que el financament de 'educacié per a les NEE és un dels factors
més significatius que determinen la practica de la inclusio6 i que els mecanismes de fi-
nan¢ament poden explicar les discrepancies entre les politiques generals i 'organitzaci6
i l'aplicacio practiques.

Més en concret, s’ha posat de manifest que:

» Quan el sistema financer d’un pais es caracteritza per un model d’assignacié directa
dels fons a les escoles especials, de vegades la inclusié que s'assoleix és menor i els
costos son més elevats. Una part important dels diners es gasta en qiiestions no edu-
catives com ara litigis, manteniment dels edificis, procediments diagnostics, coordi-
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nacions de reunions, etc. No és sorprenent que aquests paisos tinguin un percentat-
ge relativament elevat d’alumnes amb NEE en entorns separats.

« Quan, en canvi, els paisos tenen un sistema clarament descentralitzat en qué corres-
pon a les autoritats locals la principal responsabilitat de 'organitzacié de I'educaci6
d’alumnat amb NEE, es detecten en general uns efectes més positius i efectius a I’ho-
ra d’assolir la inclusi6 educativa.

« El pressupost lligat a 'alumne presenta desavantatges clars i pot fomentar biaixos
en la valoracid que se’n fa per aconseguir més recursos economics en alguns centres.
Els criteris per detectar les discapacitats son vagues, ambigus i canvien amb el temps,
i aix0 en si mateix pot ser motiu de discussio si els pressupostos estan vinculats als
alumnes. En general, sembla desitjable que els fons de 'educacié especial es destinin
a millorar la intervencid en tot el centre per a tots els alumnes amb NEE, de mane-
ra que es crei un centre integrat, més que no pas destinar-los a un alumne en parti-
cular. En qualsevol cas, en I'actualitat els models de finangament es troben en curs
de desenvolupament amb l'objectiu d’assolir l'equitat i 'efectivitat necessaries en la
seva distribucid.

Tanmateix, Popcid que té més éxit sembla el denominat model de dotacié a escala
local, especialment si s’hi incorporen alguns elements de rendiment. En aquest model,
els pressupostos per a necessitats educatives especials es deleguen del nivell central a
les institucions locals (ajuntaments, districtes, agrupacions d’escoles), i en aquest con-
text es prenen les decisions sobre com gastar els diners i quins alumnes s’haurien de
beneficiar de serveis especials. Sembla recomanable que la instituci6 que decideix sobre
I'assignacio dels pressupostos per a NEE, primer, pugui disposar d’un peritatge inde-
pendent.

Pot semblar evident que la inclusid es pot assolir més facilment en el marc d’un mo-
del de financament descentralitzat, i les organitzacions locals amb una certa autonomia
poden estar molt més capacitades per canviar el sistema. Per tant, probablement aquest
model seria més eficient i oferiria menys oportunitats a formes indesitjables de compor-
tament estratégic, amb una adequada rendicié de comptes i un seguiment correcte. Els
contribuents tenen dret a saber com es gasten els fons i amb quina finalitat.

5. Reptes de futur: canvis

¢ Departament
d’Ensenyament.

o Altres

departaments

e Escoles
e Consorcis. * Aules
e Serveis
territorials,
ajuntaments, etc.

Govern
Generalitat

XY

De fet, les autoritats locals, considerant que el procés cap a una escola inclusiva de qua-
litat ha de creure en un projecte inclusiu de centre —que contempla I’escola com a globa-
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litat i com a marc que ha de permetre a I'alumne trobar recursos i competencies transver-
sals als seus eixos d’aprenentatge, educant-se també per la vida—, haurien de contribuir,
amb la collaboracié del Departament d’Ensenyament i les escoles mateixes, més enlla
dels murs académics i d'una manera alineada, a:

Gestionar i disposar dels suports especifics i de qualitat que facilitin a 'alumne l'opor-
tunitat d’aprendre en un entorn ordinari, salvant les barreres a I'aprenentatge i la
participacié que sovint imposa el model educatiu mateix, i considerant les propies
capacitats de 'alumne com a base del model d’intervencio.

Contribuir, d’acord amb el nou decret que regulara I'atencio a la diversitat en el marc
d’una escola inclusiva a Catalunya, a la col-laboraci6 i la coordinacio dels centres d’edu-
cacid especial del territori —transformats en CEEPSIR-? i els centres ordinaris de la
mateixa zona, compartint recursos, coneixement, experiéncies i materials didactics
especifics, amb la finalitat d’oferir una atencié educativa de qualitat als alumnes
amb NEE i a les seves families, i facilitar-los itineraris formatius sostenibles.
Promoure, planificar i avaluar, des de la Comissié d’Ordenacié Educativa de cada
Servei Territorial i el Consorci d’Educacié de Barcelona, la collaboracié i el treball
en xarxa entre els CEEPSIR i els centres ordinaris considerant les necessitats detec-
tades i les prioritats i els programes institucionals del Departament d’Ensenyament.
Aconseguir que, en el marc d’aquesta col-laboracié i d’acord amb l'article 81.4 de la
LEC, els CEEPSIR ofereixin suport als docents d’escoles i centres de secundaria per
orientar i concretar les actuacions més ajustades a les necessitats educatives de I'alum-
nat i desenvolupar programes especifics de suport a l’escolaritzacié dels alumnes,
sempre en coordinacié amb els equips directius i els serveis educatius, i en els centres
ordinaris que el Departament determini. Els centres d’educaci6 especial podran des-
envolupar també programes d’aules integrals de suport i oferir itineraris formatius
especifics.

Liderar projectes de transformaci6 des del territori. EI Council de Newham a Lon-
dres és un exemple pioner de treball d’implementaci6 progressiva de politiques d’in-
clusio educativa i comunitaria, amb I’aposta per un model d’escola on tothom té les
mateixes oportunitats d’accés. Els recursos destinats als centres d’educacié especial
van anar transferint-se als centres ordinaris i als serveis de suport. De fet, a mitjan
anys vuitanta hi havia vuit centres d’educacié especial amb 700 alumnes matricu-
lats. Al cap de tretze anys van concloure el procés, i actualment el 93 % dels alum-
nes amb NEE estan en centres ordinaris, tant d’educacié infantil i primaria com de
secundaria, gaudint dels diferents serveis de suport i amb la filosofia d’inclusié edu-
cativa plena.

Inspirar visid, lideratge i canvis locals, treballant de costat amb els centres educatius
i creant xarxes intercentres.

Identificar clarament i nitida les necessitats de suport educatiu i risc d’exclusié social
de l'alumnat, impulsant ’Aprenentatge Servei i les comunitats d’aprenentatge com a
models de centre inclusiu i acollidor. Les comunitats d’aprenentatge proposen la trans-
formaci6 global del centre, i vinculen el professorat, les families i els agents educatius

3 Centre d’educacié especial proveidor de serveis i recursos en el marc de I'escola ordinaria. D’acord amb l'article
81.4 de la LEC, els CEEPSIR poden oferir suport als docents d’escoles i centres de secundaria per orientar i con-
cretar les actuacions més ajustades a les necessitats educatives de I'alumnat i desenvolupar programes especifics
de suport a I'escolaritzacié dels alumnes, sempre en coordinacié amb els equips directius i els serveis educatius,
i en els centres ordinaris que el Departament determini.
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del territori amb accions adrecades a I'assoliment de I’éxit educatiu de tot 'alumnat
ila superaci6 dels conflictes.

 Ajudar en les transicions del CDIAP a escola bressol i centres d’infantil i primaria, i
en el pas fonamental a secundaria i a altres programes formatius.

« Transferir recursos amb nitidesa i transparéncia apostant prioritariament per plans
de formacié als professionals i també als suports informals. Es vital anar més enlla de
l'aula en les funcions del mestre de suport i esdevenir progressivament un pont entre
els altres mestres, I'infant amb NEE, els altres infants, I'aula i la comunitat educativa.

« Promoure plans de transformaci6 i millora reals dels centres des de la qualitat, fent-
los accessibles i acomplint els requisits i Comments a I'article 24 de la Convenci6 de
les Nacions Unides pel que fa a I'accessibilitat. Anar més enlla de la classe i fins i tot
de les parets de I'escola.

+ Gestionar des del territori els diferents serveis de suport enxarxats amb serveis so-
cials i de salut. Fora molt positiu reexaminar i adaptar la Comissié Interdepartamen-
tal per a la coordinaci6 d’actuacions adrecades a la infancia i ’adolescéncia amb dis-
capacitats o risc de tenir-ne (CTIC) que recull el Decret 307/1993, de 28 de setembre,
amb l'objectiu de promoure un model integrat d’intervencié multidisciplinaria.

« Fomentar la recerca i la millora continuada dels centres a través de practiques educa-
tives i dades contrastades i validades per la comunitat cientifica, monitoritzant-les i
alhora impulsant i esperonant canvis i processos d’innovaci6 assimilables i realistes.

o Treballar guies objectives per a les families definint bé quines son les responsabilitats
de cadascu i engegant processos d’apoderament.

Tot plegat aprenent de 'experiéncia i tragant i assenyalant el viatge cap a l'autentica
inclusid. Parlem d’inclusié perque, independentment dels seus problemes o dificultats,
tots els alumnes son part de la societat i hi han de tenir un paper. Com més aviat comen-
cem a desenvolupar aquest concepte, tindran una més gran preparacio6 per dur una vida
dins de la comunitat. Les escoles inclusives han de fer un salt i passar de ser un espai
nomeés educatiu a ser un espai social. De fet, totes les activitats socioeducatives han de
tenir lloc en espais comunitaris (escola, centres d’esplai, etc.), freqlientats fonamental-
ment per infants sense discapacitat. I les diferents autoritats locals hi tenen un paper
preeminent.
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L’orientacié educativa com a estratégia
de ciutat: Badia del Vallés, ciutat orientadora
Salvador Avia

Coordinador de I’Area d’acompanyament a les persones
de I’Ajuntament de Badia del Valles

1. Com afrontar una alta taxa d’abandonament escolar

Badia del Vallés és una poblaci6 de caracteristiques singulars situada en ’Area Me-
tropolitana de Barcelona, a la comarca del Vallés Occidental, i contigua a Sabadell.
Es tracta d’'un municipi creat fa quaranta anys, a les acaballes del régim franquista,
amb una estructura poligonal d’'un km? on viuen 13.400 persones en uns 5.400 ha-
bitatges de proteccid oficial. La renda per capita se situa trenta punts per sota de la
mitjana de Catalunya, el nivell socioeducatiu general és molt baix, i el percentatge de
persones aturades s’hi ha situat per sobre del 25 % al llarg d’aquests anys de crisi. Hi
ha dues llars d’infants, tres escoles, dos instituts i un centre de formacié d’adults, tots
ells publics.

