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Introduccid. L’éxit en un marc inclusiu

INTRODUCCIO

La investigacio L’éxit en un marc inclusiu de I'Etapa Secundaria Obligatoria és una
pretensio de fa molts cursos academics. Sempre ha estat present en la meva trajectoria,
pero sobretot en els ultims anys, que s’ha convertit un projecte personal, familiar i

professional, perd també per a la comunitat educativa.

La directora de tesi em va dir fa uns anys: “és una tesi de vida”. En aquell moment no

ho vaig entendre, avui si ho entenc.

La recerca ha estat construint-se des que vaig iniciar la meva opcio d’estudis i
professio, que sempre han estat caminant juntes. Els estudis de professor d’EGB,
especialitzat en educacio especial, amb les practiques al taller d’adults amb discapacitat
psiquica, o al centre tancat de menors. La meva feina en una escola concertada, i el pas

al’escola publica com a mestre d’educacio especial.

Ja a l'escola publica, vaig viure una experiencia en les primeres unitats d’educacié
especial en centres ordinaris. I per tltim, el pas amb la reforma LOGSE a un institut de

secundaria, en que he viscut un llarg procés de vint cursos.

L’atencio a la diversitat a I'ESO ha estat una constant que vaig iniciar amb el recurs de
les unitats d’adaptacié curricular, ara aules obertes, amb un equip de treball

impressionant.

La tasca com a psicopedagog i orientador en aspectes de diversitat, la vaig continuar
enriquint amb la gran experiencia de treball en un equip directiu com a coordinador

pedagogic.

L’activitat professional ha anat paral-lela amb I’'ampliacié dels estudis. Vaig realitzar
els cursos de Pedagogia Terapeutica i els cursos de doctorat en Diferencies Educatives i
Igualtat d’Oportunitats. I en un altre repte, la docencia a la universitat, la UB, on he

anat completant aquest procés formatiu continu.

L’enriquiment com a professor associat fa dotze cursos, en diferents assignatures:
Fonaments Biologics en Educacio, Estadistica Educativa, I'Educacié Especial; i en els

ultims cursos, Diagnostic Educatiu i Diversitat en Educacio.

També he col-laborat en investigacions a la UB i UAB. En el grup de recerca ERET
(Equip de Recerca Escola Taller) del departament MIDE de la UB, en la recerca (1999-
2001) “Los programas de Garantia Social: andlisis de las necesidades de los alumnos,
educadores y valoracion de las expectativas familiares, empresariales y sindicales;
punto de partida para la intervencion”. En el projecte europeu Groningen (NL) (2004),

vaig participar en l'elaboracié d’un “Model de master europeu per a la formacio inicial
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del professorat de secundaria. Departament de llengua i literatura de la UAB”. En els
darrers anys, he col-laborat en projectes d’investigacié del grup GREDI (Grup de
Recerca en Educaci6 Intercultural) i en la recerca ARAFI — “La integracio dels i les joves
de 14 a 18 anys migrats a Catalunya” (2010- 2014).

Certament, la trajectoria ha estat un procés en constant dinamisme teoric i practic en

relacié amb la diversitat, amb les desigualtats, amb la tasca educativa...

Reconec que m’agrada conviure amb l'alumnat, els docents, els professionals, les
families..., en definitiva, la comunitat educativa. Es cert, que quan es buida 'escola de
nens i nenes o l'institut de joves, m’incomodo, igual que quan vaig a la universitat i no

veig alumnat.

Soéc un docent, que es va fent docent cada dia, amb l'enriquiment formatiu formal i
informal. La docéncia universitaria m’ha fet estar continuament en dinamisme,
expectant, amb reptes, amb una mirada utopica, intranquil..., aspecte que he pogut

contrastar i conviure en la realitat dels instituts i les aules.

A més del vessant formatiu, les persones ens fem amb els altres, desenvolupant les
dimensions socials, valors, actituds, emocions, espirituals... Certament, soc gracies als

altres, que m’han ajudat en el repte de la recerca de I'exit en un marc inclusiu.

La mirada envers la millora i la inclusié ha estat constant, pero en els tltims anys era
més present que mai, agafant intensitat i forca, sobretot a causa de la multiplicitat de
reformes viscudes des de la LOGSE, dels informes de fracas de la institucié educativa i
del canvi social i economic. La millora i la inclusid necessitava, des de la meva
perspectiva, una reflexiéo més, una analisi; no només per mi, sin6 per intentar aportar a

la comunitat educativa “una tesi de vida, una tesi per als altres”.

La tesi sobre I'éxit en un marc inclusiu esta lligada a la meva experiencia en les etapes
de primaria i secundaria, a les meves vivencies en 1’aula ordinaria i I'aula especial; en
el treball dels projectes de centre, de I’aula d’acollida, en la feina de 1’aula oberta, de la
convivencia, de la mediacid, el treball amb altres professionals (EAP, Serveis Socials,
psiquiatres...); el curriculum comprensiu, el curriculum adaptat, les adaptacions, les
comissions, els equips docents, les juntes d’avaluacio, la formacio, la innovacio, les
avaluacions externes, les proves PISA, el treball en xarxa... L’éxit en un marc inclusiu

sempre ha estat present emmarcat en una visié amplia i multidimensional.

 la investieacid . . . - ,
La recerca i la investigacié podia tenir una mirada especifica en una d’aquests aspectes
pero I'analisi i 'experiencia practica relacionen i articulen una dimensi6é amb una altra,
amb una mirada holistica i qualitativa de la complexitat educativa de la millora i la

inclusio, relacionant els components d’exit i d'inclusio.
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Per tant, la meva aportacié i el meu repte eren comprendre una realitat complexa de
l'etapa de 'ESO des d'una perspectiva amplia a partir de diferents dimensions:

conceptual, practica educativa i innovacio.

Des de fa una decada, la institucié educativa al nostre pais esta vivint amb una
sensacio de “fracas”, de qliestionament social, professional... La meva perspectiva és
que la comunitat educativa s’esta situant en un nou context i en una altra “era”, on

també es troba tota la societat, I’economia, el mén de treball...
Per tot aix0, calia una mirada del moén educatiu com a procés envers l'exit i la inclusio.

El repte tenia un altre repte que era assumir el rol d’'investigador per deixar el de
docent, o com a minim harmonitzar-los. Després de tants anys en la docencia, les
trajectories s'omplen de preconceptes, prejudicis, estereotips ... Com es pot fer una

investigacié mantenint-los al marge?

Aquesta inquietud, va provocar que deixés el meu institut de vint anys i canviés a un
altre que m’aprovava a casa. Es tractava d’un bon moment per activar el projecte,
alguns deien que era una bona edat, que ja tocava. Pero tot plegat, era molt complicat
amb la meva activitat professional i familiar poder desenvolupar aquesta recerca.
Aleshores, vaig sol'licitar al Departament d’Ensenyament una llicéncia d’estudis com a
professorat de secundaria el curs 2010-2011 i, en el concurs, la vaig obtenir, cosa que
significava que durant un curs sencer em podia dedicar a la recerca, era el moment de

fer-la possible, de posar sobre la taula el projecte en concret.

Als reptes, s’hi anaven afegint nous reptes. L’analisi institucional i interpretativa
considerava imprescindible realitzar-la en tres contextos diferenciats respecte a dos
ambits, el sociocultural i 'economic. Segurament, hauria obtingut prou elements
d’analisi i dades en un context concret, pero I'enriquiment de la recerca em posicionava

a realitzar-la en tres instituts diferents de secundaria obligatoria en 'etapa de 'ESO.

Les casualitats del moment m’apropaven a dos instituts i als quals podia accedir: el que
havia treballat durant vint cursos i al que aniria a treballar el curs 2012-2013. Només
calia trobar un institut en un context socioeconomic baix, per a la qual cosa i es va

recOrrer a un centre en que fa uns cursos enrere em van proposar organitzar una USEE.

Des de l'entrada als escenaris i la recollida d’informacio als tres instituts (Sabadell,
Manuel Vazquez Montalban i Alella, el 2010-2011) fins ara, han passat tres cursos
escolars més, dedicats a analitzar les dades, organitzar, contrastar, triangular... Ha estat
un procés lent i minuciés a causa del mateix procés de la investigacio i de la
combinacié de la recerca amb la professié a linstitut nou, de la docencia a la
universitat, de la familia, etc. També vull destacar que, tenint en compte el meu
moment vital i la meva edat, volia gaudir de la tesi, del procés, de les actuacions...,

malgrat que aquesta investigacio m’exigis avangar com si tingués vida propia.
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La recerca esta estructurada en deu capitols. Els tres primers constitueixen el marc
teoric que han permes elaborar, el quart capitol concretant les dimensions de 'estudi.
En el capitol cinque, es desenvolupa la metodologia, el disseny de la recerca, aixi com
les estrategies de recollida i I’analisi de la informacio. Els tres capitols segiients (6, 7 i 8)
estan dedicats als tres estudis de cas, en cadascun dels quals es fa una presentaci6 del
procés d’entrada i d’estada als escenaris, aixi com l’analisi de resultats. Ja en el capitol
9, es fa una analisi comparativa entre els tres casos per acabar amb les conclusions,

limits i retrospectives del capitol 10.

Els tres primers capitols segueixen una seqiiéncia que és: “Societat,educacioé i exit”;
“L’educacid inclusiva”, i “El procés d’exit en un marc inclusiu”. En el primer, es
desenvolupa la societat i 'educaci6 del segle XXI en un procés de canvi que cerca els
nous parametres d’exit i de qualitat. En aquesta fase, la institucié educativa busca
situar-se i els programes d’avaluacié incideixen en una visi6 de fracas. Malgrat tot, la
realitat educativa conviu en aquest procés de canvi i en diferents visions i de qualitat.

L’exit esta a valorar els processos envers els nous referents educatius.

En el segon capitol, es desenvolupa l'educacid per a tothom i 'educacié inclusiva com
a procés d’exit d’aquesta societat i educacié dinamica. Els estudis i investigacions de la
diversitat, en els factors socioeconomics, socioculturals i personals, han comportat el
principi d’igualtat d’oportunitats que, amb altres principis, han coincidit en la inclusié

i la participacio.

En el capitol tercer, es desenvolupa conceptualment i teoricament aquells elements que
son importants per a I'éxit inclusiu: la dimensid politica; la comunitat educativa amb
un ideari i projecte de millora; el valor de la convivencia i la ciutadania, aixi com
I'objectiu de renovar i implementar una cultura real democratica i de participacio.
Aquests elements aporten una visio de I’aprenentatge i el curriculum amb els principis
d’intervencié educativa actuals. El curriculum i metodologies es concreten en les
estrategies inclusives, com ara: ensenyament i aprenentatge cooperatiu, resolucio de
problemes i situacions, I'agrupament heterogeni i I'ensenyament eficag, aixi com la
integracié de les noves tecnologies. Pero tots els components necessiten d’innovacio,
formacio i treball en xarxa per aconseguir un procés d’exit en un marc inclusiu. Aixi,

doncs, som al davant de tots els elements per a I’exit en un marc inclusiu.

El marc teoric ha portat a les dimensions de l'estudi, que s’han converit en 1l'eix
vertebrador del marc de la investigacid, i que estan explictades i concretades en el

capitol 4.

En el capitol cinque, s'ha elaborat el marc i disseny de la recerca, on es justifica la
investigacié de 1’exit en un marc inclusiu, on es formulen les preguntes, la finalitat i els
objectius i s’estableixen les fases de la recerca. A més, es desenvolupa la metodologia

qualitativa i interpretativa d’estudi de tres casos des d’una perspectiva etnografica. El
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disseny aporta l'elaboracié de les estrategies de recollida d’informacié: documentacio,
observaci6 participant, entrevistes i qiiestionari; aixi com, les tecniques d’analisi
qualitativa. Per acabar, es finalitza el capitol contextualitzant els tres instituts on es

desenvolupa la recerca, aixi com el cronograma previst.

En els capitols 6, 7 i 8, s’exposa extensament la recerca en cada cas des d'una
perspectiva etnografica dels diferents centres educatius: Institut Manuel Vazquez
Montalban, Institut Sabadell i Institut Alella.

En I’estudi de cada cas s’explicita com s’han dut a terme I'entrada, la recollida de dades
i l'estada en els centres. Un cop realitzat tot el procés d’analisi, i tot seguint el disseny,
s’exposa l'analisi comprensiva i interpretativa en les dimensions conceptuals de
I'estudi: identitat i sentiment comunitari, diversitat i convivencia; en les dimensions de
la practica educativa: curriculum i estructura i funcionament; i en la dimensio
d’innovacio: formacio-innovacié, avaluacio i treball en xarxa. L’analisi amb les dades
contrastades i triangulades ha permes comprendre en profunditat la realitat de cada

institut.

L’estudi de cas multiple des d'una perspectiva etnografica s'exposa en el capitol nou,
on es relacionen les dades dels instituts en les dimensions de I'estudi. També es destaca
i desvetlla el que es consideren bones practiques i “petites bones practiques”, és a dir,
aquelles oportunitats dels centres en el procés d’exit en un marc inclusiu. Per finalitzar,

s’explica 'impacte de la recerca en els tres contextos.

Finalment, en el capitol deu, s’exposen les conclusions de la recerca, on es valoren els
objectius de la investigacio i es consideren els limits que ens hem trobat en tot el
procés, aixi com la prospectiva de possibilitats de nous estudis i recerques que aquesta

investigaci6 pot obrir.
La recerca, a més, inclou la introduccid, les referencies bibliografiques i els annexos.

La tesi de vida i el procés no tindria sentit sense les persones que m’han acompanyat i
que s’hi han implicat. L’investigador té molts moments de soledat, pero he de dir que
m’he sentit molt, perd que molt acompanyat. Per aquest motiu, m’agradaria donar les

gracies:

* A I'mma, la meva companya des dels estudis de magisteri, d’oposicions, de
parella, la mare dels nostres fills.. Companya pedagogica de reflexions,
discussions, propostes, expectatives... i que sempre ha estat més animada que jo en
aquest projecte de tesi. A vegades, sorpres de com a casa haviem de tirar endavant
compres, neteja, fills... i les nostres feines, i ella sempre ha animat durant el procés,

sense ni una queixa.
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Als fills que, quan van sentir que investigava, buscaven la bata blanca de laboratori.
Van ser els primers a qui vaig explicar que volia dir investigar des de les ciencies
socials i educatives. Ara ja parlen de la tesi com un membre més de la familia. Heu
intervingut en el procés, deixant-me temps i heu hagut de sentir frases com
“Calleu, que el papa treballa”, aixi com els comentaris que feia sobre la inclusi6 a
taula amb la vostra mare. Recordo que parlant del concepte d’exit amb 1'Imma,
discutiem sobre que volia dir, quina perspectiva... jo feia una definicid... no
s’acabava de veure i en Pau va dir “El que vol dir el papa és...” També quan
passejant un dia en familia tenia el meu cap en algun aspecte de la tesi i ’Anna va
dir “el papa té el cap en el seu treball”. He intentat no treure-us temps, pero sé que

no ha estat possible.

Als meus directors de tesi, disculpeu que a més de directors us consideri
companys, guies, conductors d’un procés... M'he sentit molt acompanyat. M'heu fet
créixer, exigents, manifestant les potencialitats, dificultats, reconduint..., pero
sobretot, gracies per fer-ho huma, d’estima i valuds. Sense tenir-vos al costat de
forma ferma en moments, distesa en altres, no hauria estat possible. Gracies, Jaume,
per les nostres xerrades relaxades sobre les dimensions, els conceptes, “l'imaginari
educatiu”... Dialectiques i reflexions conjuntes que he pogut madurar. Gracies,
Marigel, no sé... tinc tantes coses per agrair-te que faria un llistat interminable.
Gracies per ser tu, com ets, per la teva mirada del mon, la teva il'lusid, les ganes,
I'energia, la humanitat... Tot aix0 és valor huma, per descomptat, per la teva
capacitat, la teva visid, la teva mirada...; per saber pressionar i preguntar com estas?
Compensant. Crec que ets un referent universitari. Ara entenc la tesi de vida i la

humilitat de dur a terme una tesi.

Gracies als tres instituts, pero sobretot a les persones que hi ha a dins, que m’han
fet la feina agradable, senzilla, acompanyada... Gracies per deixar-me la vostra veu,
la vostra mirada, les vostres actituds, gestos, valors, sentiments, conceptes...; per
poder construir tots plegats amb la meva interpretacié una realitat complexa i molt
estimada per tots i totes. Disculpeu si en algun aspecte no he estat a 1'algada,
segurament n’hi ha, o que les expectatives no s’hagin complert... o qualsevol

aspecte que no hagi cuidat, no oblideu de dir-m’ho per poder créixer i aprendre.

Gracies a la meva familia: pare, mare, germans i nebots que m’heu fet i continueu
fent com soc. Els meus pares van venir a Barcelona des de Granada buscant un
futur amb insistencia en la formacio dels fills, espero haver aconseguit ser el que

esperaveu, malgrat sé que si no fos aixi m’estimareu amb la for¢a de sempre.

Gracies a companys de la universitat i feina, per preguntar com va, per ajudar-me
amb els grafics, amb quadres, amb els dubtes... amb el meu constant discurs de

I’exit inclusiu, sempre interessats. Us anava dient que séc en tots els entorns la tesi,
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doncs vaig a l'institut a treballar per la diversitat; a la universitat, per la inclusio; a
casa, amb els amics. Estic impregnat de la diversitat i de la inclusio, com tots i totes.
Gracies, Mari Angels, la meva companya de Diversitat que ha estat propera,

preocupada, interessada i cuidant-me.

* Gracies, Joan, Elisabeth, Dolors, Marcel, Josep, Carme, Manel... El fet de fer llista de
noms fa que corri el risc d’oblidar-me’n de molts; gracies als 20 anys de la gent de
I'Institut de Sabadell que m’heu ajudat a ser persona i professionalment com sdc.
Gracies a la gent de l'institut d’Alella i, en concret a I'Esperanca, per fer possible
expectatives de canvi i de futur.

* Gracies a la familia del Lindavista, la comunitat, la GOAC, als meus equips de
reflexid, que m’heu acompanyat en aquesta gran feina social i educativa de la

inclusio.

* I sobretot gracies a I’Alvaro que, amb el seu saxo i la seva musica, ens vas deixar

tot just comencava aquest projecte. La teva musica ha estat present tots els matins.

La tesi m'ha sorpres i m’ha canviat. He apres i m’ha ensenyat. Ha estat una mirada
interior a les meves potencialitats, dificultats, reptes i estancaments. He hagut de

formar-me en metodologies, tecniques, tecnologies... Aquesta projecte m’ha renovat.

Sempre he dit que la tesi ha estat molt capritxosa, ja que he hagut de seguir el seu
procés, sense dreceres, a poc a poc, i darrere d'una cosa bé l’altra: sistematitza, escriu,
analitza, sintetitza, elabora quadres, analitza dades i grafic, escriu, reescriu, llegeix, no
queda clar, massa simple, molt complex... Pero, pas a pas... Tota aquesta informacié ha
estat parlant-me mentre conduia, dormia, sopava, quan els meus fills em parlavem..., i

és que el procés de tesi estava capritxosament deambulant.

He de dir que aquesta recerca de vida passada i present m’ha fet descobrir-me, ha estat
tot un treball d’introspecci6. M'ha fet descobrir el mén i la realitat amb altres veus,
mirades, visions... Hi ha hagut aspectes que m’han capgirat i m’han situat en la
docencia i la formaci6 d’una altra manera: m’he renovat, m’he oxigenat amb
perspectiva, amb empenta... Aix0 és la tesi de vida futura i jo s6c només un petit

engranatge d’un gran procés i la fita del qual és ajudar la comunitat educativa.

Pensava que tancant el redactat i la presentacié s’acabava i la sorpresa és que continua
el procés amb una mirada futura, prospectiva, en la professio, en la universitat, en els
centres on s’ha fet la investigacid... i desitjo que també en les noves recerques i

investigacions. Jo ja en tinc en el cap, de projectes...

Ara t'entenc Marigel... és una tesi de vida.
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CAPITOL 1

SOCIETAT, EDUCACIO I EXIT

1. SOCIETAT, EDUCACIO I EXIT

La societat passa d'un model estatic a un de dinamic, aixi com de 'era industrial a la
del coneixement i de la informacid. Pero en aquestes darreres decades, es produeix un

dinamisme envers un nou marc: el “desenvolupament huma”.

L’educacio, de la ma de la societat, també és en aquest procés dinamic on conviu un
model educatiu tradicional amb un d’actual. El primer, en una visié més mecanicista
de I'educacio, i I'altre, més holistic, per donar resposta a la nova finalitat educativa. Les
institucions no sén alienes a aquests canvis, que cerquen no quedar-se ancorades en el

passat.

A finals del segle XX, s’han desenvolupat molts programes d’avaluacié del sistema
educatiu d’ambit internacional i europeu. Els programes pretenen tenir presents els
nous referents socials i educatius, pero les avaluacions i els indicadors es concreten en
la coexistencia de visions i models entre el passat i el futur, aixi com en el procés de

canvi.

Els programes estan sota un concepte d’avaluacié i uns models d’avaluacié que
condicionen el concepte de qualitat i d’exit. La qualitat és una recerca en les
institucions educatives, socials, politiques, sanitaries, economiques..., perd és una
qualitat que esta marcada per les finalitats i els interessos coexistents, portant a un

concepte de la qualitat i exit que depenen de la perspectiva i I'enfocament.

S’han de situar la qualitat i I’exit educatiu en uns nous referents de I'educaci6 del segle

XXI amb una nova finalitat de I'’educacio en un sentit comunitari i inclusiu.
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1.1. La societat en un procés de canvi

La societat i 'educacié en aquest segle XXI esta en un procés dinamic i de constant
canvi. L’educacio se situa en una nova visid i finalitat educativa diferents a les del segle
passat i que no és aliena als canvis economics, socials, humans... aixi com d’actituds,

valors i necessitats formatives.

Hem recorregut més d'una decada del segle XXI, que ha canviat i canvia la manera
d’entendre la societat, la politica, 'educacio, la salut... Les persones estem variant la
manera de relacionar-nos, d’aprendre dels esdeveniments mundials, de com cerquem
informacié o de com ens expliquem mitjancant internet... Esta canviant I'oci, el mén
empresarial i financer, les informacions, la manera de treballar, les families... Davant de
tot aix0, necessitem situar-nos. (UNESCO, 2009)

Tots aquestes transformacions son dins d'un procés dinamic, obert, flexible i holistic.
Les institucions tenen el repte d’adequar-se a la nova realitat d'un segle XXI dinamic i
en moviment, no es poden quedar en el passat. El mén educatiu observa el canvi fent

processos, o bé, s’hi resisteix.

El sistema ja no funciona amb els parametres de la societat de la primera i segona
Revoluci6 Industrial (Fernandez Enguita, 2006). Cal ser conscients que el model i els
paradigmes tradicionals ja no sén suficients per comprendre i formular solucions. No
és qliestio de pensar que el temps passat era millor, i que la solucid és recuperar
models educatius i ideologies anteriors. Per tot aixo, convivim en un procés envers el

dinamisme, pero encara amb un model estatic.

Ordre Desordre

Uniformitat Diversitat
Estabilitat Inestabilitat

Equilibri Desequilibri — re equilibri
Relacions lineals Relacions processuals

Convergéncia Divergeéncia
Estaticisme Dinamisme

Certesa Incertesa

Aillament — separacid

Interaccié — unid

Quantitat Qualitat
Heterorganitzacio Autorganitzacio
Simplificacio Complexitat

Vella racionalitat

Nova racionalitat

Fragmentacio6 del coneixement

Unitat del coneixement

Complet

Incomplet

Objecte observat

Subjecte observador

Taula 1. Adaptacié model social dicotomic: estatic i dinamic (UNESCO, 2005)
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La vella racionalitat implica un pensament compartimentat, separat, aillat... Es tracta,
doncs, d’una logica determinista, mecanicista, quantitativa i formalista que deixa ocult
el subjecte lliure, afectiu i creador. Hi ha dificultats a apreciar i concebre la globalitat i
el que és fonamental: la complexitat dels problemes humans. La vella racionalitat

impedeix abordar la multidimensionalitat de la realitat (Morin, 1999).

"Ya no basta con denunciar. Ahora es preciso enunciar. No es suficiente reconocer la
urgencia. También hay que saber empezar: empezar definiendo las vias que podrian
conducir a la Via (...) El origen esta ante nosotros, decia Heidegger. La metamorfosis

seria, realmente, un nuevo origen” (Morin, 2011, p. 35-36).

La nova racionalitat és concebuda connectant els sabers disciplinaris compartimentats.
Per comprendre la complexitat, la globalitat i el seu context és necessari reformar el
pensament. “Es tracta de buscar sempre la relacié d’'inseparabilitat i d’inter-retro accié
entre qualsevol fenomen i el seu context, i de qualsevol context amb el context
planetari” (Vilar, 1997).

Esta en crisi el paradigma tradicional progressista i conservador. S'han de repensar els
nous models d’organitzacid social, dels nous sistemes de comunicaci6 i informacio, de
I’actual concepcid i produccio del coneixement, i de les noves maneres contemporanies
d’entendre els valors (Castells M., 2009), (Castells M., 2012).

La societat en que estem instal-lats des dels anys 70 s’ha denominat “societat del
coneixement”, o “de la informacid”, o “postmoderna” o de la modernitat liquida de
Bauman - pel canvi accelerat, la ruptura amb els vincles tradicionals i el desplagament
del model “solid” - (Bauman, 2007).

La modernitat solida s’apaga amb el final de les visions dels grans relats i les visions
totalitzadores. Les escoles d’avui que van néixer amb la modernitat entren en crisi amb
aquesta postmodernitat; sembla que és una escola que no serveix en la societat

postmoderna —-modernitat “liquida” —.

La nova visio esta fonamentada en identitats mobils, de diversificacié dels agents

educatius. Quin paper tenen els centres educatius en aquest mon fragmentat i flexible?

També, la dicotomia entre un model estatic i dinamic comporta el trencament de I'era
industrial envers una societat del coneixement, que més que una ruptura es converteix

en un procés en coexistencia.
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CARACTERITZACIO ERA INDUSTRIAL I DEL CONEIXEMENT |

ERA INDUSTRIAL

ERA DE LA INFORMACIO

Estandarditzacio

Personalitzat

Organitzacid burocratica

Organitzaci6 basada en I'equip

Control centralitzat

Autonomia amb responsabilitat

Relacions de competéncia

Relacions de cooperacio

Presa de decisions autocratiques

Presa de decisions compartida

Subordinacio Iniciativa

Conformisme Diversitat
Comunicacions unidireccionals

Treballs en xarxa

Compartimentacio Caracter holistic
Orientat a les parts

Planificacio obsoleta

Orientat al procés
Qualitat total
El client és I'important

Jerarquia, el cap mana
Taula 2. Caracteritzacio de I’era industrial i I’era del coneixement. Reigeulth (1999)

La dicotomia del model social dinamic i estatic, aixi com el pas de I'era industrial a la
del coneixement i la informaci6, porta a un canvi i a una societat amb nous reptes.
Entre d’altres, el pas d’'un pensament fragmentat en parts a un tot, amb una visié de la
comunitat i la societat mundial. Per tant, és important en la societat la cohesio social i la

millora de la participacié i la democracia (Sabariego, M., 2002).

En aquesta societat del canvi, hi ha un increment de les desigualtats, amb unes
relacions entre cultures amb un concepte d’ecumenisme de les cultures (Pérez Serrano
G., 1999).

Es parla d"un canvi de pensament on es passa de:

* Canvi de les parts al tot.

» Canvi de l'estructura al procés.

» Canvi de la ciencia objectiva a una ciencia epistemica.
* Canvi de I'edifici a la xarxa.

» Canvi de la veritat a les descripcions aproximades.

En aquest ambit de canvis, la societat i I’'economia moderna situa a 1'educacié en un
lloc important dins del concepte de desenvolupament huma, ja que constitueix un
motor de creixement economic i un instrument eficag¢ per poder abordar les

desigualtats.

La societat de la informacié proporciona coneixement i la societat del coneixement
proporciona competencies per acabar promovent no la gestié dels recursos humans,

sin6 de les persones com un tot (Rodrigues, R. , 2003). Els nostres models educatius
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permeten que les persones adquireixin competencies que portaran a utilitzar els

coneixements adquirits per millorar els seus nivells de vida.

En la Cimera Mundial de la Societat de la Informacié de 2003, la UNESCO va utilitzar
el concepte de societat del coneixement caracteritzat per quatre principis claus: llibertat
d’expressio, 'educacié de qualitat per a tots, I'accés a la informacid i coneixement i
respecte de la diversitat cultural i lingtiistica (UNESCO, 2009).

En aquesta linia, les Nacions Unides han situat I'educaci¢, la salut i 'estandard de vida

com a dimensions de I'Index de Desenvolupament Huma.

“L'index de desenvolupament huma (IDH) és un indicador per mesurar la qualitat de
vida dels éssers humans. Aquest indicador per calcular el desenvolupament huma és
classifica per paisos, segons el nivell de desenvolupament de les persones que hi
viuen.” (Definicié de Mans Unides)

Si volem mesurar el desenvolupament huma, hem de fixar-nos en la qualitat de vida de

les persones. Aquesta mesura es fa a partir de tres caracteristiques:

1. La salut, que té en compte I'esperanga de vida en néixer, els indexs de mortalitat

infantil, etc.

2. L’educacid, amb aspectes com els nivells educatius de la poblacié o la taxa
d’alfabetitzaci6 dels adults.

3. El nivell economic, a partir de les dades del producte interior brut (PIB) per

capita.

Components de 'index de Desenvolupament Huma
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Grafic 1. Components de I'Index de Desenvolupament Huma. Malik (2013)
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La societat dinamica comporta tensions socials, educatives, economiques i socials. La
Comissid Internacional sobre I’'Educacié per al segle XXI de 1996, presidida per Jacques

Delors, va elaborar un informe amb el titol: L’educacio té un tresor.

En l'informe s’analitzen aspectes com les desil-lusions del progrés en el nivell social i
economic; una prova d’aixo és 'augment de l'atur i dels fenomens d’exclusié en els
paisos denominats rics, aixi com un increment de les desigualtats. El coneixement i les
seves fonts no son ja el cami més facil per a la conciliacié de progrés, material i equitat,
conciliaci6 que hauria de comportar el respecte de la condici6 humana
(Desenvolupament huma) i el capital natural per transmetre en bones condicions a les

generacions futures (Delors, J., 1996)
L’informe parla de les tensions que hi ha com a generadores de la nova epoca:

* Tensid entre la visié mundial i local: convertir-se en ciutada del mon sense perdre
les seves arrels i participant activament en la vida de la nacié i la comunitat de

base.

» Tensid entre el que és universal i el que és singular: la cultura es globalitza, pero

ho fa parcialment.

* Tensid entre tradicio i modernitat: adaptar-se sense negar-se a un mateix, edificar
la seva autonomia en dialectica a la llibertat i I’evolucidé dels altres, dominar el

progrés cientific.

* Tensié entre el llarg termini i curt termini, alimentada per l'efimer, per la
instantaneitat, en un context replet d’informacions i emocions que comporten
concentracio0 de problemes immediats. Les opinions necessiten respostes
immediates, resultats rapids...; mentre que les situacions requereixen estrategies

pacients, negociades i concentrades.

* Tensié de lindispensable competencia i la preocupacié per la igualtat
d’oportunitats, plantejada des de sempre en les politiques socials, economiques i
politiques educatives.

Les tensions ens situen en 1'educaci6é del segle XXI amb una nova visiéo d’aspectes
politics, socials i economics. Hi ha diferents actituds, valors, reptes formatius,
tractament del curriculum i de les competencies. També, canvia el paper i les
interaccions entre els diferents protagonistes de la comunitat educativa: docents,
alumnat, families, professionals interns i externs... Hi ha una oportunitat de canvi

social i educatiu.
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1.2. Una nova oportunitat per a I’educacio

L’educacio, davant d’aquesta realitat canviant, se situa com a part implicada en
aquestes dicotomies. També €s present la dualitat en la manera de veure la finalitat de

I’educacié en aquesta societat i en moment de canvis.

Certament, 1'educacio s’ha vist com a transmissor de coneixements, valors, costums i
formes d’actuar que, en un primer moment, havien quedat en mans de les elits i els
rics. Pero és durant la Revolucié Industrial quan se situa la idea de 1'educacié com a
procés massiu de la gent que emigra de les zones rurals als camps. L’alfabetitzacié no
es produia perque era necessari desenvolupar unes tasques productives en les
empreses, sind perque quedava demostrat que 1’educacio tenia els beneficis socials que
requeien en lindividu i en la societat. L’educacié comporta riquesa economica,
benestar social i estabilitat politica. (Calsina, M., 2010, p. 138-146, cita Bain, K.,2007)

Des d’aleshores, i en la segona meitat del segle XX, l'educacié té una renovacio
important amb tota I'expansié de la modernitat i de la industrialitzacio. En aquests
moments, 'educacio i els centres educatius tenen una tasca clara en l'especialitzacio,

focalitzada en el mén laboral, aixi com un estadi en la modernitat establerta i solida.

La postmodernitat comporta uns canvis en l'educacio, que sintetitzem amb aquest

grafic (Carneiro, 2000):

A Societat .
Personalitzat T‘ educativa Comunitats
Segmentat Mercat
Edat del
Coneixement
Uniformitat — Burocracia +
- corporativisme
mecanica

Grafic 2. Canvis en I'educacié amb la postmodernitat

“El pas del model industrial a la globalitzacid, que pot portar a un nou humanisme
com a utopia, planteja un pas de la uniformitat i rutines a una distribucié segmentada,
tenint per finalitat arribar a alts nivells de personalitzacié. Les forces motores, passant
d’una conduccié técnic-burocratica-corporativa, a unes configuracions de mercat, tenen
per finalitat el sorgir de comunitats capacitades i actuants —societat civil participant—"
(Carneiro, 2000).

En aquesta visi, “l'’era mecanica” simbolitza el model educatiu de la modernitat
industrial, basat en el paradigma de la fabrica de I'ensenyament i la prevalenca de

factors burocratics d’administrar maquines educatives.
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El canvi ara és intrageneracional: la institucio educativa no és l'encarregada en
exclusiva de la formacid. Ara hi ha diferents agents que participen en el fet educatiu:
espais i contextos: museus, excavacions, entitats financeres... De la capacitat d’obertura,
del contacte amb aquest mon exterior depen en bona part I'exit educatiu. Tot aix0 sense

obviar 'impacte de les noves tecnologies.

La institucié educativa queda expectant davant aquesta nova situacio, que passa d'un
model mecanicista a un holistic de la ma de 1’era del coneixement, de la informacio i

del desenvolupament huma.

PARADIGMES EMERGENTS 1 EDUCACIO |

EDUCACIO MECANICISTA

EDUCACIO HOLISTICA

Metafora guia “la maquina”

Metafora guia “organismes en xarxa”

Multidisciplinarietat

Interdisciplinarietat/transdisciplinarietat

Fragmentacio6 del coneixement

Unitat i integracio de coneixement

Sistematic

Holistic, la globalitat

Desenvolupament del pensament

Desenvolupament intel-ligencies multiples

Cientificisme i/o dogma

Obert critic i creatiu

Reduccionista

Integral

Centrat a ensenyar

Centrat a aprendre

Curriculum estatic predeterminat

Curriculum centrat en preguntes rellevants

Centrat només en la ciéncia

Centrat en totes les dimensions del ser i del
coneixement huma

Indaga la dimensié externa, quantitativa

Indaga la dimensié externa — interna del
univers quantitatiu i qualitatiu

Podem coneixer el planeta academicament
sense conéixer-nos a nosaltres mateixos

Només coneixent-nos a nosaltres mateixos
podem coneixer de manera adequada el mén

Només hi ha
matematica

intel-ligéncia logica -

Hi ha moltes intel-ligencies

Canvis superficials de la conducta

Canvis profunds de la consciéncia

Disciplina académica

Camp d’indagacio

Debil preséncia de la psicologia

Forta presencia de la psicologia holistica

Paradigma de la simplificacio

Paradigma de la complexitat

Fonamentat en la certesa

Fonamentat en el principi d’incertesa i de
recerca permanent

Basat en el silenci i escolat a ’autoritat

Basat en la conversa i en el dialeg

Racionalitat instrumental

Rao, emocio i intuicid

Taula 3. Paradigmes emergents i educacié.Escuela de Verano (2006)
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El nou paradigma educatiu ha de partir dels aspectes abans esmentats i com diu A.
Hargreaves': “el major pluralisme, la complexitat i la diversitat comporten la
desaparicid de les certeses ideologiques del passat, els fonaments morals, aparentment
solids, sobre els quals s’assentaven 'educacid, i d’acord amb els quals la gent constituia
la seva vida i mantenia els seus deures i obligacions. En conseqiiencia, els edificis
institucionals que constituien els sistemes educatius europeus han entrat en una crisi
no només institucional, sind en la definicié dels seus propis objectius” (Hargreaves,
1996).

Podem veure en la Comissié Internacional de 1’Educacié com s’estableixen els nous
parametres de la nova missio i visid educativa que defineixen la nova finalitat de
I’Educacié del segle XXI. Entre aquesta visid, missio i finalitat, hi ha una interrelacio6

que constitueix I'educacio del segle XXI i el seu exit (Delors, J., 1996).

1.3. Noves finalitats i referents per a 1’éxit educatiu

El nou paradigma educatiu ens porta a uns nous referents educatius i socials, aixi com

a uns nous referents d’exit (Delors, J. , 1996).

L’éxit educatiu és en els valors universals i dins dels contextos politic, social i

economic

El desenvolupament huma ha de tenir presents totes les seves dimensions, d’acord a
les orientacions del treball del PNUD (Programa de Nacions Unides pel
Desenvolupament): democratitzacio, reduccio de la pobresa, prevencié de crisis, ’accés
als recursos energetics sense fer malbé el medi ambient, la salut, el foment de les noves

tecnologies...

En la dimensié del valor universal, cal tenir en compte la cooperacid internacional,
nacional i local en I'ambit educatiu per afavorir la cooperacié i els intercanvis en

diferents perspectives: institucional, centres, local, regional...

L’educacié necessita d'una nova relacidé amb la politica del desenvolupament per
enfortir les bases del saber teoric i tecnic, incitant a la iniciativa, al treball en equip. A la
vegada és imprescindible una politica educativa estable que afavoreixi el debat per
aconseguir el consens democratic, que és la clau de l'exit per a les reformes educatives.

També s’enfortiran les relacions entre els membres de la comunitat educativa.

! Hargreaves. Professor de Digital Economy. In 2010/2011, he led a review of intellectual property for the UK
Government, published in May 2011 as Digital Opportunity: a review of intellectual property and economic growth.
The recommendations of this review have been adopted as the basis of Government policy.
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La consideracié de 'educacié com a bé collectiu no pot estar regulat amb el simple

funcionament de mercat.

Les dimensions universals i politiques educatives com a referents ens porten a
incrementar el major enteniment mutu, envers a un major sentit de la responsabilitat i
envers una major solidaritat, sobre la base de l'acceptacié de les nostres diferencies

espirituals i culturals.

També, ajudar a comprendre el mon i als altres, per comprendre’s millor a un mateix.
Coneixer i desenvolupar un nou model del desenvolupament huma més respectuds

amb la natura i els ritmes de cada persona.

L’avaluaciéo de tots aquests referents necessitara d’uns indicadors que permetin
descriure la comunitat educativa i els seus reptes, que posin en relacié diverses dades
quantitatives i qualitatives: despeses, absentisme, desigualtats d’accés, eficacia,

qualitat, situacio del personal docent...

L’éxit educatiu és en els nous reptes formatius

El nou moén de la formacié, més enlla d’una especialitzacio tnica per a tota la vida, vist
com una formacid continua i permanent al llarg de la vida en competencies a

desenvolupar.

La formacié ha de tenir present el desenvolupament de les noves tecnologies de la
informacié i la comunicacié que permetin una major diversificacié i una millora en
alguns aspectes de I'ensenyament. Aixi, doncs, la consideracio de les noves tecnologies
com a un instrument més per al coneixement, pero a la vegada cal reflexionar sobre
com aquestes noves tecnologies incideixen en el sistema educatiu: formacié del
professorat, dotacions dels centres i institucions educatives i com realment influeix en

I"accés al coneixement.

educacid basica ha d’estar enfortida no només en els coneixements classics —llegir,
L'ed b ha d’est fortid 1 ts cl 11

escriure i calcular—, sind en la capacitat de saber expressar-se gracies al dialeg i la
comprensid, en 'obertura al mon cientific i tecnologic. Aquesta educacio basica ha
d’estar fonamentada en els contextos particulars i partint de les dades de la vida
quotidiana d’aprenentatge i participacid comunitaria. Cal potenciar el lligam entre
docents i alumnat que es fonamenti en la transmissid, el dialeg i la confrontaci6 entre

els agents.

L’educacio6 secundaria ha de permetre aquesta visié d’educaci¢ al llarg de la vida, que

permeti diferents maneres de fer i de continuar en la formacié.
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El repte formatiu de 1’educacié universitaria ha de tenir present les seves funcions
principals de preparacio per a la investigacio i 'ensenyament; formacié especialitzada
a les necessitats economiques i socials; obertura al concepte de formacié permanent en

el seu sentit real, i cooperacid internacional.

L’éxit educatiu és a la comunitat educativa i la democratitzacio

L’educacié és en la comunitat educativa i més enlla de les institucions educatives i com
a comunitat de diferents protagonistes: alumnat, professorat, families, professionals,
serveis de temps del lleure, associacions de barri... Cal destacar I'educacié dins d'una
societat que ofereix multiples possibilitats d’aprendre amb una necessitats de
concertacid, associacio amb les families, els cercles econdomics, el mén de les

associacions, els agents de la vida cultural...

En la comunitat educativa la clau és en la vida participativa i implicada dels diferents
agents, aixi com la presa de decisions de diferents agents d’aquesta comunitat en un

context de democratitzacid i consens.

La clau de la comunitat també esta en la participacio de la vida comunitaria educativa
en ple dret d’opinid i decisiu amb un procés de consens entre tots els agents i membres
implicats en la tasca educativa: families, administratius, serveis, conserges,

administracio local, direccié....

Les comunitats han de fer unes orientacions educatives fonamentades en el dialeg, i
plans establerts internament, superant la idea corporativista en un bé de qualitat

comunitaria.

També els intercanvis entre docents, alumnes, families, etc. i de 1’associacié entre
institucions de caracter local, nacional o internacional, per aportar un valor afegit a la
qualitat educativa, tot i necessitant d’autonomia de treball i a la vegada coordinacid
entre els diferents agents de l'entorn: associacions i institucions social, culturals,

sanitaries...

Les institucions son gestionades amb una intencié de lideratge i amb possibles
direccions sota uns parametres democratics i participatius, on el dialeg i el consens son

fonamentals, aixi com el treball en xarxa.

L’éxit educatiu és en el curriculum i les competéncies

L’educacié s’ha d’entendre com un tot, i no només ha de donar prioritat a 'adquisicié
de coneixements en detriment d’altres formes d’aprenentatge. Per tant, els programes

edutatius s’han d’elaborar i dissenyar en aquesta linia.
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Treballar i avaluar en competencies €s una prioritat emmarcada en un disseny
curricular fonamentat a: aprendre a coneixer, aprendre a fer; aprendre a viure junts i

aprendre a ser.

L’aprendre a coneixer combinant una cultura general amplia amb la possibilitat de
profunditzar els coneixements en un petit nombre de materies;aprendre a aprendre per

tenir estrategies propies d’aprenentatge al llarg de la vida.

L’aprendre a fer, no per adquirir una qualificacié professional, sin6 per obtenir
competencies que capacitin la persona per fer front a un nombre determinats de
situacions i treballs en equip. Aquest aprendre a fer dins del marc de les diferents

experiéncies socials i laborals que s’ofereixen als joves.

L’aprendre a viure junts desenvolupant la comprensié de l'altra persona i respectant
els valors del pluralisme, comprensié mutua i pau, realitzant tasques i projectes

comuns, preparar-se per tractar situacions conflictives.

L’aprendre a ser amb capacitat d’autonomia, de judici, i de responsabilitat personal.
Desenvolupant en les persones i dins de I'educacié qualsevol de les seves possibilitats:

memoria, raonament, sentit estetic, capacitat fisica, aptituds comunicatives...

L’éxit educatiu és en el paper del docent, de l"alumnat, de les families i dels

professionals d’altres institucions

Els docents han d’actualitzar els coneixements i les competéncies, la seva vida
professional ha d’estar en condicions i en consonancia a la nova situacid. El personal
docent ha de perfeccionar la seva docencia amb una formacié permanent de qualitat i
digna. En aquesta linia podra revalorar el seu reconeixement social i comunitari com

agent educatiu.

Els docents necessiten concebre la tasca del docent en equip, i defugir de la professid
fonamentada en l’activitat solitaria per fer front a les seves propies responsabilitats i
deures professionals. Aquest treball en equip i de collaboracid, particularment en
secundaria, permetra millorar la qualitat educativa, adaptar-se a les caracteristiques
particulars de les classes i a la satisfaccid professional dels docents en I'elaboracio6 de la

seva tasca.

L’alumnat és un agent actiu de l'aprenentatge i participa de la vida comunitaria
educativa en les decisions i execucions. També intervé de manera activa en
I'aprenentatge com a protagonista d’un procés global. La formacié de l’alumnat
s'ocupa de tota la seva persona i busca les metodologies que propicien aquest

ensenyament-aprenentatge.
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Les families son agents actius de la gesti6 i disseny de la comunitat educativa i dels
centres educatius. No son elements col-laboradors, siné implicats en el procés educatiu

comunitari.

