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1.1. Sociologia i sociologia de I'’educacid. Apunts

Els fundadors de la sociologia

August Comte (1798-1857)

e El fundador de la disciplina sociologica és el filosof positivistal August
Comte, qui preconitza la creaci6 d'una ciencia social positiva a partir de
'observacio empirica.

e Els inicis de la sociologia estan vinculats a les problematiques socials
associades al pas de la societat preindustrial a la societat industrial.

e Per a Comte, les institucions socials no poden ser transformades
directament. Abans, cal transformar els esperits i les voluntats, uns
esperits que, en el seu moment, estan fortament dividits entre I'esperit
«teologic» i el «cientific».

e Aixi doncs, per transformar les institucions socials cal escometre
préviament una educacié general de la humanitat a partir d'una
«concepcio6 cientificament ordenada» del coneixement huma.

e La ciencia parteix de I'observacié dels fenomens (empirisme), pero amb
aquesta no n’hi ha prou. Es necessari, a més, ordenar o sistematitzar les
observacions en lleis que estableixin relacions invariables entre
fenomens. Aquest és el paper de les teories, que poden ser modificades
o suprimides per noves observacions.

e A les lleis de les disciplines particulars se superposen visions més
generals que comprenen totes les ciencies i ordenen les relacions entre
aquestes. Aquesta visi6 global, que Comte descriu com a «positiva», deu
ser la base del sistema educatiu futur.

e Comte proposa una jerarquia de ciencies on cada ciencia depen de
I'anterior i la incorpora, tot sumant nou fenomens al seu objecte
d’estudi. Aquesta jerarquia consta de les segiients ciéncies i en el
segiient ordre: (1) matematiques, (2) astronomia, (3) fisica, (4)
quimica, (5) biologia i (6) sociologia.

1 Positivism: A theory that theology and metaphysics are earlier imperfect modes of
knowledge and that positive knowledge is based on natural phenomena and their properties and
relations as verified by the empirical sciences (Merriam-Webster).



La sociologia investiga les lleis que regeixen els fenomens socials, la
qual cosa equival a dir que és la ciencia d’allo que és huma i de la
humanitat en ultima instancia, ja que ’home només existeix en societat.

El metode propi de la sociologia és el metode historic, atés que els
individus humans no evolucionen, pero si les seves societats i la
humanitat en el seu conjunt.

Tot i aixo, Comte diferencia entre una «estatica» social (lleis
fonamentals comuns a tots els homes en tot temps i espai), i una
«dinamica» social (estudi dels successius estadis de la humanitat, del
canvi social).

Llei d’evolucié de la humanitat (llei dels tres estats):

— Estat teologic: societat civica; visi6 magica del mén; l'activitat
social predominant és la conquesta.

— Estat metafisic: societat col-lectiva; pensament ontologic
(essencies com a causes primeres; els elements racionals
d’aquest pensament conduiran al tercer «estat»); activitat social
predominant és la defensa.

— Estat positiu: forma social universal; ciéncia positiva; I'activitat
social predominant és el treball.

Emile Durkheim (1858-1917)

La divisié social del treball

L’evolucié de les societats ha consistit en I'laugment del grau de divisié
del treball, de I'especialitzacié d’aquest.

La divisié del treball no ha estat tan motivada per raons funcionals com
per la voluntat d’incrementar la solidaritat a través de la dependéncia
mutua.

La divisio del treball té efectes molt més enlla de I'ambit economic, i
determina els modes de cohesio social que imposen els diferents tipus
de solidaritat. Per Durkheim, Hi ha dos grans tipus de solidaritat:
solidaritat mecanica i solidaritat organica.



e La solidaritat mecanica és propia de les societats primitives,
caracteritzades per: (a) un dret repressiu o penal; (b) l'individu només
existeix com a membre del grup, i qualsevol desviacié en la conducta
comporta el castig immediat; (c) la cohesié social es troba en la
conformitat de totes les consciencies particulars respecte d'un tipus
social comu.

e La solidaritat organica és propia de les societats civilitzades,
caracteritzades per: (a) el dret contractual; (b) un fort increment de la
divisié social del treball; (c) les relacions establertes pel dret només
vinculen l'individu indirectament amb la societat.

e La divisié del treball, portada a I'extrem, pot minar la solidaritat,
provocar fragmentacié moral i psicologica i engendrar un estat social
d’anomia: 2 absencia de normativitat (bé sigui moral, juridica,
economica, politica o religiosa) per conflicte entre normes
contradictories.

El suicidi

e L’obra Elsuicidi és I'aplicacié practica del meétode sociologic propugnat
per Durkheim. Durkheim hi porta a terme un estudi sociologic, no
psicologic, de la qiiestié: la freqiiéncia i el ritme de canvi en la
incidencia del suicidi responen a causes estadisticament
determinables. Amb aix0, se sol considerar Durkheim el pare de la
sociologia moderna.

e Per a ell, els grups estableixen les normes de conducta dels seus
membres a través de creences religioses i morals, les quals redunden en
la cohesi6 social. Durkheim estableix una correlacié (estadistica) entre
religié i suicidi: els lliurepensadors sén els que mostren una taxa més
alta de suicidi, mentre que els jueus son els que mostren la taxa més
reduida; entremig, hi ha els protestants i els catdlics, en aquest ordre.

e L’absencia de valors fixes que afecta els lliurepensadors porta
Durkheim a parlar d’un suicidi anomic, provocat pel caos normatiu o
moral.

Z Anomia: Estat social en que la confusid i la muttua contradicci6 de les normes existents creen
una greu desorientaci6 en la conducta de certs individus (DIEC).



Les formes elementals de la vida religiosa

Les creences, idees i practiques religioses simbolitzen el grup social que
les sosté.

En rendir culte a Déu, 'home adora la seva propia societat, aixi com el
seu ordre politic, cultural i moral.

Aixi, els principis que regeixen els comportaments socials es presenten
a I'home individual com conceptes externs a si mateix, amb forca
propia, als quals cal acomodar-se i que son els que confereixen cohesio
ala societat.

Ferdinand Tonnies (1855-1936)

La seva aportacié més coneguda a la sociologia va ser la distincié entre
dues grans modalitats de grups socials:

— Gemeinschaft (comunitat): assentada sobre relacions personals
la radé d’ésser de les quals esta en elles mateixes: amistat,
matrimoni, clan...

— Gesellschaft (associacid): organitzada racionalment per a
I'obtenci6 de certs fins externs al grup: una empresa, un
ministeri, una fabrica...

La majoria de les institucions i els grups socials oscil-len entre ambdues
formes.

En essencia, la idea de Tonnies és que, o ens vinculem als altres
instrumentalment, o els nostres lligams hi s6n emocionals i afectius. No
obstant, en les associacions instrumentals també sorgeixen lligams
afectius, i en els grups afectius també hi ha presents interessos
instrumentals.3

Max Weber (1864-1920)

3 Reflexio: En quina de les dues categories podem situar la institucié escolar, i 'aula? Hi ha
una finalitat instrumental? S’hi generen vincles emocionals? Quins? I, si es generen, com afecten el
funcionament de 'escola, de I'aula?



L’etica protestant i I'esperit del capitalisme

e Metodologia: producci6 de «tipus-ideals» per analitzar la realitat
social: competéncia perfecta, feudalisme, burocracia, conducta
racional... (— creacié de models per reduir/aprehendre la complexitat
de la realitat).

e El seu estudi del capitalisme és la construccié d'un tipus-ideal: treball
formalment lliure; fabriques fixes, i produccié amb risc de '’empresari
per a un mercat competitiu.

e La mentalitat que aquest tipus-ideal pressuposa es vincula causalment
a certes concepcions religioses de la vida: el protestantisme (que
promou una etica individualista o de la salvaci6 individual, i ja no
col-lectiva o com a poble, com es desprendria de I’Antic Testament).

Sociologia del poder

e Weber estableix tres tipus-ideals de dominacié:
— carismatica: cabdillatge basat en el carisma personal d’un lider;
— tradicional: patriarcalisme, feudalisme, monarquia, basats en la
tradicié i assentats en institucions socials (el matrimoni, la
reialesa...).
— legal: propi dels sistemes politics constitucionalistes i liberals,
caracteritzats especialment per la institucié de la burocracia.*

e (Cadascun d’aquest tipus de dominaci6 representa una progressiva
racionalitzaci6 de la vida social, almenys des del punt de vista de la
racionalitat instrumental.

e Weber distingeix dos tipus de racionalitat:
— ra0 substancial: conforme amb certs principis morals essencials;
— raé instrumental: orientada inicament a la consecucié d’un fi.

e La moderna societat burocratica (legal, presidida per una racionalitat
instrumental) també pot posar-se efectivament al servei de la barbarie i
la destruccié, el que condueix a la irracionalitat substancial.

4 Reflexi6: L’autoritat escolar (en particular, la del professor), a quins d’aquests tipus de
dominacid s’ajusta millor? Hi intervenen més d’'un?



Funcionalisme

Tots els sociolegs ressenyats més amunt participen d’'una visio
funcionalista (o organicista) de la societat, que contempla aquesta com
un sistema de parts interrelacionades i interdependents en el qual cap
d’elles pot funcionar correctament sense l'altra. Si una d’elles canvia,
aixo té un impacte en la totalitat de la societat.

El funcionalisme estructural (per exemple, Talcott Parsons o Robert
Merton) tindria una enorme influéncia en el desenvolupament de la
sociologia en les decades posteriors a la Segona Guerra Mundial.

Aquest destaca la importancia de I'’equilibri social: si quelcom destrueix
I'equilibri, la societat ha de reajustar-se per arribar a un nou punt
d’equilibri. Una de les institucions clau per al manteniment de
’equilibri social seria la de I'’educaci6 escolar.

Inicis de la sociologia de I'’educaci6

Igual que en altres camps, I'iniciador de la sociologia de I’educacié va
ser el frances Emile Durkheim, amb I'obra L’évolution pédagogique en
France, que és una historia de I'ensenyament secundari al pais des de
I’Edat Mitjana.

Per a Durkheim, les reformes educatives son un reflex del context
cultural més ampli i il-lustren la manera en que les escoles s’ocupen de
noves necessitats que encara no estan institucionalitzades en la societat
politica en el seu conjunt.

En la seva época, la divisio del treball propia de la industrialitzacio
ha generat un augment de la diferenciacié dels rols socials i de
'especialitzacio de les funcions socials. Amb aix0, diu ell, ha sorgit el
perill de dissolucid de la solidaritat social més general i de sorgiment
d’'un sistema de castes (en el sentit de grups incomunicats entre ells).

Durkheim suggereix que, per compensar aquest risc, cal desenvolupar
un sistema de valors compartits que postuli uns drets i unes
obligacions vinculats als diferents papers socials. A La divisié social del
treball i a El suicidi ja insinua que el respecte a I’ésser huma és I'tinic
lligam veritable en una societat dividida (aix0 si, cal encara
desenvolupar en que ha de consistir exactament aquest respecte).



e El funcionament d’'una societat requereix mecanismes d’integracio (el
desig de viure junts) i mecanismes de regulacié (submissio a les
normes de la comunitat).

e La socialitzacié del nen implica I'aprenentatge tant de la integracid
com de la regulacié.

e L’ensenyament ha de tenir lloc en grup per produir: (a) un sentit de
comunitat, perdo també (b) un sentit d’autonomia individual dins del

grup.

Education et sociologie (1922)

e Sobre el rol del professor: el nen no és ni egoista ni altruista per natura,
siné que fonamentalment «estableix naturalment comunicacié amb els
altres». El professor ha de saber treure partit d’aquesta caracteristica.

e Els nens pensen, senten i actuen a classe de manera diferent de com ho
fan quan estan sols. En qualsevol situaci6 de grup, es produeixen
fenomens de contagi, desmoralitzaci6, excitacié mutua i efervescencia
sana. Cal comprendre aquests fenomens per prevenir-los i/o portar-los
a finalitats constructives.

e L’educaci6 del nen té lloc en un entorn escolar que és més ampli que el
familiar i més reduit i menys abstracte que la societat politica, un
entorn intermig apte per a la preparacio per a la vida real.

e Durkheim fa emfasitzar la funcié social més amplia de I'’educacié: la de
contribuir a la cohesi6 social mitjancant la promocié de valors
democratics, de la vinculacié al grup social i de 'autonomia personal.

e Aixi, Durkheim defineix I'’educacié de la segiient manera. «L’educacié és
'accié exercida per les generacions adultes sobre aquells que encara no
han assolit el grau de maduresa necessari per a la vida social. Té per
objecte suscitar i desenvolupar en el nen un cert nombre d’estats fisics,
intel-lectuals i morals que exigeixen d’ell tant la societat politica en el
seu conjunt com el medi ambient especific a que esta especialment
destinat».



La sociologia de I’educaci6

e La sociologia de I'educacié és un dels acostaments possibles al procés
d’educacid, com ho s6n també I'economia de I'educacid, la psicologia de
I'educacié o la ciéncia politica de I’educacid, a més de, per descomptat,
la pedagogia i, dins d’aquesta, la didactica.

e Esuna disciplina empirica centrada en I'estudi de:
¢ les institucions educatives;
¢ les organitzacions dedicades a I’ensenyament;
¢ lainteracci6 dins de I'aula;
e l’escola com a organitzacio;
e les relacions entre escola i entorn cultural, politic, economic,
d’estratificacio social i de diferéncies de classe, génere, etnia...
e el curriculum escolar (que s’ensenya a I’escola);
e les politiques educatives i els seus efectes;
o etc.

e Com observem, la sociologia de l'’educacié compren tant qliestions
microsociologiques (la interacci6 dins de l'aula o l'escola com a
organitzaci6, per exemple) com macrosociologiques (les politiques
educatives o l'estratificacié i el canvi socials). Predominen, pero, les
questions intermitges (les institucions educatives, les organitzacions
dedicades a I'ensenyament o les relacions entre I’escola i el seu entorn
immediat: cultural, politic, econdmic, d’estratificacié social i de
diferéncies de classe, genere, etnia...).

e Msés enlla de I'escola, també la familia, els grups d’iguals o el mitjans de
comunicacio tenen una funcié educativa clau.

e L’educaci6 és un element basic de la reproduccié social; per tant, per
alguns autors, com Bourdieu, la sociologia social ha d’encarregar-se de
I'estudi dels mecanismes responsables de la reproducci6 de les
estructures socials i la reproduccié de les estructures mentals... en un
context on «l’estructura de l'espai social [...] és el producte de dos
principis de diferenciaci6 fonamentals: el capital economic i el capital
cultural».



Per llegir-ne més...

Salvador Giner, Historia del pensamiento social, Editorial Ariel, Barcelona,
2008; basicament el llibre 6¢, capitols 1 i 2.

José Beltran i Francesc J. Hernandez, Sociologia de la educacién, Ed. McGraw-
Hill, Madrid, 2011; especialment el capitol 2: Juan Pecourt, «Teorias clasicas y
contemporaneas de sociologia de la educacion»

Antonio Guerrero Seroén, Ensefianza y sociedad. El conocimiento socioldgico de
la educacion, Ed. Siglo XXI, Madrid, 2011; especialment els capitols 4 i 5.



1.2. La socialitzacid. Alguns apunts

En l'estudi de la socialitzacié han participat tradicionalment tant la psicologia evolutiva,
com l'antropologia i la sociologia. La perspectiva adoptada, pero és diferent a cadascuna
d’aquestes disciplines:

e Per a la psicologia, el procés es percep principalment com un procés de
dominacié dels impulsos (o, en termes freudians, de formacio6 del super-ego).

e En antropologia, com un procés d’enculturitzacio6 [enculturation] (the process
by which people learn the requirements of their surrounding culture and
acquire values and behaviours appropriate or necessary in that culture. As
part of this process, the influences that limit, direct, or shape the individual
(whether deliberately or not) include parents, other adults, and peers. If
successful, enculturation results in competence in the language, values, and
rituals of the culture. (Joan E. Grusec & Paul D.Hastings, Handbook of
Socialization: Theory and Research, Guilford Press, 2007)

e En sociologia, s’entén com un procés d’aprenentatge de rols (o papers) i
d’ancoratge o articulacié de l'individu en la societat i de la societat en
I'individu. (Joaquim Casal i Gemma Guarque, «La socialitzacio6 i els joves», a
Josep Maria Rotger (coord.), Sociologia de I'educacié per a professors
d’educacié secundaria, Barcelona, El Roure, 2012); a més, des d'una
perspectiva funcionalista (Durkheim), la socialitzacié té la funcié de fer
possibles la cohesi6 social i la solidaritat, o en termes del funcional-
estructuralisme de Talcott Parsons, de garantir la reproducciéo de les
estructures socials.

El procés de socialitzacié compreén la vida sencera de I'individu, pero és especialment
intens durant la infancia. Aixi doncs, en sociologia és habitual distingir entre:

e socialitzacié primaria: té lloc durant els pocs primers anys de vida, i I'agent
socialitzador en les nostres societats és fonamentalment la familia (la familia
nuclear —pare, mare i germans—, perod sovint també la familia extensa —avis,
oncles i altres familiars—, els amics de la familia i altres cuidadors, com ara
cangurs o monitors i monitores d’escoles bressol);

e socialitzacio secundaria: «és la internalitzaci6 de “submoéns” institucionals, o
fonamentats en les institucions [...] [P]odriem dir que la socialitzaci6
secundaria és I'adquisicié de coneixements especifics dels diferents rols, els
quals es fonamenten, directament o indirecta, en la divisi6 del treball [...] El
“submoéns” interioritzats son realitats parcials, per contraposicié al “mén
basic” adquirit durant la socialitzacié primaria. Pero tot i aixi, també son
realitats relativament coherents i caracteritzades per uns components
normatius i afectius alhora que cognoscitius». (Peter Berger i Thomas
Luckmann, La construccié social de la realitat, Barcelona, Editorial Herder,
1988, p. 194-195) Els agents socialitzadors sén aqui multiples, pero en
destaquen per sobre de tots l'escola, el grup d’iguals [peer group] o I'entorn
laboral, a més dels mitjans de comunicacid o els referents culturals.



La socialitzacié primaria

En la descripcié des de la sociologia de la socialitzacié primaria ha estat especialment
rellevant George Herbert Mead i el seu corrent de l'interaccionisme simbdlic, adoptat i
difés pels molt influents Peter Berger i Thomas Luckmann a La construccié social de la
realitat.

Conceptes clau:

Interaccio simbolica (comunicativa)

El vehicle de la socialitzaci6 és el llenguatge en el sentit més ampli: no només lexic i
gramatica, siné comunicacié no-verbal (gestos), actes de parla (Austin, Searle) , maximes
conversacionals (Grice), generes de discurs...

Identificacié de situacions comunicatives, i els rols i el llenguatge associats

Aprenentatge simultani del llenguatge i les situacions comunicatives

Aprenentatge mitjangant el jugar-representacio [play] i el joc [game —inclou la
consciéncia de les regles del joc]

Requereix de vincles emocionals forts (attachment o «afeccié»)

Els principals agents de la socialitzacié primaria sén els «altres significatius»

Mead sobre la socialitzacié primaria:

Mead's account of the social emergence of the self is developed further through an
elucidation of three forms of inter-subjective activity: language, play, and the game. These
forms of “symbolic interaction” (that is, social interactions that take place via shared symbols
such as words, definitions, roles, gestures, rituals, etc.) are the major paradigms in Mead's
theory of socialization and are the basic social processes that render the reflexive
objectification of the self possible.

Language, as we have seen, is communication via “significant symbols,” and it is through
significant communication that the individual is able to take the attitudes of others toward
herself. Language is not only a "necessary mechanism" of mind, but also the primary social
foundation of the self:

[ know of no other form of behavior than the linguistic in which the individual is an object to himself
(...) (Mind, Self and Society 142). When a self does appear it always involves an experience of another;
there could not be an experience of a self simply by itself. The plant or the lower animal reacts to its
environment, but there is no experience of a self (...) When the response of the other becomes an
essential part in the experience or conduct of the individual; when taking the attitude of the other
becomes an essential part in his behavior — then the individual appears in his own experience as a
self; and until this happens he does not appear as a self (Mind, Self and Society 195).

Within the linguistic act, the individual takes the role of the other, i.e., responds to her own
gestures in terms of the symbolized attitudes of others. This “process of taking the role of the other”
within the process of symbolic interaction is the primal form of self-objectification and is essential
to self- realization (Mind, Self and Society 160-161).

It ought to be clear, then, that the self-as-object of which Mead speaks is not an object in a
mechanistic, billiard ball world of external relations, but rather it is a basic structure of human
experience that arises in response to other persons in an organic social-symbolic world of internal



(and inter-subjective) relations. This becomes even clearer in Mead's interpretation of playing and
gaming. In playing and gaming, as in linguistic activity, the key to the generation of self-
consciousness is the process of role-playing. In play, the child takes the role of another and acts as
though she were the other (e.g., mother, doctor, nurse, Indian, and countless other symbolized
roles). This form of role-playing involves a single role at a time. Thus, the other which comes into
the child's experience in play is a “specific other” (The Philosophy of the Present 169).

The game involves a more complex form of role-playing than that involved in play. In the
game, the individual is required to internalize, not merely the character of a single and specific
other, but the roles of all others who are involved with him in the game. He must, moreover,
comprehend the rules of the game which condition the various roles (Mind, Self and Society 151).
This configuration of roles-organized-according-to-rules brings the attitudes of all participants
together to form a symbolized unity: this unity is the “generalized other” (Mind, Self and Society
154). The generalized other is “an organized and generalized attitude” (Mind, Self and Society 195)
with reference to which the individual defines her own conduct. When the individual can view
herself from the standpoint of the generalized other, “self-consciousness in the full sense of the
term” is attained.

The game, then, is the stage of the social process at which the individual attains selfhood. One
of Mead's most outstanding contributions to the development of critical social theory is his analysis
of games. Mead elucidates the full social and psychological significance of game-playing and the
extent to which the game functions as an instrument of social control. The following passage
contains a remarkable piece of analysis:

What goes on in the game goes on in the life of the child all the time. He is continually taking the
attitudes of those about him, especially the roles of those who in some sense control him and on
whom he depends. He gets the function of the process in an abstract way at first. It goes over from the
play into the game in a real sense. He has to play the game. The morale of the game takes hold of the
child more than the larger morale of the whole community. The child passes into the game and the
game expresses a social situation in which he can completely enter; its morale may have a greater
hold on him than that of the family to which he belongs or the community in which he lives. There are all
sorts of social organizations, some of which are fairly lasting, some temporary, into which the child is
entering, and he is playing a sort of social game in them. It is a period in which he likes "to belong," and
he gets into organizations which come into existence and pass out of existence. He becomes a
something which can function in the organized whole, and thus tends to determine himself in his
relationship with the group to which he belongs. That process is one which is a striking stage in the
development of the child's morale. It constitutes him a self-conscious member of the community to
which he belongs (Mind, Self and Society 160, emphasis added)

(http://www.iep.utm.edu/mead /#H3)

La socialitzacio secundaria (Berger i Luckmann)

La socialitzacié secundaria és la interioritzaci6 de «submons» institucionals, o
fonamentats en institucions [...], I'adquisicié de coneixement especifics de diferents rols
(La construccié social de la realitat, p. 194-195).

La socialitzacié secundaria suposa igualment I'adquisicié del vocabulari especifica de
cada rol, cosa que d’entrada implica la interioritzacié d’'uns camps semantics susceptibles
d’estructurar les interpretacions i el comportament més habituals en el si d'un determinat
sector institucional.


http://www.iep.utm.edu/mead/#H3

En general, els «<submons» interioritzats en el decurs de la socialitzacié secundaria
son realitats parcials, per contraposicié al «mdn basic» adquirit durant la socialitzacié
primaria. A més, sén realitats que impliquen també uns minims rudiments d’aparell
legitimador, sovint amb els seus corresponents simbols materials o rituals. (En termes de
Randall Collins: el capital cultural compartit en el si del grup que genera identificacié amb
el grup, sentit de pertinenga.) Aquestes «legitimacions» (per exemple, dites habituals
compartides pel grup o submén particular) poden variar des de petites maximes fins a
autentiques mitologies ben elaborades.

La socialitzacié secundaria sempre pressuposa un procés anterior de
socialitzacié primaria: se les ha d’heure amb una personalitat ja formada i amb un mén
ja interioritzat. Qualssevol continguts nous que calgui interioritzar hauran de sobreposar-
se a aquesta realitat que ja hi és. La qual cosa planteja, per tant, un problema de
coheréncia entre les interioritzacions velles i les noves, poc o molt dificil de solucionar
segons els casos. (p. 197)

Aixi com la socialitzacié primaria tan sols pot tenir lloc amb una forta carrega
d’identificaci6 afectiva de l'infant amb els seus altres significatius, la socialitzaci6
secundaria pot prescindir generalment d’aquest tipus d’identificacid, i només li cal
aquella minima dosi d’identificacié mitua que es produeix en tota comunicacio
entre éssers humans. Ras i curt: la propia mare, se I'ha d’estimar; perd mestres i
professors, no cal pas. (p. 198)

La socialitzaci6 més tardana dnicament es carrega d’'una afectivitat que recorda la de
la infantesa quan pretén transformar de manera radical la realitat subjectiva de
I'individu. Aixo planteja uns problemes particulars (p. 198) (— pubertat i adolescencia).
De fet, algunes de les crisis que solen produir-se després de la socialitzacid primaria son
fruit del descobriment que el mén dels pares poc és pas I'tinic mén possible, ans un
mon social molt concret i molt determinat, i no necessariament el millor de tots.
Aixi, per exemple, el xicot que s’adona que els seus pares representen, i que ell havia donat
per descomptat com una realitat ineluctable, no és de fet sin6 el petit mén provincia d’uns
pagesos de classe baixa.

Pel que fa a les interioritzacions adquirides durant la socialitzaci6 secundaria, és
possible «separar, o desenganxar, una part del propi jo i de la seva realitat corresponent,
com a quelcom que tan sols resulta pertinent en la situacié concreta de 'exercici d’'un rol
determinat. L’individu estableix aleshores una frontera interior entre el seu jo total i la
seva realitat, d’'un cant¢, i el jo parcial especific del seu rol amb la seva realitat, de I'altre.
Pero aixo tan sols és possible un cop feta la socialitzacié primera.

Ates que les processos de socialitzacié secundaria no impliquen un grau elevat
d’identificacio, i el fet que llurs continguts no apareguin com a inevitables, fa precis en
determinats casos tecniques especials destinades a crear la identificaci6 i la inevitabilitat
convenients (— en el nostre cas, per exemple, bandes juvenils, amb els seus ritus
d’iniciacio; en el cas de les political unions britaniques en el segle XIX, rituals molt precisos
a imatge dels gremis i les logies massoniques). Les tecniques que hom empra en tots
aquests casos tenen la finalitat d’intensificar la carrega afectiva del procés de socialitzacid.



Normalment suposen la institucionalitzaci6 d'un complex procés d’iniciacié (un
«noviciat»), en el decurs del qual l'individu «es déna» de ple a la realitat que esta
interioritzant. Quan el procés arriba a exigir una veritable transformacié de la
realitat que a l'individu li era més «familiar», acaba revestint gairebé les mateixes
caracteristiques que la socialitzacié primaria.

Una circumstancia important que pot plantejar la necessitat d’aquesta intensificacio
és la possible situaci6 de competencia [o conflicte] entre els definidors de la realitat
d’institucions diferents.

La preservacio de la realitat subjectiva

La realitat de la vida quotidiana es preserva mercés al procés de rutinitzacié, que
constitueix 'essencia mateixa de la institucionalitzacié. A més d’aix9, la realitat de la vida
de cada dia es reafirma permanentment en la interaccié6 de l'individu amb els altres.
També és mitjancant processos socials com es manté en la consciencia (exemple metro:
«els companys de vag6 li fan avinent que el mdn esta fet de gent seriosa que se’'n va a
treballar, de responsabilitats i d’horaris, de companyies de ferrocarril, i de diaris i
revistes»).

A la socialitzaci6é primaria hom interioritza una realitat copsada com a inevitable. I
I'exit de la interioritzacié va precisament lligat a aquesta sensaci6 d’inevitabilitat: cal que
I'individu la tingui constantment, almenys en la seva actuaci6 en el moén de la vida
quotidiana. Tot i aixi, fins i tot quan el mdn de la vida quotidiana preserva la seva realitat,
indiscutida i donada per descomptat, hi ha sempre I'amenaca que representen les
situacions-limit de I'experiéncia humana (— adolescéncia).

Una altra amenaca, molt més directa, la constitueixen les definicions discordants de
la realitat amb les quals hom es pot trobar. El caracter més «artificial» de la socialitzacid
secundaria fa que la realitat subjectiva de les seves interioritzacions sigui encara més
vulnerable a les definicions discordants o contradictories de la realitat (— escola vs. grup
d’iguals). Exemple Berger i Luckmann: nuesa vs. portar corbata a I'oficina.

D’altre banda, la realitat de les interioritzacions secundaries es veu menys amenacada
per les situacions-limit, senzillament perque no hi sol jugar cap paper important.

El altres significatius son els principals agents de preservacid de la realitat subjectiva
de l'individu, mentre que els «no tan» significatius constitueixen com una mena de cor
teatral.

En cas d’incoheréncia o conflicte entre realitats, I'individu pot canviar les seves
relacions socials; també té l'opcié de degradar algunes d’aquestes persones de llur
condici6 d’altres significatius. S6n moltes les variants possibles de I'organitzacié de les
relacions socials destinades a preservar la realitat subjectiva, especialment en una societat
caracteritzada per una gran mobilitat i una gran diferenciacié de rols.



Una eina essencial per preservar la realitat interioritzada és la conversa i, sobretot, els
seus implicits. Per poder preservar la realitat subjectiva amb eficacia, la conversa ha
d’ésser continua i coherent. En principi, la major freqiiéncia n’augmenta la capacitat de
creacié de realitat, pero a vegades I'escassedat de la conversa queda compensada per la
seva intensitat en les poques ocasions en qué es produeix.

Processos de ressocialitzacio (o «alternacio»)

Hi ha casos en queé l'individu «canvia de mén» i experimenta una transformacid. El procés
de ressocialitzaci6 pel qual travessa s’assembla forga al de la socialitzaci6 primaria, perque
ha de reassignar de forma radical els accents de realitat i, per consegiient, en bona mesura
ha de reproduir aquella forta identificacié afectiva amb els agents socialitzadors que era
caracteristica de la infancia. Pero alhora és diferent del procés de socialitzaci6 primaria, en
el sentit que no parteix de zero [a més, les seves capacitats cognitives estan ja plenament
desenvolupades].

Perque aquesta transformacid sigui reeixida, cal que l'individu estableixi una forta
identificaci6 afectiva amb la base social on s’opera la transformaci6, amb els altres
significatius que la conformen.

Socialment, aix0 implica una gran concentracié6 de totes les interaccions
significatives a I'entorn del grup que encarna la nova estructura de plausibilitat. La nova
estructura ha d’esdevenir el mdn de I'individu, foragitant tots els altres mons, i sobretot el
moén que aquest individu «habitava» abans de [lalternaci6 (o transformacié
ressocialitzadora). (Les conversions religioses com a paradigma d’alternacid).

El grup d’iguals com a agent socialitzador a I’adolescencia

L’adolescencia es pot descriure com un periode de crisi de realitat motivada per canvis
fisic i psiquics transcendentals en l'individu que han estat en general ben descrits per la
psicologia evolutiva.

«Many observers argue that adolescence is a period of substantial turmoil in the life
course, as youth struggle with establishing self-images, finding appropriate and supportive
peer groups, and begin their psychological, emotional, and, in some cases, physical
separation from their parents». (South et al., «Student mobility and school dropout», Social
Science Research, nim 36, 2007).

Particularment importants son els canvis que propicia 'adveniment de la conducta
sexual i els derivats de la maduraci6 intel-lectual.