De la realitat social a Badia del Valles, d’altra banda ben extrapolable a qualsevol bar-
ri o municipi de Catalunya amb una poblacié majoritariament de classe treballadora,
podriem retenir un parell de dades: el 28,2 % dels joves de 17 anys estan desescolaritzats
(11 punts més que la mitjana catalana) i la mitjana de no graduacio dels joves a 4t d’ESO
ha estat del 35,87 % durant els darrers vuit anys.! Gratant una mica més i considerant el
nombre d’alumnes que assoleixen el nivell d’estudis segiient (CFGM, batxillerat), difi-
cilment passem del 25 %, una xifra que disminueix cap a menys del 10 % quant a estudis
superiors (CFGS, Universitat). Tenint en compte l'objectiu de la Comissié Europea de
reducci6 de I'abandonament escolar prematur (AEP) a menys del 10 %, Badia es troba
forca lluny d’aquest valor.

Tot i que els darrers anys hi ha hagut una millora de les graduacions en ESO, aques-
ta millora va acompanyada per un increment del fracas en el primer any de postobliga-
toria. No és estrany: el nombre d’alumnes catalans situats en el nivell baix de les proves
de competencies basiques de 4t d’ESO als centres d’alta complexitat és cinc vegades més
alt que els dels centres de baixa complexitat.? A ’ESO, part del fracas es desplaga cap a
la postobligatoria, amb un efecte molt pervers: el fracas en batxillerat o cicles és molt
més dificil de redregar. Els fets crus els percebem, doncs, no a 4t ’ESO siné quan ob-
servem la realitat als 19 o als 21 anys. D’altra banda, un estudi recent’® ha posat de ma-

" Dades de I'Observatori de trajectories educatives de Badia del Valles.

2 TarABINI, A. (coord.); CURRAN, M.; CASTEJON, A.; LUNA, F.; MoNTES, A. i PsiFipou, |. (2017). Un problema no resolt:
com abordar I'abandonament escolar prematur? Barcelona: Fundacié Jaume Bofill.

3 Save THE CHILDREN (2016). Necessita millorar. Annex Catalunya.
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nifest que si bé PAEP ha disminuit els darrers anys, no ho ha fet per a tothom: per al
20 % més pobre de la poblacié, TAEP ha augmentat un 1,4 %.

Si ens mirem aquests resultats escolars des de la perspectiva del principi d’equitat,
la conclusié més probable sera que, durant anys, a Badia el sistema educatiu ha estat fra-
cassant. En una situacié com aquesta, comuna a altres arees vulnerables, la prioritat
de ’Ajuntament ha de ser garantir ja no el dret a 'escolaritzacio siné el dret a l'educaci6
i a I’éxit educatiu. Jaume Funes ha parlat amb molta agudesa del doble dret a 'educa-
cid: el dret a l'educacioé propiament dit pero també el dret dels infants i adolescents a ser
acompanyats en 'educacio, és a dir, a poder tenir éxit a 'escola i a superar la desigualtat
educativa amb que els reben d’entrada. Des d’aquesta perspectiva d’equitat, I’éxit esco-
lar i la lluita contra PAEP forcosament ha d’esdevenir el centre de la politica educativa
municipal.

2. La recuperacié del concepte d’habitus

Un element basic per a I’éxit educatiu té a veure amb les perspectives i les expectatives
de joves, families, professorat i entorn. Els joves de classe mitjana tenen uns imaginaris
educatius «de série» que duen inercialment, per exposicié ambiental, a estudis de llarg
recorregut. Aquesta tensio cap als estudis superiors, sumada a una adhesié al’escola (iden-
tificacié amb la institucié escolar i la seva cultura), ajuda aquests joves a transitar amb
una certa facilitat a través de les dificultats i I'avorriment de l'ensenyament secundari:
l'esfor¢ que se’ls demana té una direccid clara, un sentit evident. Per contra, els joves de
familia no académica no reben aquesta inércia, practicament hereditaria, i es veuen sot-
mesos a una institucié amb la qual no s’identifiquen, que els avorreix i que els reclama
uns esforcos sense sentit. Sortir-ne i treballar en el que sigui, ben aviat, un cop acabada
l'etapa obligatoria, entra dins el seu imaginari personal, familiar i social, i no constitueix
cap daltabaix familiar. Lopci6 de ’FP, sovint treballada des de la funcié orientadora dels
centres educatius, sol estavellar-se amb dificultats multiples: oferta publica limitada,
baixes competéncies a 4t d’ESO que condueixen a 'abandonament, la «selectivitat ocul-
ta» de I'FP amb notes de tall que dificulten 'accés a uns cicles determinats, preus d’al-
gunes opcions... Aquests joves acabaran trobant una certa tolerancia i normalitzacié de
I’AEP: personal, familiar, del professorat, de la comunitat. Per contra, en la classe mit-
jana, PAEP esdevé un drama i la familia posa en joc tots els recursos de que disposa per
revertir-lo.

Tarabini i Curran® van comprovar, a través d’entrevistes a joves que havien abandonat
els seus estudis, que la universitat no formava part en absolut de les creences ni dels ima-
ginaris d’aquest grup, i associaven aquesta qiiestio amb la seva posicié de classe i amb
el baix capital instructiu familiar. Es evident que el marc de referéncia socioecondmic i
cultural en qué es mouen els joves quotidianament és un dels factors que explicaria les
seves creences, en aquest cas limitadores.

Lorigen social té, doncs, un pes fonamental en la configuracié de les decisions sobre
els recorreguts formatius i professionals, i és un element central per entendre els itinera-
ris educatius que «escullen» els joves. Recordem el que el 1977 es preguntava Paul Willis

4 TaraBINI, A.; CURRAN, M. (2015). «El efecto de la clase social en las decisiones educativas: un andlisis de las opor-
tunidades, creencias y deseos educativos de los jévenes». Revista de Recerca en Educacio, num. 13 (1), 2015,
p. 7-2.
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a «Learning to labour»:> Per qué els joves de classe treballadora elegeixen feines de classe
treballadora? Podem parlar de reproduccié social, d’inércia, d’habitus -tot seguit en
parlarem- o de creences limitadores, pero el fet real és que, a Catalunya, un 88 % dels
joves que provenen de families amb estudis universitaris fan batxillerat i tan sols un 9 %
CFGM, mentre que dels joves de families amb un nivell d’estudis baix un 39 % faran
batxillerat i un 23 % faran CFGM. Pel que fa a la resta, 'index d’abandonament del sis-
tema és un indicador escandalds de desigualtat social: un esparverador 38 % en el cas
dels joves de families amb baix nivell d’estudi per un minim 3 % en els joves de families
académiques. Es a dir, 13 vegades superior.

En un territori com el de Badia del Valles resulta central subratllar aquest efecte de
la classe social en les trajectories educatives com a fet fonamental per comprendre ’AEP
i poder lluitar-hi amb eficacia. Des d’aquesta perspectiva proposem la recuperacio ac-
tualitzada del concepte d’habitus de Bordieu.® Lhabitus és un conjunt de representa-
cions a partir de les quals les persones percebem i estructurem el mén i hi actuem de
manera automatica, molt lligat a la posicié social; basicament, és inconscient i corpora-
litzat. Ens ajuda a entendre el paper clau que pot tenir el fet de pertanyer a una classe
social concreta al’hora de definir els itineraris personals i I’exit educatiu. Tenir en comp-
te ’habitus ens permet enllagar entre el mon interior, inconscient i emocional dels joves,
i els processos socials i estructurals externs.” Ens obre oportunitats interessants d’inter-
vencid, com ara treballar la relacié amb I'escola o l'orientacié amb els joves a través del
cos iles emocions, incloure la comunitat amb les seves potencialitats i limits, i retreba-
llar les relacions amb adults i familia.

3. L’orientacié com a clau

Tot i que 'educacio ofereix una possibilitat real de canvi social per a les families de clas-
se treballadora, aquest fet no acaba de ser real: les desigualtats de classe son fermament
presents en l'escola contemporania encara que la comunitat educativa no les tingui en
compte malgrat els seus estralls en el rendiment académic.® El fracas és projectat de ma-
nera reduccionista sobre els individus o les families (o I’¢tnia, en el cas de la poblacié
gitana), fent abstracci6 de la desigualtat estructural de 'escola i complicant enormement
la comprensio de les causes del fracas escolar i articulacié d’accions eficaces. Si no afron-
tem aquesta situacio, no aconseguirem capgirar la tendéncia inercial a PTAEP dels joves
de barris vulnerables. UAjuntament, que pot tenir una visié més completa de la realitat,
ha deliderar processos educatius de ciutat que permetin posar aquesta realitat en I'agen-
da educativa local i iniciar accions per revertir-la.

Des de Badia hem apostat per I'orientacié com a estrategia central per reduir 'AEP.
Lorientaci6 és una eina global i complexa que permet desvelar les potencialitats dels jo-
ves, compensar i treballar des de I'arrel les limitacions dels seus habitus i les seves con-
tradiccions amb una escola pensada des de la classe mitjana i per a la classe mitjana.
Sense aquest treball de profunditat, que intenta arribar als factors clau que allunyen els

5 WiLus, P. (1977). Learning to Labour: How Working Class Kids Get Working Class Jobs. Londres: Saxon House.
5 Bourbiey, P. (1979). La distinction. Critique sociale du jugement. Paris: Minuit.

7 ReAY, D. (2015). «Habitus and the psychosocial: Bourdieu with feelings». Cambridge Journal of Education, 45:1,
9-23.

8 Reay, D. (2006). «The zombie stalking English Schools: social class and educational inequality». British Journal of
Educational Studies, 288-307.
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joves de l'escola, que treballa pel descobriment dels seus talents i pel seu apoderament,
dificilment tindrem exit. Lorientacié-acompanyament permet, fins a cert punt, redre-
car el mal que han fet les desigualtats socials en les trajectories educatives.

Ara bé, de quina orientacié parlem? Entenem l'orientacié com un procés d’acompa-
nyament en la construccié del projecte de vida de cada jove, un projecte singular, genui,
autentic. No l'entenem com una activitat lligada a una finalitat concreta com pot ser I'elec-
ci6 d’uns estudis. Com a procés d’acompanyament al desenvolupament integral, optim
i positiu dels joves, no acaba ni comenga en eleccions concretes. Intenta ajudar a cada jove
a conéixer-se a si mateix, a explorar possibilitats, a trencar les fronteres imposades per un
habitus limitador, a somniar i a visualitzar-se, a temptejar propostes, a canviar, a consi-
derar riscos, a avaluar oportunitats de manera realista, a prendre decisions, a provar, a
alcar-se de nou quan s’ha fracassat, a fer-se responsable i amo de si mateix, a apoderar-se.
Es un procés llarg i a llarg termini, «infusional», que en diria Marius Martinez.

Des d’aquesta perspectiva, apostem per un procés orientador transversal a llarg ter-
mini que comenci des de I'etapa d’educaci6 primaria, que pugui transformar I'imagina-
ri col-lectiu i individual, que possibiliti trencar amb les limitacions que I’ habitus imposa
i faciliti la construcci6 d’un projecte de vida genui. Lorientaci6 és un procés d’acompa-
nyament, ajuda i suport al desenvolupament global de les persones amb vista a la seva
realitzacié futura, associat al procés educatiu i al llarg de tota la vida.” Aquest procés
presenta unes caracteristiques basiques que cal tenir en compte:

+ Orientar és diferent d’informar, ja que cal acompanyar la persona, entesa com a és-
ser global, en el procés de construcci6 del projecte de vida.