Els professionals de les institucions locals de la comunitat son agents que, de manera

coordinada i en xarxa, guien I'educacié i hi incideixen de manera directa.

La nova finalitat educativa del segle XXI comporta tenir uns nous referents davant una
nova missio i visié educativa perque tingui exit davant d’aquest procés de canvi social

i educatiu.

La finalitat de 1'educaci6 ha estat marcada per una visi6 economicista, es tractava de
preparar personers per ocupar llocs de treball; pero des de la meitat del segle XX
diferents organismes, assemblees i legislacions han anat configurant una nova finalitat.
Fem un breu recorregut per alguns d’aquelles fites que ens portaran a la finalitat actual
(Zabala, A.; Arnau, L., 2007):

* “L’educacié ha de tendir al ple desenvolupament de la personalitat humana i al
refor¢ del respecte dels Drets Humans i de les llibertats fonamentals. Ha
d’afavorir la comprensid, la tolerancia i 'amistat entre totes les nacions i tots els
grups socials i religiosos, i la difusi¢ de les activitats de les Nacions Unides pel
manteniment de la pau” (ONU, 1948).

» “El fi de '’educacid és inculcar al nen el respecte dels drets humans i les llibertats
fonamentals i dels proposits consagrats en la Carta de les Nacions Unides”, aixi
com “ preparar els nens per assumir la vida responsable en una societat lliure,
amb esperit de comprensio, pau, tolerancia, igualtat de sexes i amistat entre tots
els pobles, grups étnics, nacionals i religiosos i persones d’origen indigena”

(UNICEF, 1989).

* “La finalitat principal d"una educacio per la pau, els drets humans i la democracia
ha de ser el foment, en tots els individus, del sentit dels valors universals i els
tipus de comportaments en que es basa la cultura de la pau. Incloent en contextos
socioculturals diferents, és possible identificar valors que poden ser reconeguts
universalment”. En concret en el punt 9, parla que “l’educacio ha de desenvolupar
la capacitat de resoldre els conflictes amb metodes no violents. Per tal cosa ha de
promoure també el desenvolupament de la pau interior en la ment dels estudiants
perque puguin assentar amb major fermesa els dots de tolerancia, solidaritat,

voluntat de compartir i atenci6 envers als altres” (UNESCO,1995).

» “La finalitat principal de I'educaci6 és el ple desenvolupament de 'ésser huma en
la seva dimensid social. Es defineix com a vehicle de les cultures i els valors, com a
construccié d'un espai de socialitzacié com a cresol d'un projecte comu”. També

diu “I'educacio té la missio de permetre a tots sense excepcio fer fructificar els
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seus talents i totes les seves capacitats de creacid, cosa que implica que cadascti
pugui responsabilitzar-se per si mateix i realitzi el seu propi projecte personal.”
En I'informe de la UNESCO presidit per J. Delors (1996).

» “Tots els nens, joves i adults, en la seva condicié d’éssers humans, tenen dret a
beneficiar-se d'una educacié que ha de d’atendre les seves necessitats basiques
d’aprenentatge en l'acceptacié més noble i més plena del terme, una educacié que
comprendre aprendre a assimilar coneixements, a fer, a viure amb els altres i a ser.
Una educacié orientada a explotar els talents i les capacitats de cada persona i
desenvolupar la personalitat de I'educand, amb objecte que millori la seva vida i
transformi la societat”. En el Foro Mundial sobre I’Educaci6 de Dakar
(UNESCO,2000).

* “Des de I'ambit educatiu i des del disseny d'un nou curriculum escolar, s’ha de
potenciar les capacitats dels nois i les noies per comprendre i interpretar la
realitat, i transformar les relacions de les persones amb les noves sensibilitats
interculturals, mediambientals, solidaries i igualitaries, es tracta de desenvolupar
una educacié transformadora i compromesa. Una educacio per a la ciutadania
global” Intermoén Oxfam (2005).

Les diferents i complementaries definicions de finalitat educativa, la conceptualitzacid
de la societat del canvi en el coneixement i la informacid, aixi com en el
desenvolupament huma, i sobretot els nous referents educatius ens porten a una nova

finalitat educativa del segle XXI:

La finalitat educativa és en el ple desenvolupament de la persona humana en totes
les dimensions: personal, social, laboral, academica..., cosa que permet a tots, sense

excepcions, fer fructifers els seus talents i totes les seves capacitats de creacio.

Més enlla d’un tinic coneixement, es tracta d’interessar-nos pel saber, saber fer, saber
ser i saber conviure; aprendre a assimilar els coneixements, a fer i a viure amb els

altres i a ser un mateix per tal de millorar les nostres vides i transformar la societat.

Construint ciutadans que tenen un respecte i una participacio sota els principis
democratics de convivencia i llibertats fonamentals, on s’afavoreix la comprensio, la

tolerancia i la igualtat, assumint la vida responsable dins d'una societat.

Formacié amb una intencié de comprendre la realitat i transformar les relacions de
les persones amb les noves sensibilitats interculturals, mediambientals, solidaries i
igualitaries, on hi ha un respecte per la diversitat i pel valor de cada individu dins de

la comunitat.

L’exit educatiu en aquesta societat del canvi, 'hem de situar en tots aquells processos

que es realitzin envers la nova finalitat educativa i en els nous referents.
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L’exit educatiu i social esta constantment essent avaluat, pero des de quins programes i
models? Des de quins referents? Per que estem instal-lats en el concepte de fracas

escolar?

1.4. El “fracas educatiu”, concepte reiterat, en quin model?

El concepte de fracas escolar al llarg del segle passat ha comportat una extensa
literatura i investigacions, s’ha focalitzat en relaci6 amb el rendiment de "alumnat,
malgrat que s’ha considerat que la clau esta en una visié6 multidimensional del sistema

educatiu, aixi com d’aquesta societat del canvi.

El rendiment de l'alumnat com a variable constant en la concepcié del fracas és
discutible (Marchesi, A; Herndndez Gil, 2003). La idea de persona fracassada, que no
ha progressat gens durant la seva vida escolar, ni en els coneixements ni en el seu

desenvolupament personal i social no és possible.

L’OCDE, en els informes PISA, situen el fracas de 'alumnat en tres aspectes (OCDE,
2013):

* Alumnes amb baix rendiment académic, alumnes que no arriben al nivell de
coneixements minims.

* Alumnes que abandonen o acaben l’educacié obligatoria sense la titulacid
corresponent.

* Alumnes que no arriben a la preparacio adequada envers la vida adulta amb

conseqiiéncies socials i laborals.

Les tres manifestacions envers l'alumnat aporten una visid6 negativa quant a
'autoestima d’aquests estudiants, aixi com de la confianca de millora envers el futur
(Marchesi, A; Hernandez Gil, 2003).

Per tant, els alumnes que fracassen serien els que, en finalitzar 1’escolaritzacio, no han
assolit les habilitats i els coneixements necessaris per desenvolupar-se de manera
optima en la vida social, laboral o per prosseguir els estudis. Pero no som en una
societat i educacié dinamiques? No es parla d'una formacid constant en el

desenvolupament huma?

Certament, pel desenvolupament personal, social i professional no és optim la
desvinculacié de l’alumnat dels aprenentatges en finalitzar I'educacié obligatoria, per
tant, s’han de generar recursos i politiques que assegurin aquesta continuitat, i la idea

de fracas no és I'adequada, sino la de procés envers exits.
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Pero unes altres qiiestions son: ;Com és possible que 'alumnat que ha estat escolaritzat
obligatoriament dels 6 als 16 anys se situi en aquesta conceptualitzacio de fracas? ;No
caldria situar el fracas en el sistema educatiu, social i politic? ;Els centres educatius
ofereixen la formaci6 adient o estan desvinculats dels nous aprenentatges en la nova

realitat social i educativa del desenvolupament huma?

El mateix podem dir del centre que s’etiqueta com a “centre fracassat” que no arriba als
nivells a qué s’espera. Qué s’espera, de quin model? Del sistema? Del mateix centre?
L’etiqueta allunya les families i I'alumnat d’aquesta institucié cercant d’altres de
“millor nivell”, pero ;el nivell que busquen és en els nous referents educatius o estan

estancats en el model tradicional? (Navarrete, 2007).

El fracas educatiu situa el problema en l’alumnat, i s’oblida d’altres agents, de
politiques i d’institucions també responsables, que potser no focalitzen la seva mirada

cap aquesta societat del canvi i de I'educacié en procés (Prats, 2006).

El sistema educatiu i els centres educatius no poden seguir pensant que els alumnes, en
finalitzar els seus estudis, s’enfrontaran a una societat homogenia i estable; sind al
contrari, una societat heterogenia, canviant i imprevisible, com hem exposat en

comengar el capitol.

La visi6 homogenia de la societat és la que lliga 'educacié a una visié economicista de
mercat laboral. Els que encara defensen aquesta idea destaquen com el mercat
demanda major qualificacié dels professionals i, a la vegada, treballs escassament
qualificats. Aix0 genera sempre la diferencia entre les habilitats per incorporar-se al

mercat laboral i la formacié académica.

Per tant, hi ha sectors que diuen que el fracas escolar és inevitable, ja que cal mantenir
criteris selectius en els processos d’aprenentatge que s’han d’ajustar a les tasques
disponibles en el nivell formatiu de les persones. Aquesta visi6 fa que el fracas sigui un
tema reiterat, que cal desestabilitzar per poder projectar el canvi envers la millora i

I’eéxit.

En aquest sentit, és necessari situar l'educaci6 en la nova visio i finalitat educativa i
social, amb els nous referents; i aleshores poder-la avaluar com a institucié educativa

en procés formatiu del desenvolupament huma continu.

El sistema educatiu ja no és només una resposta al mercat laboral, es parla d'un valor
de formacié humana i de benestar. El mén laboral ja no és estable, per tant, necessitem

formacions dinamiques.

Les economies dels paisos desenvolupats es poden descriure com a fonamentades en el

coneixement; cal reconeixer que els ciutadans vivim en la societat d’aprenentatge. Aixo
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condueix a la demanda social i educativa d’alumnes amb habilitats necessaries per

integrar-s'hi.

En aquest sentit la formacioé ha de tenir en compte les capacitats per a les relacions
humanes, per viure la incertesa, per als canvis tecnologics, per enfrontar-se al risc i per
sentir-se solidari amb els altres (Delors, J. , 1996). Aquesta nova visio és la que ens

portara a una nova visid d’exit i de processos envers la millora.

El concepte de fracas necessita ser desarticulat del rendiment de I'alumnat i la visid
economicista de mercat laboral. Per tant, necessitem una mirada al sistema educatiu
amb una visié multidimensional, on I'educacié és un fet comunitari; i a la vegada
situar-la en els nous referents i en la nova educacid i societat del segle XXI (Marchesi,
A; Hernandez Gil, 2003).

Hem de situar la visié multidimensional de I'educacié en models explicatius, on la
responsabilitat és en l'alumnat, en la distribucié desigual dels béns culturals en la
societat, en la responsabilitat de la institucio escolar, en la responsabilitat de moltes

altres institucions i les politiques... (Fernandez, M.; Mena, L.; Riviere, ]., 2010).

Es imprescindible un model comprensiu i ampli que deixi de situar-se en 1’avaluacid
del rendiment de l’alumnat per trobar-se en un marc més plural i obert, que ens

permeti veure la nova finalitat educativa.

SOCIETAT ¢ Context economic i social
FAMILIA e Nivell sociocultural
e Dedicacié

*  Expectatives
SISTEMA * Despesa publica
EDUCATIU e Formacid i incentius del professorat

* Temps d’ensenyament

* Flexibilitat del curriculum

* Suports disponibles, especialment en centres i amb alumnes amb més risc
CENTRE *  Cultura de centre

DOCENT * Participacié

*  Autonomia

* Xarxes de cooperacid

AULA * Estil d’ensenyament
¢ Gestio de I'aula
ALUMNAT e Interés

* Competencia

* Participacio

Taula 4. Multidimensions per a ’avaluacié educativa. Marchesi, A; Hernandez Gil,(2003)
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La idea constant social i educativa de “sistema educatiu que fracassa, del fracas escolar,
de resultats de fracas” genera un estancament i una desidia, que no permet avangar en

el procés de canvi.

La necessitat de canvi i millora ha vingut acompanyada de programes i informes
d’avaluaci6 del sistema educatiu que cerquen la qualitat educativa, pero des de quin

model s’avalua I'educacié? S’avalua el procés o el nou referent educatiu, o I’antic?

1.5. Models i programes d’avaluaci6 educativa

L’avaluacio de programes socioeducatius té els seus origens als Estats Units durant la
decada dels quaranta i concretament en el camp de l'avaluacié d’objectius educatius.

Avaluar programes socials comunitaris significa:

" [..] recoger y analizar sistematicamente una informacion que nos permita determinar
el valor y/o mérito de lo que se hace. Determinar el valor o mérito de la intervencién no
es gratuito; se hace para facilitar la toma de decisiones y con el fin de aplicar lo
aprendido con la evaluacion a la mejora del propio proceso de intervencion” (Martinez
Mediano, C., 1997).

La tipologia d’avaluacid6 de programes i projectes socioeducatius tenen diferents
perspectives segons: les necessitats; 1’avaluabilitat; la cobertura; la monitoritzacid i
seguiment del programa; els resultats; I'impacte i I'’economia... (Martinez Mediano, C,,
1998).

Sovint la paraula avaluacid en els contextos educatius té connotacions de control i
fiscalitzacid. Per aquest motiu, quan conceptualitzem I’avaluacié i concretem
programes, necessitem situar-nos en quin model i o en quina modalitat d’avaluacid
adoptem, ja que porta implicites unes concepcions sobre l'educacié. No hi ha
neutralitat de plantejaments. Cada opcidé que es prengui sobre quin model escollir

tindran conseqiiencies en els canvis (Mediano Martinez; Galan Gonzalez, 2001).
Una de les tres modalitats d’avaluacio son (Gallifa, 2009):
a) Avaluacio referida a criteris externs

El centre de control no és, en aquest cas, el sistema o la institucid, sind el que podem
denominar "mercat". L'avaluacié suposa un contrast de resultats o productes de
I'educacié amb les expectatives des de diferents agents implicats en 'educacié i de la

societat.
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b) Avaluacio institucional

Es tracta d'avaluar el grau de compliment dels objectius d'una institucio. Segueix
necessariament un procés d'autoavaluacié que es pot complementar amb una

avaluacio externa.

El control se situa en l’ambit nivell institucional, perd no es pot confondre amb
inspeccié o fiscalitzacié. Es important definir i redefinir objectius de qualitat que

impulsin la millora de la institucié.

L’avaluacio institucional té diferents perspectives com les que ens aporta 1’Agencia de

Qualitat del Sistema Universitari:

Assegurar la qualitat per a la rendicié de comptes, caracteritzat per una visié externa de control i associat a

& © | estructures administratives centralitzades i a una revisié externa d'auditors que mesuren indicadors
B § quantitatius d'éxit.

E "® | Assegurament de la qualitat per a la millora, caracteritzat per una visié interna de control i associat a
:g _:E estructures administratives facilitadores i a la utilitzacié de la revisié d'experts per obtenir indicadors

qualitatius d'exit.

Acreditacié. L'acreditacié suposa el reconeixement de la situacié i la legitimitat d'una institucio, un
programa o un modul d'estudi. Es tracta d'un procés pel qual un programa educatiu o una institucié
proveeix d’informacié sobre la seva activitat i els seus assoliments a un comite extern, que, de manera
independent, avalua aquesta informacié per emetre un judici public a partir d'uns estandards explicitats
sobre el valor i la qualitat de la institucid o el programa. Tradicionalment, 1'acreditacié posa I'emfasi en els
inputs com a garantia de la qualitat dels outputs, presenta una orientacié cap a l'eficacia i té un alt
component d'avaluaci6é sumativa.

Revisi6/avaluaci6 de programes. A diferéncia de l'acreditaci, no es confronta amb criteris fixats
previament, sind que només pretén descriure i valorar els antecedents de la unitat o el programa, el seu
rendiment actual i els seus plans futurs. Es un procés que analitza la qualitat del procés d'aprenentatge,
incloent-hi aspectes, com ara, l'activitat docent i els métodes pedagogics. Es obvi que, quan la revisié no
respon a una motivacio interna, la dificultat de la seva posada en marxa és alta.

Auditoria. Es un procés de revisi6 dels procediments posats en marxa per a l'assegurament de la qualitat.
Una auditoria de qualitat comprova fins a quina mesura una institucié o un programa aconsegueix assolir els
seus objectius per mitja dels processos que té establerts. També verifica la idoneitat d'allo previst en els
procediments de qualitat amb relacié als objectius a assolir, la conformitat de les activitats de qualitat actuals
respecte de les planificades i, finalment, I'efectivitat de les activitats en I'assoliment dels objectius establerts
en el programa.

Metodologia d’avaluacio

Dimensi6 interna. La responsabilitat en la iniciativa i en l'execucid recau en la mateixa institucid

.o | universitaria. El lideratge, la participacio i l'organitzaci6 del procés son factors clau de I'exit.

ot

Dimensi6 externa. La responsabilitat de 1'execucié descansa en organs externs a la institucid. La qualitat dels

Agents de
l’avaluac

comites d'avaluacié, més enlla de la tecnologia (guies i protocols) posada a la seva disposicio, és el factor

determinant d'una bona practica d'avaluacio.

Avaluacié basada en indicadors de rendiment. El judici de valor que s'emet és una conseqiiéncia directa de
la constatacié d'un determinat valor quantitatiu o de la preséncia o abséncia d'un seguit de caracteristiques
de I'objecte sotmes a avaluacid. En general, es tendeix a un cert reduccionisme en la identificacié d'indicadors
(facilitat, fiabilitat de l'indicador, potencialitat del seu maneig estadistic), i també a la seva associacié a una

avaluacio orientada a la rendicié de comptes.

Avaluacié basada en judicis d'experts. De vegades, sha confés aquest tipus d'avaluacié amb l'absencia
d'informacié quantitativa (indicadors), com si el judici de I'expert provingués de la inferencia qualitativa (ull

clinic) de l'avaluador. El seu significat autentic és que les dades (quantitatives i qualitatives) son

Tipologia d’evidéncies

contextualitzades, interpretades i valorades (dins d'uns marcs de referencia) per les persones avaluadores. Es

descarten l'automatisme de la dada al judici d'avaluacio.
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Model ex ante. En el context europeu en general, i en 'espanyol en particular, sempre hi ha hagut un procés
d'acreditacio (sui generis) d'institucions i de programes que culminava amb l'aprovacié administrativa de la
creacié d'una universitat o del pla d'estudis conduent a una titulacié6 homologada. El fonament en qué es
basava el procés era de caracter totalment aprioristic i administrativista: si es compleixen els requisits,
normes o directrius establerts, la qualitat esta assegurada. Els organs responsables d'aquests processos eren

d'indole governamental i estaven regits per procediments altament formalitzats i amb escassa transparencia.

Model a posteriori. Habitual en els sistemes universitaris amb amplia tradicié6 d'autonomia en I'oferta, el

disseny i el desenvolupament dels seus programes formatius. Esta vinculat, generalment, a 'acreditaci6 o a

Moment de "avaluacié

l'avaluacié-revisié de programes i, per tant, exigeix haver completat un determinat cicle temporal en el qual
el programa ha passat per totes les seves fases d'execucio.

Taula 5. Perspectives de 1’avaluaciocé institucional (AQSU)

¢) Avaluaci6 a nivell de sistema

“Avaluem globalment un sistema quan situem el procés de control en el sistema com a
conjunt. Com que un sistema educatiu o de serveis habitualment és gran, situar-se a
aquest nivell comporta recérrer freqiientment a informacions de base estadistica. Amb
xifres i dades s'elaboren indicadors que poden ser usats en la comparacié entre
sistemes o en l'estudi diacronic en un sistema concret. Els indicadors en si mateixos no
contenen judicis i han de ser interpretats adequadament perque es pugui parlar
d'avaluacio” (Gallifa, 2009).

L’avaluaci6é del sistema educatiu requereix d’uns mecanismes i programes. Des de
finals del segle passat en I’ambit internacional, europeu i nacional s’han posat en marxa
innumerables programes i plans d’avaluaci6 amb els seus models i indicadors
d’avaluacié del sistema educatiu (“El Grupo Permanente de Indicadores y Puntos de
Referencia (SGIB)”; “Evaluacién general de diagnéstico. Educacion Secundaria Obligatoria”;
”Sistema estatal de indicadores de la educacién”; Indicadores OCDE. El proyecto INES”;
“Indicadores de la UE: Estrategia de Lisboa y objetivos europeos para 2010 en educacién y
formacion”; “PISA: Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos”; “TALIS: Estudio
Internacional de Ensefianza y Aprendizaje”;  “PIAAC: Programa para la Evaluacion
Internacional de las Competencias de los Adultos”; “PIRLS: Estudio Internacional de Progreso
en Comprension Lectora”; “ICCS: Estudio Internacional sobre Educacién Civica y Ciudadana”;
“TEDS-M: Estudio sobre la formacion inicial del profesorado de Matematicas”; “Red Europea
de Responsables de Politicas de Evaluacion de los Sistemas Educativos”; “Aprender a

aprender”. “Indicador Europeo de Competencia lingiiistica”...)

Entre aquests models, destaquem el Programa per a l’Avaluacié Internacional de
I’Alumnat — PISA - de I'OCDE, per la seva repercussio d’ambit internacional i impacte

en el nostre sistema educatiu, social i politic.

L’OCDE, l'any 1973 (Bottani, N; Tuijnman, A, 1994), publica: “Un marc per a uns
indicadors educatius que condueixin les decisions dels governs, amb 46 indicadors”,

distribuits en sis categories, corresponents a arees d’actuacié politica:

a) Contribucié de I'educacié a la transicié dels coneixement.
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b) Contribucié de I'educacid a I’aconseguiment de les igualtats d’oportunitats.
c) Contribucié de I'educacié a les necessitats de 1'economia.

d) Contribuci6 de I'educaci6 al desenvolupament individual.

e) Contribucié de 'educacio a la transmissio i evolucié dels valors.

f) Us eficag dels recursos per aconseguir els objectius politics anteriors.

L’OCDE, des dels anys 90, ofereix publicacions anuals del CERI*> amb indicadors
internacionals de l'educacié, que es van posar en marxa amb el projecte INES

(Indicadors Internacionals dels Sistemes Educatius).

Les publicacions generen en la societat un impacte i en el nostre sistema educatiu un
gran malestar degut als resultats. Pero... que s’esta avaluant? La realitat del sistema?
¢El que hauria de ser, perd que no esta en la practica? ;El nou sistema educatiu o el

model antic? (Papadoupoulos, 1994).

Amb aquesta idea 'OCDE ha volgut organitzar els indicadors en un marc general que
proporcioni una explicacié adequada i coherent del funcionament dels sistemes
educatius, pero podem dir que es troba en la dicotomia social i educativa abans
explicitada. A partir del 2002, els indicadors es distribueixen en cinc categories: context,
escolaritzacid, recursos, processos educatius i resultats, per intentar donar resposta a la
nova educacié6 i la seva avaluacid. Pero no oblidem que es tracta d'una avaluacié del

sistema educatiu de forma comparativa entre paisos.

Malgrat la intencié de qualitat i avaluacio educativa amb indicadors més amplis que el
rendiment, el que transcendeix i s’evidencia a la societat, politics i ambits educatius
torna a ser els resultats de I’alumnat: els indicadors d’alfabetitzacio, escolaritzacid, éxit
o fracas escolar, equitat d’accés, permanencia i assoliments d’aprenentatge (taxa de
repetidors, index d’avaluacions positives, retard escolar o index d’abandonament
escolar). Recau la responsabilitat de 1'exit o el fracas en una visié d’avaluacié basada en

els resultats de I’alumnat, malgrat que s’avalua el sistema educatiu.

2 Center for Educational Research and Innovation (CERI), creat al 1967 per promoure l'investigacié i la innovacié
educativa
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Aspectes demografics (nivell de formacid, per sexe, edat...), socioeconomics (taxa d’activitat
i nivell de formacio, atur juvenil i adult, renta per capita..) i culturals (opinions i

expectatives, confianca en I’escola, responsabilitat educativa, professorat...)

CONTEXT

ESCOLARITZACIO

9
o
@
&~
=
O
=
B

PROCESSOS
EDUCATIUS

RESULTATS

Taula 6. Indicadors d’Avaluacié Sistema Educatiu. OCDE 2012

Espanya i Catalunya han creat dos organismes: Instituto de Evaluacion -MEC- i
Consell Superior d’Avaluaci6 del Sistema Educatiu -Departament Educacio
Catalunya—, que han seguit les passes de ' OCDE, pero intentant localitzar i focalitzar
els indicadors en la nostra realitat, malgrat que es torna a quedar en una avaluacié del

sistema.

Arribat a aquest punt, hem de recordar i tenir presents aspectes desenvolupats al

comencament del capitol, per respondre a: ;L’avaluaci¢ del sistema educatiu, des de
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quin model s’esta realitzant? Es té present la coexistencia de: model estatic-model
dinamic; era industrial-era del coneixement i la informacio i era del desenvolupament
huma; model educatiu mecanicista i model holistic. Per tant, ;els indicadors dels

programes d’avaluacid a quina visid o perspectiva responen?

Pensem, doncs, que l'avaluacié del sistema educatiu es troba en aquesta situacio
dicotomica dels models, amb uns indicadors que pretenen avangar envers a un nou
model, tenint present els nous referents, pero en una practica que no sabem si s’ajusta

al nou model i si segueix en un procés de canvi.

Podem dir que l'avaluacié dels sistema educatiu esta installada en la visid
quantitativa, aixi com en indicadors de resultats. Certament, hi ha un interes per
avangar en una avaluacié també qualitativa, amb indicadors més de procés i amb
d’altres evidencies de referencia d’'un model educatiu actual. I la pregunta és: ;Per que
no una avaluacio institucional i contextualitzada de qualitat i envers I'exit a partir d'un

projecte de millora?

Abans de seguir, ens agradaria aprofundir en el concepte de I'indicador, evidentment

lligat al model i a la visi6 del programa d’avaluacio.

El concepte d’indicador com a mesura estadistica és el més utilitzat “és un estadistic
referit al sistema educatiu, que desvetlla alguna cosa sobre el funcionament o la seva
salut” (Oakes, 1986). Als anys noranta, el concepte d’indicador utilitzat en el projecte
de I'OCDE és “la dada (generalment en mesura estadistica) que proporciona
informacié entorn a la condicio i l'estat del sistema educatiu, descriu els seus trets

fonamentals i és util per a prendre decisions”.

(Com utilitzem indicadors quantitatius en contextos socials i educatius complexos, que
requereixen comprensions qualitatives? Doncs pensem que la dada estadistica
sintetitza una realitat, pero malgrat que es converteix en un element que il-lumina un

context, no I'explica de forma comprensiva.

L’indicador contribueix a illuminar la realitat i a aportar elements de judici per

interpretar-la correctament (Bryk, A.; Hermanson, K., 1994).

També, és una dada manejable i 1til per prendre decisions del nivell que sigui. Els
representats politics, els administradors publics, els equips directius dels centres, tots
ells interessats en instruments que els permeti destacar de manera sintetica el més

rellevant del seu camp d’actuacio i orientar la presa de decisions.

El vessant politic dels indicadors ha estat objecte de moltes critiques, ja que ha
considerat un instrument vinculat a una conduccid tecnocratica de 'educacié i poc util

per a la millora de la practica educativa (Angulo, 1992).
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La realitat complexa necessita explicacions comprensives més enlla de les dades
quantitatives. Els indicadors com a dades quantitatives parteixen d'un model
explicatiu d’avaluacid de resultats que serveix per situar, perd no sabem si promou el

canvi en els contextos determinats.

Aquests indicadors donen un concepte de qualitat i d’exit del sistema educatiu poc

comprensiu i no aporten grans canvis.

La millor mostra que els indicadors no comporten una finalitat en ells mateixos, sind
que son un instrument per analitzar els sistemes educatius, es troba en la mateixa
publicacié de 'OCDE ,Education at a Glance?, on s’analitza qiiestions d’interes per a la

politica educativa.

Per exemple, en I'altim informe PISA (OCDE, 2013) es plantegen dades més enlla dels
resultats academics en materies com: refor¢ dels programes en educacié infantil; la
millora de la qualitat i I'equitat en educacié; la professié i treball del docent; la
internacionalitzacié de l'educacio- Es tracta de dades que posen l'accent en les
diferencies socioeconomiques en les families a Espanya que queden poc ateses, a més

de tornar a incidir en el mal resultats en les materies.

La Uni6 Europea ha seguit un cami en paral-lel, malgrat que les seves pretensions han
estat modestes. El 1995 va publicar un informe denominat Xifres claus* de 'educacio a

la Unié Europea.

La diferencia amb els indicadors de 'OCDE és que inclouen més proporcid
d’informacié qualitativa en forma de mapes, grafics i quadres respecte als indicadors
majoritariament quantitatius de I'OCDE. Les Xifres claus manifesten que es pot obtenir
informacid rellevant per comparar els sistemes educatius utilitzant altres fonts i
presentant-les d’una altra manera. A més, la publicacié aporta més interpretacid i

analisis que Education at a Glance.

La visid6 més qualitativa ha portat a la Unié Europea, anant més enlla de l'informe
Xifres claus, a calcular el grau en que els paisos van aconseguint, en relacié amb els
objectius proposats per a 2010, els denominats “Objectius de Lisboa”. Son tretze
objectius per adquirir una qualitat en el sistema educatiu i formacid dels paisos de la

Unio6 Europea com a referencia de qualitat mundial pel 2010.

3 Education at a Glace. Publicacié OCDE indicadors del sistema educatiu i avaluacio.
4 Xifers Claus. Publicacié de la Red Eurydice que fa una analisi comparatiu de 31 paisos europeus.
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OBJECTIUS CONCRETS DEL SISTEMA EDUCATIU I FORMATIU A EUROPA

Objectiu 1. Millorar la qualitat i I'eficiéncia dels sistemes d’educacié i formaci6 a la Unié Europea
1.1. Millorar a I'educaci6 la formaci6 del professorat i formadors.
1.2. Desenvolupar les aptituds necessaries per a la societat del coneixement.
1.3. Garantir ’accés de tothom a les TIC.
1.4. Augmentar la matriculacid en els estudis cientifics i tecnics.
1.5. Aprofitar al maxim els recursos.
Objectiu 2. Facilitar ’accés a tothom als sistemes d’educaci6 i formacié.
2.1. Afavorir un entorn d’aprenentatge obert.
2.2. Fer 'aprenentatge més atractiu.
2.3. Promoure la ciutadania activa, la igualtat d’oportunitats i la cohesio social.
Objectiu 2. Facilitar l’accés a tothom als sistemes d’educacio i formacio.
3.1. Reforgar els lligams amb el mén del treball i el mén de la investigacio i la societat en general.
3.2. Desenvolupar I'esperit d’empresa.
3.3. Millorar els aprenentatges d’idiomes estrangers.
3.4. Augmentar la mobilitat i els intercanvis.
3.5. Reforgar la cooperacié europea.
Taula 7. Objectius Europeus sistema educatiu i formatiu. Lisboa 2010
En aquests objectius, destaquem 1'Informe del Consell Superior del Sistema Educatiu a
Catalunya (CSEC) que estableix uns indicadors d’avaluacid en context, recursos,
processos i resultats, i en els indicadors europeus: Europa 2010 i Europa 2020 (Consell

Superior d'Avaluacié a Catalunya, marg 2011).

La construccid de sistemes d’indicadors es troba amb l'entrebanc d’establir-ne les
dimensions ideals, per a la qual cosa cal una mirada qualitativa, contextualitzada i

d’avaluacio institucional.

Els sistema necessita uns referents, perd per construir canvi de la practica educativa
s’ha de realitzar un model d’avaluacio dels centres educatius de tipus institucional
(Sarramona, 2003).

El sistema educatiu necessita uns programes d’avaluacié contextualitzats en la practica
educativa i la realitat contextual, aixi com programes fonamentats en els nous referents
educatius, la qual cosa comportara uns indicadors d’avaluacio, pero sota aquests nous

referents. A tall de conclusid, pensem en:

M La validesa d’aquests programes i indicadors, sempre que estiguin
contextualitzats.

M La necessitat de fer avaluacions més locals i focalitzades per aconseguir qualitats
i millores especifiques.

M Desenvolupar més indicadors qualitatius i que vagin en consonancia amb el nou
paradigma educatiu, aixi com la nova finalitat educativa.

M Establir aquells aspectes que es volen millorar d’ambit general del sistema i en
cada comunitat educativa, per avaluar el procés i establir els indicadors

pertinents.
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M Estimular les comunitats educatives a reptes importants d’ambit local de millora

i qualitat fent-ne un seguiment i treball conjunt d’avaluacid i planificacio.

M Establir indicadors d’avaluaci6 quan es tingui clar quines soén les fites.

Important: objectius de Lisboa.

M Atomitzar aquesta avaluaci6 qualitativa de 'educacié diferenciant cada referent,
segons finalitat que s’analitza, i com a conjunt imprescindible per avangar en la

comunitat educativa.

.. ., ietat, L . va i :
|Z, Oferir informacio a la societat, politics i a tota comunitat educativa i formar-los
per visualitzar aquesta avaluacié com un procés propi de millora i d’avancament

en la tasca educativa.

Perd no oblidem que els programes d’avaluacid i els indicadors han de tenir present

dos aspectes:

* Les politiques educatives i la realitat educativa han de treballar envers un procés

d’un nou model i marc educatiu.

* L’avaluacié ha de comportar perspectives de millora i innovacié envers al nou

model educatiu, cercant la qualitat i ’exit en contextos concrets.

L’avaluacié necessita un model institucional que porti a la comunitat educativa a
realitzar processos envers la millora i la qualitat com a éxit en el nou referent i finalitat

educativa.

1.6. La qualitat i la millora educativa

El concepte de qualitat, 'hem de lligar al d’avaluacid. Abans de parlar de la qualitat,

conceptualitzarem el d’avaluacié com a procés i millora:

“L'avaluacio sempre suposa emetre judicis de valor sobre la realitat educativa. Sense
aquest paper valoratiu, 1'avaluacié no es pot considerar com a tal, en tot cas parlariem
de mesura, pero no propiament d'avaluacid. La presencia de judicis de valor comporta
I'existencia necessaria d'una subjectivitat valoradora, aixi, un primer error freqiient en
tota avaluacié seria que no emetés judicis de valor. A vegades, la recerca d'una
objectivitat pot fer creure a l'avaluador que no ha de jutjar, perd avaluar implica
sempre el judici” (Gallifa, 2009).

L’avaluacio6 porta a una presa de decisions i, freqiientment, ’avaluacié es queda en una
constatacié del problema, sense prendre una decisido pel canvi o les possibilitats
d’incidir en el canvi. Per tant, si avaluem una institucié contextualitzada, podrem

arribar a innovacions i a processos de canvi.
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Recordem les finalitats de I’avaluacié (Martinez Mediano C., 1998):

* La millora: d’aqui la importancia que després d’avaluar hi hagi un “pla de

millora” que, a la vegada, es podra avaluar de manera contextualitzada.

* Rendir comptes: perd0 no en un sentit de control i fiscalitzador, siné de

responsabilitzacid de totes les parts en els processos.

* L’optimitzacié dels recursos: amb els esfor¢os necessaris que s’estan fent per

produir el canvi. Per tant, també vol dir el calcul cost-benefici
* La qualitat: que és intrinseca a I'avaluacio.

Hem de relacionar la qualitat a aquesta societat del canvi i a la dicotomia social i
educativa, ja que marcara el model de qualitat i d’exit, aixi com el d’avaluacié. No
obstant aix0, no podem marcar-nos com a fita la qualitat en uns determinats resultats si

es parla d’una societat i educacié en procés.

El concepte de qualitat, aparentment senzill, ha comportat una visié poliedrica i
complicada depenent de la perspectiva i la visid. Per tant, la qualitat dependra dels
canvis economics i socials; de les diferents opcions ideologiques, plantejant diferents

tipus de qualitats davant el mateix entorn socioeconomic segons els seus processos.

La qualitat és a la palestra actualment en diferents ambits: organitzacions, institucions,
serveis, laboral, salut... i educacidé. Hi ha nombrosos estudis sobre la qualitat educativa
son abundants elaborats per administracions educatives i organismes internacionals,

perd no hi ha una unanimitat a '’hora de definir un concepte.

Es parla de qualitat educativa, aixi com de maultiples sistemes de gestid creats per
avaluar-la i cercar-la. Els sistemes d’avaluacio i de qualitat estan sota el contrast i
coexistéencia entre: I'era industrial, a 'erade la informacid i I'era del desenvolupament
huma, aixi com la dualitat del sistema educatiu: tradicional/actual o

mecanicista/holistic.

La qualitat educativa en una visié economicista d’activitat empresarial va provocar
resistencies a la idea d’ubicar en els centres escolars un escenari de mercat “ha posat de
manifest les implicacions socials, ideologiques i politiques del projecte de qualitat de
mercat” (Unceta, 2003).

La qualitat s’associa a termes com eficiencia, exit, competitivitat o productivitat que
s’'instauren en diferents ambits de la societat a causa de la rapidesa dels canvis

tecnologics i per 'emergencia d'un nou marc economic global.

La gestid se centra en la recerca de la qualitat dels centres i de com aquests s’orienten

per millorar el rendiment possible de les persones, recursos, processos i resultats.
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Parlar d’exit en l’actualitat comporta parlar de qualitat del sistema, pero encara no esta

deslligada del mén empresarial.

Certament, el debat sobre la qualitat educativa en la societat actual de la informacid
gira entorn a la problematica relacionada amb el paper a desenvolupar pels diferents
actors que intervenen en l'educacio: 1'Estat, el Mercat i la mateixa Societat. (Ibarra, P;
Unceta, K., 2001).

Les reformes educatives persegueixen noves fites en un context en que l'Estat va
canviant el seu paper. Al mateix temps, es produeixen transformacions socials,
culturals, politiques i economiques: els mecanismes de transmissié cultural ja no
recauen exclusivament en l'escola i canvien les relacions economiques nacionals i

internacionals.

El concepte de qualitat en 1'educaci6 s’ha d’anar situant en el nou marc educatiu, per
tant els referents d’éxit i de millora han de ser d’un nou model, i no del model
tradicional; pero no hem d’oblidar que la qualitat i ’avaluacié del nou marc ha de
reflectir-se o projectar-se en la practica i la realitat, per poder ser avaluada, o ;és que

avaluem el que no esta projectat?

El terme de qualitat ocupa un lloc preferent en el debat educatiu i en les politiques
educatives nacionals i internacionals. En el cas d’Espanya, cal apuntar en aquesta
proposta de qualitat a tres lleis educatives principals: Llei organica 1/1990, de 3
d’octubre, d’ordenacioé general del sistema educatiu (LOGSE); Llei organica 10/2002, de
23 de desembre, de qualitat de ’educacié (LOCE) i la Llei organica d’educacié 2/2006,
de 3 de maig (LOE).

En el preambul de totes aquestes lleis, es parteix de la qualitat com a prioritat. En la
LOE els dos primers principis d’educacié son: “la qualitat de I'educacié per a tot
I’alumnat, independentment de les seves condicions i circumstancies” i “l’equitat, que
garanteixi la igualtat d’oportunitats, la inclusioé educativa i la no-discriminaci6 i actui
com a element compensador de les desigualtats personals, culturals, economiques i

socials, amb especial atencid a les que es derivin de discapacitat” (LOE).

1.7. Qualitat i exit educatiu

La qualitat de la qual tothom parla, com hem vist, és dificil de definir. A quina qualitat
ens referim? Que esperem dels centres per la qualitat? Que és el millor?... Sén moltes,

les possibles respostes (Unceta, 2003).
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Com ja hem comentat anteriorment, 'hem de situar en els parametres de visid
educativa actuals, ja que ens portara a una determinada avaluacid i a uns indicadors
diferents de la visi¢ tradicional. Tanmateix, aquest concepte esta en la dualitat social

que hem explicitat (Garin, 1998).

La qualitat, segons la visio educativa, pot tenir I’accent en uns aspectes o en uns altres
depenent també de la finalitat de 1’analisi, per tant és necessari diferenciar els ambits

de la qualitat (Lopez Mojarro, 1999):

* Enrelacié amb altres sistemes educatius.
* Del nostre pais, en relaci6 amb la legislaci6 i amb el que s’esstableix
normativament.

* De les comunitats educatives.

* Dels centres educatius.

* Del disseny curricular, la formacio, la implementacié educativa...
Pero la qualitat necessita referents, perque I'avaluem, perque hi ha un programa, un
projecte o una actuacié determinada que s’ha projectat en la comunitat. Certament, no
és necessari, es pot avaluar la qualitat en contextos sense un projecte explicit, tot i que

la seva finalitat en un cas o altre és fomentar una millora projectada i conscient.

Els projectes intencionals de millora, com els que ha plantejat el Departament
d’Ensenyament a Catalunya - PMQCE’ de la comunitat educativa necessiten
actuacions concretes i mecanismes d’avaluacid per valorar el procés envers la qualitat
en que esta treballant la comunitat. Es parla, pero, d’indicadors i de mecanismes propis
i elaborats amb rigor que valoraran les millores concretes i les projectades de la

comunitat, per considerar el procés que s’esta fent envers la qualitat i la millora.

L’avaluacié es converteix en una estrategia necessaria, no només per analitzar la
qualitat dels centres, sind per possibilitar-ne la millora (Lépez Mojarro, 1999). La
qualitat busca la satisfaccid del “client”, el ciutada en un desenvolupament huma, i per
aquest motiu cal: un estudi de les necessitats; el disseny de les actuacions i serveisiila
planificacio, realitzacié i implementacid. La gestié de la qualitat son els processos, la

millora i la innovacio:

M Processos per avangar en les necessitats envers un nou marc i model per
aconseguir els objectius.

M Posada en marxa d’accions que suposin la millora costant: planificant les
necessitats, implementant les accions de millora, verificant-ne els efectes, actuant

a partir dels resultats, valorant les fites i mantenint el que s’ha aconseguit.

5 PMQEC. Pojecte per a la Millora de la Qualitat dels Centres Educatius. Departament d’Ensenyament.
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|Z, Activitat sistematica en la creacié d’actuacions i serveis nous amb caracter

innovador.

La societat necessita aquests referents de qualitat diferenciada que estiguin consensuats

per

tal que puguin esdevenir una millora. Un primera conceptualitzacioé podria ser: “la

qualitat es refereix a la perfeccié dels processos, els productes o serveis que una

organitzacid proporciona, en un sentit més operatiu, la qualitat es considera la

satisfaccio de les necessitats i expectatives raonables dels clients” (Unceta, 2003).

Els

conceptes de qualitat comporten un concepte d’exit (Martinez, 2001):

La qualitat com a fenomen excepcional suposa la consideracié de 'educacié com
aquella que es distingeix de la resta pel seu caracter exclusiu. Aquest tipus de
qualitat es defineix per la distincio, 'excel-lencia i I’accés només per una minoria. El
concepte de qualitat té un significat elitista i permet diferenciar productes de

qualitat d’aquells que es consideren “defectuosos”.
Exit educatiu centrat en I’excel-léncia dels resultats.

La qualitat com a perfecci6 o merit suposa que la primera passa a ser
responsabilitat de l'organitzacié. Davant de la idea tradicional d’exclusivitat, la
qualitat se centra en processos i a “fer bé les coses”. Des de la denominada “cultura

de la qualitat”, es persegueix “ser perfecte” en cada etapa del procés.
Exit educatiu centrat en el resultat perfecte.

La qualitat com a adequacié a proposits suposa una consideracio funcional de la
qualitat que va més enlla de I'analisi dels processos, productes i serveis. La qualitat
es relaciona amb la correspondencia entre els resultats i els fins proposats, aixi com

entre els programes i les necessitats dels clients.
L’éxit educatiu és en el procés que fa arribar a un resultat perfecte.

La qualitat com a producte economic centra els seus interessos en l’eficiencia
economica i en la relacio entre costos i resultats. Aqui es prioritzen indicadors de

realitzacié o rendiment.

Exit educatiu relacionat amb el resultat com a expectativa economica i de mercat

laboral.

La qualitat com a transformacié i canvi orientats envers 'avaluaci6 i la millora
d’ambit institucional i pretén el desenvolupament de les capacitats de 1’alumnat,
aixi com la influencia en la seva propia transformacié. Aquest enfocament de la
qualitat s’orienta envers que s’'incrementi el coneixement, les capacitats i les

destreses dels estudiants, perque la qualitat la diferencia entre les qualificacions

50




Capitol 1. Societat, educacio i exit

d’entrada i les de sortida dels estudiants, i la implicacié dels estudiants en la presa
de decisions que afecten la seva transformacio (increment de la confianca en ell

mateix, el pensament critic...).

Pensem que cal focalitzar la qualitat de la comunitat educativa i dels centres educatius
per aconseguir processos d’exit i de millora en 1'tltima visi6. No es parla d'una qualitat

Unica, ni d’un tnic procés, sind de diferents qualitats i processos contextualitzats.

M La transformacié i canvi orientats envers I’avaluacio.

M La millora en I’ambit institucional.

M El desenvolupament de les capacitats de I’alumnat, aixi com la influencia en la
seva propia transformacio.