Marina Elias ressalta les seglients transformacions:

e Pubertat (fisiologic i psiquic), adolescencia i joventut (cultural i psicosocial): entre
la infancia i 'edat adulta



e Sindrome Peter Pan
e Ritus de pas (posada de llarg, carnet conduir, inici de la paga setmanal, inici en el
mon laboral, o accés a tabac, alcohol, primeres relacions sexuals, sortir de nit...)
e C(Canvis
— Fisics: morfologics (— canvis en I'autoestima. «Cuando Barbie se come a
Garfield») i hormonals (maduresa sexual, humor)
— Cognitius
o Pensament abstracte
—  Afectius i morals
o Conflicte norma moral (socialitzacié primaria) vs. norma
social (socialitzaci6 secundaria)
o Egocentrisme i cerca de la propia identitat (autoafirmaci6 i
rebel-lia)
o Menys comunicaci6 (verbal i afectiva) amb adults i més amb el GI
(per exemple, a través de NTIC)
o Del'eticaimoral heteronoma (imposada des de fora) a 'autonoma
— Consum autonom: possibilitat de definir una personalitat propia,
diferenciada de la de la familia, a través del consum.

En aquest moment, els mecanismes de preservacié de la coherencia de la realitat
subjectiva enunciats per Berger i Luckmann cobren especial protagonisme.

En funcié de la socialitzaci6é primaria i secundaria previes de I'individu, s6n possibles
multiples variacions personals en la superacié de la crisi de realitat de 'adolescencia, com
son també possibles multiples configuracions grupals dels grup d’iguals, amb
conseqliéncies molt diferents per a la trajectoria vital o biografia dels individus.

A partir de Berger i Luckmann i, sobretot, de Randall Collins, algunes de les
caracteristiques de les interaccions en els grups d’iguals adolescents que poden tenir
major rellevancia a l'hora de determinar la trajectoria vital futura de l'individu i
I'adaptacié d’aquest a I'entorn escolar sén:

1. La intensidad ritual de las interacciones (los rituales de interaccién [en
adelante, RI]), que consiste en el nivel de consonancia emocional que estas
alcanzan. En los casos de elevada intensidad, el centro de atencion
compartido y el estado de dnimo comiin se intensifican; las acciones se
acompasan, y se experimenta una barrera entre la situacioén en la que se
toma parte y cualquiera que esté fuera de ella. Asi pues, la intensidad ritual
determina el sentimiento de identidad grupal que se genera, la distancia
que surge entre el «nosotros» y el «ellos», y el grado de solidaridad
potencial entre los participantes en la interaccion. Ademas, ese sentimiento
resulta simbolizado por cualquiera que haya sido el centro de atencion
durante la interaccion. Igualmente, la energia emocional de los individuos
que toman parte en los rituales de interaccion es directamente
proporcional a la intensidad de la interaccion, y esta se transmite desde los
momentos en los que los individuos participan en los RI a aquellos en los
que estan solos. (Con ello, determinan también el pensamiento o mondlogo



interior de los individuos, asi como las actividades que eligen practicar
cuando no estan acompafiados.)

La participacion central-periférica del individuo en las interacciones.
Esta hace referencia a la ubicacién del individuo durante la interaccidn.
«Las posiciones posibles forman un continuo que comprende desde las
personas situadas en los margenes del grupo —los que apenas si son
miembros y apenas participan—, pasando por otras mas o menos proximas
al nucleo hasta llegar al centro, ocupado por el astro sociométrico, la
persona que se involucra en el ritual de interaccién siempre con la maxima
intensidad [...] y la que experimenta los efectos de membresia —la energia
emocional, la solidaridad moral y 1a adhesién a los simbolos grupales— con
mayor fuerza» (Randall Collins, Cadenas de rituales de interaccién). Por
consiguiente, incluso en los RI de elevada intensidad ritual, no todos los
participantes reciben el mismo aporte de energia emocional y, por lo tanto,
también es diversa su inclinacién a volver a participar en posteriores
interacciones. Cada encuentro produce una microestructura social
estratificada que confiere estatus diferentes a los participantes segin sea
su dominio de la situacién o, dicho de otro modo, segtn sea el grado de
familiaridad que su capital cultural acumulado les proporcione con
respecto a los «objetos» (o temas) que centran la atencién durante el RI.
Los individuos se sienten mas atraidos a participar en aquellas
interacciones en las que ocupan una posicion de mayor centralidad (o
estatus).

La densidad social es la proporcion de tiempo que un individuo pasa en
presencia fisica de otros, su cantidad de interacciones sociales. «En un polo
del continuo estan los individuos que siempre se encuentran en presencia
de otros y bajo su mirada vigilante, lo que les instila un sentimiento de
presién social sobre si mismos y un elevado grado de conformidad, asi
como un vivo deseo de hacer que otros se sujeten del mismo modo que
ellos. En el polo opuesto, los individuos gozan de abundante privacidad
(espacios sociales y fisicos que los otros respetan; trascenios
goffmanianos) o soledad (sencillamente, no hay nadie cerca). La presién en
pro de la conformidad es aqui baja» (Collins, Cadenas de rituales de
interaccion).

La diversidad social la determina el grado de variabilidad dentro de los
grupos de individuos que participan en sucesivas cadenas de interacciones.
«;Son siempre las mismas personas o es un variable elenco de personajes?
Esta es la dimension de la diversidad social, que también puede
denominarse dimensiéon localismo-cosmopolitismo. Precisando el
argumento de Durkheim en La division social del trabajo, una baja
diversidad debe producir una fuerte solidaridad local, una intensa
adhesion a simbolos reificados, una mentalidad cerrada y rigidas barreras
que separan a los miembros de los extrafios» (Collins, Cadenas de rituales
de interaccion).



En particular, pel que fa al paper y la prioritat que I'individu atorga al «submén»
escolar en el conjunt de «<submdns» en que participa, podem considerar que I'actuaci6 dels
seglients factors és decisiva (i la seva concurréncia pot portar facilment a 'abandonament
escolar prematur):

1) En torno a la adolescencia, el individuo amplia considerablemente la densidad
social, bien en tiempo de interaccién o, también, en nimero de interacciones, fuera de la
familia y de las actividades académicas escolares. Puede aumentar también la diversidad
social del individuo, es decir, la cantidad de personas y grupos con los que este interactia
—aunque no necesariamente la diversidad interna de los grupos en los que este participa,
o sea la heterogeneidad de los distintos grupos de pares—.

2) El capital cultural de los RI no-académicos (familia, grupos de pares, etc.) guarda
escasa relacién o, incluso, esta refiido, con el capital cultural (conocimientos, normas y
valores) que la escuela proporciona, de manera que el primero no proporciona los medios
necesarios (o, incluso, resulta un obstaculo) para ocupar una posiciéon central en los RI
extraacadémicos. Al margen de las actividades académicas, estan completamente ausentes
las interacciones centradas en el capital cultural caracteristico de la escuela.

3) Existe un diferencial negativo entre el nivel de centralidad del individuo en los RI
académicos y la centralidad del mismo en los RI no-académicos, lo que conduce a que el
individuo sea reacio a limitarse a ocupar una posicién secundaria (la que habitualmente
otorga la escuela a los alumnos dentro de la comunidad docente) a pesar del capital
cultural genérico que eso pueda aportarle. (El fracaso escolar [0 bajo rendimiento
académico] previo y sostenido apunta a la posibilidad de que exista un diferencial muy
elevado si el sujeto actia como «lider» en otros entornos.)

4) La intensidad ritual de los Rl no-académicos entre pares es muy acentuada, lo que
da lugar a un fuerte sentimiento de solidaridad grupal y una alta EE en los individuos
participantes, de todo lo cual pueden ser sintomas los siguientes: una marcada sensacién
de pertenencia (simbolos de identidad particulares, capital cultural especifico) y una
elevada conflictividad con otros grupos (recuérdese Simmel: la rivalidad entre grupos
como factor decisivo de cohesién interna).

Un testimoni personal d’aixo pot ser el segiient:

«El abandono... El abandono escolar en la gente joven; o sea, cuando la gente dice: “Yo voy a
vivir la vida, a hacer el loco...”. El desviarse... El desviarse...., siempre se meten en el tema de
drogas, tema de bandas, tema de ser alguien, querer ser alguien en un grupo... Por ejemplo
me ha pasado a mi, ;no?, que para estar en un grupo de gente, integrado en ese grupo de gente
dentro de la clase o del instituto, hay que ser como ellos, y hay que hacer cosas que ellos hacen,
a lo mejor cosas desagradables, ;no?, que lo he hecho yo, ;no?, hacer cosas para ser uno mas de
ellos, ;no? Por ejemplo, de chico era guerra entre marroquies y espafioles, chinas, ahi
tirandonos chinas unos a otros; como un juego pero que es desagradable, ;no? .../... A veces
para sentirte aceptado pues tienes que abandonar...(la escuela), meterte en la droga,



fumar lo que no se puede fumar, droga, meterse en una banda..., eso...» (Entrevista n? 1,

Andalucia).5

Una possible tipologia de grups d’iguals propis de I'adolescencia que té present la

configuracié de factors abans exposada podria ser la seglient:

to get admission into)

2.1. With marriage/cohabitation plans

e Potential tie

Type of group Subclassification strength; 1-4
1.1. Criminal activities 4
1. Gang or tribe (group requiring some | 1.2. Drug and/or alcohol abuse 3
type of initial ritual —formal or informal— | 1.3. Football hooligans 3

2.2. Stable relationship, with no definite plans for
the future

2. Love partner 2.3. Succession of short/middle-term couples

3.1. To go out at weekends and spend some time
together during the week (friends from school,
from the neighbourhood, etc.)

3.2. Group centred around some share hobby

4.1. Churches and religious organizations 3
4.2. Palitical parties, unions 3
4. Group of friends within a larger | 4.3. NGOs and aid organizations (e.g., The Red 2
organization Cross
5.1. To go out at weekends and spend some time 1
together during the week
5.2. To practise some leisure activity in common
(sports, videogames, mountain-bike, exhibitions, 1
cinema, etc.
6.2. Involving also some common hobby 3
7. Sporadic individual relationship for
special purposes (very low intimacy or | 7.1. For attending cultural events, going to the 1
none at all) gym, practising a sport, etc.
8.1. Very close relationship with parents 3
8.2. Normal relationship with parents 2
9.1. Regular attendance to religious ceremonies
9. Religious services and services in church, mosque, synagogue, 3
temple, etc.

Quant a la determinacié de la incidencia del grup d’iguals en la continuitat i el
rendiment escolar, una altre factor destacable és la congruencia del capital cultural que
concentra I'atencié del grup d’iguals amb el capital cultural propi de I'escola (el
curriculum escolar, pero també les normes i valors propis de les interaccions a I'aula). Una

5Maria Jesis Funes y José Manuel Robles, «Becoming an active citizen in conditions of
restricted opportunities and limited resources. Some effects of civic implication», de préxima

publicacidn: p. 9.




possible classificacié dels capitals culturals habituals entre joves i adolescents des
d’aquest punt de vista seria:

Grupo A (efecto potencialmente positivo):

1. Films and books

2. Politics and economics

3. History, culture and/or traditions (including gastronomy)

4. Science

5. Computers and the Internet

6. Art and exhibitions

7. Future study prospects

8. Philosophy and religion (from a philosophic point of view)

9. Travels

10. School assignments and school marks (grades)

11. Social problems (how we could make this a better world)

Grupo B (efecto potencialmente neutro):

12. Fashion

13. Sports

14. Music

15. Gossip about school friends and other common acquaintances

16. Religion (from a practitioners’ view)

17. Collections (stamps, coins, toys...)

18. Flirting and romance

19. Mid to long-term work prospects

20. Cars, motorbikes, etc.

21. Beauty, romance and sex

22.TV series

23. Social networks on the Internet (Facebook, Twitter...)

24. Electronic gadgets (smartphones, iPods, iPads...)

25. Personal problems (health, money, family...)

Grupo C (efecto potencialmente negativo):

25. TV celebrities’ gossip

26. Drugs and alcohol

27. Fights and conflicts

28. Crimes (e.g., robberies)

29. Immediate work prospects

30. Big parties (including “going out”)




1.3. La familia com agent socialitzador: alguns apunts

Canvis socials i canvis familiars
Evolucié historica de la familia-tipus:

Familia tradicional - . - .
R Familia nuclear fusional Familia postpatriarcal
institucional

Societats premodernes (s. xviil- | Societats modernes | Societats postindustrials
XIX) industrials (s. XIX-XX) (segona modernitat) (s. XX-XXI)

Familia extensa: més de dues | Familia nuclear: pare, mare i | Diversificaci6 de formes de
generacions convivint a la | fills dependents convivint a la | familia

mateixa llar mateixa llar

Familia com a continuitat del | Matrimoni / amor romantic Familia relacional-

llinatge individualista

Multifuncional: funcié | Funci6 reproductiva / divisié | Home i dona funcié productiva

productiva i reproductiva de rols: home (ambit | (salaritzaci6 de la dona)
productiu) i dona (ambit | Doble jornada laboral de la
reproductiu) dona

Separaci6 dels rols home-dona | Complementarietat asimeétrica | Autonomia i tendéncia a la
de rols igualtat de rols

Font: Anna Berda Timoneda, «Familia i escola», a J. M. Rotger (coord.), Sociologia de I'educacié per
a professorat de secundaria, Barcelona, El Roure, 2012, p. 64.

La irrupcié del capitalisme i la relegacié de la dona al treball reproductiu en el segle
XIX

Sandra Ezquerra, «El Estado espafiol, crisis econémica y el nuevo cercamiento de los
comunes reproductivos», Monthly Review. Selecciones en espaiiol, 32 época, nim. 1,
Barcelona, 2015. Consultar articulo completo en:
http://www.monthlyreviewencastellano.com/1-el-trabajo.

«En un sentido parecido, Silvia Federici cuestiona la caracterizacion de Marx de la
acumulacién primitiva en tanto que exclusivamente focalizada en el proletariado y el
desarrollo de la produccién de mercancias. Desde su punto de vista, la acumulacién debe
ser entendida también como el desarrollo de una nueva division sexual del trabajo que
genera divisiones y jerarquias en el seno de la clase trabajadora, relega a las mujeres a la
reproduccién de la fuerza de trabajo y conduce tanto a su exclusién parcial del trabajo
asalariado como a su subordinacion a los hombres. El capitalismo estuvo basado no solo
en la proletarializaciéon de los hombres y las mujeres de la clase trabajadora, sino también
en la separacion ficticia entre trabajo productivo y reproductivo, su atribucién a
hombres y mujeres respectivamente y la invisibilizacion y subordinacion de las
mujeres a favor de los hombres. Las mujeres no fueron desposeidas unicamente del
control de los medios de produccion, sino que también lo estuvieron del control sobre sus
propios cuerpos. La caza de brujas de los siglos XV y xVII, por ejemplo, fue tan importante
como la colonizacién y la expropiacion de los campesinos europeos de sus tierras, ya que
destruyo “el control que las mujeres ejercian sobre su funcién reproductiva”, y promovié
la creacion de un nuevo sujeto/objeto que durante el siglo XIX vendria a ser conocido como
“ama de casa” (aunque, deberiamos afiadir, esta fue siempre una realidad mas



http://www.monthlyreviewencastellano.com/1-el-trabajo

generalizada entre las mujeres de las clases medias y altas que entre las de clase
trabajadora)».

Principals canvis demografics que han marcat I'evoluci6 de la familia nuclear fusional
a la familia postpatriarcal:

1. Retard en 'edat d’'unié de les parelles

2. Augment de la cohabitacié com alternativa a la unié matrimonial

3. Descens de la natalitat; retard en l'edat de tenir fills, i increment dels
naixements fora del matrimoni.

4. Augment de les taxes de separacid i divorci — diversificacié de formes
familiars: families monoparentals, families reconstituides, families de fet o llars
unipersonals

5. Retard en I'’emancipacio dels fills

6. Incorporacié massiva de la dona al treball

Tots aquests canvis i, en especial, els provocats per les altes taxes de separaci6 i
divorci i la conseglient multiplicaci6 de models familiars, han portat a parlar d’'un procés
contemporani «desinstitucionalitzaci6» de la familia.

Per un altre costat, un dels canvis recents més significatius pel que fa a la socialitzacié
dels fills en I'entorn familiar ha estat el procés descrit com a «nou encerclament dels
comuns reproductius» (Ezquerra, op. cit.): el creixent aband6 per part de I'Estat (del
benestar) de les seves funcions de suport a la crianca dels fills (serveis publics d’educacié
infantil) i a I'atenci6 a les persones dependents, juntament amb la incorporacié massiva de
la dona al mercat laboral en les ultimes decades, esta exacerbant la doble ocupacié (en el
treball productiu i reproductiu) de les dones.

Noves formes familiars

Tipus familiar Descripcio

— un unic progenitor (normalment la mare)
vivint amb els fills

— provocada per: viduitat, separaci6 o divorci
i mare soltera

Familia monoparental

— dos progenitors amb fills procedents de
relacions anteriors

Familia reconstituida — formades a partir d'un, o més, nuclis

familiars anteriors (normalment a partir

d’un divorci)

— parelles que cohabiten sense llac

o tri ial
Cohabitaci6 / parelles de fet marrimonia : : o
— Poden ser prematrimonials (la majoria) o
postmatrimonials
—  «living apart together»: parelles

formalitzades que viuen separades
— «commuter marriage»: matrimoni de cap de
setmana, separats per motius laborals

Formes «alternatives» de convivencia

Font: Anna Berda Timoneda, «Familia i escola», a J. M. Rotger (coord.), Sociologia de I'educacio per
a professorat de secundaria, Barcelona, El Roure, 2012, p. 65-66.




A Espanya, algunes estadistiques demografiques relacionades amb I'evolucié dels
models familiars son les segiients:

Entre 1079 i 2001, es va passar d’'una mitjana de 4 membres per llar a menys
de 3 membres.

Causes: augment del nombre de persones que viuen soles; disminucié del
nombre de llars amb 5 o més membres (és a dir, normalment, amb 3 fills o
més).

Evoluci6 de la taxa bruta de natalitat:

1970 19,50%o0
1978 17,06%0
1999 9,28%o0

Retard en 'edat d’emancipacio:

Edat % de persones que viuen amb
algua de la generacio anterior
25 anys 73%
28 anys 50%
30 anys 30%

Retard en I'’edat de matrimoni:

Evolucié del % de persones solteres als 25 anys

1979 40%

2001 85%

Evolucié del % de persones solteres als 28 anys

1979 20%

2001 56%

Canvis actuals en les practiques educatives familiars

(Basat en E. Martin et al., Familias de clase obrera y escuela, Iralka, San Sebastian,

2000.)

L’estudi pretén explicar com esta influint en les families de mitjans populars el
pas a unes condicions socials en qué s’estén cada vegada més la idea que, per a
accedir als recursos materials i al treball, els procediments burocratics
(examen, merits acumulats, etc.) predominaran per sobre de procediments
tradicionals com ara I'’herencia o les xarxes familiars.



Els autors detecten una transici6 en curs en les formes d’educacié6 familiar que
condueix des del que denominen el «<model patriarcal» al «model disciplinari-
normalitzador».

El «model patriarcal», actualment en crisi, planteja com a objectius
principals de l'educaci6 els segiients: (a) la inculcacié del «principi
d’escassetat» (el nen ha d’aprendre que vivim en un estat de careéncia i
acostumar-se al que hi ha, sense capricis); (b) el respecte a I'autoritat del pare
(I'obediéncia sense qiiestionaments) i, per extensio, el respecte als grans; (c)
I'aprenentatge dels «bons costums», de la «bona educacié» (o el respecte en
tot moment a I'ordre establert).

En aquest model educatiu, el mitja principal per assolir els objectius és el
castig exemplar, que pot arribar a ser cultural: davant la transgressio, sancid.
Malgrat tot, el recurs a aquesta mena de castigs és, a la practica, extraordinari.

Aquest tipus de families responen als requeriments del fet d’ocupar una
posicid social baixa en un entorn rural, on I'accés als recursos necessaris per a
I'existéncia passa per la submissié a les figures amb poder i a les dures
condicions fisiques que requereixen les feines del camp. Les expectatives
dipositades a I'escola sén escasses.

La crisi del model prové del seu qiiestionament des de tot un conjunt
d’ambits: I'escola, les instancies politiques, les altres families o el discurs del
experts.

El «model disciplinari-normalitzador» és propi de pares d’origen obrer que
han ascendit a ocupacions de classe mitjana i posen tots els mitjans possibles
perque els seus fills, a través de 'adequacié al sistema escolar, continuen amb
el procés d’ascens social.

Els seu objectiu principal és la formacié d’uns fills amb les capacitats idonies
per obtenir una bona posicié social gracies a 'acumulaci6 de capital escolar,
condicions que requereixen: (a) capacitat d’autocontrol i autodisciplina; (b)
capacitat per posposar el plaer immediat per aconseguir un millor futur; (c)
inculcaci6 de l'afany per obtenir el capital cultural «legitim» (instrucci6
escolar, perd també el gust per la lectura i l'oci cultural, o el gust per
I'alimentacid sana o per I'esport).

El metode formatiu és «disciplinari» perque la via cap a I'autodisciplina és un
sistema de sancions rigid, no negociable; és «<normalitzador» perque suposa la
idea d’'unes normes, fora de les quals tot sén desviacions de conducta que cal
corregir. El mecanisme fonamental de I'educaci6 és la vigilancia constant,
I'esmentat sistema de sancions i una tasca continuada d’inculcacié de principis
de conducta per mitja del dialeg i el raonament.



e Aquest model educatiu familiar permet, en families amb poc capital cultural, la
inculcacio6 dels principis de conducta que permeten que els fills tinguin exit en
el sistema escolar, perqué assumeix els mateixos principis de comportament
que organitzen les conductes de 'univers escolar.

e Tots dos models educatius representen dos pols en el continu de possibles
formes d’educacid-socialitzaciéo familiar. En realitat, les families reals de
classe obrera se situen en punts intermedis entre tots dos extrems. Un factor
que habitualment se sobreposa a la necessitat de reproduccié social (= el fet
que els fills reprodueixin o superin l'estatus social dels progenitors) és el
vincle afectiu amb els fills i la creenca paral:-lela que la infancia és el moment
de jugar i passar-ho bé, i ja hi haura temps de patir quan se sigui gran.

Models de familia i la seva incidéncia en la funcio de les educadores i
educadors (basat en Javier Elzo et al., «Models educatius familiars a
Catalunya», Informe Breu, Fundaci6 Bofill)

L’'informe elaborat per Javier Enzo i tot un equip de professionals a partir d'una
macroenquesta sobre models familiars d’educacié a Catalunya aprofundeix en les
categories esbossades per E. Martin et al. fins a identificar quatre grans models educatius
present al nostre territori i correlacionar-los amb les corresponents actituds dels nens a
I'escola i davant de I'escola. Presentem tot seguit les linies mestres que regeixen I'estudi de
Javier Enzo et al. i algunes de les seves principals conclusions sobre la diferent incidéncia
de la socialitzacié familiar sobre el processos d’escolaritzacié dels infants. En molts casos,
els textos que incloem sén cites textuals de I'informe.

Una revisi6 de la literatura demostra que l'adequat desenvolupament de la
competencia social [o socialitzacié primaria] durant la infancia i 'adolescéncia és un
factor critic que condiciona la vida. Porta a bones relacions amb els iguals, a I'exit
académic, a I'adaptacié ocupacional posterior i, per contra, la incompeténcia porta al
rebuig dels iguals, a la delinqliéncia juvenil, a problemes de salut mental, al
desenvolupament de la conducta antisocial. (p. 15-16)

Es treballara sobre el constructe competéncia social, entesa, seguint Merrell (1993),
com un judici [= valoracid] sobre la qualitat general del rendiment d’un individu, i que
inclou tant les habilitats socials com la seva abséncia (problemes de conducta antisocial).

S6n muiltiples les referencies en la literatura cientifica que assenyalen les pautes de
socialitzaci6, la implicacié parental, la supervisio, la consisténcia en la disciplina, el grau de
cohesid o el conflicte entre els membres, com els factors condicionants més rellevants
(enfront d’altres de caracter social, escolar o individual), sobretot en la primera infancia.

(p. 16)



Insercio laboral dels pares

Que les dones han aconseguit nivells educatius similars als dels homes es veu en el fet
que practicament la proporcié de mares amb estudis superiors o de tercer cicle és la
mateixa que la de pares. No obstant aixd, aquesta equiparacié s’esvaeix si n’analitzem el
reflex en el moén laboral. La proporcié de dones treballadores a jornada completa es
redueix gairebé a la meitat de la dels pares, el treball a temps parcial el lideren les mares i
son elles les que es queden a casa en cas d’optar per aquesta possibilitat (14,4% enfront
del 0,1% dels homes). A més, i el que és més important, I'ocupacié de les dones és de
menor rang professional; en condicions de formaci6 similars, les dones ocupen llocs de
treball inferiors, i la proporci6 d’homes que ocupen llocs de responsabilitat es duplica
respecte de la de dones. Només en els quadres intermedis la proporci6 s’iguala entre
homes i dones per passar a ser superior en aquells llocs de rang menor.

Aquesta distribucié condiciona de manera inequivoca les tasques en el si de la familia,
recaient la responsabilitat de la crianca i el manteniment de la llar més en les dones,
malgrat que vagi creixent la igualtat en aquesta distribuci6. La dada objectiva, pero, és que
la majoria de les persones que han contestat I'enquesta en el si de la familia han estat
mares (76,7%) cosa que significa que la visi6 del conjunt de progenitors queda definida en
major mesura per I'opini6 i manera d’entendre de les mares que dels pares. Aix0, a parer
nostre, és rellevant, ja que per estudis anteriors ja sabem que la visié del funcionament
familiar varia entre els pares i les mares.

Variables familiars que incideixen en la conducta antisocial-prosocial

La falta de supervisié parental és la variable més rellevant a I'hora d’explicar la
conducta antisocial, seguida per les discussions entre pares i fills i I’estil educatiu de la
familia. Les diferents analisis demostren la necessitat de considerar la percepcio del fill o
filla de les variables familiars per comprendre aquest index, és a dir, encara que els
progenitors puguin aportar informaci6é addicional, el que realment impacta en el benestar
de les criatures, és la seva propia percepcié de la realitat.

Respecte a la conducta prosocial, les analisis semblen suggerir que les families amb un
alt grau de cohesio, que permeten I'expressio de sentiments i opinions, que reforcen
els comportaments correctes, que exigeixen i aconsegueixen el compliment de
normes, etc. son la combinacié més adequada per al desenvolupament de la conducta
prosocial.

Variables familiars que incideixen sobre les habilitats académiques

Les habilitats academiques impliquen la capacitat dels estudiants per seguir el ritme
que el professorat marca a classe, acceptar les normes i instruccions, realitzar les tasques i
mantenir I'atencid. L’equacié explicativa que hem trobat inclou les discussions amb les
figures parentals com una variable rellevant (hem de recordar que els estudis s6n un
motiu habitual de discussié entre pares i fills). Altres variables que s’han de tenir en



compte son I'estil educatiu positiu i el sexe, indicant que els nens tenen pitjors habilitats
académiques. En general, les discussions entre pares i fills, 'abséncia d'un estil positiu
d’educaci6 basat en el refor¢ dels comportaments apropiats, el castig fisic o la
inseguretat semblen predir menys habilitats academiques.

Respecte als «deficits d’atencio i percepcio» de les criatures i respecte als «simptomes
emocionals», les variables familiars només poden explicar una proporcié reduida dels
canvis.

Models educatius familiars

Familia progressista, extravertida (23,3%)

ELS PARES: Estem davant d'un model de familia postmoderna, extravertida, amb
valors d’acord amb el que s’anomena “progressisme”. Anteposen molt més que els
altres models la politica com horitz6 vital, d’aqui el seu descontentament amb la forma
com estan educant als seus fills, alhora que sén critics amb el centre escolar en qui
deleguen massa I'’educacio de les seves criatures.

LA RELACIO PARES-FILLS: Els conflictes a casa es limiten a I'is de la televisio i
dels videojocs i també al consum abusiu d’alcohol, pero els progenitors d’aquest grup
s6n manifestament molt permissius amb la forma de vestir dels fills, la seva hora d’arribar
a casa, etc. A casa no hi ha normes de convivencia en les feines domeéstiques, molt
probablement perqueé, tenint en compte el seu estatus social i economic, algu alie al nucli
familiar se n’ocupa.

Respecte dels possibles castigs infligits als fills podem resumir el plantejament dels
pares dient que es posicionen fortament en contra del castig fisic (bufetades, per
exemple), encara que tampoc exerceixen el castig correctiu, renyar-los i corregir-los
verbalment, quan procedeixi, indicant-los el cami correcte a seguir. El seu estil educatiu
mostra uns pares i mares que sobresurten en ser els que menys reforcen els
comportaments, tasques i actituds positives dels seus fills i filles amb abracades,
felicitacions, etc. Destaquen també per certa inconsisténcia en la disciplina.

ELS FILLS: Analitzant els possibles trastorns dissociatius de les seves criatures,
observem que aquestes destaquen pel seu escas comportament prosocial, tant en la
col-laboracié i I'ajuda als seus progenitors, com al professorat o als seus companys.
Criatures que, per contra, no mostren, en absolut, signes d’hiperactivitat, de no poder
estar quiets.

Els escolars d’aquest clister mostren una proporcié considerable de comportaments
disruptius, molt a prop dels del tercer cluster. A vegades en accions que, tenint en compte
I'estatus socioeconomic de les seves families, sorprenen, com emportar-se coses de les



botigues sense pagar, molestar, insultar i barallar-se amb gent desconeguda al carrer i,
particularment, viatjar en transport public sense pagar.

Familia conservadora, introvertida, «familista» (30,5%)

ELS PARES: Es la familia prototip de la familia mitjana catalana. Mitjana en diversos
sentits. Mitjana perque segueix els valors mitjans del conjunt, mitjana perque reflecteix
molt bé el gran matalas de la classe social ocupacional d’aquests comencaments del segle
XXI amb molts comerciants, treballadors per compte propi com autonoms, petits
empresaris, petits propietaris agricoles, professionals i empleats de serveis i amb pocs
funcionaris. Mitjana perque no destaca en res, en res més que en la seva contencio, la seva
centralitat, la seva temperancia en el seu allunyament de singularitats cridaneres i
excentricitats.

LA RELACIO PARES-FILLS: Dins de casa seva les normes estan clares, sospitem que
sense necessitat de formulacions verbals, i encara menys com a conseqiiéncia de
discussions, que no es creuen necessaries perqué els rols familiars estan clars i son
assumits per tots, progenitors i criatures. Es tracta d’'una familia unida, centrada en si
mateixa pero on es respecta cada individualitat, de manera que quan es planifica alguna
cosa tots hi diuen la seva.

Mostren un estil educatiu positiu, implicacié dels pares i mares en les tasques
educatives i d’oci de les criatures. També es confirma que estem davant d’'una familia
“d’ordre”, ja que hi ha prou monitoritzacié de I'’horari dels fills i filles i, per descompta’t, no
hi ha inconsisténcia en la disciplina.

ELS FILLS: En el ranquing d’escolars que protagonitzen comportaments disruptius
se situen a la cua. Segons el professorat, sobresortirien molt lleugerament per sobre
dels altres en la seva tasca escolar.

Familia conflictiva (15,2%)

ELS PARES: Les principals notes definitories d’aquestes families inclouen situacions
de conflicte. Amb menor bagatge formatiu, amb menys recursos economics que els
altres col-lectius, amb plantejaments vitals molt primaris (donar importancia a
'aspecte fisic, viure al dia i considerar els diners com una necessitat i quimera d’una altra
vida més comoda), aquests pares es troben desarborats i perduts davant del mén canviant
que els toca viure. No poden amb les seves criatures, que tenen una vida d’oci, i no
entenen la importancia que concedeixen a les seves amistats. Per aix0 tenen molts
conflictes a casa seva.

En aquest grup hi ha una proporcié d'immigrants estrangers rellevant; son els que
en menor proporcié habiten a Barcelona ciutat i la seva area metropolitana; els que menys



se signifiquen politicament, i aquells que ho fan es decanten clarament per opcions de
dretes, per dir-ho convencionalment.