+ Orientar de cap a cap de la vida tenint present tots els contextos vitals i personals per
treballar una orientaci6 holistica i profunda. D’altra banda, 'orientacié no es pot ini-
ciar i finalitzar en les darreres etapes de I'educacié secundaria obligatoria. Ha de ser
un procés des de 'inici de la vida fins al final.

+ Orientar és un procés continu, no un servei puntual.

« Orientar és una tasca col-lectiva, no implica només els professionals d’orientacid, in-
clou la totalitat dels agents educadors del territori.

+ Orientar no implica només la persona siné també el seu entorn: familia, iguals, co-
munitat.

4. Les accions municipals en ’ambit de PPorientacié

Enla darrera década, I’Ajuntament de Badia del Vallés ha fet una aposta ferma per com-
batre ’AEP i millorar les oportunitats reals del jovent del seu municipi. Com a estrate-
gia d’actuacio, es va establir la promoci6 d’itineraris formatius a curt, mitja i llarg ter-
mini per afavorir 'augment del nombre de joves amb una formaci6 postobligatoria, i un
treball sobre les competéncies que porten a desenvolupar trajectories formatives d’exit
(d’aqui la importancia dels processos d'orientacié i acompanyament). Des de I’any 2006,
amb la creacié del dispositiu d’orientacié «L’Eina», s’ha treballat en el disseny de politi-
ques i actuacions amb l'objectiu de millorar la tasca orientadora per aconseguir itinera-
ris més segurs per als joves. Lacci6 orientadora municipal s’ha sustentat en quatre eixos
principals:

+ L'Observatori de trajectories educatives
« Lacompanyament orientador en els centres educatius
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« Elservei «LUEina» d’orientaci6 al jovent i a les seves families
« Lacompanyament extensiu als joves

L’Observatori de trajectories educatives

Entenem que cal comprendre i coneixer els processos que volem transformar, i és per
aixo que I’Observatori du a terme un seguiment detallat dels itineraris del jovent del
municipi des del moment que inicien la seva escolaritzacié als centres de secundaria.
Per dur-lo a terme, anualment es fa un estudi longitudinal de les trajectories educatives
de I'alumnat dels dos instituts, on estudia la practica totalitat del jovent de Badia del Va-
lles. Aquest estudi recull les trajectories dels alumnes des que inicien I'escolaritzacié fins
que compleixen els vint anys.

Disposar d’aquestes dades és molt valuos per tenir informacié objectiva dels itineraris
que segueixen els joves del nostre municipi i poder avaluar les taxes reals d’acreditacio,
AEDP iles trajectories vitals. Permet veure quins sén els moments més critics en el cami
de PAEP i planificar actuacions que puguin fer-hi front. Per exemple, va permetre cor-
regir un alt nivell de repeticions a ’'ESO, del qual els centres mateix no n’eren conscients.

Les accions als centres

La feina d’orientacié es troba enxarxada dins dels diferents espais educatius del muni-
cipi, i no només en els centres de secundaria, sin6 que intervé des de la primaria fins
a l'etapa postobligatoria. Com hem vist, entenem que el treball sobre el projecte de vida
en l'espai de I'educaci6 formal, i per tant, el projecte formatiu i professional, que dona
sentit al fet educatiu, és un aspecte preventiu de 'abandonament escolar i és un garant
per a I’éxit educatiu. Per aix0, en col-laboracié amb els instituts, el municipi intervé en
les escoles de primaria a través del dispositiu de segona oportunitat, amb accions que
acompanyen els infants i els joves en la construccié d’aquest itinerari.

A les escoles de primaria hem iniciat un programa pilot d’intervencié en el qual es
treballen aspectes emocionals, socials i personals del procés de presa de decisions (és a
dir, treballem al voltant de I’habitus). Destaquem la Petita fira de les professions. En ella,
I'alumnat de 3r d’ESO representa diversos ambits professionals en una fira «estandard»
que visita 'alumnat de 4t. La corporalitzacié d’uns iguals transformats en metges, en-
ginyers o informatics per unes hores té una doble potencia molt important per als dos
collectius implicats i per a mestres i families, i implica una certa mobilitzacié de la co-
munitat: els alumnes de 3r han de preparar els seus personatges amb professionals reals
que surten de la comunitat. Pensem que és central comencar a trencar les inercies de
I’habitus ja en el primer cicle de primaria i fins i tot abans, treballant des del simbolic i
minant patrons de génere limitadors.

Als centres de secundaria col-laborem des de fa més de deu anys en el disseny i la im-
plementacid dels processos d’orientacio dels centres, s"han desenvolupat projectes d’adap-
tacié curricular per millorar les oportunitats dels joves amb més dificultats i els hem
incorporat a dos projectes europeus destinats a prevenir ’AEP. Es treballa amb els de-
partaments d’orientacid per fer més efectiva l’accio orientadora interna i reduir les ma-
les orientacions, que és un dels elements que poden acabar provocant AEP. Un fet cen-
tral és que el personal orientador municipal treballa dins dels centres duent a terme
tallers especialitzats, de manera que es vincula amb els joves ja a I'institut, i aquesta és
una de les claus de I’éxit del servei municipal d’orientacié (UEina): sestableix una con-
nexié molt potent entre ’escola i el fora escola.
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Treballem for¢a també en els espais de segona oportunitat (PFI, Integral -30) a través
d’una mirada en la implementacié d’aquests projectes que permet crear un espai d’acom-
panyament i reconstruir el projecte de vida a joves que ja han abandonat els estudis pre-
maturament, i d’altra banda possibilitar el seu retorn al sistema educatiu.

LEina

L’Eina és el servei local d’orientacié i d’acompanyament individual per al jovent de més
de 16 anys. Acompanya i orienta el jovent i les seves families en el disseny de les trajec-
tories formatives. Es un servei universal pero té un paper molt important en aquells ca-
sos en que s ha produit una desconnexio, sigui en el moment que sigui. A partir del vin-
cle entre I'orientador i el jove (i si pot ser, la familia), 'acompanyament permet treballar
la definici6 del projecte de vida, la construccié del propi itinerari i la presa de les deci-
sions necessaries per avancar. LEina també fa el seguiment de tots els joves que aban-
donen l'escola fins als 19 anys i, a través d’un protocol local, rep la notificacio6 de les bai-
xes dels joves a ’'ESO, a postobligatoria o a altres recursos, i mira de reconduir-ne les
trajectories.

L’acompanyament extensiu

En I'adolescencia, la construccié del projecte vital esdevé cabdal i permet donar sentit a
la propia experiencia i construir un horitzé cap al qual dirigir les propies accions. Aquest
tema guia les actuacions del projecte d’'acompanyament educatiu en medi obert, un pro-
jecte clau en la nostra politica educativa. Els educadors son presents als diferents esce-
naris en que es troben i es vinculen amb els joves: instituts (aules, patis, portes), carrer
i equipaments esportius i culturals, associacions, xarxes socials. Lacompanyament edu-
catiu als adolescents en aquests espais els proporciona experiéncies relacionals positives
que els ajuden a donar sentit al seu dia a dia, possibilita espais de creixement personal i
apoderament, i permet I’elaboracié d’un projecte vital personal. Parlem d’una actuacié
massiva que arriba gairebé al 80 % dels adolescents de Badia. La tasca dels educadors és
de cabdal importancia per treballar punts d’inflexié vitals dels joves que els poden dur
al’AEP i per vincular-los a serveis com L'Eina o les accions del dispositiu de segona opor-
tunitat. La seva feina permet generar les competencies i el sentit que promouran en els
joves actituds positives respecte de I'itinerari formatiu i la relacié amb l'escola, augmen-
tant les possibilitats d’exit i de continuitat.

Obviament, un treball d’arrel amb tants joves augmenta de manera exponencial les
possibilitats d’eéxit de les altres actuacions, per dues raons: els adolescents ja es troben
en un procés de creixement personal dins del qual s’inclou la reflexié sobre el futur; hi
ha uns professionals de referéncia que els acompanyen cap als recursos i els projectes.
Cal insistir en aquesta intervenci6é com a pega clau per a I’eéxit de la totalitat de la poli-
tica educativa del municipi.

5. Conclusions
L’Ajuntament de Badia del Vallés proposa una visi6 de 'orientacié com a element clau
en 'acompanyament a les persones i com a factor estratégic en la lluita contra 'AEP.

Aquesta visié va més enlla del dispositiu d’orientacio, i té la vocacié d’acabar formant
part de les politiques de familia, infancia, joventut, génere, educacio, serveis socials, ocu-
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pacio, i provocar el canvi d’un discurs individualitzador de les problematiques cap a una
mirada que, a partir del concepte d’habitus, pugui dissenyar i implementar politiques
eficaces i transformadores. Amb l'ajuntament com a pal de paller, cal articular de ma-
nera coherent tot el conjunt d’accions, actors, xarxes, partenariats i recursos de la co-
munitat en una direccid integrada que pensem que millorara les possibilitats de desen-
volupament optim dels joves de Badia i de construccié de projectes de vida satisfactoris,
fent una mica més real el dret a 'educacio i a I’éxit educatiu. No podem perdre de vista
que el mateix esquema —projecte de vida, acompanyament i orientacié de cap a cap de
la vida- és clau per fer intervencions eficaces amb persones adultes —sobretot les que no
tenen feina—, i que cal transformar les politiques ocupacionals obsoletes precisament en
aquest sentit.

Es aixi quan -mirant les persones com a éssers integrals i cronologics, en totes les
seves dimensions i edats, i que formen part d’'una comunitat- neix i pot créixer la Ciutat
Orientadora.
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La maleta de les families: orientacié
educativa a les families en el marc

de les estratégies de prevencié contra
’abandonament escolar prematur

Santi Martinez

Técnic de la Gerencia de Serveis d’Educacio, Diputacio de Barcelona

1. Introduccio

En una enquesta que va servir de base per a l'elaboracié d’un dels documents de referén-
cia sobre I'abandonament escolar prematur (AEP) a I’Estat espanyol,' quan es pregun-
tava al professorat el seu parer sobre les raons del fracas escolar, el paper de les families
hi tenia un paper absolutament determinant. Aixi, en opini6 dels docents, les causes del
fracas s’associen en primer lloc amb families que tenen la percepcié que I'educacié que
els seus fills estan rebent no els resultara util per al seu futur. Aquest desistiment fami-
liar com a causa principal del fracas escolar passaria fins i tot per davant dels factors es-
tructurals propis de la fatalitat de Bourdieu —classe social, i encara més, capital cultural
de pares i mares—, uns factors que també emergeixen, obviament, en I'analisi quantita-
tiva de l'estudi.