M L’increment del coneixement, les capacitats i les destreses dels estudiants.

M La implicacié dels estudiants, aixi com la de tota la comunitat educativa en la

presa de decisions que afecten la seva transformacio.

Conceptualment, la qualitat educativa ens porta a processos envers 1’exit i la millora:

e Lamillora, I’avaluacio i la innovacio.
» El desenvolupament de les capacitats des del seu procés per a tothom.

* La participacio i la implicaci6 en la comunitat educativa.

Per tant, I'éxit educatiu se centrara en la projeccié dels nous referents educatius i
socials i en la posada en marxa d’actuacions i mecanismes per a la millora i la qualitat
com a procés. L’exit educatiu comportara una avaluacié del procés, valorant-ne la

qualitat. Per tant:

L’éxit educatiu son els processos intencionals i projectats de forma consensuada

en la comunitat educativa com a ideari de millora local i contextualitzada.

La idea de millorar comportara la nova visié i finalitat educativa, que es
concretara en actuacions, innovacions, formacions...; en la comunitat social i

educativa.

L’éxit educatiu s’avaluara a partir d’'indicadors propis i contextualitzats en
Iideari de millora projectat, que seran els indicadors exigents, de procés i

continuats de qualitat del projecte de millora contextualitzat.

La qualitat i I'exit de l'educacié han estat acompanyats sempre dels principis de
I'equitat i la igualtat d’oportunitats. La qualitat educativa requereix la concordanca
amb l'equitat social (Colom, A.J; 2003):
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QUALITAT EN UN SISTEMA EDUCATIU = QUALITAT PER A TOT EL SISTEMA
SENSE EQUITAT NO HI HA QUALITAT

El principi d’igualtat d’oportunitats és un dels fonaments legislatius en educacid, que
comporta més qualitat educativa (Gimeno, J; Pérez, A, 1992) (Bonal, 2003). En el capitol
seglient, desenvolupem la igualtat d’oportunitats, com s’ha anat construint amb el

concepte de diversitat i amb el d’educacié inclusiva.

1.8. A tall de conclusio

La societat i 'educacié es troben en un procés de canvi, com ara, la politica, I'economia,
la democracia... Les institucions educatives, aixi com d’altres, s’han de situar davant

d’una nova realitat per no quedar-se ancorades al segle passat.

El canvi de l'era industrial, a I'’era de la informacié-coneixement, aixi com la visio del
desenvolupament huma, comporten el pas d'un model estaticc, de modernitat i
d’equilibri a un altre del coneixement, dinamic i postmodern. La racionalitat ha canviat
en aquest nou model en una perspectiva holistica, global i relacional dels sistemes

social, educatiu, economic i politic.

El sistema educatiu no és alie a aquest canvis, aixi com la societat, perd som en un

procés dicotomic de coexistencies de models, tant en I’ambit social com en I'educatiu.

L’exit educatiu actual s’ha de situar en els nous referents: els del desenvolupament
huma, en una societat i en un moén global, amb cooperacio i politiques educatives; en
els nous reptes formatius; en la relaci6 entre la comunitat; en la democratitzacio real de
la societat; en el nou curriculum i les competencies, aixi com en el paper de I"alumnat,

docents, agents de la comunitat i families.

El sistema educatiu a Catalunya i a Espanya esta estancat en una visio de fracas, que no
permet avangar en el procés dinamic. S’avalua el sistema des d’una visié de resultats i
no des d'una visid de procés. S'ha generat multituds de programes d’avaluacié de
I'educacio, que tenen un gran impacte mediatic —com el programa PISA com i,
sobretot, posen l'accent en el rendiment de l'alumnat i no en la visi6 avaluadora

multidimensional que requereix 1’educacio.

Els programes d’avaluacio de 'educacié que prioritzen els resultats s'emmarquen en
models d’avaluacio de mercat o de sistemes. Tot i que per a aquesta nova situacid de la
societat i de 'educacié en procés és més adient una avaluacié de tipus institucional i

contextualitzada de la millora i la qualitat.
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Els indicadors d’avaluacié educativa necessiten situar-se en la millora i en el procés, no
en els resultats i en la paralisi estatica de fracas. També han de poder ser indicadors de

les multidimensions i no han de mostrar exclusivament el rendiment de 1’alumnat.

Per valorar i avaluar la qualitat educativa, és imprescindible un projecte de millora, per
a la qual cosa cal una projeccié de I'educacié que es fonamenti en els nous referents i
que tingui una finalitat educativa que es reflecteixi en els contextos i en la realitat. Es

dificil avaluar i provocar millora en una institucié que no projecta els nous referents.

El concepte de qualitat i d’exit estan relacionats amb la visié educativa: excepcional
(excellencia), perfeccid, adequacié a proposits i producte economic. Nosaltres
destaquem la qualitat relacionada amb el procés i la millora per generar el canvi i la

transformacio envers l’éxit en els nous referents.

La recerca de la qualitat i de l'exit educatiu rau en els processos que una comunitat
educativa i social realitza per avangar en el nou model i en la finalitat educativa de la

nova societat.

L’éxit educatiu i la qualitat sempre insisteixen en la importancia de la igualtat
d’oportunitats, un tema que desenvolupem en el proper capitol amb la diversitat i

I"'educacié inclusiva.
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CAPITOL 2

L’EDUCACIO INCLUSIVA

2. L’EDUCACIO INCLUSIVA

El concepte d’inclusié en 1’ambit educatiu esdevé de I'exclusid i de la vulnerabilitat,
relacionades alhora amb la igualtat d’oportunitats. La inclusié com a exit i justicia és

antagonica a la idea de I'exclusi6 com a fracas i injusticia.

L’exclusié social i educativa de col-lectius i persones rau en les vulnerabilitats que
generen desigualtats. En els estudis, aquestes vulnerabilitats s’han categoritzat per
diferents factors relacionats, com ara: els socioeconOmics, socioculturals i

sociopersonals.

La injusticia social dels drets de les persones ha configurat un marc de proteccié de
lleis i organismes sota el gran principi d’igualtat d’oportunitats dels quals se cerca
I'equitat i la justicia. El principi ha comptat amb d’altres: normalitzacio, integracio,

sectoritzacio, personalitzacid...

Per ser explicada i justificada, la inclusié necessita fer un recorregut per les igualtats
d’oportunitats i la diversitat, on la diversitat ha obtingut unes determinades respostes i

actuacions educatives, politiques i socials.

La diversitat, estudiada a partir de tres factors —economic, cultural i personal- ha tingut
una actuacié en l'educacié compensatoria, en la interculturalitat i en l'educacid
especial. Tres perspectives que, durant els tltims anys, han incidit en la inclusié i la
participacié de tota la ciutadania en una realitat diversa. La nova perspectiva es

relaciona amb la nova finalitat educativa i els nous referents educatius.

L’educacié inclusiva en aquest nou marc és una resposta de millora i de procés envers

la realitat diversa i la nova educacio-societat.
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2.1. De I’exclusi6 a la igualtat d’oportunitats

L’exclusid social i educativa per esdevenir inclusio social i educativa ha hagut de viure
un procés ideologic, politic, economic, social i propiament educatiu, un procés lligat a

la idea de societat i educacié en procés i canvi amb uns nous models i referents.

Les politiques, la qualitat educativa i els sistemes educatius han estabert un nou repte
“el principi d’inclusio en el sistema educatiu” per donar una resposta adequada a
tothom. S’ha avancat en les desigualtats socials i educatives mostrant la diferencia, la

diversitat i la igualtat com a situacié quotidiana.

Per conceptualitzar la inclusiéo é€s necessari conceptes com exclusio, desigualtat,
injusticia, igualtat... coexistents en la realitat. El recorregut ens porta a la vulnerabilitat

social i educativa de les persones.

L’exclusid social i la vulnerabilitat social, sovint generades per situacions de pobresa,
son factors estructurals que perjudiquen els processos envers l'éxit del sistema
educatiu. Les politiques educatives, socials i economiques tenen el repte d’assegurar

aquest cami envers a I'éxit (Essomba, M; Bonal, X; Ferrer, F, 2004).

L’exclusi6 social podem definir-la com: “situaci6 resultant d’un conjunt de factors de
desavantatge o de vulnerabilitat social que poden afectar persones o grups i que
generen situacions d'impossibilitat o de gran dificultat per accedir als mecanismes de
desenvolupament personal, insercid sociocomunitaria i als sistemes de proteccid
social” (Subirats J. , 2004).

El terme d’exclusié vol dir “quedar fora”, “d’estar apartat” o “ser apartat” de les
dinamiques, dels intercanvis socials i dels processos de participacid ciutadana. Ser
apartat de les dinamiques fa que sigui un terme multidimensional i relacionat
(Bartolomé, M ; Cabrera, F, 2003) :

* Dimensi6 economica: pobresa i atur.

» Dimensi6 cultural: desviacié i marginacid.

» Dimensi6 politica: no-accés a participacid ciutadana.
* Dimensio social: aillament i segregacio.

L’exclusié social no es pot explicar per un unic factor o causa, sind que es defineix,
precisament, per una acumulacié de factors o deficits que s’interrelacionen i

s'autoalimenten.

Els multiples factors d’exclusid social, els trobem en diferents ambits (Bartolomé, M ;
Cabrera, F, 2003):
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* Economic: factors relacionats amb la pobresa.

* Laboral: situacions d’inestabilitat i de precarietat laboral.

* Formatiu: deficits en la formacio.

* Sociosanitari: manca de salut i situacions de malaltia.

* Residencial: processos de segregacid espacial.

* Relacional: precarietat o inexistéencia de xarxes de relacio i suport.

* Ciutadania i participacio: dificultat d’accés al reconeixement i la participacié

sociopolitica.

Les situacions d’exclusié son el resultat de cadenes d’esdeveniments reforcats o
impulsats per les desigualtats i les determinacions estructurals del sistema economic i
social. Va més enlla de les situacions “classiques” de desigualtat (relacionades amb la
pobresa) i inclou situacions generades per les noves fractures socials i el trencament

dels eixos d’inclusié: utilitat social, adscripcio politica i adscripcié comunitaria.

EIXOS DE LA INCLUSIO SOCIAL

ADSCRIPCIO COMUNITARIA
(XARXA SOCIAL, REC IPROC ITAT SOLIDARIT AT)

INCLUSIO

- SOCIAL SN
ADSCRIPCIO POLITICA UTILITAT SOCIAL
(CIUTADANIA, REDISTRIBU C10 omuwnnbsr;gl. PROC ES

RECONEIXEMENT) PRODUCTIU, CREAC DE VALOR)

Grafic 3. Eixos de la inclusi6 social. Pla de Llengua i Cohesié Social -LIC® ( 2003-2006)

“La vulnerabilitat és aquell conjunt de situacions d’equilibri social i personal precari
que es poden transformar en exclusié social amb la intensificacié d’algunes de les
condicions d’inestabilitat o deficits existents o amb l'aparici6 de nous factors
d’exclusio” (Martinez Celorrio, X; Marin, A, 2012).

L’exclusid social és un procés dinamic, centrat en les condicions i les situacions previes,

que generen situacions d’exclusio i no afecten per igual tots els individus. Distingim

¢ Subdireccié General del Departament d’Ensenyament en Llengua i Cohesi6 Social
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tres eixos sobre els quals es vertebren les desigualtats socials: edat; sexe; i origen i/o
grup etnic/cultural (Martinez Celorrio, X; Marin, A, 2012).

Cada vegada sén més amplis els sectors socials que reuneixen condicions que podem
considerar de vulnerabilitat social. Les dones, els joves, la gent gran, els discapacitats i
els immigrats son els sectors socials més vulnerables i que tenen més risc de caure en

situacions d’exclusio social.

Alguns factors de vulnerabilitat social que poden conduir a situacions d’exclusi6 son:
l'atur i la precarietat laboral, la dependencia de prestacions socials, el baix nivell
formatiu o el fracas escolar, les discapacitats o malalties croniques, I'accés precari a
I'habitatge, el deteriorament de les xarxes familiars, la manca de participacid politica i

social...

Per tant, la vulnerabilitat social esta relacionada amb els recursos economics i amb el

reconeixement dels drets dels discapacitats i les minories etniques.

No és el mateix una persona amb discapacitat dins d’un context economic i cultural
favorable, que dins d'un context deprimit; el mateix que amb les minories eétniques,
families que canvien de residencia per un trasllat en la feina de la multinacional dels

pares, o les families que els pares tenen una feina precaria.

Per tant, cal dir que un altre aspecte que connecta els col-lectius vulnerables és la

situacié economica de la familia, la precarietat en els recursos i els suports familiars.

L’exclusié social, la desigualtat i la vulnerabilitat de col-lectius han cercat en les
politiques una intencié d’equitat i de justicia social, aixi com el concepte establert

d’igualtat d’oportunitats.

Les legislacions educatives han de ser garants de l'equitat socioeducativa, en que el
sistema formal d’educacio és un importantissim propiciador d’aquesta equitat. “Sabent
que el nostre sistema es caracteritza per la desigualtat, els conflictes d’interessos i on les
institucions no juguen un paper neutre, ja que tendeixen a potenciar uns grups i a
coaccionar d’altres”; malgrat la pretensié d’universalitat, en el seu funcionament, el
sistema tendeix a regular i legitimar l'ordre social des dels interessos dominants
(Brunet, I; Morell, A, 1998).

L’equitat es refereix a “la justicia que ha d’estar present en l'accié educativa per
respondre a les aspiracions de tots els ciutadans amb criteris i objectius comuns . Per
una altra part, 'equitat t¢ en compte la diversitat de possibilitats en queé es troba
I"alumnat i orienta les decisions en I’ambit educatiu d’acord amb aquestes possibilitats”
(Marchesi, A ; Martin, E., 1998)”.
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El principi d’igualtat d’oportunitats al llarg del segle XX ha estat una fonamentacid

legislativa en educacio i ha creat una base de la qualitat d’educacié (Gimeno, J; Pérez,

A, 1992). La resposta educativa per a la igualtat d’oportunitats ha anat des de

I'educacié compensatoria, la coeducacio, educacio intercultural i 'educacié especial.

La igualtat d’oportunitats comporta una accié politica educativa que ha de tenir

present les desigualtats educatives per: territori, classe social, immigracio, genere i

necessitats educatives especials. Aquestes desigualtats alhora estan relacionades amb

tres fases del procés educatiu: accés, condicions d’escolaritzacid i resultats.

A continuacié exposem un quadre en aquests dos eixos de I'estudi de la qualitat en la

igualtat d’oportunitats a Catalunya. (Essomba, M; Bonal, X; Ferrer, F, 2004).

POLITICA EDUCATIVA I IGUALTAT OPORTUNITATS

Accés

Condicions d’escolaritzacio

Resultats

® Probabilitats desiguals d’accés a
especialitats professionals, artistiques i
formaci6 de les persones adultes
segons comarques.

Existencia de desequilibris

comarcals per presencia desigual
d’oferta

® Concentraci6 de problematiques en

¢ Diferéncies en la
graduacié segons els
régims escolars comarcals
» Concentraci6 del fracas

e  Probabilitats desiguals d’accés determinades zones escolar en zones socialment
= als estudis postobligatoris segons o Cobertura desigual de necessitats desafavorides
'E comarques educatives per comarques i ¢ Diferéncies en I'accés a la
(7] ® Oferta desigual en el territori en zones socialment desafavorides formaci per la insercio
= I'etapa de 0 a 3 anys ® Implicacié desigual dels centres laboral i professional i a la
® Oferta desigual en el territori en els projectes educatius formacié permanent
d’educacié no formal de territori
¢ Cobertura desigual de recursos
personals, tecnics i materials
o Accés desigual dels grups socials als | e Diferencies en el grau d’heterogeneitat e Correlaci6 negativa entre
nivells educatius preobligatoris i social dels centres nivell de renda i resultats
= postobligatoris ® Esfor¢ economic desigual en educatius
‘C ® Barreres economiques d’accés a educacié en funcio de la classe ® Presencia menor de les
8 determinats centres social classes treballadores en
) ® Barreres “culturals” d’accés a ® Manca d’estructures complementaries estudis secundaris post
A determinats centres de suport a I'aprenentatge obligatoris i en
= * Barreres economiques en l'accés a * Menor us de la formaci6 no ensenyaments artistics, aixi
O serveis de temps lliure i/o activitats reglada com en ofertes de formaci6
extraescolars permanent i d’inserci6
laboral
® Accés desigual de I'alumnat * Concentracions artificials ® Problemes d’adquisicid
d’origen immigrat als nivells ® Manca de recursos especifics d’ensenyaments minims i
o) educatius obligatori, preobligatori que facilitin 'aprenentatge basics
‘o i postobligatori * Concentraci6 de I'alumnat * Rendiment académic baix
g e Situacions de des escolaritzacid d’incorporacié tardana en determinats ® Poca participacid en
.zo e Situacions d’invisibilitat” centres estudis postobligatoris

Imm

oficial

® Barreres economiques d’accés a
determinats centres

® Barreres “culturals” d’accés a
determinats centres

e Problemes d’absentisme i
d’abandonament escolar

e Plans d’acollida i d’atencié a la
diversitat insuficients

® Poca participacid en
accions de formacié
permanent i d’insercié
laboral
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Geénere

e Deficit d’accés a opcions educatives
tecnic professionals

e Deficit d’accés a carreres tecniques
(noies)

e Deficit d’accés a carreres
d’humanitats (nois)

e Deficits en el curriculum des
d'una perspectiva de genere

e Deficit de sensibilitzacié del
professorat i les families

* Desigualtats d’interacci6 a
l'aula

e Inhibici6 de I'escola davant
de comportaments agressius i
violents dels nois

e No hi ha diferencies
significatives en els
resultats per rad

de genere. El problema se
situa, principalment, fora
del sistema educatiu

¢ Dificultats per accedir a
accions formatives
d’insercio laboral

 Desigualtat en I'elecci6 de centre per
al’alumnat amb discapacitats
psiquiques o trastorns mentals

® Desigualtat en el mapa territorial de
I'atencié precog

e Deéficit en el tractament de les
barreres arquitectoniques

e Deficit en la coordinacio de

les actuacions d’atencié socioeducativa
e Dificultats per promoure

processos d’inclusio en centres
ordinaris amb alumnat amb
discapacitats

e Deficit de formaci6 dels professionals
especialitzats i del

e Trencament de la linia
d’inclusié educativa en
etapes superiors

e Deficit de sensibilitat
social envers la inclusié de
persones amb

discapacitat

® Desigualtat en I'accés a

un lloc de treball

Especials (NEE)

professorat en general en algunes
discapacitats i el seu tractament

Necessitats Educatives

educatiu

Taula 8. Politica Educativa i Igualtat d’Oportunitats. Essomba, M; Bonal, X; Ferrer, F (2004)

Els conceptes d’igualtat i de diversitat tenen un fonament de justicia i un principi
fonamental social i huma de diferencia com a valor i oportunitat, aixi com a la identitat

(Enguita Fernandez, 2002).

La diversitat de manera general és 'expressio de les diferencies individuals en forma
de necessitats diferents, que provenen de les diverses capacitats, motivacions i
interessos de I'alumnat i que s’han originat en el seguit d” intercanvis socioculturals. La
diversitat en I’ambit educatiu es concreta en unes atencions educatives d’atenci6 a la

diversitat (Hernandez, 2008).

La igualtat d’oportunitats cerca, com des de la diferencia i la diversitat, realitzar
actuacions i atencions educatives a partir dels principis educatius segiients

(Departament d’Ensenyament, 2003):

+ Igualtat d’oportunitats per a I'aprenentatge i la participacio. El sistema educatiu
ha d’oferir a tot 'alumnat la possibilitat de participar en les activitats ordinaries,
oferint a qui més ho necessita els suports i les formes d’atencié que els facin falta
per poder compartir aquestes activitats i assolir al maxim els objectius

d’aprenentatge previstos en 1'etapa corresponent.

* Normalitzacié. L’atencié educativa de l'alumnat en entorns ordinaris, fet que
afavoreix la participaci6 de l'alumne o l'alumna amb necessitats educatives
especials en activitats conjuntes amb la resta de 'alumnat. La intervencié amb
suports i recursos especifics es du a terme afavorint que siguin els serveis o els
recursos especifics els que s’aproximin a I'entorn de I’alumnat (la seva aula, el seu

centre, la seva zona...) abans de desplagar-lo.
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* Integracié de I’alumnat, tant com sigui possible, en els centres docents ordinaris,
en el cas que estiguin rebent serveis educatius especifics en emplacaments
diferents dels ordinaris, tot preparant aquest alumnat per a la participacié en els
centres docents ordinaris i actuant-hi per facilitar-los la participacié (Fernandez,
M; Miiller, W, 2009).

* Personalitzar l’educaci6. La personalitzaci6 de I'educacié implica el
reconeixement de diferents ritmes d’aprenentatge i de diferents tipus de
participacié i, no necessariament, ni només, una atencié individual, sin6 que

suposa adregar una mirada més personalitzada envers I’alumnat i I'entorn.

» Atenci6 educativa de proximitat. Garantir el dret de tot I'alumnat a rebre atencid
educativa propera a I'entorn on viu i determinar criteris eficients de sectoritzacio i
coordinacié dels serveis educatius generals i especifics per tal d’afavorir

I'educacio dels infants mitjancant una intervencié més integrada.

Aquests principis en relacio amb la igualtat d’oportunitats i la diversitat, en la nova
visio educativa i referents, aixi com en l'evolucié conceptual, es veuen ampliats amb

dos més:

» Participacio6 i coresponsabilitat. La participaci6 dels diferents estaments de la
comunitat educativa (alumnat, professorat i families) i la implicacié de la
comunitat social, des de les respectives responsabilitats, sén elements
imprescindibles per afavorir la inclusi6 escolar i social de les persones amb
discapacitat. Les families de ’alumnat afectat han de participar en la presa de
decisions sobre l'escolaritzacio dels seus fills i filles i en el desenvolupament

del procés educatiu dels infants.

* Inclusid. El principi d’inclusié afirma que els centres educatius han de ser
oberts a tot I'alumnat, sense discriminacions ni exclusions, considerant tot

I’alumnat membre de ple dret.

Per poder desenvolupar el concepte d’inclusié i d’educacié inclusiva necessitem

desenvolupar el de diversitat i el de resposta educativa.

La diversitat esta ampliament estudiada des de tres perspectives: la socioeconomica, la
sociocultural i sociopersonal. Sempre estan connectades i, en l’actualitat, son

coincidents en la nova visié educativa holistica, aixi com en el gran principi d’inclusio.
Per comencar definirem la diversitat educativa:

“La diversitat és una caracteristica intrinseca dels grups humans, ja que cada persona

té una manera de pensar, de sentir i d’actuar, interdependentment que, des del punt de
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vista evolutiu, existeixin uns patrons cognitius, afectius i conductuals de certa
semblanca. Aquesta variabilitat lligada a la diferencia en les capacitats, necessitats,
interessos, ritmes de maduracid, condicions socioculturals... agafen un ampli espectre
de situacions en l'extrem d’aquest hi ha els subjectes que s’allunyen de 1'habitual.
Davant d’una visidé que associa el concepte de diversitat exclusivament a col-lectius que
tenen particularitats que requereixen un diagnostic i una atencié6 per part de
professionals especialitzats, considerem que en els grups educatius hi ha una
variabilitat natural, a la qual s’ha d’oferir una atencidé educativa de qualitat durant la
seva escolaritat” (Govern de Cantabria, 2013-20147).

2.2. La diversitat socioeconomica —educacidé compensatoria—

La diversitat socioeconomica es defineix com que la deriva de factors de tipus socials i
economics en referencia a la precarietat economica, a situacions familiars per risc de

malaltia fisica o psiquica dels pares o conflictes amb la justicia.

Aquesta definicié pot quedar relacionada a la diversitat per factors culturals, aixi com
personals, per la qual cosa, malgrat que els conceptualitzem en tres apartats, sempre

els trobem relacionats.

A Catalunya, davant dels factors socioeconomics i culturals es van posar en marxa els
denominats Programes d’Educaci6 Compensatoria, fruit emblematic de la politica
reformista empresa el 1983 en el camp pedagogic. Es tractava d’un discurs destinat a

corregir les desigualtats socials i assolir quotes més elevades de justicia social.

El concepte d’escolaritat deficient inclou els alumnes en risc de marginacié que
presentin problemes de maduraci6 personal, d’habituacio i de socialitzacio, com també
dificultats relacionades amb la motivacié i la continuitat en ’aprenentatge a causa de la
seva situacid sociocultural. En canvi, els estudiants amb dificultats d’educacio especial,
caracterials, amb mal comportament, absentisme motivat per problemes aliens a la
marginacid, etc. s’escapen totalment de 1’ambit del Programa de Marginats Socials

d’Educacié Compensatoria.

La circular del 15 de setembre de 1988, a Catalunya, adrecada als centres que acollien
alumnes en risc de marginacié social, concretava l'existencia del programa que
atendria els alumnes amb escolaritzacié deficient motivada per (Departament

d'Ensenyament, 1988):

7 Educantabria. http://www.educantabria.es/atencion_a_la_diversidad/atencion_a_la_diversidad/modelo-de-atencion-a-
la-diversidad-/concepto-de-atencion-a-la-diversidad
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— Matriculacié tardana: infants que s’han escolaritzat per primera vegada amb més
de set anys (o bé també amb més de cinc anys quan desconeixen totalment la

llengua catalana i/o la castellana).

— Absentisme elevat: quan les absencies de l’escola, motivades per nomadisme
familiar o per altres causes molt especifiques, superin el nombre de cinquanta dies

per curs escolar.
— Condicions de vida i de vivenda molt degradades: barris gueto, barraquisme, etc.

L’objectiu que es pretenia assolir era assegurar una escolaritzacié tan normalitzada
com fos possible, amb una integracié adequada. Per ajudar a aconseguir-ho, el
programa proporcionava un suport educatiu amb professorat d’ensenyancga general
basica, recursos materials per a les aules i, si era possible, suport social a les families
mitjancant 1'actuacié del treballador/a social i algunes ajudes que afavorien
I'escolaritzacid, com ara: menjador escolar, materials didactics, sortides i convivencies

escolars.

El 1990, el MEC i el Departament d’Ensenyament a Catalunya van signar un conveni
de col-laboracié respecte a l'educacié compensatoria, on el Departament assumia

I'execucio de les actuacions a Catalunya.

El factor socioeconomic i cultural estaven relacionats. L’objectiu principal del
Programa de Marginats Socials d’Educaci6 Compensatoria era donar ajuda per a la
plena integracio escolar de I'alumnat amb problemes de marginacio6 social, ja fos per

raons economiques, culturals i/o etniques (Montano, F.; Castella, E.; Pérez, P., 1992).

Actualment, en el context catala ha estat considerat necessari un doble canvi davant el
rapid increment de la poblacid escolar procedent de la immigracié i de I'aparicié de
noves formes d’exclusié social: “una adequada integracio educativa, social i cultural de
tot I'alumnat independentment del seu origen i condicid en un concepte d’inclusié i de
cohesio social” —Pla de Llengua i Cohesié Social a Catalunya— (Departament
Ensenyament, 2003-2006).

2.3. La diversitat sociocultural —educacio intercultural-

La diversitat sociocultural és la que prové de factors migratoris, perd que també es

relaciona amb factors economics, socials i personals.

Els moviments migratoris son una realitat en la nostra societat catalana i espanyola. En

I'tltima década, s’ha produit un nombre elevat d’incorporacié de families procedents
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d’altres paisos al nostre context, cosa que ha fet que diversitat sociocultural sigui un

component present en I’entorn social i educatiu (Borreo, R.; Blazquez, F., 2012).

Els municipis, barris i centres educatius son les realitats més concretes que han acollit
aquesta diversitat sociocultural. Les escoles de primaria i secundaria, com a concrecid
de I'entorn social, economic, politic i cultural, han de gestionar i planificar una nova

resposta educativa que comporta una cohesio social entre les cultures.

En la cohesid social, els centres educatius, entre altres factors, tenen present els
diferents origens culturals: les diverses experiencies escolars, la varietat dels
coneixements previs adquirits; la pluralitat de les llengiies i el desconeixement de la
llengua catalana o castellana; les variades situacions de l'entorn familiar en els fets
migratoris i les diferents expectatives de 1'alumnat i les seves families sobre el fet

academic. Aquets factors, pero, es poden viure com a riquesa o com a dificultat.

A la nostra realitat i trajectoria, tot aix0 comporta una nova situacié que necessita

recursos humans, economics i normatius; aixi com de politiques educatives i socials.

Els estudis i actuacions per la diversitat sociocultural compten amb molts enfocaments,
models i programes i politiques. Per sintetitzar, utilitzarem la classificacié de
Bartolomé (1997) que ens permetra situar-nos en els conceptes d’educacio intercultural,

aixi com en el model holistic i de la ciutadania.

ENFOCAMENTS, MODELS I PROGRAMES D’EDUCACIO MULTICULTURAL

ENFOCAMENTS MODELS ALGUNS PROGRAMES 1
POLITIQUES D’ACTUACIO
ENVERS L’AFIRMACIO | ASSIMILACIONISTA. L’alumnat de minories | « Programa d’immersi$ lingiiistica en la
HEGEMONICA DELA | étniques s'incorpora al sistema escolar “normal” llengua del pais d’acollida.
CULTURA DEL PAIS que no té en compte les peculiaritats de la seva
D’ACOLLIDA identitat cultural d’origen.
COMPENSATORI. Les diferéncies culturals es Programa d’educacié compensatoria.
consideren un deficit que no permet a qui ho té Programa de remei — suports per a
aconseguir 1’exit escolar. Es veu necessaria una I'aprenentatge de la llengua dels pais
recuperaci6 amb  programes  d’educacié d’acollida
compensatoria.
SEGREGACIONISTA. En una  societat Organitzaci6 d’escoles per a les
clarament fragmentada, es releguen les minories minories etniques.
etniques en escoles especials, cosa que impedeix
i dificulta el seu accés al sistema educatiu de la
cultura dominant.
ENVERS EL CURRICULUM MULTICULTURAL. Curriculum additiu. Incorporacié
RECONEIXEMENT DE | Modificaci6 parcial o total del curriculum d’alguns  continguts étnics, sense
LA PLURALITAT DE escolar per ala introducci6 de continguts revisi6 global del curriculum. La
CULTURES EN multiculturals. multiculturalitat ~ com a eix
ASPECTES PARCIALS transversal.
O GLOBALS DINS DEL Programa de transici6, que suposa
MARC ESCOLAR reconeixer la llengua materna com a
pas a l'ensenyament de l'idioma del
pais d’acollida.
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PLURALISME CULTURAL. Reconeixement del
dret a 'expressid propia de la identitat cultural
de les minories étniques a l’escola. Es proposa la
separacié parcial o total de grup en institucions
educatives o la possibilitat de tenir curriculums
diferents .

e Creaci6 d’escoles per a grups
minoritaris orientats a preservar la
seva cultura peculiar.

* Programa de manteniment de la
llengua materna durant tota
I'escolaritzacié, juntament amb la
llengua de la cultura majoritaria.

ENVERS UNA OPCIO | L’ORIENTACIO MULTICULTURAL. Es + Programa de desenvolupament de
INTERCULTURAL vincula I'orientacié personal al I'autoconcepte.
BASADA EN LA desenvolupament de la identitat cultural.
SIMETRIA CULTURAL | EDUCACIO NO RACISTA. S'ha de procurar evitar la transmissié de valors i conductes
racistes. No es qgiiestiona la dimensi6 ideologica.
INTERCULTURAL (o diferencia cultural). * Programa de relacions humanes a
Respecta la diversitat cultural i promouen la I'escola.
comunicaci6 i el dialeg entre grups culturals e Programa orientat a valorar la
diversos. Es per a tot 'alumnat. Prioritat a la diferencia i a viure la diversitat.
solidaritat i reciprocitat entre cultures. * Programa multicultural lingiiistic.
Estudi de les llengiies dins d"un marc
més ampli multicultural.
ENVERS UNA HOLISTIC DE BANKS. Aborda la interculturalitat a I'escola des d’un enfocament
SOCIETAT MES JUSTA, | institucional. Incorpora elements de dentincia i lluita contra la discriminacio.
LLUITANT CONTRA | ANTIRACISME. Dentincia les arrels estructurals del racisme.
L’ASIMETRIA RADICAL. Acci6 de sensibilitzacio realitzada * Programa d’educacié d’adults des
CUL"I:URAL, SOCIALT | en Yinterior de les minories culturals d’aquest enfocament (Samba
POLITICA (sociocitic) marginades vincula processos educatius, Kubally).
organitzacions i politics.
ENFOCAMENT PROJECTE EDUCATIU GLOBAL. Intenta e Programa d’educaci6 per a la
GLOBAL: valorar la diversitat i promoure la igualtat. responsabilitat social.
INTERCULTURALITAT | Educar per la ciutadania en una societat
I LLUITA CONTRA multicultural.
TOTA
DISCRIMINACIO

Taula 9. Enfocaments, models i programes d” Educacié intercultural. Sabariego, M. (2002, p. 54 i 55)

En la forma de conceptualitzar la diversitat cultural a Europa, podem diferenciar tres

etapes de les

politiques

d’immigracié i

d’educacio

intercultural: projecte

assimilacionista, 'interculturalisme i I’humanisme (Perotti, 1994, citat per Sabariego,

M., 2002).

* L’assimilacionisme consisteix a oferir una educacié especial a l’alumnat

“culturalment diferent” amb 1'objectiu prioritari que els fills dels immigrants

estrangers aprenguin la llengua de la cultura majoritaria i s’incorporin als

programes educatius vigents.

* L’interculturalisme vol promocionar una educacid per a tots, orientada al

descobriment de la diversitat i a obtenir les habilitats i destreses necessaries per

millorar la relacié de diferents cultures. L’objectiu seria “promulgar una trobada

entre cultures, de comprensio, de solidaritat i de cooperaci6, a partir d'un

pluralisme supranacional que, conscient dels conflictes les divergencies, els

minimitzi i els superi en funcié de la participacid, lliure i consentida, en nous

valors i opcions” (Colom, 1992, p. 74).
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* Humanisme. Desafiament al sistema educatiu posant en qiiestié la capacitat de
transmetre coneixement i les destreses necessaries que permetin als ciutadans de
diferents origens participar en una societat democratica plural. Aquest aspects es
pot generalitzar a tot I’alumnat on: “formar la imatge d’un ciutada amb diverses
identitats col-lectives concentriques, inclusives i no excloents; més encara,
interdependent, perqué resulta dificil pensar en algi que pugui implicar-se
vivament en una comunitat nacional o europea —per exemple— sense fer el que és

propi en el marc més proxim de la comunitat local” (Jordan, 1995, p. 11).

El concepte de diversitat sociocultural esta fonamentat en I'educacié multicultural i
intercultural, que té un caracter especific, contextual i relacionat al marc politic,
cultural i social (Hansen, 1998).

El multiculturalisme és un fet. Aquesta evidencia té diferents connotacions depenent
del context sociopolitic on €s i on evoluciona. Les practiques socials son diferents i
reflecteixen una actitud i valor segons el tractaments i visié de la diversitat cultural: des
d’una hostilitat simbolica o visible, a la tolerancia i a la fragil coexistencia. Estem
immersos en una endogamia relacional per tal d’aconseguir la legitima i desitjada

convivencia en qualsevol espai public (Jordan, 2007).

“La tendencia inexorable envers la globalitzacid, coexisteix, divergeix o bé entra en
conflicte amb la recerca de la identitat dels individus i dels grups que procuren afirmar
i perseverar en la seva diferencia i les seves particularitats culturals. La paradoxa esta
en, com en un context desterritorialitzat, amb una globalitzacio cultural creixent, s’ha
incrementat la territorialitzacid cultural en la logica del que és divers” (Bolivar, A.;
Domingo, J.; Fernandez, M., 2001, p. 265-267).

La gesti6 del multiculturalisme des d’una visié d’identitat reduida a una sola
pertinencga, en clau d’identitat suprema, es converteixen en un instrument d’exclusio i
de discriminacid, cosa que permet el pas de la diferencia cultural al diferencialisme
social mitjancant 'etiquetatge social, les esterotipies i les tipificacions. En les tltimes
decades, s’ha incrementat en el nostre pais les esterotipies dels immigrants, la
diferencia entre autoctons i s’ha accentuat el discurs alarmista, pero també s’han dut a

terme moltes tasques socials i educatives envers la cohesio social (Provansal, 1999).

A Europa s’ha arribat a un consens diferenciador entre el terme multiculturalitat i

interculturalitat (Borreo, R.; Blazquez, F., 2012).

El terme multiculturalitat “expressa una situacié real d'una societat amb diferents
grups culturals que mantenen prou cohesid entre ells d’acord a un nombre de valors i
normes”. La interculturalitat “afirma explicitament la realitat del dialeg, la reciprocitat,
la interdependencia i expressa més bé un desig un metode d’intervencié” (Galiano, A;
Escribano, A, 1990).

66




Capitol 2. L’educacié inclusiva

L’educacié multiculturalitat es refereix a una “societat construida com un mosaic, des
d’una conceptualitzacidé estatica de les cultures en contacte i sense opcio de dialeg i
intercanvi” (Sabariego, M., 2002). Aix0 condueix a una coexisténcia forgosa, de rebuig o

d’ignorancia matua (Juliano, 1993).

El terme d’interculturalitat en ’ambit educatiu pretén que hi hagi un caracter de procés
dinamic, d’intercanvi, d’obertura i solidaritat, reconeixent els valors, les formes de
viure, de representacié simbolica dins dels registres d'una mateixa cultura o d’una
altra (Sabariego, M., 2002, p. 75).

En I’educacio intercultural, la igualtat i la diversitat son dos aspectes claus, i a les aules
dels centres educatius tenen la seva incidencia en dos aspectes: ensenyar i com fer-ho

per afavorir la igualtat i fer real la diversitat.

El curriculum reflecteix la realitat d’una societat multicultural i diferents perspectives
en la diversitat. En la igualtat, el curriculum inclou temes com els drets humans, la
prevenci6é del racisme i la discriminacié i 'alumnat aprén sobre els seus drets i

responsabilitats.

En la diversitat, |'organitzacié de 'aula es planteja treballar en els grups heterogenis,

cercar oportunitats per a la cooperacio; utilitzar habilitats i el coneixement de tothom.

En la igualtat, 'organitzacié de 1'aula vol generar les mateixes oportunitats per a la
participacié en els processos d’aprenentatge i en l'accés als recursos, validar les

diferents habilitats i igualtats dels diversos coneixements (Betelaan, 1998).

Una de les primeres directrius davant la diversitat cultural ha estat considerar els
desavantatges lingiiistics i educatius: falta de coneixement de la llengua de 1’escola i la
insuficiencia de I'educacié dels paisos de procedencia. Aix0 va posar com a objectiu

compensar les deficiencies i integrar a I’alumnat -model compensatori de Catalunya-.

Les directrius han viscut moltes perspectives per l'evolucié de les situacions
contextuals d’Europa, pero destaquem com durant els anys 1'educacid intercultural
fonamentada en la valoracié de la diversitat cultural i lingiiistica s'ubicava en la lluita
contra el racisme, xenofobia i antisemitisme, i s’entén com “el conjunt de practiques
educatives destinades a proporcionar el respecte i la comprensiéo mutua entre tots els
alumnes, independentment de quina sigui la seva procedencia cultural, lingiiistica,

etnica o religiosa” (Comisidon de la Comunidades, 1994, citat per Sabariego, M., 2002,
p-19)

Es parla de cercar el respecte i la tolerancia davant de la dicotomia “immigrant” i

“autocton”.
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L’educaci¢ intercultural i les politiques van treballant envers la cohesi6 social cercant la
dimensid intercultural de I'educacid, on I’alumnat estigui preparat per conviure en una
societat progressivament caracteritzada per la diversitat cultural i lingtiistica —Pla per a
la Llengua i la Cohesio Social 2007-2013 a Catalunya— (Departament Ensenyament,
2010)

“ Dins del Pla per a la Llengua i la Cohesid Social del Departament d’Educacié (2004) es defineix un nou
marc d'intervencié basat en la llengua, la interculturalitat i la cohesi6
Social, que es concreta en l'aula d’acollida, el centre acollidor i el pla educatiu d'entorn: tres linies
estratégiques per respondre d'una manera integrada als nous reptes de cohesio6 social i lingiiistica de la
nostra societat. Amb la conviccid, a més, de ser escola de qualitat per a tothom, arrelada al pais i oberta al
mon.
Es dins d'aquest nou context que cal adaptar i potenciar la immersi6 lingiifstica, aprofitant el patrimoni
pedagogic de tota I'experiéncia acumulada. Per aquest motiu, es va crear un grup de treball dins del
Consell assessor de la llengua a I'escola amb la finalitat de readaptar la metodologia d’immersié a les
noves necessitats i a les noves
realitats sociolingiiistiques.
A més, els plans educatius d’entorn, concebuts com un impuls per potenciar la cohesié
social, ofereixen una oportunitat per travar xarxes de relacié entre el teixit social, alhora que promouen de
forma decidida 1'as de la llengua catalana en totes les activitats que s'adrecen a la comunitat educativa. Cal
recordar que un dels eixos és fer de la llengua catalana, la llengua d’tis més enlla de les activitats
curriculars i escolars.
L’alumnat dels centres educatius de Catalunya ha de poder fer Gis de la llengua catalana en el seu entorn
proper, el qual esdevé una pega clau per consolidar el coneixement i, sobretot, ha de poder usar la llengua
en els diferents registres”.

Font: Pla per a la Llengua i la Cohesi6 Social. (Departament Ensenyament, 2003-2006, p. 6-7)

L’educaci6 intercultural té un repte davant de la nova realitat social canviant en les

tecnologies i mercat laboral:

“Les identitats col-lectives i individuals, les relacions interpersonals, la nostra capacitat
de viure junts amb respecte per la llibertat de cada individu, la qliesti6 és com s’ha de
gestionar la violencia i resoldre els conflictes, i I'equilibri de poder entre les persones,
grups i institucions, s’hagin convertit en temes centrals per 1'educacié” (Sabariego , M.,
2002, p. 24, cita Perotti, 1994).

El gran desafiament educatiu esta en la capacitat de formar ciutadans per participar en
una societat democratica plural, cosa que situa 'educacid integral en un projecte amb

una triple dimensio: idea o concepte, moviment de reforma educativa i com a procés.

L’educaci¢ intercultural dins del procés de canvi social i educatiu, ’hem de situar en el
repte d'una societat democratica intercultural, on destaca dos models el model critic

antiracista i el model d’educacio per a la ciutadania:

* El primer: “el proposit de 'educacié en una societat injusta respon a un ideal
emancipador: la realitzacio de la igualtat i la justicia. Per aquest motiu, s’han de
qliestionar els suposits implicits i posar en primer pla els processos de poder i la

ideologia subjacent a les estructures, els procediments i les practiques
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institucionals. Aixi mateix, cal confrontar les falses reivindicacions de
racionalitat i objectivitat, i revelar els interessos parcials que poden amagar-se...”
(Reynolds, 1999)

* El segon: “'’educacié multicultural és una educacié per al funcionament efectiu
en una societat democratica plural. Ajudar l'alumnat a desenvolupar el
coneixement, les habilitats i les actituds necessaries per participar en una accié

civica reflexiva és un dels seus principals objectius” (Banks, 1993, p. 5).

L’educacié per la ciutadania té el repte de construir unes comunitats més justes,
civiques i morals, tenint com a gran referent la societat culturalment plural, com a cami

per a resoldre les desigualtats manifestes en el racisme, sexisme i classisme.

En el Congrés de 1999 de Barcelona “Coneixement i la Convivencia. Projecte Educatiu

de Ciutat. L’educacid és la clau”, Carneiro planteja:

“[..] el reconeixement de la dignitat i el paper central de la persona humana; la
ciutadania social, els drets i els deures socials, la lluita contra I’exclusio; la ciutadania
paritaria, és a dir, el rebuig dels prejudicis discriminatoris de genere o etnics, la
comprensié del valor de la igualtat; la ciutadania intercultural, o sigui, el valor de la

diversitat i de I'obertura al mén plural, i la ciutadania ecologica” (Carneiro, 2000).

En aquesta visi6 d’educacidé per la ciutadania i ciutat educadora, els processos

formatius han de tenir present les dimensions segiients (Sabariego, M., 2002):

* La formacié d'un sentiment de pertinenca obert a la pluralitat, transnacional i

que reconegui la riquesa de saber conviure amb els altres.
* El desenvolupament d"una competencia de ciutadania.
* La participacio ciutadana dins i fora de les institucions educatives.

Qualsevol noci6 de ciutadania que vulgui donar resposta a la realitat actual ha de
fusionar des de l’arrel la ciutadania nacional i la cosmopolita en una “identitat

integrativa” (Cortina, 1997).

Els centres educatius han de trobar la relacié entre la diversitat cultural creixent i la
cohesid social. Hi ha dos principis fonamentals en aquesta relacio Diversitat Cultural
—Cohesio Socials— (Delors, J., 1996):

1. “Assumir la diversitat cultural com una riquesa”, ja que 'hem viscuda i la
viurem sempre i, a més, €és una base democratica clau. Aix0 comporta oferir
respostes obertes per estendre el coneixement de l'altre, educant en valors
profunds i fonamentat en I'etica de l'alteritat (Ortega Ruiz, P; Minguez Vallejos,
R, 2001).
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“Per idear i practicar una pedagogia capag¢ de dotar a qui s’educa des d'uns
valors que permetin la relacid entre persones, amb tota la seva carrega d’igualtat

etica i antropologica” (Jordan, 2007) .