LA RELACIO PARES-FILLS: L’explicacié del nivell de conflictes en el si d’aquestes
families vindria donada, tant o més per certa intransigéncia ideologica i vital dels pares
que per comportaments disruptius dels fills que, en alguns casos, podrien entendre’s com
manifestacions d’autonomia o de protesta, adoptant valors i actituds contradictories amb
els dels seus progenitors. Sigui el que sigui és innegable que aquests pares estan
preocupats pels seus fills.

Amb més dificultats que els altres en les relacions amb els seus fills, amb majors
desacords entre els pares i mares en I'’educacié a donar-los, destaquen per ser els més
critics amb els centres escolars als quals envien les seves criatures. Topem, doncs, amb
una altra nota ja significada en estudis sociologics: sovint sén els pares i mares que tenen
dificultats entre ells i en I'educacié dels seus fills els qui més critiquen els centres docents.

S6n també i amb diferencia els qui en menor grau respecten la individualitat dels
seus membres -els seus fills i filles a I'hora d’elegir les amistats, per exemple-, fet que cal
tenir en compte a I'hora d’explicar alguns conflictes.

Son els qui en més alt grau apliquen als seus fills el castig corporal i el
sancionador (treure’ls la paga, enviar-los castigats a la seva habitacié renyant-los, etc.),
mentre que son els que en menor grau apliquen el castig corrector (explicar-los allo
que han fet malament i obligar-los a corregir-se).

S6n els que en menor grau s'impliquen en els jocs dels seus fills, els qui amb
menor freqiiencia van al cinema amb ells o participen en altres activitats seves. També
destaquen per no fomentar I'estil educatiu positiu, reforcador dels comportaments i
actituds de les criatures mereixedores de reconeixement.

S6n inconsistents amb la disciplina, anunciant-la pero sense executar-la, i sén els
qui menys controlen els horaris i les amistats dels seus fills i els deixen una major
autonomia en aquest sentit.

ELS FILLS: les criatures d’aquest grup destaquen pels seus escassos comportaments
prosocials, i per la preséencia de dificultats d’atencid i concentracid, hiperactivitat i
dificultats emocionals i fisiques com mal de cap, nausees, preocupacions, pors, etc.

Destaquen en primer lloc en la freqiiéncia de comportaments disruptius, tot i
que tenen molt a prop els fills i filles de familia “progressista extravertida”.

Segons el professorat, les criatures d’aquest tercer grup destaquen a la baixa en les
habilitats individuals d’autocontrol emocional, tolerancia cap als altres, etc. També
destaquen a la baixa en les seves habilitats académiques -rendiment escolar per
exemple-, habilitats que no els falten a I'hora de relacionar-se amb els seus companys i
participar en els jocs.



Familia convivencial, harmonica (31,8%)

ELS PARES: Estem davant del col-lectiu amb millor convivencia interna i el més
harmonic. No és que no hi hagi cap problema entre ells, perd son, amb diferéncia, els que
en tenen menys. Es tracta d'un tipus de familia tradicional, pero no enrocada en el
passat siné oberta al futur.

En aquest cldster hi ha molts immigrants (llatinoamericans sobretot), no obstant aixo,
sostenim (i creiem haver-ho provat estadisticament) que no és aquesta la ra6 explicativa
més gran dels valors i actituds d’aquest claster. En realitat els immigrants d’aquest cluster,
en les qliestions que ens ocupen, educatives basicament, se sumen als plantejaments que
sostenen els catalans d’aquest cluster.

La seva singularitat, en definitiva, no esta en la seva composicié sociodemografica
d’estatus social, nivell d’estudis, habitat, lloc de naixement dels fills, pares i avis, sind en la
seva dimensié ndmica, en el seu sistema de valors. En concret, en la seva concepci6 de
I'educaci6 dels seus fills i en la importancia que li concedeixen en la vida quotidiana. Sense
oblidar les bones relacions que mantenen amb el centre docent.

RELACIO PARES-FILLS: Els pares d’aquest clister destaquen sobre els altres perque,
entre ells és on es donen més manifestacions externes d’afecte i menys discussions i
conflictes entre els seus membres.

Quan cal aplicar algun castig o sanci6 en les seves criatures, sobresurten en I'tis del
castig correctiu, mentre que presenten xifres, en els castigs corporals i sancionadors,
forca per sota dels de la mitjana poblacional.

Reforcen els bons comportaments i les actituds positives dels seus fills i sén prou
consistents en la disciplina i prou estrictes en els horaris i la monitoritzacio.

ELS FILLS: Destaquen clarament sobre la resta en assenyalar-ne el caracter
prosocial, i també tenen menys dificultats d’atencid, de concentracié i de signe
psicofisic.

So6n els que menys comportaments disruptius o incivics presenten i destaquen per
les seves habilitats académiques i bon rendiment escolar.



1.4. Individualitzacid, anomia i dualitzacié: apunts

1. Individualitzacio i dualitzacio de la societat

Elaborat a partir de: Ulrich Beck, La sociedad del riesgo, cap. 3: «Mas alla de las
clases y de las capas», pp. 101-129 (Ed. Paidés, Barcelona: 1998 [original: 1986]).

Al llarg de les decades de 1950 i 1960, les condicions de vida de les
poblacions occidentals varien radicalment i es produeix el que Beck
denomina un «efecte ascensor»: la societat de classes en el seu conjunt
puja un pis més amunt, de manera que existeix un plus col-lectiu
d’'ingressos, educacio, mobilitat social, drets, ciencia, consum de
masses...

No obstant aix0, en el mateix periode, la desigualtat social (les
diferencies de riquesa i poder entre classes socials) es manté estable i,
fins i tot, augmenta.

Com a conseqiiencia d’aquest «efecte ascensor», es dissolen les
identitats i vinculacions subculturals de classe i es posa en marxa un
procés d’individualitzacié, entesa com una diversificaci6 de les
situacions i els estils de vida personals que no respecta el model
jerarquic de les classes i capes socials i posa en qiiesti6 el seu contingut
de realitat.

a. El factor ingressos-consum de masses

Les noves possibilitats materials (augment dels ingressos) i temporals
(reducci6 de la jornada laboral) coincideixen amb les noves
temptacions del consum de masses, i fan que desapareguin els contorns
de les formes de vida i el medi social tradicionals.

Els diners barregen d'una nova manera els cercles socials i, al mateix
temps, fan que aquests es dissolguin en el consum de masses. En lloc
seu, apareixen estils desiguals de consum, que fan perdre vigéncia als
atributs propis de la cultura de classes, encara que si diferencien els
individus demostrativament [— el consum proveeix els nous simbols
d’estatus].



b. El factor mobilitat social

e El desenvolupament del sector serveis a la postguerra i les ocupacions
vinculades als serveis de ’Estat de benestar, en particular, incrementen
la mobilitat social de la classe obrera (el ter¢ inferior de la poblacio).

e La mobilitat social «mescla els camins i les situacions de vida dels
éssers humans»: «Els camins de vida de les persones s’independitzen
de les condicions i els lligams d’on procedeixen o que contrauen, i
adquireixen davant d’aquests una realitat propia que fa que es
contemplin com un desti personal».

e En aquesta mateixa linia, I'ingrés i la permanéncia de les dones
casades i amb fills en el treball assalariat canvia les relacions de
poder dins del matrimoni i la familia, i se suma d’aquesta manera als
impulsos vers la individualitzacio.

c. El factor educacio

e La gran expansi6 educativa de les decades de 1960 i 1970 comporta un
fort increment dels nois i noies que prossegueixen amb la seva formacid
després de superar I'ensenyament basic (és a dir, que cursen alguna
mena d’ensenyament secundari), aixi com I'entrada d’'un nombre
substancial de fills de classe treballadora a la universitat. Al mateix
temps, les dones gairebé igualen la proporci6 d’homes a la
universitat.

e El consum massiu d’educacié superior produeix una fissura
generacional: «amb el perllongament de l'educaci6 escolar, les
orientacions, les formes de pensar i els estils de vida tradicionals s6n
relativitzats o substituits per condicions d’ensenyament i aprenentatge,
per continguts del saber i formes lingliistiques de tipus universalista».

Pel que fa als canvis en 'experiencia de vida: Fins als anys 30, «entrar en el
moviment obrer era per a I'individu un procés fonamentalment “natural”, el qual es
basava en 'experiéncia familiar i en el “desti de classe” que sempre es reflectia en
ella, i que més tard portava, passant per les estacions de veinat, les associacions
esportives juvenils, etc. i fins a la socialitzaci6 empresarial, a un dels corrents
politics del moviment obrer [— principalment la socialdemocracia]. Avui, aquest
vincle d’experiencia i de control propi d’'un medi social marcat per la cultura de
classes ha queda trencat de moltes maneres, i I'individu ha de descobrir en la seva
propia vida els elements d'un “desti de classe”».



d. El factor drets socials

En termes de Marx:

En front de la vivéncia compartida de la pauperitzacio i I'alienacié que,
per a Marx, compensava els impulsos individualitzadors de la societat
industrial i propiciava la solidaritat de la classe obrera, «avui, els éssers
humans ja no so6n reunits en grups grans (en “classes” que actuen
socialment i politicament) sota la pressio de la miseria i la vivencia de
'alienaci6 en el treball en els barris proletaris pobres de les ciutats
creixents. A l'inrevés, sobre el rerefons dels drets socials i politics
assolits, son despresos dels nexes de classe del moén de la vida i s6n
remesos cada vegada més a si mateixos per obtenir el seu aliment i
suport de vida».

A diferencia de la individualitzaci6 descrita per Marx per al segle XIX, la
individualitzacié de la segona meitat del segle XX va acompanyada de:

o prosperitat economica general

o plena ocupacio

o construccid de '’Estat social (o del benestar)

o institucionalitzaci6 dels sindicats (convenis col-lectius,
participacié en els consells de les grans empreses, gestié de fons
publics per a la formacié ocupacional, la vivenda, etc.)

o expansié educativa (sobretot de I'’educacié secundaria)
ampliacié del sector serveis i les oportunitats de mobilitat social
(del blue-collar al white-collar)

Drets laborals: amb la realitzaciéo juridica dels interessos dels
treballadors, han sorgit ara diversos drets individuals (proteccié
davant l'acomiadament, asseguranca de desocupaci6, formacio, etc.)
que l'individu ha de reclamar recorrent a I'oficina d’ocupacio o, si cal,
als tribunals.

En definitiva, la lluita obrera s’ha traslladat del carrer als
despatxos.

En termes de Weber:

Per a Weber, la classe social és una «comunitat mitjancada [mediada]
pel mercat» i encunyada estamentalment. A la primera meitat del segle
XX, «la continuitat de l'entorn “social-moral” i dels estils de vida
tradicionals roman intacta. El mateix es pot dir de les barreres



intergeneratives a la mobilitat encunyades estamentalment i de les
“experiencies col-lectives” especifiques de I’entorn unides a aquestes,
de I'homogeneitat de les xarxes de contactes, les relacions veinals, els
cercles matrimonials, etc.»

e A partir de la decada de 1950, la situacié material mitjangada a través
de les oportunitats especifiques del mercat, l'operativitat de les
tradicions i els estils de vida “tardoestamentals” i la consciencia viscuda
d’aquesta unitat en les condiciones compartides i les xarxes de contacte
«es veuen dissolts o transformats fins a fer-se irreconeixibles per les
creixents dependencies educatives, l'extensié de les relacions de
competencia, etc.».

El sorgiment del «privatisme politic»

¢ Nous moviments socials [decada de 1960] i contracultures: «En fases de
relativa seguretat social i de “destradicionalitzacid”, s’obre aixi un ampli
espai historic de possibilitats per a desenvolupaments en I'esfera
privada, dels que forma part el pas a 'ambit politic de les pretensions
de desplegament [personal], el nou fenomen del privatisme politic; és
a dir: una extensié internament coherent i externament repel-lent dels
espais lliures privats que van sorgint historicament més enlla dels
confins socials i juridics que aquests contenen i un comportament de
prova de noves relacions socials i de noves formes de vida al
voltant de punts culturals centrals d’alld que és permes i allo que és
prohibit, amb tots els efectes politics de formacié i assignacid
d’identitat que en resulten, fins a 'escissié en cultura i “contracultura”,
en societat i “societat alternativa”, tal com hem viscut una vegada i una
altra en els darrers vint anys [1965-1985]».

Concepcio fonamental de I'educaciéo en I'era de I'Estat del benestar:
educacio i societat meritocratica

e En aquestes decades, podem considerar que les idees imperants sobre
el paper social que ha de jugar l'educaci6 sén les enunciades pel
socioleg estatunidenc Talcott Parsons en el marc de la sociologia
estructural-funcionalista que va predominar indiscutiblement als
Estats Units en la primera postguerra (decada de 1950).



Segons Parsons: en la societat industrial, I'educacié basada en la
igualtat d’oportunitats passa a ser el criteri central d’estratificacid
social, sense que aix0 aboleixi completament I’herencia de la riquesa:

o

Els millors han d’ocupar els millors llocs, sense que importi el
seu origen social; només ha d’importar el seu talent i la seva
capacitat individual.

La selecci6 oberta de talents és més eficient i funcional que
'adscripcid6 i el favoritisme cap als fills de families acomodades.

El procés de modernitzacié industrial amplia les oportunitats de
mobilitat social ascendent i, d’aquesta manera, es desdibuixen les

classes socials:

o

L’escolaritzacié garanteix la igualtat d’accessos i jerarquitza els
talents.

Les destinacions professionals es distribueixen segons els
assoliments meritocratics provats a l'escola.

Una societat meritocratica i atributiva és una societat sense
classes i sense conflicte de classes.

Una altra teoria propia d’aquesta época de profunda influencia en la
visié que governants i ciutadans tenen de l'educacié, en aquest cas
procedent de I'economia, és la teoria del capital huma, desenvolupada
per Schultz i Becker :

©)

La inversi6 en educaci6 és necessaria per garantir el
desenvolupament economic i consolidar el capitalisme
industrial.

La invencio, la tecnologia i la innovaci6 sén les forces principals
per a lincrement de la capacitat econdomica i social dels
individus. L’educaci6 contribueix a formar institucions i
individus més capacos i eficacos, i facilita una major mobilitat
social associada al talent i les capacitats individuals.

L’educacié és un bé d’'inversié6 que incrementa la productivitat
individual i col-lectiva i resulta rentable: produeix major
desenvolupament i creixement economic nacional; genera major
renta i benestar, tant nacional com individual.

Els individus competeixen al mercat per les oportunitats
d’ocupacio i els salaris, pero no tots inverteixen igual en si
mateixos: posseeixen motivacions desiguals per esforcar-se en
els estudis. Pero, a majors qualificacions i formacid, millor és el
salari. Contra el risc de desocupacio, també és precis millorar la
formacio.



Expansié educativa i atur massiu: cap a un nova dualitzacioé social?

Expansio educativa Desocupacié massiva

Y A

Excés de titols educatius Escassetat de llocs de treball

S, o

Desvaloritzacio i revaloralitzacio dels diplomes

Sense titulaci6, les oportunitats laborals sén gairebé nul-les. Amb ella, només
s’obté el dret a participar en les oportunitats laborals, pero no la garantia d’obtenir
un lloc de treball.

TITOLS SON NECESSARIS, PERO NO SUFICIENTS

l

CRITERIS ADDICIONALS DE SELECCIO: Retorn als
antics criteris estamentals

A més de trets com la «bona presencia» o el «do de gents», els nous criteris de
seleccié de personal inclouen aspectes com les relacions personals(I’anomenat
«capital social») o la lleialtat a 'empresa.

En paraules de Beck:
«Hi ha indicis que estem anant cap a una refeudalitzacid, encara que

actualment oculta per I’educacio, en la distribuci6 de les oportunitats i riscos en el
mercat de treball».



En altres termes, en una situacié d’aguditzaci6 de les desigualtats socials i
escassetat d’oportunitats laborals, semblem immersos en un procés de nova
dualitzacié social (I'escissi6 de la societat en dos grans grups socials amb
interessos contraposats), en un context, pero, marcat per la dissolucio6 dels nexes i
la consciéncia de classe com a herencia de I'Estat social o de benestar abans

imperant.

2. Anomia

Un concepte util per analitzar I'actual situacié de la institucié escolar en el

context més ampli de les societats occidentals, aixi com les situacions particulars

d’alguns alumnes de secundaria dins de la propia institucié escolar, és la noci6
d’'«anomia».

El concepte, que en grec significaria «absencia de normes» (a-vopog) va
ser encunyat per Durkheim a l'obra El suicidi i, més modernament,
revitalitzat pel socioleg america Robert K. Merton a Social Structure and
Anomie.

Salvador Giner (a Sociologia, Ed. Peninsula, Barcelona: 1985), el
defineix aixi: «En sociologia anomia denota, en primer lloc, una situacié
en que existeix un conflicte de normes, de manera que els individus no
poden orientar amb precisi6 la seva conducta. Es a dir, que es troben en
una situacié en que hipoteéticament no hi ha normes perque no n’hi ha
de precises. Conflicte de normes significa, doncs, buit normatiu per els
qui es troben en mig d’aquest. En aquesta situacio, l'individu
experimenta psicologicament I'anomia com una confusié moral i
mental» (p. 233).

Exemples de situacions anomiques podrien ser: un estudiant immers en
un conflicte entre els patrons de conducta del seu grup d’amics i els de
I'escola (— exemple de conflicte entre abstenir-se de comunicar en un
examen i passar les respostes als amics); la situacié d'immigrants rurals
o estrangers en un barri d’'una gran ciutat...

Per Merton, I'anomia pot sorgir de les discrepancies entre les
necessitats dels individus i els mitjans que ofereix una societat concreta
per satisfer-les («conflicte entre fins culturals i normes institucionals»).
Exemple de Giner: «Segons els valors del sistema cultural nord-america,
els individus sén socialitzats en la seva joventut perque s’esforcin a
aconseguir I'éxit (normalment guanyar molts diners). Pero I'estructura
institucional no permet que la majoria ho aconsegueixi [i, per tant, se



sent fracassada.] A més, parcialment a causa de la ideologia
individualista, I'inconformisme amb la propia situacié social no es
tradueix en accid col-lectiva de classe, sin6é en una lluita individualista
per l'exit» (p. 233-234). [— En molts aspectes, 'exemple de Giner no
difereix gaire de la situaci6 descrita per Beck pel que fa, per exemple, a
la inflaci6 de titols en un context d’individualitzacié i extensio
educativa.]

Les conseqiiéncies de I'anomia poden ser tant les neurosis i psicosis
individuals, com les anomenades «conductes [grupals] desviades» (com
ara la delinqtiéncia juvenil).

Per produir conductes [grupals] desviades, pero, no n’hi ha prou amb la
discrepancia entre els fins culturals i els mitjans socialment acceptats
per assolir-los. Cal, a més, que la manca d’oportunitats tingui lloc en una
societat en que es prediqui constantment la igualtat d’oportunitats al
mateix temps que existeixen fortes barreres contra la igualtat (Merton).



2.1. Les funcions socials de I'educacié. Origen i evolucio dels
sistemes educatius moderns

e AEuropaiels EUA, I'expansio educativa i la instauracié dels sistemes
escolars unificats moderns tenen lloc durant el segle XIX (pel que fa a
I’educacié primaria, entre 1850 i 1920).

e El procés segueix diferents camins i ritmes a diferents paisos, i els
estudis solen diferenciar entre els fendmens vinculats de: la
universalitzacié de I'educacié primaria, la introduccié legal de

I'’ensenyament obligatori i la universalitzacio dels ensenyaments

secundaris.
Pais Introduccié de Taxes d’escolaritzacio
I’ensenyament obligatori primaria (1870)
Prussia 1763 67
Dinamarca 1814 58
Grecia 1834 20
Espanya 1838 42
Suécia 1842 71
Portugal 1844 13
Noruega 1848 61
Austria 1864 40
Suissa 1874 74
Italia 1877 29
Regne Unit 1880 49
Franca 1882 75
Irlanda 1892 38
Holanda 1900 59
Luxemburg 1912 -
Beélgica 1914 62
Estats Units - 72

e Els principals actors socials responsables de I'expansié i la
formalitzaci6 educatives nacionals sén I'Estat i les esglésies i
organitzacions religioses. La interaccié entre ambdds produeix tres
recorreguts diferenciats cap a I'ensenyament primari universal:

1.

Edificaci6 d’'un sistema escolar homogeni (en recorreguts
d’escolaritzacié i continguts) per part de I’Estat nacional
(Prussia, Dinamarca, Sueécia, Noruega): I'Estat promulga
I'ensenyament obligatori i es recolza en l'existéncia d’una
Església nacional unificada per crear una xarxa educativa
homogenia capa¢ d'implementar-la.

Extensi6 de Il'ensenyament previa a la wunificacio i
homogeneitzacié del sistema escolar (Estats Units, Regne Unit



i Holanda): diferents grups religiosos competeixen entre ells i
utilitzen 'escola com a eina en la competéncia; amb aixo0, sorgeix
un sistema educatiu altament heterogeni; I'Estat només hi
intervé més tard com a agent homogeneitzador dels
ensenyaments.

3. Promulgaciéo de lleis d’obligatorietat de l’ensenyament
sense efecte real en I'expansié educativa (Espanya, Portugal,
Grecia i Italia): la debilitat de I’Estat i la desconnexi6 real de la
seva poblacié l'incapaciten per crear la xarxa escolar capag
d'implementar I'’ensenyament obligatori; la noblesa terratinent,
la església tradicional i els grups comunitaris continuen essent
les estructures essencials d’organitzacidé politica durant el segle
XiX; la fortalesa de I'Església (catolica o ortodoxa) i els seus
interessos propis oposats als de I'Estat no afavoreixen I’extensio
de 'ensenyament, que continua essent fonamentalment per a les
elits.

Pel que fa als ensenyaments secundaris, la seva incidéncia és minima
a tots els Estats fins a ben entrat els segle XX (a Franga, per exemple, un
1% del grup d’edat el 1895).

La seva obligatorietat no s’instaura fins després de la Segona Guerra
Mundial (per exemple, Regne Unit: 1944). Aixi doncs, potser el fenomen
educatiu més significatiu en el periode de postguerra sigui I'extensio
dels ensenyaments secundaris.

En inici, en tots els paisos es tractava d’ensenyaments preparatoris
(propedeutics) per a lingrés a la universitat o ensenyaments
encaminats a formar els joves de la burgesia mitjana en ascens per a
I'exercici de carrecs al govern (posicions en la burocracia d’Estat) o
per a determinades professions liberals.

La seva estructuracié (recorreguts i continguts) és notablement
heterogenia a la majoria de paisos fins a ben entrats al segle XX.

Entre 1960 i 1980 tenen lloc intents significatius per adequar
I'estructura dels ensenyaments secundaris als nous processos
d’expansié educativa:
— Escoles comprensives (comprehensive schools) a Gran Bretanya i
els paisos nordics.
— Els college a Franca.
— L’ESO a Espanya, també de vocacié comprensiva (1990).



Aquests intents es caracteritzen per:
— Evitar la segregacié primerenca dels alumnes en escoles de
modalitats diferents.
— Flexibilitzar el curriculum i allunyar-lo de l'antiga rigidesa
dels continguts.

Factors impulsors de I'’extensio educativa

Pel que fa als motius que van impulsar I"expansio i la formalitzacié de
I'educacié escolar (i, per tant, pel que fa simultaniament a les principals
funcions socials que té el sistema educatiu), les diferents teories en
destaquen: la necessitat de promoure la cohesi6 social davant els
processos de diferenciaci6 propiciats per l'increment de la divisi6 del
treball (Durkheim); la necessitat de control social sobre la nova classe
obrera; la necessitat de reproduccié (de l'ordre) social (o de la
distribucié dels individus en la jerarquia de posicions ocupacionals
estratificades); la legitimaciéo dels nous Estats-nacié. Més tard, el
desenvolupament educatiu també es considera que respon a la
necessitat de proporcionar les noves capacitats cognitives vinculades
a un progrés econdomic basat en la ciéncia i la tecnologia.

Addicionalment, l'extensié dels ensenyaments secundaris respon
historicament a les pressions politiques de les capes mitjanes, que els
contempla com una via de mobilitat social.

Segons la teoria del conflicte (per exemple, Randall Collins, The
Credential Society), I'’educacié esdevé aleshores el lloc de dos tipus de
competéncia entre grups d’estatus:
— (1) competencia per I'accés a '’educacié com a facilitador de
I'ocupaci6 i de I'éxit social;
— (2) competencia per 'estructuracié dels curriculums educatius
com a forma d’assegurar-se I’hegemonia dels propis valors
culturals.



La diferenciacié social moderna com a explicaci6 de I'extensio
educativa

La idea arrenca de Durkheim, a L’evolution pedagogique en France, on el
raonament de I'autor és el segiient:

— La divisié del treball propia de la industrialitzaci6 ha generat
un augment de la diferenciacié dels rols socials i de
'especialitzacio de les funcions socials.

— Amb aixo, ha sorgit el perill de dissoluci6 de la solidaritat social
més general i la creaci6 d’un sistema de castes (= grups socials
incomunicats entre si).

— Per contrarestar aquest risc, cal desenvolupar un sistema de
valors compartits que postuli uns drets i obligacions vinculats
als diferents papers socials.

— El funcionament d'una societat requereix mecanismes
d’integracio (= desig de viure junts) i mecanismes de regulacio
(= submissi6 a les normes de la comunitat).

— L’ensenyament implica tant I'aprenentatge de la integracié com
de la regulacio.

— L’ensenyament ha de tenir lloc en grup per produir: (1) un sentit
de comunitat, perd també (2) un sentit d’autonomia
individual dins del grup.

— L’entorn escolar representa un lloc intermedi entre el medi
familiar, més reduit, i la societat politica.

En teories més modernes, I’educacié constitueix una forma deliberada
de socialitzacié que satisfa la necessitat social d’integracié d'un sistema
altament diferenciat, al qual aporta una cultura unificadora d’igualtat
universal: igualtat de drets individuals (p. ex.: participacié politica
democratica), aspiracions d’'universalisme (moral i cientific).

Aixi doncs, per a John Boli, Francisco 0. Ramirez i John W. Meyer
(«Explaining the Origins and Expansion of Mass Education», a
Comparative Education Review, vol. 29, nim. 2, maig de 1985, pp. 145-
170), 'expansié educativa esta vinculada arreu a la institucionalitzacié
d’'una ideologia cultural individualista: I'Estat-nacié recolzat en la
institucié de la ciutadania, la nova perspectiva religiosa de la salvaci6
individual (protestantisme) i el sistema economic basat en l'accié
individual (capitalisme de lliure mercat).



Els ordenaments dels sistemes educatius a Espanya

Situacio a Espanya

1931-36 I
Republica 1978 Constitucié Espanyola
1873-74
Republica
1939- Etapa
S. XIX 1978 franquista 1984 LODE
Pre-
capitalisme +
Capitalisme 1970 2006 |2009
liberal 1857 Llei Moyano LGE 1990 LOGSE LOE |LEC

e Segle XVIII: L’educacié primaria és practicament inexistent (només un
5% de la poblacié sap llegir i escriure) Les ordres religioses tenen
escoles monastiques (per exemple, les dels jesuites), destinades
principalment a la formaci6é de la noblesa, en regim d’internat, i a la
preparacié d’aquesta per ocupar carrecs en I'administracié de I'Estat.
Malgrat aixo, els nobles de més alt nivell recorren als preceptors o
instructors individuals per a la formaci6 dels seus fills.

e La Constituciéo de 1812 (Cadis) és el primer document que recull
I'interés a crear un sistema d’educacié nacional: public, universal i
homogeni.

e Lallei Moyano (1857): regulara I’ensenyament a Espanya durant més
d’un segle

— Esunaresposta a les altes taxes d’analfabetisme del pais
— Ordena el sistema educatiu en:
= Estudis primaris: de 6 a 9 anys, obligatoris i gratuits
(només per aquells que no puguin pagar-los). A la
practica, pero, els estudis primaris queden a merce de la
dels  municipis (mal dotats
economicament) i de la iniciativa privada, i no rebran un
fort impuls fins a la Segona Republica).

bona voluntat

= «Segunda ensefianza» o0 ensenyament mitja: preveu
I'obertura d’instituts a totes les capitals de provincia, aixi




com l'ensenyament a escoles privades religioses; es
considera una via d’accés a la «tercera ensefianza» (o
ensenyaments universitaris, molt minoritaris).

= Ensenyament superior (universitari): el responsable n’és
directament I’Estat, que manté la universitat de Madrid i
nou universitats més en els nou districtes universitaris en
que es divideix el pais.

Les obligacions contretes per I'Estat amb I'Església catolica amb el
Concordat de 1851 atorguen un fort avantatge a I'ensenyament privat
religios: a més de la obligatorietat de I'’ensenyament de la religio, ’Estat
delega en I'Església moltes de les funcions que li corresponen, com ara
la de la inspecci6 educativa.

El desinteres de I'Estat cap a '’ensenyament es tradueix en unes taxes
molt elevades de desescolaritzacié (al voltant del 50% de la poblacid
fins a comencament del segle xx; 45% de la poblacié a I'inici de la
Segona Republica, el 1931), una quantitat reduida i insuficient d’escoles
publiques, i un nombre encara molt menor d’instituts de secundaria (58
en tot Espanya, ubicats a les capitals de provincia, fins al 1922).

A més, la llei Moyano instituia també la separacié per genere dels
alumnes a les escoles («en todo pueblo superior a 500 almas habra
necesariamente una escuela elemental de nifios y otra, aunque sea
incompleta, de nifias»), aixi com curriculums escolars diferenciats per a
les nenes, orientats a formar-les en els rols tradicionalment femenins.

La Segona Republica (1931-1936): durant el primer bienni
(socialista), es planifica una renovaci6 total de l’ensenyament a
Espanya.

— En primer lloc, es considera que cal construir unes 27.000
escoles per tal d’estendre I'educacio al més de milié i mig de
nens que no estan escolaritzats (en aquell moment, un total de
35.000 escoles formaven uns dos milions de nens). Finalment,
se’n construeixen unes 7.000 escoles noves abans que el govern
canvii de signe politic.

— En segon lloc, reben un gran impuls les iniciatives de renovacio
pedagogica, molt influida pel programa de la Instituciéon Libre
de Ensefianza (ILE): ensenyament aconfessional, mixt i basat en
la pedagogia activa.

— En tercer lloc, s’'instauren els principis de l'escola unificada,
que contempla els ensenyaments primaris i secundaris com un
Unica série i s’oposa a la concepcio elitista dels segons.



A Catalunya, a partir sobretot de I'Estatut d’Autonomia de 1932
(i ja abans) agafa embranzida el moviment de I’Escola Nova,
basat en la pedagogia activa; es potencia a més la participaci6 de
totes les instancies en les decisions educatives amb la
instauracié dels consells escolars.

e La dictadura franquista suposa la destruccié de I'obra educativa de la
Segona Republica:

Retorn de la confessionalitat del sistema educatiu: obligacié de
'estudi de la Religi6 i de la Formaci6 de I’Esperit Nacional.
L’educacid torna a estar sota el control de I'Església, novament
encarregada fins i tot de la inspecci6 educativa. La Falange
agafara especial protagonisme a l’escola primaria, i mestres
sense titulaci6é afins al regim supliran els mestres republicans
represaliats.

Reinstauracié d’'un sistema d’ensenyament fortament selectiu,
amb examens d’'ingrés a les diferents etapes: revalida a sise (12
anys) per accedir al batxillerat superior; formacié professional
no integrada en el sistema educatiu.

Taxes molt baixes d’escolaritzacio: un 60% de la poblaci6 de 13
anys estava desescolaritzada.

e A la déecada de 1960 té lloc a Espanya la gran expansié educativa
(que a la resta d’Occident s’havia produit dues decades abans) sota la
penetracio en el pais de la «teoria del capital humany.

e Teoria del capital huma:

La inversi6 en educaci6 és necessaria per garantir el
desenvolupament economic i consolidar el capitalisme
industrial.

La invencio, la tecnologia i la innovaci6 sén les forces principals
per a lincrement de la capacitat economica i social dels
individus. L’educaci6 contribueix a formar institucions i
individus més capacos i eficacos, i facilita una major mobilitat
social associada al talent i les capacitats individuals.