En el mateix treball es referma el paper de la familia en la conformacié de les expec-
tatives académiques dels joves, de manera que ’actitud de 'entorn familiar es confirma
com a prescriptor determinant a I’hora de prendre decisions importants en les trajecto-
ries i les transicions educatives de nois i noies.

Si concebem I'educacié com a formacié d’un pentagon educatiu entre administracio,
escola, docents, familia i alumnat,’ el vértex «familia» tendeix a afeblir-se a mesura que
els joves avancen en 'educacid secundaria, i aquest afebliment repercuteix sens dubte en
moments especialment critics com soén les transicions educatives.

En aquest sentit, val a dir que 'apoderament de les families es planteja com una de
les mesures clau d’intervenci6 en la lluita contra I'abandonament escolar prematur en
I'informe de referencia de la Comissié Europea.*

D’acord amb aquestes evidencies, hauria de resultar indefugible situar la familia en
el nucli de les estrategies de prevenci6 en I'ambit de l'orientacié educativa. Si fins fa re-
lativament pocs anys, orientaci6 als joves no havia tingut la rellevancia que finalment

" MARIANO FERNANDEZ ENGUITA, LuIS MENA MARTINEZ | JAIME RIVIERE GOMEZ, Barcelona, Fracaso y abandono escolar
en Espana, Barcelona, Fundacié “La Caixa” (col-l. Estudios Sociales, num. 29), 2010.

2 Aquests condicionants socials i familiars —sobretot familiars— s’imposen per damunt de les variables individuals
en el perfil dels alumnes amb AEP segons I'Informe del Risc Escolar a Catalunya (CTESC, 2011).

3 Jorbl Musons | Jorpl NoNEM, «Leducacié secundaria obligatoria. Problemes, reptes i escenaris per a la reformas,
Reptes de I'educacio a Catalunya. Anuari 2015, Fundacié Bofill.

4 European Commission (2013). Reducing early school leaving: Key messages and policy support http://ec.europa.
eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/strategic-framework/doc/esl-group-report_en.pdf.
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ha adquirit com un dels factors determinants en la millora de I’éxit en les trajectories
educatives i professionals, I'orientacio a les families es trobava en una situacid encara
més desatesa. Aixi ho van considerar els promotors de «La Mallette des Parents»,” un
projecte d’innovacié en orientacié educativa adrecada a families d’alumnes d’educa-
ci6 secundaria que es va posar en marxa, I’any 2008, en un conjunt d’instituts de la
regi6 de Paris. El projecte consistia a programar accions d orientacié adrecades a estu-
diants dels cursos superiors de la secundaria obligatoria en risc d’abandonament pre-
matur i fer-ne un seguiment personalitzat. Aquest projecte es va portar a terme amb un
procediment associat d’avaluacid ex ante que va posar de relleu I'impacte de les actua-
cions en termes de reducci6 de 'abandonament i la millora de resultats dels alumnes de
les families participants. La bona marxa del projecte s’ha traduit en la seva consolidacié
i expansid, de manera que s’ha implantat en diferents municipis i regions i s’ha estés a
diferents etapes de transicio educativa: de primaria a secundaria i de secundaria basica
a superior.

2. Agafant «La maleta de les families»

Prenent com a referéncia «La Mallette des Parents», el curs 2014-15 la Diputaci6 de Bar-
celona va promoure dins el Pla Pilot d’Orientacié de la Geréncia d’Educacio la realitza-
ci6 d’un projecte propi adrecat a families d’alumnes d’educacié secundaria de municipis
de la demarcacié de Barcelona. El projecte s’inscrivia en un desplegament més ampli
d’una estratégia d’orientacié que incloia altres activitats com el projecte Full de Ruta,®
la potenciacié de les fires d’orientacié als municipis de la provincia de Barcelona,” o el
lideratge del projecte europeu Guiding Cities.?

El projecte es va promoure conjuntament amb els serveis educatius de vuit munici-
pis de la demarcacié de Barcelona i de més de vint instituts de secundaria, i amb la col-
laboracié del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Aixi va néi-
xer «La maleta de les families»,” que també incorporava un procediment d’avaluacié
d’impacte ex ante de lama d’TVALUA" I'agéncia d’avaluaci6 de politiques publiques de
referéncia a Catalunya; a més, comptava amb el suport metodologic d’'Educaweb'! en la
definicio i I'operativa de les activitats d'orientacid, i encara amb la col-laboracié del De-
partament d’Ensenyament.

Les activitats d’'orientaci6 dissenyades —tallers grupals, tutories individuals- sadre-
¢aven en primer terme a una mostra raonada de families d’alumnes de 4t d’ESO, unes
250 families. Situats en el marc de les estratégies de prevencié de I'abandonament esco-
lar, es va partir de la hipotesi que si els alumnes duen a terme una tria fonamentada en
la seva opci6 educativa en el moment de transicid cap a l'etapa postobligatoria, es poden
minimitzar les possibilitats d’abandonament escolar prematur. I considerant el paper
determinant que poden tenir les families en aquesta transicié educativa, es plantegen
les activitats amb l'objectiu d’apoderar les families de manera que pares i mares puguin
aportar el seu suport en I'acompanyament als joves en el moment de fer la tria.

5 http://www.education.gouv.fr/cid53083/le-dispositif-mallette-des-parents.html.

8 https://www.diba.cat/web/educacio/orientacio/fullruta.

7 https://www.diba.cat/web/educacio/orientacio/fjo.

8 https://www.diba.cat/web/educacio/orientacio/guiding-cities.

¢ http://www.diba.cat/web/educacio/orientacio/maleta.

0 nstitut Catala d’Avaluacié de Politiques Publiques (http:/www.ivalua.cat/).

" Educaweb és una de les organitzacions pioneres en el marc de l'orientacié educativa a Catalunya.
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Les activitats van tenir una molt bona acollida entre les families participants, i de
manera paral-lela —en alguns dels municipis on es van portar a terme les activitats—, es
va poder aprofundir el marc de col-laboraci6 en orientacié educativa entre els serveis
educatius locals i els serveis d’orientacid dels instituts de secundaria amb la incorpora-
ci6 del treball amb families.

3. Consolidacié i expansié del projecte

La valoraci6 de les families participants i la bona disposicié de serveis educatius locals
i centres educatius va afavorir la continuitat i la consolidacié del projecte. Es van intro-
duir algunes modulacions d’aspectes operatius i metodologics i es va decidir incorporar
un nou format d’activitat: les xerrades d’orientacié. Aixi com els tallers i les tutories
d’orientacié s’adrecen a un nombre limitat de families d’alumnes de 4t d’ESO, les xer-
rades d’orientacid es programen com a activitats obertes a totes les families d’alumnes
de segon cicle d’ESO, extensible a altres nivells a criteri dels serveis d’orientacié dels
instituts.

Aquestes xerrades es plantegen com una primera presa de contacte de les families amb
les coordenades i els aspectes basics de 'orientacié educativa i la seva aplicacio practica
a’hora d’acompanyar els fills en el moment d’efectuar I'eleccié d’itineraris i d’opcions
educatives en la transici6 cap a la secundaria postobligatoria. Aquest primer contacte ser-
veix aixi mateix per difondre i posar en valor els nombrosos recursos d’orientacié que ja
funcionen al territori i als mateixos centres educatius, i que sovint les families desconei-
xen. En aquest sentit, cal remarcar que, més enlla de les activitats a ’aula amb les fami-
lies, es van elaborar un seguit de materials' i recursos audiovisuals" que es van posar
a disposicid dels centres educatius participants i de tota la comunitat educativa.

Amb el nou format d’activitats, «<La maleta de les families» va arribar a vint-i-vuit
instituts de dotze municipis de la demarcacié de Barcelona el curs 2015-16, amb una
participacié d’unes 1.000 families," i el curs 2016-17 les activitats es van portar a terme
a vint municipis de la demarcacié i van comptar amb la participacié de més de 1.400 fa-
milies."” Les activitats arribaran a vint-i-set municipis el curs 2017-18, i es preveu que se
superara el nombre de 1.500 families participants.

4. Seguiment i avaluacio del projecte

Com ja s’ha avancat, seguint la metodologia de I'experiéncia de Franga que va servir de
referent de «La maleta de les families», el projecte es va dissenyar associat a un procedi-
ment d’avaluacié d’impacte ex ante pilotat per IVALUA al qual ara farem referéncia, pero
previament cal remarcar que s’han portat a terme altres procediments de seguiment
i d’avaluacio. A banda de les enquestes de satisfaccio als assistents a les activitats, en la
primera edicio es va du a terme un exercici d’avaluacid de la implementacié del procés,

2 https://www.diba.cat/documents/113226/127467/tripticMaletaFamilies.pdf/8db778df-9759-420¢c-a554-
6e3731b292cd.

8 https://www.diba.cat/web/educacio/orientacio/maleta/maleta-recursos.

™ https://www.diba.cat/documents/113226/127467/InfoEdul2.pdf/d62d571f-f1d7-4416-96d4-42f99b18ff02.

8 https://www.diba.cat/es/web/educacio/llistabutlletins/-/newsletter/52716887/177/128621122/-la-maleta-de-les-
families-arriba-a-20-municipis-amb-un-increment-de-la-participac-1Pendent INFOEDU edici6 2016-17.
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que també va anar a carrec d’IVALUA, i en la segona edici6 es va fer una enquesta de
valoracio dirigida a cadascun dels professionals d’orientacié que van ser referents del pro-
jecte als centres educatius, en aquest cas a carrec dels serveis tecnics de ’'Oficina de Pla-
nificaci6 Educativa de la Gerencia d’Educacié.

Lavaluacié d’implementacié va posar de relleu una molt bona recepcid per part de
les families participants'® perod també alguns punts febles i propostes de millora per part
dels partners del projecte, basicament referents dels centres educatius i dels serveis edu-
catius locals.”” Aquestes valoracions es van prendre en consideraci6 en les modificacions
de format i metodologia que es van adoptar en la segona edicié i que s’han mantingut.

Pel que fa a la valoracio dels serveis d’orientaci6 dels centres educatius participants
en la segona edicio, el professorat en destacava de manera majoritaria que les activitats
podien tenir un impacte positiu per a les families i en la dinamica dels centres.

I pel que fa a I'avaluacié d’impacte, el procediment dissenyat per IVALUA va com-
portar fer el seguiment de la trajectoria educativa dels alumnes de les families partici-
pants en la primera edicié (alumnes que van fer 4t d’ESO el curs 2014-15). Les variables
que es van prendre en consideraci6 van ser els resultats academics, la permaneéncia en
el sistema educatiu, i les modalitats d’estudis escollides en la secundaria postobligatoria
(basicament, considerar la tria entre batxillerat i formacié professional).

Encara que els resultats no tinguin significacié estadistica, el treball ’TVALUA'™ ha
posat en relleu que:

 La participaci6 de les families en qualsevol de les modalitats del programa té un im-
pacte positiu i estadisticament significatiu en la reduccié del nombre d’assignatures
que els fills suspenen en l'avaluacié final ordinaria (juny).