2. Preparar a tothom per participar activament en la construccié del projecte social.
Fer exercici d’una ciutadania responsable i activa en una societat plural i

democratica.

La cohesio social i deliberacié democratica fan de 1’educacio per la ciutadania un dels
horitzons més desitjables per construir comunitats justes i democratiques en nostra
societat multicultural. El seu objectiu es desenvolupar coneixements, els valors i les
habilitats necessaries en I'alumnat perque arribin a ser ciutadans efectius d’aquesta

societat plural i democratica. En aquest marc, la inclusi6 és una realitat.

2.4. La diversitat sociopersonal

La diversitat sociopersonal ha estat relacionada a concepcions de tipus diagnostic de

les deficiencies, discapacitats i minusvalideses de les persones -CIDMM-:

* Deficiéncia: “Es tota perdua o anomalia d’una estructura o funcioé psicologica,
fisiologica o anatomica”. Aixi, segons la CIDDM, i des del punt de vista de la
salut, “una deficiencia és tota perdua o anormalitat d’un organ o de la funcié

propia d’aquest organ.”

« Discapacitat: “Es tota restriccié o abséncia (deguda a una deficiéncia) de la
capacitat de realitzar una activitat de la forma, o dins del marge, que se

considera normal per a un ésser huma.”

* Minusvalidesa: ”"Es una situaci6 de desavantatge per a un individu
determinat, conseqiiencia d’una deficiencia o d’una discapacitat, que limita o
impedeix el desenvolupament d’un rol que és normal en el seu cas, en funcid

de la seva edat, sexe i factors socials i culturals (1980-83)”.

La persona deficient, discapacitada i/o amb minusvalidesa en el CIDMM es veu com a
deficit i des d'un vessant diagnostic clinic i caracterial. E1 2001, 'OMS (Organitzacid
Mundial de la Salut) desenvolupa una nova classificacié basada en el funcionament i
en les potencialitats -CIF- (OMS.CIF, 2001):

* Benestar: és un terme general que engloba l'univers global dels dominis de la
vida humana, incloent aspectes fisics, mentals i socials que componen el que es

diu “la bona vida”.

8 CIDDM - Classificaci¢ Internacional de Deficiéncies, Discapacitats i Minusvalues- 1980. Organitzacié Mundial de la
Salut. CIF Classificaci6 Internacional de la Funcionalitat — 2001 OMS.
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* Condici6 de salut: terme per a malalties (agudes i croniques), trastorns,
traumatismes o lesions. Una condicié de salut pot incloure circumstancies

d’embaras, envelliment, estres...

* Discapacitat: limitacions en 'activitat i les restriccions. Denota els aspectes de
dificultats d’interaccido entre 1l'individu (condicio de salut) i el seu entorn

(context i ambient).

En les definicions del CIDMM i CIF hi ha un canvi en la perspectiva de la diversitat
personal, passant d’una visid de deficit i de compensacié a un concepte general de
tothom centrat en la salut i el benestar. Tothom és considerat com a divers, amb
condicié6 de salut i en algun moment o permanentment amb discapacitats. Ara
s’accentua un model global de diversitat i obert de les potencialitats en funcié de la

participacio de les activitats i la funcionalitat.

El concepte del CIF va donar un impuls a la nova visid de la diversitat amb dues

proposicions basiques:

1. La consideracid de la discapacitat com un fenomen huma universal, i no pas com
un tret diferenciador d'una minoria social per a la qual calgui fer politiques

especials.

2. La comprensid de la diversitat com a fruit d'una interaccié complexa entre les
condicions de salut d’una persona i els factors personals i d’entorn, en que la
intervencid en qualsevol de les parts modifica o pot modificar les altres com a

elements d"un sistema complex.

En educacid, el concepte de diversitat com a Necessitats Educatives Especials per als
deficits passa al denominat de les Barreres de I’ Aprenentatge i la Participacié des de les
potencialitats i funcionalitats. El concepte de Diversitat deixa pas a I'Educacié per a
Tothom.

El pas conceptual necessita una mica d’historia, d’organismes, associacions i
institucions. Des de I'Informe Warnock (Warnock, 1987) a Anglaterra fins a I'index
d’inclusi6 (Ainscow, M.; Booth, T. ; Dyson, A., 2006).

Els moviments educatius, les iniciatives legislatives i diferents paisos porten a difondre
el dret de les minories a no ser discriminades per la seva diferencia. Es una evidencia el
creixement de la marginacié que viuen les persones amb discapacitat, que comportan

un empobriment en el seu desenvolupament personal i social.

La LISMI - Llei d’integracié dels minusvalids (1982) (LISMI, 1982) va donar lloc als
decrets d’integracio promulgats pel MEC (1985) (MEC, 1985) i les diferents comunitats

autonomes.
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La LOGSE (LOGSE, Llei 1/1990, de 3 d’octubre, organica d’ordenacié general del
sistema educatiu, 1990) va donar for¢ca magnitud a la integracié dins del sistema
educatiu. La llei va suposar el reconeixement del dret de totes les persones amb

discapacitat a ser escolaritzada en contextos al maxim d’ordinaris.

La integraci6 ha suposat canvis organitzatius, metodologics i curriculars en els centres,
aixi com necessitats de recursos materials, personals i de formaci6. També, ha provocat
resistencies i discrepancies en el model d’integracié. En 'actualitat continuen existint el

model d’escola especial diferenciat de 1’ordinari.

“La adecuada respuesta a las necesidades educativas especiales u ordinarias, de los
alumnos y alumnas exige disponer de un proyecto educativo de centro, compartido
por toda la comunidad educativa, que asuma, tanto a nivel conceptual como
metodoldgico y organizativo, la diversidad como factor inherente a todo grupo
humano. Es esa misma diversidad la que hara necesario un esfuerzo de adaptacion de

la escuela a las caracteristicas personales de la poblacién atendida...” (MEC, 1989).

En la historia recent, el nou concepte de discapacitat del CIF (2001) i la Declaracié de
Salamanca de 1994 (UNESCO) ha esdevingut un important referent per a la innovacio
pedagogica i per a les politiques educatives. Recomanant que “tot menor amb
necessitats educatives especials ha de tenir accés a una escola normal, que haura
d’acollir-lo i acomodar-lo dins d’una pedagogia centrada en el menor que cobreixi les

esmentades necessitats”.

Més recentment, la Convencio per a la Defensa dels Drets Humans de les Persones amb
Discapacitat, ratificada per la majoria d’estats membres de I'ONU el dia 30 de marg de
2007, reconeix igualment “els drets d’infants i joves amb discapacitat de gaudir d’un
sistema d’educacio inclusiu, amb accés a 1l’educacié obligatoria en les mateixes
condicions que els altres membres de la comunitat, sense exclusié per rad de
discapacitat, amb els ajustaments i suports necessaris per potenciar el maxim

desenvolupament academic, personal i social.”

El sistema educatiu té per objectiu fer uns centres educatius amb un entorn
comprensiu, per acollir i atendre la diversitat de les necessitats de 1’alumnat amb
diversos interessos, motivacions i capacitats diferents. Les NEE en la visio de deficit
poden ser utilitzades de manera indiscriminada referint-se a factors economics,

culturals o personals (Hernandez, 2008).

L’escola comprensiva parla d'un curriculum per a tothom, per tant, es parla d'un
curriculum fonamental i, per a I'alumnat amb NEE, es buscara la manera d’accedir a

aquest curriculum amb adaptacions.

72




Capitol 2. L’educacié inclusiva

L’escola comprensiva estableix la integracié de l'alumnat de centres d’educacid
especials que es puguin adequar al curriculum minim, els altres queden en centres

especials; segregacio i integracid conviuen.

El concepte de NEE ha portat a reforcar en els centres i en els docents la visié que
I'alumnat de diversitat ha d’estar atés per uns professionals especialistes i amb uns

recursos determinats per compensar les dificultats.

Hi ha autors que, en aquest procés, es resisteixen a parlar de NEE i utilitzen el terme de
Barreres en 1’Aprenentatge i la Participacié (Stainback, S; Stainback, W, 1999),
(Ainscow, Mel, 2001):

“[..] etiquetar un alumne amb NEE genera expectatives més baixes per als docents i
perque, a més, aquesta practica se centra en les dificultats que experimenten els
alumnes que estan “etiquetats”, cosa que pot desviar l'atencié de les dificultats

experimentades per altres alumnes.” (Porter, 2001)

“No s'utilitza el concepte de NEE en aquest document perque considerem que
I'enfocament amb que s’associa té limitacions com a model per resoldre les dificultats
educatives i pot ser una barrera per al desenvolupament de practiques inclusives en els
centres educatius” (Booth, T ; Ainscow, M, 2002).

El concepte de NEE dins de la visié diagnostica i medica de I’alumnat amb discapacitat
va comportar una mirada educativa de necessitat atendre per la igualtat d’oportunitats.
Aquest concepte es va instaurar com a atribut individual i s’instaura com a categoria
(Brennan, 1990). Com diu Puigdellivol, si passeges pels centres €s freqiient la pregunta:
“Quants NEE tens a classe?” (Puigdellivol, 1993).

“En curriculum el objetivo principal no es ya hacer posible que los alumnos
“diferentes” accedan al curriculo establecido para la mayoria de los mismos, sino
volver a pensar el curriculo para asegurar una mayor igualdad entre todos ellos y el

respeto a sus caracteristicas propias” (Marchesi, A; Martin, E, 1998).

“El principal problema per desenvolupar una pedagogia de la diversitat no sén tant els
instruments didactics necessaris, com les conviccions socials, culturals i pedagogiques

dels professorat, alumnat i els mateixos pares i mares” (Munoz, E; Maruny, LI, 1993).

El concepte de barreres per a 'aprenentatge i la participacié emfatitza la importancia
del context en la determinaci6 del grau de dificultats resultants. No compten només les
necessitats derivades de les condicions personals de discapacitat de I’alumnat, sin6 que
comencen a considerar rellevants les barreres que presenta 'entorn a les possibilitats
d’aprenentatge de cada persona. (Ainscow, M., 2001); (Booth, T. i Ainscow, M., 2004).
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En els darrers anys, ha anat prenent forga I’educacio per a tothom i escola per a tothom
(Booth i Ainscow, 2004); (Giné, 2001); (UNESCO, 1994) i (Stainback, 1999).

Es un concepte i model ferm, que ultrapassa la voluntat, expressada ja anys enrere

d’incorporar l'alumnat fins aleshores exclos al sistema educatiu. L'educacid per a

tothom és una visi6 inclusiva que supera molts aspectes vigents fins ara (Peralta, 2001):

El primer és que es dirigeix a tota la poblacié exclosa de 1'educacié o en risc
d’exclusio. Depenent dels paisos o zones geopolitiques, se centraran en un sector
o altre de la poblacié. Des d’aquesta perspectiva, I’alumnat amb discapacitat seria
considerat un grup en risc d’exclusid, per manca d’escolaritzacié o segregacié en

aquesta.

El segon es focalitza en la mateixa educativa i en el sistema educatiu. Es refereix a
canvis estructurals que obliguin a oferir atencié a tot 'alumnat, per tant les
politiques inclusives han d’incidir en les practiques educatives i les formes

d’organitzar, per tal de produir una educacié de qualitat per a tothom.

El tercer situa la inclusi6 com a tasca comunitaria. L’exit inclusié radica en
actuacions socials amb els diversos agents educatius i socials. L’accié6 comunitaria
és un eix fonamental en el projecte inclusiu que, malauradament, no es té gaire en

compte.

El quart és que el concepte d’integracié esta més relacionat a reintegrar a algua que
ha estat exclos, mentre que la inclusi6 pretén incloure a tothom. A la vegada que
la integracié parla més d’igualtat, donar un tracte igualitari; mentre que la
inclusid parla més d’equitat, donar a cadasct el suport necessari per incrementar-

ne les potencialitats.

El cinque planteja la integraci6 més com donar el recolzaments a l’alumnat
discapacitat, mentre que el centre inclusiu pretén construir un sistema per satisfer
les necessitats de tot ’alumnat i de cadascun. A més, la inclusié té una vessant
social, essent un dret el que tota persona pugui participar en els diferents

contextos socials, educatius, politics... com a ciutadans.

Les tres diversitats exposades conflueixen en la seva trajectoria:

Diversitat factors socioeconomics — educacié compensatoria — educacié per a
tothom.

Diversitat sociocultural — educacié intercultural — educacio per a la ciutadania i
la participacié — educacié per a tothom.

Diversitat sociopersonal — educacio especial — educacid integrada — educacio per

a tothom.
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Les tres diversitats, des de la vulnerabilitat i exclusio, amb la igualtat d’oportunitats

ens aporten un concepte ferm de principi d’inclusié:

El principi d’inclusi6 afirma que els centres educatius han de ser oberts a tot I’alumnat
sense discriminacions ni exclusions, considerant tot ’alumnat membre de ple dret.
D’aquest principi, se'n segueix la voluntat d’avancar, progressivament i al maxim de
les possibilitats, en 1’escolaritzacio de I'alumnat en centres ordinaris, potenciant, aixi
mateix, la participacié més activa i plena possible de tots i totes a les activitats del

centre.

L’educacié inclusiva ha tingut diferents enfocaments que més que excloents han estat
en un continu marc d’elaboracié i que podem denominar coincidents i inclas

processuals per avangar al maxim cap a la veritable inclusio i I'exit educatiu.

2.5. L’educacio inclusiva. Procés inclusiu

L’escola inclusiva és fruit de la trajectoria de la diversitat en els diferents factors que, a
la vegada, tenen present la nova visid i finalitat educativa, aixi com els nous referents

de societat i educacid en procés de canvi (Giné, 2003).

La inclusié que s’associa a l'atencié a l'alumnat amb discapacitat, la que s’associa a
col-lectius amb risc de marginacid, la que s’orienta prioritariament a la millora de
'escola per a tots i la que entén la inclusié com un principi per entendre 'educacié i la
societat en aquest nou model i procés dinamic de canvis (Ainscow M., 2001) (Giné N.,
2008).

Els canvis socials. L’escola, per la seva dimensio social, ha de comportar una societat

plural, on tingui cabuda els diferents ritmes d’aprenentatge, etnies, valors culturals,
capacitats... Si es donen avengos socials en drets humans i en la concepcioé de la
integracié i la inclusié de les persones, aquests es reflecteixen en la concepcio de

I'educacio i s’integren en les practiques educatives quotidianes.

La velocitat dels canvis. Els estils d’aprenentatge, les metodologies i els materials

didactics queden obsolets a causa de la velocitat dels canvis, sense donar resposta a les
noves necessitats que sorgeixen. L’educacio inclusiva ens dota de noves metodologies:

treball cooperatiu, treball autonom...

Evitar el fracas escolar. El sistema educatiu s’ha sustentat, molts anys, en la

homogeneitat i la proposta educativa ha estat representada pel model que I’alumnat
havia d’adaptar-se. La finalitat ultima de l'escola inclusiva és evitar el fracas o la
desercio escolar i eliminar les diferencies i la segregacié d’alumnes en itineraris, grups

flexibles, aules especials, grups especials, aules d’acollida, centres especifics, unitats
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d’educaci6 especial... Es tracta de convertir el/la docent i I’alumnat en els protagonistes
imprescindibles de la transformaciéo del model educatiu. La qualitat de l'educacidé
passa pel desenvolupament de noves formes d’ensenyament — aprenentatge, que, a
més de formar, potencien els altres i requereix de la formacié i creativitat del

professorat per respondre a les noves exigencies.

Les directrius per a una educacid inclusiva a partir de I'informe de la UNESCO so6n:

* L’educacié inclusiva és un procés dirigit a oferir una educacié de qualitat i

d’exit per a tothom.

* Promoure la cultura i un clima escolar agradable, que condueixi a un

aprenentatge eficag i inclusiu per a tothom.

* L’educacid inclusiva és un procés d’enfortir la capacitat del sistema educatiu
per arribar a tot I'alumnat. El sistema educatiu inclusiu es donara quan els centres
educatius ordinaris siguin més inclusius i millorin I'educacié de tothom en les

comunitats.

* La inclusid es considera com un procés per abordar i respondre a la diversitat
de les necessitats de tots els nens i nenes, joves i adults mitjan¢ant 'augment de la
participacié en l'aprenentatge, les cultures i comunitats, i reduint i eliminant
I'exclusio en i des de I'educacié. Promoure I'educaci6 significa estimular el debat,
el foment d’actituds positives i la millora dels marcs educatius i socials per fer
front a noves demandes en els sistemes educatius i en la governabilitat. Es tracta
de la millora dels processos i dels entorns per afavorir I’aprenentatge de 1’alumnat
en el seu entorn i en el sistema donant suport a I'aprenentatge en la seva totalitat
(UNESCO, 2009) (UNESCO, 2005).

* Directrius politiques clares on la inclusi6 i la qualitat son reciproques, per tant
s’han de cercar politiques que busquin l'equitat i la igualtat d’oportunitats com
hem desenvolupat al comengament del capitol. També han de considerar I'accés a
I'educacié com a qualitat educativa i d’oportunitats (Bonal, 2003) (Essomba, M;
Bonal, X; Ferrer, F, 2004).

En aquesta mateixa direccio, hi ha d’altres aportacions que justifiquen la linia

d’educacié inclusiva per a tothom (Ainscow M. , 2005):

* La inclusié és un procés sense fi per trobar millors formes, cada cop més
adequades, de respondre a la diversitat. Tracta sobre el fet de conviure amb la
diferencia i d’aprendre amb la diferencia. Des d’aquest punt de vista, la diferencia

esdevé un factor positiu i un estimul per a I’aprenentatge de menors i adults.
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e La inclusido s’interessa —i posa atencid especial— en la identificacio i
I'eliminacié de les barreres en l’aprenentatge i la participacié que pugui trobar
I’alumnat. Es tracta d’utilitzar la informacié adquirida a partir de 1'observacid de
les politiques i les practiques educatives, per estimular la creativitat i la resolucié
de les dificultats.

¢ La inclusié busca la presencia, la participacid i l'exit de tot ’alumnat. En la
presencia es considera 'emplagament on 1’alumnat apren i s’interessa pel fet que
sigui en entorns el més normalitzats possible; la participacié fa referencia a la
qualitat de I'experiencia dels escolars al centre i, per tant, inclou tant la seva
experiéncia col-laboradora, com l'opinié de I'alumnat, i 1'éxit remet al resultat
obtingut per I’alumnat al conjunt de l’activitat escolar i no tan sols el resultat de

proves o examens.

* La inclusio es fixa també, de forma especial, en aquells grups d’alumnat amb
risc de marginacid, d’exclusid, més gran o de no aconseguir un rendiment adient
en l'aprenentatge escolar. Aix0 implica una responsabilitat especial de les
diferents instancies administratives envers aquests grups d’alumnat, aixi com la
necessitat de fer un seguiment especific de la presencia, la participacié i I'exit,

abans esmentats.

L’Agencia Europea per al Desenvolupament de 1'Educacié Especial, 2007, posa de
manifest com les diferents conceptualitzacions porten a uns paisos a posar I'émfasi en

la reforma de I'educaci6 especial i d’altres en les modificacions en I'educacié ordinaria
(Ainscow M. , 2005) (Ging, C., 2005).

El concepte d’inclusié comporta sis maneres de presentar-se que no son excloents i que
son fruit d’investigacions i estudis de diferents autors (Ainscow, M. ; César, M., 2006)
(Ainscow, Mel; Booth, T. ; Dyson, A., 2006):

*  Inclusiéo amb relacié a la discapacitat i a les denominades NEE. La inclusid
mal entesa com a integracio, o educacié especial, no ha d’oblidar que hi ha alumnat
amb discapacitats i que s’haurien de beneficiar d’una atencio en centres ordinaris.
Aquests alumnes continua estant en centres d’educacio especial amb el pensament
que estan més ben atesos. El plantejament ha de ser que aquest alumnat ha d’estar en
centres ordinaris i que s’ha de planificar els serveis, recursos i els suports per

desenvolupar aquestes experiencies inclusives.

* Inclusié com a resposta als problemes de conducta. La inclusié6 no ha de
focalitzar I'atencié de les necessitats d’'un tnic collectiu, ja que la idea de 1'escola
inclusiva és atendre l'alumnat de la comunitat en qué se situa, en el context

socioeducatiu.
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¢  Inclusiéo com a resposta als grups amb major risc d’exclusi6. La idea de la
inclusi6 focalitzada en el collectiu d’alumnat amb risc de marginacié per causes
socials —pobresa, immigracid... — que sén a centres educatius de determinats
col-lectius. Pensem que no és el principi d’inclusio, ja que com hem dit en la visid
anterior de problemes de conducta, 1'escola inclusiva ha de donar resposta a una

comunitat 1 un context.

*  Inclusié com a promocié d'una escola per a tothom. Aquesta seria la visi6 de la
inclusié d’escola per a tothom, des de la comprensi6é i donant una acollida i una
resposta a tot I’alumnat i a tota la seva diversitat, incrementant les oportunitats de
participacio i d’exit de tothom (Giné, C., 2009).

e Inclusié com a principi per entendre la societat i ’educacié. La inclusio se
centra a assumir determinats valors com reconeixer els drets (Booth, 2006); respectar
a la diferencia; valorar cadasct; incrementar la participacié de l'alumnat en el
curriculum i en la comunitat; transformar les cultures, les normatives i les practiques
donant resposta a la diversitat; i la presencia, participaci6 i exit de tot 'alumnat. La

preocupacio esta en com promoure en els centres aquesta visi6 inclusiva.

El principi d’inclusié pensem que realment recau sobre I'escola per a tothom i societat
inclusiva. A Catalunya, des del sistema educatiu, es parla d’inclusio en el marc de les
denominades NEE i categories de discapacitats, utilitzant inclusié com a sinonims
(Giné, Nuria; i altres, 2009).

Una de les definicions més utilitzada d’educaci6 inclusiva és la que veu la inclusid
educativa com “un procés pel qual s’ofereix a tots els infants, sense distincio de la
capacitat, raca o qualsevol altra diferencia, I’oportunitat per continuar sent membre de
la classe ordinaria i per aprendre dels seus companys i, juntament amb ells, dins I'aula”
(Stainback, 2001).

En aquest procés envers la inclusié de que parla Satinbacck, la construccié d’un marc
inclusiu esta desenvolupat amb “I'index d’inclusié. Desenvolupant I’aprenentatge i la

participacio a les escoles”:

“L/Index” és un recurs que serveix per donar suport als centres per tal d’anar avancant
cap al'educacio inclusiva. Es un document que pot ajudar a trobar el cami que ha de
seguir tothom a I'’hora de millorar la seva propia actuacio. Els materials s’han dissenyat
per enfortir la riquesa dels coneixements i de les experiencies que les persones tenen
sobre la seva practica. A més a més, aquests materials estimulen i ajuden a millorar
qualsevol centre educatiu, sigui quina sigui la seva situacié actual referent a la inclusio,
és a dir, sigui quin sigui el grau en que el centre atén tot l'alumnat.” (Booth, T;
Ainscow, M, 2002).
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L’Index d’'Inclusid és un model de construccid processual d'una millora i inclusié en la

nova finalitat educativa i social:

“L'Index no és una iniciativa de més a més, sind que és una forma de millorar els
centres educatius, d’acord amb els valors de ’educacié inclusiva. No és una alternativa
per augmentar 1'eficacia, més aviat pretén construir unes relacions col-laboratives i de

millora del context d’ensenyament i aprenentatge.” (Booth, T ; Ainscow, M, 2002).

S’estructura sobre la base de procés de millora i sobre les actuacions d'un pla
consensuat des de l’analisi de tots els agents de la comunitat educativa. Es tracta d'un
projecte de millora i d’inclusié en la qualitat educativa de procés i des d’una avalucid

institucional.

Per tal cosa, assenyalem a continuacié de manera molt sinteticales fases del procés
d’elaboracio, les dimensions, els indicadors i les seccions, malgrat que és tot un procés

ampli de la comunitat educativa.

FASES INDEX

INCLUSIO 1a Fase. Inici del procés
2a Fase. Analisi del centre

5a Fase. Avaluacio 3a Fase. Elaboracid
del procés de l'index d"un pla de millora
da Fase. Implementacio
dels aspectes a millorar

Grific 4. Fases de Index d’inclusié. Ainscow, Mel; Booth, T. ; Dyson, A. (2006)

+ Fase 1. Comencar el procés de I'Index.
Establir un grup coordinador.

Fer I'escola conscient de I'Index.
Explorar el coneixement del grup.

Preparar 1'ts d’indicadors i de preguntes.

O O O o O

Preparar el treball amb altres grups.

» Fase 2. Descobrir-ho tot sobre 1’escola.
Explorar els coneixements dels equips directius i del personal docent.
Explorar els coneixements de 1’alumnat.

Explorar els coneixements dels pares-mares/cuidadors i agents locals.

o O O O

Decidir les prioritats per dur a terme el desenvolupament.
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* Fase 3. Produir un pla inclusiu per al desenvolupament de I’escola.
0 Collocar I'index dins el pla de desenvolupament de I'escola.

0 Introduir les prioritats dins el pla de desenvolupament de I’escola.

* Fase 4. Implementar els desenvolupaments.
0 DPosar en practica les prioritats.
0 Sostenir el desenvolupament.

0 Prendre nota del progrés.

+ Fase5. Revisar el procés de I'Index.
0 Avaluar els desenvolupaments.

0 Revisar el treball amb I'Index.

El procés de I'Index d'inclusié parteix d’'un lideratge de grup i de la comunitat
educativa que, a partir d’'uns indicadors, s’analitza el centre per poder establir un pla
de millora participatiu i democratic que s’implementa en la realitat i es fa un procés
d’avaluacié per retroalimentar-lo. Es parteix d'una analisi institucional, que porta a

una projecci6 de millora en unes dimensions i indicadors d’aquest model inclusiu:
¢ Cultures inclusives: construir comunitat, establir valors inclusius.

» DPolitiques inclusives: promoure escola per a tothom i crear suports d’atencid a la

diversitat.
* Practiques inclusives: orquestrar ’aprenentatge i mobilitzar els recursos.

A continuaci6 posem un exemple de les dimensions i els indicadors, fruit de
I'adaptacié realitzada a Catalunya de I'Index d’Inclusié: Aprendre junts per viure junts
i Guia per a l'analisi, reflexié i valoracié de les practiques inclusives (Durdn, D.; Giné,
N. i Marchesi, A., 2010).
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A.1. Construir comunitat

A.1.1. Tothom se sent acollit.

A.1.2. Els alumnes s'ajuden els uns als altres.

A.1.3. Els professors collaboren entre ells.

A.1.4 El professorat i els alumnes es tracten miituament amb respecte.

A.1.5. Hi ha col'laboraci6 entre el professorat i les families.

A.1.6. El professorat i els membres del Consell Escolar treballen conjuntament.

A.1.7. Totes les institucions de la comunitat local estan implicades en el centre.

A.2 Establir valors inclusius

A.2.1. Les expectatives son altes per a tots els alumnes.

A.2.2. La comunitat educativa comparteix els valors de I'educacié inclusiva.

A.2.3. Tots els alumnes son igualment valorats.

A.2.4. El professorat i I'alumnat son tractats com a persones, independentment del seu rol.
A.2.5. El professorat intenta eliminar totes les barreres a 1'aprenentatge i a la participacid en el centre.
A.2.6. El centre s'esforca per reduir qualsevol forma de discriminacio.

Dimensi6 B Dimensi6 C

Generar POLITIQUES inclusives Desenvolupar PRACTIQUES inclusives
B.1 Promoure una escola per a tothom C.1, Orquestrar l'aprenentatge
B.1.1. Els nomenaments i les promocions del C.1.1, Es programa pensant que tot 'alumnat
professorat son justos. aprengui.
B.1.2. S'ajuda el professorat nou a integrar-se al centre. ~ C.1.2, Les classes promouen la participaci6 de tot
B.1.3. El centre intenta admetre tot I'alumnat de la I'alumnat.
localitat. C.1.3, El treball a classe promou una comprensioé més
B.1.4. Les instal-lacions del centre son accessibles a gran de la diferencia.
tothom. C.1.4, L'alumnat s'implica activament en el seu propi
B.1.5. S'ajuda I'alumnat nou a integrar-se al centre. aprenentatge.
B.1.6. El centre fa els agrupaments de 'alumnat de C.1.5. Els alumnes aprenen col-laborativament.
manera que tothom se senti valorat. C.1.6. L'avaluacié fomenta el progrés i I'exit de tot

I'alumnat.

B.2 Organitzar el suport d’atencié a la diversitat C.1.7. La disciplina de l'aula es basa en el respecte
B.2.1. Es coordinen totes les formes de suport. mutu.
B.2.2. Les activitats de formacié ajuden el professorata  C.1.8. El professorat utilitza la docéncia compartida.
atendre la diversitat de I'alumnat. C.1.9. El professorat de suport es preocupa de facilitar
B.2.3. Les politiques sobre les necessitats educatives I'aprenentatge i la participacio de tot I'alumnat.
especials afavoreixen la inclusio. C.1.10. Els deures contribueixen a l'aprenentatge de
B.2.4. El suport psicopedagogic s'utilitza per reduirles  tot1'alumnat.
barreres a l'aprenentatge i a la participacio de tot C.1.11. L'alumnat pot participar en activitats
I'alumnat. extraescolars.
B.2.5. El suport que es déna a I'alumnat d'incorporaci6 ~ C.2. Mobilitzar els recursos
tardana, i que no coneix el catala, es coordina amb C.2.1. Les diferéncies entre els alumnes es fan servir
altres suports pedagogics. com un recurs per a l'ensenyament i 'aprenentatge.

B.2.6. Els programes d'orientacié educativa i de suport ~ C.2.2. L'experiencia del professorat s'aprofita
a problemes de conducta es vinculen al curriculumia  plenament.

les mesures de suport a I'aprenentatge. C.2.3. El professorat desenvolupa recursos per donar
B.2.7. Es redueixen les expulsions per indisciplina. suport a I'aprenentatge i a la participacio.

B.2.8. Es redueix l'absentisme escolar. C.2.4. Es coneixen i s'aprofiten els recursos de la
B.2.9. Es redueix la intimidacio. comunitat.

C.2.5. Els recursos del centre es distribueixen
equitativament per donar suport a la inclusid.

Taula 10. Dimensions i indicadors de la Guia per a les practiques inclusives. Duran (2010)

A la Guia per a I'analisi, reflexié i valoracio de les practiques inclusives, podem dir

que parteixen d'un realitat fonamentada en la visié de la inclusié com a discapacitat,
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pero que vol avangar en la idea d’escola per a tothom. Els objectius de la Guia és ajudar
a fer I’analisi, la reflexi6 i la valoracié de les practiques inclusives, per fer conscients de

la necessitat de canvi:

“Avangar en 'escolaritzaci6 inclusiva del conjunt de 1’alumnat en centres escolars

ordinaris.

Impulsar metodologies que afavoreixin la participacié de tot 'alumnat en els

entorns escolars ordinaris.

Optimitzar els recursos de suport per a lescolaritzacidé de l’alumnat amb

discapacitat en entorns ordinaris.

* Avangar en la coordinacié interdepartamental per a I’atencio integral de I’alumnat

amb discapacitat durant I'escolaritat i en la transici6 a la vida adulta.

Definir el mapa de recursos i de serveis per a lI'educaci6 de l’alumnat amb
discapacitat a Catalunya” (Durdn, D.; Giné, N. i Marchesi, A., 2010).

Pero per realitzar aquest procés, és necessari realitzar ’opci¢ legislativa, amb recursos i
propostes de millora i canvi envers el model inclusiu, de forma intencionada i
conscient com a procés de millora (Giné C., 2009) (UNESCO, 2005):

*  Hihala necessitat de concebre la institucio educativa amb uns altres fins que no

només |'aprenentatge de coneixement.

*  Sha d’entendre el curriculum en la linia de les competencies basiques i de

manera flexible.

*  El grup classe homogeni no existeix i la manera de fer classe ha de trencar amb

la visi6 tradicional d’un professor per a trenta alumnes.

*  El professorat necessita formacié metodologica i didactica per seguir la linia
inclusiva i d’atencié a la diversitat. També els centres necessiten els suports i els

recursos humans i materials necessaris per desenvolupar la inclusio.

*  La institucio educativa ha de comptar i treballar de manera coordinada amb

I'entorn comunitari, no com un fet aillat.
En aquest nou paradigma de canvis, el nostre sistema educatiu té nous reptes:

“Catalunya, ara i durant els propers anys, necessita transformar el seu sistema
educatiu, requereix un model propi sense hipoteques i aquesta transformacié exigeix
un canvi de perspectiva global, de paradigma, una teoria de I'educacié moderna que

esperoni el sistema envers els reptes educatius del segle XXI” (Roca, E.,2010).
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L’autor planteja que aquest nou repte educatiu a Catalunya per a l'exit inclusiu

comporta:

* Canvis en la concepcié transmissora en grup com a base de l’ensenyament, on
I'escola tradicional de base transmissora té els dies comptats. Es necessiten
optimitzar els guanys d’aprenentatge d’un individu si els vinculem a processos vitals
d’autorealitzacio, benestar psicologic i emocional, en la percepcié de felicitat i de

I’assumpcié d'uns valors.

Canvis en la gestio dels temps per cercar la concrecié de la individualitzacié de
I’aprenentatge des de les potencialitats. En aquest sentit molts centres plantegen la

tutoria compartida.

Canvis en la gesti6 del curriculum. En el segle que s’ha comencat, no es pot
continuar organitzant I'escolaritat de I’alumnat atenent als interessos conservadors
de I'academia. Els centres i la comunitat han de poder fixar la modalitat curricular i
no s’ha de seguir la forma d'un curriculum per disciplines. Pero cal tenir molt
present que el que sera determinat és veure la necessitat d'un canvi de mentalitat del
mon docent, on cal tenir present que no hi cap tot en el curriculum i cal seleccionar

allo substancial per fer girar els continguts curriculars en aquest eix.

Canvis en la gestié dels espais escolars. “Normalment 1'estil arquitectonic de la
majoria de les escoles i instituts respon a un model encarcarat de concebre els espais
escolars”. “La transformaciéo de l'espai requereix: polifuncionalitat simultania,

digitalitzacio no depenent, ambits de singularitzacio i confortabilitat bella.”

Canvis en la gestio de la digitalitzacié dels centres. La digitalitzacié de tots els
espais escolars s’ha d’adaptar a la concepcié pedagogica que el centre determini en
virtut de la seva autonomia curricular i organitzativa. De 1'esclat de propostes

digitals, s"han d’escollir les que s’adaptin al model didactic de cada centre.

Canvi en les direccions i els lideratges educatius. En l'educacié es necessita
lideratge “perque la tasca que es desenvolupa requereix de bones dosis de futuribles,

és a dir, d’opcions de projecte.” (Roca, E., 2010).

Els nous reptes i elements concrets que hem apuntat en I'éxit en un marc inclusiu sén

els que desenvolupem ampliament en el proper capitol.

2.6. A tall de conclusio

La qualitat educativa ha considerat l'equitat i la igualtat d’oportunitats com a

fonamentals per a I'exit educatiu i social.
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La vulnerabilitat de determinats collectius davant de factors socials, personals,
culturals i economics comporta cercar politiques i programes educatius per assegurar

la igualtat d’oportunitats de totes les persones.

La vulnerabilitat per diferents factors necessita actuacions i proteccions per defugir de

I’exclusio social i educativa.

La igualtat d’oportunitats i la diversitat van de la ma, aixi com actuacions educatives

per atendre la diversitat.

La diversitat com a diferencia de les persones ha estat estudiada i atesa des d’una visié
de diferents factors que, a la vegada, sén convergents i relacionats en l'exclusi6 i la

igualtat d’oportunitats i altres principis.

La diversitat per factors socioeconomics, culturals i personals han aportat al sistema
educatiu actuacions i programes en educacié compensatoria, en educacio intercultural i

en educacio especial.

Totes tres, en el seu decurs, han coincidit en el principi d’inclusio i de participacio,
juntament amb la nova educacié i finalitat educativa en els nous referents de la nova

societat.

L’educaci6 inclusiva es justifica davant d’aquesta societat i d’aquesta educacié de canvi
com a resposta en l'educacid per a tothom, i a realitzar processos envers la millora

educativa i inclusid.

L’educaci6 inclusiva amb diferents perspectives es considera un procés per avangar i
progressar en l'exit educatiu i social, destacant el que s’estableix des de I'Index

d’Inclusid.

Per a lI'éxit en un marc inclusiu és necessari aquest projecte de millora amb uns

elements claus, els quals desenvolupem en el capitol segiient.
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CAPITOL 3

EL PROCES D’EXIT EN UN MARC INCLUSIU

3. EL PROCES D’EXIT EN UN MARC INCLUSIU

En aquest capitol es parteix dels referents desenvolupats en els capitols anteriors, com

ara:
e L’éxit educatiu des de la nova visio i finalitat educativa.

*  El concepte de qualitat educativa i d’exit des dels processos de millora envers els

nous referents.
»  El principi d’igualtat d’oportunitats i d’equitat en la diversitat.

* El principi de participacié i d’inclusié educativa en la conceptualitzacio

d’educaci6 per a tothom.

Els elements son aquells que en el context s’han de posar en marxa per realitzar el
procés d’exit en un marc inclusiu. Evidentment, molts d’aquest aspectes ja son presents
en la practica educativa, per tant no es parla d’iniciar el cami, siné d’orientar-lo envers

a un veritable procés de millora en I'éxit d'un marc educatiu.

La dimensié politica, comunitaria, cultura democratica i el curriculum amb les

estrategies inclusives son factors rellevants (Booth, 2006):

* La dimensid politica: és un component clau per a aquest procés, perd no només
en una intencionalitat legislativa, sind concretada en administracions i
institucions locals, que realment puguin posar en marxa el recorregut. Per tant,
les administracions han de tenir clares les noves perspectives, creure-les i poder
establir els mecanismes i els suports per al nou marc amb confianga i un bon
lideratge (Giné, C., 2009).
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* La comunitat educativa: és el component que obre la visi6 i missi6 d'una
educacid i societat del segle XXI, on la transcendéncia d’educar i formar va més
enlla dels centres educatius amb un projecte de millora comunitari per a tenir
exit. La comunitat educativa i social local treballa en xarxa envers un mateix

cami, i amb unes consensuades propostes de millora.

* En la comunitat educativa, la convivéncia i la ciutadania sén dos elements que
la configuren a partir de la identitat i la pertinenca de tots els membres que la
componen. Se cerca una cohesi6 social a partir de la participacié i la implicacio

en l'ideari de millora a la comunitat.

* La cultura democratica i la participacio: sén configuradors de la comunitat
educativa, on els diferents membres participen de manera activa en les
reflexions, propostes..., amb habilitats democratiques i participatives reals que
impliquen un compromis i una responsabilitat en 1'ideari de millora en la nova

missio i visid. La cultura democratica impregna 1'organitzacié i el curriculum.

* El projecte comunitari i de centre es concreta en els projectes curriculars, tenint
present la realitat contextual i comunitaria. El seu referent és el nou
aprenentatge, el nou curriculum i treballar —avaluar per competéncies—. També
son importants les estrategies inclusives fonamentals en aquest procés, aixi com

les noves tecnologies de la informaci¢ i I’aprenentatge.

* Les estratégies inclusives son els mecanismes en la practica educativa que
planificats i dissenyats de manera adient ens portaran a realitzar processos de
millora envers lI'éxit en un marc inclusiu de manera concreta a la practica

educativa.

Tots aquests components, aixi com la finalitat, nova visid i missié necessiten de
processos constants d’innovacid, formacio i treball en xarxa, que arriben a ser claus per
poder avangar envers l'exit. El procés requereix d’uns mecanismes d’avaluacio propis

de cada context, amb indicadors, que valorin la qualitat i el procés envers I'éxit.

3.1. La dimensio politica

La intencié de regular i modernitzar el sistema educatiu ha estat a Espanya i a
Catalunya una constant des dels anys 80, buscant adaptar-se i adequar-se a la nova

realitat social, politica i economica del pais i de les relacions mundials (Prats, 2002).

En trenta anys, Espanya i Catalunya ha hagut d’assumir tres aspectes claus:
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v' El sistema educatiu espanyol ha passat en 25 anys a homologar-se a la resta de
paisos de l'entorn quant al nombre de poblacié a atendre en edat escolar

obligatoria.

v' El sistema educatiu amplia i transforma les seves fites i objectius davant les
evidencies socials, culturals i cientifiques; i es planteja la universalitzacié de

I'educacié secundaria.
v" El nou paradigma educatiu té una nova missio i visio.

Aquests aspectes han estat acompanyats d'un gran desplegament legislatiu i normatiu
dependent del partit politic de govern, sense un consens. Tot plegat, més és que una
estabilitat i regulacio envers al canvi en un nou sistema, ha generat una inestabilitat i

desconfianca del sistema educatiu.

Mencionem el seguit de lleis i recordem que actualment s’ha aprovat una altra llei que

es comengara a desplegar:

* 1970 Llei d’educaci6 i financament de la reforma educativa (Villar Palasi).
L”educacié especial es concep com un sistema paral-lel a I’ordinari.
» 1978 Constitucid Espanyola (Art. 27, Art. 49).

Es reconeix el dret de tots els ciutadans a 1'educacio, i els poders publics estan

obligats a promoure politiques d’integracio en totes les arees socials.
* 1978 Pla Nacional d"Educacié Especial.
Principis de normalitzacid, integracio escolar, sectoritzaci¢ i individualitzacid.
» 1982 LISMI Llei 13/82, d'integracid social dels minusvalids.
Doéna forma legal al Pla Nacional d"Educacio Especial.

* 1983 Ordre del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, de

creacio dels Equips d’Assessorament i Orientaci6 Psicopedagogica (EAP)

* 1984 Decret 117/84 sobre ordenacié de I'EE i la seva integraci6 en el sistema

educatiu ordinari. Generalitat de Catalunya.
* 1985 Real Decret 334/1985 d’Ordenaci6 de 'educacié especial.
Integraci6 d’alumnes discapacitats en centres ordinaris.

» 1985 LODE Llei organica reguladora del dret a 'educacio (Govern del PSOE).
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* 1990 LOGSE Llei organica d’ordenacid general del sistema educatiu (Govern del
PSOE).

* 1995 Reial decret 696/1995, d’ordenaci6 de 1’educacio6 especial dels alumnes amb
NEE.

S’insisteix en l'ordenacio, en la planificacié i en l'organitzacié de l'atencio a la

diversitat.

e 1997 Decret 229/97, sobre l’atencid educativa a l’alumnat amb necessitats

educatives especials. Generalitat de Catalunya.

e 2003 Llei 51/03, d’igualtat d’oportunitats, no-discriminacid i accessibilitat

universal de les persones amb discapacitat.
* 2006 LOE. Llei organica d’educaci6 (Govern del PSOE).

* 2009 LEC Llei d’educacié de Catalunya. Departament d’Educacié. Generalitat de
Catalunya.

» 2013 LOMCE - Llei organica 8/2013, de 9 de desembre, per a la millora de la
qualitat educativa (Govern PP).

Llei actual aprovada amb poc consens parlamentari i amb moltes critiques de la
comunitat educativa, i d’altres partits politics, per anar en detriment de la igualtat

d’oportunitats.

La intencionalitat politica en aspectes pedagogics, estructurals, d’atencié a la
diversitat... ha portat a una practica educativa poc canviant i lligada a una intencid
continuista en el sistema tradicional. Malgrat les evidencies d’investigacions en la
necessitat d'un nou enfocament educatiu didactic, metodologic, organitzatiu..., la
realitat educativa continua en una doble visi¢ I'antiga i la intencionalitat d'una nova

com vam exposar en el capitol primer.

La resisténcia al canvi no és només un sentiment d’acomodacio, sind resistéencia als
canvis constants en les politiques educatives, aixi com la falta de confianga en un

sistema estable.

El sistema educatiu s’ha anat reformulant a si mateix, amb un progrés teoric i
conceptual, pero distanciat de forma considerable de la practica educativa, sense
establir els mecanismes i estrategies: innovacid, formacid, elaboracié de projectes

concrets de millora...

L’Administracié va elaborant i reelaborant decrets, plans, projectes o actuacions per

apropar-se a la nova missio i visio educativa. Mentrestant, alguns centres i realitats
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educatives cerquen aquest nova mirada com a perspectiva en la seva practica
educativa; i molts d’altres se la miren en parallel, absents i amb contradiccié sense

avangcar en la millora educativa.

En aquest sentit, I’Administracié catalana ha desenvolupat un seguit de plans i
projectes, cercant poder incidir en una nova visié educativa de la institucio, pero sense
un consens comunitari, aixi com amb dificultats d’un treball innovador des de la

practica i des d’una formacid individual i no col-lectiva.

Certament, 1’Administracié ha volgut fer un procés envers la nova missié i visid
educativa, pero no han transmes confianga, seguretat i lideratge d’un procés, aixi com
no ha establert els veritables mecanismes. No oblidem altres variables com és: la
resisténcia al canvi dels docents, les dificultats formatives inicials i continuades, la falta

de cultura democratica...

En l'actualitat a Catalunya, es busca articular tot aquests plans, projectes, actuacions
que es presenten de manera independent i fragmentant el nou referent educatiu i
social. Els denominem “plans de plans”, a causa del gran nombre d’aquests plans amb

diverses formulacions i diferents matisos.