L’educacié és un bé d’'inversi6 que incrementa la productivitat
individual i col-lectiva i resulta rentable: produeix major
desenvolupament i creixement economic nacional; genera major
renta i benestar, tant nacional com individual.

Els individus competeixen al mercat per les oportunitats
d’ocupacio i els salaris, perd no tots inverteixen igual en si
mateixos: posseeixen motivacions desiguals per esforcar-se en



els estudis. Pero, a majors qualificacions i formacio, millor és el
salari. Contra el risc de desocupacid, també és precis millorar la
formacio.

LGE (Llei General d’Educaci6) (1970): al final del franquisme, és la
plasmaci6 de la penetracié de les idees de la teoria del capital huma.
Estableix I'educacio obligatoria fins als 14 anys. Etapes:
— Educacio6 General Basica (EGB): fins al 14 anys
— BUP (+COU) o FP (Formacid Professional, ara «reglada», o
integrada al sistema educatiu)
— Ensenyaments Universitaris: diplomatures i llicenciatures.

La forta politica de subvencions a les escoles privades (majorment
religioses) accentua les desigualtats entre les escoles publiques i les
privades. Ja en democracia, pero, encara sota la vigencia de la LGE,
I'escola publica rebra un considerable impuls i el pes educatiu de les
escoles privades (60%-70% a inicis de la década de 1970) disminuira
relativament.

LEY ORGANICA DEL ESTATUTO DE CENTROS ESCOLARES (LOECE) .-
Va entrar en vigor el juny de 1980 (Govern de UCD) i va ser una llei de
transici6 i la primera en materia d’educacié que es va aprovar després
de la Constitucié de 1978. Va introduir un model democratic en
I'organitzacioé dels centres docents i va regular la creacié d’organs
col-legiats de govern amb representacié de tots els sectors de la
comunitat educativa, entre ells les associacions de pares d’alumnes.

LEY ORGANICA REGULADORA DEL DERECHO A LA EDUCACION
(LODE).- Va ser aprovada el 1985 (Govern del PSOE). La llei va
mantenir l'estructura dels ensenyaments tal i com estaven regulats a la
llei de 1970 (amb la EGB i el BUP), encara que l'edat obligatoria
d’escolaritzacié s’ampliava als 15 anys, edat minima legal per ingressar
al mercat laboral. Va canviar I'antic sistema de subvencions a col-legis
privats per un nou sistema de concerts, que obligava els centres a
complir una série de requisits i imposava un barem que els obligava a
admetre preferentment als nens que residien més a prop de cada
col-legi, als que disposaven de menors recursos economics o als que ja
tenien germans al centre. A més, va contemplar per primera vegada el
dret de professors, alumnes, pares i personal d’administracié a
participar en la gesti6 i funcionament dels centres mantinguts amb fons
publics, a través dels consells escolars.



LEY ORGANICA DE ORDENACION GENERAL DEL SISTEMA
EDUCATIVO (LOGSE).- Va comengar a aplicar-se I'any 1992 (Govern
del PSOE). Les principals novetats que va introduir van ser |'escolaritat
obligatoria fins als 16 anys; el descens de 40 a 25 alumnes per classe i,
a primaria, els ensenyaments de mateéries impartides per professors
especialitzats (idiomes, musica o educaci6 fisica). La LOGSE va dividir
els cicles academics dels alumnes en: Educacié Infantil (0 a 6 anys),
Educaci6 Primaria (6 a 12 anys); Educacié Secundaria Obligatoria, ESO,
(de 12 a 16 anys) i Batxillerat, cicle no obligatori que anava des dels 16
als 18 anys, mateix periode en que es pot cursar la Formaci6
Professional de grau mitja. S’instaura també la Formaci6é Professional
de grau superior, a partir del 18 anys d’edat.

La LOGSE representa el major projecte d’escola inclusiva o
comprensiva en la historia del sistema educatiu espanyol. basada en la
no diferenciaci6 dels alumnes durant totes les etapes dels
ensenyaments obligatoris, és a dir, fins als 16 anys. L’objectiu és oferir a
tota la poblacié escolar una formacié comuna polivalent, amb un
curriculum comu, integrat i flexible, ja que al llarg del segon cicle de
I'ESO es contempla un fort increment de l'opcionalitat (credits
variables). Per tot aix0, és un intent d’oferir a tots les mateixes
oportunitats de formaci6 sense distinci6 de classe social, i d’actuar com
a mecanisme compensador de les desigualtats d’origen social i
economic.

Malgrat el que acabem de dir, I'existéncia d’'una xarxa dual de centres
publics i privats limita el caracter comprensiu o inclusiu del sistema
escolar, ja que permet una via de diferenciaci6é segons la posicié social
de l'alumnat (de fet, el 90% de l'alumnat d’origen immigrant, per
exemple, cursa els estudis en centres publics, mentre que l’escola
privada només n’escolaritza el 10%).

Val a dir que la comprensivitat del sistema educatiu ha estat objecte de
forta polemica des de la seva instauracié per la LOGSE, i que diverses
propostes de reformes educatives han mirat d’introduir itineraris
diferenciats pels alumnes ja abans de finalitzar I'ESO. Un dltim exemple
sén les propostes de la LOMCE (Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa), actualment en curs de desplegament, i que, a més
dels esmentats nous itineraris, introdueix proves extraordinaries en
finalitzar les diferents etapes (primaria, secundaria obligatoria i
secundaria postobligatoria) per a I'obtencié dels titols i la continuacio
dels estudis.



Des del punt de vista pedagogic, la LOGSE va suposar també la
institucionalitzaci6 de canvis en els continguts i les metodologies
d’ensenyament en linia amb el moviment de I'Escola Activa i dels
moviments de Renovacié Pedagogica dels anys de 1970 i 1980. Per
exemple, pel que fa als continguts, aquests es van dividir en
conceptuals, procedimentals i actitudinals, i es van introduir noves
materies com la Tecnologia.

LEY ORGANICA DE PARTICIPACION, EVALUACION Y GOBIERNO DE
LOS CENTROS DOCENTES (LOPEG).- Aprovada el novembre de 1995
(Govern del PSOE). Atorgava als centres una major autonomia i
obligava els col-legis concertats a admetre alumnes pertinents a
minories socials. El director continuava essent elegit pel Consell Escolar
i exercia el carrec durant quatre anys, enlloc de tres; a més, aquesta
legislacié va suposar el reforcament de la funci6 inspectora i va
permetre fina a I'any 2000 la jubilacié anticipada del professorat als 60
anys.

LEY ORGANICA DE CALIDAD DE LA EDUCACION (LOCE).- Aprovada
el desembre de 2002 y en vigor des de 2003 (Govern del PP), encara
que la seva aplicaci6 va ser interrompuda el 2004, després del retorn
del PSOE al govern. La llei establia diferents itineraris en I'ESO i el
Batxillerat, canvis de continguts en I’educacié infantil, una prova de
revalida al final del batxillerat i 'assignatura de Religi6 avaluable i
computable.

LEY ORGANICA DE LA EDUCACION (LOE).- En vigor des del maig de
2006 (Govern del PSOE), aquesta llei va derogar la LOGSE, 1a LOPEG i la
LOCE, pero conviu amb la LODE de 1985. El text va anar acompanyat
d’'una memoria economica de 7.033 milions d’euros de despesa
educativa addicional entre I'Estat (60%) i les CCAA fins al 2010. Entre
les novetats, la nova llei inclou l'assignatura d’Educacié per a la
Ciutadania; manté la de Religi6 com oferta obligada per als centres,
pero optativa per als alumnes. Permet passar de curs en superar totes
les materies o amb dos suspensos, com a maxim. A més, es blinden els
ensenyaments comuns que han d’impartir-se a totes las comunitats, i
que han de ser d’entre el 55% i el 65%, segons siguin comunitats amb
llengua cooficial o no.

En general, doncs, les successives reformes educatives impulsades des
de la instauracio de la LOGSE es fan resso dels debats més amplis sobre
I'organitzacié dels ensenyaments, que giren al voltant dels segiients
pols:



o comprensivitat vs. diferenciacié: la LOGSE instaurava uns
ensenyaments comuns per a tot I'alumnat fins a la superacio de
I'ESO (15-16 anys); des de llavors, hi ha diferents intents per
instaurar itineraris formatius diferenciats en funci6 del
rendiment dels alumnes.

o autonomia de centre vs. unificacio0 de I'ensenyament: la
autonomia de centre pel que fa a la gestié dels recursos i a la
determinacié6 del curriculum formatiu i les metodologies
d’ensenyaments permet a les escoles una millor adaptaci6 als
diferents entorns socials; per una altra part, pot generar també
fortes diferencies formatives en funcié d’aquest mateix entorn
socials que, a la llarga, poden resultar discriminatories.

o gestio democratica vs. direccions professionalitzades: la
integraci6 de tots els agents educatius en la presa de decisions
de les escoles a través de procediments democratics acosta els
centres a les seves comunitats; contrariament, les direccions
professionalitzades poden ser una eina per al control de
I'ensenyament per part de les instancies administratives
responsables.

o religio vs. educaciod per a la ciutadania: la formacié civica i en
valors és una de les funcions encarregades a I’escola; la poleémica
és si aquesta ha d’estar vinculada o no a I'’ensenyament de la
religi6 i quin ha de ser el seu paper en el curriculum: ha de ser
materia obligatoria? Ha de ser avaluable? Pot ser la religi6 una
alternativa a I’educacié per a la ciutadania?

o ensenyament public vs. ensenyament privat: quin ha de ser el
paper de les escoles de titularitat privada (sostingudes o no amb
fons publics per mitja de concerts) en el sistema d’ensenyament?
Per un costat, la realitat educativa a Espanya ha estat que
'existencia de dues xarxes educatives ha resultat historicament
un factor de discriminaci6 per a aquells que no han disposat dels
mitjans per accedir a I'ensenyament privat; per un altre costat, el
debat fa temps que a virat cap a la potenciacié de la llibertat
d’elecci6 dels pares pel que fa a 'escola que volen per als seus
fills.

La privatitzacio/liberalitzacié dels sistemes educatius occidentals a
partir de la decada de 1980

e El punt de partida, a la majoria de paisos europeus, és un poderos
sistema public d’ensenyament, on tant el financament com la provisié



dels serveis educatius estan en mans de les administracions publiques i
els ensenyaments estan regulats per I'Estat.

La liberalitzacid dels serveis educatius no implica necessariament la
provisi6 privada de l'educacid, sind tan sols la instauracié de
mecanismes de mercat (competencia entre escoles, autonomia de les
escoles) dins del servei public, en el que s ‘ha denominat la creaci6é de
quasi-mercats. Un mecanisme per aconseguir aquest fi és la
modificacié de les condicions de matricula per desvincular-les de l'area
geografica on es troben les escoles.

La privatitzacid de I'ensenyament inclou diversos fendmens clarament
diferents entre ells:

— la provisi6 de serveis educatius per empreses privades o
organitzacions del tercer sector, amb financament public;

— la provisié publica de serveis educatius, amb finangament privat
(cobrament a les families o els alumnes [per exemple, augment
de les taxes universitaries]);

— la provisi6 privada de serveis educatius amb financament privat
(de les families o alumnes).

Un altre element molt important vinculat a la privatitzaci6 i/o la
liberalitzaci6 de I'ensenyament és el nivell de regulacid/control public
de I'’ensenyament.

Tant la liberalitzacié (quasi-mercats) com la privatitzaci6 dels sistemes
publics d’ensenyament s’han justificat generalment apel-lant a:
— la major eficiencia dels mercats per sobre del sector public
(reducci6 de costos i augment de la qualitat);
— lincrement de la llibertat d’eleccié dels pares gracies a
I'increment de la diversitat de I'oferta educativa.



2.2. La societat xarxa: informacio, coneixement, educacio i poder

El poder

Definici6 de poder de M. Castells (en Comunicacién y poder, Alianza
Editorial, Madrid, 2009, p. 33): «El poder es la capacidad relacional que
permite a un actor social influir de forma asimétrica en las
decisiones de otros actores sociales de modo que se favorezcan la
voluntad, los intereses y los valores del actor que tiene poder. El poder
se ejerce mediante la coaccidon (o la posibilidad de ejercerla) y/o
mediante la construccién de significado partiendo de los discursos a
través de los cuales los actores sociales guian sus acciones. Las
relaciones de poder estan enmarcadas por la dominacién, que es el
poder que reside en las instituciones de la sociedad [entre ellas, la
escuela]. La capacidad estructural de poder esta condicionada, pero no
determinada, por la capacidad estructural de dominacién. Las
instituciones pueden mantener relaciones de poder que se basan en la
dominacién que ejercen sobre sus sujetos».

L’escola, com a institucié implicada en la socialitzacié primerenca, esta
directament implicada en la construccid inicial de significat, per la qual
cosa és un instrument primordial de poder [— polemiques entre
governs central i autonomics pel disseny curricular; paper de les
organitzacions religioses en l'educacié; paper dels professors
individuals en la construccié de significats]

Cuanto mayor es el papel de la construccioén de significado en nombre
de intereses y valores especificos a la hora de afirmar el poder de una
relacion, menos necesidad hay de recurrir a la violencia (legitima o no).

El acceso constitucional a la capacidad de coaccién y el acceso a los
recursos comunicativos que permiten coproducir significado se
complementan a la hora de establecer relaciones de poder.

Estati poder

Como se puede apelar al Estado para imponer relaciones de poder en
cada campo de la practica social, éste es el garante ultimo de los
micropoderes, es decir, de los poderes que se ejercen fuera de la esfera
politica.



e Las instituciones y parainstituciones estatales (instituciones religiosas,
universidades, élites intelectuales y hasta cierto punto los medios de
comunicaciéon) son las principales fuentes de los discursos
disciplinarios (definidos por Foucault como la suma de conocimiento y
lenguaje como forma complementaria del ejercicio del poder).

e Geoff Mulgan: «El Estado concentra fuerza mediante sus ejércitos,
concentra recursos mediante el tesoro publico y concentra poder para
modelar las mentes, en los Ultimos tiempos mediante los sistemas de
educaciéon y comunicacién, que son los aglutinantes de los modernos
estados-nacion [...] De las tres fuentes de poder, la mas importante para
la soberania es el poder sobre las ideas que dan lugar a la confianzax.

e No obstante, las propias nociones de Estado y sociedad dependen de los
limites que definen su existencia en un contexto histérico dado. Y
nuestro contexto histérico estd marcado por los procesos
contemporaneos de la globalizacion y el nacimiento de la sociedad
red.

Estat i poder en I'era global

e Para Beck, es preciso «liberar los conceptos basicos de la “sociedad
moderna” —hogar, familia, clase, democracia, dominacién, Estado,
economia, esfera publica, politica, etc.— de las fijaciones del
nacionalismo metodolégico y redefinirlos y reconceptualizarlos en el
contexto del cosmopolitismo metodoldgico».

e El Estado-nacién, aunque no desaparezca como forma especifica de
organizacion social, cambia de papel, de estructura y funciones,
evolucionando gradualmente hacia una nueva forma de Estado: el
Estado-red (que se analiza a continuacién).

e Bajo las condiciones de la globalizacion multinivel, el Estado se
convierte en un nodo mas (si bien importante) de una determinada
red, la red politica, institucional y militar, que se solapa con otras redes
significativas en la construccién de la practica social.

e Asi pues, la dinamica social construida alrededor de las redes parece
disolver la sociedad como forma estable de organizacion social. No
obstante un enfoque mas constructivo para comprender el proceso de
cambio histérico consiste en conceptualizar una nueva forma de
sociedad, la sociedad red, formada por configuraciones concretas de



redes globales, nacionales y locales en un espacio multidimensional de
interaccidon social. Propongo la hipotesis de que las configuraciones
relativamente estables construidas en las intersecciones de estas redes
pueden constituir los limites que podrian definir una nueva «sociedad»,
teniendo en cuenta que dichos limites son altamente volatiles por el
cambio constante de la geometria de las redes globales que
estructuran las practicas y organizaciones sociales.

Xarxes

e En la vida social, las redes son estructuras comunicativas: «las redes
de comunicacién son las pautas de contacto creadas por el flujo de
mensajes entre distintos comunicadores en el tiempo y en el espacio».

e Lasredes compiten o cooperan entre si.

e Las redes son complejas estructuras de comunicacién establecidas en
torno a un conjunto de objetivos que garantizan, al mismo tiempo,
unidad de propdsitos y flexibilidad en la ejecucién gracias a su
capacidad para adaptarse al entorno operativo.

e Las redes no son especificas del siglo XXI, y a la vision burocratica y
jerarquica de la sociedad (expresién del poder de unas élites,
legitimado por la mitologia y la religién) puede oponerse, ya desde la
Antigliedad, una visién en términos de redes.

e La fuerza de las redes radica en su flexibilidad, adaptabilidad y
capacidad de autorreconfiguracion.

e Flexibilidad: las redes pueden reconfigurarse en funciéon de los
cambios en el entorno, manteniendo su objetivo aunque varien sus
componentes. Son capaces de soslayar los puntos de bloqueo en los
canales de comunicacién para encontrar nuevas conexiones.

e Adaptabilidad: pueden expandirse o reducirse con pocas alteraciones.

e Capacidad de supervivencia: al no poseer un centro y ser capaces de
actuar dentro de una amplia gama de configuraciones, las redes pueden
resistir ataques a sus nodos y a sus cddigos, porque los codigos estan
contenidos en multiples nodos que pueden reproducir las instrucciones
y encontrar nuevas formas de actuar.



e El cambio tecnoldgico que liber6 todas las potencialidades de las redes
fue la transformacion de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion, basada en la revolucién de la microelectrénica que tuvo
lugar en las décadas de 1950 y 1960.

e La tecnologia de la comunicacion se relaciona con la esencia de la
especificidad de la especie humana: la comunicacién consciente y
significativa.

La societat xarxa global

¢ Una sociedad red es aquella cuya estructura social estd compuesta de
redes activadas por tecnologias digitales de la comunicacién y la
informacioén basadas en la microelectréonica. Entiendo por estructura
social aquellos acuerdos organizativos humanos en relacién con la
produccion, el consumo, la reproduccion, la experiencia y el poder
expresados mediante una comunicacioén significativa codificada por la
cultura.

e Lasredes digitales son globales...

e El actual proceso de globalizaciéon tiene su origen en factores
econdmicos, politicos y culturales [...] pero las fuerzas que impulsaron
solo pudieron desencadenarse porque tenian a su disposicién la
capacidad de conexién en red global...

e La sociedad red es una sociedad global: aunque no todo el mundo
participe de las redes, todo el mundo se ve afectado por los procesos
que tienen lugar en las redes globales de esta estructura social.

e La creacién de valor en las redes nos ayuda a comprender la nueva
division de los trabajadores y, por lo tanto, del trabajo, de la
productividad y de la explotacién.

e La division fundamental en la sociedad red es entre trabajadores
autoprogramables y trabajadores genéricos.

e Los trabajadores autoprogramables tienen la capacidad auténoma
para centrarse en la meta que se les ha asignado en el proceso de
produccion, encontrar la informacion relevante, recombinarla en forma
de conocimiento utilizando el conocimiento acumulado y aplicarla a las
tareas necesarias para lograr el objetivo del proceso.



Esto requiere una educacion adecuada, no en términos de habilidades,
sino de capacidad creativa y recursos para evolucionar con los cambios
organizativos y tecnoldgicos y con los nuevos conocimientos [—
insistencia de Lisboa en la «formacién durante toda la vida»].

Trabajadores genéricos: ejecutan instrucciones; van siendo
reemplazados por maquinas o trasladados a centros de produccién de
bajo coste dependiendo de un andlisis de coste-beneficio.

Se ha producido una extensiéon del trabajo eventual, flexible y a
tiempo parcial (antes propio de las mujeres que debian compaginar
familia y trabajo en el contexto de la familia patriarcal) a los hombres:
flexibilidad, inseguridad laboral, reduccion del empleo vy
deslocalizacion.

Transformaciéon del proceso de produccion: aparicion de la empresa
red:

o Sustituye al fordismo (producciéon estandarizada en masa y
control vertical del proceso).

o Las grandes compaiias estan descentralizadas internamente
como redes; las pequeias y medianas empresas se conectan en
redes asegurando asi la masa critica de su contribucién como
subcontratistas.

o Las grandes empresas y sus redes auxiliares suelen formar redes
de cooperacion, que raramente se constituyen en estructuras
permanentes.

o Las redes se crean en torno a proyectos, y se reconfiguran con
cada nuevo proyecto.

o Estas redes son bdasicamente redes de informaciéon y
conocimiento que relacionan a los proveedores con los clientes a
través de la compaifiia estructurada en red.

La fuente del aumento de la productividad es la innovacion: capacidad
para recombinar factores de produccién de una forma mas eficiente y/o
obtener un valor afiadido mayor en el proceso o el producto).

La nueva economia es capitalista, pero un tipo nuevo de capitalismo:
o Depende de la innovacién como fuente de crecimiento de la
productividad;
o de mercados financieros globales conectados mediante una red
informatica para la valoracion financiera de las empresas;



o de redes de produccidn y gestion (internas y externas; locales y
globales);
o deuna mano de obra flexible y adaptable.

Para los trabajadores, esto ha producido una segmentaciéon en tres
categorias:
1. Los autoprogramables, fuente de innovacién y valor;
2. los genéricos, que se limitan a obedecer instrucciones;
3. los que son estructuralmente irrelevantes bien como
trabajadores (no poseen los conocimientos, o viven en zonas sin
las infraestructuras necesarias para la produccién global) o
como consumidores.

L’Estat xarxa

Los Estados-nacion, en una situacion de crisis multidimensional
provocada por la emergencia de redes globales que vehiculan las
relaciones instrumentales, no desaparecen, sino que se transforman
para adaptarse al nuevo contexto:

1. Se asocian en redes de Estados: UE, NAFTA, Mercosur, OTAN,
OEA...

2. Construyen una red de instituciones y organizaciones
supranacionales: ONU, pero también OMC, FMI, Banco Mundial,
Tribunal Internacional de Justicia...

3. Devuelven poder a los gobiernos regionales y locales con la
esperanza de detener su crisis de legitimidad politica.

El actual proceso de decisiones politicas opera en una red de
interaccion entre instituciones nacionales, supranacionales,
internacionales, connacionales, regionales y locales que alcanzan hasta
las organizaciones de la sociedad civil.

Todo el sistema se desarrolla de forma pragmatica, mediante decisiones
ad hoc, acomodando normas e instituciones a veces contradictorias y
haciendo el sistema de representacién politica mas oscuro y mas
alejado del control de los ciudadanos.



El poder a les xarxes: programacio i enllag

¢ Programacion: la capacidad de programar los objetivos de la red (asi
como de reprogramarla) es evidentemente decisiva porque, una vez
programada, la red actuara con eficiencia y reconfigurara su estructura
y nodos para lograr sus objetivos.

e Todas las redes tienen algo en comun: son las ideas, las visiones, los
proyectos y los marcos los que generan los programas. Estos son
materiales culturales.

e Existe una segunda fuente de poder: el control de los puntos de
conexion entre diferentes redes estratégicas. Denomino enlaces a los
que ocupan estas posiciones. Por ejemplo, las conexiones entre las
redes de liderazgo politico, las redes mediaticas, las redes cientificas y
tecnolégicas y las redes militares y de seguridad para establecer una
estrategia geopolitica. O la conexion entre redes empresariales y redes
mediaticas para producir y difundir discursos politico-ideoldgicos
concretos.

e Pero no pretendo resucitar la idea de una élite de poder. No existe
ninguna élite capaz de mantener bajo su control todas las operaciones
de programaciéon y conexiéon de todas las redes importantes; deben
establecerse sistemas madas sutiles, complejos y negociados de
imposicién del poder.

e La resistencia al poder programado de las redes también se lleva a
cabo por y mediante redes. (— per exemple, els moviments socials).



L’enfocament educatiu de I'OCDE per al segle XXI: Educacio,
competencies i mercat de treball

[Basat en Kathrin Hoeckel, «L’estrategia per a les competencies de I'OCDE i la seva
rellevancia per a Catalunya», a Queralt Capsada (coord.), Educacié, competéncies i
mercat de treball. Els reptes de Catalunya a partir de l'estrategia de I'OCDE,
Fundacié Jaume Bofill, Barcelona, 2013]

e Davant els reptes educatius del segle XXI, 'OCDE redunda en els
enfocaments de la teoria del capital huma de Schultz i Becker: «Invertir
en capital huma és la forma més efica¢ de fomentar el creixement i
alhora contribuir a una redistribucié més justa dels beneficis d’aquest
creixement» (p. 19).

e Ara, pero, aquesta inversié en capital huma persegueix, no el mer
increment del nivell formatiu dels individus mesurat en termes de
titulacions assolides, sin6é en el desenvolupament de competencies,
enteses de la segiient manera:

o «Les competeéncies basiques es defineixen com la resolucié de
problemes en entorns rics en tecnologia (capacitat d’aplicar la
tecnologia a la resolucié de problemes i fer tasques complexes);
alfabetitzacié (capacitat d’entendre i aplicar informacié de
textos escrits a contextos diversos per tal d’assolir fites i
adquirir nous coneixements); aritmetica (capacitat de fer servir,
aplicar interpretar i comunicar informaci6 i idees
matematiques)» (p. 19).

e La nova perspectiva, doncs, no se centra Unicament en les titulacions
formals assolides, sin6 que «és molt més amplia i considera les
competencies que s’adquireixen, utilitzen i mantenen —o es perden—
al llarg de tota la vida. Tant les competencies técniques (hard skills)
com les competencies personals (soft skills) son necessaries per tenir
exit en el mercat laboral [...]» (p. 21).

e El capital huma d'un pais esta format per la suma total de les
competencies disponibles per a I'economia en un moment donat.

e Per mesurar les competencies totals de les poblacions, més enlla de les
edats escolars (programa PISA) i tenint en compte tant I'adquisicié com
la pérdua de competencies que tenen lloc fora de I'ensenyament reglat,
I’'OCDE ha llancat el Programme for the International Assessment of
Adult Competencies (PIAAC), que mesura les competencies de les
poblacions de 16 a 65 anys (edat laboral).



e Com mostra el seglient grafic, el PIAAC permet, per exemple, comparar
la relacié entre nivell formatiu i competéncies basiques entre paisos, les
diferéncies en les quals es poden atribuir a la diferent qualitat dels
sistemes educatius, aixi com a les diferents competencies adquirides
per les poblacions fora dels ensenyaments reglats.

Puntuacions de les competencies en una escala de competéncies basiques,
per nivells de titulacié i per paisos, en individus de 16 a 65 anys
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e El desajustament entre les competencies de la poblacié i I'entorn
laboral dels paisos comporta diferents problemes:

o Infracapacitacié: els empresaris tenen problemes per
seleccionar personal amb les competencies adequades: un 80%
dels empresaris al Japd; un 54% a Australia; un 52% als Estats
Units, o un 47% a Suissa (a Espanya, un 11%).

o Infrautilitzacié6 de competencies (sobrecapacitacid): fins a un
33% de treballadors de 'OCDE creu que té competéncies per
assumir tasques més complexes de les que realitza.

Percentatge

Infrautilitzacid de competdncies: Estic capacitat/da per resoldre responsabilitats més exigents a la feina
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Infracapacitacid: Necessito més formacio per afrontar bé les responsabilitats a la feina
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e Aquest desfasament de competéncies s’ha produit en un context
economic on l'estructura d’ocupacié dels paisos desenvolupats ha
passat dels sectors primari i secundari (agricultura i industria) al sector
terciari (administraci6 i serveis), amb la conseglient davallada de la
demanda de competéncies manuals i augment de la demanda de
competencies cognitives i interpersonals, i de competéncies d’alt nivell.

Canvis en la quota d’ocupacié segons grups ocupacionals (1960-2009)
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Nota 1: Els paisos seleccionat sén: Australia, Austria, Bélgica, el Canada, Xile, Dinamarca, Finlandia,
Franca, Alemanya, Grécia, Irlanda, Italia, el Japd, Corea, Luxemburg, els Paisos Baixos, Nova Zelanda,
Noruega, Portugal, Espanya, Suécia, Suissa, el Regne Unit i els Estats Units.

e L’estrategia de competencies de I'OCDE defensa que, per evitar
problemes de desfasament entre competencies individuals i mercat de
treball, els Estats han de centrar els seus esforcos en tres tipus de
politiques:

o les politiques per millorar la quantitat i la qualitat de les
competencies;

o les politiques que activen les competéncies per al mercat
laboral;



o

les politiques que garanteixen I'is efica¢ de les competeéncies.

e Pel que fa a la millora de la quantitat i qualitat de les competencies
al pais, 'OCDE recomana:

o

«Governs i empreses han de treballar plegats per recollir
evidencia sobre els canvis en la demanda de competencies,
presents i futures, que després es puguin fer servir per elaborar
curriculums que estiguin al dia i elaborar sistemes
d’ensenyament i formacio professional» (p. 28).

Cal incentivar les persones a continuar aprenent i formant-
se al llarg de la vida: «Els adults en edat de treballar també
necessiten avangar en les competencies, de manera que puguin
progressar professionalment, assolir els canvis exigits pel
mercat laboral i no perdre les competencies ja adquirides» (p.
29).

Desenvolupar la formacié practica en el mén del treball: «<En
comparacié dels curriculums dissenyats de forma centralitzada
que s'imparteixen exclusivament a les escoles, I'aprenentatge al
lloc de treball té diversos avantatges: permet que els nois i noies
desenvolupin competéncies “tecniques” (hard skills) sobre els
equipaments moderns i, alhora, competencies personals (soft
skills), entre les quals es troben el treball en equip, la
comunicacié i la negociacié, tot per mitja de I'experiencia en el
mon real. [...] També pot motivar els joves que es troben en risc
d’abandonar els estudis a romandre dins del sistema
d’ensenyament o a tornar-hi» (pp. 28-29).

e Pel que fa a la mobilitzacié de competéncies per al mercat laboral,
les recomanacions son:

©)

«El capital huma no utilitzat representa una peérdua de
competencies, aixi com de la inversi6 inicial que s’ha fet per
crear-les» (p. 30).
Cal generar incentius perque les persones en edat laboral que no
formen part de la poblaci6 activa (ocupats o aturats) hi entrin:

— Incentius econdmics.

— Flexibilitat laboral.

— Formacié per reciclar-se.

e Pel que fa a la utilitzacié6 optima de la reserva de competencies, les

recomanacions son:

o

Contra situacions d’atur juvenil molt elevat i/o una elevada
precarietat laboral juvenil (com succeeix a Europa des d’abans
de la crisi recent): «un ensenyament basic solid sumat a la



formacié professional i programes formatius que s’adiguin amb
les necessitats del mercat laboral tendeix a facilitar la transicio
de I’escola a la feina» (p. 36).

També és possible fer el sistema més transparent informant
sobre la demanda i I'oferta de competéncies.

Per ultim, es pot «impartir emprenedoria a les escoles,
universitats i centres de formacié professional pot ajudar a
difondre aquestes competencies entre els estudiants. [...] Afegint
les competencies d’emprenedoria a la reserva ja existent de
competencies es contribueix a generar oportunitats i a garantir
que les millors competéncies portin a millorar els resultats
economics i socials» (pp. 37-38).

Quina és la problematica principal en materia de competéncies a
Catalunya?

Un 30% del joves deixen l'escola prematurament, sense les

competencies necessaries per iniciar-se amb exit en el mercat laboral.

El 24% de les persones entre 18 i 24 anys no treballen, ni estudien, ni
es formen (sén NEET, en angles [Not in Education, Employment or
Training], o ni-nis).

En canvi, el resultats de I'Informe PISA assenyalen que el rendiment
dels nois i noies de 15 anys que acaben l'ensenyament obligatori a
Catalunya és proper a la mitjana de 'OCDE i superior a la resta
d’Espanya.

Davant d’aquesta situacio, 'OCDE proposa:

©)

«A la llarga, Catalunya haura de definir alternatives en el sector
de la formacié professional, per tal de captar estudiants que no
puguin seguir o que no estiguin interessats en les vies
academiques, de manera que puguin adquirir les competencies
adients perque la transicié de la feina a I'escola sigui més facil»
(p. 39).