 La participaci6 en el programa sembla incentivar la transicié dels alumnes cap a op-
cions de formaci6 professional.

+ La participaci6 de les families en qualsevol de les modalitats del programa s’asso-
cia a un increment de la probabilitat de mantenir-se en I'escolaritzacié postobliga-
toria el curs segiient. Es a dir a no abandonar els estudis just iniciada I’etapa posto-
bligatoria.

Els resultats de l'avaluacié d’impacte acompanyen les evidéncies obtingudes en els
procediments d’avaluaci6 anteriors i s’Thauran de prendre en consideracié a I’hora de
plantejar futurs desplegaments d’aquest projecte o d’altres actuacions que posin el focus
en el rol de les families en els processos d’orientacié educativa.

8 http://www.diba.cat/documents/113226/127467/InfoEdu07.pdf/57f37250-0b5f-44ca-a329-4f675¢cfc0809.

7 http://www.ivalua.cat/documents/1/30_06_2016_11_44_57_Maleta_families_implementacio_juny_2016_final.pdf.
'8 https:/www.diba.cat/documents/113226/127467/Maleta_families_impacte_mar%C3%A7_2017.pdf/fa26afd4-
ff82-48e5-9609-5885da8cd56a.
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Les autoritats locals al capdavant

de la lluita contra Pabandonament
prematur dels estudis postobligatoris
i la formacioé professional

Irene Psifidou’

Centre Europeu per al Desenvolupament de la Formacio
Professional (CEDEFOP)

1. Introduccioé

No fa gaire que el Centre Europeu per al Desenvolupament de la Formacié Professional
(Cedefop) ha posat en marxa un nou web que ofereix eines per lluitar contra I’abando-
nament escolar prematur,® pensat per als politics i els responsables de 'EFP (Educaci6 i
Formaci6 Professionals) implicats en el disseny, la implementaci6 i ’avaluaci6 de les po-
litiques i practiques d’EFP per plantar cara a'abandonament escolar prematur (a partir
d’ara, AEP).

La lluita contra ’AEP és un punt clau de I'estrategia Europa 2020, en que s’han iden-
tificat efectes positius en Pocupacio i la lluita contra 'exclusio social. La ra6 és que dei-
xar I'educacié abans d’hora comporta costos elevats i conseqiiéncies negatives tant per
ala societat com per a les persones. Tot i que els percentatges d’AEP a Europa s’han anat
reduint progressivament els ultims anys, les diferencies entre paisos i dins de cadascun
d’ells segueixen sent notables. El 2016, encara hi havia uns quatre milions de joves que
havien abandonat 'educaci6 secundaria sense haver obtingut cap titulacio.

Els diferents paisos adopten diverses mesures per redrecar aquest fenomen, moltes
de les quals estan inspirades en practiques i pedagogies d’EFP. A més d’aquestes mesu-
res, hi ha técniques i eines noves pensades per reforcar les politiques i la practica.

En aquest article es discuteix criticament sobre els factors que contribueixen de ma-
nera positiva a efectivitat de 'EFP per reduir 'AEP i els factors que poden limitar I’éxit
de les politiques extretes d’un estudi de recerca en dos volums publicat recentment
pel Cedefop: Leaving education early: putting vocational education and training centre
stage (Cedefop, 2016).’

Aixi mateix, l’article analitza el paper dels agents locals en la lluita contra 'AEP, i
suggereix un seguit d’intervencions que poden ser utils per a la comunitat autonoma de
Catalunya.

T L’autora d’aquest article va ser la responsable de la publicacié i la recerca duta a terme sota els auspicis del pro-
jecte Early Leaving from Education and Training impulsat pel Departament d’Aprenentatge i Col-locacio laboral del
Cedefop (vegeu la nota 3), com també del desenvolupament del web-caixa d’eines (vegeu la nota 2).

2 www.cedefop.europa.eu/TEL-toolkit.

8 Leaving education early: putting vocational education and training centre stage. Volum |: Investigating causes and
extent. http://www.cedefop.europa.eu/en/publications-and-resources/publications/5557. Volum II: evaluating policy
impact. http://www.cedefop.europa.eu/en/publications-and-resources/publications/5558.
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2. Les consequéncies de ’AEP

Els que avui abandonen abans d’hora I’escola i la formacié professional corren el risc de
convertir-se en el futur en aturats de llarga durada i adults inactius. La raé és que els
menys qualificats tenen més tendéncia a desentendre’s dels estudis, ja que no veuen opor-
tunitats de triomfar. Si troben feina, sovint els toca assumir pitjors condicions laborals,
i romanen atrapats en llocs de treball de perfil més baix. Ser poc qualificat comporta
seriosos desavantatges no només per als individus sin6 també per a les economies i les
societats. Un estudi recent del Cedefop suggereix que reduir substancialment les xifres
d’adults poc preparats els proxims deu anys aportara uns beneficis economics nets d'uns
200 bilions d’euros anuals. Es per aixo que la lluita contra 'abandonament prematur
dels estudis és una prioritat estratégica europea.

Lestratégia Europa 2020 s’ha fixat l'objectiu de reduir 'abandonament precog a menys
del 10 %, i ha convidat tots els paisos a establir els seus propis objectius nacionals. Avui,
aquest abandonament s’acosta a la meta fixada per al 2020. Segons les ultimes actualit-
zacions d’Eurostat, se situava en el 10,7 % l'abril del 2017, per sota del 12,7 % de fa cinc
anys. En més de la meitat dels paisos la taxa d’abandonament prematur és de menys del
10 %; 12 paisos han superat amb escreix els objectius fixats. El marc politic de la UE i les
recomanacions especifiques per a cada pais certament han contribuit als seus esforcos.
Pero aquestes figures emmascaren les importants diferencies que encara hi ha entre pai-
sos (del 5% de Lituania al gairebé 20 % d’Espanya i Malta). Aquestes diferéncies tam-
bé sén evidents dins un mateix pais. Si agafem I'exemple d’Espanya, s’hi noten diferen-
cies importants entre comunitats: Balears és la comunitat autonoma amb la major taxa
d’AEP (26,7 % el 2015), mentre que al Pais Basc és tres vegades menor (9,7 %) i la meitat
que la mitjana nacional (del 20 % el 2016). Mentre que Espanya en conjunt encara és
lluny d’assolir les xifres europees, el Pais Basc les ha ates gairebé des del 2013 (Francis-
co Luna Arcos, 2017).°

Aix0 confereix una responsabilitat important i un gran paper a les autoritats re-
gionals i locals a I’hora d’evitar que els alumnes abandonin els estudis o d’identificar
els joves en risc per reconduir-los cap a I'educacioé i la formacio, i ajudar-los a obtenir
un titol.

3. Qué sabem i qué no sabem sobre I’'abandonament
precoc de ’EFP

Mentre que el fenomen de I'abandonament escolar prematur s’ha examinat a bastament
a tot Europa i se’n coneixen bé les causes principals, hi ha molt poca literatura sobre
I'abandonament preco¢ de 'educacid i la formacid professional (EFP). Quants nois que
I'abandonen provenen especificament d’itineraris d’EFP? Per qué? Quants tornen a l'edu-
cacié? Quants es decanten per 'EFP com una segona oportunitat? I quants acaben ob-
tenint una titulacié? Per contestar aquestes preguntes, el Cedefop va encarregar un es-
tudi sobre les solucions que la UE dona a 'abandonament escolar.

4 https://ec.europa.eu/info/strategy/european-semester/framework/europe-2020-strategy_es.

5 FrANCISCO LUNA (2017). «Algunas hipdtesis sobre el bajo abandono escolar en el Pais Vasco», a TARABINI, A.; CUR-
RAN, M.; CASTEJON, A.; LUNA, F.; MONTES, A. i PsiFipou, |. Un problema no resolt: com abordar I'abandonament es-
colar prematur? p. 19-31.
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3.1. Abandonament prematur versus abandonament puntual

La Comissié Europea defineix 'abandonament prematur com el que practiquen «els jo-
ves de 18-24 anys que abandonen 'educaci6 i la formacié en la secundaria o abans, i que
queden fora de tot programa de formacio».

Labandonament prematur i el puntual no sén el mateix fenomen. Una persona pot
interrompre un curs i no caure necessariament en 'abandonament prematur. Pot ser
que aquesta persona només hagi canviat d’itinerari formatiu. Al mateix temps, no tot
abandonament puntual esdevé prematur definitiu. Es pot acabar 'ESO i no passar al
nivell segiient. Es important entendre aquests patrons si volem desenvolupar mesures
eficients.

Cada pais adopta les seves mesures per redrecar aquest fenomen, moltes de les quals
inspirades per practiques i pedagogies d’EFP. Al costat d’aquestes mesures, hi ha tecni-
ques i eines noves pensades per reforcar les politiques i la practica. No fa gaire el Cede-
fop ha posat en marxa un nou web que ofereix eines per lluitar contra 'abandonament
escolar (www.cedefop.europa.eu/TEL-toolkit), pensat per als politics i els responsables
de I’EFP implicats en el disseny, la implementacid i I’avaluacié de les politiques i prac-
tiques d’EFP per plantar cara a l'abandonament escolar prematur.

Taula 1. Diferents situacions de I’'abandonament precoc¢

e Es comprova que abandonar els estudis un cop no és igual a abandonament precog.

e El58% de I'’AEP s6n gent sense possibilitat d’éxit.

e El42% ha tingut algun episodi d’abandonament.

e 1/3 dels que han abandonat algun cop aconsegueixen acabar I'ESO o el batxillerat.

e N’hi ha molts que aconsegueixen titulacions d’FP.

e Amb tot, la majoria dels que abandonen els estudis en un moment determinat fan cronic I'abandonament
precog.

Font: 'autora.

3.2. EFP com a problema i solucié a ’'abandonament precoc¢

Malgrat el ric corpus de recerca respecte el que se sol anomenar abandonament es-
colar prematur, les contradiccions sobre el paper de ’EFP no s’han analitzat. El Cedefop
es va proposar omplir aquest buit de dades quantitatives i qualitatives mitjangant un
estudi de quatre anys, acabat a finals del 2016. Lobjectiu d’aquesta recerca era fer llum
sobre els reptes que 'EFP ha d’assumir i el paper positiu que pot tenir a I’hora de retenir
i recuperar els joves perque es formin.

Per copsar en profunditat aquesta contradicci6, hem d’entendre la dicotomia entre
I’EFP com a causa potencial i com un possible remei per a 'abandonament escolar.