L’articulaci6 necessita d"un sistema de confianca i d"una visio institucional global i en
procés de millora. Recordem que, en l'actualitat som davant d’una forta crisi
economica, institucional, politica... que suposara una frenada al procés i una forta
mirada al passat buscant seguretat, quan el que esta anunciant de nou és el canvi de

valors, de referents...
Alguns d’aquests plans de plans son:
. Pla educatiu d’entorn

* Pla dellengua i cohesi6 social

. Pla directori d’educacid especial

. Projecte de Qualitat i millora educativa
. Projecte de convivencia i ciutadania

. Decret d’autonomia de centres

. Pla d’Aprendre junts per viure junts. Pla d”Acci6 2008-2015

. Pla d’atenci¢ a la diversitat
. Comunitats d’aprenentatge
. Aprenentatge i serveis...
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A 1’Annex 1: "Plans i projectes del Departament d’Ensenyament”, destaquem algunes
de les seves finalitats. Al llarg del capitol, anirem fent mencié d’aquest en 1’exposicid

dels elements.

A Catalunya, s’ha volgut finalment recollir i articular els “plans de plans’en el

denominat Decret d’Autonomia de Centres, desplegat de la LEC.

La dimensid politica i els diferents plans i/o projectes de I’Administracié necessiten
situar-se en una mirada local i concreta en les comunitats educatives immerses en

contextos determinats i en una idea de projecte de millora.

3.2. La comunitat educativa i els idearis de millora

L’éxit social i educatiu inclusiu requereix un projecte comunitari i una comunitat

educativa i social.

La comunitat educativa i social és una proposta integradora de la vida ciutadana que
els governs locals han de pretendre portar a terme desenvolupant politiques i
actuacions que cerquin la qualitat de vida de les persones i el seu compromis. Tot aixo,
amb un esperit de ciutadania i amb els valors de la cohesio social i d’'una democracia

participativa i solidaria (Govern de Cantabria, 2013-2014).

El concepte de centres educatius i comunitat educativa, normalment, es relaciona amb
la col'laboracid municipal en el centre educatiu. Nosaltres situem el concepte de
comunitat educativa més enlla. Es a dir, un municipi o entorn local que, amb els seus
ciutadans, estableix uns projectes comunitaris i de centres educatius en una millora
social i educativa en tots els contextos. Totes les institucions publiques i privades
cerquen la construccié de “bons ciutadans” amb un sistema de valors i creences de
millora i d’inclusié (Miquel, E., 2002).

La comunitat educativa desenvolupa aquests projectes comunitaris i de centre per a la
millora educativa i la cohesid social, tenint com a referents la nova missio i visio, aixi

com la propia realitat i identitat comunitaria.

Els projectes de millora educativa dels centres i de les comunitats a Catalunya han estat
desenvolupats amb els Plans per a la Millora i la Qualitat (PMQCE).

El Pla estrategic dels PMQCE recull de manera sistematitzada els objectius a mitja
termini d'un centre educatiu, aixi com les estrategies i les politiques previstes per
assolir-los, i els sistemes i instruments d’avaluacio corresponents. Es tracta d'una eina
de gestio util per fer realitat a mitja termini un projecte educatiu i un pla de millora

amb eéxit.
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Per elaborar aquest pla estrategic el Departament d’Educacié ha proporcionat una
formacidé, un seguiment i una guia per als centres que pretenen dur a terme aquesta
tasca de Millora de la Qualitat, que queda en decisié voluntaria dels consells escolars

de centre.

PROCES PER ELABORAR UN PMQEC
a) Pla estrategic. L’organitzacié dels plans estrategics ens interessen, ja que tenen com a finalitat la
millora educativa i I’exit en les linies segiients:

. Assoliment de 1’exit escolar.

. Increment del rendiment.

. La cohesio social.

. La reducci6 de I'abandonament prematur de I'alumnat.

Cal destacar que el treball de millora suposa la implicacid de tota la comunitat educativa, per tant, cal
partir que aquesta tasca de millora suposa una analisi i uns objectius estrategics d’acci i avaluacid
compartits per tota la comunitat educativa.
b) Procés d’elaboracié. En tot el procés, es crea la figura d"un grup coordinador o denominat impulsor
del centre que s’encarrega d’impulsar i dinamitzar amb l'equip directiu aquest pla. El pla té una durada
de 4 cursos.

* Elaboracié del pla. S’elabora una analisi del centre inicial: avaluaci6 diagnostica i DAFO; i

s’estableix el pla institucional i marc estrategic.

* Acord entre el centre educatiu i el departament.

* Aplicacid del pla estrategic.

* Avaluaci6 de I'aplicaci6 del pla estrategic.
¢) Plantejament institucional. Es I'explicaci6 dels valors compartits que regeixen el funcionament d’un
centre educatiu. La definicié a I'hora de ser — la missi6 - ,i la visié6 compartida de centre que agradaria
ser.
d)L’equip de qualitat seleccionara els ambits de millora en aquests ambits:

* Lideratge d’equips directius.

¢ Gesti6 de personal.

* Planificaci6 i estrategia de centre

* Recursos utilitzats

* Processos dels centres: efectivitat, interaccié professorat i estudiants, entre professors, entre

alumnat...

* Satisfaccio dels personal.

* Satisfaccio del client.

* Impacte de la societat.

* Resultats del centre educatiu.
A partir d’aquests ambits de millora, estableixen un pla de millora que presenten al claustre i al consell
escolar. Aquests seleccionen els aspectes que accepten en el pla i es fa un acord entre administracio i
centre i s’inclou en el Pla General de Centre.

Font: Com elaborar un PQOMCE. (Departament Ensenyament, 2007)

La definicié de comunitat educativa, la podem extreure de la Llei 12/2009, de 10 de

juliol, d’educacid (LEC), en el Titol III. De la comunitat educativa, I’article 19:

“[..] totes les persones i institucions que intervenen en el procés educatiu. En formen
part els alumnes, les families, el professorat, els professionals de 1’atencié educativa i el
personal d’administracié i serveis, I’Administracié educativa, els ens locals i els agents
territorials i socials, i les associacions que els representen, i també els collegis
professionals de I'ambit educatiu, 1'associacionisme educatiu, les entitats esportives

escolars i els professionals, empreses i entitats de lleure i de serveis educatius.”
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En l'article 40 insta les diferents administracions educatives a impulsar acords de
“collaboracié” per potenciar conjuntament accions educatives en l’entorn. La
“col-laboracid”, nosaltres la definim més com una interaccid i un treball conjunt en un
procés de participacié i consens davant de millores educatives i socials que

explicitarem més endavant.

En general, la Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educaci6 (LEC) fa una aposta decidida per
proporcionar una educacid de qualitat a tota la ciutadania, amb la necessaria
participacié de tots els membres de la comunitat educativa per aconseguir aquest

objectiu tan necessari pero, alhora, tan dificil.

El sentit comunitari ampli comporta fer explicites les actuacions que les institucions
plantegen per la ciutadania i la necessitat de coordinar-les, a partir de la maxima:
“tothom eduquem” i “tots plegats tenim un ideari de millora educativa i social”. Es en

aquest marc on hem de situar els Plans Educatius d'Entorn’.

“Els Plans educatius d’entorn sén una iniciativa oberta i innovadora de cooperacio educativa entre el
Departament d’Educaci6 i les entitats municipalistes, amb el suport i la col-laboraci6 d'altres departaments
de la Generalitat, que tenen com a objectiu aconseguir 1'exit educatiu de tot ’alumnat i contribuir a la
cohesio social mitjangant l'equitat, I’educacié intercultural, el foment de la convivencia i I'tis de la llengua
catalana.

L'element estrategic clau és aconseguir continuitat i coheréncia entre les accions dels diferents agents
educatius que operen en un territori, tant si pertanyen a I'educacié formal com a la no formal o informal.
La interaccié comunitaria de tots els agents educatius, socials, economics, culturals, artistics, esportius i de
lleure per aconseguir un mateix sentit entre la dinamica escolar i I'extraescolar, entre un temps escolar
organitzat i tutoritzat i un temps personal, sovint, massa abandonat.” (...)

Els principis especifics que guien els Plans educatius d’entorn son:
Coresponsabilitat, participacid i implicacio de tots els agents educatius que actuen en un territori.
Cogestio, colideratge i cofinancament per part de les administracions implicades.
Voluntat de transformaci6 social.
Descentralitzacid, proximitat a la realitat i flexibilitat en els plantejaments i estructures per incentivar i
promoure iniciatives locals que permetin assolir els objectius adequant-se a les necessitats territorials.
Innovacio educativa per ajustar les respostes als nous reptes educatius.
Qualitat educativa com a element basic per a la igualtat d’oportunitats i I’éxit per a tothom.
Confianca, dialeg i consens com a instruments basics per al treball i aprenentatge en xarxa.
Coordinacio perque tots els agents que intervenen s’hi sentin vinculats, identificats i compromesos.
Millora com a resultat d'una cultura avaluadora constant.”

Font: Pla educatiu d’entorn (Departament Ensenyament, 2012)

En el municipi es genera una comunitat educativa on s’educa amb les seves
institucions, les seves propostes culturals, amb la seva planificacié urbana, politiques
mediambientals, mitjans de comunicacio, teixit productiu... L’educacié va més enlla de
les families i centres educatius, havent-hi molts agents i parametres que actualment no

estan reconeguts perd que son presents.

° Pla Educatius d’Entorn.
http://www20.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Arees_actuacio/innovacio_educativa/Plans%20educatius
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El projecte comunitari no és un fet col-laboratiu, és un impregnar d'un conjunt de
valors socials i educatius a la ciutadania, com a ciutadans actius, per implicar a tota la
comunitat en el procés d’aprenentatge, d’educacio i transmissié de valors, per a la qual

cosa ha d’haver-hi un canvii millora del ciutada, pero també del municipi.

El projecte comunitari comporta compartir involucrant departaments de les
administracions locals, d’altres i la societat civil. Compartir amb uns valors
democratics i de confianga, amb la finalitat d’un canvi i una millora d’exit inclusiu. La
transversalitat i la coordinacié son basiques per donar sentit a les actuacions que

incorporen I’educaci6é com a procés durant tota la nostra vida.

La construccio del projecte comunitari requereix reflexid, debat, participacio,
compromis i consens per desenvolupar politiques i accions educatives concretes en
I’ambit del municipi. Les funcions basiques d’aquestes actuacions sén (Govern de
Cantabria, 2013-2014):

* Dinamitzar, generar sinergies i cohesié en I'ambit ciutada en l’elaboracié de
propostes educatives.

* Crear espais de reflexi6 i debat sobre temes educatius, amb una amplia
participacio i representacio.

* Avangar envers l'aprofitament dels recursos humans, economics i tecnologics del
municipi.

* Generar un estat d’opcid sensible als temes educatius i dificultats a millorar.

* Oferir des de les actuacions municipals en materia educativa, programes i
projectes estables, que els centres educatius puguin integrar en un treball conjunt
amb els projectes educatius, projectes curriculars i programacions d’aula.

* Fer dels municipis un referent d’innovacio en programes educatius.
Els avantatges del desenvolupament d'una comunitat educativa sén que:

» S’amplien recursos educatius, en implicar altres organitzacions i associacions i
augmenta la qualitat.

* Es ddéna un paper estrategic al municipi en el camp de la formacid, l'oci i
I’ocupacio del lleure.

» S’afavoreix el municipi que s’organitza per ser un centre de recursos permanent.

» Sincentiva la cohesio social, el desenvolupament de la municipalitat i la qualitat
de la convivencia civica en fer forums de participacio i consens.

» S’apren a viure la democracia de manera practica.

* Es posa al servei de la comunitat tots els agents de 1'educaci6 i d’altres ambits

deforma coordinada.

10 Plan Apertura de los Centros, Govern de Cantabria 2013- 2014
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En aquest marc, a Catalunya s’han desenvolupat les Comunitats d’Aprenentatge que es
tracta: “d’un projecte de transformacié social i cultural d'un centre educatiu i del seu
entorn per aconseguir una societat de la informacié per a totes les persones, basada en
I"aprenentatge dialogic, mitjangant una educacié participativa de la comunitat, que es

concreta en tots els seus espais, inclosa I'aula” (Valls, 2008).

La finalitat de la Comunitat d’ Aprenentatge!! és desenvolupar el sentiment comunitari,

establint recursos i estrategies:

Aconseguir l'éxit de resultats per a tothom, plantejant altes expectatives d’aprenentatge de tot
I’alumnat, amb una atencié especial per als qui per raons de desigualtat tenen un alt risc de fracas i
abandonament escolar.

Millorar la convivencia a través de la prevencié dialogica de conflictes.

Impulsar 'excel-lencia i equitat, amb un model de centre inclusor basat en la igualtat de possibilitats,
entesa com el donar més al qui més ho necessita a fi de no excloure ningu.

Garantir la participacio, coresponsabilitat i implicaci6 de tota la comunitat com a base de transformacié
social, educativa i cultural d’un centre educatiu i del seu entorn mitjangant el dialeg igualitari.

Potenciar la formacié de tots els agents educatius com a valor de millora educativa.

Garantir que el centre educatiu estigui obert al territori i participi en la promocié del treball i de
I’aprenentatge en xarxa.

Algunes actuacions concretes de les Comunitats d’Aprenentatge son:
- Grups interactius
- Formacié amb families
- Model dialogic de resolucié de conflictes
- Lectura dialogica. Tertulies dialogiques. Biblioteques tutoritzades
- Participacié educativa de la comunitat
- Formacié dialogica del professorat
Font: Comunitat d’Aprenentatge (Departament E. , Comunitats d'Aprenentatge, 2012)

La comunitat comporta una consciencia de la propia identitat que implica el valor i les
potencialitats de cadascti, aixi com l'"acceptacid de I'altre amb un sentit de pertinenga i
contribuci6 personal-col-lectiva a la societat. Entenem que la convivencia gira al voltant

de tres eixos fonamentals:
» Construccid de la propia identitat
* Relacié amb les altres persones
* Pertinenca a la comunitat

Els eixos son dificils de delimitar, ja que la propia identitat no es desenvolupa si no és

en la relacié amb les altres persones i en el marc d’una comunitat concreta.

La nostra identitat individual no esta formada per una sola pertinenga, sin6 que es

construeix i es reconstrueix a partir de pertinences multiples en processos que varien

1 Comunitats d’ Aprenentatge. http://www .xtec.cat/web/projectes/comunitats/actu
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en funcié del context. No som només catalans, o dones, o de classe mitjana, sind tot
alhora. I aix0 ens porta a parlar no d’una identitat tinica i fonamental, siné d’una
identitat multiple, complexa i dinamica, de varies identitats que tots tenim i que

articulem depenent de cada moment (Ballester, F; Calvo, A, 2007).

La identitat es va forjant al llarg de la vida, gracies a les experiencies i als aprenentatges
individuals en el que podem anomenar processos de creacié d'identitat o processos
d'identitat.

Els processos de reconeixement i definici6 d’un mateix, de diferenciacié dels altres,
tenen una dimensié profundament social. Es en la mesura que tenim interaccions
socials amb els altres que ens reconeixem a nosaltres mateixos i establim la nostra
identitat

“A fi de participar en la societat com a membres efectius, a fi d’entrar en interacci6
permanent amb els altres, hem d’establir qui som en termes socials. De la mateixa
manera que un individu ha d’atribuir significat a les persones, objectes i successos del
mon que l'envolta, també ha d’assignar un significat a ell mateix. En fer-ho estableix la
seva identitat. En la seva definicié simple, la identitat és la resposta: Qui s6c?” La
identitat és el sentit ampli que cada persona té del seu lloc en el moén i el significat que
assigna als altres dins del context més ampli de la vida humana. En les nostres
activitats quotidianes, interactuem amb els altres basant-nos no tant en el que som
realment, com en les nostres percepcions entorn a nosaltres mateixos i dels altres.
Cadascti actua amb l'altre sobre la base del que pensa que ell mateix és. En aquest
sentit, la nostra identitat deixa la seva marca en cada cosa que fem” (Vander Zanden,
1994, p. 146-147).

En la formaci6é d’identitat, el context local i comunitari és clau com a referents per
construir-lai queda relacionada a tots els ambits on el subjecte esta immers al llarg de

la seva vida.

Les nostres identitats ens son donades, mantingudes i alterades a través de la interaccid
social, és a dir, per la relaci6 amb els altres. Els altres individus sén miralls que,
mitjancant els seus judicis i avaluacions continues ens reflecteixen els nostres propis
merits i valors. La nostra autoimatge, la nostra autovaloracid i la nostra autoestima,
d’alguna manera, estan en mans dels altres, en la imatge reflectida que ens retornen en
les interaccions socials. Es a partir de la resposta que rebo dels altres davant la meva

conducta que genero la meva propia imatge i la meva propia valoracio.

Aprendre a conviure comporta aquesta construccio d’identitat individual i col-lectiva
de totes les persones que comparteixen el dia a dia en el centre educatiu i que es
concreta, sobretot, en la coresponsabilitat, la participacié i la millora continua; aixi com

el dia a dia en el barri, municipi, localitat, familia...
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3.3. Convivencia i ciutadania

La convivencia i 'educacio per a la ciutadania és un fonament per al desenvolupament
personal i la pertinenca a una comunitat, la qual cosa implica treballar des dels valors
de la dignitat, llibertat, igualtat, identitat i desenvolupament. Es tracta de donar sentit a
actituds democratiques de tolerancia i empatia basades en la justicia, la solidaritat,
I’autonomia, la responsabilitat, la inclusid i la cooperacié. Com podem veure son grans
paraules que necessitem aprofundir i que cal que la ciutadania posi en practica
(Torrego, 2006).

La convivencia i la ciutadania sén claus en el sentiment comunitari, tenen un paper
important en la configuracié de les identitats personals i en els trets d’identitat de la
comunitat educativa i dels centres educatius. Les identitats dinamiques van donant un
sentiment de pertinenca a la comunitat, aixi com una cohesio social cada vegada més

important en formar part d’un projecte comu i d'uns trets contextuals (Vifias, 2004).

D’altra banda, la confluencia en el centre docent de moltes persones diverses que
comparteixen de manera continuada un mateix espai i temps, perd no necessariament
identics objectius i interessos, genera l'aparicio de conflictes de convivencia que cal

resoldre en com.

En aquest sentit, el Departament d’Ensenyament ha elaborat plans i projectes entorn a
la convivencia i la cohesi6 social: Projecte de convivencia, Pla de llengiies i cohesid

social (LIC) i Projecte viure i conviure'2:

Els principis d’actuacié d'un projecte de convivencia son:

¢ La participaci6 i la coresponsabitat de la comunitat educativa i dels agents educatius de l'entorn per tal
d’aconseguir una actuacié compartida i coherent, eficac i eficient, fonamentada en una cultura dialogica
i intercultural, basada en 1’acord i en la norma i concretada amb fermesa, rigor i afecte.

® Actuaci6 global i integral perque amb mesures parcel-lades no s’aconsegueix un clima necessari per a la
de convivencia. Cal un plantejament integral i coordinat de tota la comunitat educativa amb una
organitzacié que gestioni, articuli i doni sentit a les actuacions i als processos.

* La descentralitzacid, perque cal que les decisions siguin adequades i contextualitzades. Un projecte de
convivencia ha de ser fruit d"un procés d'aprenentatge col-lectiu dels agents d'un territori concret.

¢ La normalitat, per tal d’adoptar, sempre que sigui possible, les propostes més clares, més properes i més
integradores.

* La millora constant de les actuacions, per tal de donar una resposta ajustada a les necessitats més greus i
més urgents i establir els instruments i els indicadors que permetin anar ajustant les estrategies, les
actuacions i els recursos a la consecuci6 dels objectius.

El Projecte de conviveéncia t¢ com a missié contribuir a I'éxit personal, académic, social i laboral de tot
I’alumnat.

Font: Projecte de convivencia i exit educatiu (Departament d’Ensenyament, 2012)

La convivencia comporta en ’ambit comunitari la importancia de la cohesio social, els

valors i la identitat de les persones.

12 http://www20.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Arees_actuacio/innovacio_educativa/Pla%20de%20convivencia
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Tres elements que configuren I'espai per on cal avangar per anar construint la cohesié social:

» Fomentar la inclusio social i escolar de tot I'alumnat per evitar qualsevol tipus de marginacio, garantir
I'equitat i crear les condicions que facin possible la igualtat d’oportunitats i de possibilitats, mitjancant
I'accés a una educacié de qualitat.

* Consolidar la llengua catalana com a llengua vehicular als centres educatius i com a eix vertebrador d"un
projecte plurilingiie adaptant les metodologies, les estrategies i els recursos didactics a la creixent
diversitat lingtiistica i cultural de I’alumnat.

* Desenvolupar la consciencia d’igualtat en dignitat de totes les persones com a condicié previa per al
coneixement i el respecte de les diferencies culturals, potenciant la cultura del dialeg i la convivencia en
un marc intercultural.

Font: Pla de llengiies i cohesiod social. (Departament Ensenyament, 2003-2006)

La convivencia, entesa com a viure plegats i en bona relacio, esta fonamentada a viure
en xarxes de sentit compartit; per tant en: els valors de la pluralitat, la participacid
democratica, la inclusié social, la igualtat d’oportunitats, el respecte a la diferencia, la

gestio positiva de conflictes i la cultura de pau.

Per educar en la convivencia, cal posar l'accent en les relacions, abans que en les
diferencies. Per aquest motiu, cal potenciar espais oberts i compartits —tant des d'un
punt de vista social i cultural com intergeneracional — que facilitin el coneixement i el
reconeixement de les persones que viuen en el mateix poble, barri o ciutat per

potenciar la confian¢a mutua i propiciar la conversa, el dialeg i la reflexid.

“Es basic per a la convivencia parlar molt i escoltar més, i fer-ho amb un to optimista i
positiu. El dialeg suposa tenir una actitud d'escolta activa i estar disposat a canviar
d'opinid davant els arguments de 1'altre. Cal posar l'accent en les relacions i en tot allo
que ens uneix més que en el que ens separa. Els lligams afectius son elements basics
per a la construccié de personalitats equilibrades. En la convivencia no es déna un
simple contacte passiu, una coincidéncia en un espai; l'altre hi és present, ens importa i
genera emocions i sentiments. El conflicte és inevitable i forma part de les relacions
socials d'una societat oberta i complexa. Cal afrontar cada conflicte des de la
singularitat, evitant les generalitzacions i a partir de la cultura de la mediacio. Aquests
son els fonaments d'una escola inclusiva i d'una educacié intercultural que han de
contribuir a garantir la igualtat i a respectar la diversitat en una societat més
cohesionada i menys excloent.” (4t Congrés Internacional Educacié i Entorn. Seu
d’Urgell, 2009).

La familia, 'escola i altres espais socials han de ser considerats com a comunitats de
convivencia i aprenentatge: de normes socials, habilitats, estrategies de resoldre

situacions i conflictes, coneixements contextuals, actituds, emocions, etc.

La Unidé Europea, a la conferencia de Lisboa 2000, es defineix per un model economic
basat en el coneixement i la competitivitat, perd alhora orientat a un creixement

sostenible i a la consecucié d’una major i millor cohesio social. Es a dir, aposta per un
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model social que vol trobar el punt d'equilibri entre la competencia i l'esfor¢ individual

ila lluita contra les desigualtats, els drets humans i la sostenibilitat.
Els respectius sistemes educatius dels paisos de la Uni6é Europea tenen un dificil repte:

* Preparar ciutadans eficagos i justos, capagos de respondre i de sobreviure a les

exigencies d"una societat consumista i competitiva.

* Comprometre’s a participar-hi d’acord amb un compromis i uns valors que ens
portin a una millor cohesio social i a una bona convivencia.

L’exit personal, professional i social, i la convivencia ajuden a construir una nova
ciutadania davant les constants amenaces de totes les noves formes d'exclusid i
violencia. Per aquest motiu, és imprescindible aprendre i ensenyar a pensar, a

gestionar emocions, a compartir valors i a trobar noves i millors formes de relacid.

L’educacié per al desenvolupament personal i la ciutadania integra quatre tipus
d’aprenentatges: aprendre a coneixer, aprendre a fer, aprendre a ser i aprendre a
conviure formant part de la societat. Aquests dos ultims sén claus en el

desenvolupament personal i ciutada:

* Aprendre a ser (construccio de la propia identitat i equilibri personal) suposa ser
capag de pensar i actuar per si mateix i d’elaborar un projecte de vida personal

coherent amb els principis propis.

* Aprendre a conviure (relacions interpersonals i gestid positiva de conflictes)
exigeix desenvolupar I'empatia, la capacitat per posar-se en el lloc dels altres i
estar disposat a fer coses en benefici d’altres persones. Formar part de la societat
implica respectar les normes socials que regulen la convivencia i participar en la

millora de la vida publica.

El Departament d’Ensenyament en aquest sentit ha desenvolupat el programa en

Aprenentatges i Serveis!? :

“Darrere de I'aprenentatge servei hi ha una manera d’entendre la ciutadania, una aproximacio6 a I'educacié
en valors i una concepcié de 1'aprenentatge.
L’aprenentatge servei vol formar ciutadans en la mesura que impulsa la participacié informada,
responsable, activa i en col-laboracié amb altres ciutadans per tal d’executar projectes que no busquen
exclusivament el benefici privat, sind el bé del conjunt de la societat. En aquest sentit, pretén reforgar el
sentiment de pertinenca i I'arrelament al territori.
L’aprenentatge servei es fonamenta en una manera d’entendre 1'educacié en valors que els ensenya a
través de la seva posada en practica en situacions reals i de la vida quotidiana, dins el concepte de
ciutadania global.
L’aprenentatge servei també es fonamenta en una concepcié de 1'aprenentatge actiu, de reflexi6 sobre la
practica més enlla de la simple transmissié del coneixement, cercant formes de cooperacié que s'allunyen
de ’academicisme per buscar el relleu social d’allo que s’apren”.

Font: Aprenentatge i Serveis — Pla d’entorn — (Departament Ensenyament, 2012)

13 Aprenentatge i Serveis. http://www xtec.cat/web/comunitat/entorn_pee_documents_aprenentatge
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L’educacio per la ciutadania ha de formar a I'individu perque estigui informat, generi
autonomia, cosa que li permetra prendre decisions, crear actituds participatives i

ajudar a transformar la realitat.

“L’educacio en valors, necessaria en 1'escola publica, amb la finalitat de formar una
ciutadania responsable, no pot ser una tasca exclusiva del professorat, sind que ha de
ser una tasca compartida entre les families, el professorat i la resta d’agents educatius
(...) aquesta correspondeéncia educativa, a més de ser un motiu exemplar de
convivencia per als nostres fills, és una trobada entre les families i el professorat, on
uns aprenen dels altres i tots aprenen junts. Aprendrem junts a comprendre i a valorar
el paper que cadascu li correspon en l'educacié dels nostres fills per fer front a una
societat que té com a valors importants la competitivitat, la insolidaritat i I’absencia de

respecte a la diversitat” (Lopez Melero, 2000, p. 24-25).

Parlar de convivencia i ciutadania vol dir fer-lo des d’una perspectiva deliberativa i
democratica, doncs no es pot parlar de democracia fora d'uns valors com els que
proporciona la democracia. Portar aquests valors, sense succedanis, a les institucions
escolars per aconseguir escoles veritablement democratiques vol dir que els valors han
de partir d’una visié de 'educacié com a culturitzacioé a partir del dialeg intersubjectiu
i de l'aprenentatge cooperatiu com a eix de la participacid social transformadora.
(Bruner, 2000), (Habermas, 1987)

Perd, com es pot exercir 'educacid per la ciutadania en les societats democratiques?

Incloure el terme democracia a ’educacid implica:
* L’extensi6 de I'educaci6 a tots els ciutadans.
» L’organitzacié democratica de I'educacio.

e Transmissio dels valors i ideals democratics a la ciutadania.

3.4. Cultura democratica i participacio

La comunitat, la ciutadania i la convivencia ens porten a parlar de la importancia de la
cultura democratica i de la participacid. Pero cal tenir present la necessitat d’incidir en

el significat d’aquests dos conceptes i dels mecanismes d’organitzacio i funcionament.

El dret a participar en I’ambit social i politic es presenta com el nucli de la democracia
participativa, preferible a la democracia representativa, ja que suposa un compromis i
una responsabilitat més profunds en les decisions i en l’acci6. Tanmateix, quan es
discuteix o posa en judici el dret de participar de determinats grups socials o
collectius, sembla que s’esta privant, no només de col-laboracié o aportacio al grup,

sin6 també d’una accio6 en ordre a la seva millora personal i del col-lectiu (Naval, 2000).
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El concepte de democracia i de participacié no és el que en molts casos tenen en els
centres educatius, “considerada la participaci6 com la titularitat de drets de
fiscalitzacié i control de l'activitat escolar que com l’assumpcié d’una obligacié de
col-laboracié i de suport ” (Medina, 1998). Aixo explica la participacié com a defensa,
fruit d’'una actitud de desconfianca envers als altres i, sobretot, de qui governa la

institucié educativa.

Participar vol dir “prendre part en una cosa o tocar-ne alguna”, etimologicament

“prendre part” i “fer prendre part”.

No hi ha “comunitat sense participacio, és justament la participacié la que la fa
possible” (Redondo, 1999). Seria possible una comunitat humana no conformada
democraticament, perd no és possible una comunitat si no tenen part d’alguna cosa en

comu, o sigui, la participacio.

La participacié és esséncia de la comunitat i una condicié de possibilitat de la mateixa
democracia. No hi ha democracia sense participacio, per0 no a la inversa, la

democracia no es condicié de possibilitat de la participacio (Giné C., 2009).

El concepte de comunitat i participacié tenen una gran relacid. Si el resultat de la
participacio €s tenir alguna cosa en comd, i la comunitat sorgeix de la unié de qui tenen
alguna cosa en comdu, per tant la participacié és una dimensié inseparable de
comunitat. Pero cal vigilar en utilitzar el concepte de democracia a la comunitat

educativa, ja que el model social i politic que vivim no comporta participacio.

Ortega i Gasset comentava en aquesta linia "una societat no es constitueix per 1’acord
de voluntats. A l'inrevés: tots els acords de voluntats pressuposen 1'existencia d’una

societat, de gent que conviu.” (Ortega Gasset, 1930)

La democratitzaci6 de l'escola i la participacié comunitaria ha de tenir present
I'hegemonia d'una perspectiva estructural funcionalista, que contribueix a acotar la
participacio en els centres educatius canalitzant-la en organitzacions establertes

representatives: claustre docent, associacions de pares i mares, consell escolar...

Analitzades algunes experiéncies de participacio escolar, s'observa que es tracta de “la
configuracié d’una mecanica administrativa artificial, organitzada més per silenciar i
frenar que per donar vida i portar a debat els veritables problemes i conflictes” (Vifiao
Frago, 1985).

L’informe de la Direccié General de Centres del MEC reconeix el desinteres creixent
entorn a la participacio en les organitzacions escolars (Gimeno Sacristan; Pérez Gémez,
1995).
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”La democracia no son las votaciones, sino las discusiones en las cuales todo el mundo
puede intervenir. Reavivar, en la cultura organizativa, la negociacion de significados es

el camino para la mejora de la accién educativa” (Santos Guerra, 1997).

Als centres educatius veritablement democratics hi ha de participar tothom. Per tant,
s’ha d’organitzar 'accés a la presa de decisions de tothom. Tots han de participar en la
planificacié, implementacid, avaluacio, formacié i innovacié amb responsabilitat i
compromis davant les decisions consensuades per tothom com a millora educativa i
social del projecte de centre i comunitat (Alonso, J; Arandia, M; San Fabidn, J; Telleria,
B, 2002).

En qualsevol dels casos, les decisions han d’estar guiades pels valors democratics amb
principis d’igualtat i respecte. No obstant aix0, cal vigilar ja que, tot i tenir en compte
els metodes democratics, es pot arribar a la segregacio i a la discriminacio, per tant, cal

tenir present la missio i visio que volem (Pérez Tapias, 1996).

Un centre democratic o comunitat democratica ha d’oferir accés ampli a un conjunt
d’idees i a un examen critic. No consisteix en el dret de tenir veu i vot, cosa que voldria
dir col-locar els diferents punts de vista no per la defensa d’uns interessos particulars,
sino per buscar el bé i la millora comuna. Per tant, €s necessari la renovacié d’espais i

estructures amb aquest fi.

Tothom s’ha d’implicar i ha de tenir un proposit explicit de portar 1'organitzacio i la
mentalitat democratica en el funcionament educatiu i dels centres. Aix0, en 1’actualitat,
no es dona en els centres, on hi ha establerts uns parametres més individualistes i
competitius buscant l’eficiencia i eficacia de la mateixa estructura basada en la

representativitat formal (Wrigley, 2003).
Per aconseguir aquesta implicaci6 caldria (Apple, M. W. ; Beane, J.A., 1999):

* Intentar crear unes estructures veritablement democratiques on tots els agents
participessin en la gestié de tots els components amb dialectica, reflexio i consens

de la presa de decisions.

* La creacié d'un curriculum amb components alts de participacié i de valors i

actituds en habilitats comunicatives i socials.

“La funcié educativa de l'escola requereix una comunitat de vida, de participacio
democratica, de recerca intel-lectual, de dialeg i aprenentatge compartit, de discussio
oberta sobre el sentit antropologic de la influencia inevitable del procés de
socialitzacié. Una comunitat educativa que trenqui les absurdes barreres entre 'escola i
la societat. Un centre educatiu flexible i obert on col-laborin els membres més actius de
la comunitat per a la recerca de la cultura, on s’apren perque és viu, perque viure

democraticament significa participar, construir cooperativament alternatives a
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problemes socials i individuals, fomentar iniciatives, integrar diferents propostes i

tolerar la discrepancia.” (Pérez Gémez, 1999).

Per tal de virtualitzar en 'educacid la participacid, cal practicar-la i establir-hi un clima
i una cultura de confianca. En definitiva, aquesta confianga ha de ser causa i efecte de

la participacio.

“Som davant d'un dilema, és dificil donar responsabilitat a algii quan no se sap si és
capa¢ d’assumir-la, pero per una altra part, mai sera capag¢ d’assumir-la si no se li

deixa, si no se li dona responsabilitat” (Brisebois, 1997).

La concrecié de la cultura democratica és en un curriculum democratic, que ha
d’incidir en l'accés a la cultura de tots els membres de la comunitat i el respecte dels
diferents punts de vista, a la vegada que ha de proporcionar eines per a la interpretacid
critica de la societat. Es necessaria, doncs, la participacié de les families en la
planificacio i disseny d’aquesta cultura democratica, de manera que les persones que hi
participen comprenen i comparteixen els seus interessos i valors en viure la construccié
social del coneixement, amb la qual cosa s’aconsegueix una harmonitzacio de la tasca

educativa.

Els centres educatius no es converteixen en democratics i participatius per ser, ja que
reprodueixen els mecanismes socials i politics de representativitat establerts i assumits.

Com ja hem dit, “participar s’apren participant” (Apple, M. W. ; Beane, J.A., 1999):
* Aprendre a aprendre, basat en I’aprenentatge experiencial.
* Aprendre a fer, preparar per adquirir competeéncies socials i personals.

* Aprendre a coneixer, adquirir instruments per descobrir i comprendre el moén que

ens envolta.

* Aprendre a ser, identificar-se com a individus autonoms tant per desenvolupar-

se en I’ambit public, com per fer seus valors civics amb responsabilitat i judici.

* Aprendre a viure junts, podem conviure en I'espai public des de I'ensenyament i
assumint els drets i els valors democratics comuns, juntament amb la cooperacio i

el reconeixent dels altres (Delors, J., 1996).

El Consell d’Europa declara 1’Any Europeu de la Ciutadania mitjangant I"educacioé:
aprendre i viure en democracia. Diu que a l'educaci6 per a la ciutadania li pertoca
establir “el conjunt de les practiques i activitats dissenyades per ajudar a totes les
persones, nens, joves i adults a participar de manera activa en la vida democratica,

acceptant i practicant els seus drets i responsabilitats en la societat”.

102




Capitol 3. El procés d’exit en un marc inclusiu

El curriculum i I'educacié democratica ha de tenir present que esta molt marcada i
establerta per la perspectiva dels docents i dels equips directius, que comporta uns
models (Vila Merino, 2006):

* Model expert. L’educador té el control, pren decisions, selecciona informacio....

* Model utilitari. Partint dels coneixements i experiencies del professorat pensant
que s’han de trasplantar a les families o a d’altres agents socials. Transvasament
d’aspectes tecnics, ja que el professorat té el control de la presa de decisions, i

veient la tasca comunitaria, com una extensid de serveis, o com a consulta.

* Model collaboratiu, on els professionals veuen la comunitat en general i les
families com a actors necessaris i imprescindibles dins d’una visié holistica i

transformadora de 'educacié.

L’altim és un repte en una linia de treball cooperatiu, amb la participaci6 activa en la
comunitat educativa, i trencant amb I’hegemonia de la perspectiva docent com a

encarregat exclusiu de I'educacié.

La collegialitat de tothom és important: alumnat amb el Consell de Delegats, families
en associacions, equip docent... i totes cal redrecar-les envers una veritable participacid
en la gestio total de 1'educacio i del centre. La finalitat és sortir de la individualitat i

tendir al treball cooperatiu.

La col-legialitat implica un treball conjunt, una cultura de col-laboracions i sobretot
finalitat compartides. Aixo vol dir trencar inércies existents i saber exercir de manera
adequada la col-laboracid i els lideratges, més enlla de models directius i d’autoritat.
Aquesta col'legialitat necessita les seves estructures i organitzacions, compartides amb
espais d’identificaci6 i de construccio de pensament, propostes.., perdO amb una

horitzontalitat.

Els centres docents certament no son empreses, pero si que tenen unes organitzacions i

estructures que necessiten d’un sistema de gestio i articulacio:

“[..] molt immers en les pressions quotidianes de I'ensenyament, es pot oblidar que un
centre docent é€s una organitzacid, que el professorat sén persones, a més de docents,
que els nois i noies també ho sén amb les seves propies motivacions, amb les mateixes
reaccions envers el grup i l'autoritat com nosaltres; protestar contra la logica
organitzativa no és el mitja més facil d’aconseguir una escola eficag.” (Whitaker, 1998,
cita Handy, Ch. i Aitken, R.,1986)

Les aules i el mateix centre quotidia tenen estructures, organitzacions i funcionaments
que necessiten d’una gestio de tothom envers una finalitat comuna. Aquest gesti6 s’ha

copsat en la idea de direccions, es parla de lideratges.
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Direccio i lideratge estan estretament relacionats, pero dirigir persones i liderar
persones no sén el mateix. El concepte de direcci6 estaria associat a poder i autoritat
jerarquica, s’interessa per: estructures metodiques, mantenir les funcions diaries,

assegurar que es facin les tasques, controlar els resultats i conseqiiencies, i l’eficiencia.

El concepte de lideratge estaria vinculat a conceptes més subtils com autoritat social,
etica, moral i professional, que s’interessa per: el comportament personal i
interpersonal, I'enfocament envers el futur, el canvi i el desenvolupament, la qualitat i
I'eficacia. Una autoritat que no es concedeix per carrec, sind que és atorgada pels altres.

Es poden establir tres nivells en les direccions (Cortadellas, 2008):

« Direcci6 operativa
0  Organitzar tasques
o  Ordenar accions

o  Supervisar funcions

* Direccio tactica
o  Estructurar cada part de I'organitzacid
o Assegurar la coordinacio

o Optimitzar els recursos

« Direcci6 estratégica

o Decidir la missi6 i la visio

o Fer diagnostic intern i extern
o  Concretar objectius i accions
0

Assegurar els recursos

El lideratge s'esta convertint en un component clau per a les organitzacions del segle

XXI, i no només per a les organitzacions:

“En la nostra societat, potser més que mai es fa necessari el lideratge. De persones que
assumeixin responsabilitats, que facin el que pensen i que provoquin que les coses es
facin. Des d'una associaci6 de veins, 1'associacio de pares de l'escola, la junta de l'equip
de futbol local fins a la direccié d'equips de treball o l'organitzacié d'activitats.
Practicament, no podem trobar activitats que no requereixin el tracte entre persones, i
finalment l'exit o el fracas d'aquestes activitats depén en gran manera de les persones i

de la manera en que s'organitzen." (Cornet, 2002)

El model de direcci6 té unes connotacions que divergeixen d'una cultura democratica i
de comunitat participativa. El model de lideratge permet un creixement en la cultura

democratica.
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Vertical Obliqua

Funcions fixes Funcions flexibles

Responsabilitat individual Responsabilitat compartida
Autocracia Col-laboraci6

Comunicaci6 del coneixement Desenvolupament del coneixement
Estatus Valor

Eficiéncia Eficacia

Control Alliberacid

Poder Autoritzacio

Taula 11. Model de direccié i de lideratge. Whitaker (1998, p. 113)

El desenvolupament del lideratge no és per a unes persones concretes, es parla de
lideratges diferenciats de tothom en els diferents ambits organitzatius i amb tots els

agents de la comunitat educativa (Fullan, 2001).

La preocupacio per conduir a I'alumnat més envers les competencies cognitives que en
unes competencies interactives és una dificultat per desenvolupar els lideratges. Aixo
comporta que es doni un rang superior a assignatures claus d’exit i es menysprei les
relacionades amb I'art, I'educacio fisica, la musical... La preocupacid pel costat esquerre
del cervell significa inevitablement potenciar persones amb un determinat lideratge,
sense abordar-lo des d'una perspectiva amplia de les potencialitats de les persones
(Whitaker, 1998).

Es parla de diferents lideratges segons la finalitat, aixi com la finalitat de tots en una

comunitat educativa (Fullan, M 2001).

Liders

Entendre
el canwi

Finalitat
etica

Construir
relacions

Cronar
coherencia

Crear i
compartir
coneixement

Comunitat

Compromis
(intern i extern)

Resultats V

DIFERENTS LIDERATGES

succeixen mMmenys coses negatives

I Succeixen Mmes coses positives; I

Grafic 5. Diferents lideratges en la cultura del canvi. Fullan (2001)
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El grafic del marc de lideratge efica¢ de Fullan destaca els tipus de lideratge per a la

comunitat amb uns nivells de compromis i responsabilitat:

Finalitat etica: per actuar amb intencié de generar un canvi positiu en la vida de

'organitzacié dels diferents agents i de la comunitat.

Entendre el canvi: els processos de canvi son molt complexos, els liders han de

respectar aquesta complexitat tenint present que:

o L'objectiu no és innovar al maxim.

o Tenir les millors idees no és suficient.

o Quan es prova alguna cosa nova sempre apareixen les primeres dificultats.
o Cal redefinir la resistencia com una forga positiva.

o Eljoc consisteix en reculturitzar.

o Sha de pensar en clau de complexitat.

Construir relacions: fer xarxa, fer comunitat, establir complicitats, liderar
emocionalment i afectivament. Els liders han de ser constructors de relacions amb
persones i grups, han de promoure constantment la interacci6 i la resolucié de

problemes. No fomenten el conflicte pero no l'eviten, el consens facil és perillds.

Crear i compartir coneixement: els liders shan de comprometre a generar i
augmentar de forma continuada el coneixement dins i fora de l'organitzacid
facilitant informacié i convertint-la en coneixement, permetent el creixement

personal, social i professional dels membres de la comunitat.

Donar coherencia: en temps d'incertesa i de canvis accelerats, cal prendre
decisions al limit, és essencial que mantinguin un fil conductor, congruent i

coherent amb la missio i la visio de projecte de centre o comunitat.

Entusiasme, energia, esperanca i capacitat de contagiar passid serien aspectes
relatius a la personalitat i el caracter necessari per exercir el lideratge (Alvarez,
2003).

Lideratge és una visio dinamica que té com a finalitat que les coses canviin pel bé

comu. “Lider és la persona que fa que es facin coses, que es canviin, que millorin.

Siguin metes grans o petites. Lider és la persona que t€ en compte el seu entorn i el sap

animar i dinamitzar” (Cornet, 2002).

Els lideratges comporten habilitats de:

Repte de triomf (el desig).

Saber-ne liderar (coneixer-se un mateix).
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» L'analisi de problemes i la presa de decisions (tecniques).
* Comunicar (tecniques), autocontrol, assertivitat i aprendre a aprendre.
* Desenvolupar creativitat i treballar en equip.

En aquest mateix sentit, hi hauria les actuacions d'un lideratge (Covey, 2004):

- Ser actiu (Be proactive).Tenir alguna finalitat (Begin with the end in mind).

- Saber prioritzar (Put first things first). Pensar en accions que que tothom
guanya (Think win /win).

- Primer provar d'entendre i després provar de ser entes, escoltar i comunicar
(Seek first understand, then to be understoodsynergize).

- Estar preparat per al canvi i la renovaci6 (Sharpen the saw)

"Parlar del lideratge del canvi pressuposa situar-nos en el que hem denominat visi6
dinamica del lideratge (allunyada de la visid del lider-administrador), aixi com una
visid cultural del canvi, entenent-lo com un procés de millora organitzativa construida
des de la perspectiva de col-laboracié. La qual cosa tnicament té sentit en el si d'un
centre educatiu entes com a comunitat democratica, on el protagonisme recau
col-lectivament en el professorat, entenent-lo com al vertader lider i artifex del canvi”
(Teixido Saballs, 2005).

La convivencia, ciutadania i la cultura democratica han de quedar reflectides en

I"aprenentatge i el curriculum.

3.5. L’aprenentatge i el curriculum

En I'informe de la Uni6 Europea de 1994 es va recollir el repte d’impulsar canvis en els
curriculums dels paisos membres, tot promovent la reflexié entorn als sabers, sobre
que haurien d’aprendre els joves per estar preparats per afrontar els nous reptes del
futur (Delors, J., 1996).