«El factor clau a I'hora d’elaborar sistemes d’ensenyament
rellevants per al mén del treball, i en especial per als sistemes de
formacié professional, és que els agents socials, concretament
les empreses, participin en tot el procés de dissenyar i elaborar
els programes formatius» (p. 40).



e Un altre problema és actualment la «fuita de cervells» entre les joves
qualificats. «Ates que la dificultat per trobar una feina adequada o per
trobar feina del que sigui en iniciar la trajectoria professional influeix
negativament en la vida professional futura de l'individu, potser féra
millor facilitar oportunitats laborals a I'estranger» (p. 41).

e En termes generals, «es podria buscar la forma de millorar la
informacié sobre la dinamica de les necessitats en el mercat
laboral, amb la intencié d’orientar el disseny de programes
d’ensenyament i curriculums i aixi assegurar-ne l'adecuacié al
mercat laboral» (p. 45).

Per llegir més...

Per a un contrapunt critic a la visié implicita de 'OCDE de I'entorn laboral que
envolta les noves necessitats educatives, podeu llegir I'article d’'Ursula Huws «El
iCapitalismo y el cibertariado. Contradicciones de la economia digital», en Monthly
Review. Selecciones en castellano, 3a época, num. 1, setembre de 2015, disponible a
http://www.monthlyreviewencastellano.com/1-el-trabajo.



http://www.monthlyreviewencastellano.com/1-el-trabajo

2.3. Educacio, adolesceéncia i mitjans de comunicacié.

Els mitjans de comunicacié de masses tradicionals com a agents de
socialitzacio

e Els manuals de Sociologia de I'Educacié consideren els mitjans de
comunicacié com un agent de socialitzacié secundaria.

e En aquest sentit, els mitjans de comunicacié proveeixen els adolescents
(aixi com el conjunt de la societat) de coneixements, models de
comportament, valors i actituds que cobren especial rellevancia en
un moment d’'increment de 'autonomia personal respecte el grup de
socialitzaci6 primaria i de creacié de la propia identitat.

e No obstant, com succeeix amb tots els agents de socialitzaci6
secundaria, recordem que la seva acci0 sempre pressuposa un
procés anterior de socialitzacié primaria: «se les ha d’heure amb
una personalitat ja formada i amb un mén ja interioritzat. Qualssevol
continguts nous que calgui interioritzar hauran de sobreposar-se a
aquesta realitat que ja hi és» (Berger i Luckmann).

e En particular, un bon nombre d’estudis ha trobat que els models i
valors proveits pels mitjans de comunicacié de masses tradicionals
(televisid, cinema, premsa i revistes, inclosa la publicitat present en
tots ells) incideixen en una mesura significativa en les actituds i valors
dels adolescents davant de:

— l'autoimatge personal (inclosa la percepcié del propi cos), fins
a comportar en alguns casos problemes alimentaris més o
menys severs (—presencia generalitzada de cossos femenins
poc realistes o de cossos masculins extremament musculats);

— el consum de substancies toxiques de diferent mena: tabac i
alcohol, pero també altres menes de drogues (— forma part dels
models de comportament dels personatges «rebels» amb que els
adolescents tenen tendencia a identificar-se);

— les actituds violentes (— omnipresents en molts generes
narratius televisius i cinematografics i associades a «herois» que
veuen recompensat el seu comportament)

— les actituds davant de les relacions de parella i davant del sexe.

e Malgrat tot, molts dels estudis sobre la qliestio troben que la incidéncia
dels mitjans de comunicacié en els valors dels adolescents esta
fortament mitjancada pels grups d’iguals. Aixi doncs, en moltes



enquestes, els propis adolescents situen per sobre dels valors presents
als mitjans de comunicacié els que presideixen les relacions dins dels
diferents grups d’amics.

e Per mesurar l'impacte real dels mitjans de comunicaci6 de masses en
els adolescents, cal tenir present que, «per tal de circular de manera
massiva i resultar significatius, els mitjans de comunicacié necessiten
els processos comunicatius preexistents, com ara infraestructures
socials i institucionals com s6n els llenguatges, els grups d’iguals i les
escoles, per exemple». (Betsy Rymes, «Mass Media and Schooling /
Mass Mediatization of Schooling», Working Papers in Educational
Linguistics, vol. 26, num. 2, 2011).

e «Les persones infonen a les referéncies als mitjans de comunicaci6 els
objectius comunicatius i els valors que estan préviament presents en la
seva comunitat, el grup d’iguals o la institucié [escolar]. La
«mediatitzacié» (= l'omnipreséncia dels missatges dels mitjans de
comunicacié a la vida quotidiana) és un procés de recontextualitzaci6
dels continguts dels mitjans que té lloc de manera diferent en
diferents contextos (Rymes, 2011). Per aixo, no és cert que els infants i
els adolescents assimilin directament i ingénuament les conductes i els
valors que observen als mitjans.

Apocaliptics i integrats. La polemica entorn la recepcio dels mitjans de
comunicacio de masses

Un estudi especialment pertinent aqui és el del semioleg italia Umberto Eco
qui, a Apocaliptics i integrats, ja va descriure les dues grans postures en el
debat sobre els mitjans de comunicacié6 i la seva influéncia a les audiéncies:
els «apocaliptics», que els observen d’'una manera radicalment negativa, i
els «integrats», que defensen incondicionalment la seva funci6 social.

Els critics («apocaliptics») destaquen els segiients perjudicis:

— Foment de la passivitat

— Increment de la delinqiiencia, la violencia i la crisis moral: difusié de
models negatius de conducta

— Trivialitzacio dels continguts: tot es torna mer entreteniment

— Relativisme etic i estetic: no hi ha bo ni dolent, ni moralment ni, per
exemple, en la produccié artistica

— Promoci6 del materialisme i els valors de consum (publicitat)

— Manipulacio6 politica i ideologica

— Simulacié del moén: presentacié de pseudoimagens i falses realitats



e Els defensors («integrats») alaben els segiients aspectes.

— Increment de la creativitat

— Informacié i consciencia del que succeeix al nostre voltant

— Increment del debat public sobre qliestions politiques i socials que
ens afecten a tots

— Exposen al public en general a continguts culturals abans restringits
a una elit cultural

— Redueixen la conflictivitat i la delinqiiencia en fomentar la tolerancia
davant diferents punts de vista

e Gradualment, les conclusions dels estudis sobre la recepcié dels mitjans
de comunicacié han anat passant des d’'una postura mecanicista i molt
negativa segons la qual els missatges dels mitjans tenien una influencia
gairebé total sobre les audiéncies a posicions més matisades que, a
partir d’investigacions etnografiques, han fet veure que els diferents
grups socials i les persones no estan indefensos davant els missatges,
siné que els interpreten i reconstrueixen des de les cultures i les
posicions socials en que viuen.

e K Hodge i D. Tripp (Children and Television. A Semiotic Approach, 1987)
sostenen que els nens tenen un pensament ja complex i les seves
respostes a la televisié suposen una interpretacié o lectura del que
veuen, que és posat en relaci6 amb altres sistemes de significat de la
seva vida quotidiana. Per exemple, capten que la violencia de la
televisié «no és real». «No és la violencia televisiva com a tal el que
influeix en el comportament, sin6 I'esquema general d’actituds en qué
aquesta es presenta i es llegeix» (Giddens, Sociologia, Alianza Editorial,
Madrid, 1998).

e Quina és, doncs, la veritable influencia dels mitjans de comunicaci6 en
la seva audiencia?

— Per Umberto Eco (igual que per a Neil Postman o Manuel
Castells), aquests creen els marcss per a tots els processos que
es pretenen comunicar a la societat en general, des de la politica
fins als negocis, inclosos també els esports i les arts.

— El seu impacte social funciona de manera binaria: ser o no ser; si
esta als mitjans, aleshores existeix, i no existeix si no hi és.

6Els frames (o marcs interpretatius) sén promotors d'una determinada explicacié dels
problemes, a més de proposar també solucions i valoracions morals. Una forma il-lustrativa
d'explicar el framing o emmarcament és a partir d'un cas practic (suposem el tema de la
immigracid) publicat als mitjans de comunicacié. Aquest tema pot ser emmarcat com un problema
(posem per cas, una amenaga per la cultura propia) o com un avantatge (per exemple, una
oportunitat economica o un enriquiment cultural) (Extret de Viquipédia, «<Framing»).



— La confusié que es produeix en els mitjans de comunicaci6 entre
informaci6 i entreteniment, o entre educacié i propaganda,
també afecta els marc d’interpretacié de les audiencies, tant pel
que fa a la recepci6 dels missatges dels mitjans com de la propia
realitat circumdant.

El consumisme als mitjans: respostes a la infancia i la adolescéncia

El Colectivo I0E va publicar I'any 1989 les conclusions d’'un estudi
general sobre la infancia moderna que incloia algunes constatacions
interessants sobre el paper socialitzador dels mitjans. L'informe se
centrava especialment en el rol que hi jugava el foment del consum
que trobem habitualment als mitjans.

En primer lloc, s’hi constatava la contradiccié existent entre la
promoci6é de la satisfacci6 immediata dels desitjos (i capricis) i la
mediacié universal dels diners en I’esmentada satisfacci6 que
promouen els mitjans, per un costat, i el rol del nen com a ésser separat
de la vida economica i la ideologia de I'esfor¢ i I'autocontrol promoguts
per altres agents socialitzadors (la familia i 'escola).

Segons l'estudi, els efectes d’aquesta contradiccié son diferents en cada
medi social:

— En les «families normalitzades de classe mitjana», on els
pares desconfien dels mitjans i exerceixen un control sobre I'is
que en fan els fills, els nens valoren altament el consum, pero
accepten la mediaci6 de I’esforg i del treball com a mitja d’accés
als béns consumits.

— En les families dels suburbis urbans, «la imposibilidad de un
consumismo integrado debido a las carencias econdmicas
fortalece un ascetismo resentido o bien un consumo compulsivo
y autodevorador: la obsesion por las tragaperras (manejar
dinero), la discoteca (diversion mediada por el dinero), la moto
(autonomia que se compra), etc. [..] [Se produce] una
idealizacion del modo de vida burgués, aunque no siempre una
incorporacion paralela de sus reglas de comportamiento. El
desajuste cultural consiguiente tiende a producir nifios que
rechazan las pautas culturales familiares tradicionales y, en
ciertos casos, asumen conductas “desviadas” (robos, etc.) para
satisfacer las necesidades inculcadas desde los medios de
comunicaciony.



— En el medi rural, la influencia dels mitjans, a banda de trencar
els ultims vestigis de solidaritat veinal en imposar formes de
vida individualistes i privatitzades, fa que la ciutat aparegui com
'espai ideal per al consum infinit i les oportunitats, amb la qual
cosa queden devaluats les formes de vida propies, més austeres,
dures i properes a les tradicions.

Altres fenomens lligats a la recepcio dels mitjans de comunicacié

Una qiiesti6 interessant i relativament poc estudiada és el paper dels
personatges celebres (els «famosos») en el desenvolupament dels
adolescents. Es ben conegut que I'adolescéncia és I'etapa dels «fans»
d’idols musicals i de les pantalles, el que s’ha denominat «secondary
attachments», «apegos secundarios» o «afeccions secundaries».

Un interessant estudi (David C. Giles & John Maltby, «The role of media
figures in adolescent development: relations between autonomy,
attachment, and interest in celebrities», en Personality and Individual
Differences, 36, 2004, pp. 813-822), conclou que:

— «High emotional autonomy was a significant predictor of celebrity
interest, as well as high attachment to peers and low attachment
to parents. Different patterns were observed according to the
functions of celebrity attachment: findings suggest that celebrities
provide adolescents with a secondary group of pseudo-friends
during a time of increasing autonomy from parents, but intense
focus on a single celebrity may result from difficulties in making
this transition».

A més de tot el que hem dit fins ara, cal tenir present que, dins d'un
paradigma sociologic centrat en les interaccions grupals, els mitjans de
comunicacié de masses son, per la seva ubiqiitat, poderosos proveidors
de capital cultural (simbols i continguts) compartit capag¢ de centrar les
interaccions en multiples situacions i contribuir al sorgiment
d’institucions socials com ara clubs de seguidors d’idols, estils musicals,
clubs esportius, series televisives o filmiques, etc.



Els mitjans de comunicacio a la societat xarxa: de la comunicacié de masses a
I'autocomunicacié de masses

[Basat en Manuel Castells, Comunicacion y poder, Alianza Editorial, Madrid, 2009,
pp. 87-108).]

e EIl proceso de la comunicaciéon se define por la tecnologia de la
comunicacion, las caracteristicas de los emisores y los receptores de
la informacidn, sus cédigos culturales de referencia, sus protocolos
de comunicacion y el alcance del proceso.

e Porlo que respecta al alcance del proceso, podemos distinguir entre:
1. Comunicacidn interpersonal: interactiva.
2. Comunicacion de masas
= tradicional: unidireccional
= coninternet: interactiva = autocomunicacion de masas

e Las tres formas coexisten y se complementan en un hipertexto digital,
interactivo y complejo.

e Tecnologia de la comunicacién: reciente transformaciéon tecnolégica
basada en la digitalizacion de contenidos, la interconexion de
ordenadores, el desarrollo de software, la conexién de banda ancha, las
redes inalambricas...

e C(Caracteristicas de los emisores y receptores:

1. Emisores: globalizacion y concentracion de empresas de
medios de comunicacién, incluida internet, y convergencia de
estas con fabricantes de ordenadores, distribuidores de
contenidos y de sefial.

2. Receptores: segmentacion y personalizacion de los mercados
y de la oferta.

e (Caddigos culturales:
1. Desarrollo en paralelo de una cultura global y de multiples
culturas identitarias.
2. Ascenso simultaneo del individualismo y el comunalismo
como modelos culturales opuestos.

e Todos estos elementos coordinados han generado una nueva forma de
relaciones sociales y de poder: las que subyacen a la evolucién del
sistema de comunicacion multimodal. Esto se muestra en la brecha
digital: entre paises, en funcion de sus infraestructuras de
comunicacién; entre zonas dentro de un mismo pais, en funcién de la



misma variable; entre consumidores, en funcion de su poder
adquisitivo; entre grupos de clase, etnia, nacionalidad, edad o sexo
(segun el pais) en funcidon de su capacidad para manejar la cultura
digital (= brecha educativa).

La televisio

Gran incremento del nimero de canales disponibles (gracias a TDT y
satélite; en los paises europeos de la OCDE, de 816 en 2004 a 1.165 en
2006).

Incremento del namero de horas ante el televisor: en EUA, de 48 h. en
1990 a 57 h. 37 min. en 2006.

La television sigue siendo el principal medio de comunicacién de masas,
sin embargo ha experimentado una fuerte fragmentacion en canales y
segmentacion de la audiencia, hasta la personalizacion del consumo
(la audiencia en prime time -8 a 11 de la noche- cay6 del 80% en 1990
al 56% en 2006).

Aun asi, la integracion de las empresas de medios ha producido una
creciente uniformidad de los contenidos, con apariencia de
diferenciacion.

Internet

El despegue se inicia en 1990. El nimero de usuarios pas6é de 40
millones en 1995 a 1.400 millones en 2008.

Internet es el tejido de la comunicacién de nuestras vidas: para el
trabajo, los contactos personales, la informacion, el entretenimiento, los
servicios publicos, la politica y la religion.

Blogs: en abril de 2007: 36% en inglés; 37% en japonés; 8% en chino;
3% en espafiol; 3% en italiano; 2% en ruso; 2% en francés; 2% en
portugués; 1% en aleman; 1% en farsi (Iran).

YouTube: creacion de contenidos por usuarios (y también empresas de
comunicacion de masas): en 2007, ya un 48% de los estadounidenses
consumian contenidos de YouTube; un 70% entre los menores de 30
anos.



e Los espacios sociales en la red: Primero fue MySpace; después
Facebook, luego Twitter... Las comunidades en linea estan creciendo
rapidamente, como «una virtualidad real integrada en otras formas
de interaccion en una vida diaria cada vez mas hibrida».

e Videojuegos interactivos: en 2008, mas de 10 millones de miembros
activos. «Estas personas se organizan cuidadosamente en gremios
jerarquicos basados en el mérito y la afinidad».

e Espacios sociales de realidad virtual: Second Life — incapacidad para
crear “Utopia”: los residentes de Second Life han reproducido algunas
de las caracteristicas de nuestra sociedad, incluso muchas de las peores,
como agresiones y las violencia.

e La comunicacién inalambrica abarca toda la gama de las actividad
humanas, desde las redes de apoyo personal hasta las tareas
profesionales y las movilizaciones politicas (Whatsapp; méviles...).

e La principal caracteristica de la comunicacién inaldmbrica no es la
movilidad, sino la conectividad perpetua.

El consum d’internet a la infancia i I'adolescencia

[Basat en José Manuel Pérez Tornero i Cristina Pulido, «Infancia i tecnologies de la
informacié i de la comunicacié a Catalunya: la bombolla mediatica d’'infants i adolescents»,
UNICEF Comite Catalunya, Barcelona, 2012, disponible a
http: sites/default/files /unicef infanci mitjans comunicacio.pdf.]

e El desenvolupament brusc i accelerat de les tecnologies comunicatives
ha ampliat la funcié dels mitjans digitals i electronics en la vida
quotidiana dels nens i els joves: se n’ha apropiat d’'una bona part del
temps i n’ha modificat la manera com es relacionen amb I’entorn i amb
els altres.

e Quan observem l’evolucié de les TIC en les quatre ultimes decades
podem parlar d'un veritable «tsunami tecnologic»: desenvolupament
de les xarxes socials de la ma de Facebook i altres, o dels repositoris
oberts de video estil YouTube; generalitzacié no només dels PC, sin6 de
tot tipus de tauletes portatils, de telefons intel-ligents i de consoles de
joc.


http://xarxanet.org/sites/default/files/unicef_infanci_mitjans_comunicacio.pdf

Els nens i els joves son els que millor s’han adaptat a les noves
condicions provocades per aquest «tsunami tecnologic» i sembla que
hagin creat al seu voltant una bombolla comunicativa de mitjans
tecnologics que compleix diverses funcions: filtra les seves experiéncies,
administra les seves capacitats de relacié i d’exploracié de I’entorn i
arriba a conformar un ambient psicologic a mida de l'usuari. En un
escenari de comunicacid interactiva en xarxa —propia d’'un paisatge
posttsunami—, cada individu disposa d’'un entorn mediatic divers, rep
continguts que ha triat ell mateix amb un ampli ventall de possibilitats i
estableix relacions diferents. Es, doncs, el subjecte individual el que viu
en un entorn propi adaptat a les seves rutines i requeriments.

El nou consum televisiu a través d’Internet

Els nens catalans dediquen una mitjana de dues hores diaries (tres els
caps de setmana) al consum televisiu. Molts joves comencen a emprar
la televisié a través d’'Internet —no en tenim dades gaire precises, pero
sabem que tendeix a augmentar sobretot el consum de séries de
televisi6 a partir de streaming o de descarregues. I, en qualsevol cas, és
cert que el consum de televisié es compatibilitza, almenys fins a un 20%,
amb I's d’'Internet.

Aixo ens fa suposar que molts adolescents se situen a la seva habitacié
davant de la pantalla d’Internet fent compatible aixd amb un ds de la
televisié com a mitja de fons, és a dir, en segon pla. Cal suposar, doncs,
no només una activitat multitasca, sin6 també una atencié difusa a
diversos mitjans alhora.

Internet i telefonia mobil

Els infants i adolescents consumeixen Internet durant gairebé dues
hores al dia, cosa que, sumat parcialment 1'is de la televisio, ens dona
un consum mediatic proper a les 4 h amb aquests dos mitjans només.

El 52,4% dels noies i les noies catalans reconeixen treure temps a
activitats educatives (estudiar o llegir) per I'tis d'Internet. D’altra banda,
el 33,4% (el 40,9% noies i el 32,4% nois) afirma treure temps a la
televisid i el 23,6% als videojocs (el 20,2% les noies i el 26,3% els nois).
Amb tot, gairebé el 15% afirma robar temps a la familia i molt poc als
amics.



El telefon mobil: el 84% dels adolescents i joves en tenen —que
augmenta a un 94% quan s’han complert els 16 anys—, i el 29% dels
nens. El que sabem del seu us, d’altra banda, és que serveix —en un
74% dels casos— per connectar-se amb el grup d’amics i d’iguals (tant
mitjancant la parla com mitjancant missatges) i per escoltar musica
(64%). Es dificil calcular el temps de consum d’aquest mitja, pero la
seva versatilitat i mobilitat garanteix que el fan servir durant molts
minuts i potser hores al dia.

Algunes estadistiques sobre consum de mitjans de nens i adolescents:

Taula 1: Us i consum de mitjams per part d’'infants de 6-14 anys (2008)

e JEIEVISIO_ Radio  Us ordinador Videojocs
Audiéncia (distribucié percentual) _ _

Cada dia o quasi cada dia 87.3% 24,15% 46,1% 20,5%

Més d'un cop per setmana 9,6% 12,9% 22,9% 24,7%
Companyia amb qui es consumeix (en taxes) _ _ B
Pare o tutor 88% 73.1% 64,9% 48,1%

Mare o tutora 91,7% 79,8% 62% 41,9%
Germans 79,5% 61,5% 61,3% 673%
_Companys _ _ 69,7% A% 7A1% 73,1% B
Altrespersones .....318% 142% ..191%  243% .
Grau en que trobaria a faltar el consum del mitja (distribucié percentual)

Molt 68,2% 28% 75,9% 68,7%

Font: elaboracié propia a partir d'IDESCAT (2010)

Les xarxes socials sén un dels usos més populars entre la poblacié
infantil i juvenil. Segons I'Informe Generacion 2.0, els nens i els joves
catalans prefereixen Facebook (75,2%), seguit de Fotolog (15%) i en
tercer lloc, Tuenti (5,1%).

En general, no perceben que la seva participacié a les xarxes socials
tingui cap influéncia negativa en les seves relacions personals i
familiars, tot i que si que reconeixen que els seus pares solen comentar-
los que no haurien d’estar tan «connectats».

Tot indica, doncs, que els infants i adolescents catalans dediquen unes
quatre hores diaries —si no més— a la seva connexié mediatica, i ho
fan en una entorn tecnologic fix i mobil a la vegada on diverses
plataformes —televisor, ordinador, telefon..— s’alternen en espais i
moments diversos.

El més significatiu, pero, és la funcionalitat que donen als mitjans
tecnologics: gairebé tota esta orientada a dues finalitats: (a) consum de



continguts lligats a I'entreteniment —musica, telefilms, pel-licules,
etc.—; (b) a la relacié social amb el grup d’iguals a través de les
denominades xarxes socials.

Riscos en I'is dels mitjans

e Sonia Livingstone, en el seu estudi d’abast europeu Eukids Online en
documenta els seglients:

1. Bullying: assetjament entre iguals mitjancant I'ts de la violéncia
psicologica, el maltractament verbal i la humiliacié:
L’assetjament entre iguals és un dels riscos habituals a Europa.
El 6% d’infants entre 9 i 16 anys ha rebut missatges violents i
nocius i un 3% reconeix haver enviat aquest tipus de missatges.
Segons les dades de 'estudi, més del 60% que ha protagonitzat
un acte de bullying (online o offline) n’havia estat victima
préviament. Aix0 ens indica que el cicle de violéncia
s'autoalimenta i requereix accions precises per trencar-lo i
reconduir-lo cap a activitats de convivencia i respecte.

2. Pornografia: consum de videos sexuals online: el 14% dels
infants entre 9 i 16 anys havia vist imatges sexuals en els ultims
dotze mesos a Internet.

3. Sexting: enviament de missatges, fotos i videos de contingut
sexual, realitzats pels menors mateixos i d’is coactiu en alguns
casos. El 15% d’adolescents entre 11 i 16 anys confirma haver
rebut missatges o videos sexuals per part d’iguals i un 3% afirma
haver-ne enviat.

4. Trobades amb persones conegudes online unicament. El
30% de menors d'edat a Europa ha parlat via online amb
persones que no coneixien. Conversar amb una persona
estranya es percep com un risc, pero també com una activitat
divertida. El 6% va acudir a la cita amb la persona coneguda
Unicament en linia, i d’aquest percentatge, un de cada nou es va
sentir molest amb el que va succeir durant la cita.

5. Altres riscos: consum de continguts perjudicials. El 21%
d’adolescents europeus (11-16 anys) ha estat exposat a un o
diversos continguts perjudicials o ofensius, en concret, el 12%
ha consultat contingut sobre odi; el 10%, pagines pro anorexia;
el 7%, sobre com autolesionar-se, un altre 7%, en relacié amb
consum de drogues, i el 5%, continguts relacionats amb el suicidi.



A Catalunya, I'altim estudi realitzat per la Fundacié Observatori per a la
Societat de la Informaci6 de Catalunya (2010) revela que el 15,5% ha
patit alguna de les tipologies de ciberbullying identificades en
I'enquesta. Les tipologies incloses en el qiiestionari eren: publicacid
d’'imatges seves sense el seu consentiment, atacs verbals sobre la seva
persona en xarxes socials, missatges amenacgadors al seu correu
electronic o usurpacié de la identitat. Com es pot comprovar, el
percentatge de ciberbullying a Catalunya és superior a la mitjana
europea, situada en el 6% (encara que no es pot descartar que sigui per
un efecte metodologic).

L’alfabetitzaci6 mediatica: Segons la Comissi6 Europea és la
competencia que permet accedir als mitjans, comprendre i exercir un
esperit critic cap als diferents aspectes del contingut dels mitjans de
comunicacié, a més de ser capac de crear continguts en una varietat de
contextos. La Comissié Europea la considera com un factor clau en la
promocio6 d’'una ciutadania activa en I'actual societat de la informacié.

L’educacié en mitjans i I'alfabetitzaci6 mediatica es presenten com el
recurs més bo per aconseguir el desenvolupament dels infants en
relacié amb els mitjans i defensar els seus drets.

Segons els resultats de I'informe «Assessment of Digital Literacy PISA
2009», Espanya té un nivell bastant baix en lectura digital. Els i les
adolescents de 15 anys, encara que s6n nadius digitals, no dominen la
competencia necessaria per avaluar la credibilitat de les fonts o
prioritzar quines s6n les més rellevants en relacié6 amb un text, aixi com
altres competencies tradicionals en lectura com sén la comprensié dels
textos i la reflexi6 sobre ells.

Els mitjans de comunicacié com a eina per a I'’educacio

Segons una definicié6 amplia d’«educacié», I'educacié és un fenomen
social de desenvolupament, instruccié i formacié de les persones com a
subjectes d’accio, coneixement i valors mitjancant la comunicacié i la
practica, i a través del modelat de la seva conducta i la seva integracié al
moén de 'empresa i de les relacions socials.

Partint d’aquesta definici6 amplia de I’educaci6, s’han proposat tres
formes complementaries d’educacio al llarg de la vida (Coombs, P. H.,
Prosser, C. i Ahmed, M., New Paths to Learning for Rural Children and



Youth, International Council for Educational Development, Nova York,
1973):

— Formal education: the hierarchically structured,
chronologically graded ‘education system’, running from
primary school through the university and including, in addition
to general academic studies, a variety of specialised programmes
and institutions for full-time technical and professional training.
[A part de 'aspecte estrictament instructiu o formatiu, I'educacio
formal té una important funcié certificadora, que resulta
indispensable per al moén laboral.]

— Informal education: the truly lifelong process whereby every
individual acquires attitudes, values, skills and knowledge from
daily experience and the educative influences and resources in
his or her environment - from family and neighbours, from work
and play, from the market place, the library and the mass media.

— Non-formal education: any organised educational activity
outside the established formal system - whether operating
separately or as an important feature of some broader activity -
that is intended to serve identifiable learning clienteles and
learning objectives.

Aixi doncs, els mitjans de comunicacié de masses, tant els tradicionals
com els anomenats mitjans d’autocomunicacié de masses (M. Castells),
son, a més de mitjans d’entreteniment, mitjans d’educacié informal.

A més, els mitjans de comunicacié s’han constituit cada vegada més en
mitjans al servei de I'’educacioé formal (per exemple, amb els instituts i
les universitats a distancia: I0C, UOC, UNED..; o amb plataformes
auxiliars com Moodle) i no-formal (gracies a la amplia gamma de cursos
no reglats de diferents tipus disponibles des de fa molt temps: Home
English, CEAC...).

Des del punt de vista de I'’educaci6 de l'individu, I’educacié formal,
I'educacié no-formal i I'educacié informal a través dels mitjans de
comunicacio interaccionen entre sii s’'influencien mituament.

L'as dels mitjans de comunicacié a l'aula com a auxiliars dels
processos de formacio-aprenentatge fa temps que s’ha popularitzat. La
questio aqui, és: jcom es recontextualitzen els missatges dels mitjans a
I’entorn escolar?: «In other words, how do teachers and students
socially negotiate the meaning and relevance of widely circulating
media? No matter how much a teacher may want to use media (say, a



YouTube video on the quadratic equation, or a hip-hop lyric on
refugees) to teach math concepts or broaden students’ minds, until
students weave this material into their own communicative goals, their
engagement will be tenuous. When they do weave this material into
their own complex sets of concerns and desires, student engagement
can skyrocket» (Rymes, 2011, p. 3).

e Participatory culture theory (Jenkins, Purushotma, Clinton, Weigel &
Robison, 2009): «Especially in the age of new media, knowledge and
expertise are no longer exclusively located in a single individual (like a
teacher) and fostered through a culture of individualism. Rather,
knowledge and relevance are created through interaction between
people who have access to widely distributed networks. What counts
as knowledge emerges a a result of social negotiation».

Per llegir més:

James Curran, Medios de comunicacién y poder, Editorial Hacer, Barcelona, 2005.

Manuel Castells, Comunicacién y poder, Alianza Editorial, Madrid, 2009.



2.5. El fracas escolar: apunts

Terminologia

e Problemes de definicié: el terme «fracas escolar» pertany a la tradicié
de la sociologia de l'’educacié europea; la tradicié anglosaxona utilitza
preponderantment el terme «abandonament escolar»[school drop-
out]per tractar del mateix fenomen.

e La OCDE utilitza el terme «abandonament escolar prematur» per
referir-se a tots el joves de més de divuit anys que no han obtingut
algun titol d’educacié secundaria postobligatoria(batxillerat o CFGM al
nostre pais) ni estan cursant ensenyaments tendents a assolir-lo.

e Aqui ens centrarem en un altre us també habitual en la literatura (i de
les estadistiques de la UE) que considera com a abandonament escolar
prematur les persones d’entre 18 i 24 anys que es troben fora del
sistema escolar sense haver obtingut una titulaci6 d’educacié
secundaria obligatoria.

Primeres xifres

[Text i dades procedents de: Joan Quesada, «Estratificaci6n microsituacional y
abandono escolar prematuro. Un estudio exploratorio de la comarca de El
Maresmen, p. 4-6.]

Para dar una idea de la magnitud del problema en nuestro pais, basta con
comparar la tasa espafiola de abandono escolar prematuro en 2011 con la de la
UE-27: la tasa espafiola casi doblaba la media europea, con un 26,5% frente a un
13,5% (tabla 1), y con una incidencia notablemente superior entre los varones
(30,7%) que entre las mujeres (21,2%).

Ademas, el grafico 1 ilustra la evolucién de las tasas de abandono en
Catalunya, Espafia, la zona euro y la UE-27 entre 2000 y 2011. Como alli se
observa, las cifras de abandono escolar en Espafia y Catalunya han seguido un
curso bien distinto al del resto de paises europeos en la tltima década. No solo se
han mantenido permanentemente muy por encima de las dos medias europeas
consideradas, sino que su evolucion ha sido ademas ajena al descenso gradual y
sostenido de los indicadores europeos a lo largo de todo el decenio. Si
exceptuamos el afio 2006, inicamente a partir de 2009, tras el estallido el afio
anterior de la crisis econémica y del desempleo, el abandono escolar prematuro ha
experimentado un descenso decidido en nuestro pais.