D’una banda, I'EFP és més part del problema com més augmenta la taxa d’abando-
naments puntuals. Lanalisi duta a terme pel Cedefop de I’Adult Education Survey de
setze estats membres de la Unié Europea el 2011-12 suggereix que es dona una mica més
d’abandonament dels programes d’EFP que de I'educaci6 general.® Sobserva el mateix

8 Amb tot, les dades es basen en mostres petites i s’han d'’utilitzar amb prudencia.
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en analitzar les dades per paisos;” en la majoria dels casos (Bélgica, Dinamarca, Franga,
Paisos Baixos, Austria), sembla que 'EFP dona una més elevada proporcié d’abandona-
ment precog que I'educacié general. Amb tot, hi ha diferencies nacionals en les taxes
d’abandonament entre tipus de programes d’EFP i sectors o professions. Hi té influen-
cia el grau d’atractiu de I'EFP, que pot combinar caracteristiques com ara oportunitats
laborals, franja salarial, nivell de participacié o imatge de la professio.

D’altra banda, PEFP és una soluci6 al problema perque fa un paper pal-liatiu enfront
de ’AEP. La recerca del Cedefop mostra que, al final, un ter¢ de 'abandonament escolar
acaba tornant a 'educacio, i que la majoria de joves aconsegueixen una titulacié d’FP.
Dit d’una altra manera, els programes d’EPP poden recuperar clarament per a I'educa-
ci6 part de 'abandonament precog, i afavorir 'augment dels titulats. A més, molts joves
en situacio de risc d’abandonament continuen estudiant, perque se’ls dona l'opcié de can-
viar un itinerari académic que no els diu res per un curriculum d’EFP més practic i re-
llevant. analisi dels itineraris dels joves a Franca i els Paisos Baixos revela que la majoria
dels qui passen de l'educacié general a EFP obtenen una titulacié.® Aixi doncs, ’EFP tam-
bé pot prevenir 'abandonament precoc.

Taula 2. El rol contradictori de PEFP

EFP, part del problema
e Cal impedir 'abandonament precog de I'EFP

EFP, part de la solucio
e Cal reconeixer el potencial de les pedagogies d’EFP per recuperar els joves
— Millorar la qualitat de I'EFP
Augmentar la flexibilitat del sistema
Promoure una imatge positiva de I'EFP
— EFP en:
Estrategies nacionals adrecades a I'’AEP
Iniciatives de politica comunitaria i grups de treball tematics
— Mesurar I'impacte de les politiques i establir prioritats de millora: utilitzar indicadors estructurals

Font: 'autora.

4. Per qué s’abandona ’EFP?

Per entendre la complexa relaci6 entre 'EFP i 'abandonament prematur, calen analisis
rigoroses del problema. A banda dels aspectes personals, la situaci6 social i la propia
historia, hi ha un ampli ventall de factors economics o del mercat laboral que poden in-
fluir en la decisié dels joves de si continuar formant-se o no. També pot ser decisiva la
manera com els sistemes d’educaci6 i FP estan estructurats, o com esta organitzada l'EFP.

Per posar-ne uns quants exemples, el desequilibri entre les expectatives d’un itinera-
ri d’EFP o professio i la seva realitat (les condicions de treball) pot ser una rad que por-
ti un jove a abandonar una EFP, generalment durant els tres primers mesos del curs. Els
sectors amb jornades llargues o horaris nocturns o poc convencionals, riscos per a la

7 Les dades de cada pais empren diferents sistemes de mesura.

8 A Franga, el 10 % dels estudiants d’educacio general es canvien a la formacié professional; el 79 % es treuen
el titol. Als Paisos Baixos, el 7,7 % dels estudiants d’educacié general es passen a FP, i el 82,7 % obtenen una
titulacio.
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salut o estres, tendeixen a experimentar una taxa més alta d’abandonament. Quan s’apun-
ten a una formacié d’EFP, els joves s'esperen classes més practiques. Les classes més aca-
démiques i tradicionals poden decebre i a la llarga portar al fracas.

Pero els programes d’EFP que ofereixen i requereixen un aprenentatge més practic i
basat en la feina (per exemple, aprendre un ofici) també poden conduir a un abandona-
ment. Alguns joves de quinze o setze anys no s6n prou madurs per integrar-se en una
empresa o no tenen prou habilitats per conveéncer el dador de feina que els contracti; les
relacions pobres al lloc de treball poden afectar negativament la motivacio per acabar la
formacio. Si participen en un programa d’EFP abans de trobar un contracte de practi-
ques, els joves pengen els estudis d’EFP quan no troben cap empresa que els ofereixi fei-
na. D’acord amb el Cedefop, la manca de disposicio per treballar, els conflictes al lloc de
treball, i la manca d’ofertes laborals son els tres motius més freqiients per abandonar la
formacio basada en sistemes d’EFP.

La manca d’atractiu i la imatge social de 'EFP també son factors importants que con-
tribueixen a l’alta taxa d’abandonament precog en aquells paisos on I'EFP és la segona
opcio, sovint poc prestigiada. En aquests paisos, els joves i les seves families haurien
preferit seguir I'educacié general, de manera que emprenen ’EFP mig a contracor. Si el
programa no els motiva, és més facil que se’n desentenguin.

Per ser efectives, les politiques i les mesures han de tenir en compte certs factors con-
textuals; i sThan de basar en 'experiéncia adquirida en iniciatives anteriors.

5. Qui abandona PEFP?

Alguns dels joves que abandonen els estudis sense cap titol d’ensenyament secundari
superior tenen situacions complexes en que conflueixen diversos factors negatius. D’al-
tres no son diferents d’aquells que, a pesar de les dificultats, continuen estudiant i for-
mant-se, i que arriben a titular-se.

Lestudi del Cedefop ha identificat sis perfils d’'abandonament precog i estudiants en
risc de patir-ne. Aquests perfils illustren de quina manera els diferents factors de risc
poden interactuar i portar a 'abandonament.

Taula 3. Perfils d’estudiants en risc

Evasiu Absentisme frequent; no li interessa ni I'educacio ni la formacioé professional
Inconformista Absentisme freqUient, pobres resultats academics, actitud negativa al centre
Perdut pel cami No s’adapta als requeriments i les expectatives del nou programa

Resignat No troba el seu lloc perque no compleix els requisits

Obligat Decideix abandonar per motius econodmics o familiars

Marginat Acumula adversitats i desafiaments

Font: l'autora.

Els perfils mostren diferents nivells de desafecci6 i diferents tipus de reptes. Els es-
tudiants que eviten el sistema (el primer perfil) son aquells que primer manifesten els
simptomes de desafeccid. Els que senfronten al sistema presenten nivells més alts d’ab-
sentisme i, tot i que formalment encara no s’han desvinculat del medi escolar, ja hi
senten una forta desafeccio. El tercer perfil, els alumnes poc compromesos a causa de
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dificultats d’adaptaci6 després del canvi, correspon a joves que segueixen un itinerari
formatiu que no compleix les seves expectatives i que estan indecisos sobre com s’han
d’orientar en el futur. Els estudiants poc compromesos perque no troben res que els agra-
di o perque van suspendre I'examen final i per tant no tenen el titol sovint sén joves
instal-lats en una zona grisa entre 'abandonament precog i els estudiants estandard. Els
dos ultims grups son els que més aviat abandonen: alumnes que han de deixar l'educa-
ci6 ila formaci6 a causa d’obligacions laborals o familiars, i alumnes en qui conflueixen
diversos problemes, que poden tenir a veure tant amb la salut com amb aspectes psico-
socials.

Lestudi del Cedefop es fixava en si 44 mesures d’exit identificades a 15 paisos euro-
peus podien encaixar en aquests perfils (i com podien fer-ho). Si bé les fronteres entre els
diferents perfils son difuses i s"hi podrien aplicar diferents mesures, I’estudi revela que:

« les mesures preventives sovint se centren en els perfils evasius i no conformistes;

« les mesures d’intervencio se centren tipicament en els perfils «perdut pel cami» i «re-
signat»;

« les mesures compensatories apunten als que pertanyen als perfils «resignat», «obli-
gat» o «marginat».

Les mesures que se centren en el perfil dels marginats solen ser molt diferents de les
que sapliquen a altres perfils, perqué ofereixen un suport molt més global. Les mesures
adrecades als tipus resignats i obligats sovint guarden una relacié amb el mercat laboral
(Cedefop, 2016, p. 64).

Taula 4. Perfils d’estudiant i tipus de mesura

Evasiu

Mesures preventives
Inconformista

Perdut pel cami

Mesures d’intervencid
Resignat

Obligat

Mesures de compensacio
Marginat

Font: 'autora

Els professionals que dissenyen mesures per lluitar contra I'abandonament precog
han de reflexionar sobre les caracteristiques especifiques del(s) seu(s) grup(s) diana, i
emprendre accions d’acord amb aixo. Aquest plantejament també requereix que els po-
litics afinin i perfilin les seves respostes.

6. Com combatre I'abandonament precoc¢?

6.1. L’adopcioé de politiques i mesures d’acord amb les necessitats
individuals

Les evidéncies mostren que les politiques i les mesures per combatre 'abandonament
escolar preco¢ tenen més probabilitats de reeixir si reconeixen els diferents factors que
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hi poden influir i si es dissenyen per a perfils especifics de joves en risc d’abandonar els
estudis o la FP.

Taula 5. Relacio entre perfils i mesures de determinades caracteristiques

Evasiu e Aconsellar, acompanyar i guiar
Inconformista e Compromis dels pares
¢ Plantejament holistic a nivell de tot el centre
¢ Responsabilitzar i apoderar els professors i formadors

Perdut pel cami ¢ Desenvolupar una actitud propensa a treballar
Resignat e Desenvolupament i pla d’aprenentatge individualitzat
e Conreu d’habilitats socials i comunicatives
e (Classes de reforg per als alumnes amb dificultats

Obligat e Formacié per millorar les habilitats basiques

Marginat e Activitats pensades per desenvolupar confianga en un mateix, motivacié i compromis
e Oportunitats per passar a I'FP / aprenentatge d’un ofici
e Suport global procurat per personal interdisciplinari

Font: lautora.

No hi ha un sol projecte d’una intervencio efectiva per combatre ’AEP: els resultats
d’intervencions reeixides varien d’un grup diana a l'altre i d’un context a I’altre. L'es-
tudi del Cedefop analitza mesures reeixides per combatre I’abandonament precog¢ mit-
jancant EFP i n’extreu llicons per al disseny, la implementaci6 i ’avaluacié de politiques.

Amb alguns perfils de joves amb risc d'abandonament precog, els petits canvis poden
comportar una gran repercussio a I’hora de retenir-los al centre educatiu. En canvi, els
joves amb una manca de compromis molt forta necessiten suport addicional per assu-
mir nous reptes a la seva vida i augmentar I'interés personal per I'educaci6 i la formacio.

Amb tot, I'EFP tot sol no fa miracles. Una combinacié d’EFP amb mesures socials i
laborals ajuda a perfilar respostes per als diferents perfils de joves en risc d’abandona-
ment prematur. Algunes mesures per corregir 'abandonament precog poden compartir
caracteristiques amb altres serveis socials: assistencia psicosocial, serveis d ocupacié pu-
blics, i mesures d’ocupaci6. Un dels reptes és la multiplicitat i el caracter inconnex
d’aquestes mesures. Els serveis de suport per combatre I'abandonament precog¢ han d’es-
tar connectats, com també haurien d’estar-ne amb altres serveis per ser efectius per a:

« Identificacid i derivacid dels joves. Moltes mesures depenen daltres serveis per orien-
tar els joves: els serveis d’ocupacié publics, els tecnics en educacid i formacio, les ONG
i la Justicia.