Les aportacions dels experts consultats va comportar explicitar els diferents punts de
vista i fonamentar la necessitat que hi ha de revisar les concepcions tradicionals sobre

que s’ha d’ensenyar a l’escola. Els arguments principals es relacionaven en tres camps:

* So6n fonamentals els sabers que possibiliten viure i participar en una societat que
volem que sigui democratica. Es a dir, els joves han d’estar capacitats per
plantejar-hi problemes que afecten a tots i per buscar com resoldre’ls juntament
amb els altres, per interpretar la informacié i analitzar-la criticament, per

expressar les seves idees tot fonamentant-les en coneixements (i no només en
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opinions personals), per argumentar-los en public i per escrit, per treballar en

equip i consensuar punts de vista...

* Les noves necessitats de 'economia comporten estar preparats per canviar de
feina i, per tant, per no deixar d’aprendre mai. L'expertesa no prové de tenir
molta experiencia i coneixements d’una professid, sin6 de saber afrontar la
resolucié dels problemes que es generen en l'exercici de qualsevol treball, i la
responsabilitat es relaciona més amb el fet de tenir iniciativa que no pas amb una

bona execucio de les ordres d’altres.

* En aquests moments, la informaci6 és a 'abast de tothom a través d’Internet,
cosa que no passava fa 20 anys. Per tant, no cal que l'escola es dediqui a
transmetre-la pero, en canvi, si que és molt necessari desenvolupar la capacitat
de trobar-la de manera eficient, de comprendre-la utilitzant coneixements

abstractes ben organitzats a la memoria i d’analitzar-la criticament.

Aquests arguments estableixen una dicotomia entre I’aprenentatge classic o tradicional
i l'actual.

Emfasi en el contingut, adquirint un conjunt
d’informacio “correcta” d’un cop per sempre.
L’aprenentatge com a producte, un desti.
Estructura jerarquica i autoritaria.
Recompensa la conformitat i desaprova la
discrepancia.

Estructura relativament rigida, curriculum
prescriptiu.

Aprenentatge a una edat.

Prioritat en el rendiment.

Emfasi en el mén extern. Experiéncia interior
considerada com a inapropiada en el context
educatiu.
Conjectures i
desaprovats.

pensaments  divergents
Emfasi en el pensament analitic —cervell
esquerre—

Aula dissenyada per a Ieficiéncia, Ia
conveniéncia

Educacié vista com a mnecessitat social
relacionada amb I’edat.

Professor com a instructor i per impartir de
coneixement.

Emfasi a aprendre a aprendre.

L’aprenentatge com a procés, un viatge
Alumnat i professorat veuen a 1l’altre com a
persona, no models.

Estructura flexible, punts de partida variats,
experiéncies combinades d’aprenentatge
Integracio de grups de diferents edats.
Prioritat de 'autoestima com a determinant
per ’aprenentatge amb eéxit.

Emfasi en les experiéncies interiors de
I’alumnat per un aprenentatge d’eéxit.

Conjectures i pensaments divergents
fonamentats com part del procés creatiu.
Emfasi en el pensament intuitiu —cervell
dret-—

Més interés per l'entorn de l’aprenentatge:
color, comoditat, espai personal i intim.
Educaci6é com a procés de tota la vida i més
enlla dels centres docents.

Professor com a estudiant aprenent.

Taula 12. Comparacié aprenentatge classic i actual. Whitaker (1998, p. 37)
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El nou aprenentatge i els referents dels “aprendres” utilitzen el concepte de
“competencies” que s’hauria de potenciar en la formacié de ’alumnat. La definicié de

competéncies més consensuada és:

“Capacitat de respondre a demandes complexes i realitzar tasques diverses de forma
adequada. Suposa una combinacié d’habilitats practiques, coneixements, motivacio,
valors etics, actituds, emocions i altres components socials i de comportament que es

mobilitzen conjuntament per aconseguir una accié efica¢” (SEDECO, 2002).

Les competencies basiques tenen les caracteristiques segiients:

® Promouen el desenvolupament de capacitats: darrere del concepte de competencia hi ha una teoria
psicopedagogica que posa l'emfasi en el desenvolupament de capacitats més que en l'assimilaci6 de
continguts, encara que aquests continguts sempre son presents a I'hora de materialitzar els aprenentatges.
* Tenen en compte el caracter aplicatiu dels aprenentatges: vincular les competencies amb les capacitats
suposa destacar el caracter aplicatiu dels aprenentatges, ja que s'entén que una persona "competent” és
aquella que és capag de resoldre els problemes propis del seu ambit d'actuacio.

e Es fonamenten en el seu caracter dinamic: les competencies es desenvolupen de manera progressiva i
poden ser adquirides en situacions i institucions formatives de diferent tipus.

e Es fonamenten en el seu caracter interdisciplinari o transversal: les competencies integren
aprenentatges procedents de diverses disciplines academiques.

® S6n un punt de trobada entre la qualitat i I'equitat: sota la denominacié de "competencies basiques" o
"competencies clau" (key competencies, competénces clés, etc.) s'aplega tot un moviment de preocupacio
per garantir una educacié que doni resposta a les necessitats reals de l'época en que vivim (qualitat),
mentre que es pretén que siguin assolides per tot I'alumnat perqué puguin servir aixi de base comuna de

tots els ciutadans i ciutadanes (equitat).

Font: Document Departament d’Ensenyament Consell Superior Sistema Educatiu 2003

El disseny curricular a Catalunya es relaciona amb les competencies i amb els
“aprendre”, a partir d’uns ambits de coneixement amplis i flexibles, que resumim en el

quadre segiient.

1 - Comunicativa Inguistica
i auciovisua

2 - Artistica i cultural

Ser i acluar de
manera auténoma

3 - Tractament de la Informacio'
| competéncia digital /

\ : Pensar | comunicar
4 - Matematica =

PER APRENDRE A

COMPETENCIES
BASIQUES

Descobrir

5 - Aprendre a aprendre i tenir niciativa

6 - Autonomia i iniciativa
personal

Corviure

N i habitar ol mén

7 - Coneixement | nteraccid
amb el mon fisic

conviure | habitar el mén
8 - Social | ciutacena

Grafic 6. Competencies basiques per aprndre. Departament d’Ensenyament !>

14 Consell Superior d’ Avaluacié del Sistema Educatiu. http://www?20.gencat.cat/portal/site/ensenyament/menuitem.
15 http://www .xtec.cat/web/curriculum/eso/curriculum
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L’ideari del disseny curricular es troba amb topalls en la practica educativa que

dificulten el nou aprenentatge i el nou curriculum: formacié docent, resistencia al

canvi, materials i llibres de text de les editorials...

La comunitat educativa i els centres educatius han de dissenyar un curriculum

contextualitzat i particular per a la realitat. El disseny elaborat i compartit en 1’ambit

comunitari ha de comportar una exigencia i un ideari de millora, aixi com processos

d’innovacio, formacié i avaluacié de manera concreta a la comunitat i a tots els seus

agents.

Es parla d"un curriculum que cal diferenciar entre obert i flexible, i tancat i estable.

CURRICULUM OBERT CURRICULUM TANCAT

1.- Atén a les diferéncies individuals de cada
context educatiu.

2.- El disseny curricular i el desenrotllament
curricular estan en continu procés de
complementacio.

3.- Dona molta importancia a les diferéncies
individuals i al context social, cultural i
geografic que s'aplica.

4.- Es formulen objectius generals i, per tant,
flexibles i adaptables.

5.- Emfasi en el procés d'ensenyament-
aprenentatge, no importen tant els resultats.

6.- L'avaluaci6 se centra en el procés
d'aprenentatge, en tots els elements que hi
entren.

7.- El curriculum és un instrument per a la
programacio.

8.- Entés com un procés endogen, de dins a
fora, es concedeix importancia a la creativitat
i al descobriment.

1.- Tendeix a homogeneitzar i unificar al
maxim el curriculum per a tota la poblacio.

2.- El desenrotllament curricular és 1'aplicacid
fidel del disseny curricular.

3.- L'ensenyament és identic per a tots: els
objectius, continguts, etc. estan predeterminats
i son comuns a tots.

4.- Els objectius son rigids i es formulen en
termes de conductes observables.

5.- Es déna molta importancia als resultats de
I'aprenentatge.

6.- L'avaluacio se centra en l'adquisicié dels
continguts apresos.

7.- S'identifica, practicament, curriculum i
programacio.

8.- Entes com un procés exogen (de fora a
dins), l'educacié és entesa com a simple
transmissio de coneixements, on l'alumne és
merament receptor.

Taula 13. Comparaci6 curriculum tancat i obert. Whitaker (1998)

Les competencies i el nou curriculum de forma general necessiten els segiients aspectes

claus per treballar a I’aula (Sanmarti, 2010):

- Contextualitzacio de 'aprenentatge per coneixer, ser i actuar, a partir de resoldre

problemes o analitzar situacions reals:
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- S’apren (i es resolen problemes) amb els altres.
- Per aprendre (i resoldre problemes), cal saber comunicar.
- Per aprendre (i resoldre problemes), cal saber “corregir-se” (autoavaluar-se).

Conjuntament amb aquest aspectes generals en els aprendre, també és necessari tenir

presents els principis fonamentals en la intervencié educativa.

3.6. Principis de la intervencio educativa inclusiva

Els principis de la intervencio educativa amb aquest aprenentatge nou, i el curriculum

obert i flexible sén:

- Tractament de la diversitat. Els suports i recursos per a tothom.

- Aprenentatge constructiu, funcional i significatiu.

- Les estrategies inclusives.

- Lesnoves tecnologies de la informacié i I'aprenentatge (TIC i les TAC)

Les tres ultimes, les abordarem de manera concreta en els apartats posteriors, totes sén

claus per a l’exit en un marc inclusiu.

El tractament de la diversitat: aprenentatge individualitzat i personalitzat. Els

suports i recursos.

Es necessari assumir les diferencies en linterior dels grups com a caracteristica
formativa; per tant, cal una avaluacié individualitzada, on es fixen les fites partint de
les potencialitats tenint present el que €s capag de fer, els coneixements previs i la zona

de desenvolupament proper (Wallon, Piaget, Vigotsky, Ausubel, Bruner).

En el procés d'ensenyament-aprenentatge, cal tenir en compte el que un alumne és
capa¢ de fer i aprendre en un moment determinat. Cal considerar la manera de
planificar les activitats d'aprenentatge, de forma que s'ajustin a les peculiaritats de

funcionament de I'organitzacio mental de I'alumne.

En el procés d'ensenyament-aprenentatge es demana un conjunt de coneixements
previs que ha construit I'alumne en les seves experiencies educatives anteriors —
escolars o no— o d'aprenentatges espontanis. Aquest principi ha de tenir-se
especialment en compte en l'establiment de seqiiencies d'aprenentatge i també té

implicacions per a la metodologia de I'ensenyament i per a l'avaluacio.

S'ha d'establir una diferéncia entre el que I'alumne és capac de fer i d'aprendre sol i el
que és capag de fer i d'aprendre amb ajuda d'altres persones, que haura d’observar,
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imitar, seguir les seves instruccions o col-laborar-hi. La distancia entre aquests dos
punts, que Vigotsky anomena Zona de Desenvolupament Proper (ZDP), perque se
situa entre el nivell de desenvolupament efectiu i el nivell de desenvolupament

potencial, delimita el marge d'incidéncia de 1'accié educativa.

La visi6 de potencialitat del que sap fer, els coneixements previs i la ZDP situa els
suports i recursos d’atencié a la diversitat en determinats alumnes que tenen barreres
per a l'aprenentatge, pero en contextos ordinaris i també amb una visi6 de recursos i

suports per a tothom en unes estrategies inclusives.

Una perspectiva d’inclusié desplaga I’atencio de ’alumnat individual al context (Moen,
MD.; McKeage, K.; Plosker, GL.; Siddiqui, MA., 2007). Una inclusié de qualitat no es
determina només mitjang¢ant la ubicacié de I'alumne, sind que més aviat es basa a crear
un entorn que doni suport a tots els alumnes i els inclogui —una comunitat inclusiva
que dodna suport al comportament positiu de tot l'alumnat—. Per assolir aquest
objectiu, les practiques han de fomentar la pertinenga, tot facilitant 1’amistat i la
col-laboracié (Soodak, 2003).

En aquesta ubicacid hi ha els suports i els recursos que s’ha de dissenyar per a tothom.
Es important “orquestrar 'aprenentatge” amb els suports per a tothom. Sovint no es
tracta de nous recursos materials i fisics, sind6 d’ una bona organitzacié horaria per
afavorir espais de coordinacid entre docents, la presencia de dos docents a l'aula, fer
petites adaptacions personalitzant algunes tasques, avaluar tenint en compte les
diferencies individuals o, senzillament, presentar les tasques de manera diversificada
(Ainscow, M. ; César, M., 2006).

El concepte de suport va més enlla de compensacié dels deficits, per tant es tracta
d’ajudar a 'enriquiment i les potencialitats. Els mateixos alumnes sén un recurs molt
valuds per al treball entre iguals, a més d’afavorir la participacié de les families i veure-
les no com unes intruses, siné com un element més del sistema de suports; les entitats
de I'entorn del barri també poden actuar com a sistema de suports per a I'alumnat
(biblioteques, centres de temps lliure, voluntaris, etc.), i els mateixos docents, que
poden servir de suport si treballen cooperativament i de manera multidisciplinaria
(Puigdellivol, I., 2005).

Per altra banda, apostar per un model inclusiu en un centre implica no només tenir un
bon sistema de suports per a I’alumnat, sin6 també per al professorat, que I’acompanyi
en la seva tasca i en el desenvolupament de destreses de gestié d’aula cada vegada més

inclusives, ja que la tasca dels tutors en una escola inclusiva és molt complexa.

Els equips d’atencid a la diversitat han detenir un paper més ampli oferint un suport

directe i indirecte al professorat per a la gestio de l'aula i l'atencié a la diversitat,

112




Capitol 3. El procés d’exit en un marc inclusiu

ajudant a la planificacié i a la concepcidé d’estrategies per responsabilitzar-se més enlla
de només d"un grup reduit d’alumnes amb NEE (Porter, G.L. ; Stone, J.A., 2000).

“L’ensenyant de suport no solament ajuda I’alumnat, siné també el professorat i els
tutors i les tutores, perque junts vagin aprenent a atendre la diversitat dins l'aula”
(Huguet, 2006, p. 63).

Hi ha una necessitat primordial d’entendre el treball en xarxa, la formacié d’equips
multidisciplinaris i la cooperacié entre els diferents agents docents (professorat, familia

i agents externs) com a via indispensable per afrontar els reptes educatius amb exit.

Aprenentatge constructiu, significatiu i funcional

La clau no es troba en si I'aprenentatge escolar ha de concedir prioritat als continguts o
als processos, contrariament al que suggereix la polemica usual, sind a assegurar-se

que sigui constructiu, significatiu i funcional.

La distincio entre aprenentatge significatiu i aprenentatge repetitiu afecta el vincle
entre el nou material d'aprenentatge i els coneixements previs de I'alumne. Si el nou
material d'aprenentatge es relaciona de manera substantiva i no aleatoria amb el que
I'alumne ja sap, és a dir, si és assimilat a la seva estructura cognitiva, ens trobem en
presencia d'un aprenentatge significatiu. Si, contrariament, l'alumne es limita a
memoritzar-lo sense establir relacions amb els seus coneixements previs, ens trobem en

presencia d'un aprenentatge repetitiu, memoristic o mecanic.

Cal reconsiderar el paper que s'atribueix habitualment a la memoria en l’aprenentatge
escolar. S'ha de distingir la memoritzacid mecanica i repetitiva, que té poc interes o
gens per a l'aprenentatge significatiu, de la memoritzacié comprensiva, que n’és,
contrariament, un ingredient fonamental. La memoria no és només el record del que
s'ha apres, sind la base a partir de la qual s'engeguen nous aprenentatges. Com més
rica sigui l'estructura cognitiva de 1'alumne, més gran sera la possibilitat que pugui
construir significats nous, és a dir, més gran sera la capacitat d'aprenentatge

significatiu.
Perque l'aprenentatge sigui significatiu, han de complir-se dues condicions:

* En primer lloc, el contingut ha de ser potencialment significatiu, tant des del punt
de vista de la seva estructura interna (significativitat logica: no ha de ser arbitrari
ni confts), com des del punt de vista de la seva assimilacio (significativitat
psicologica: ha d'haver-hi en l'estructura psicologica de I'alumne, elements

pertinents i relacionables).
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* En segon lloc, s'ha de tenir una actitud favorable per aprendre significativament,

és a dir, I'alumne ha d'estar motivat per relacionar el que aprén amb el que sap.

La significativitat de l'aprenentatge esta molt directament vinculada a la seva
funcionalitat. Els coneixements adquirits —conceptes, destreses, valors, normes, etc. —
siguin funcionals, que puguin ser efectivament utilitzats quan les circumstancies en
que es troba l'alumne ho exigeixen, ha de ser una preocupacié constant. Com més
relacié hi hagi entre contingut d’aprenentatge i els elements de l'estructura cognitiva,
com més profunda sigui la seva assimilacié ( més grau de significativitat), més gran
sera també la seva funcionalitat, ja que podra relacionar-se amb un ventall més ampli

de noves situacions i de nous continguts.

El procés mitjancant el qual es produeix l'aprenentatge significatiu necessita una
activitat intensa per part de I'alumne, que ha d'establir relacions entre el nou contingut
i els elements ja disponibles en la seva estructura cognitiva. Aquesta funcionalitat i

significacié amb interaccié de I’alumnat en I'activitat comporta motivacié i interes.

Aprendre a aprendre, sens dubte, l'objectiu més ambiciés i al mateix temps
irrenunciable de la nova educacio, equival a ser capag¢ de realitzar aprenentatges
significatius per si mateix en una amplia gamma de situacions i circumstancies. Aquest

repte esta en relacié amb les estrategies inclusives i les noves tecnologies.

3.7. Estrategies inclusives

Un marc inclusiu necessita, a més de la intencionalitat, unes directrius i practiques al
respecte que potenciin la diferencia i la contribucié activa de I’alumnat per construir un
coneixement compartit, cercant i obtenint, sense discriminacio, la qualitat académica i

el context sociocultural de tot I’alumnat. 16

El concepte d’inclusi6 s’ha difés rapidament com un principi organitzatiu del sistema
educatiu de molts paisos, perd es produeix una contradiccié entre la intencid i la

practica als centres o a les aules.

Tant la llei com el discurs del professorat es van esdevenir “inclusius” rapidament,
pero les practiques als centres no sempre son coherents amb aquests discursos
(Rodrigues, 2006).

L’educaci6 inclusiva només es du a terme si s’introdueixen a l'aula estrategies i

practiques diferents de les utilitzades tradicionalment. Aixo depén ampliament de

16 JRIS 128735-CP-1-2006-1-BE-COMENIUS-C21 Comenius Projecte.
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I'actitud, el coneixement, la competencia i les competencies del professorat a I’hora
d’innovar i de crear contexts per a l'aprenentatge que satisfacin les necessitats i el

potencial de I’alumnat.

S’han de generar entorns d’aprenentatge que valorin la creativitat, el potencial
individual, les interaccions socials, el treball cooperatiu, l'experimentacié i la
innovacid. A més, resulta essencial el suport que el professorat rep, en diversos nivells,

tant des de dins com des de fora del centre.

Es important destacar que I'actitud del professorat és un element crucial per a I'exit de

I'aula inclusiva (Leatherman, J. ; Niemeyer, J., 2005).

“Partim de la premissa establerta de la dependencia d'una concepci6 de l'ensenyament
que contempla el professor com l'agent educatiu per excellencia encarregat de
transmetre el coneixement i I'alumne com un receptacle més o menys actiu de l'accié
transmissora del professor. No és, doncs, estrany que en aquest marc pedagogic
s'intenti reduir a la minima expressio les relacions alumne-alumne, sistematicament
neutralitzades com a font potencial de conductes pertorbadores a l'aula, i que la
programacié de l'aprenentatge reposi sobre la primacia del treball individual dels
alumnes i la interaccié professor-alumne” (Coll, 1984, p. 119).

L’actitud docent i la manera en com dissenya i planifica la sessi6, aixi com les activitats,

son importants. Podem parlar de tres models que resumim en el quadre segiient:

DOCENT DOCENT DOCENT
DISSENYA UNA DISSENYA UNA DISSENYA UNA
ACTIVITAT ACTIVITAT ACTIVITAT
INDIVIDUALISTA COMPETITIVA COOPERATIVA
Cada alumne/a treballa sol/a  Cada alumne/a treballa sol/a, ~ L’alumnat forma petits grups

sense fixar-se amb el que fan rivalitzant amb els seus de treball, per ajudar-se i

els altres. companys. animar-se a ’hora

d’aprendre.

S’espera que l’alumnat S’espera que "alumnat S’espera que I’alumnat

aprengui el que li ensenyael aprenguiel queliensenyael  aprengui el que se li ensenya i

docent. docent, més que els altres i que contribueixi que els seus
més de pressa. companys ho aprengui.

L’alumnat assoleix els Assoleix els objectius si hi Assoleix els objectius si els

objectius independentment  d’altres alumnes que no altres també els assoleixen.

de la resta I"assoleixen.

Els alumnes amb dificultats  Els alumnes amb dificultats Els alumnes amb dificultats

per aprendre han de recorrer per aprendre han de recérrer  per aprendre compten amb el

al docent o al docent de al docent o al docent de suport dels seus companys.

suport. Poden comptar amb  suport. Dificilment compten

ajuda de companys. amb companys.

Taula 14. Models docents i disseny de les activitats. Pujolas, P. (2009)
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Aquests model de docents i de plantejament de l’activitat ens porta a veure com les

bones practiques inclusives (Plataforma Ciutadana per a una Escola Inclusiva, 2006):

a. Inclouen tot I'alumnat.

b. Fomenten una cultura d’escola inclusiva.

c. Duen a terme un treball cooperatiu eficag entre els agents educatius.
d. Empren diversos recursos i estrategies educatives diferenciades.

e. Tenen un model organitzatiu flexible.

f. Disposen d’una programacio especifica i sistematica.

g. Condueixen una avaluacié sistematica del progrés de I'alumne/a en diverses
arees (cognitiva, emocional, social, relacional, etc.) i proposen mesures per
superar les dificultats.

h. Fomenten les activitats extracurriculars.
i. Valoren la col-laboracié amb la comunitat.

Alguns indicadors que ens poden anar bé per saber si una practica i estrategia

inclusiva és util sén (Morin, 1999):

* La quantitat i la qualitat de I'aprenentatge de 1'alumnat tot considerant la seva
educacié global (no tan sols les capacitats cognitives, sind també els coneixements
culturals, les capacitats socials i relacionals, el desenvolupament moral, el
desenvolupament de I'autonomia i de I'autoconcepte, el desenvolupament de la

ciutadania, etc.).

* La sociabilitat i la participacid de I'alumnat en el context de I'aula, en particular,

aixi com al centre, en general.
* La motivaci6 dels alumnes envers l’aprenentatge actiu.

* El nivell de satisfaccié de totes les persones que participen en les practiques

educatives.
» L’oportunitat d’aplicar i traslladar aquesta experiencia a situacions noves.

Una part de l'exit d’unes practiques inclusives és en la metodologia d’accié-recerca
(Riel, 2007). Aquesta metodologia assoleix els objectius de comprensid, millora i
reforma de les practiques, cosa que suposa també una planificacié acurada, una
recopilacié de dades més rigorosa i una autoreflexio sistematica. Els avantatges d'una

accio recerca son (Sanches, 2005):
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* La intervencio activa del grup en qiiestio en 'analisi critica, la reflexi6 i la presa
de decisions sobre els canvis que cal fomentar, cosa que déna una qualitat més

gran al procés i una eficacia més elevada al producte.
* Larellevancia dels contexts de la vida real des d'una perspectiva ecologica.

* La importancia de lautoreflexi6 —el professor/a supervisa continuament
I'operacio, tot recollint i analitzant la informacié utilitzada en la presa de

decisions i en la intervencio educativa.
* Una practica docent més informada, més sistematica, coherent i acurada.

* El professor/a produeix coneixement contextualitzat que utilitzara per solucionar
els problemes del dia a dia aconseguint una major autonomia (sense dependre ja

del coneixement produit pels altres).

» El procés que proporciona una capacitat superior per entendre el procés
d’ensenyament i d’aprenentatge, tot donant respostes puntuals i rellevants

ajustades a la realitat.

Tenint en compte l'informe de l’Agencia Europea per al Desenvolupament en
I"'Educacié Especial (2003) elaborat sobre la base de nombroses recerques, es poden
identificar els grups de factors segiients com a determinants de practiques inclusives:
ensenyament cooperatiu, aprenentatge cooperatiu, resolucidé de problemes

col-laborativa, agrupacions heterogenies i ensenyament eficag.

3.7.1. L’ensenyament cooperatiu

L’ensenyament cooperatiu, també conegut com a coensenyament, és un factor d’exit
essencial entre el professorat com a suport d'una serie de companys i de professionals
de dins i fora del centre. Tots plegats son capagos de treballar de forma conjunta, més

enlla de I'individualisme en que esta instaurada la docencia.

El coensenyament s’interpreta normalment com dos professionals de 1'educacié que
treballen junts per donar servei a un grup d’alumnes heterogenis i compartir
responsabilitats per a determinats objectius (Cook, L.; Friend, M., 1995); (Friend, M.;
Reising, M., 1993).

“El coensenyament és com tenir dos cuiners en una cuina, cadascun d’ells mesurant,
observant, adaptant, compartint idees, fent torns i, de vegades, treballant
individualment” (Wood, 2009).
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Els

equips més comuns d’educadors que es comprometen a les relacions de

coensenyament sén educadors generals i especials (educadors, logopedes, mestres
d’educacié especial...) (Dieker, 2009).

Els components del coensenyament que contribueixen a un entorn d’aprenentatge

satisfactori i col-laboratiu es poden distribuir en tres etapes i vuit components (Wood,
2009):

1.La comunicacid interpersonal: entre els educadors/res s’utilitza més la

comunicacio no verbal.

2. L’organitzacio fisica: el professorat i els professionals de 1’educacié comparteixen

'espai i el material i fan més llicons amb tot el grup.

. Familiaritat amb el curriculum: ambdods educadors/es aprecien les competencies

que aporten al contingut.

. Objectius i modificacions del curriculum: ambdds educadors/es comencen a

veure la “gran idea” de conceptes ensenyats.

. Planificacié didactica: una planificacié continua dins i fora de I'aula comenga a

transpirar.

6.Presentacio didactica: ambdds professors/es presenten les instruccions didactiques

7.

8.

i estructuren les activitats d’aprenentatge.

Gestio de I’aula: ambdos educadors/res participen en el desenvolupament i en la

implementacié de normes i de rutines de la classe.

Avaluacié: ambdds professors/es exploren una varietat de plans d’avaluacio. El
treball cooperatiu entre els professionals és crucial en la planificacié de les
estrategies millors per afrontar la diversitat. També és fonamental que cada
professor/a desenvolupi una flexibilitat, la capacitat d’adaptar els seus metodes

docents i buscar estrategies alternatives.

3.7.2. L’aprenentatge cooperatiu

L’aprenentatge cooperatiu, també conegut com a tutoria de grup (peer tutoring), és una

estrategia eficag¢ en les arees cognitiva i socioemocional d’aprenentatge i

desenvolupament de I’alumnat.
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L’aprenentatge cooperatiu té moltes potencialitats educatives, segons moltes recerques
i estudis’”, com ara: la motivacidé a aprendre, el compromis en les tasques
d’aprenentatge, 1’atencid, 1’actuacié en la resolucié de problemes, la satisfacciéo amb el
centre, l'autoestima, les atribucions causals per assolir I'éxit basades en l'esforg i el
compromis, les relacions socials, les actituds envers la diferencia i un sentit del
grup/comunitat (Bond, R.; Castagnera, E., 2006); (EADSNE, 2003); (Terpstra, ],
Tamura, R., 2008).

Es considera que l'organitzacié cooperativa de l'aprenentatge €s fonamental en un
context d'aprenentatge en el qual conviuen persones molt diferents en tots els aspectes.
I es tracta, a més, de l'estructura d'aprenentatge que s’ha mostrat més eficag a I'hora

d'ensenyar. Nombrosos estudis demostren que (Baudrit, 2012):

* Les experiencies d'aprenentatge cooperatiu, comparades amb les de naturalesa
competitiva i individualista, afavoreixen I'establiment de relacions molt més

positives, caracteritzades per la simpatia, 1'atencid, la cortesia i el respecte mutu.

* Aquestes actituds positives s’estenen, a més, al professorat i al conjunt de la

institucid escolar.

¢ L'organitzacid6 cooperativa de les activitats d'aprenentatge, comparada amb
organitzacions de tipus competitiu i individualista, és netament superior pel que

fa al nivell de rendiment i de productivitat dels participants.

* Les estrategies cooperatives afavoreixen l'aprenentatge de tots els alumnes: no
només dels quals tenen més problemes per aprendre (incloent als quals tenen
necessitats educatives especials vinculades a alguna discapacitat i que son atesos
dins les aules ordinaries al costat dels seus companys no discapacitats), sind

també dels més capacitats per a I'aprenentatge.

Els metodes d'ensenyament cooperatius afavoreixen l'acceptacio de les diferencies,

i el fet de respectar-les, entre els alumnes corrents i els integrats.

Els metodes cooperatius aporten noves possibilitats al professorat: permeten
l'atencié personalitzada dels alumnes i l'entrada de nous professionals dins de
l'aula (professorat d'educacio especial o de suport, psicopedagogs...), que treballen

conjuntament amb el professor tutor o de l'area corresponent.

Els estudis de l'estructuracié cooperativa de l'aprenentatge afirmen que: “[..] amb la
quantitat d'investigacié disponible, €s sorprenent que les practiques de les aules

estiguin tan orientades cap a I'aprenentatge competitiu i individualista i que les escoles

17 Vegeu-ne, per exemple, un resum a Coll, 1984; Ovejero, 1990; Graella, 1992; Johnson i Johnson, 1997; Johnson, Johnson
i Holubec, 1999; Stainback, S.B., 2001
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estiguin tan dominades per una estructura competitiva i individualista. Es hora de
reduir la discrepancia entre el que la investigacié indica que és efectiu a l'hora
d'ensenyar i el que els mestres realment fan” (Johnson, David W.; Johnson, Roger T.,
1997, p. 162)

Malgrat les evidencies, en lloc de reduir-se la discrepancia entre models individuals o
cooperatius, augmenta amb la idea de seleccionar l'alumnat i amb la visié d’exit

educatiu en I"aprenentatge més individualista i competitiu (Pujolas, P., 2003) .

L’autor Pere Pujolas planteja nou idees clau per l'aprenentatge cooperatiu (Pujolas,
2009):

1. Les escoles i les aules inclusives son imprescindibles per configurar una societat

sense exclusions.
2. Cal saber gestionar 'heterogeneitat d'un grup classe, en lloc d'ignorar-la o reduir-la.

3. Introduir I'aprenentatge cooperatiu equival a canviar l'estructura d'aprenentatge en

una aula.

4. La cohesio del grup és una condicié necessaria, pero no suficient, per treballar en

equips cooperatius dins de la classe.
5. Les estructures cooperatives asseguren la interaccid entre els estudiants d'un equip.
6. L'aprenentatge cooperatiu €s també un contingut que cal ensenyar.

7.L'aprenentatge cooperatiu facilita i potencia el desenvolupament d'algunes

competencies basiques.

8. El grau de cooperativitat d'un grup depen del temps que treballen junts i la qualitat

del treball en equip.

9. L'aprenentatge cooperatiu €s una forma d'educar per al dialeg, la convivencia i la

solidaritat.

Una estructura cooperativa de I'aprenentatge consisteix a treballar junts per aconseguir
objectius comuns. En una situacié d'aprenentatge d'aquesta indole, els membres d'un
grup procuren obtenir resultats beneficiosos per a si mateixos i per a tots els altres

membres del grup.

L'aprenentatge cooperatiu no és una altra cosa que 1s didactic d'equips de treball
reduits, en els quals els alumnes treballen junts per maximitzar el seu propi
aprenentatge i el dels seus companys d'equip (Johnson, David W.; Johnson, Robert T.;
Johnson, Holubec Edythe, 1999).
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Els alumnes que s’ajuden els uns als tres, especialment en un sistema d’agrupacid
d’alumnes flexible i ben considerat, es beneficien del fet d’aprendre junts. Aquest
model es diferencia de l'individual i competitiu. Un grup d'alumnes formara un equip
cooperatiu en la mesura que es donin les condicions segiients (Abad, M; Benito, M,
2006):

1. Si estan units de debo, si tenen alguna cosa que els uneix fortament (pertanyer a

un mateix equip, 'objectiu que persegueixen...).

2. Si hi ha una relacié d'igualtat entre ells, si ningti se sent superior als altres, si tots

son valorats, i se senten valorats, pels seus companys.

3. Si hi ha interdependencia entre ells, si el que afecta un membre de I'equip importa

a tots els altres.

4. Si no hi ha una relacié6 de competencia entre ells, siné de cooperacio, d'ajuda i
d’exigencia mutua; si ajudar un company repercuteix favorablement en un mateix

ien tot l'equip.

5. Si hi ha una relacié d’amistat entre ells, un llag¢ afectiu, que els porta a celebrar
junts els exits aconseguits entre tot l'equip. Com més es donin aquestes
condicions, més cooperatiu sera l'equip format per un conjunt de persones, en el
nostre cas d'alumnes. Aixi, doncs, cal possibilitar que es donin aquestes
condicions, avangar en la direcci6 que aquestes condicions ens indiquen, és
contribuir al fet que un simple equip d'estudiants es converteixi, a poc a poc, en

un equip cooperatiu.

El coensenyament i aprenentatge cooperatiu sén dues estrategies clau en l'exit

curricular inclusiu.

3.7.3. La resolucio de problemes col-laborativa

La resolucié de problemes col-laborativa és una altra estrategia rellevant, especialment
pel que fa als problemes de comportament. Sha demostrat que 'establiment d’unes
normes clares a classe, juntament amb una serie de limits, amb l’acord de tot I’alumnat,
és un metode eficag (EADSNE, 2003'8).

Els professors/es han de desenvolupar habilitats relacionals que els permetin negociar i
crear les condicions per a la definicié participativa de normes acordades entre tots i

totes.

18 EADSNE, the European Agency for the Development in Special Needs Education (website www.european-agency.org)
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El model de resolucié collaborativa de problemes poden comptar amb les passes
segiients (Windle, R.; Warren, S.):

- Compartir perspectives: mitjangant les habilitats comunicatives per entendre la

percepcid de la situacio6 per part dels altres, llurs necessitats i desitjos.
- Definir els temes: clarificar els temes objecte de discussid.

- Identificar els interessos: anar més enlla de les posicions o solucions exposades per
intuir allo que les parts realment necessiten per estar satisfetes per tal d’arribar a un

acord i buscar una base comuna entre totes les parts.

- Generar opcions: fer una pluja d’idees i generar-les, observant el problema des de

tots els angles i considerar tantes idees diferents com sigui possible.

- Desenvolupar un estandard just o criteris objectius per decidir: tot emprant criteris
acordats previament, combinant i reduint les opcions i creant acords per un benefici

mutu.

La resoluci6 de situacions i problemes fa referencia a les capacitats i competencies dels
“aprendre”. No es tracta de mecanismes i estrategies aillades per resoldre situacions
limits, sind per d’estrategies per construir aprenentatge de manera col-laborativa des

del mateix curriculum i aula.

3.7.4. L’agrupament heterogeni i I’ensenyament eficac

L’agrupament heterogeni i un plantejament pedagogic basats en la diferenciacié sén

necessaris per gestionar i aprofitar la diversitat a I’aula.

Els objectius designats, les rutes d’aprenentatge alternatives, una didactica flexible i

I'abundancia de maneres homogenies d’agrupar milloren 1'educacié inclusiva
(EADSNE, 2003).

Segons els objectius educatius que calgui assolir, 1'heterogeneitat es pot considerar
d’acord amb diversos criteris: el genere, la raga, 'edat, el grup social, el rendiment
escolar, les capacitats relacionals, la personalitat, la motivacié o I'actitud envers aquests

temes, etc.

No volem assenyalar que I'heterogeneitat sigui sempre la millor opcid, pero si que la
diversitat és essencial per crear una comunitat inclusiva. Els alumnes haurien de tenir
I'oportunitat d’aprendre a viure en comunitat i fomentar el sentit de pertinenca,

d’amistat, de solidaritat i de cooperacio.
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HETEROGENI/HOMEGENI - ATENCIO A LA DIVERSITAT

Una estructura educativa capag d’enseneyar amb un alt nivel intel.lectual en
classes que son heterogenies des del punt de vista académic, lingiiistic,
racial, etic i social, de forma que les tasques académiques puguin ser

atractives i retadores

Canviar la forma d’ensenyar Canviar la forma d’organitzar

Flexibilitat | Innovacio Obertura

Cooperacid

En condicions d'igualtat recorrer a l'exclusié

Grafic 7. Grup heterogeni i homegeni en I’atenci6 a la diversitat. Pujolas, P. (2009)

L’heterogeneitat amb l'ensenyament eficag esta basat en 1’avaluacio i la programacio,
expectatives elevades, un ensenyament directe i la reaccié de construccié eficag. Amb
una supervisio sistematica, valoracid, programacid i avaluacié de la feina, tots els

alumnes milloren.

Aquestes estrategies i practiques inclusives, amb els principis d’actuacié educativa -
tractament de la diversitat, construccié de coneixement, funcionalitat i significaciéo amb
suports i recursos- han de comptar amb les noves tecnologies de la informacio i de

I’aprenentatge, per poder desenvolupar aquestes actuacions.

3.8. Les noves tecnologies

Les noves tecnologies de la informaci6 i la comunicacié (TIC), aixi com les tecnologies
de I'aprenentatge i la comunicacié (TAC), son recursos i instruments que incideixen en
el canvi metodologic i que cal tenir com a referent en les competencies i les estrategies

inclusives.
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Les TIC i les TAC sén recursos propicis per a I'atencio a la diversitat, aixi com per a les
estrategies inclusives, per aquest motiu, nosaltres les considerem un principi d’actuacié

educativa.

Pero l'enfocament que volem donar aqui és a partir dels informes de 1’European
Schooolnet (BaLanskat; Blamire; Kefala, 2006) que posen de manifest com les
tecnologies digitals no son un problema d’accés, son realitats palpables; perd que, com
a conclusions, posen de manifest que aquesta disponibilitat de recursos tecnologics
(ordinadors, connexié banda ampla, pissarres i projectors...) i la practica pedagogica de
I’aula no suposen necessariament una alteracio substantiva en el model d’ensenyament

tradicional.

En els estudis l'impacte de les TIC en l'aprenentatge i metodes d’aprenentatge,
conclouen que el professorat utilitza les TIC com a suport de les practiques
tradicionals. En canvi, els docents utilitzen les TIC en un alt percentatge fora de l'aula

(Becta, 2004), amb tasques vinculades a la planificacid, comunicacid gestio...

En canvi, s’utilitzen molt poc en I’elaboracio i en la produccié de materials didactics
digitals com webquest, edublogs o objectes d’aprenentatge com animacions, activitats
interactives, videoclips.., amb un treball cooperatiu amb d’altres col-legues (Area,
2005).

El model d’ensenyament que comparteixen la majoria de docents i alumnes utilitzant
les TIC a I'aula és de caracter expositiu o de transmissi6 d’informacid, sense que suposi
una alteracié o innovacié significativa del model d’aprenentatge “en aquest model, la
utilitzacié de l'ordinador és un instrument que pot contribuir que 1’alumnat amplii
informacio, realitzi exercicis o estableixi alguna relaci6 interactiva, perd amb el mateix
objectiu: aprendre determinats continguts i donar-ne comptes a l’avaluacié pertinent”
(Marchesi, A; Martin, E, 1998).

Les funcions didactiques que els docents atorguen a aquests materials i el tipus de
tasques no representen una renovacié pedagogica rellevant. Les tasques per que que

s’utilitzen son:
- Suport de les exposicions magistrals del professor/a d’aula.

- Demanar a 'alumnat la realitzacié d’exercicis o microactivitats interactives de
baix nivell de complexitat.

- Complementar o ampliar els continguts del llibre de text sol'licitant a 1’alumnat
que busquin a Internet informaci6 addicional.

- Ensenyar a I'alumnat les competencies informatiques en 1'tis del software.
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Com es diu en I'informe de I'European Schooolnet, caldria desenvolupar un model de
practica educativa d’ensenyament i aprenentatge que tingui el suport de les TIC i que

comporti (Area, 2005):

- Formar l'alumnat perque pugui reconstruir i donar significat a les moltes
informacions que obté de manera externa a l'escola en molts mitjans de
comunicacio de la societat del segle XXI, i desenvolupar les competencies per

utilitzar-les de forma intel-ligent, critica i etica.

- Desenvolupar una metodologia d’ensenyament que qiiestioni el llibre de text com
a font Uinica de coneixement i estimular a la recerca de més informacions amb

diverses fonts i tecnologies, amb reflexio i contrast de les dades.

- Plantejar problemes i projectes d’interes i amb significacié perque 1’alumnat
articuli plans de treball i desenvolupin les accions necessaries per construir

respostes satisfactories i les expressin i comuniquin.

- Organitzar tasques i activitats que impliquin 1'as de la tecnologia per part de
I'alumnat i que demanin un desenvolupament de processos d’aprenentatge
collaboratiu entre alumnat del grup classe i entre d’altres distants

geograficament.

- Assumir que el paper docent a l'aula és més un organitzador i supervisor
d’activitats d’aprenentatge, que l’alumnat realitza amb tecnologies, que un

transmissor d’informacio elaborada des d eles noves tecnologies.

En aquest sentit, destaquem la proposta que per al desenvolupament d’habilitats
instrumentals, cognitives i socioactitudinals per treballar de manera integral amb les
noves tecnologies 1'adquisicid i la comprensioé de la informacio, la comunicacio i

interacci6 social i 'expressio i difusio de la informacid .

Els principis d’intervencié educativa i, en concret, les noves tecnologies i estrategies
inclusives necessiten de processos de millora amb innovacid, formacio i treball en

Xarxa.

El procés d’innovacio, formacio i treball en xarxa son claus per al treball educatiu i

comunitari.

19Articulo publicado en la revista Investigacién en la escuela, n® 64, 2008, pgs. 518INNOVACION PEDAGOGICA CON
TIC Y EL DESARROLLO DE LASCOMPETENCIAS INFORMACIONALES Y DIGITALES.
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3.9. La innovacio, la millora i el canvi

La innovacid és un gran repte envers la millora i I'exit en un marc inclusiu. Sembla un

terme clar i establert en 1’educacio, pero és un tema pendent.

Termes com canvi, innovacid i millora sén “molt ambigus, ja que aquestes idees no
nomeés tenen connotacions tecniques, sind també politiques; doncs la majoria dels
intents de canvis i innovacions estan carregades de valors, la ressonancia i el to
d'aquests termes és sovint més important que una definicié previa" (Glatter, 1990)
(Teixid6 Saballs, 2005).

La innovacid es pot veure com un pont d'enllag en el triangle del temps: qualsevol
innovacio parteix d'un passat, pretén una millora de la realitat actual per projectar-la
cap al futur. S'entén com: “un procés dinamic i obert, de caracter multidimensional i
complex, inserit en una realitat sociocultural i humana que busca el creixement
personal, institucional i social, per a la qual cosa requereix estrategies de participacid
en la col-laboraci¢” (Borrell, N., 1984) .

L’autor planteja des d’aquest sentit dinamic sis dimensions basiques de la innovacié
entesa com a reconstruccié social de la realitat amb la intenci6 de millorar-la:
contextual, constructiva, personal, processal, estrategica i avaluadora, enteses com a sis

cares d'un cub, totes interrelacionades i interdependents.
La innovacio, el canvi i la millora relacionades ens portarien a:

INNOVAR IMPLICA CANVIAR

MILLORAR IMPLICA INNOVAR

Les definicions de canvi, innovacid, reforma i millora, les podem concretar en aquest
quadre (Murillo Torrecilla, 2003):

CANVI - INNOVACIO - REFORMA - MILLORA

CARACTERISTIQUES CONCEPTE

- Concepte general que n’engloba d’altres: Qualsevol procés que
innovacid, reforma, millora, renovacié (Hoyle, comporta alteracions a partir
Smith). d’una alteracio inicial,
Propostes per ajudar els centres docents per modificacions que poden ser
aconseguir les fites mitjangant modificacions en intencionals gestionades i
estructures, programes o practiques (Fullan). planificades com a naturals;
- Procés més o menys planificat per introduir una igualment sén canvis els
millora per esdevenir més eficag allo sobre el que resultats d’aquests processos,
s’incideix. és a dir, cadascuna de les
diferencies i alteracions en si

CANVI

mateixes.
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CANVI - INNOVACIO - REFORMA - MILLORA

CARACTERISTIQUES

- Un procés de canvi que requereix uns objectius i
un pla d’accié. No és espontani ni asimetric, sind

CONCEPTE

Procés intencionat de canvi

realitzat per un professor o

‘0 intencional i planificat (Gonzalez i Escudero; un grup de docents que
% Landsheere). modifiquen continguts,
> - Processos particulars per impulsar canvis més introdueixen noves
% generalitzats (Fullan). metodologies o utilitzen nous
Z - Processos en qué s’aprén i es genera una nova recursos o noves tecnologies
cultura amb la finalitat de provocar una millora de en el procés d’ensenyar.
la practica educativa.
- Canvis estructurals que incideixen en les escolesi Canvi en el sistema educatiu,
en el sistema educatiu en general (Coronel). intencional i profund que
- Es un procés que ve donat per una pressié respon auna politica
exterior. educativa determinada i que
< - Activar o suprimir politiques educatives en esrealitza amb la intencio de
E funcié de determinades prioritats ideologiques, perdurar, que prové de I'Estat
8 economiques, socials i politiques. o d’una autoritat regional
= educativa en competencies
plenes en materia educativa i
aixo s’ha reflectit en alguna
normativa d’ordre superior
(Eurydice).
- Ha anat prenent importancia en la recerca i en la Un canvi planificat i
practica educativa. sistematic, coordinat i
- Millora com a terme técnic i cientifici no com a assumit pel centre educatiu
é etic. que busca incrementar la
8 - Increment del progrés de tots els alumnes tant en qualitat del centre mitjancant
§ rendiment com en desenvolupament social, afectiu  una modificacié tant dels

imoral (Stoll i Fink).

processos d’ensenyar-
aprendre com de
I’organitzacio6 del centre.