Tabla 1. Tasas de abandono escolar prematuro en Espafia, Catalunya, zona euro y UE-27,
2011 (en porcentaje)

2011
Hombres Mujeres Total
Catalunya 30,7 21,2 26,0
Espafia 31,0 21,9 26,5
Zona euro 16,9 12,4 14,7
UE-27 15,3 11,6 13,5

Fuente: IDESCAT, www.idescat.cat/economia/inec?tc=3&id=8508&dt=201100&x=3&y=9

Grafico 1.Evolucion de las tasas de abandono escolar prematuro en Espafia, Catalunya,
zonaeuro y UE-27, 2000-2011
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Fuente: elaboracion propia a partir de datos de IDESCAT

Al margen de la informacién contenida en el grafico 1, uno de los datos
recogidos por las estadisticas de IDESCAT resulta especialmente relevante (y
preocupante) para el caso de Catalunya: en 2003 (41,5%), 2004 (40,5%), 2005
(40,7%) y aun en 2008 (39,7%), 4 de cada 10 varones joévenes de la comunidad
autonoma habian abandonado los estudios sin haber concluido ningtin tipo de
enseflanza secundaria postobligatoria (y, un buen ndmero de ellos, sin haber
superado tampoco la ESO). La media europea en 2007 era de 1 de cada 7 jévenes
de ambos sexos... una cifra que ya se consideraba alarmante (Commission of
theEuropeanCommunities, 2008: 9). Para el afio 2015, el objetivo declarado de la
Generalitat de Catalunya es reducir el abandono escolar prematuro hasta el 15%
(Generalitat de Catalunya, 2012).



Variables

Un buen resumen de las variables normalmente consideradas en las
investigaciones internacionales lo podemos encontrar en el informe de la Comisién
Europea, ProgressTowardstheLisbonObjectives in Education and Training:
Indicators and Benchmarks 2008 (Commission of theEuropeanCommunities, 2008:
123-125). Entre los grupos de factores alli resefiados figuran:

e Caracteristicas individuales: dificultades de aprendizaje, problemas de salud,
etc.

e Motivos relacionados con la escuela: bajo rendimiento escolar, mala relaciéon
con los profesores, etc.

e Motivos laborales: un mercado laboral con buena disponibilidad de empleos
para jovenes sin formacion.

e Motivos familiares: dificultades econémicas, baja consideracién de la familia
hacia los estudios, etc.

e Influencia de los pares: amigos que han dejado la escuela, falta de
integracion en las redes de amistad escolares, etc.

e [Experiencias tempranas

e Discriminacion en las escuelas

e Incidencia de la comunidad de residencia

Desagregacio del fracas escolar: etapes educatives

e Repetici6 de curs al’Educacié Primaria (6-12 anys):

GRAFICO 2.2

Porcentaje de alumnos repetidores de ensefianza primaria en el tltimo
curso de cada ciclo, por sexo

Curso 2006-2007
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Fuente: Las cifras de la educacion en Esparia 2009. Elaboracién propia.




e Alumnes amb retard de curs en acabar la Primaria:
TABLA 2.3
Porcentaje de alumnos con retrasos acumulados en la educacidn
primaria, por sexo y comunidad auténoma
Curso 20068-2007
TOTAL HOMBRES MILERES DIFEAENCIA HoM
Total 15,0 17,9 12,0 59
Andalucia 17,8 21,1 141 7,0
Aragon 144 17,1 1,7 54
Astunas 14,0 17,0 10,8 6,2
Baleares 233 27,6 18,6 9.0
Canarias 22,4 271 174 87
Cantabria 15,1 189 1,0 7.9
Castilla y Ledn 15,2 18,2 12,0 6,2
Castilla-La Mancha 16,3 19,8 12,6 7.2
Catalufia 8,6 99 71 28
C. Valenciana 13,0 15,5 105 5.0
Extrernadura 15,6 19,8 1.2 886
Galicia 16,4 200 125 75
La Rioja 11,0 13,4 8.4 50
Madrid 13,9 159 1.8 4,1
Murcia 19,0 228 15,0 78
Mavarra 131 15,0 11 3.9
Pais Vasco 11,6 136 94 4,2
Ceuta 25,5 28,7 220 6,7
Melilla 20,6 233 174 59
Fuente: Las cifras de ka educacion en Esparia 2000, Blaboracion propia.
e Taxes de repeticié a’'ESO

TABLA 2.6

Tasas de repeticion en la ESO, por curso y sexo

Curso 2006-2007. En porcentaje

PRIMER CICLO SEGUNDQ CICLO
PRIMERO SEGUNDO TERCERO CUARTO

Total 171 15,5 18,7 12,8

Mujeres 13,7 13,0 16,5 11,3

Hombres 20,0 17,8 20,8 14,4

Diferencia H>M 6,3 4.8 4.3 3.1

Fuente: Estadistica de las ensefianzas no universitarias 2009. Elaboracion propia.




e Quatre de cada deu alumnes (el 42%) arriben a 4t de 'ESO amb retard, i
més de la quarta part del conjunt es va retardar per primera vegada a
I’ESO (curs 2006-2007).

GRAFICO 2.6
Tasas de idoneidad a los 15 anos, por sexo
1991-2007. En porcentaje
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e L’aplicaci6 gradual de la LOGSE (aprovada I'any 1990) fa augmentar les
taxes d’idoneitat, la qual cosa indica que la repetici6é de curs disminueix
en general. A partir del curs 1999-2000 (primer curs d’implantacié
total de 'ESO), les taxes tornen a disminuir fins a situar-se fins i tot per
sota dels nivells de 1992 al curs 2006-2007. El recurs a la repeticio6, aixi
doncs, torna a ser tan habitual com abans, malgrat la introducci6 de
programes de diversificaci6 curricular al segon cicle de I'ESO.

e El graduat en I'ESO, segons titularitat del centre i genere (o taxes
d’aprovats a 4t d’ESO, que és diferent de la taxa d’abandonament
prematur):

TABLA 2.12

Distribucién porcentual del alumnado que sale de la ESO
segun el resultado obtenido, por sexo y por tipo de centro
Curso 2006-2007. En porcentaje

CON TITULO DE GRADUADO EN SECUNDARIA

DIFERENCIA
TOTAL HOMBRES MUJERES M=H
Todos los centros 71,6 64,9 78,6 13,7
Centros publicos 65,3 57,1 73,8 16,7
Centros privados 83,8 80,1 87,5 7,4

Privados > publicos 18,5 22,9 13,7

Fuente: Las cifras de la educacion en Espafia 2009. Elaboracion propia.




Taxa bruta de poblaci6é que acaba I’'ESO

GRAFICO 2.7

Tasa bruta de poblacion que termina la ESO. Graduado en secundaria,
por sexo

1998-2006. En porcentaje
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Nota: La implantacion de la ESO se completa en el curso 1899-2000, por lo tanto este indicador no es represen-
tativo de los cursos anteriores.
Fuente: Estadistica de las ensefianzas no universitarias 2009. Elaboracién propia.

Després de I'ESO: batxillerats i CFGM

GRAFICO 2.9

Distribucion de los estudiantes matriculados en bachillerato y ciclos
formativos de grado medio (CFGM)

1990-2008. En porcentaje

w
=1
=
=1
3
w
(=]
o
(9%}
[{=]
=)
B

94-95 95-06 96-97 97-98 95-99 99-00 00-01 01-02 0203 03-04 04-05 05-06 06-07 07-08

B Bachillerato s CFGM

Fuente: Estadistica de las ensenanzas no universitarias 2009. Elaboracion propia.




Taxes d’'idoneitat en segon de batxillerat

GAARCO 2.11

Distribucion por edad del alumnado de segundo curso

de bachillerato, por sexo

Curso 2008-2007
TOTAL
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Fuente: Ciiras da ls acucacion en Espana 2008, Baborackin prope.

;Batxillerat public o privat?

GRAFICO 2.13
Porcentaje de alumnado de bachillerato que promociona curso
por titularidad del centro
Curso 2005-2006
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Nota: Sélo se incluye el alumnado del régimen ordinario.
Fuente: Las cifras de la educacion en Espana 2009. Elaboracion propia.




e Laformaci6 professional i els CFGM

GRAFICO 2.15
Tasa bruta de graduaciéon en CFGM por sexo
1995-2004. En porcentaje
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e Balang de la secundaria postobligatoria

L’Agenda de Lisboa (2000) va establir com a objectiu assolible una taxa de
90% de la poblaci6é amb un titol de secundaria obligatoria.

TABLA 2.20
Tasa bruta de poblacion que finaliza bachillerato y ciclos formativos
de grado medio
1990-20086. En porcentaje

BACHILLERATO GFGM BACHLLERATO
1990-1991 331 17.7 50,8
1991-1992 335 17,7 51,2
1992-1993 354 18,3 53,7
1993-1994 37,3 18,0 55,3
1994-1995 39,0 17.3 56,3
1995-1996 40,6 15,8 56,4
1996-1997 .7 151 56,8
1997-1998 443 13,0 57,3
1998-1999 45,9 14,3 80,2
1999-2000 451 9.1 54,2
2000-2001 46,8 10,9 57,7
2001-2002 451 13.4 58,5
2002-2003 461 15,4 61,5
2003-2004 449 16,2 61,1
2004-2005 444 16,4 60,8
2005-2006 45,2 16,8 62,0
Fuente: Estadisticas de las ensefianzas no universitarias 2009. Elaboracion propia.




La comparacié amb la UE

TABLA 222
Tasas netas de escolaridad de los 15 a los 18 afos
por paises de la UE
Curso 2005-2006. En porcentaje

16 ARIOS 16 ARIDS 17 AROS 18 ANOS
Alemania 98,2 96,9 922 85,6
Austria 96,5 93,7 03,0 78,3
Bélgica 100 100 100 a1
Dinamarca 95,7 a0,7 24,0 80,0
Eslovaquia 99,0 94,8 80,6 824
Espania 98,7 93,1 829 70,0
Finlandia 90,4 96,4 95,7 a4.0
Francia a7.5 96,6 92,0 78,8
Grecia 92,7 100 a7 20,4
Hungria 984 95,9 923 822
Irlanda 100 ar.2 88,5 895
ltalia 93,5 888 a3A 85,6
Luxemburgo B7.8 84,2 A 701
Paises Bajos 90,2 98,0 91,8 8.9
Polonia 98,2 a7.4 05,5 93,6
Portugal 91,2 82,0 732 66,7
Reino Unido 99,6 86,5 72,6 47,9
Repiblica Checa 100 100 861 86,9
Suecia 98,5 99,3 ar7 946
Fuante: Las cifras de la educacion en Espana 2009, Elaboracian propia.

Desagregacio del fracas escolar: les variables intervinents

L’origen social: capital economic i capital cultural:“Si atendemos a
los resultados de PISA, alrededor del 50% de las diferencias en el
rendimiento escolar pueden atribuirse a causas relacionadas
directamente con el origen social, mientras que otro 20% puede
explicarse por la composicién social del centro y un 7% por factores
estrictamente pedagdgicos y organizativos. Es mas, las diferencias en
aspectos tales como la titularidad del centro se desvanecen, en el caso
espafiol, en cuanto se repara en las diferencias de composiciéon social
del alumnado de los centros publicos y privados” (p. 72).



e L’ocupacié dels pares

TABLA 3.1

Indicadores de fracaso escolar segun la ocupacion de los padres
En porcentaje

OCUPACION MAS ALTA DE LOS PADRES

CUELLO BLANCO/ ~ CUELLD BLANCO/ MANUAL/ MANUAL/
CUALIFICADO NO CUALIFICADO CUALIFICADO NO CUALIFICADO

Ha repetido curso 18,4 30,1 37,6 36,2

No aspira a un nivel

de postsecundaria 6,9 12,8 235 23,1

Puntuacion por debajo

de una desviacion tipica 10,4 16,6 27,6 28,8

Riesgo elevado de fracaso 22,7 35,6 46,3 44,8

Fuente: PISA 2003. Elaboracion propia.

e Elnivell educatiu dels pares

TABLA 3.2
Indicadores de fracaso segun el nivel educativo de los padres
En porcentaje

MAXIMO NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

UNIV. UNIV.

NINGUNA  PRIMARIA  SECUNDARIA  PROFESIONAL BACHILLERATO MEDIOS  SUPERIORES

Ha repetido 48,2 37,8 25,5 24,1 29,5 21,7 16,3
No aspira a postsecundaria 39,8 23,8 13,3 13,0 13,1 8,2 5,1
Puntuacion por debajo

de una desviacion tipica 43,0 26,7 15,8 17,3 17,8 14,5 97
Riesgo elevado de fracaso 62,9 46,2 31,8 31,0 35,0 33,1 20,2

Fuente: PISA 2003. Elaboracion propia.




Capital cultural familiar i abandonament escular a I'ESO

TABLA 3.3

Nivel de estudios de los padres de los alumnos que abandonan
ESO sin finalizar

ESTUDIOS MAS ELEVADOS PORCENTAJE DE LOS QUE PORCENTAJE DE LOS QUE
DF LOS PADRES ABANDONAN ESO NO ABANDONAN
Sin estudios 20,7 7,0
Obligatoria 56,4 41,3
Bachillerato 10,1 14,9
Profesional 7,0 12,2
Superior 5,8 24,6

Fuente: ETEFIL 2005. Elaboracién propia.

L’éxit de les dones: génere i fracas: “Los motivos no estan
completamente claros; lo mas razonable es asumir que el proceso de
desarrollo durante la pubertad favorece el mantenimiento de la
disciplina, la atencidn y el orden de trabajo entre las chicas en mucha
mayor medida que entre los chicos. Sin duda hay otras razones de peso
para asumir que parte de las diferencias se deben a procesos de
socializacién en roles diferentes, aunque s6lo sea para presumir que la
socializacién femenina facilita un comportamiento menos conflictivo
que el esperado de un alumno de secundaria. También hay razones
para pensar que las habilidades de maduraciéon mas temprana entre las
chicas, como las de tipo lingiiistico, tienen una aplicacién mas amplia y
generalizada en los procesos de aprendizaje que las capacidades
espaciales o formales” (p. 81).

TABLA 3.7
Indicadores de riesgo de abandono segun el sexo del alumno
En porcentaje
SEXO
MUJER HOMBRE

Ha repetido De cada sexo 42,0 58,0

Del grupo 23,7 33,8
No aspira a postsecundaria De cada sexo 38,1 61,9

Del grupo 10,8 18,2
Puntuacién por debajo De cada sexo 43,3 56,7
de una desviacion tipica Del grupo 16,1 21,7
Riesgo elevado de fracaso De cada sexo 42,7 57,3

Del grupo 29,4 40,7
Fuente: PISA 2003. Elaboracion propia.




e Etniainacionalitat:

o

“Es bien sabido que determinadas comunidades que mantienen
fuertes lazos con su propia tradicion presentan niveles de
abandono temprano mucho mas elevados. El caso de los gitanos
es paradigmatico” (p. 84).

Els immigrants del Sud presenten més dificultats en els estudis,
encara que no n’estan clares les causes.

Hipotesi 1: la veritable causa té a veure amb l'estrat social; el
problema és que els immigrants obtenen resultats notablement
pitjors que els dels nadius del mateix estrat social.

Hipotesi 2: el propi procés migratori, amb el preu personal, la
reubicacié cultural i la desorientacié que provoca passa factura
als alumnes adolescents; els immigrants del Nord, pero, no
acusen els mateixos efectes malgrat passar per els mateixos
processos.

Hipotesi 3: no parlar amb fluidesa la llengua nadiua pot tenir
efectes nefastos sobre l'escolaritzacid; pero aquest efecte no és
durador, i és sorprenent la rapidesa amb que els alumnes
aprenen la llengua d’escolaritzacio.

Hipotesi 4: els estudiants estrangers venen marcats pels
processos educatius del pais d’origen; hi ha una relaci6 entre
desenvolupament i nivell d’aprenentatge, encara que els
mecanismes no sén ben compresos. Alguns factors que hi
intervenen son: els nivells culturals de la poblacié en general; els
dels pares dels alumnes en particular; la capacitat dels sistemes
escolars per oferir una escolaritzacié6 completa i de qualitat, i la
qualitat dels estudis de primaria.

TABLA 3.10

Indicadores de riesgo de fracaso segun el origen

En porcentaje

ORIGEN
NATIVOS SFGUNDA GENFRACION  NO NATIVOS
Ha repetido 28,3 31,7 35,3
No aspira a postsecundaria 14,3 26,6 15,0
Puntuacién por debajo de una
desviacion tipica 18,0 23,8 37,6
Riesgo elevado de fracaso 341 40,9 551

Fuente: PISA 2003. Elaboracion propia.




TABLA 3.11
Indicadores de riesgo de fracaso segun la lengua hablada en casa
En porcentaje

LENGUA HABLADA EN CASA

UNA LENGUA VERNACULA UNA LENGUA EXTRANJERA
Ha repetido 28,7 21,4
No aspira a postsecundaria 14,4 14,6
Puntuacion por debajo
de una desviacion tipica 18,6 29,3
Riesgo elevado de fracaso 34,9 359

Fuente: PISA 2003. Elaboracién propia.

e Families dissoltes

TABLA 3.13
Diversos indicadores de riesgo de fracaso segun el tipo de hogar
En porcentaje

TIPO DE HOGAR

NUCLFAR MIXTO MONOPARENTAL OTROS
Ha repetido 27,4 34,2 33,7 36,8
No aspira a postsecundaria 13,9 17,2 16,1 19,6
Puntuacion por debajo
de una desviacion tipica 17,6 19,4 23,5 34,9
Riesgo elevado de fracaso 33,2 39,4 1.4 51,9

Fuente: PISA 2003. Elaboracion propia.

* Mixto:majorment families reconstituides
Otros: families col-lectives (centres d’acollida) i residencia amb familiars diferents
dels progenitors (avis, oncles, etc.).



3.1. Educacid, classes socials i desigualtats. Principals teories
explicatives

La teoria de la reproduccio: Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron

(Basat en La reproduccién. Elementos para una teoria del sistema de ensefianza,
Fontamara, México D.F., 1995 [original francés: 1970]).

e A la seva obra La reproduccié, Bourdieu i Passeron investiguen els
mecanismes pels quals els sistemes educatius reprodueixen les
desigualtats socials més amplies presents a les societats.

e Per aixo, utilitzen alguns dels conceptes habituals a I'obra sociologica
de Bourdieu, en particular, els de capital cultural i habitus.

e Sobre el paper de I'autoritat pedagogica (AuP) en la legitimaci6 dels
continguts: «En tanto que la relaciéon de comunicaciéon pedagoégica en la
que se realiza la AP [accién pedagoégica] supone para instaurarse la
existencia de la AuP [autoridad pedagogica], esa relacion no se reduce a
una pura y simple relacion de comunicacién [..] Contrariamente al
sentido comtn y a numerosas teorias eruditas que hacen del entender
la condiciéon del escuchar (en el sentido de prestar atencién y dar
crédito), en las situaciones reales de aprendizaje (incluido el de la
lengua), el reconocimiento de la legitimidad de la emision, o sea, de la
AuP [autoridad pedagogica] del emisor, condiciona la recepcién de la
informacién y, mas aun, la realizaciéon de la accién transformadora
capaz de transformar esta informacion en formacién» (p. 59).»

e «Ya que toda AP en ejercicio dispone automaticamente de una AuP, la
relacion de comunicacién pedagdgica en la que se realiza la AP tiende a
producir la legitimidad de lo que transmite, designando lo transmitido
como digno de ser transmitido por el solo hecho de transmitirlo
legitimamente, contrariamente a lo que ocurre con todo aquello que no
transmite» (p. 63)

e INCIS SOBRE ELS MITJANS DE COMUNICACIO: «Contrariamente a las
representaciones populares o pseudocientificas que prestan a la
publicidad o a la propaganda y, mas generalmente, a los mensajes
propagados por los modernos medios de difusidn, prensa, radio,
television, el poder de manipular, o incluso de crear, las opiniones, estas
acciones simbdlicas solo pueden ejercerse en la medida y solamente en



la medida en que encuentran y refuerzan predisposiciones (por
ejemplo, las relaciones entre un periodico y sus lectores)» (p. 65).

El paper del capital cultural: «<En la medida en que el éxito de toda AP
es funcién del grado en el que los receptores reconocen la AuP de la
instancia pedagogica y del grado en que dominan el cédigo cultural
de la comunicacién pedagoégica, el éxito de una determinada AP en una
formacién social determinada esta en funcién del sistema de relaciones
entre la arbitrariedad cultural que impone esta AP, la arbitrariedad
cultural dominante en la formacién social considerada y la
arbitrariedad cultural inculcada por la primera educacién en los
grupos o clases de donde proceden los que sufren esta AP» (p. 70)

La reproducciéo de l'estructura social: «En una formacién social
determinada, el TP [trabajo pedagdgico] por el que se realiza la AP
[accién pedagogica]l dominante tiene siempre la funciéon de mantener el
orden, o sea, de reproducir la estructura de las relaciones de fuerza
entre los grupos o las clases, en tanto que tiende, ya sea por la
inculcaciéon o por la exclusiéon, a imponer a los miembros de los
grupos o las clases dominadas el reconocimiento de la legitimidad
de la cultura dominante y a hacerles interiorizar, en medida variable,
disciplinas y censuras que cuando adquieren la forma de autodisciplina
y autocensura sirven mejor que nunca los intereses, materiales o
simbolicos, de los grupos o clases dominantes». (p. 81)

Definicié d’habitus: esquemes d’obrar, pensar i sentir associats a la
posicié social. L’habitus fa que persones d'un entorn social homogeni
tendeixin a compartir estils de vida semblants. Per habitus, Bourdieu
entén el conjunt d’esquemes generatius a partir dels quals els subjectes
perceben el moén i hi actuen. Aquests esquemes generatius generalment
es defineixen com «estructures estructurants estructurades»; so6n
socialment estructurades perqué han estat conformats al llarg de la
historia de cada agent i suposen la incorporacié de I'estructura social,
del camp concret de relacions socials en que l'agent social s’ha
conformat com a tal. Perd alhora sén estructurants perque sén les
estructures a partir de les quals es produeixen els pensaments,
percepcions i accions de l'agent. Cada posiciéd social té el seu propi
habitus. Aquesta és una condici6 basica: ’habitus és sempre social. No
hi ha un habitus, en el sentit de Bourdieu, que no ho sigui. L'habitus es
postula, aixi doncs, com una dimensié fonamental de la «classe social»
dels subjectes: és la «classe incorporada». La classe incorporada és el
cos, la classe social feta cos; a diferencia de la classe objectivada, que és
la posici6 en el sistema de relaciones socials.



Socialitzaci6 familiar i socialitzacidé escolar: I’habitus: «Vemos también
la ingenuidad de plantear el problema de la eficacia diferencial de las
distintas instancias de violencia simbolica (por ejemplo, familia,
escuela, medios de comunicacién modernos, etc.) haciendo abstraccion,
como los servidores del culto de la fuerza suprema de la Escuela o los
profetas de la omnipotencia de los “mass-media”, de la
irreversibilidad de los procesos de aprendizaje que hace que el
habitus adquirido en la familia esté en el principio de la recepcion
y asimilacion del mensaje escolar y que el habitus adquirido en la
escuela esté en el principio del nivel de recepcion y del grado de
asimilacion de los mensajes producidos y difundidos por la
industria cultural y en general de todo mensaje culto o semiculto». (p.
84)

Analogia estructural i funcional Església/Sistema Escolar: «Aunque
las instituciones escolares procedan casi siempre de la laicizacion de
instituciones eclesiasticas o de la secularizacion de tradiciones sagradas
(a excepcién, como subraya Weber, de las escuelas de la Antigliedad
clasica), la comunidad de origen deja sin explicar las semejanzas
manifiestas entre el personaje del sacerdote y el del profesor, mientras
no se tiene en cuenta la analogia de estructura y de funcién entre la
Iglesia y la Escuela. Como se ve en el caso de Durkheim, que sin
embargo ha formulado la homologia entre la funcién profesoral y la
funciéon sacerdotal, la evidencia de la filiacion histérica suele dispensar
cualquier otra explicacion: “La Universidad estd hecha en parte de
laicos que han mantenido la fisonomia del clérigo, y por clérigos
laicizados. A partir de aqui, frente al cuerpo eclesiastico, existe un
cuerpo diferente, pero que se ha formado parcialmente a imagen de
aquel al cual se opone”» (p. 105)

Capital lingiiistic i seleccié educativa: «Particularmente manifestada
en los primeros afios de escolaridad, en que la comprension y el
manejo de la lengua constituyen el punto principal de aplicacién del
juicio de los maestros, la influencia del capital lingiiistico no deja de
ejercerse nunca: el estilo siempre es tenido en cuenta, implicita o
explicitamente, en todos los niveles del cursus [trayectoria educativa
del alumno] y, en grados diversos, en todas las carreras universitarias,
incluso las cientificas. Mas aun, la lengua no es solamente un
instrumento de comunicacion, sino que proporciona, ademas de un
vocabulario mas o menos rico, un sistema de categorias mas o menos
complejo, de manera que la aptitud para descifrar y manipular
estructuras complejas, sean logicas o estéticas, depende en parte de la



complejidad de la lengua transmitida por la familia. De ello se
deduce légicamente que la mortalidad escolar crecera forzosamente a
medida que nos acerquemos a las clases mas alejadas de la lengua
escolar, pero también que, en una poblaciéon producto de la seleccion, la
desigualdad de la seleccion tiende a reducir progresivamente, y a veces
a anular, los efectos de la desigualdad ante la seleccién: de hecho, sélo
la seleccién diferencial segin el origen social, y en particular la
superseleccion de los estudiantes de origen popular, permiten explicar
sistematicamente todas las variaciones de la competencia lingtiistica en
funcioén de la clase social de origen y, en particular, la anulacién o la
inversion de la relacion directa (observable en los niveles mas bajos del
cursus) entre la posesion de un capital cultural (definido segun la
profesion del padre) y el grado de éxito». (p. 116)

Bourdieu busca, doncs, els «mecanismes» pels quals I'Escola realitza la
reproduccié social que ell li atribueix i que la majoria de les dades
corroboren. Per ell, aquests mecanismes s6n fonamentalment:

1. la insistencia en la competéncia lingiiistica burgesa, molt per
sobre de en la capacitaci6 tecnica (professional o no)

2. la autoseleccio6 dels alumnes determinada per Ila
competéncia lingiiistica primaria (familiar): abandonen
aquells que no posseeixen d’entrada la competencia lingiiistica
requerida

3. la preeminéncia de la dissertaciéo oral del professor com
mitja d’ensenyament («condicions institucionals de Ila
comunicacié pedagogica»)

4. l'examen, escrit i oral, com a forma pretesament objectiva de
selecci6 escolar, que reforca la insistencia, citada a (1), en les
habilitats lingliistiques

5. la valoracié inconscient d’una relacié de familiaritat amb la
cultura burgesa que la propia Escola no proporciona i que, per
tant, no esta a l’abast de les classes obreres

6. la jerarquitzacio de les opcions d’ensenyaments a partir de
la secundaria, amb sortides academiques (accés o no a la
universitat) i professionals (categories laborals) totalment
distintes («jerarquia dels graus i de les assignatures»)

«Tanto si nos proponemos analizar la comunicacion del mensaje, la
organizacion del ejercicio o el control y la sancidn de los efectos de la
comunicacion y del ejercicio, es decir, el trabajo pedagdgico como
accion prolongada de inculcacién por medio de la cual se realiza la
funcion propia de todo sistema escolar, como si intentamos
comprender los mecanismos por medio de los cuales el sistema



selecciona, abierta o tacitamente, a los destinatarios legitimos de su
mensaje, imponiéndoles exigencias técnicas que son siempre, en
distintos grados, exigencias sociales, no [se] puede, segun hemos visto,
comprender la «doble verdad» de un sistema definido por la capacidad
de poner al servicio de su «funcién interna» de conservacion social la
«légica interna» de su funcionamiento, si no relacionamos todas las
caracteristicas, presentes y pasadas, de su organizacion y de su publico
con el sistema completo de relaciones que se establecen, en una
formacién social determinada, entre el sistema de ensefianza y la
estructura de las relaciones de clase. Conceder al sistema una
independencia absoluta a que aspira o, por el contrario, ver en él
solamente el reflejo de un estado del sistema econdmico o la expresion
directa del sistema de valores de la “sociedad global”, hace imposible
percibir que su “autonomia relativa” le permite servir a las demandas
externas o la apariencia de la independencia y de la neutralidad, es
decir, disimular las funciones sociales que lleva a cabo y, por lo tanto,
realizarlas mas eficazmente» (p. 229).

Para Bourdieu, la principal funcién externa del sistema educativo es «la
reproduccion de la distribucion del capital cultural entre las clases» (p.
255).

«Incluso si no son objeto de una estimaciéon consciente, las
probabilidades escolares, cuya expresion puede percibirse
intuitivamente en el grupo de pertenencia (vecindad o grupo de pares,
por ejemplo, en la forma concreta del nimero de individuos conocidos
que todavia estan escolarizados o que trabajan ya en una edad
determinada) contribuyen a determinar la imagen social de los estudios
superiores que de alguna forma esta objetivamente inscrita en un tipo
determinado de condicion social; segin que el acceso a la ensefianza
superior sea percibido colectivamente, incluso de forma difusa,
como un futuro imposible, posible, probable, normal o banal, toda
la conducta de las familias y de los niiios varia (en particular su
conducta y su éxito en la Escuela) porque tiende a regirse por lo
que se puede esperar “razonablemente”» (p. 279).

Sobre la «democratitzacio» de I'escola en temps aleshores recents:
«Para un hijo de cuadro superior, la prosecucidon de estudios después
del bachillerato era en 1961-62 un futuro probable; en 1965-66, era un
porvenir banal. A la inversa, el aumento de las probabilidades de acceso
de los nifios procedentes de las clases populares no ha sido suficiente
como para que se hayan alejado decisivamente de la zona de las
probabilidades objetivas en la que se forja la experiencia de la



resignacion o, excepcionalmente, la del que ha ido a la Escuela por
milagro; que un hijo de obrero tenga 3,9 probabilidades sobre cien, en
lugar de 1,5 de acceder a la ensefianza superior, no puede ser suficiente
para modificar la imagen que hace de los estudios superiores un futuro
improbable, si no «poco razonable» o, si se quiere, inesperado. En
cuanto a las clases medias, es probable que ciertas fracciones (en
particular los maestros de escuela y los pequefios funcionarios)
alcancen un nivel en el que los estudios superiores tiendan a aparecer
como una posibilidad normal y en el que tienda a debilitarse la
representacién de los estudios que hace del bachillerato el fin casi
obligado de la carrera escolar» (p. 280).

La teoria de les transmissions educatives: Basil Bernstein (1989)

Atribueix una importancia central a l'analisi del llenguatge per
entendre els processos de reproduccié cultural.

Les formes de llenguatge i comunicacié que empren diferents individus
i grups socials no es poden entendre al marge de la seva posici6 a
I'estructura social. Sén les relacions i posicions de classe les que
determinen l'accés a diferents codis de parla i les que modelen
'estructura de la comunicacié.

Cada classe social empra el tipus de codi sociolingiiistic més adient a les
necessitats del seu context:
o Codi elaborat: propi de les classes mitjanes;
= de caire universalista i independent del context:
explicita el context, i per aixo és indiferent d’aquest.
= de caracter expositiu
= referent abstracte
= complexitat sintactica
o Codi restringit: propi de les classes treballadores;
= de caire particularista i dependent del context: el
context roman implicit
= de caracter narratiu
= referent concret
= precarietat sintactica

L’escola funciona a partir del llenguatge propi de la classe mitjana
(el codi elaborat), fet que explica les majors dificultats amb que es
troben els estudiants de la classe treballadora: els alumnes es troben



davant la necessitat de comprendre i produir formes de llenguatge amb
les quals no estan familiaritzats perqué no les han adquirit a la seva
socialitzaci6 inicial.

A més del codi lingiiistic propi de I'escola, dos altres factors
contribueixen a la reproduccié social a I'escola: la classificacié dels
continguts i el seu emmarcament.