+ Adrecar els joves als serveis apropiats. No es pot esperar que els joves descobreixin
oportunitats pel seu compte ni que identifiquin les que els puguin convenir més. Ca-
len entitats intermediaries.

« Lus eficient dels recursos. El suport pot ser compartit mitjangant diferents mesures
i serveis, com ara suport medic, consell i terapia psicosocials per a les dificultats
d’aprenentatge, i guiatge o serveis semblants per ajudar els joves a trobar feina.

Cada pais es troba en un punt diferent en la coordinacié a escala nacional i regional

de les mesures contra 'abandonament precog i per garantir que es complementen i en-
caixen bé amb altres serveis socials i d’ocupacio.
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6.2. Fer participar i apoderar les autoritats regionals i locals

Les politiques nacionals proporcionen el marc, pero és als nivells regional i local que
l’estreta col-laboracid entre el sector d’EFP, els interlocutors socials, els serveis d’ocupa-
cio, els treballadors socials i de joventut pot donar suport als joves, i els centres d’FP i
les empreses poden ajudar-los a aconseguir no només una titulacié siné també la que
els convingui més per trobar feina.

Les autoritats regionals i locals han de tenir un rol decisiu en I'obtenci6 de dades, en
la seva analisi i en les actuacions que se’n derivin.

6.2.1. Obtencié de dades globals i monitoratge

Detectar aviat els signes de malestar en estudiants amb risc d’abandonament és vital per
prevenir 'abandonament precog. Si aquests signes es detecten a temps, hi ha més pro-
babilitats de reconduir els joves amb intervencions relativament senzilles i, per tant, es
poden obtenir més bons resultats amb menys recursos. Un cop els estudiants han aban-
donat, com més temps estiguin fora del sistema educatiu més dificil els sera tornar-hi, i
més oportunitats tindran de decantar-se per altres activitats, com ara feines mal paga-
des. Aix0 explica per que el 60 % de I'abandonament precog correspon a joves inactius
ialatur.

Identificar a temps els estudiants en risc d’abandonament i arribar als que ja ho han
fet requereix recollides de dades ben fetes, sistemes de monitoratge i la sincronitzaci6
d’esfor¢os a tots els nivells. Actualment hi ha iniciatives per millorar la cohereéncia i la
compatibilitat dels mecanismes d’obtencié de dades en els subsistemes educatius; en
molts paisos encara estan en un estadi inicial. Als pocs paisos on aquests sistemes s’han
consolidat bé, els beneficis son clars.

Un dels reptes que han d’assumir els paisos que estan implantant sistemes de moni-
toratge és distingir els que deixen els estudis i acaben en abandonament precog d’aquells
que han canviat d’itinerari o que enceten un nou contracte de practiques en una altra
empresa. Generalment, aixo requereix combinar dades de diversos subsistemes d’EFP,
cadascun amb una gesti6 diferent i amb definicions lleugerament diferents, com també
combinar dades sobre I'aprenentatge d’oficis amb dades sobre altres itineraris educatius.

Hi ha iniciatives per millorar la recollida de dades en diferents paisos, que permeten
fer un seguiment de I'estudiant dins el sistema. Alguns paisos preveuen registres d’es-
tudiants que permetrien resseguir-ne els itineraris formatius. En molts paisos és un work
in progress.

S’ha demostrat que aquests sistemes son utils per:

» Augmentar la consciéncia del problema entre els actors locals. Tenir dades deta-
llades per una zona urbana o una escola empeny a passar a I’accié.

« Fixar objectius per territori o institucié educativa i fer el seguiment de com pro-
gressa. Els objectius es tradueixen en plans d’acci6 o estrategies que despleguen
objectius mesurables.

« Donar dades anuals (0 amb més freqiiéncia) en temps real, que es tradueixin en
les accions oportunes; com més temps hagi passat algu fora del sistema educatiu,
més dificil sera que recuperi les aspiracions i els habits d’estudi.

« Desenvolupar mesures adregades a aquells barris o centres on s'observi una con-
centraci6é més elevada de problematiques.

o+ Arribar als qui han abandonat, i treballar amb les entitats per practicar una re-
pesca activa.
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Uns quants reptes pendents:

+ Desenvolupar mecanismes per ajudar a I'obtenci6 de dades als diferents centres
educatius, i per assegurar que es faci amb qualitat.

« Emprendre analisis de dades per proporcionar -als responsables de prendre de-
cisions— uns indicadors que siguin facils d’entendre, interpretar i utilitzar.

« Augmentar el feedback que es dona a les autoritats locals i els subministradors
d’EFP sobre les dades obtingudes per les autoritats nacionals i regionals.

 Arribar als responsables de prendre decisions, proporcionant-los més informacio
actualitzada i compartint-la amb actors a diferents nivells.

Resulten valuoses les dades actualitzades i rellevants sobre 'abandonament precog
a diferents nivells: individual, de programes i mesures, institucional, i local, regional i
nacional. Amb tot, implementar sistemes de monitoratge és molt costds, i millorar la
coheréncia i la compatibilitat dels mecanismes d’obtencié de dades en els subsistemes
d’EFP pot ser complex. Lestudi del Cedefop reconeix els reptes i identifica les iniciati-
ves emergents i en curs que hi ha per millorar els sistemes de monitoratge; aquestes
poden servir com a models utils per als paisos que ara es proposen millorar els seus
propis sistemes.

6.2.2. Avaluacions finals sobre queé funciona i per queé

A la Uni6 Europea hi ha nombroses activitats encaminades a combatre 'abandonament
precog en ’EFP. Amb tot, falten evidéncies sobre quines funcionen, amb qui i per que.
Lestudi del Cedefop (2016) va identificar més de 300 iniciatives relacionades amb I’EFP
en 15 paisos de la Unié Europea encaminades a revertir 'abandonament precog i, amb
tot, només se n’ha avaluat una minoria. Aixo vol dir que hi ha un buit d’informacié so-
bre si son efectives per als reptes de 'abandonament prematur. Sense dades sobre els re-
sultats, és impossible prendre decisions informades sobre quina mena d’activitats caldria
prioritzar, i per a quins grups diana. Les proves de I’éxit son crucials per crear politiques,
arribar a acords de finangament, i ajudar a potenciar les capacitats necessaries.

I fins i tot quan les mesures s'avaluen, les avaluacions sovint no mesuren l'efecte glo-
bal que la politica ha tingut en la retenci6 i 'obtencié d’un titol, una dada que podria ser
molt util per als responsables politics. En altres casos, els indicadors emprats no resul-
ten comprensibles per a les autoritats locals, o les conclusions a qué s’ha arribat no se’ls
han comunicat.

Aqui és on podem veure un rol més fort de les autoritats locals; d’'una banda, per con-
tribuir a la compilacié de dades i, de l'altra, per analitzar-les i fer-ne el seguiment. Per
donar suport als creadors de politiques i altres agents que no son experts en el camp de
’avaluacid, inclosos els professionals de I’'EFP, el Cedefop ha desenvolupat eines d’ava-
luacié que estan disponibles al nou web per al monitoratge i I'avaluacié de politiques i
mesures especifiques.’

¢ Eines de reflexid sobre els creadors de politiques http:/www.cedefop.europa.eu/en/toolkits/vet-toolkit-tackling-
early-leaving/evaluate/self-reflection-tool.

Pla d’avaluacio per als creadors de politiques http://www.cedefop.europa.eu/en/toolkits/vet-toolkit-tackling-early-
leaving/evaluate/evaluation-plan-policy-makers.

Pla d’avaluacié per a técnics i professionals http://www.cedefop.europa.eu/en/toolkits/vet-toolkit-tackling-early-
leaving/evaluate/evaluation-plan-providers-practitioners.
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Per concloure, unes observacions

Per garantir el manteniment de les bones practiques al llarg del temps resulta crucial un
alt nivell de compromis per part dels responsables politics a escala tant nacional com
local. Una de les lligons apreses de I'estudi del Cedefop és que per avaluar —i millorar, i
finalment convertir en programes a més gran escala- iniciatives locals innovadores, cal
temps. Les ajudes a llarg termini asseguren el compromis dels equips humans que tre-
ballen sobre el terreny, i els permet desenvolupar els seus métodes de treball a mesura
que adquireixen experiencia.

Malgrat tot, avui hi ha nombroses iniciatives d’éxit que no han despertat cap atencié
ni han trobat un mercat més enlla del seu context local. El que sovint frena els agents
daltres llocs per adoptar-ne els beneficis és la manca de compromis politic per transfe-
rir les practiques d’éxit i fer-les funcionar en altres contextos. Per contra, alla on el com-
promis politic és fort, I’exit esta assegurat.
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El sistema educatiu a la demarcacioé
de Barcelona. Curs 2016-2017

Observatori de I’educacio local

1. Introduccio

Aquest article presenta I'evolucid de les xifres principals dels indicadors de referéncia a
la demarcaci6 de Barcelona! fins a les darreres dades disponibles en I’estadistica oficial
del Departament d’Ensenyament. En concret, s’hi fa el seguiment de I'evolucié de I'alum-
nat matriculat en les diferents etapes del sistema educatiu de regim general i la seva dis-
tribucid segons el sector de titularitat dels centres on cursen els estudis.  a més s’hi ana-
litza amb detall el cas de les etapes no obligatories per tal d’observar I'evolucié de la
matriculacié d’infants al primer cicle de 'educacié infantil i dels joves que cursen edu-
cacid secundaria postobligatoria.

Cal assenyalar que, per la disponibilitat de les dades, I’analisi es fa fins al curs 2016-
2017 sempre que és possible, pero, en el cas d’indicadors que incorporen dades pobla-
cionals, la série arriba només al curs 2015-2016, ja que les dades corresponents al padré
del 2017 encara no s’han publicat.

2. Evolucio de Palumnat els darrers deu cursos escolars

Com mostra el grafic 1, I'increment d’alumnat matriculat en el sistema educatiu a la
demarcaci6 ha estat notable. De fet, els darrers deu cursos hi ha hagut un augment de
97.072 alumnes, cosa que suposa un increment del 16 %.

Sies comparen les dades del curs 2016-2017 amb les inicials del curs 2007-2008, s’ob-
serva que només en el cas de I'educacié infantil de segon cicle —que inclou els cursos en-
tre P3 i P5- hi ha una disminucid, que se situa en el 3 %, del nombre d’infants. Pel que
fa ala resta d’etapes, son els cicles de formacid professional els que presenten un creixe-
ment més gran percentualment, amb un increment global de 18.467 alumnes. En el cas
de I'educacié primaria, I'increment se situa en els 51.046 alumnes i en els 26.189 en el
cas de I'educaci6 secundaria obligatoria. El nombre de matricules a batxillerat ha tingut
un increment de 4.894 alumnes, un 12 % de creixement, mentre que 'educacié infantil
de primer cicle ha augmentat un discret 1,6 % amb 671 infants.