Els elements clau de la millora, canvi i innovaci6 séon que :

Taula 15. Caracteristiques de canvi, innovacio, reforma i millora. Murillo Torrecilla (2003)

* Ha de ser conscient i desitjat i ha de ser una voluntat decidida i deliberada.

* Es fruit d’'un procés amb unes fases i variables.

* Es modifica dins d'uns limits admissibles per legislaci6 i statu quo establerts.

El concepte d’innovacié més acceptat és “una serie d'intervencions, decisions i
processos, amb un cert grau d'intencionalitat i sistematitzacid, que tracten de modificar
actituds, idees, cultures, continguts, models i practiques pedagogiques. I, a la seva
vegada, d’introduir, en una linia renovadora, nous projectes i programes, materials
curriculars, estrategies d'ensenyamentaprenentatge, models didactics i una altra forma
d'organitzar i gestionar el curriculum, el centre i la dinamica de I'aula.[...]. La innovacio6

educativa, en determinats contextos, s'associa a la renovacié pedagogica. I també al
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canvi i a la millora, tot i que no sempre un canvi implica millora: tota millora implica
canvi” (Carbonell Sebarroja, 2006).

La innovacié necessita projectar-se i planificar-se dins del Projecte de Millora
Comunitari. Es necessari un pla i el seu desenvolupament, amb la finalitat de canviar i

de millorar algun aspecte concret educatiu (Torres, 1994).

Per tant, és una acci6 planificada que implica un canvi no maduratiu, evolutiu o casual,
sind un canvi cercat, planificat i desenvolupat amb intencionalitat. El canvi és un

procés d’aprenentatge personal i organitzatiu (Fullan, M ; Hargreaves, A, 1997).

Des de la decada del 80, s’ha entes el procés d’innovacié des d'una perspectiva
sistemica: successio cronologica de fets, canvis d’estrategies i actituds, un procés de
resolucié de problemes i una visi6 del procés com a sistema obert (Havelock, R. G.;
Huberman, A. M., 1980).

Els models i les classificacions entorn a l'estudi de la innovacié com a fenomens
educatius han estat diversos. Aquests els resumin a partir del quadre segiient (Grau,
2000):

Investigacio i Tecnologia Brickell, 1964; Guba y Clark,
desenvolupament 1967; Havelock, 1973
Organizatius Cultural Zaltman, 1977
Brow i Moberg, 1980
Solucié de problemes Cultural Coughan, 1972; Havelock, 1973
Monish, 1978; Huberman, 1984
Cooperatius de presa Cultural-sociopolitica Rogers i Shoemaker, 1971
de decisions Olson, 1980; Escudero, 1984
Delomme, 1985
Interaccid social Cultural-sociopolitica Rogers i Shoemaker, 1971
Watson, 1967; Morrish, 1978
Sistematicoambientals Tecnologia-politica Stiles-Robinson, 1973
Banathy, 1973; Levin, 1974
Escudero, 1984

Taula 16. Models entorn a la innovacié. Grau (2000)

D’aquests models, en destaquem tres d’innovacié com a procés, ja en I'éxit en un marc
inclusiu, on la importancia de la comunitat i la participacié és clau, la innovacid
necessita aquests tres marcs de referencia (Huberman, 1973); (Havelock, R. G.;
Huberman, A. M., 1980).

Model d’investigacid i desenvolupament

Model per al qual es veu el procés com una seqiiencia racional de fases, per la qual una

invencio es descobreix, es desenvolupa, es produeix i es dissemina entre l'usuari. Es
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tracta d’'un model passiu i el que interessa son les etapes que van des del coneixement
cientific basic a la seva transformacio en investigacié aplicada i desenvolupament, que

es transforma en coneixement practic i en les aplicacions que li déna 'usuari.

Model d’interaccié social

Aquest fa incidencia en la difusié de la innovacid, on hi ha un moviment d’individu a
individu i de sistema a sistema i on son importants les xarxes interpersonals
d’informacid, de lideratge, d’opinid, de contacte personal i d’integraci6 social. Aquest

model comporta:

» Presa de consciencia en que l'individu esta exposat a la innovacio, pero sense la

informacié completa.

» L’interes, fase en que l'individu cerca informacié de la innovaci6, pero sense

saber-ne la utilitat a la situacio.

» L’avaluacid, en que es fa una suposicié del que suposara en el futur I'aplicacié de

la innovacid.
« L’assaig on aplica la innovaci6 a escala limitada, per veure la utilitat real.

« L’adopcid, els resultats de I’assaig de la innovacio o la seva modificaci6 . Es pren la

decisid de si s’adopta i es generalitza com a innovacio.

En aquest procés, és imprescindible que tots els components de la comunitat educativa

se sentin particips del procés.

El model de resoluci6 de problemes

Té com a centre a 'usuari de la innovacié. La innovacié vol satisfer una necessitat. El
procés va des de la deteccidé del problema, a la prova i a 'adopcié. Amb freqiiencia, és
necessari la intervencié d’un agent extern, per a la qual cosa és molt adient un

enfocament participatiu.

Sovint, I'objectiu de la innovacié educativa é€s la millora del docent i no en altres
aspectes clau. Cal tenir molts més ambits de la innovacid: des de les perspectives
reduccionistes dels processos d’aprenentatge fins a les perspectives més comprensives i
integradores, com ara, els plans i programes d’estudi, els processos educatius, 1'ts de
les tecnologies de la informacié i comunicacio, les modalitats alternatives per a
I’aprenentatge, el govern, la direccio i la gestio. Els ambits han d’estar adrecats a tota la
comunitat educativa. (Anuies, 2003) (Rivas Navarro, 1983)

En els diferents escenaris d’innovacid es donen uns conceptes clau (Cornella, A ; Flores,
A, 2006):
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« Hibridacié: mesclar idees, processos, tecnologies de camps diferents per trobar noves
solucions; formar equips de treball multidisciplinaris; nou i vell; joventut i

experiencia...

Autenticitat i honestedat: retrobar les arrels de les coses simples, pero genuines,

buscar 'esséncia.

Treball en equip: combinacid de talent individual amb col-laboracié i treball en

equip.

Territori/frontera: la innovaci6 se sol trobar en els limits d'allo que coneixem, per

innovar, cal donar un pas més enlla, on hi ha els nous territoris inexplorats.

Efimer/efervescent: en contraposicié a autentica/honesta es correspondria a la

innovacio de curt termini.

Capillaritat: capacitat de fer fluir les idees, la informacié i el coneixement,
horitzontalment i verticalment en tota l'organitzaci6. A nivell intern de
l'organitzacié: entre departaments; entre direccio, i treballadors.., perd també a
nivell extern amb altres organitzacions, amb els usuaris, amb la societat... La idea de

capil-laritat i treball en xarxa estan relacionades.

Catalisi: factor o conjunt de factors catalitzadors que fan possible la confluencia dels
elements necessaris perque es produeixi innovacio. Els conceptes de "massa critica" i

"energia de reaccid", s'hi podrien relacionar per analogia.

Fracas/risc: no hi innovaci6 sense risc, aprendre a assumir el fracas quan es vol

innovar perque els encerts acostumen a anar precedits dels errors.

Radical: la innovacié sempre va davant al seu temps per definicid, marcant noves
categories i tendencies de futur. Per aquest motiu, pot ser causa d'incomprensid i

rebuig quan s'esta generant, cal protegir-la en les primeres etapes.

Innovadors: no hi ha innovaci6 sense persones innovadores, persones amb energia,
intuicio, talent i visié per veure més enlla. Detectar i promoure els innovadors és una

estrategia clau requerida en les organitzacions que volen innovar.

Els conceptes en la innovacio els podem situar en unes etapes que les podem relacionar

amb el procés del lideratge explicitat en 1’apartat anterior (Kotter, 2006):

-Establir les bases.
> Establir el sentit de la urgencia del canvi.
> Establir complicitats.

-Decidir que fer.
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» Crear una visio de canvi.
> Fer que succeeixi.

» Comunicar la visid de canvi i fer-la compartida.

-Facilitar que els altres puguin actuar segons la visié compartida.
> Aconseguir objectius de millora rapidament visibles.
> Consolidar les millores i continuar produint més canvis.

> Institucionalitzar i garantir la cultura del canvi.

En aquest procés, cal tenir present factors que poden desvirtuar o frustrar els processos

d'innovacio:
1. Resistencia al canvii a les rutines del professorat.
2. L'individualisme professional i el corporativisme intern.
3. DPessimisme, baixa autoestima i malestar docent.
4. Els efectes perversos de les reformes verticals.

5. Les paradoxes del doble curriculum (el heavy avaluat en les transicions entre

etapes educatives i l'innovador considerat light).
6. Lasaturacié ila fragmentacio de 1'oferta pedagogica.
7. El divorci entre investigacié universitaria i practica escolar.

La innovacid i el procés innovador en la comunitat educativa ha de tenir clara la
participacio6 de tots els agents de forma activa i la participacié conscient del procés de

millora i canvi.

La innovacié relacionada amb la formacié és sota els prisma dels nous referents
educatius i de la nova visid i finalitat educativa per aconseguir 1'exit en un marc

inclusiu.

3.10. La formaci6 del professorat

La formacid i la innovaci6 sén dos conceptes implicats perque innovar comporta nous
aprenentatges i marcs conceptuals i teorics per a la practica que, a la vegada, impliquen
el desenvolupament de processos formatius. Es posa de manifest la relacid teoria i

practica, i la denominada innovacié curricular (Calderén Lépez, 1999).
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Els processos d’innovacié sén capagos de generar nous coneixements que (Carbonell
Sebarroja, 2006):

» Afecten a tots els aspectes del desenvolupament personal (cognitiu, emocional,
cultural, etic i social).

* Han de ser rellevants (amb sentit per a la majoria d'alumnat).
» S'enriqueixen amb la interculturalitat.
* Apellen al'emancipacid i a la recerca de la veritat.

* Han de desenvolupar el pensament reflexiu i la comprensio, per entendre una
mica millor el passat, el present i el futur.

* Requereixen fer-se més preguntes que respostes.
' s : ' o\ .
» S'enriqueixen amb l'experiéncia personal.
* Tenen un forta carrega emotiva i formen part de la subjectivitat.
* Han de mirar al seu entorn per interpretar-lo i provar de transformar-lo.
* Son publics i democratics.

Els nous coneixements passen per processos sistematics, d’investigacié per a 1'accio,
que representen en gran mesura la condicid per constituir-se com a processos

formatius.

La relaci6 entre innovacido i formaci6 normalment s’articula sota el concepte
d’innovaci6 curricular que es pot concretar en dos ambits d’intervencié (Calderén
Lépez, 1999, p. 43):

- Propostes didactiques novadores i oportunes per millorar la practica educativa
amb metodes i tecniques, amb elaboracié de materials didactics, amb noves
metodologies i estrategies, amb reorganitzacié del temps, utilitzacié de les noves

tecnologies...

- L’experimentacié curricular introduint modificacions en els continguts de les
materies o arees de coneixement adequant-los a les necessitats, interessos,
contextos especifics, amb unitats o ambits de treball, dissenyant estrategies

integrades amb aprenentatges significatius.

L’articulacio entre la formacid i la innovacid es mesura per la investigacid. La innovacid
i investigacid, aixi com a formacio, han d’estar presents en la formacid inicial i
continuada dels docents. Pero també han d’estar presents en la practica educativa i en

les comunitats educatives, en tots els agents implicats, com a responsables i
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compromesos de les propostes de millora, aixi com dels mateixos processos (Gutiérrez,
P; Yuste, R; Borrero, R, 2012).

Certament, és important la formacid inicial, que destaquem que en el professorat de
secundaria ha estat regulada per una norma de 1971, pensada per un altre sistema

educatiu i un model de societat. El denominat CAP —Certificat d’Aptitud Pedagogica—.

Les diferents lleis educatives i els canvis de govern van deixar pendent la formacid
inicial del professorat de secundaria fins al curs 2009-2010, moment en que s’estableix

el Master Universitari per a la Formaci6 Inicial del Professorat de Secundaria.

Mentrestant, els avengos conceptuals i teorics de la nova visid i missié educativa han
estat atrapats en una formacié inicial on biolegs, historiadors o lingiiistes, en uns
mesos, traslladaven els continguts de la seva disciplina i els situaven en ambits de
metodologia i disseny curricular obtenint unes competencies professionals.
Evidentment, el deficit en didactica, metodologies i curriculum és present de manera

evident en la formacio inicial dels docents de secundaria.

Els masters, des de fa uns anys, intenten abordar un deficit formatiu de decades, amb
la intenciéd que les disciplines i els seus continguts tinguin com a prioritat no la
disciplina sin6 la manera de fer que I"alumnat aprengui i progressi, o sigui la didactica

i la metodologia.

La relacio entre formacid inicial i innovacio, aixi com la formacio continua han de tenir
present (Gil, D. ; Vilches, A., 2004):

1- Necessitat en formacié inicial i permanent de coneixer les aportacions de les
investigacions i innovacions educatives i analitzar les possibles situacions en la
practica docent. Cal tenir present la complexitat de 1’activitat docent, els canvis en
les relacions dels centres, les relacions entre docents, en la comunitat... per passar

d’una formacié individual a collaborativa (Imbernon, 2007).

2- La innovacié i la investigacié educativa. Una gran part de la investigaci6 s’ha de
realitzar des de la practica, potenciant la funcié investigadora del docent i dels
membres de la comunitat educativa, amb estreta col-laboracié amb la universitat i

altres institucions que permetin:

- Fonamentar el desenvolupament de recursos didactics, enfocaments curriculars
i procediments d’avaluacio per sustentar la innovacié en la practica.

- Proporcionar dades de les investigacions realitzades per a la planificacio
racional i per a l'avaluacié dels centres i dels programes, optimitzant els
processos de presa de decisions.

- Facilitar una major comprensié dels factors contextuals, socials i culturals que

incideixin els processos educatius i afavoreixin la formacio dels mateixos agents
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investigadors, vinculant la investigaciéo didactica amb la practica educativa

quotidiana.

3- L’administracié i institucions responsables han de facilitar la formaci6, la

innovacio i la investigacio en els centres i les realitats educatives.

Els processos de formacio, per tant, han d’estar contextualitzats en les comunitats
educatives perque els processos de millora comportin que tota la comunitat hi estigui

implicada i en sigui conscient.

La formaci6 i la innovacié relacionada amb el projecte de millora concret de la
comunitat educativa necessita la cultura democratica i la participacié per a la
implementacio en la practica educativa, aixi com mecanismes d’avaluacid. Per avangar

envers la innovacié i formacio, és imprescindible el treball en xarxa.

3.11. Comunitat educativa 1 entorn: el treball en xarxa

Hem de relacionar els treballs en xarxa amb les estrategies inclusives en 1'aprenentatge

1 ensenyament cooperatiu.

La idea de treball en xarxa sembla actual i lligada a les noves tecnologies de la
comunicacid i informacid. Pero ens hem de situar en una realitat més quotidiana que
sempre ha estat, perd que amb l'individualisme es va perdent. A Catalunya, I'any 1995
amb el Congrés de la Renovaci6é Pedagogica, els moviments de Renovacié Pedagogica
van proposar contribuir a la creacié de xarxes en el mén educatiu. No eren els tnics, ja
que ajuntaments, diputacions, universitats, entitats de pares i mares o el mén del
lleure veuen la necessitat educativa i social d'un treball en xarxa per construir i

compartir una nova realitat.

La perspectiva de treball en xarxa es construeix des d’uns contextos determinats, amb
unes determinades caracteristiques, per a la qual cosa necessiten canvis culturals entre
els professionals i les organitzacions que participen, per trencar cinc criteris molt
establerts que no permeten el treball en xarxa (Collet i Sabe, Comunicat presentat al 1r
Congrés de Formacio pel Treball en Xarxa a la Universitat®):

- Homogeneitat. Les administracions estableixen les mateixes receptes per a tothom,

per a tots els territoris, els centres, els alumnes, les families...

- Descontextualitzacid. Les politiques educatives es plantegen com a homonimes en
contextos ben diferenciats. Es la tensio entre els principis d’universalitat i el

deslocalitzacio .

20 Comunicaci6 de Colet presentada a Comunicaci6 presentada en el marc del 1r Congrés de Formacié per al Treball en
Xarxa a la Universitat http://www.fbofill.cat/trama/pdfs/congres/marc_conceptual_treball_xarxa-collet.pdf
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- Segmentacid. En cada institucié i administracio, hi ha els seus professionals,
espais, serveis.. A l'escola intervenen alumnes i docents, serveis educatius i
municipals externs: I'EAP (equip d’assessorament psicopedagogic), els LIC
(assessors de llengua i cohesid social), els serveis socials, el CRP (centre de recursos
pedagogic), el CREDA (servei de suport als infants amb dificultats d’audicio i
llenguatge), inspeccio..., que sovint son independents uns dels altres.

- Acumulacié. Quan es donen intervencions segmentades també hi ha acumulacié

de projectes, recursos, sense interlocucio i coordinacio.

- Especialitzacio. Les actuacions educatives es veuen fragmentades i especialitzades,
veuen el tot com a part concreta no connectada i de la qual es fan responsables

diferents especialistes, cosa que incrementa el nombre d’especialistes.

Algunes dificultats d’aquest treball en xarxa estan en la dificultat que representa que
les administracions, educatives i locals, afavoreixin el treball en xarxa quan les
mateixes administracions no ho fan i, en molt casos, no hi creuen. El pas dun
funcionament vertical i homogeni de I’administraci6 al reconeixement de I’autonomia i
les competencies dels territoris també necessita un canvi cultural important de les

administracions.

També hi ha dificultat a trencar les desconfiances entre els agents d'un territori quan
no hi ha tradicié de treball en comti. A més, el canvi cultural que representa aquesta
metodologia de treball per als equips dels centres educatius i altres professionals de
I'ensenyament. Aquest treball en xarxa s’ha d’impulsar des de l’administracid
educativa, fonamentalment, facilitant la participacié en projectes comuns, fomentant la

formaci6 especifica en els plans de formacio de centres, etc.

Finalment, un altre impediment és 'autonomia que requereix el treball en xarxa, la
verticalitat de 1’organitzacio, la participacio en la presa de decisions, que representen

una perdua de poder important, i no tothom esta disposat a acceptar-ho.

Les dificultats per treballar en xarxa posen de relleu uns trets comuns que cal tenir

presents (Munoz Moreno, Federacié Mov. Renovacié Pedagogica):

+ Es basen en un concepte d’educacié obert i compartit que considera que
I'educacié no és exclusiva d’un lloc ni d'un temps determinat, ans al contrari, en
la societat del coneixement hi ha molts temps i espais d’aprenentatge, i aquest
s’estén al llarg de tota la vida, no ha d’estar circumscrit a la formacio basica i
reglada. Es important subratllar que els centres educatius i els professionals

passen de ser el nucli central a un node més de la xarxa educativa.
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La pluralitat d’espais, de temps i d’agents educatius fa més necessari que mai que
els diferents agents treballin pels mateixos objectius, i que es faci sota el mateix

projecte educatiu compartit.

El treball en xarxa respon a una necessitat que comparteixen els agents d'un
territori, la d’incidir en la millora de 'educacié en el seu ambit d’actuacié. En
molts casos veiem com l'objectiu primordial de les xarxes és avancgar cap a
I'equitat del sistema, és a dir, millorar els resultats de tothom, independentment
de la situacié d’origen, social, economica o cultural. Hi ha xarxes que neixen al
voltant de temes i ambits més concrets, i no per aix0 menys importants (salut,

formacio de pares i mares, lleure dels infants i joves...).

El treball compartit esta basat en el reconeixement mutu, la confianca i la
comunicaciéd dels agents i dels espais educatius. Moltes de les experiencies
incideixen molt en aquests aspectes com a basics perque la xarxa esdevingui un
espai de treball comt, no sols de coordinacid, sind que es generi coneixement

compartit que modifiqui la visi6 educativa propia per la compartida.

El lideratge del projecte és absolutament compartit, no hi ha persones o
organitzacions determinades que decideixen, siné que el poder de decisi6 és
horitzontal, i fins i tot el lideratge pot canviar depenent de les actuacions

concretes.

La vinculacio de la xarxa a un territori i un context determinat. El coneixement de
la realitat és basic per tal que les estrategies s’adeqiiin a les necessitats. Aquestes
es basen en l'heterogeneitat i la multiplicitat de les respostes. Per aixo, els
projectes han de comptar amb l’autonomia i les competencies dels agents

implicats per dur a terme les actuacions proposades des de la proximitat.

Les TIC han tingut una funcié molt important en el desenvolupament de les
xarxes, ja que son el mitja de comunicaci6 per excel-lencia entre els integrants de
la xarxa (faciliten la circulacié de la informacid i 'elaboracié conjunta), i per
donar a coneixer allo que es treballa, el mitja de difusio i I'extensié de les

experiencies.

Com a resum, podem dir que el treball en xarxa comporta:

En la intervencio social, la potenciacié de la complementarietat i la col-laboracid,
cal unificar esforgos i crear sinergies; cal establir petites aliances entre les
persones i entre les organitzacions, des d’on entrellacar els diferents agents, com
a integrants d’una gran xarxa, d’un gran trencaclosques en que totes les peces son

necessaries.
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» Aquesta necessitat de treballar en xarxa, afecta tant els diferents membres d’una
mateixa organitzacio (politics, cos de gestid, tecnics de base, personal de
suport...), com les diferents organitzacions que actuen en un mateix territori,

siguin aquestes institucions publiques o entitats del tercer sector.

+ Treball sistematic de col-laboracio i complementacié entre els recursos locals d'un
ambit territorial. Es més que la coordinacié (intercanvi d’informacid), és una
articulacié comunitaria: collaborar de forma estable i sistematica, per evitar
duplicitats, competencia entre recursos, descoordinacid i potenciar el treball en

conjunt.

« El naixement de xarxes generalment de petits grups d'individus amb una
filosofia comuna o bé des d'organitzacions i entitats amb objectius compartits, i
evolucionen cap a estructures més complexes i madures amb estabilitat, acords
explicits de collaboracio, organitzacid, sistemes de coordinaci6é i «productes»
com publicacions, trobades, conferencies i projectes compartits. En tot cas, hi ha

un procés de maduracid, un cicle vital que s’ha d’entendre.

L’éxit en un marc inclusiu amb la idea de millora del projecte comunitari i de centre té

com a element clau la participacio i el treball en xarxa entre els agents de la comunitat.

El treball en xarxa no esta, només, en les entitats i institucions, sind en el treball en
I'aula i la practica educativa, amb 1'aprenentatge i ensenyament col-laboratiu, i en les

estructures per a I’organitzacio i funcionament del centre i la comunitat educativa.

3.12. A tall de conclusio

L’educacio inclusiva parteix d'uns elements que hem desenvolupat en el capitol primer
i segon. Els referents del primer capitol: el canvi social i educatiu amb la coexisténcia
de models; un nou model educatiu amb una nova finalitat educativa, aixi com
programes d’avaluacid i millora cercant la qualitat i 1’exit en aquest nou model de

societat i educatiu.

Els referents del segon capitol: la vulnerabilitat de col-lectius i la igualtat d’oportunitats
en una atencio educativa de la diversitat; i com la diversitat conceptualitzada des de
tres factors socials —economic, cultural i personal- coincideixen en el principi
d’inclusio, participacio i ciutadania democratica; I'educacié inclusiva és una resposta a

aquest nou model educatiu i social.

Els referents ens porten a desenvolupar els elements que configuren aquest model per

tal de fer el procés envers l'exit en un marc inclusiu.
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La dimensié politica és fonamental per establir unes actuacions que assegurin el
procés. Certament, 1'estabilitat legislativa en educacié i donar una visié de confianca i

referents en la nova missio, visid i finalitat educativa son clau.

L’educacié ha deixat d’estar vinculada a la institucié classica. Ara es parla de
I'educacié com a comunitat social i educativa, on és important el concepte de
comunitat que implica els valors de la convivencia, aixi com de la participacid

democratica.

La comunitat necessita tots els agents de forma dinamica i participativa, amb habilitats
dialectiques, comunicatives, de presa de decisions... cercant conjuntament un projecte
de millora comunitari en el nou model i la nova realitat, en una nova visio democratica

i de lideratge més enlla del directiu.

El sentiment comunitari i la dimensi6é politica necessita reflectir-se en la practica
educativa amb una nova visi6 curricular i de I'aprenentatge seguint la nova finalitat
educativa. Malgrat la coexistéencia de models tradicionals i actuals, és necessari
realitzar processos envers el nou model, cercant metodologies i estrategies
d’aprenentatge en un curriculum més obert, flexible, funcional i significatiu, on
I'alumnat tingui un alt protagonisme en el procés. També son importants les noves

tecnologies i I’aprenentatge cooperatiu en xarxa.

Els components per al procés en un nou model d’éxit en un marc inclusiu necessita de
processos contextualitzats d’avaluacié del projecte de millora, aixi com de la innovacid

per poder avancar en les millores.

Tots els agents actius i implicats en el procés han de formar-se per a la millora i la

innovacio del centre educatiu.

El treball en xarxa entre docents, alumnat, professionals de la comunitat, institucions...,
sortint d'un treball individualista i focalitzat només en els centres educatiu, permetra

que aquest procés educatiu i social sigui de tothom.

Els elements del procés inclusiu s’articulen en unes dimensions i subdimensions entorn
a l'exit en un marc inclusiu que seran l'eix vertebrador del disseny de la recerca, i

: . T ,
aquestes dimensions s’expliciten en el proper capitol.
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CAPITOL 4

4. DIMENSIONS DE LA INVESTIGACIO

Les dimensions de la investigacid es concreten a partir del marc teoric presentat i,
sobretot, als elements desenvolupats entorn al procés en un marc inclusiu. Estableixen

les bases fonamentals per a desenvolupar el marci disseny de la recerca.

Les dimensions s’organitzen en tres ambits: conceptual, practica educativa i per a la

millora.

La dimensié conceptual estableix els contructes necessaris per a l'exit en un marc
inclusiu. La practica educativa concreta els elements que han de configurar la realitat
per aquest exit; i la de millora establiex els mecanismes de I'entorn social i educatiu que

permetin realitzar aquest procés envers I'éxit en un marc inclusiu.

Les dimensions es concreten en subdimensions que es desenvolupen a continuacio i es

sintetitzen en el segiient grafic.

COMUNITAT EDUCATIVA ENVERS LA MILLORA | LA INCLUSIO

-

Grafic 8. Dimensions i subdimensions de la investigacio
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4.1.Dimensid conceptual: sentiment comunitari, diversitat i
conviveéncia

La dimensi6 conceptual estableix aquells elements que 1’entorn social i educatiu ha de
tenir present com a constructes per a I'exit en un marc inclusiu: el sentiment comunitari
i d’identitat, la diversitat i la diferencia i la convivencia. Cadascuna estan configurats

amb uns elements claus.

Sentiment comunitari i d’identitat

Projecte comunitari i de centre
Ideari de millora

Identitat i pertinenca

YV V V V

Cultura democratica i de la participacié

La identitat i el sentit comunitari son dos aspectes conceptuals claus en la configuracid
de lI'exit en un marc inclusiu. La trajectoria del centre i caracteristiques del passat

configuren un centre present amb una identitat.

La identitat es reflecteix en el projecte de centre com a intencionalitat i en la concrecid
de la practica educativa. El projecte estableix la missid i visié del centre, els seus trets
caracteristics envers la nova educacié del s. XXI, i els aspectes de millora en un marc

inclusiu de la comunitat educativa.

El projecte de centre com a millora necessita per a la seva construccié la cultura de la
participacio i implicacid de tota la comunitat educativa. Per tant, és important analitzar
com s’elabora el projecte de centre i es busquen les estrategies participatives per una
responsabilitat i compromis de tothom envers la millora en un marc inclusiu. Aquesta

cultura democratica portara a fer possible el canvi i la transformacid.

El projecte de centre participatiu és obert al context i al municipi, amb un treball en
xarxa i projectes comunitaris que configuren una visi6 educativa més enlla dels
aprenentatges: educacid en valors, actituds, habilitats...; educacié en competencies com

a futurs ciutadans.

El sentiment de pertinenca a un grup de referencia amb el que s’interactua i la
satisfaccié de tots els membres de la comunitat educativa son requisits per construir la
comunitat educativa. L’acolliment dels membres de la comunitat al projecte de centre,
que ddna un valor individual en el col-lectiu, els afavorira aquesta pertinenga i els dura

a implicar-se amb responsabilitat i compromis en el projecte.

Diversitat i diferéncia

> Concepte de diversitat
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Valor de la diversitat
Expectatives per a tothom

Continuitat académica

YV V.V V

Organitzacio6 de I'atencio a la diversitat

La diversitat és un component rellevant de l’exit en un marc inclusiu. La
conceptualitzacio d’aquesta diversitat parteix de I’heterogeneitat com a principi i criteri

d’agrupament de I’alumnat, és un reflex de I'entorn proper al centre.

Aquesta heterogeneitat comporta una interaccié entre l'alumnat amb les seves
particularitats i diferencies individuals. Interaccid en una visi6 educativa competencial,
amb un curriculum obert i flexible on I'alumnat és protagonista de la construccid

educativa i del procés d’ensenyament i aprenentatge.

Per tant, el concepte de diversitat va més enlla de I’alumnat amb necessitats educatives
especials o alumnat nouvingut. Es un concepte d’educacié “per a tothom”, en qué tots
son diversos i diferents: alumnes, professorat, families, professionals externs... Es
caracteritza a tothom no des de les dificultats, siné des de les potencialitats de cadascu.
La diferencia i la diversitat €s un valor en si mateix, aixi com un enriquiment per a tota

la comunitat educativa i social.

Les potencialitats de cadascti en una visié amplia i integrada —capacitats, habilitats,
actituds, valors... — comporten un procés envers la millora personal i del col-lectiu que
necessita d'una interaccié. La visi6 de potencialitat suposa tenir unes altes expectatives
per a tothom envers la millora i el progrés, aixi com una igualtat d’oportunitats reals en

la qualitat educativa i en la continuitat en els estudis.

El concepte i valor de la diversitat en un marc inclusiu ens porta a 1’analisi de com el
centre estructura 'atencio a la diversitat i com dissenya el curriculum. Es concreten els
recursos i estrategies curriculars que van destinats a buscar les potencialitats i millora
de tothom en contextos al maxim d’ordinaris i heterogenis. Es busquen en els recursos i
les estrategies un desenvolupament competencial individual tenint present les
particularitats i potencialitats, pero sobretot la construccié conjunta d’aprenentatge

amb un treball col-laboratiu i en grup, en que sén protagonistes de 1’accié educativa.
Convivencia

> Concepte de convivencia
> Habilitats comunicatives i socials

» Mecanismes de resolucio de situacions i conflictes

La convivencia és una dimensid rellevant en I'exit en un marc inclusiu, lligant "ambit

social i educatiu amb la nova visi6 educativa.
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El concepte de convivencia global, ampli i relacionat al curriculum no queda reduit a
'autoritat, el reglament i la disciplina. Hi ha unes regles de convivencia establertes per
a tothom en la comunitat com a eina de conviure junts, que sén la resolucié de
situacions dialogades, reflexionades i constructives d'un procés de millora i de

creixement ciutada. Es dona un clima de confianga i seguretat.

El respecte en la convivencia parteix de valorar a tothom des de la diferencia. Davant
de situacions de discrepancia, s'utilitzen els mecanismes dialectics, individuals i de
grup, aixi com un pensament flexible en les formes de resoldre buscant el consens.
Aquest respecte porta a un compromis individual i col-lectiu, i a una responsabilitat

comuna envers la convivencia.

La resolucio de situacions ha d’estar lligada al curriculum i a la metodologia de treball.
Les habilitats socials, comunicatives i els mecanismes per a la resolucié de problemes
son la base de la construccio de I'aprenentatge i la creaci6 del coneixement. L’alumnat
en grup o individualment s’enfronta a ’aprenentatge com a protagonista per resoldre

reptes, i no com a captador del coneixement.

El centre desenvolupa mecanismes i mesures per a la regulacié de la
convivencia més enlla del fet punitiu, buscant en la mediacié la manera de resoldre
situacions i de millorar personalment i col-lectivament amb el dialeg, amb la reflexio,

amb la implicaci6 individual i col-lectiva.

4.2. Dimensio practica educativa: projecte curricular, estructura
i funcionament democratic

La dimensié en la practica educativa reflecteix aquells components que permeten
concretar en la realitat educativa els elements per a I’exit en un marc inclusiu, com sén
el projecte curricular i I'estructura i funcionament democratic. Aquests a la vegada

compten amb un elements configuradors.

Projecte curricular

Projecte curricular

Curriculum obert i flexible

Motivacid, interes, significacio i funcionalitat

Metodologies i estrategies inclusiva

Gestio de les sessions en 1’atencié a la diversitat i resolucié de conflictes

Suports d’atenci6 a la diversitat

VV V V VYV V VY

Treball en xarxa en el curriculum
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La dimensio del programa curricular i educatiu é€s el components on es veu reflectida
la realitat d’exit en un marc inclusiu que es concreten en les dimensions analitzades

anteriorment: identitat i pertinenga; concepte i valor de la diversitat i convivencia.

L’éxit en un marc inclusiu parteix del disseny curricular elaborat amb la implicaci6 i
participaci6 de tots els membres de la comunitat. Es tracta d'un curriculum
contextualitzat i adequat a la realitat de manera significativa i concreta, pero a la

vegada exigent i envers la millora curricular.

Es parteix d'un curriculum flexible i obert amb un referent competencial. La visi6 de
competencies de forma transversal en l’aprenentatge porta a continguts relacionats i

integrats en ambits de coneixements, no en disciplines i materies aillades.

El projecte curricular de centre esta fonamentat en metodologies i estrategies
inclusives, on l’alumnat és el protagonista de l'accié educativa, aixi com de la
construcci6 del procés d’ensenyament i aprenentatge, desenvolupant les competencies

de forma individual i col-lectiva.

Els docents planifiquen i gestionen les sessions amb una diversitat d’activitats, buscant
que tot alumnat es pugui implicar i participar del procés, desenvolupant les seves

potencialitats envers el procés d’aprenentatge.

Les sessions tenen presents actituds, valors, habilitats, procediments, habits,
conceptes... per elaborar i realitzar un procés de millora competencial. El procés
s’elaborara de manera individual, perd necessitant processos de grup per tal de poder

configurar l’aprenentatge, essencial el treball cooperatiu com a metodologia.

Els docents treballen amb un curriculum dinamic de forma col-laborativa i en xarxa,
coordinant els continguts, materials, activitats, recursos.... Aquesta visié dinamica del
curriculum necessita la innovacio establerta com a actuacions de millora, on participa i

es responsabilitza tota la comunitat educativa.

Estructura i funcionament democratic

Cultura democratica

Mecanismes d’informacio

Estructura i funcionament de tots els actors
Mecanismes dialéctics, reflexius i de consens

Mecanismes de presa de decisions i elaboracio d’actuacions

VV V V VY V

Lideratges i treball en xarxa

La dimensid en la practica educativa de l'estructura i funcionament de centre és el
component que permetra I'engranatge i els mecanismes per a l'exit en un marc

inclusiu.
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La cultura democratica amb la participacié i implicacio de tots els agents de la
comunitat educativa dins d'una estructura i funcionament permetra establir un

projecte de centre i curricular propi.

Els mecanismes d’informacié en lestructura i funcionament de centre son claus,
conjuntament amb els mecanismes de reflexid, dialectica i elaboracié discursiva per
part de totes els membres de la comunitat. Aquests han de portar a una presa de
decisions en la construccié d’actuacions i propostes educatives, curriculars i
d’innovaci6é envers la millora i la qualitat. Es necessita, doncs, la responsabilitat i

compromis de tothom, aixi com els espais per a I’elaboracio.

Els mecanismes d’informacid, dialectics i de presa de decisions exigeixen una

determinada estructura i funcionament, que es concreten en espais fisics i temporals.

Els centres necessiten espais i estructures interconnectades, on els diferents agents es
relacionen no de forma representativa, sind també dialectica i constructiva, elaborant
propostes i actuacions consensuades que també caldra dissenyar de forma conjunta.
Poden  haver-hi  estructures  parcials de sectors : pares/mares,
docents/alumnat/professionals externs per aportar-ne la visid, perd no en un sentit

parcial i enfrontat, sin6 de construccié comuna en un projecte consensuat.

El lideratge de persones en 'estructura i organitzacidé €s important en una perspectiva
no directiva, sin6é de persones dinamiques que busquin la implicacio i responsabilitat
de tothom, aixi com el compromis i la col-laboracié en la millora i la qualitat, en que és

important el treball en xarxa.

o7 o

4.3. Dimensio per a la millora: avaluacio, formacié -innovacio i
treball en xarxa

La dimensi6 per a la millora evidencia aquells elements que permeten un procés en
I’éxit en un marc inclusiu, essent l’avaluacié del centre educatiu, la formacid i la
innovacio, aixi com el treball en xarxa els components que alimenten i ajuden a

desenvolupar -lo.

Avaluaci6 de centre

» Mecanismes d’avaluacio
> Compromis i responsabilitat de tothom
> Avaluacid per a un procés de millora

Innovacié i formacid

> Projecte d’innovacid i formacio per a la millora

> Innovacid i formacié per a tothom
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> Innovacié i formacio en la practica educativa

Treball en xarxa

> Institucions i associacions de la comunitat i entorn

> Interacci6 entre els docents, alumnat, families, professionals...

La dimensié d’avaluacio, formacié — innovacio i treball en xarxa sén components per a
la construcci6 constant del projecte de centre en millora i qualitat en el procés d’exit en

un marc inclusiu.

L’avaluacié com a procés permet valorar, regular i establir la millora educativa i
curricular de centre. Ha de comportar mecanismes i estrategies propies per
desenvolupar la millora en la practica educativa en que estigui implicada tota la
comunitat educativa. La participacio de tothom sobre la millora en el projecte educatiu

i curricular és clau per aconseguir la responsabilitat i compromis.

El projecte particular i contextualitzat de centre necessita un procés de formacid i
innovacio per part de tothom, amb l'objectiu d’enriquiment per avangar envers les

prioritats de qualitat i millora establertes per la comunitat educativa.

En la formaci6 i innovacid ha d’estar implicada tota la comunitat com a agents actius i
immersos en el procés. El procés formatiu i innovador és dinamic, continu i lligant de

forma constant als marcs teorics, conceptuals i la practica educativa.

La formacio activa de tothom comportara la construccié comuna del projecte de centre.
Per tant, formacid i innovacié han de tenir lloc en espais de discussio, reflexio, de
comparticié d’idees, dissenya, avaluacio... buscant la responsabilitat i compromis de

tothom en el procés de millora.

L’avaluacio, formacio i innovacid necessiten d’un treball en xarxa entre els docents,
consell de delegats, AMPA... per construir amb exit un marc inclusiu. Tots els membres
de la comunitat treballen de manera col-laborativa, en xarxa i conjunta en la

construccio6 del projecte de centre.

També, és important els treballs en xarxa amb altres entitats, institucions... que els
agents de manera individual o collectiva treballant, pero, reverteix en el projecte de
centre. El treball en xarxa ha de ser compartit per ser incorporat al projecte de centre.
Les aportacions en xarxa aporten un lideratge collaboratiu que comportaran un
impacte de millora en la practica educativa per enriquir el projecte educatiu i

curricular.

La dimensio i subdimensions conceptual, la practica educativa i la de millora amb
treball en xarxa han estat les bases per al desenvolupament del marc i disseny de la

investigacié que s’exposa en el proper capitol.
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CAPITOL 5

MARC I DISSENY DE LA INVESTIGACIO

5. MARC I DISSENY DE LA INVESTIGACIO

Les dimensions com a eix vertebrador ha portat al marc i disseny de la recerca amb la
justificacié de la investigacio. La finalitat i els objectius situen el disseny en una
metodologia de tipus interpretatiu, a partir de l'estudi multiple de casos des d’una
etnografica en tres instituts de secundaria, en contextos socioculturals i economic

diferents.

El disseny metodologic ha portat a establir el marc de la recerca en unes fases amb
unes estrategies de recollida d’informacié dins de la perspectiva qualitativa:

documentacio, observacié participant i entrevistes; i qliestionari de tipus quantitatiu.

El disseny comprensiu i interpretatiu, amb un metode d’estudi de casos i les estrategies
ha suposat establir uns mecanismes d’analisi en un vessant qualitatiu i de continguts
de dades, per al qual s’ha emprat el processador d’informacié Atlas ti 5; d’altra banda,
en l'analisi quantitativa i per processar el qiiestionari, s’ha utilitzat el programa
estadistic SPSS 2.0.

El capitol finalitza amb la presentacio dels tres contextos on s’ha formulat la recerca,

aixi com el seu cronograma de previsié del desenvolupament.
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5.1.Justificacio de la recerca

La recerca es justifica amb la necessitat d’una analisi institucional multidimensional en
els instituts de ’Etapa Secundaria Obligatoria, aixi com des d’un vessant comprensiu i

interpretatiu.

L’ESO, des de la seva implantacié amb la LOGSE, ha estat concebuda com una etapa
de confluencia de dificultats, tot i que en principi havia de comportar moltes
oportunitats i expectatives. Apareixia una nova etapa a cavall entre el que en el sistema
anterior era I’'EGB, el BUP i I'FP.

L’ESO s’encarrega de I’alumnat d’entre 12 i 16 anys, amb "ampliacié de 1'obligatorietat
educativa dels 14 als 16 anys. Aix0 suposa una reestructuracié docent en que
coincideixen en els instituts professionals amb un perfil de professors d’EGB, altres
professionals d'FP, i del BUP-COU. En aquest nou marc, I'ESO té com a fita I'obtencid
del titol de Graduat en Secundaria Obligatoria -GESO-, que condiciona la continuitat
en els estudis.

Tots aquests aspectes, amb d’altres, es podien viure com una riquesa, innovacio,
canvi..., pero desenvolupar-los i posar-los en practica ha comportat una serie de
dificultats, d’entrebancs i de diverses postures entre els professionals, de vegades,

enfrontades.

Els programes i les avaluacions han situat I'ESO en un constant concepte de “fracas”,
sovint centrat en el rendiment i resultats de 1’alumnat; i no tant en altres dimensions

institucionals.

Una idea estesa amb la reforma LOGSE ha estat que l'atencié a la diversitat com a
principi era un dels factors clau en el fracas de l'etapa, cosa que ha generat
contradiccions i oposicions a les necessitats educatives especials (NEE) i a tots els

aspectes relacionats a la diversitat.

L’etapa de primaria ha viscut els canvis curriculars, d’innovacid, d’estrategies
inclusives, diversitat... d'una forma més processual; pero I'etapa d’ESO s’hi ha resistit

més.

La major part de recerques multidimensionals sobre 1'ESO s’han realitzat des d'una
perspectiva quantitativa (Parrilla, 2007) o des d'una perspectiva dels docents i no dels
diferents agents de la comunitat (Alvarez, E; Alvarez, M; Castro, O; Campo, A; Fueyo,
E, 2008).

Els estudis i recerques de tipus qualitatiu s’han focalitzat, majoritariament, en aspectes
i dimensions concretes, com ara, la percepcié de ’alumnat i families de I’atencid a la

diversitat (Echeita, G; Verdugo, M, 2004), la interculturalitat o la integracié educativa,
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que han aportant elements i conclusions que apunten a una necessitat de perspectiva
global i relacional. La institucié educativa en l'etapa d’ESO necessita d'una visid

multidimensional relacionant diferents ambits amb una analisi més comprensiva.

Les recerques al voltant del terme inclusié han inclos, també, el terme de diversitat com
a educacié compensatoria, intercultural i especial. En el nostre context, la visié de la
inclusio ha quedat focalitzada a les NEE i no a un concepte d’escola per a tothom
(Arnaiz, P.; Castejon, J.; Garrido, C.; Rojo, A., 1999); (Martinez, R.; de Haro, R,
Escarbajal, A., 2010).

Si es revisen les investigacions i les experiencies des d’una perspectiva inclusiva
realitzades per Susions des de 1997 fins al 2001 (Susinos, 2002), i partint de la I'index
d’'Inclusid, es pot concloure que hi ha: predomini d’investigacions sobre NEE; treballs
reflexius i teorics sobre la inclusid; l'interculturalisme relacionats amb el canvi
curricular; poques investigacions on les persones excloses prenen protagonisme; i cap

investigacio dirigida a la formacio.