Classificaciéo dels continguts: fa referencia al grau d’integracié o
disgregacié (continguts inconnexes) dels continguts que formen part
del curriculum (en altres paraules, la seva interdisciplinarietat):
segons comprova l'autor a partir d'un estudi empiric d’'una mostra de
centres escolars, aquells centres amb una major articulacié entre els
continguts transmesos a diferents arees sén els que permeten construir
un coneixement global a I'alumnat i, per tant, els que possibiliten una
apropiacio6 significativa del coneixement.

Emmarcament dels continguts: fa referencia a les atribucions dels
diferents agents educatius en la definicié d’allo que s’ensenya; és a dir,
es refereix a la relacié pedagogica que s’estableix entre professorat i
alumnat (i autoritats educatives) pel que fa a les decisions sobre la
seleccié, organitzacié, ritme i temporalitat dels coneixements
impartits. (Fins a quin punt 'alumnat pot decidir sobre allo que
s’ensenya i com s’ensenya?): aquells centres on s’atorga més poder a
I'alumnat en la definici6 del que i el com s’aprén permeten establir una
relaci6 menys jerarquica entre agents educatius i conferir més
autonomia a I'alumnat.

Segons Bernstein, doncs, el potencial emancipador de I'educacié varia
en una escola on s’intenta buscar la connexidé entre els coneixements
transmesos i on l'estudiant és subjecte actiu del seu procés
d’aprenentatge, o en una escola on els diferents coneixements estan
tancats cadascun en el seu calaix i on I'estudiant és un simple receptor
passiu d’allo que se li pretén ensenyar.

L’efecte Pigmalio o la profecia que es compleix a si mateixa: Ray Rist

Les expectatives del professorat son determinants sobre les
dinamiques d’exit i fracas escolar de I'alumnat: acaben generant efectes
reals sobre el seu comportament i el seu rendiment.



L’etiquetatge: Els professors etiqueten els alumnes a partir de
determinats trets socials com la classe social, el génere o I'étnia, a més
de sobre informacions previes que rep sobre el seu caracter, les seves
actituds i el seu comportament. Aquest etiquetatge conforma les
expectatives que el professor es crea sobre I'alumnat.

Les expectatives no només es generen per a alumnes individuals, sind
també per a grups d’alumnes o grups-classe sencers: grup “bo” o
“dolent”...

Les baixes expectatives del professorat acaben conduint a baixos
resultats. Aquest és un dels mecanismes més poderosos per reproduir
les situacions de desavantatge de les que parteixen molts estudiants.

El curriculum ocult: Michael W. Apple

Tres tipus de curriculum: curriculum explicit (formal o oficial);
curriculum ocult i curriculum en us.

Curriculum explicit: es presenta com a coneixement despolititzat,
objectiu, universal i neutral.

Curriculum ocult: a través de les practiques i interaccions quotidianes
dels agents educatius es transmeten de manera inconscient els valors
dominants.

Curriculum en us: relacions desiguals de poder entre els diferents
agents en la selecci6 de continguts a I'aula.

El curriculum ocult inclou tota una serie de valors i habits de
conducta que, tot i no formalitzar-se entre els objectius escolars,
acaben sent fonamentals per tal que els estudiants pugin satisfer les
expectatives institucionals i desenvolupar un progrés satisfactori a
'escola.

El curriculum ocult juga un paper central per explicar la forma a través
de la qual el sistema educatiu aconsegueix preservar un ordre social
estratificat per classe, génere o raca (etnia).

Un exemple: 'estratificacio social per genere: les nenes solen rebre
menys atencid a classe que els nens i, a més, en la interacci6 d’aula es



tendeixen a devaluar les actituds considerades femenines (passivitat,
conformisme, sentimentalisme) davant de les considerades
tradicionalment masculines (forg¢a, tenacitat, racionalitat). Encara més,
aix0 és més pronunciat durant les classes de ciéncies i matematiques,
on «els nois son felicitats quan ho fan bé i criticats quan no treballen
[mentre que] les noies son felicitades per la seva feina dura quan les
seves notes sOn bones en matematiques i, quan no ho son, se’ls diu que
els costa la materia» (Caprile et al., El sesgo de género en el sistema
educativo. Su repercursion en las dreas de matemadticas y tecnologia en la
secundaria, Instituto de la Mujer, Madrid, 2008).

La teoria de la correspondéncia o I'educacié de la for¢ca de treball:
Samuel Bowles y Herbert Gintis (Schooling in Capitalist America, 1976)

Les relacions socials a I'escola estan configurades i regulades de la
manera més semblant possible a les relacions socials de produccié
propies del treball assalariat: isomorfisme o correspondeéncia.

Trets més importants de I’estructura escolar dominant relacionats amb
la socialitzacié de la forca de treball:

o Obsessi6 per 'ordre i I'autoritat: 'ordre que exigeix 1'escola és
el que millor encaixa amb la naturalesa i les exigéncies del
treball assalariat.

o Els alumnes aprenen a ser tractats com a membres de categories
i gestionats com a part de col-lectius, a formar part d'un mén
impersonal i burocratic.

o La escola imposa la renuncia al control sobre el contingut del
propi treball (alienacié): el contingut i la finalitat del treball
escolar no els decideix 'alumne, siné una autoritat superior (el
professor), a imatge del que succeeix en el mon laboral.

o Imposa també la rentncia al control del procés de treball (el
metode), igual que passa en el mén laboral.

o Contraposicio entre treball i activitat lliure: una de les
primeres coses que aprenen els nens a l'escola és la noci6 de
treball (activitats que es fan seguint les ordres del professor,
amb temps i continguts especifics), contraposada a la de joc, que
queda limitat al temps lliure.

o Control de l'espai i el temps: l'escola forma en la nocié
capitalista del temps, i I'organitzaci6 d’aquest imposa iniciar



coses quan no interessa fer-ho i deixar-les de fer quan si que hi
ha interes a fer-les.
o Estratificacié del treball i socialitzacio diferencial:

» diferenciacioé vertical (o al llarg dels diferents nivells
educatius): fins als dltims anys del nivell obligatori, a
I'escola s’aprén submissio; els ensenyaments mitjans ja
sén més oberts, menys disciplinaris i cobra importancia
la qualitat del propi treball; a la universitat s'incrementa
I'autonomia dels estudiants;

= diferenciacié horitzontal, o diferents formes de
socialitzaci6 per a nens i joves de diferents procedéncies:
estudis academics i professionalitzadors; estudis curts i
llargs; escoles privades i publiques; diferents tipologies
de centres segons l'entorn; dins d'un mateix centre,
separacié d’alumnes per rendiment escolar...

Instauracié de mecanismes de competéncia individual entre alumnes
i, aixi doncs, foment de lindividualisme, malgrat el discurs de
solidaritat que impera a les escoles. Les qualificacions escolars s6n un
dels mecanismes de foment de la competencia.

L’avaluacié opera com un mecanisme de justificacié de les desigualtats
en la distribucié de recompenses: en el mén laboral (i a diferéncia de la
familia) cadasct rep, no segons les seves necessitats, sin6 segons la seva
contribucié diferencial.

La teoria de la correspondéncia explica el que '’economia capitalista
demanda de l'escola en un periode historic particular. Actualment,
sembla que els desenvolupament posterior del capitalisme demanda
altres qualitats: creativitat, capacitat d’iniciativa, flexibilitat, etc.

Teoria de la resistencia: Willis

(Paul Willis, Aprendiendo a trabajar. Cémo los chicos de clase obrera consiguen
trabajos de clase obrera, Akal, Madrid, 1988 [orig. 1977])

Basada en un estudi etnografic (a partir d’entrevistes i observaci6 no-
participant) dels joves rebels d'una ciutat del centre d’Anglaterra en la
decada de 1970.

Els joves de classe obrera experimenten 'escolaritat com a sinonim
d’un tracte infantil i submis; per ells, abandonar I’escola sense un titol



basic i comencar a treballar (als 16 anys) és un alliberament que, a més,
els permet assolir I'estatus d’adults, encara que treballin en feines gens
qualificades.

Davant del tracte desqualificador que els brinda I’escola, boicotegen les
classes i desafien l'autoritat pedagogica i el valor de la cultura
academica, tot oposant-hi un modals extremadament wvulgars i
enfrontant-se als professors, a més de mofar-se dels companys que
volen estudiar.

Willis estudia, en primer lloc, els trets que caracteritzen la
contracultura grupal juvenil d’oposici6 a l'escola, i n’identifica els
seglients com a principals:

o Oposicié a I'autoritat del professor, en primer lloc, i per extensié
als companys que adopten una actitud conformista respecte
d’aquesta, els «pringats».

o Adopcié de noves vestimentes i pentinats, en primer lloc, i
posteriorment del fumar i el beure, com a senyal de
distanciament del moén escolar i acostament al mén adult, en un
intent d’allunyar-se de l'estat for¢ds d’«adolescéncia» que
imposa l'escola.

o Frontal'escola, el grup de «col-legues» esta exempt de normes i
jerarquies explicites, encara que si que en té d’informals, entre
les quals la fidelitat al propi grup o el tabu de la delaci6 davant
'autoritat.

o L’oposicié a 'escola es manifesta en la lluita per guanyar espai
simbolic i fisic en el si de la institucio, a través, per exemple, de
la «conya» i la mofa constant, o de les «campanes», que
permeten atacar la distribuci6 institucional del temps.

o La contracultura antiescolar exal¢a la masculinitat, i les baralles i
la intimidaci6 cobren protagonisme en els rituals del grup.

o S'exal¢a igualment la capacitat per aconseguir diners, a través de
petites feines o mitjancant el robatori als «pringats» o a l'escola.

o A més a més, aquesta contracultura és fortament sexista, i les
dones es contemplen com a mers objectes i conquestes sexuals.

Willis constata una forta semblanga entre aquesta contracultura i la
cultura de la fabrica, per a la qual els seus membres estan predestinats
(ens trobem a inicis de la decada de 1970). En aquests sentit, els joves
obrers només reproduirien alguns dels patrons caracteristics de la seva
cultura de classe. Aixi doncs, segons l'autor, els seglients punts son
compartits per ambdues cultures:



o El rebuig de I'escola es correspon amb la més alta valoracié de
les habilitats practiques que de la teoria en el mén laboral a que
pretesament aspiren: la teoria només és util en la mesura en que
ajuda a resoldre problemes concrets.

o Larebel-lia davant de 'autoritat té un cert paral-lelisme amb la
lluita dins la fabrica per aconseguir un cert control informal del
procés de treball.

o La cultura contraescolar manifesta un fort escepticisme respecte
al valor de les titulacions formals, que no necessariament han de
conduir a feines millors.

o El comportament d’aquests grups de joves reforcen la solidaritat
de grup, front de la competitivitat individual que promou
'escola.

e Per Willis, les principals limitacions de la cultura contraescolar son
relatives al desdeny de l'activitat intel-lectual i el sexisme. El primer
només facilita la dominacié de classe; el segon, reprodueix els patrons
de dominacié patriarcal tradicional afavorits historicament per la
burgesia dominadora. Aixi, tots dos coarten les aspiracions
alliberadores dels col-lectius de classe obrera (insistim, 'estudi de
Willis té lloc als anys setanta del segle xx).

e També a la decada de 1975, Angela McRobbie va dur a terme una
investigacié similar a la de Willis amb noies obreres («Working Class
Girls adn the Culture of Feminity). L’estudi conclou que les noies de
classe obrera adopten igualment una posicié contraposada a la imatge
que aquestes tenen de les noies de classe mitjana, qui consideren
«empollones» o «esnobs». La seva cultura d’oposicié a la cultura de
genere imposada per l'escola consisteix en I’exacerbacié de la seva
sexualitat i la seva maduresa fisica, en contra de l'ideal imperant. Les
seves expectatives vitals passen, perd, més que per l'ingrés en precari al
mon laboral, pel matrimoni i la maternitat precogos.

L’'individualisme metodologic i la sociologia analitica: Boudon,
Gambetta, Goldthorpe

(OBRES DESTACADES: Raymond Boudon, Education, Opportunity and Social
Inequality, 1973; Diego Gambetta, Where they pushed or did they jump? Individual
decision mechanisms in education, 1987; John Goldthorpe & Richard Breen,
«Explaining educational differentials. Towards a Formal Rational Action Theory»,
en Rationality and Society, agost de 1997, vol. 9, num. 3, p. 275-305)



Els mecanismes responsables de I’elevada correlacio entre origen social
i fracas escolar tenen a veure amb les diferéncies de costos-beneficis en
la tria racional individual i familiar dels itineraris escolars.

Segons Boudon, per exemple, un noi o una noia de classe obrera que
aspira a anar a la universitat ha de fer front a costos més elevats i
menors beneficis en relacié al seu punt social de partida.

Els costos més elevats dels individus d’origen social obrer tenen a veure
no Unicament amb les majors dificultats economiques o els majors
problemes que representar per a ells el fet de retardar I'ingrés al méon
laboral, sin6 sobretot amb el fet que els seus lligams amb els amics i la
familia se solen veure perjudicats (= «costos socials i psiquics
relacionats amb els grups de referéncia i la solidaritat familiar»).

Aquests factors no només determinarien ’'abandonament escolar, sin6
també la trajectoria escolar triada en cada moment d’eleccio:
Formacio6 Professional o Batxillerat; Grau Superior o universitat.

Un altre factor clau en aquesta analisi de costos-beneficis seria el
rendiment académic en la trajectoria previa d’escolaritzacio6.
Malgrat tot, els individus de classe mitjana tindrien més incentius per
romandre a l'escola encara amb un rendiment academic modest,
mentre que per als individus de classe obrera un rendiment baix seria
un factor molt més determinant.

Algunes conseqliencies del model explicatiu de la sociologia analitica:
«Boudon’s model extraordinarily solid explicative power accounts for
the effect of basic processes underlying the impact of factors outside
schools on inequality of [social] opportunity. It explains (1) why
democratization of schooling through a lowering of academic
standards does not reduce educational inequality and (2) why
reduction of educational inequality through expansion of
schooling does not lead to a weaker link between social
background and social destinations. Educational systems are easier
to change than systems of stratification. But, according to Boudon, it is
society rather than the schools that is to blame for unequal educational
opportunities. A policy of reducing socioeconomic inequality would
therefore probably be the most effective way to intrinsically reduce
inequality of educational opportunity, since the latter appear to be due
principally to the effects of social stratification, which accounts for a
great part of the differences in decision-making situations» (Nathalie



Bulle, «The actuality of Education, Opportunity and Social Inequality», en
Mohamed Cherkaoui & Peter Hamilton (eds.), Raymond Boudon: A Life
in Sociology, Bardwell Press, Londres, 2009: p. 357-378).



3.2. Multiculturalitat, racisme i escola

Evoluci6 de la poblacié immigrant a Catalunya

Una de les conseqiiencies de la globalitzacié economica ha estat un fort
augment dels fluxos migratoris a tot el planeta. Les migracions han
tingut lloc dins dels Estats —de les zones rurals a les ciutats—, entre
paisos del Sud —entre zones amb diferencials d’industrialitzacio— i,
majorment, del Sud al Nord.

Es poden distingir quatre tipus de migracio forgosa: (1) la migracié
deguda a la violencia, els conflictes o les catastrofes; (2) el contraban i
el trafic de persones; (3) la migraci6é deguda a la despossessié, I'exclusid
i la desocupacio, i (4) la migracié provocada per la sobrecapacitacio i la
manca d’oportunitats. La primera categoria compreén 43 milions de
refugiats i desplagats internacionals; la segona, 2,45 milions de
victimes; la tercera, 72 milions de persones, sense comptar-hi el gruix
dels migrants interiors; la quarta, 25,9 milions. [Radl Delgado Wise,
«Migracion y trabajo hoy», Monthly Review. Selecciones en castellano, 32
época, num. 1, septiembre de 2015, en
www.monthlyreviewencastellano.com/1-el-trabajo.]

Com mostra les taules seglient, Catalunya no ha estat aliena a aquest
fenomen de caracter global, i ha rebut en els ultims 15 anys una
quantitat notable de poblacié immigrant de multiples origens:

Evolucio de la poblacio total i estrangera. 2000-2015

Catalunya

2015+

2014 =

2013 —+

2012+

2011 =

2010+

2009 —»

2008 +

2007 =

2006 =

2005 —+

2004 —

2003 +

2002 =

2001 =

2000 +

Poblacié estrangera

(1) Poblacié total % sobre (1) var. abs. var %
7.508.106 1.028.069 13,69 -61.145 -5,61
7.518.903 1.089.214 14,49 -69.258 -5,98
7.553.650 1.158.472 1534 -28.307 -2,39
7.570.908 1.186.779 15,68 927 0,08
7.539.618 1.185.852 1573 -12.686 -1,06
7.512.381 1.198.538 15,95 9.259 0,78
7.475.420 1.189.279 1591 85.480 775
7.364.078 1.103.790 14,99 131.283 13,50
7.210.508 972.507 13,49 58.750 6,43
7.134.697 913.757 12,81 114.853 14,38
6.995.206 798.904 11,42 156.058 2428
6.813.319 642.846 0,44 00.838 18,39
6.704.146 543.008 810 160.988 42,14
6.506.440 382.020 5,87 124,700 48486
6.361.365 257.320 4,05 75.730 41,70
6.261.999 181.590 2,90

Font: Idescat. Padré municipal d'habitants.
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Poblacio estrangera per continents. 2015

Catalunya

% sobre el total d'estrangers del

Poblacié estrangera % sobre el total d'estrangers continent

Europa -+ 343.047 33,37 100,00
Unié Europea (28) = 280.266 27,26 81,70
Europa central i oriental = 58.143 5,66 16,95
Resta d'Europa = 4.627 045 1,35
No hi consta pais 11 <0,01 <0,01
Africa > 290.844 28,29 100,00
Africa oriental - 555 0,05 0,19
Africa central = 3.198 0,31 1,10
Africa del Nord = 224787 21,86 77,29
Africa del Sud - 217 0,02 0,07
Africa occidental - 62,072 6,04 21,34
No hi consta pals 19 <0,01 <0,01
Ameérica = 253.340 24,64 100,00
América del Nord = 7.369 0,72 291
América Central = 33.402 3:25] 13,18
Carib » 27.101 2,64 10,70
Ameérica del Sud = 185.466 18,04 7321
No hi consta pals <4 : <0,01
Asia - 140.086 13,63 100,00
Asia central - 774 0,08 0,55
Asia oriental = 54.800 533 3912
Asia del Sud - 70.186 6,83 50,10
Asia del Sud-est - 11.238 1,09 8,02
Orlent Mitja = 2.821 0,27 2,01
No hi consta pais 267 0,03 0,19
Oceania = 719 0,07 100,00
Australia i Nova Zelanda = 716 0,07 99,58
Resta d'Oceania <4 2 042
No hi consta pais 0 0,00 0,00
Apatrides = 33 <0,01 100,00

Font: Idescat. Padré municipal d'habitants.

Les diferents respostes de les societats d’acollida

e Fins a la década de 1970, els grans paisos receptors d'immigracié han
aspirat fonamentalment a l’assimilacié cultural dels grups de
migrants, la qual cosa compren diferents processos:

- assimilacié cultural o aculturaci6: canvi de les propies pautes
culturals per les de la societat autoctona;



- assimilacié estructural: participacio en institucions de la societat
majoritaria en un nivell primari;

- amalgama: relacions primaries amb els autoctons, relacions
d’amistat, veinatge, participacié6 directa en associacio,
matrimonis mixtos, desenvolupament d'un sentiment de
pertinenca a la societat receptora (no la d’origen).

Més enlla de les ambicions assimilacionistes, en l'actualitat es poden
distingir dos grans models de gestié politica (i educativa) de la
diversitat étnica i cultural: el multiculturalisme (propi dels Estats
Units i el Regne Unit), i 'interculturalisme (més propi de Francga i el
Canada).

La posici6 multiculturalista neix als EUA a la decada de 1970 com a
producte de les pressions dels moviments negres pels drets civils i de
les critiques als resultats de les practiques assimilacionistes a les
escoles del pais. Aquest model aspira a la preservaciéo de les
diferencies culturals sense que aquestes siguin obstacle per a una
correcta integracié en la societat majoritaria en forma de promocio
laboral i social.

L’interculturalisme pretén desenvolupar una cultura civica comuna
basada en els valors de la democracia, la llibertat i els drets humans,
que cal respectar tal i com pressuposa la «civilitzacié occidental»,
alhora que fomenta la interaccié entre les diferents comunitats que
viuen en un mateix pais. Les persones tenen dret a mantenir la seva
filiaci6 amb un grup etnic concret i el dret a les diferéncies culturals i
religioses, que es poden mostrar lliurement en public. Malgrat aixo, tota
la societat ha d’adherir-se a una mateixa constitucié de drets i dures
fonamentals, sense excepci6. L'interculturalisme no accepta que les
diferencies culturals s’utilitzin com excusa per reduir els drets de
determinats grups (coma ara les dones o els nens). En el pla politic,
comporta actuacions per evitar la discriminacié o I'exclusi6 social dels
grups més febles.

La diversitat etnico-cultural a les escoles

Fins a la decada de 1970, els models educatius dels paisos occidentals s6n
essencialment assimilacionistes, igual que ho son els models politics de
gestié de la migracio. Aixi doncs, I'escola es contempla com un vehicle



indispensable per cultivar els valors dominants entre les poblacions
immigrants.

e En aquest context, els Unics mecanismes que es contemplen per a millorar
el rendiment escolar dels nois i les noies pertanyents a minories etniques i
culturals sén els programes d’educacié compensatoria o, en altres
paraules, programes de reforg per a 'aprenentatge de la llengua d’acollida i
altres sabers instrumentals (com, per exemple, els promoguts als Estats
Units per les Administracions de Kennedy i Johnson —década de 1960— i
els desenvolupats a Franca a la decada de 1970).

e A partir de les decades de 1970 (als Estats Units) i 1980 (Franga), es
comenca a prendre en consideracié la necessitat de redefinir els
curriculums escolars per donar-hi cabuda a la diversitat cultural i étnica
presents en els territoris nacionals. Per al cas dels Estats Units, Cameron
McCarthy, en un article molt citat («Multicultural Approaches to Racial
Inequality in the United States», Curriculum and Teaching, vol. V, nim 1-2,
pp. 23-35, 1991), distingeix tres enfocaments de la multiculturalitat en
I'ensenyament facilment extrapolables al conjunt de paisos occidentals:
model de comprensié cultural, model de competéncia cultural i model
d’emancipaci6 cultural.

Els models de comprensio cultural

e El seu destinatari principal sén els membres dels grups étnics i/o culturals
majoritaris de la poblacid, entre els quals busquen promoure una actitud
més positiva envers els grups minoritaris o immigrants.

e Parteixen d’'una postura de relativisme cultural: tots els grups etnics i
socials son formalment iguals entre si.

e «Tots som diferents, tots som iguals»: la gran familia humana és diversa i en
aixo consisteix la seva riquesa.

e Des de I'educacid, es pretén promoure la comprensio entre cultures i el
respecte per les diferencies etniques, a més de promoure actituds
positives envers els grups minoritaris i menys afavorits (supressio dels
prejudicis etnics).

e D’aquesta manera, s’insisteix a difondre a les aules i els centres
d’ensenyament les principals caracteristiques culturals dels grups



etnics minoritaris (cuina, festes i celebracions, relats populars, etc.) en un
tractament que sovint s’ha criticat per ser generador d’estereotips étnics,
com si tots els membres d'una minoria compartissin les mateixes
caracteristiques.

Els models de competencia cultural

e Els seus destinataris principals sén els membres de les -cultures
minoritaries, amb l'objectiu de promoure una autoimatge positiva i,
d’aquesta manera, millorar el seu rendiment escolar i les seves relacions
amb la cultura majoritaria.

e Parteix de la constataci6 que existeix una manca fonamental de
competencies (o habilitats) transculturals, tant entre els grups majoritaris
com entre les minories.

e Per compensar aquestes mancances, és necessari implementar programes
d’estudis bilingiies, biculturals i etnics basats en valors pluralistes.
(Aquests existeixen a diferents estats del Estats Units, per exemple, per a les
poblacions hispanes, des de la decada de 1990.)

e L’objectiu és preservar la llengua i la identitat dels grups minoritaris,
fomentar la identificacioé dels individus amb el seu grup éetnic (sobretot
si es tracta d'un grup oprimit) i preparar-lo per a la negociacié amb la
societat dominant.

e La principal critica és que la insistencia a dotar els alumnes de cultures
minoritaries d’eines per negociar amb la cultura majoritaria els acaba
abocant a I'assimilaci6 cultural, resultat oposat al que es pretén.

Els models d’emancipacio cultural

e L’objectiu és promoure la millora social de la joventut de les minories, de
dues maneres:
o promocio del respecte universal per la historia, la cultura i la llengua
de les diferents cultures a fi de millorar la imatge social i
I'autoimatge dels seus membres.
o la creacié d'un curriculum multicultural capag¢ de transformar les
actituds dels educadors envers les minories i d'imposar un ambient
positiu envers aquestes a l'aula.



Es parteix de la idea que un major exit académic dels alumnes de les
minories els ajudaria a millorar les seves oportunitats vitals. Aixo
requeriria, pero, que el mercat laboral contribuis també a I'ascens social de
les minories absorbint-ne una gran quantitat de joves qualificats (= potser
mitjanc¢ant politiques de discriminaci6 positiva?).

En definitiva, el que es proposa es una redefinici6 radical del curriculum
escolar per apropar-lo a les experiéncies dels nois i les noies immigrants o
de les minories i als seus entorns culturals, que es consideren discriminats a
favor de la cultura i els valors de les classes mitjanes (una proposta que esta
en la linia d’algunes de les solucions considerades per afavorir el rendiment
escolar de la classe obrera).

Es considera que un curriculum que inclogués, per exemple, la historia i les
fites culturals de les minories reduiria el distanciament dels seus membres
dels sistema escolar.

Els principals inconvenients per a la implementacié d’aquest model sén:
o les practiques racistes en el mercat laboral poden bloquejar-hi
I'accés de les minories, malgrat el possible éxit académic;
o una transformacié real del curriculum com la que es proposa
requeriria d'un major equilibri de forces en el sistema educatiu, cosa
que és avui dia dificil d’assolir.

Conclusié: Cameron McCarthy conclou el seu estudi sostenint que els
diferents models proposats sobreestimen el paper de l'escola i del
curriculum en els diferents resultats educatius i no aborden en cap cas les
desigualtats socials més amplies entre grups étnics (en altres paraules, les
desigualtats etniques sén simultaniament desigualtats de classe). El resultat
és que tots tres models acaben atribuint una responsabilitat excessiva al
professor a I'aula.

Les politiques educatives per a la immigracio a Catalunya

[Basat en Dolors Mayoral i Didac Mateo, «El llarg cami cap a la interculturalitat», apartat 3,
a Josep M. Rotger (coord.), Sociologia de I'educacio, E1 Roure, Barcelona, 2012.]

A Catalunya, a 'any 1996, I'Eix transversal sobre l'educacié intercultural
fixa com a objectius de l'educacié intercultural: «cultivar les actituds
interculturals positives, millorar 'autoconcepte, potenciar la convivencia i
oferir igualtat d’oportunitats per a tot I'alumnat», tot promovent la insercio



als curriculums de totes les materies de continguts interculturals destinats
al conjunt de I'alumnat, i no tnicament als membres de minories.

e El curs 2000-2001 es planteja la necessitat que els Projectes Educatius de
Centre incloguin un «Pla d’acollida» per a 'alumnat immigrant, elaborat
pels equips docents amb I'assessorament dels equips d’Educacié
Compensatoria, el equips d’Assessorament Psicopedagogic i el Servei Catala
d’Ensenyament.

e L’any 2003 es referma la necessitat que els centres elaborin un «Pla
d’acollida» per a l'alumnat nouvingut i s'introdueix la necessitat de
coordinaci6 dels centres escolars amb altres institucions (per exemple, els
serveis socials) per aconseguir actuacions més eficients. A més, es considera
que els centres escolars han de promoure la participacié de les families
immigrants en els organs de presa de decisio del centre, si cal, a través
de mecanismes especifics.

e No obstant totes aquestes disposicions, no s’aconsegueix resoldre les
dificultats especifiques de la poblacié nouvinguda a I’escola:
1. desconeixement de la llengua i la cultura locals,
2. deficits educatius derivats de I’escolaritzacié anterior,
3. manca de recursos economics,
4. diferents expectatives i procediments educatius.

e L’any 2005 s’elabora el Pla de Llengua i Cohesié Social (LIC) —encara vigent,
veure, per exemple: http://xtec.gencat.cat/ca/comunitat/entorn pee/—,
que pretén enfocar la qiiestié de la immigracié d’'una manera integral, i no
només des de les actuacions al centre escolar. S’hi consideren tres tipus de
mesures complementaries entre si:

1. Politiques d’acollida: creaci6 de les aules d’acollida als centres
educatius.

2. Politiques d’igualtat: programes de millora en la distribucio de
I'alumnat immigrant.

3. Politiques d’acomodacié: instauracié dels Plans educatius d’entorn,
que promouen un enfocament integral de I'’educacié que inclou les
activitats fora del centre (lleure, extraescolars, esports,
associacionisme), la participacié de les families en la vida del centre
escolar o la formacio en les llengiies d’origen de I'alumnat nouvingut.

e En un pla més general que I'estrictament educatiu, I'any 2008 es promulga
el Pacte Nacional per a la Immigracié a Catalunya, articulat a partir de
quatre grans principis generals:

1. Fomentar la participaci6 a la vida publica de la poblacié nouvinguda


http://xtec.gencat.cat/ca/comunitat/entorn_pee/

w

Fer del catala la llengua publica comuna

Conviure en la pluralitat religiosa i de creences

Assegurar la igualtat d’oportunitats entre homes i dones i incloure la
perspectiva de génere

Les valoracions dels diferents instruments d’acollida de I'alumnat
nouvingut son, en general, positiva per part de tots els agents implicats:
professorat, families i institucions. Aixi, les enquestes realitzades mostren
que els seus efectes es consideren «molt beneficiosos» o «bastant

beneficiosos» per als alumnes. Els més critics, per la seva part, reclamen

sobretot majors recursos humans i materials.

No obstant aix0, persisteixen notables problemes de comunicacié amb les
families, de diferents tipus:
o Dificultats lingiiistiques: comunicacié impossible per

desconeixement de la llengua per part dels pares, o molt limitada per
un coneixement insuficient.

Dificultats socioeconomiques: poca disponibilitat dels pares per
ajudar en els estudis dels seus fills per causa dels horaris de treball o
d’un nivell insuficient d’escolaritzacid.

Dificultats culturals: diferencia entre els valors familiars de la
cultura majoritaria i els de la cultura d’origen (estructura familiar,
rols a linterior de la familia, formes d’autoritat i disciplina) i
diferencies entre el sistema escolar local i el d’origen (valors
educatius que s’hi privilegien, reglaments, horaris, personal no
docent, metodes d’avaluacid, etc.).

Dificultats institucionals: dificultats per contemplar el personal
escolar com a agents educatius competents i per assumir el dret i el
deure de participar al centre escolar.

Per ultim, en els estudis realitzats, algunes families han fet constar la seva
preocupacio per la preséncia d’actituds xenofobes i de rebuig als centres
escolars. Malgrat que la freqiiencia d’aquestes no sembla ser greu, cal
assenyalar que sovint aquest tipus de conflictes queden ocults i, per aixo, no
son facils de quantificar.



3.3. Coeducacid, deteccio preco¢ de la violencia de genere,
sexisme i educacio

Sexe i génere

Quan parlem de «sexe» masculi o femeni fem referéncia estrictament a
la diferent dotaci6 biologica que caracteritza homes i dones,
especialment pel que fa als diferents genitals.

El terme «génere», en canvi, designa alld que en cada societat
s’atribueix a cadascun dels sexes, és a dir, allo que com a construccié
social es considera masculi o femeni, o els models socialment
disponibles per a homes i dones.

Els models de genere son variables en funcié de la classe social, la
pertinenga al Primer o Tercer Mén, la religid, I'eétnia o el moment
historic.

Rols i estereotips

Dels models de genere imperants en un grup social en un moment
historic determinat es deriven diferents rols socials per a homes i dones
i tot un conjunt d’estereotips associats a les diferencies sexuals.

Rol, o paper social, és el conjunt de tasques i funcions derivades de la
posicid o estatus d’'una persona en un grup social.