" Les dades del present article fan referéncia als municipis de la provincia de Barcelona exclosa Barcelona ciutat,
ja que aquesta té una dinamica propia.
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Aixo no obstant, I'evoluci6 de I'alumnat en cadascuna de les etapes ha seguit una
evolucié molt diversa al llarg del periode. De fet, a grans trets podem separar aquesta
década en dues etapes diferenciades. Aixi, fins al curs 2011-2012 trobem un fort incre-
ment de 'alumnat en les etapes primerenques, en especial en I'educacié infantil de pri-
mer cicle, que, en quatre cursos, passa a donar servei a 7.273 infants més, de manera que
el nombre d’alumnes s’incrementa en gairebé un 18 %. També hi ha augments significa-
tius en el cas de 'educacié infantil de segon cicle i de primaria. Aquesta evolucié dife-
rent en les dues etapes respon basicament al canvi demografic que s’ha donat, corres-
ponent el primer periode als darrers anys d’elevada natalitat i inici de la davallada de
naixements. Durant el segon periode, per tant, el nombre d’infants entre zero i sis anys
baixa de manera significativa, mentre que augmenta el d’alumnes en edat de cursar pri-
maria i educacié secundaria obligatoria.

En el cas de la formaci6 professional, tot i que no és atribuible a aspectes demogra-
fics, es dona també una certa diferenciacié entre aquestes etapes, ja que I'increment
d’alumnat és superior durant els primers anys de la crisi economica. Tot i aixo, en el cas
dels alumnes matriculats en cicles de grau superior, es detecta un creixement significa-
tiu el darrer curs, 2016-2017.

Grafic 1. Evolucioé de Palumnat en els diferents cicles educatius a la demarcacio
de Barcelona
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Font: elaboracié propia a partir de les dades d’Estadistica de I'Ensenyament. Departament d’Ensenyament. Gene-
ralitat de Catalunya.

Pel que fa a la distribucié de I'alumnat segons la titularitat del centre a que assis-
teixen, en el periode, els percentatges globals de matricula als centres de titularitat
publica es mantenen for¢a constants al voltant d’'un 70 % del total d’alumnes, amb una
lleugera tendéncia a incrementar-se el pes del sector public. Si s’analitza el que ha suc-
ceit a cadascuna de les etapes, s'observa que I'increment s’ha donat sobretot en el cas
de I'educacié infantil de primer cicle, mentre que el percentatge d’alumnes que estu-
dien en centres del sector privat s’ha incrementat en el cas dels estudis de cicle supe-
rior de formacié professional. El grafic 2 mostra els canvis globals al llarg del periode
d’analisi.
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Grafic 2. Percentatge d’alumnat que assisteix a centres segons la seva titularitat
a la demarcacié de Barcelona. Curs 2007-2008 vs curs 2016-2017
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3. El cas de Peducacié infantil de primer cicle

En el cas de I'educacio infantil de primer cicle, es tracta d’una de les etapes no obligato-
ries en que els governs locals hi tenen un paper cabdal. De fet, segons les dades del curs
2015-2016, del total d’infants escolaritzats en aquesta etapa, el 58 % ho estava en alguna
de les 395 escoles bressol existents a la demarcacid, de manera que la xifra se situa al vol-
tant dels 24.000 infants que cursen I'educacio infantil en aquests centres.
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Els grafics 3 i 4 mostren respectivament I'evolucié del nombre d’infants matriculats i de
la taxa d’escolaritzacié sobre el total de poblacié menor de tres anys. Els darrers deu cursos,
com s’apuntava anteriorment, sobserva el canvi de tendéncia que hi ha hagut, amb un
increment dels infants matriculats fins al curs 2011-2012 i una davallada a partir d’aquest
punt, tot i que la xifra s’ha estabilitzat a partir del curs 2014-2015, amb una lleugera tenden-
ciaa incrementar-se el curs 2016-2017. La taxa d’escolaritzacio, pero, s’ha anat incremen-
tant de manera notable, i ha passat, globalment, del 29,7 % al 36,4 %. El creixement en el
percentatge d’infants matriculats es dona, sobretot, en el cas dels infants de més d’un any.
En el cas dels infants de 2 anys 'increment es manté també per al darrer curs amb dades.

Grafic 3. Evolucié dels infants matriculats en primer cicle d’educacio6 infantil
a la demarcacio6 de Barcelona
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Font: elaboracié propia a partir de les dades d’Estadistica de 'Ensenyament. Departament d’Ensenyament. Gene-
ralitat de Catalunya.

Grafic 4. Evolucié de la taxa d’escolaritzacié en primer cicle d’educacié infantil
a la demarcacié de Barcelona
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Font: elaboraci6 propia a partir de les dades d’ldescat i d’Estadistica de I'Ensenyament. Departament d’Ensenya-
ment. Generalitat de Catalunya.
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4. Educacio postobligatoria

Tot i que aquest apartat se centra en les etapes postobligatories (batxillerat i formaci6
professional) a la demarcacio, cal assenyalar I'evolucié positiva d’alguns dels indicadors
a nivell catala relacionats amb el seguiment dels estudis més enlla de les etapes obligato-
ries. Aixi, el grafic 5 mostra I'evoluci6 de tres d’aquests indicadors: 'abandonament es-
colar prematur,” la poblaci6 de 20 a 24 anys amb estudis de nivell secundari postobliga-
tori ila poblacid inactiva de 18 a 24 anys que no cursa estudis (sovint anomenats «ni-ni»).

En el cas de 'abandonament escolar prematur, la reduccio els darrers anys ha estat de
més de tretze punts percentuals, una evolucié similar a la dels joves inactius que no cur-
sen estudis, que els darrers cinc anys ha baixat en gairebé set punts. D’altra banda, la
xifra de joves que finalitzen estudis secundaris postobligatoris s’ha incrementat un 12 %.

Grafic 5. Evolucié d’indicadors relacionats amb la continuitat dels estudis
postobligatoris. Catalunya
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Font: elaboracié propia a partir de les dades del Departament d’Ensenyament. Generalitat de Catalunya.

En el cas dels ensenyaments postobligatoris, és interessant observar la distribucié de
I'alumnat per edats i fer un especial seguiment als joves entre 16 i 17 anys, just en el mo-
ment de la transicio6 entre les etapes obligatories i les postobligatories.

Respecte a la distribucio per edats, els grafics 6 i 7 mostren les diferéncies entre totes
dues etapes. Aixi, en el cas de batxillerat només un 4 % del total de 'alumnat té més de
18 anys, mentre que, als cicles, fins al 38 % de I'alumnat es troba en aquesta franja d’edat.
El grafic 8 permet observar com han evolucionat aquests percentatges al llarg de la dar-
rera déecada. S’hi observa com la preséncia d’alumnat de més de 18 anys en la formacié
professional de grau mitja ha anat disminuint els darrers cursos escolars i, tot i que en-
cara es manté en unes xifres molt superiors a les inicials, sembla que baixa la poblacié
que es reincorpora al sistema educatiu a través de la formacid professional de cicle mitja.
El fet que I'abandonament escolar prematur estigui baixant, juntament amb la millora

2 Percentatge de poblacié entre 18 i 24 anys que ha assolit com a maxim la primera etapa de I'educacié secunda-
ria respecte al total de poblacié del mateix grup d’edat.
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observada els darrers cursos pel que fa a la graduacié en I'educaci6 secundaria, pot con-
tribuir a explicar aquest canvi de tendéncia.

Grafic 6. Distribucié per edat de 'alumnat matriculat en batxillerat. Curs 2016-2017
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Font: elaboracié propia a partir de les dades d’Estadistica de I'Ensenyament. Departament d’Ensenyament. Gene-
ralitat de Catalunya.

Grafic 7. Distribucié per edat de "alumnat matriculat en cicles formatius de grau
mitja. Curs 2016-2017

M 16 anys
M 17 anys

18 anys
719 anys

120 o0 més anys

Font: elaboracié propia a partir de les dades de I'Estadistica de 'Ensenyament. Departament d’Ensenyament. Ge-
neralitat de Catalunya.
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Grafic 8. Evolucié de I'alumnat de més de 18 anys matriculat en les etapes
d’educacioé secundaria postobligatoria
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Font: elaboracio propia a partir de les dades d’Estadistica de I'Ensenyament. Departament d’Ensenyament. Gene-
ralitat de Catalunya.

En relacid als joves entre 16 i 17 anys, el grafic 9 ens permet observar el percentatge
que ha cursat batxillerat o cicles formatius de grau mitja els darrers cursos. Es fa pa-
les que la xifra de joves que continua els estudis, un cop acabada 'educaci6 secundaria
obligatoria, ha anat creixent al llarg d’aquests anys, i que s’ha incrementat el percentat-
ge global de poblacié en aquest tram d’edat a batxillerat o cicles en més de nou punts
percentuals.

Grafic 9. Evolucié de la poblacio de 16 i 17 anys en Peducacié secundaria
postobligatoria segons els estudis que cursen
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Font: elaboracio propia a partir de les dades d’ldescat i d’Estadistica de I'Ensenyament. Departament d’Ensenya-
ment. Generalitat de Catalunya.
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Per tal d’aproximar el percentatge de joves entre 16 i 17 anys que no estan escolaritzats
en el sistema educatiu catala, el grafic 10 mostra els percentatges de joves escolaritzats en
les diferents etapes, inclos en aquest cas 'alumnat que es troba en I'educacié secundaria
obligatoria pel fet d’haver repetit un o més cursos, el que cursa algun programa de for-
maci6 inicial i el que es prepara per accedir a cicles de formacié professional a través
dels cursos que es fan als centres de formaci6 de persones adultes. Com s’observa en el
grafic, el nombre de joves que no esta matriculat a cap d’aquests ensenyaments ha dis-
minuit al llarg dels anys, tot i que s’ha estabilitzat els darrers cinc cursos i I'tltim curs
analitzat s’ha situat en un 18,5%. També hi queda reflectida la disminuci6é d’alumnes
d’aquestes edats que es troba repetint algun curs en 'educacié obligatoria.

Grafic 10. Evolucié de la poblacié de 16 i 17 anys a la demarcacié de Barcelona
segons els estudis que cursen
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Font: elaboracié propia a partir de les dades d’ldescat i d’Estadistica de I'Ensenyament. Departament d’Ensenya-
ment. Generalitat de Catalunya

El grafic 11 permet observar la distribucié d’aquests joves entre els diferents ensenya-
ments amb més detall per al curs 2015-2016.

Grafic 11. Poblacié de 16 i 17 anys a la demarcacioé de Barcelona segons
els estudis que cursen. Curs 2015-2016
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Font: elaboracié propia a partir de les dades d’ldescat i d’Estadistica de I'Ensenyament. Departament d’Ensenya-
ment. Generalitat de Catalunya.
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