A la nostra societat, els rols tradicionalment femenins s’han derivat de
les funcions relatives a la maternitat: cura i proteccié dels fills i
manteniment del mén domestic; atendre 1'aspecte afectiu familiar i ser
el complement de '’home (funcio reproductiva).

Els rols tradicionals masculins s’han derivat del manteniment o
sosteniment econOmic familiar, aixi com de les relacions amb el treball,
la professié o les activitats extrafamiliars; és a dir, el que es coneix com
el mon public (funcié productiva).

L’estereotip és un judici fonamentat en una idea preconcebuda; és una
opini6 que s'imposa como un clixé als membres de la comunitat i
designa el que una persona és per els altres. Vulgarment, s’entén com
un motlle, una caricatura d’alguna cosa o persona.



e L’estereotip és subjectiu i el rol social, objectiu, pero tots dos dirigeixen
les expectatives dels membres del grup social.

El sexisme

e El sexisme és una construccié social que defineix el marc de les
relacions humanes, les formes de subjectivitat, els rols socials i la
divisié del treball en funcio6 del sexe.

e Assigna a cada sexe biologic uns atributs, unes caracteristiques i
habilitats diferenciats als quals han de respondre tots els homes i
totes les dones. Defineix que els homes han de ser masculins i les
dones, femenines. Defineix que vol dir masculinitat i feminitat, i el que
correspon ser i fer a un home per ser masculi i a una dona per ser
femenina. Sortir d’aquests patrons equival, en més o menys mesura, a
I'exclusié social.

e Es, per tant, una ideologia en tant que, en establir la normativitat
masculina, femenina i heterosexual, atorga una aparenca natural a les
atribucions assignades a homes i dones que, en canvi, provenen de la
construccio cultural del que és masculi i femeni. Dit d’'una altra manera,
la seva funcié consisteix a naturalitzar la relaci6 entre sexe i génere, i
fer apareixer aquest dltim com la mera manifestaci6 externa d’una
esséncia continguda en el sexe com a fet biologic, i que cada persona
portaria en el seu interior des del moment de néixer.

e Per mitja d’aquest procés de naturalitzacio, el sexisme legitima (o fa
apareixer com a racionals i justificades) les relacions de poder que
estableixen la dominacié masculina i les desigualtats socials que se’n
deriven. Tot un sistema de privilegis masculins se sosté sobre el suposit
imaginari que els homes i les dones so6n el que s6n d'una manera
natural, i per tant inamovible, i no 'efecte d'un procés de socialitzacié
de génere.

e Igualment, des del moment en que posen en qliestié el caracter
«natural» de les diferencies de génere, la ideologia sexista fomenta
I’exclusio6 social i la discriminacio de les masculinitats no normatives, de
manera que també poden considerar-se com a formes de violencia de
genere les manifestacions homofobiques i transfobiques.



Els estereotips de genere

Home

Dona

Estabilitat emocional

Inestabilitat emocional

Mecanismes d’autocontrol

Falta de control

Dinamisme Passivitat
Agressivitat Tendresa
Tendéncia a la dominacié Submissio

Afirmacio de jo

Dependéncia

Qualitats i aptituds intel-lectuals

Poc desenvolupament intel-lectual

Aspecte afectiu poc definit

Afectivitat molt marcada

Aptitud per a les ciéncies Intuicié
Racionalitat Irracionalitat
Franquesa Frivolitat
Amor al risc Feblesa
Objectivitat Subjectivitat

Qualitats i defectes no només es divideixen en «masculins» i
«femenins», tot contraposant-los, siné que alld suposadament
caracteritza les dones es considera menys valuos. El pitjor de tot és que,
en molts casos, les propies dones acaben interioritzant aquesta
suposada inferioritat.

El curriculum ocult

Els estereotips de genere i les actituds sexistes sovint s’introdueixen a
I'escola, no tant en el curriculum explicit, de manera manifesta, siné a
través de 'anomenat «curriculum ocult» (Michael Apple).

El curriculum ocult és el conjunt d’aprenentatges viscuts a través de
'organitzacié especifica del centre i les seves practiques. Pot definir-se
com aquelles facetes de la vida escolar que proporcionen un ensenyament
sense que el professorat en sigui conscients dels efectes ni l'alumnat en
percebi la transmissid.

Formen part del curriculum ocult, entre altres:

o Normes i rutines escolars dins i fora de l'aula.

o Estructures de coneixement implicites en les tecniques
didactiques: la distribucié del curriculum en materies, els tipus
d’activitats d’aprenentatge/ensenyament, els examens i les
qualificacions, el foment de la competitivitat entre alumnes, etc.

o Obligacions que es deriven de l'arquitectura dels edificis
escolars.



o Qui son i a qui fan referéncia els subjectes dels problemes de
matematiques, els exemples gramaticals, etc.

o Elsllocs d’esbarjo, la seva organitzaci6 i distribucid.
Qui ocupa els carrecs unipersonals al centre docent.

o Quines persones convidem a xerrades, col-laboracions, etc.

L’escola mixta i la coeducacio

e Als paisos europeus, la superacio de la segregacié escolar per sexes i
'extensié de 'escola mixta va tenir lloc al temps que es duien a terme
les reformes comprensives de I’ensenyament: als paisos nordics, a la
decada de 1950; al Regne Unit, Alemanya i Franga, a la década de 1960.

e A Espanya, va ser la LGE, de 1970, la que va estendre ’escola mixta i va
posar fi a la imposicié de la separacié per sexes i els curriculums
diferenciats per a nois i noies que van caracteritzar la major part de la
dictadura franquista.

e Malgrat que I’escola mixta ha comportat grans millores educatives per a
les dones, per si mateixa no ha suposat la superacié dels estereotips de
génere en l'educacié o, el que és el mateix, la veritable coeducacié de
noies i nois.

e Segons 'Institut de la Dona, el model d’escola coeducativa és aquell
que «parteix de la rellevancia de les diferéncies socials i sexuals entre
grups (nens i nenes) per rad de genere, tot incorporant la diversitat de
genere com diversitat cultural. S’hi reconeixen valors culturals i
practiques tradicionalment associats a les dones. Aquest model
contempla I’escola com un espai no neutral en qué es transmeten valors
patriarcals assumits com a tradicionals i que contribueix a augmentar
les diferéncies entre homes i dones. L’escola coeducativa té com
objectiu l'eliminacié d’estereotips entre sexes per superar les
desigualtats socials i les jerarquies culturals entre nenes i nens».
(Instituto de la Mujer, Guia de Coeducacién. Documento de Sintesis sobre
la Educacién para la Igualdad de Oportunidades entre mujeres y hombre,
p. 14.)

¢ Androcentrisme: segons I’Associacié Feminario d’Alacant: «La escuela
mixta es [...] una institucion patriarcal que reproduce la cultura y los
valores hasta hace poco exclusivamente masculinos, a la que acuden
nifias y nifios. No hay en ella una verdadera socializaciéon que rompa las
barreras del desconocimiento entre chicos y chicas. Tal vez porque el



unico camino abierto hasta ahora es el de la masculinizacién de
intereses y actitudes. [..] Cuando dicen ofrecer «igualdad de
oportunidades», ofrecen, en realidad, como mucho, una igualdad
uniforme, homogeneizando bajo el inico modelo masculino a las nifias
y nifios». (Feminario de Alicante, Elementos para una educacion no
sexista. Guia diddctica de la coeducacion, Victor Orenga Editores,
Alicante, p. 13)

«La hegemonia del modelo masculino en la escuela se basa en factores
como: racionalidad, abstraccién, analisis, taxonomias, especializacion
funcional, linealidad del conocimiento, inteligencia légico-formal y
abstracto especulativa..., etc. No se trata de condenar estos factores,
pero ese modelo, el que conforma la organizacién escolar, privilegia un
tipo de inteligencia y conducta, minusvalorando cualquier otra
posible». (p. 13)

Un altre element important d’androcentrisme educatiu que se sol
assenyalar és la manca als plans d’estudi de figures femenines de
rellevancia en I’ambit de la cultura i la societat.

El decaleg de Marina Subirats per a la instauracio de la coeducacio

L’any 2009, la socidloga Marina Subirats proposava el segiient decaleg
per superar el biaix androcéntric de I’escola mixta i avancar cap a la
veritable coeducacié (Marina Subirats Martori, «La escuela mixta
(garantia de coeducacion?», a Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte, Participacién educativa, nim. 11, «La educacion, factor de
igualdad», julio de 2009, pp. 94-97., a http://www.mecd.gob.es/revista-
cee/pdf/n11-subirats-martori.pdf):

1. 1. Hacer el maximo esfuerzo para que nifas y nifios vayan a la
escuela, al menos en las edades de escolarizaciéon obligatoria.
Analizar qué pasa con las nifias de determinadas etnias o religiones,
que a veces desaparecen de la escuela a los diez u once afios, y
presionar a las familias con todos los recursos legales disponibles
para que no abandonen los centros educativos antes de los 16 afos.

2. Seguir afirmando la necesidad de que nifias y nifios acudan a los
mismos centros educativos y compartan las mismas aulas,
afianzando y mejorando las escuelas mixtas, aunque ocasionalmente
puedan crearse grupos s6lo de nifios o solo de nifias para tratar
algunas materias o algunas actitudes especificas.


http://www.mecd.gob.es/revista-cee/pdf/n11-subirats-martori.pdf
http://www.mecd.gob.es/revista-cee/pdf/n11-subirats-martori.pdf

10.

Promover el acceso de las nifias, en igualdad de condiciones, a todas
las formas de cultura, conocimientos, curricula, actividades,
recursos, juegos, deportes, etc. a los que tienen acceso los nifios.
Analizar los elementos de poder y autoridad, de uso del lenguaje, de
uso de los espacios y los tiempos, los libros de texto, el curriculo
oculto, las formas del deporte, etc. presentes en los centros
educativos y ver hasta qué punto ocultan la presencia de mujeres e
invisibilizan a las nifas.

Establecer un plan de trabajo para modificar las pautas sexistas que
han aparecido en el andlisis y crear mecanismos regulares para la
intervencion y el cambio de contenidos y actitudes.

Modificar la distribuciéon de poder en los centros de modo que los
cargos de direccidn y de toma de decisiones tiendan a ser paritarios
entre mujeres y hombres o que sigan las proporciones de presencia
de mujeres y hombres entre el profesorado, y formar a la persona
que en los consejos escolares tiene a su cargo la tarea de velar por
una educacién que garantice la exclusion de la violencia de género.
Rescatar e introducir sistematicamente la figura de mujeres que
tuvieron relevancia en algin dmbito de la cultura o la sociedad e
integrarlas en la cultura escolar paralelamente a la figura de
hombres prominentes.

Rescatar e introducir sistematicamente elementos caracteristicos de
las tareas de género que tradicionalmente se consideraron propias
de mujeres y mostrar su interés y su importancia para la sociedad,
asi como el valor educativo que tienen también para los chicos. Al
mismo tiempo, reconsiderar los contenidos de los curricula desde el
punto de vista de los aprendizajes basicos para la vida productiva y
reproductiva, y utilizar ejemplos procedentes del &mbito productivo
y también del ambito doméstico. Eliminar los estereotipos de
género en la elecciéon de estudios profesionales y estimular la
eleccién de estudios técnicos en las chicas y de estudios sociales en
los chicos.

Ensefiar a las nifias a participar con eficacia en los juegos y deportes
tipicamente masculinos y socialmente mas valorados y al mismo
tiempo ensefar a los nifios a jugar y participar en los juegos de las
nifias, valorando los aspectos positivos y educativos que estos
contienen, asi como los elementos de diversion. Eliminar toda forma
de etiquetaje respecto de lo que «es normal» para los chicos o para
las chicas, asi como cualquier juicio de valor respecto de los
comportamientos que difieren de los estereotipos de género.
Reconsiderar toda la cultura escolar a la luz de valores
tradicionalmente femeninos, como el respeto a la vida, la
cooperacion, el apoyo a las personas, etc. mostrando toda la
importancia humana que tales valores contienen y dandoles mayor
realce en el mundo educativo, mientras se rebaja, al mismo tiempo,
el valor de la competitividad, la violencia y la agresividad y los
elementos que enfatizan la importancia de la destrucciéon de la vida
frente a los que enfatizan su preservacion.



e La propia Marina Subirats resumeix aquests dos punts de la segiient
manera: «que nifias y niflos tengan los mismos recursos y
oportunidades para su educaciéon y que vayan desapareciendo las
barreras de género, que prescriben o prohiben unos comportamientos
u otros en razén del sexo, de modo que todas las capacidades humanas
mas positivas y necesarias estén al alcance de los futuros hombres y
mujeres y que todos y todas puedan desarrollarlas en la medida de las
posibilidades de cada persona, sin prejuicios sexistas que puedan
limitar su accién



Alguns resultats de I'’educacié mixta

e Després de la instauraci6 de l'ensenyament mixt i en igualtat de
condicions pel que fa al curriculum escolar, els resultats educatius de
les noies s’ha mostrat clarament superior al dels nois, com demostren,
per exemples, les xifres relatives al fracas i I’'abandonament escolar
(veure tema 2.4)

e Malgrat aix0, encara persisteixen importants diferencies per sexe en
I'eleccié d’itineraris formatius, la qual cosa determina, posteriorment,
les desigualtats en I'accés al mercat laboral.

e Per exemple, la participacié de les dones en els estudis professionals
més teécnics i en les carreres tecniques continua essent molt inferior a la
dels homes, encara que la preséncia de les dones en els ensenyaments
universitaris en general és superior a la dels homes. La seglient taula
presenta les xifres per al curs 2006-2007.

ALUMNADO MATRICULADO EN LOS DISTINTOS NIVELES EDUCATIVOS DE LA
ENSENANZA DE REGIMEN GENERAL

Curso Académico 2005-06 2006-07

Ambos sexos % Mujeres Ambos sexos % Mujeres
Total 8.479.238 49,86 8.553.727 49,79
ED. INFANTIL 1.487.547 48,65 1.557.257 48,83
ED. PRIMARIA 2.483.364 48,36 2.538.033 48,41
ED. ESPECIAL 28.665 37,99 28.871 37,97
ESO 1.844.953 48,70 1.834.685 48,64
BACHILLERATOS (1) 640.028 54,73 630.349 54,68
FORMACION PROFESIONAL (2) 498.980 47,01 499.467 45,61

Ciclos Formativos Grado Medio de F.P. 232.149 46,21 235.224 4577

Curso Puente a Ciclos Form. G. Sup.

Ciclos Formativos Grado Superior de F.P. 221.904 50,74 218.319 50,13
|_Proaramas de Garantia Social 44.927 32,72 45.924 23,32
Universidad Ter Ciclo

Ing. Técnica, Arg. Técnica 217.512 25,05 209.516 24,69

Diplomaturas 347.656 70,30 353.104 70,02
Universidad Ter y 2° Ciclo

Licenciaturas 640.423 60,09 624.909 59,95

Ingenierias 149.750 30,95 144.256 31,25
Universidad solo 2° Ciclo

Licenciaturas 54.349 69,05 51.938 68,35

Ingenierias 8.955 22,57 8.601 23,13
Universidad 3er Ciclo (Doctorado) 77.056 51,00 72.741 51,80

Font: Teresa Blat Gimeno, Resultados académicos y relacién formacidon-empleo segiin sexo, a
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Participacion educativa, nim. 11, «La educacion, factor
de igualdad», julio de 2009, pp. 40-58.)



FORMACION PROFESIONAL. CICLOS FORMATIVOS GRADO SUPERIOR
ALUMNADO MATRICULADO, SEGUN RAMAS

Curso Académico

2003-06

2006-07

Ambos sexos % Mujeres

Ambos sexos % Mujeres

TOTAL 217.255 50.17 212.802 50.68
Actividades Agrarias 3.514 23,19 3.527 23,19
Actividades Fisicas y Deportivas 7.428 33,63 7.570 31,73
Actividades Maritimo-Pesqueras 1.097 13,58 1.127 14,02
Administracion 39.069 7318 38.584 72,97
Artes Grafi cas 1.559 46,57 1.591 45,69
Comercio y Marketing 11.733 55,20 11.078 55,82
Comunicacion, Imagen y Sonido 8.273 37,76 8.767 37,14
Edifi caciony Obra Civil 9,766 31,29 10.386 31,52
Electricidad y Electrénica 20.820 6,74 19.408 6,27
Fabricacién Mecanica 6.044 8,77 5.638 9,40
Hosteleria y Turismo 11.293 69,26 10.689 68,60
Imagen Personal 4,067 96,95 4.201 96,88
Industrias Alimentarias 878 52,96 801 52,81
Informatica 27.371 20,28 23.085 19,02
Madera y Mueble 499 9,42 461 11,06
Mantenimiento y Servicios a la Produccién 7.337 20,36 7.819 20,34
Mantenimiento de Vehiculos Autopropulsados 5.478 2,03 5.794 2,05
Quimica 5.005 58,92 4.802 56,39
Sanidad 23.486 80,03 24.129 79,46
Servicios Socioculturales y a la Comunidad 21.888 91,26 22.774 91,43
Textil, Confeccion y Piel 570 79,47 507 83,43
Vidrio y Ceramica 80 36,25 64 37,50
Otros/No Consta

e L’ambit laboral és una de les esferes en que les desigualtats entre dones i
homes es fan clarament paleses. Encara avui, les dones tenen més dificil que
els homes accedir a un lloc de treball, mantenir-lo i aconseguir-hi un ascens.
Continuen sent majoria en els sectors més mal remunerats i en les activitats

socialment menys valorades. En termes generals, tenen pitjors condiciones
laborals i majors taxes d’atur i de temporalitat.

e Un exemple d’aquest fet podria ser la presencia de dones en els alt carrecs
executius de les empreses de 'IBEX-35, com es mostra a la taula segiient.

MUJERES EN LA PRESIDENCIAY EN LOS CONSEJOS DE

ADMINISTRACION DE LAS EMPRESAS DEL IBEX-35

Consejeros/as secretarios/as

10

13

2004 2005 2006 2007
Total Consejo 503 478 463 497
8w Presidentes/as 37 37 35 35
= % Vicepresidente/a 39 40 M 53
< @ Consejeros/as 417 388 379 413

Total Consejo

2,58

2,09

3,46

6,43

Presidentas
Vicepresidentas
Consejeras

% Mujeres

Consejeras secretarias

541
2,56
2,88

2,50
2,32

2,86
2,44
3,60

2,86
3,77
7,51




e Aixi doncs, la conclusié que podem extreure és que, malgrat la relativa
igualtat en les condicions d’escolaritzaci6 de noies i nois al nostre pais des
de finals dels segle passat, els estereotips de genere persisteixen encara a
inicis del segle xxI.

La violencia masclista o de genere

e A Catalunya, la Llei 5/2008, de 24 d’abril, del dret de les dones a eradicar la
violéncia masclista, defineix la violéncia masclista com «la violencia que
s’exerceix contra les dones com a manifestacié de la discriminacié6 i de la
situacié de desigualtat en el marc d'un sistema de poder dels homes sobre
les dones i que, produida per mitjans fisics, econdmics o psicologics,
incloses les amenaces, les intimidacions i les coaccions, tingui com a resultat
un dany o patiment fisic, sexual o psicologic, tant si es produeix en 'ambit
fisic com en el privat».

e Lamateixa llei descriu les segiients formes de violéncia masclista:

o Violéncia fisica

o Violéncia psicologica: inclou amenaces, vexacions, exigéncies
d’obediencia o submissid, coercié verbal, insults, aillament; inclou
també actituds com intromissions abusives en la privacitat (no
respectar el correu, o el telefon mobil) o la restriccié de les relacions.

o Violencia sexual: qualsevol acte de naturalesa sexual no consentit
per les dones, independentment que la persona agressora tingui amb
la dona una relacié conjugal o de parella.

o Violencia economica: privacié intencionada i no justificada de
recursos per al benestar fisic o psicologic d'una dona.

e La violéncia masclista no es limita a 'ambit de la parella (12.193 victimes
I'any 2010),” sin6 que també pot exercir-se a 'ambit familiar més ampli
(exclosa la parella; 2.968 victimes), en 'ambit laboral (assetjament per raé
de sexe, assetjament sexual), o en I'ambit social o comunitari (agressions
sexuals, trafic de dones, mutilacié genital femenina, matrimonis forgats...; a
Catalunya, hi va haver 31 nenes ateses en relaci6 amb situacions de
mutilaci6 genital, i 16 joves ateses en relaci6 amb matrimonis forgats).

e (al remarcar la incidencia que pot tenir la violencia masclista en la parella
sobre els fills i filles. Segons |'Informe mundial sobre violéncia i salut (2003)
elaborat per la OMS, entre el 50% i el 63% de les dones que han patit

7 Totes les dades ressenyades en aquest punt procedeixen de la Unitat de Suport a I’Atenci6 a
les Victimes del Departament d’Interior.



situacions de violencia masclista afirmen que els seus fills han presenciat de
manera habitual la violéncia.

Alguns factors causals de la violencia masclista

L’origen de la violéncia de génere esta en la ideologia sexista que
impregna les nostres societats.

En I'ambit de la parella, I'ideal d’amor romantic no només contribueix a la
violéncia masclista, sind que sovint és a més responsable de les dificultats
per reconeixer-la.

Seguint aquest model d’amor romantic, es desenvolupen un seguit de
creences i imatges idealitzades al voltant de 'amor que sovint duent a
acceptar, normalitzar i justificar comportaments clarament abusius:

o mite de la compatibilitat entre 'amor i els maltractaments: un 68,2%
dels nois i un 74,8% de les noies consideren que «en les relacions,
qui bé t'estima et fara patir»

o mite de la «mitja taronja»: un 65,7% dels nois i un 71,3% de les noies
consideren que «en algun lloc hi ha algi predestinat per a cada
persona»

o mite del fet de convertir 'amor de parella en alld Unic i fonamental
de l'existéncia: un 63,5% dels nois i un 53,9% de les noies
consideren que «trobar I'amor significa trobar la persona que donara
sentit a la teva vida»

o mite de la fal-lacia de 'entrega total: un 60,5% dels nois i un 40,7%
de les noies consideren que «per amor seria capa¢ de donar-ho tot
sense esperar res a canvi»

o mite del matrimoni: un 62,7% dels nois i un 54% de les noies
consideren que «casar-se o viure junts per sempre és la meta de
I'amor»

o mite de la gelosia: un 61,2% dels nois i un 41,7% de les noies
consideren que «si la teva parella tendeix a mostrar gelosia
injustificada, és normal; la gelosia és una prova d’amor»

Les expectatives respecte de les relacions de parella i els rols estereotipats
de genere dificulten I'establiment de relacions igualitaries i perpetuen els
models tradicionals apresos.

Les intervencions amb joves dirigides a transformar i modificar
aquestes creences a favor d’'unes relacions d’igualtat i respecte mutu
son essencials per prevenir i lluitar contra la violéncia masclista.



Algunes dades sobre la incidencia de la violéncia masclista

e A I'Estat espanyol, la Macroencuesta de violencia de género (2011) indica
que el 10,9% de les dones de més de 18 anys afirma haver viscut
situacions de violencia alguna vegada a la vida, i el 3% assegura haver-les
viscut durant I'dltim any.

e A Catalunya, I'Enquesta de violéncia masclista a Catalunya (2010) conclou
que el 26,6% de les dones consultades va manifestar haver patit alguna
agressié masclista d’especial gravetat al llarg de la seva vida.

Situacions de violéncia masclista en joves

e Segons un estudi de I'Instituto de la Mujer i la Universidad Complutense
de Madrid (2011) realitzat amb joves de 13 a 18 anys, les situacions de
violencia viscudes per un major nombre de dones joves estan
relacionades amb el control abusiu, I'aillament i 'agressioé verbal —
violencia psicologica— segons reflecteix el grafic segiient.

GRAFIC 1. Percentatge de situacions de maltractament en la parella
que les adolescents de 13 a 18 anys responen haver sofert

“El noi amb el que sortia, voldria sortir o volia sortir amb mi...

...m'ha intentat controlar decidint per mi _ 24,3%

fins al més minim detall” 21,7%

...m'ha intentat aillar de les meves _ 23,5%

amistats” 219%,

...m’'ha insultat o ridiculitzat”

...m'ha enviat missatges a través
d’Internet o del teléfon mébil en els _ 6.4%
que se m’insultava, amenacava, ofenia o 6,5%
espantava

...m'ha obligat a realitzar conductes _ 6%

de tipus sexual en les que no volia

participar” 4,6%
I 2
...m’'ha pegat”
3'4%

Font: Departament de Benestar Social i Familia, Protocol de Joventut per a I'abordatge de la violéncia
masclista. Guia practica per a professionals de Joventut per orientar I'actuacio en violéncia masclista
amb persones joves, p. 21.



e El més freqiient, doncs, s6n actituds de menyspreu, amenaces,
humiliacions, gelosia exagerada i conductes de control o assetjament.
Es més, aquestes agressions verbals i psicologiques tendeixen a
considerar-se una practica normalitzada en les relacions de
parella entre joves.

e A més, modernament, totes aquestes actituds també poden expressar-
se sota I’entorn de les noves tecnologies i I'espai de les xarxes socials.

e Per ultim, cal afegir que és durant l'adolescencia i la joventut quan
s’acostumen a establir les primera relacions de parella, de manera que
les noies es troben amb una manca d’experiencia per poder valorar i
identificar possibles situacions d’abus.

La prevenci6 de la violencia masclista

Amb la finalitat de prevenir la violéncia masclista, des de I'ambit educatiu
podem implantar practiques docents basades en la coeducacié i la
superacio dels valors i les actituds tradicionalment considerats com a
masculins i femenins (veure el decaleg de Marina Subirats, més amunt).

Especialment important és 'educacié sentimental dels adolescents i la
construccié de models alternatius de masculinitat.

Es convenient ressaltar que les relacions igualitaries beneficien tant els
homes com les dones.

Igualment, podem involucrar la resta del professorat en la promoci6 d’estils
de relacié igualitaris entre I'alumnat.

A més, podem promoure accions de sensibilitzacié contra la violencia
masclista realitzades per professionals de 'ambit de joventut.

La deteccio precocg de la violéncia masclista a la secundaria

Les situacions de violencia masclista poden expressar-se de maneres ben
diferents, ja que, com sabem, no responen a un perfil o prototip concret.
Podeu detectar situacions d’abus tant en una noia de 14 anys com en una de
20 anys, en qualsevol entorn cultural, social, familiar, etc. Alhora, bona part
de les situacions de violencia masclista es produeixen en el si de les



relacions de parella, pero cal tenir presents la resta d’ambits (laboral,
familiar, comunitari, etc.) en que poden tenir lloc aquestes situacions.

e Sovint, a més, les situacions de violéncia no acostumen a ser identificades
per la persona que les pateix ni per qui les exerceix com a situacions d’abus,
ates que poden quedar justificades o normalitzades dins d’'una dinamica
abusiva.

e La violéncia masclista en joves acostuma a expressar-se a través d'un abus
psicologic, més que no pas fisic, cosa que dificulta el seu reconeixement.

e La guia del Departament de Benestar Social i Familia, Protocol de Joventut
per a l'abordatge de la violéncia masclista, inclou alguns «indicadors de
sospita» pensat per al context de les accions d’assessoria i les actuacions de
prevencié que poden ser d’utilitat també per a la deteccié de la violencia
masclista en centres de secundaria, sobretot si en aquests ultims es duen a
terme sessions de prevencié conduides tant per professionals externs com
en el marc de les tutories. Les dues taules segiients s6n un extracte de la
citada guia.

QUADRE 3. INDICADORS DE SOSPITA PER A UNA BONA DETECCIO
DE VIOLENCIA MASCLISTA EN EL CONTEXT D'ASSESSORIA A JOVES

— Quan la persona acudeix al servei demanant quelcom que necessita amb molta urgénciaino
déna gaire informacioé sobre per qué ho vol. Sol tenir més relacié quan la peticié té a veure
amb gliestions que atenyen la seva emancipacié, com, per exemple, la cerca urgent d'habi-
tatge, de feina, etc.

— Quan la persona que acudeix al servei es mostra angoixada, nerviosa, avergonyida o té por.
— Quan la persona ve per un motiu aparent, perd en realitat estda demanant una altra cosa.
— Quan hi ha certa incoheréncia entre el que la persona diu i allo que expressa corporalment.

— Quan la persona ve acompanyada per una tercera persona (familiar, parella, amic o amiga...)
i és aquesta persona qui fa i respon les preguntes sobre ella.

— Quan la persona no assisteix a les activitats o als cursos formatius als quals s'ha compro-
mes.

— Quan la persona no assisteixi a les cites amb el o la professional.

— Quan la persona acudeix de manera reiterada sota |'efecte d'alguna substancia, o en t& un
consum abusiu i continuat.

— Quan la persona mostra problemes de memoria o de concentracié.



QUADRE 5. INDICADORS DE SOSPITA PER A UNA BONA DETECCIO
DE VIOLENCIA MASCLISTA EN EL CONTEXT D'UNA ACTUACIO DE PREVENCIO

— Quan la persona surt rapidament de 'espai on s'esta fent 'activitat.

— Quan la persona mostra una actitud de boicot i rebuig respecte del tema del qual es parla.
— Quan la persona minimitza o justifica les situacions de violéncia que s'estan tractant.

— Quan la persona de cop es mostra intranquil-la, nerviosa o avergonyida.

— Quan la persona canvia la seva actitud i estat animic durant la intervencid (d'estar alegre
passa a estar trista, d'una conducta participativa passa a estar aillada, etc.).

— Quan les mirades dels i les companyes vagin dirigides cap a una persona en concret.

e Per a una informaci6 més detallada sobre com detectar la violencia
masclista i com actuar en cas de sospita, tot seguit us adjuntem enllagcos a
diferents guies i protocols. Per al cas dels professionals dels ensenyaments
secundaries, pensem que és especialment adequada la ja citada guia del
Departament de Benestar Social i Familia de la Generalitat de Catalunya.

Guies i protocols utils per a la prevencio i la detecciéo de la violencia
masclista

Direccion de la Mujer del Gobierno de Cantabria, Guia de deteccién de la violencia
de género desde el dmbito educativo, Gobierno de Cantabria,
http://www.aulaviolenciadegeneroenlocal.es/consejosescolares/archivos/guia de
teccion VG ambito educativo.pdf

Departament de Benestar Social i Familia, Protocol de Joventut per a 'abordatge de
la violéncia masclista. Guia practica per a professionals de Joventut per orientar
I'actuacio en violéncia masclista amb persones joves, Generalitat de Catalunya, 2013,
http://jovecat.gencat.cat/web/.content/ documents/arxiu/conviure/genere/recu
rsos per a professionals/protocol joventut abordatge violencia masclista jovecat

df

Circuit Barcelona contra la Violencia vers les Dones, Guia de recomanacions per a la
deteccié de violencia masclista en homes, Ajuntament de Barcelona, 2013,
http://ajuntament.barcelona.cat/dretssocials/sites/default/files/arxius-
documents/guia-deteccio-homes definitiva.pdf.



http://www.aulaviolenciadegeneroenlocal.es/consejosescolares/archivos/guia_deteccion_VG_ambito_educativo.pdf
http://www.aulaviolenciadegeneroenlocal.es/consejosescolares/archivos/guia_deteccion_VG_ambito_educativo.pdf
http://jovecat.gencat.cat/web/.content/_documents/arxiu/conviure/genere/recursos_per_a_professionals/protocol_joventut_abordatge_violencia_masclista_jovecat.pdf
http://jovecat.gencat.cat/web/.content/_documents/arxiu/conviure/genere/recursos_per_a_professionals/protocol_joventut_abordatge_violencia_masclista_jovecat.pdf
http://jovecat.gencat.cat/web/.content/_documents/arxiu/conviure/genere/recursos_per_a_professionals/protocol_joventut_abordatge_violencia_masclista_jovecat.pdf
http://ajuntament.barcelona.cat/dretssocials/sites/default/files/arxius-documents/guia-deteccio-homes_definitiva.pdf
http://ajuntament.barcelona.cat/dretssocials/sites/default/files/arxius-documents/guia-deteccio-homes_definitiva.pdf