En els darreres anys, els treballs que fan referencia a la inclusio han anat focalitzats tant
en una visié més amplia d’educacié per a tothom (Ainscow, 2001) com en la cultura de
les practiques inclusives (Ortiz, M? Lobato, X; Verdugo, M, 2005); aixi com en un

vessant més qualitatiu.

En aquest sentit, la recerca de Durdn (2005) i col'laboradors sobre les experiencies
portades a Madrid, Catalunya i Pais Basc, basades en la utilitzaci6 de 1'Index
d’Inclusid, conclou amb la importancia de la participacioé en la institucié educativa; la
preocupacid per I'aprenentatge i el procés d’ensenyar i aprendre; i la necessitat de
reconceptualitzar les NEE en barreres de l'aprenentatge i participacio; finalment es
manifesta la necessitat de fer propis els materials de I'Index com a generadors de
reflexié i treball cooperatiu (Durdn, D; Echeita, G; Giné, C; Miguel, E; Ruiz, C;
Sandoval, M, 2005).

En aquesta perspectiva inclusiva, destaquem l’amplia d’educacié per a tothom, la
recerca en l'elaboraci6 del sistema d’indicadors per poder assenyalar quins aspectes
son presents en el desenvolupament de bones practiques per atendre la diversitat
(Arnaiz, P; alt, et., 2009).

La investigacid de I'éxit en un marc inclusiu pretén abordar un estudi des d’una visié
amplia de les dimensions en els instituts d’ESO, i també des d’una perspectiva

comprensiva i interpretativa.
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5.2. Finalitat i objectius

Des de fa més de 25 anys, el sistema educatiu espanyol i catala ha cercat nous referents
educatius, els diferents marcs conceptuals i teorics dels quals s’han anat reflectint en la
legislacio: la qualitat educativa, I'exit educatiu, la igualtat d’oportunitats, I’atencio a la

diversitat i la inclusio.

La situacid ens porta a una primera gran pregunta:

(Com s’ ha incorporat a la realitat catalana 'éxit educatiu i el principi de participacié

i d’inclusio en les comunitat educatives?

La resposta a aquesta pregunta és dificil d’abordar per la seva magnitud, per aquest
motiu se'n pot concretar en d’altres relacionades amb la comunitat educativa i amb

I’éxit en un marc inclusiu.

Quin concepte d’inclusio tenen els instituts d’Educacié Secundaria Obligatoria?
Quins components es poden adrecar envers un procés de millora inclusiva?
Com s’articula en els instituts un ideari d’éxit inclusiu?

Incideixen les diferéncies contextuals en el model d’éxit i inclusio dels instituts?

Altres preguntes més concretes:

* Com elaboren els instituts els projectes de centre? Com esta present la
comunitat educativa en el projecte de centre?

*  Quines caracteristiques comunitaries ajuden a construir les idees d’identitat i
de pertinenca? Quina relacio hi ha entre els centres i la realitat social propera?

* Com s’explicita en el centre i en la comunitat educativa la idea de millora
educativa i social?

*  Quina visi6 tenen davant la cohesié social i la diversitat?

*  Quines actuacions i programes es desenvolupen en la practica educativa per a
la inclusi6 educativa?

* Com s’organitza I’atenci6 a la diversitat en els centres educatius?

*  Quins programes educatius i curriculars organitzen els centres per donar
resposta al model inclusiu?

* Quines estrategies d’ensenyament i d’aprenentatge es posen en marxa en la
practica educativa?

* Com s’estructura el centre per elaborar el projecte de centre? Quins sén els
mecanismes d’elaboracid i de presa de decisions?

* Com es planteja la participacié de tots els agents en la gesti6 del centre? Com
és present la participacio i la implicacié de I’alumnat?

*  Quins projectes de formacid, avaluaciéo i innovacio realitzen els centres
relacionats amb la millora de la practica educativa i el projecte comunitari?

* Com es relaciona l'activitat dels centres educatius amb ’activitat del municipi i
les seves institucions?

150




Capitol 5. Marc i disseny de la investigacid

La formulacié de les preguntes ens situen en la practica educativa en els instiuts
d’ensenyament secundari, com hi estan immersos, aixi com en una influencia d’un

marc conceptual, teoric i legislatiu per realitzar processos educatius i socials.

Ha estat necessari tenir present el context socioeconomic i cultural dels centres
educatius, per veure com s’hi pot incidir en aquest procés envers 'éxit en un marc

inclusiu.

Els centres educatius estan immersos en barris, municipis, pobles..., en una comunitat
on és present el fet educatiu i social. Els centres son microsistemes representatius de la

realitat i, a la vegada, estan en interaccié amb el context de manera constant.

La importancia del context i del projecte comunitari ens va portar a establir la
necessitat en la recerca de poder analitzar, comprendre i descriure els elements d’exit

en un marc inclusiu en tres contextos diferents.
La finalitat de la recerca:

Comprendre i interpretar els elements que configuren 1’éxit en un marc
inclusiu en tres contextos educatius de ’ESO diferents —social, cultural i
economic— per destacar les bones practiques i les oportunitats per

avancar en processos de millora i inclusio.
Els objectius de la nostra recerca a partir d’aquesta finalitat son:

1. Identificar els elements que configuren el procés d’éxit en un marc
inclusiu per caracteritzar els centres educatius.

1.1. Descriure, comprendre i interpretar la dimensié conceptual: comunitat,
projecte, diversitat i convivencia.

1.2. Descriure, comprendre i interpretar la dimensié practica educativa en
I'exit inclusiu: curriculum, programes educatius i estructura -
funcionament.

1.3. Descriure, comprendre i interpretar la dimensié d’innovacid Iexit
inclusiu: formacié-innovacio, avaluacio i treball en xarxa.

1.4. Caracteritzar cada centre educatiu relacionant les tres dimensions dels
objectius anteriors.

2. Analitzar els elements d’éxit en un marc inclusiu coincidents en els tres
contextos caracteritzats.
2.1. Identificar els elements que configuren l'exit en un marc inclusiu
coincidents en els tres contextos caracteritzats.
2.2. Comprendre i interpretar aquests elements coincidents fent petites

generalitzacions.
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3. Aportar unes consideracions per continuar realitzant processos de
millora i inclusi6 a partir de les bones practiques i oportunitats.
3.1. Explicitar les bones practiques evidenciades en els centres educatius en
relacié amb l’exit en un marc inclusiu.
3.2. Elaborar unes consideracions d’oportunitats en les dimensions
analitzades de cada centre per continuar en els processos envers a l'exit
en un marc inclusiu.

3.3. Elaborar unes consideracions generals per a I’exit en un marc inclusiu.

4. Validar la metodologia de triangulaci6 i contrast dels estudis de cas com
a disseny orientat a l1a millora de la realitat educativa inclusiva.
4.1. Elaborar un disseny qualitatiu amb metode d’estudi de casos.
4.2. Establir unes tecniques i la recollida de dades tenint com a prioritat la
triangulacid i el contrast de la informaci6 en ’analisi.
4.3. Contrastar i triangular la informacid en els elements en les dimensions de

I'estudi de cas i entre els tres casos.

5.3. Metodologia interpretativa i qualitativa

“La investigacio és el procediment pel qual es pot obtenir coneixement cientific, pero
no existeix un metode absolutament segur per eliminar l'error en l'elaboracid i
validacio de les teories cientifiques, de manera que el procediment relatiu és segons
cada moment de la historia i, fins i tot, segons la naturalesa del coneixement que es

tracta d’aconseguir” (Latorre del Rincon 1994, p.21, cita Sarramona, 1991).

La recerca de l'exit educatiu en un marc inclusiu s’ha realitzat des d’un paradigma

interpretatiu d’avaluacié qualitativa.

La decisio ha estat presa amb la finalitat de comprendre tres centres educatius de 'ESO
en contextos diferenciats segons l'ambit social, cultural i economic, cosa que
comportava una investigacié naturalista i interpretativa per aproximar-se a les
realitats, per descobrir-les i caracteritzar-les seguint els objectius de la recerca
(Hopkins, D; Ainscow,W, 1994)

La dificultat epistemologica en la recerca ha estat gran, ja que han interaccionat un
conjunt de variables que no permetien un estudi precis i exacte. Es tractava de fets
educatius amb valors, significats, intencions, creences, etc. que necessitaven

fonamentalment un enfocament interpretatiu (Bosco, 2004).
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El paradigma interpretatiu té la particularitat de fer evolucionar I'estudi de manera no

lineal, pero i sien un procés de construcci6 de la realitat (Bartolomé, 1992).

El procés ha necessitat que se seleccionessin uns centres educatius i un contextos, una
localitzacié de fonts, dels quals calia fer una analisi i interpretacié de dades, aixi com

una elaboracid i una caracteritzacio.

A partir de les evidencies i de les dimensions, s’han anat construint les realitats dels
tres instituts de forma processual. També, ha calgut fer una immersio en els tres

contextos per poder comprendre’ls i interpretar-los (Flick, 2004).

En definitiva, un procés que ha estat planificat i dissenyat, pero a la vegada obert,
flexible i orientat a la construccio processual de la realitat dels centres educatius en la
dimensié conceptual, la practica educativa i la innovacio (Stenhouse, 1984); (Bruner,
2004).

Diferents agents (alumnat, docents, professionals municipals, families...) han aportat
dades a partir d’entrevistes. Les observacions d’espais, sessions i reunions, aixi com la
documentacié obtinguda dels centre també han proporcionat informacié que han

permes fer una analisi exhaustiva de caire qualitatiu. (Kunh, 1962); (Kuhn, 1984)

El paradigma interpretatiu, amb una metodologia qualitativa, fenomenologica i
hermeneutica ha servit per comprendre “els significats que els participants atribueixen
als esdeveniments” (Maykut, P.; Morehouse, R, 1999).

Les investigacions en educacio, a més d’aportar informacions rellevants sobre el tema,
permeten comprendre el moén, les organitzacions i les persones. L’enfocament
fenomenologic ens acosta a les relacions entre les persones en si, d’aquestes amb les

organitzacions i amb el mén en general (Sandin, 2003).

Aquesta premissa s’ha complert en la recerca, ja que la investigacio s’ha dut a terme en
tres instituts de secundaria en I'etapa d’ESO en la seva organitzacid, aules, sessions,
reunions, patis, passadissos... i també en la seva missié i visi6 com a intencid

conceptual, ideologica i pedagogica.

La paraula hermenéutica, “interpretar”, i I’aspecte fenomenologic, tal com diu Husserl
(1992), ha fet que l'estudi diferencii 'aparenca —forma- de la realitat; allo fenomenic on
la realitat és construida. La immersio en la realitat per recollir les dades, perd també
per viure en el context, amb les persones, les situacions amb 1’objectiu de poder

interpretar (Ibafiez, V; Gémez, I, 2005).

Aquesta recerca ha cercat les evidencies intencionals i reals sobre el projecte de centre
amb la idea de millora, la visio de la diversitat i la conviveéncia, el sentiment comunitari

i la cultura democratica. S’ha buscat la relacid entre la intencionalitat i la practica
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educativa amb el curriculum, els recursos i serveis, 1’organitzacio6 i funcionament dels

diferents agents; i com tot el procés tenia el seu engranatge amb la innovacio, formacio,

avaluacio i treball en xarxa.

La complexitat educativa i institucional era evident, per tant les premisses

ontologiques, epistemologiques i axiologiques eren clares. En el quadre explicatiu es

reflecteixen els referents clars de la recerca que porten a elaborar una investigacio

qualitativa i d’estudi de multicasos.

PREMISES INVESTIGACIO QUALITATIVA

ONTOLOGIC

ESPISTEMOLOGIC

Hi ha mdltiples interpretacions
d’una mateixa realitat, cadascuna
de les quals pot ser explicada des

d”un punt de vista.
L’investigador és  part del
fenomen investigat, com a

persona que hi participa amb els
seus valors, idees, creences i
trajectoria  determinants
certa independencia del fenomen.

amb

L’investigador esta interessat a
descriure i comprendre la realitat

amb els valors,
conceptualitzacions,  significats
de les actuacions i a les
interaccions de les persones

(Angulo, 1999).

La seva interpretacié amb el seu
paper participant i immers en la
realitat compta amb una
determinada focalitzacié en la
recollida de la informacio, sense
poder prescindir dels seus
suposits ideologics. Es fa sempre
una interpretacié personal i
subjectiva per molt que s’intenti
fer una descripcio aseptica dels
fets (Stake, 2007).

AXIOLOGIC

La realitat perd sentit en el
moment en qué no és
interpretada per la humanitat i
aquesta esta estretament lligada
als valors. La investigacio esta
carregada de valors i, per tant, el
fenomen investigat no es pot
comprendre com aillat del mon i
dels valors de l'investigador. Els
valors modifiquen i transformen
l'accié i la interpreten en ella
mateixa.

Per tant, partim d'un dialeg
constructiu i constant entre els
subjectius  dels
participants —emic” —i els valors
propis de I'investigador —"etic “—.

valors actors

Taula 17. Presmises per una investigacié qualitativa i estudi de multicasos

La investigacié qualitativa ha comportat “Emfatitzar la comprensié i interpretacio de la

realitat educativa des dels significats de les persones involucrades, on s’estudien les
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seves intencions, creences, motivacions i altres caracteristiques manifestes i

susceptibles d’experimentacié” (Del Rincén, D; Arnal, J; Latorre, A; Sans, A, 1995).

Al llarg de la recerca, la metodologia qualitativa ha estat fonamentada en els aspectes
segilients (Cohen, L.; Manion, L., 1990); (Taylor, S.J; Bodgan, R, 1986); (Stake, 2007):

* Deductiva - inductiva.

* Concepci6 holistica.

* Humanista i interactiva dels protagonistes.

» Ideografica de les perspectives individuals sobre 1'objecte d’estudi.

* Contextualitzat i obert en un context espai-temporal, politic, economic i social.

La metodologia qualitativa ha permes aquest treball deductiu i inductiu amb els
suposits previs de la conceptualitzacié i teoria desenvolupades en els tres primers
capitols: procés de canvi, qualitat educativa i concepte d’exit; la diversitat i la inclusio; i
els elements de I'éxit en un marc inclusiu que han configurat les dimensions de I'estudi
(Alonso, 1998).

Els components conceptuals i teorics inicialment estables s’han complementat i s’han

anat modificant en el decurs de la recerca perque hi han aflorat altres conceptes.

En la realitat dels contextos diferenciats i els centres educatius, els protagonistes son les
persones que interactuen amb I'entorn i amb els altres. L'investigador es converteix en

un protagonista immers en la realitat d’estudi (Strauss, A; Corbin, ], 2002).

També, les diferents perspectives individuals de cada centre i agents es comprenen en
relaci6 amb 1'objecte d’estudi i es globalitzen en aquesta visié holistica d’avaluacio
qualitativa (Latorre A. D., 1996).

La recerca ha estat contextualitzada en tres contextos concrets, amb unes diferencies
socioculturals i economiques mitges, baixes i altes, en uns centres d’educacio
secundaria en l'etapa d’ESO amb similituds institucionals. Els contextos i els centres

han estat interpretats en un espai i en un temps determinats.

El context és clau perque €s I'escenari on es posa en marxa tot el procés. Per aixo, la
institucié educativa —institut— €és un microsistema on es desenvolupen totes les accions
per comprendre i interpretar. El context es considera I'espai que incideix en el subjecte
i en els centres educatius, aixi com en les actuacions, i on tenen lloc les vivéncies de

forma comunitaria i dinamica (Valles, 1997).

Els diferents actors dels contextos aporten emocions, sentiments, pensaments, valors,

idees... que es relacionen entre les persones i amb 1’organitzacio i els projectes.
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Les observacions dels contextos i les entrevistes son rellevants per poder desvetllar les
interaccions de conceptes, valors, actituds, emocions, sentiments... per comprendre

com es construeix la realitat de la millora i la inclusié.

La vivencia i experiencia de la practica educativa amb els seus actors portaran a
I'investigador a ser un actor més, present i implicat en la realitat, participant del procés
per comprendre i entendre millor els patrons culturals que caracteritzen els contextos
(Sabariego, M.; Massot I.; Dorio, 1., 2004).

Aquestes caracteristiques de la investigacié qualitativa comporta avantatges i

inconvenients, que s’han tingut presents en la recerca.

INVESTIGACIO QUALITATIVA

AVANTATGES INCONVENIENTS

Es dinamica.
Permet observar la realitat i interpretar-la.
Es basa en el significat que atorguen les

Possibilitats de descentrar-se de 1’objecte
d’estudi.

persones a la realitat.

Permet expressar les idees, els pensaments i
les intencions de les persones que son
subjectes d’estudi.

Permet la retroaccié (feedback) i, per tant,
I'aprofundiment.

Parteix d'una concepcid holistica.

Les dades no sempre son generalitzables.

L’analisi esta condicionada a les percepcions i
consideracions de l'investigador.

Es molt oberta i la seva condici6 de
participant pot condicionar I’analisi.

Esta contextualitzada.

Permet descobrir la complexitat dins de
I'entorn.

Propicia la induccio de temes que emergeixen
durant la investigacio.

Facilita el contacte de l'investigador amb el
context.

Taula 18. Avantatges i inconvenients de la investigacié qualitativa

A causa de 'amplitud, la recerca ha tingut 'inconvenient de desmarcar-se de 1’objecte
d’estudi, ja que una realitat rica i dinamica, aixi com complexa, ofereix variables, dades
i interaccions de manera constant. Sovint, la riquesa de la realitat ha pogut superar
'objecte d’estudi, cosa que ha obligat a acotar-lo pel que fa al disseny, als objectius i a

la finalitat.

Aixi mateix, les consideracions, els valors, 'etica i la ideologia de I'investigador han
estat presents, aixi com la seva trajectoria i implicacio en la institucid educativa de
secundaria. Per tant, ha estat necessari harmonitzar la perspectiva professional com a

docent de I'investigador amb la recerca.

En aquest paradigma interpretatiu, hermeneutic, epistemologic i qualitatiu, ha calgut
tenir presents un conjunt de postulats, premisses per realitzar la recerca amb major
rigor (Guba, 1985).
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Aquest treball necessitava una validesa interna i externa, aixi com tenir en compte les
limitacions esmentades com, per exemple, les limitacions metodologiques en el disseny

i les dificultats en la generalitzacié (Campbell, D.; Stanley, ]J., 1978).

5.4.Criteris de rigor i paper de l'investigador

Els elements clau del rigor qualitatiu son: credibilitat, transferibilitat, dependencia i
confirmabilitat (Guba, 1985) .

Els criteris de credibilitat en la investigacio han partit de la formulacié de les
preguntes: Com funcionen les institucions en 'éxit i la inclusi6? Son possibles els
vincles causals? Hi ha possibilitats de generalitzar? Quina relaci6 hi ha entre
I'investigador i el fenomen? Quin paper tenen els valors en la comprensié de la

realitat? De quina manera es vol respondre a la realitat? (Gimeno, 1989)

Per contestar aquestes qiiestions, ha calgut submergir-se (observador participant) en
tres realitats —instituts de ’'ESO-, amb unes caracteristiques institucionals similars,
pero en tres contextos socioeconomics i culturals diferents. L’objectiu de la immersi6 ha

estat interpretar i comprendre la realitat.

La implicacio i proximitat de l'investigador als contextos i a la institucié educativa de

I"ESO per la seva trajectoria comptava amb avantatges i inconvenients.

Els avantatges han estat la proximitat al tema d’estudi, 1'accés als contextos, la
focalitzacié de les dimensions, el lligam amb els professionals. Els inconvenients: els
prejudicis i valors prefixats, una implicacié que no diferenciés la trajectoria com a
docent d’abans amb la d’investigador d’ara. (Strauss, A; Corbin, J, 2002)

Aquests avantatges i desavantatges s’han considerat elements a ser harmonitzats per a
la validesa de la recerca, la qual cosa s’ha viscut com una riquesa per al procés de la

investigacié davant de ’analisi complexa.

En tot moment, s’han tingut en compte el disseny, el rigor de la metodologia, aixi com
el contrast de les dades procedents de realitats diferents, els valors, els prejudicis, els
preconceptes, la proximitat i I'empatia amb els professionals i 'alumnat, cosa que ha

confrontat I'investigador amb les evidencies.

Per tal d’assegurar la credibilitat de la recerca qualitativa, s’ha cercat contrarestar la
perspectiva i la trajectoria de l'investigador amb les dades evidenciades amb
gravacions textuals i registres digitals de les entrevistes, aixi com en la triangulacié de

les dades.
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La credibilitat ha comportat cercar criteris de seleccid, de tecniques, informants... amb

un disseny establert i minucios, pero obert i flexible. (Angulo Rasco, J. F., 1990)

La credibilitat ha estat en un treball perllongat en el temps, amb una observacié
persistent i el judici critic per, més tard, usar criteris de triangulaci6 i de contrast
(Pérez, 2000).

La triangulaci6 es defineix com:

“L’as de multiples metodes en I'estudi amb una mateixa finalitat”; i també com “la
combinacié de dues o més teories, fonts de dades, metodes d’investigacio en 'estudi
d'un fenomen particular” (Denzin, 1970), (Denzin, 1989). O bda “combinacio de
multiples metodes en un estudi del mateix objecte per abordar millor la fenomenologia

que s'investiga” (Cowman, 1993).

Hi ha diferents tipus de triangulacio, d’acord amb la seva orientacid en el temps i en
I'espai, de persones, d’investigadors, de teories, de metodes o multiples, de diferents
contextos... (Rodriguez, 2005), (Arias, 2000), (Pérez, 2000)

-_

®
S
*

Guia de ohservacidn

Triangulacidn
en investigaciones educativas

Documental

Figura 1. Aplicacion de |la Trangulacion en Investigaciones Educativas

Grafic 9. Els diferents tipus de triangulacio en investigacions educatives. Arias (2000)

Les dades qualitatives per la seva essencia necessiten aquesta triangulacié i contrast

cercant la fiabilitat i validesa, aixi com poder generalitzacions menors (Stake, 2007).

La triangulacio i el contrast han estat I'element metodologic clau per analitzar la
informaci6 de les diferents tecniques i agents, aixi com una forma de treball que
obligués anar més enlla de la trajectoria de docent de l'investigador, comprenent les

realitats des de les multiples dades en interaccio.
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Les dades recollides amb cada tecnica han estat analitzades de manera simple i en
relacié amb les dimensions, pero de forma que es poguessin connectar amb diferents

situacions, agents i altres tecniques per tal de corroborar.

La validesa i la fiabilitat han estats presents en el procés intern de la recerca, és a dir
que les estrategies de verificacié han format part de la recerca qualitativa. En aquest
sentit, ha calgut la creativitat, sensibilitat, flexibilitat i habilitats de 1'investigador per
respondre al que succeeix. També ha hagut una coheréncia metodologica en el decurs
de la recerca, cercant la congruencia de les preguntes, els objectius, aixi com les
tecniques i els metodes, com ara, els agents informants. La seva seleccio ha estat clau
per poder comprendre i interpretar, tot i que en alguns moments ha comportat una
saturacié de dades a les quals, amb el disseny d’analisi de la informacid, s’han

aconseguit donar qualitat i caracteritzacié comprensiva.

L’analisi ha estat concurrent entre el que es coneix i el que es necessita saber. Aquesta
concurrencia esdevé essencial per a la validesa, la interaccid i la recollida de dades i la
seva l'analisi (Morse, J; M, Barret; Mayan M, et al, 2002).

En la transferibilitat no podem pretendre fer unes conclusions i generalitzacions
aplicables (Guba, 1985). En la nostra recerca , no hi hagut la pretensié de generalitzar,
sind d’aportar situacions de procés que ajudin els centres en la seva practica, a treballar
des de la perspectiva inclusiva. Malgrat tot, es pot utilitzar el concepte d’Stake de

“petites generalitzacions” (Stake, 2007).

5.5.Estudi de casos des d'una perspectiva etnografica

L’estudi de la realitat educativa de tres instituts en I'etapa ESO en tres contextos
socioeconomics i culturals diferenciats porta a emprar un metode d’estudi de casos des

d’una perspectiva etnografica (Serrano, 1995).

La recerca amb un metode d’estudi de casos ha comportat les caracteristiques segiients
(Sabariego M. , 2010):

* Aprofundiment en el procés d’investigacio a partir de les primeres dades.

* Recerca a petita escala en un marc limitat de temps, espai i recursos de tres

centres educatius i tres contextos.

* Una recerca que integra una dimensié social per mostrar la complexitat dels

processos i les variables relacionades per la interpretacid i comprensio del cas.
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» Utilitat per al professorat i la comunitat que participa en la investigacio per
afavorir el treball cooperatiu i incorporar diferents optiques, aixi com contribuir

al desenvolupament professional propiciant reflexio sobre la practica.

* Presa de decisions, implicacio, per desemmascarar prejudicis o preconceptes en
els estudis de casos interpretant judicis de valors sobre virtuts i defectes, encerts

i errors de els activitats desenvolupades (Mufioz, 2001).

El metode utilitzat és d’estudi de casos, doncs es compren una realitat institucional a
partir d’estudiar el cas. Primer, es fa una seleccid i definici6 del cas, en aquest cas és la
recerca de l'exit i la inclusié en tres contextos socioculturals diferenciats. Després, es

formulen preguntes entorn a l'exit i la inclusi6 en I'etapa de I'ESO.

En aquest projecte, el metode de cas és multiple, ja que es tracta de tres institucions
educatives en tres contextos, cosa que comporta articular i relacionar la comprensid de
les dimensions conceptuals: sentiment comunitari, diversitat i convivencia; en la
practica educativa: curriculum i estructura de centre; i innovacié: formacié-innovacio,

avaluacié i treball en xarxa (Aranaiz Sanchez, 2007).

La comprensid institucional ha portat en el metode de cas a dissenyar unes tecniques
de tipus qualitatiu: observacié participant, entrevistes i documentacié de centre; aixi

com quantitativa: qiiestionari a diferents agents.

La immersio en la institucido per comprendre la complexitat del cas ha comportat la
localitzacié de les fonts i escenaris per a la recollida de la informaci6. Una vegada
recollida la informacid, i seguint el metode, s'ha sortit dels escenaris i institucions per
elaborar una analisi de les dades, aixi com la caracteritzacio de cada cas com a

elaboracié d’informe.

Els estudis de casos classificats en diferents tipologies ens porta a situar la recerca en
un estudi de cas amb diferents caracteristiques (Latorre A. D., 1996):

v' Institucional: estudi d’una organitzacid particular durant un temps, descrivint-

ne i analitzant-ne el desenvolupament.

v Observacional: l'estudi de tecniques es basa en la recollida de dades,
I'observacié participant i l'enfocament d’estudi, que també pot ser la

determinada organitzacio;

v’ Historia de vides: son entrevistes amb molta intensitat a una persona per

recollir el maxim d’informacio.

v' Comunitaria: similar a I'institucional i observacional, pero en comunitats.
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v' Situacional: se centra en un aspecte particular i I'estudia des de diferents punts

de vista.

v Microetnografica: estudi d’una unitat petita de 1'organitzacié; o de casos
multiples, tractant-se d'un estudi de dos o mes institucions o situacions amb

diposits de dades.

La comprensio dels tres instituts d’ESO s’ha realitzat en un espai i temps, per

descriure les dimensions d’estudi en un vessant institucional.

El projecte té un caire observacional i comunitari, perque s’ha fet una immersio de
manera participant en les realitats, aixi com en un treball comunitari de professionals i

serveis municipals.

Es també situacional per l'analisi particular dels diferents punts de vista. I
microetnografic per l'analisi d'una petita organitzacié en les seves relacions i

interaccions de diferents agents i tecniques.

“En l'estudi de casos multiples, l'interes se centra a indagar un fenomen, poblaci6é o
condicié general a partir d'un estudi intensiu i conjunt de diferents casos.
L’investigador els selecciona per il-lustrar situacions extremes i maximitzar-ne les
diferencies. D’aquesta manera, afloren les dimensions de I'analisi que, al menys en un

primer moment, es consideren potencialment rellevants” (Sabariego M. , 2010) .

S’han tingut presents les caracteristiques dels estudis de casos segons diferents autors:

CARACTERISTIQUES ESTUDIS DE CASOS
Lincoln i Helmstader | Hoglini altres | Stake (1981) Wilson Merriam
Guba (1981) (1970) (1982) (1979) (1988)
Descripcid Es pot utilitzar Especialitat Inductiu Particularista Particular
densa per millorar la
practica.
Fonamentat en | Els resultats son | Descripcié de Multiplicitat Holistic Descriptiu
la situacid hipotesis. les parts de dades
interessades i els
motius
Holistics i vius El disseny és Descripcié de Descriptiu Longitudinal Heuristic
flexible. temes clau.
Format tipus Pot aplicar-se a Pot suggerir Especific Qualitatiu Inductiu
conversa situacions solucions.
problematiques.
II'lumina Heuristic
significats.

Taula 19. Caracteristiques estudi de casos segons diferents autors. (Pérez Serrano, 1994)

Es tracta, doncs, d'un estudi de casos multiples de caire inductiu, amb multiplicitat de
dades, descriptiu de les parts interessades i els motius, amb descripcions de temes clau

i especifics —com la diversitat, la millora, I’organitzacio, el curriculum, la innovacié... — i
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heuristic. També, s’han fet suggeriments, recomanacions i aportacions per al tema de

I’éxit inclusiu en els contextos i casos.

El metode de la recerca ha estat d’estudi de casos multiples, perd amb una perspectiva

etnografica.

L’estudi de casos és “I'estudi de la complexitat i la particularitat d'un cas singular per
arribar a comprendre la seva activitat en circumstancies importants (...) L’estrategia
encaminada a la presa de decisions, capacitat per generar hipotesis, flexibilitat i

aplicabilitat en situacions naturals” (Stake, 2007).

L’etnografia “estudia tot allo que és compartit culturalment per un grup de persones,
aixi com les percepcions de sentit comu de les experiencies quotidianes” (Van Manen,
M., 2003).

L’etnografia de 1'educacio és “el sistema sociocultural en el seu conjunt, dels diferents
escenaris, on tenen lloc processos educatius, les interaccions, els valors, les activitats i
la influéncia de tots els elements contextuals (comunitat, families, entorn).” (Serra,
2004)

Els estudis de casos en la investigacié educativa ha treballat la comunitat educativa en
les seves intencions, formes organitzatives, practica educativa, participacioé dels agents

o qualsevol aspecte d’interes per ser interpretat i compres.

Ambdos metodes permeten una comprensié humanista i contextualitzada de la
realitat. Constitueixen un enfocament per descobrir i interpretar la realitat educativa
(Sabariego M. , 2010):

A) Els plans i programes educatius (curriculum obert o tancat, actuacions, estrategies,

noves tecnologies...)

B) Les institucions educatives, els centres educatius (concepcié de diversitat,

convivencia, cultura democratica, participacié i implicacid, comunitat educativa...)

C) Els agents de 'educacid (actituds i opinions i creences de les persones, visions,

relacions entre els agents, paper i participacio...)

La investigacié qualitativa en la recerca té com a metode I'estudi de casos des d’una
perspectiva etnografica. Es un estudi de casos multiples en el sentit que parteix del
concepte “cas”, el cas de tres centres educatius —instituts d’"ESO- en un tema concret,

que és l'exit en un marc inclusiu, per tal de coneixer la realitat de forma comprensiva:

“El profund interes pels casos individuals amb la una finalitat basica: coneixer com

funcionen totes les parts per generar coneixements teorics utils, aventurant-se a arribar
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a nivells explicatius de suposades relacions causals en un context natural concret i dins

d’un procés donat” (Bartolomé, 1992).

L’etnografia com a metodologia per comprendre el procés de construccid de la realitat

que s’empra a partir dels diferents agents, en els escenaris, amb les seves interaccions,

valors, creences, activitats i influencies que configuren la construccié comprensiva dels

casos d’estudi.

“Reconstruir la creacié personal d’una historia, en dialeg amb les altres histories, i en

I'espai sociocultural que li donen sentit” (Serrano, 1995, p.204)

Les caracteristiques de procés entre 'estudi de casos i etnografia sén molt similars:

ETNOGRAFIA (Creswell, 1998) ESTUDI DE CASOS (Leon, O; Montero, I, 2002)
* Laseleccid del disseny * Seleccid i definicié del cas
» La determinacié de les tecniques » Elaboraci6 d'una llista de preguntes
* L’accés a’ambit de la investigacio * Localitzacio de les fonts
» Laseleccid dels informants » Analisi i interpretacio de les dades

e La recollida de dades i durada de | « Elaboracié de l'informe
I'estada

¢ Processament de la informacio

* Elaboracio de l'informe

Taula 20. Caracteristiques etnografia i estudi de casos. (Sabariego M. , 2010)

Per tant, en aquest estudi s’ha utilitzat un metode d’estudi de casos multiples en tres

contextos amb una perspectiva etnografica en tres contextos i centres educatius, aixi

que:

Les realitats a estudiar constitueixen casos complexos, particulars i
contextualitzables. Es tracta de tres instituts d’educacio secundaria obligatoria i
postobligatoria ubicats en tres contextos socioculturals, amb unes

caracteristiques d’alumnat, familiars, municipals, professorat... determinades, i

en un moment espai temporal concret (Serrano, 1995).

Les preguntes plantejades inicialment requereixen d’un metode flexible i obert
per potenciar processos inductius-deductius per a la construccié del
coneixement a partir de la practica educativa i institucional de cada centre. La
caracteristica inductiva genera models, hipotesis i emfatitza en teories
explicatives de la realitat de l'estudi (Sabariego M. , 2010). També fa una
investigacio heuristica, ja que s’ha cercat la comprensié del cas reinventant i
descobrint nous significats, ampliant 1’experiencia o confirmant-la (Mufioz,
2001).
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- Permet una descripcié densa, profunda i holistica que té en compte I'explicacié
i els motius dels actors de la comunitat educativa, de manera que l'investigador
esta immers en la realitat per tal de recollir informacid del context i contrastar-la
amb les aportacions dels diferents protagonistes, cosa que fa generar diferents

interpretacions i aportar sistematitzacio i rigor a la investigacio (Merrian, 1988).

- La resposta a l'estudi de casos pretén aportar unes consideracions o
recomanacions que cal tenir en compte en aquells contextos educatius per a

I'exit educatiu seguint un model inclusiu.

Per aquest motiu, al final de la investigacié s’han plantejat les recomanacions i
propostes a cada centre per millorar la seva practica educativa segons un model

inclusiu.

“Cada vegada, la generalitzaci6 es va perfeccionant més, sense arribar a ser una
generalitzacié nova, siné una de modificada. Aixo és habitual en la investigaci6. Molt
poques vegades s’arriba a la comprensiéo completament nova, sind a una de més
precisa. Es possible que no considerin generalitzacions les que es fan sobre un cas o uns

pocs casos, i sigui necessari denominar-les generalitzacions menors.” (Stake, 2007)

Les tecniques de recollida d’informaciéo que s’han utilitzat han estat: observacions,

entrevistes, documentacio i un qliestionari:

“Si bien las entrevistes, las observaciones y el andlisis de documentos dan forma a un
disefio de investigacion participativa y prometen la informacion integral y compleja
que se pretende en el estudio de casos, cada vez es mas frecuente encontrar. Trabajos
de campo que complementan su uso con los instrumentos y las técnicas cuantitativas

(cuestionarios, escales, listas de control)” (Sabariego M. , 2010).

L’estudi de casos multiples des d'una perspectiva etnografica ha comportat aprofundir
en tres processos d’exit en un marc inclusiu, limitats en un espai i temps; amb un
metode obert i flexible, possibilitant contrastar informacions. També, ha afavorit el
treball cooperatiu amb altres professionals i la incorporacio de diferents optiques, que
han ajudat la triangulacio, aixi com a poder establir unes recomanacions especifiques

per a cada institut a partir de la seva realitat.

5.6.Disseny de la investigacio. Fases de la recerca

El disseny de la investigaci6 amb un metode d’estudi de casos multiple des d'una

perspectiva etnografica ha portat a les fases de la recerca segtients.
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METODOLOGIA
Paradigma interpretatiu
Investigacié qualitativa.
Estudi de casos. Etnografia. Mk

ESTUDI DE CAS 1/ESTUDI DE CAS 2/ESTUDI DE

[
ENTRADA ALS ESCENARIS

DISSENY DE LA RECERCA i/

Fases de I'estudi. ¢

Estrategies per a la recollida

informacio.

Eines d'analisi d'informacio. @
TRES CONTEXTOS -

TRES INSTITUTS

| ACTUACIONS REALITZADES |

RECOLLIDA DE DADES \ /

V

ANALISI | RESULTATS DELS CASOS

MARC DE LA RECERCA
DFESFNVOI UJPAMFENT RFCFRCA

ESTUDI DE ESTUDI DE ESTUDI DE

w CAS 1 CAS 2 CAS 3

CONVERGENCIA EN L’EXIT INCLUSIU

BONES PRACTIQUES
CONSIDERACIONS/RECOMANACIONS

Grafic 10. Esquema del disseny de la investigacio.

En les fases de la investigacid inicialment, es presenten les estrategies previstes per a la

recollida d’informacid, i les eines per a I’analisi de les dades recollides.

En segon lloc, s’exposen els tres contextos socioeconomics i culturals, a partir d’uns
criteris de seleccio, i els instituts on es desenvolupa la recerca. En aquesta fase, es
mostra la previsi6 d'un cronograma per a la immersio en el context i el

desenvolupament de la investigacio en els escenaris.

En tercer lloc, es desenvolupa la fase d’entrada i estada en els instituts, on es desplega
la recollida d’informacié en el temps previst i amb les estrategies establertes. Per ultim,
hi ha la fase de retirada dels escenaris, que queda explicitada al comenc¢ament dels

capitols 6,71 8.

La quarta fase d’analisi de la informacid, seguint les eines establertes, ha suposat la
sistematitzacio de les dades en les dimensions de I'estudi i I'elaboracio dels tres estudis
des d’una perspectiva etnografica. La caracteritzacio de cas en les dimensions s’exposa

en els capitols 6,7,i 8. També s’exposa la convergencia entre els casos en el capitol 9.

Finalment, destaquem les bones practiques detectades des de I'analisi, aixi com unes
consideracions en cada cas i un context per seguir en els processos envers l'exit

inclusiu.
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5.7. Estratégies de recollida d’informacio

Les estrategies de recollida d’informacié estan fonamentades en el vessant qualitatiu i
seguint 1’eix vertebrador de les dimensions i subdimensions, aixi com la finalitat i els

objectius de la recerca.

Les eines previstes per a la recollida d’informaci6 es descriuen a continuacid, que es
justifiquen per ser estrategies que ajuden en I'entrada i I'estada en els contextos, aixi
com en la recollida d’informacid, segons la investigacid qualitativa emprant 'estudi de

casos en una perspectiva etnografica.

Les eines han estat plantejades des d’un comengament com a estructures sistematiques

i de rigor per a la recerca.

La previsio del nombre d’observacions, entrevistes i qiiestionaris ha estat en funcié de
cada centre educatiu i del decurs del treball de recerca. En cada capitol es concreta
aquest aspecte, pero en general cal dir que s’ha realitzat una estimacid de la quantitat

que es preveia significativa per obtenir informacié amb cada estrategia.

Per a l'estimacio, s’ha tingut en compte la matricula d’alumnat dels centres, el nombre
de docents, 'accessibilitat a les families... També, s’ha convingut que el centre del
context sociocultural i economicament baix, que a la vegada no era conegut per
I'investigador, fos el centre per validar les eines previstes per recollir informaci6. En
aquest cas el temps d’estada ha estat major i el nombre previst per recollir informacid

en cada estrategia també.

En la taula segiient es fa constar el nombre d’eines previstes realitzar en cada centre

per a recollir les dades.

General centre: 10 (pati, Alumnat: Alumnat:
passadissos, actes...) 6 delegats/ 6 alumnes recursos 75
especifics/ 20 alumnes AO
Recursos especifics: Professorat: Families:
8 (4AA/ 4USEE) 15 40
Aula ordinaria (dos nivells) | Equip directiu: Professorat:
20 (4 tutoria/8 instrumentals/ 3 12
En funci6 dela | 8 ciéncies-tecno)
recercaila Reunions: Professionals externs:
previsio 12 (4 departaments/4 equips 4
docents/4 juntes)
Families:

3 alumnes recursos especifics/ 3
alumnes delegats/ 6 alumnesAO

Taula 21. Nombre d’eines previstes en cada institut
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Les estrategies han seguit una seqiiéncia de recollida de dades en un engranatge
procedimental. La seqiienciacid ha partit de les observacions com a escenaris principals

que han desencadenat la implementaci6 de les eines: entrevistes i qiiestionaris.

Qiiestionaris

Observacions

Grafic 11. Seqiiéncia de les estratégies de recollida de dades

La seqiiencia que s'ha seguit ha estat:

* Realitzaci6 d'una primera recollida de documents, que al llarg de la recerca s’ha
anat completant i ampliant.

* Iniciaci6 de les observacions en els recursos especifics, i a partir d’aqui s’ha
continuat a l'aula ordinaria seguint algun alumne/a del recurs especific a 1’aula

ordinaria, per anar ampliant.

* Observacioé de sessions de tutoria, materies instrumentals i materies cientifiques i

tecnologiques en les aules ordinaries.
* Les observacions en els recursos especifics i les aules ordinaries han portat a:

0 Les entrevistes, a partir dels recursos especifics: alumnat dels recursos
especifics, professorat especifics, professionals de serveis educatius,

families...

0 Les entrevistes, a partir de l'aula ordinaria de: delegats d’aula i altres

alumnes, els tutors, professorat que ha estat observat i families.

* Les observacions en les diferents reunions, comissions, departaments han portat a:
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0 Les entrevistes de: coordinadors, caps de departament, professionals de

comissions...

0 Les entrevistes a representants de l'equip directiu, de I’AMPA i d’altres

institucions del municipi

Els qliestionaris s’han passat a 'alumnat en les tutories, als docents en la reunié

d’equip docent i a les families mitjan¢ant una carta amb els fills/filles.

Aula ordinaria: Reunions
OBSERVACIONS tutoria/instrumen especifiques en
Recursos especiﬁcs tal/ cientific relaciéo amb
tecnologic recursos

¥

Alumnat .
Alumnat Reunions en
Tutor/a relacié amb
Professorat . c s
Professorat I'aula ordinaria
Especialistes materia o generals
Entrevistes: Entrevistes: Entrevist
_ ntrevistes:
alumnes recursos tutor-a/ coordinadors/
especifics/ Professorat amauor
Pe /delegats/ equip directiu/
Professionals dels alumnes AO/ caps de
recursos especifics, .
- / pares i mares departament

pares i mares

Grafic 12. Seqiiéncia de recollida d’informacio i agents

5.7.1. Documentacio

La documentacié del centre ha estat una font important per obtenir informacid

referencial sobre les dimensions d’estudi.

La documentacid recollida es caracteritza per ser de tipus oficial, doncs es tracta de
reglaments, projectes, horaris, actes de reunions... de caracter intern als centres

educatius; també d’altres institucions del municipi.

Aquesta informacid escrita ha estat elaborada pels professionals implicats, no amb
motiu personal, sind per donar a coneixer la institucio6 o establir el projecte o la linia del

centre com a intencio i pretensio.

A partir dels registres per a la recollida de dades, s’ha preparat una altra
documentaci6, aixi com el diari de camp, on es van anotant apreciacions, impressions,
elements clau... Es tracta d'una informacié que serveix com a document diari de recull

interpretatiu i valoratiu del procés de la recerca.
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En l'analisi documental ha estat fonamental el propi contingut com a intencid i
pretensid, que ha requerit contrastar i triangular amb la practica educativa, aixi com

les visions i impressions dels agents de la comunitat.

En la pretensié del document també s’han volgut coneixer els seus mecanismes
d’elaboraci6 a partir de comissions, direccid, grup de treball..., aixi com els mecanismes

d’aprovacid, informacid, difusio...

Aquesta documentacio és una veritat limitada de la informaci6. Per tant, cal que es
contrasti amb altres eines i estrategies, doncs, a vegades, es tracta d” informacid poc

detallada, intencionada, seleccionada....

Els avantatges i els inconvenients de la documentacié han portat a 1’analisi de
continguts tenint en compte els aspectes els segiients (Heineman, 2003):

* La interpretacié de I'analisi de contingut no influeix sobre el comportament o
les actituds dels informants, és una tecnica que ha d’aportar informacid

intencional per a triangular, aixi per a situar-se davant dels escenaris.

* La recollida de la documentacié no és estructural, els documents es poden
establir en les institucions o contextos, des dels quals es poden recollir per
analitzar-los, cosa que es porta a terme durant el desenvolupament de la

recerca.

* Els documents estan disponibles perque es revisin i s’analitzin en qualsevol

moment.

Els objectius metodologics de la tecnica es relacionen amb les dimensions de I'estudi.
En la documentaci6 interessa desvetllar i trobar inicialment qualsevol intencionalitat en

les dimensions de I’estudi, aixi com en el decurs de la recerca.

La pretensié s’ha posat en un procés de contrast i triangulacidé amb les altres
estrategies. S’ha previst una documentacié que es podia obtenir dels contextos i que

ajudava en les dimensions i I’objectiu de I’estudi:

» Web del centre educatiu a nivell intern i extern
* Pla Educatiu de Centre -PEC-

* Pla d’Autonomia de Centre -PAC-

* Projecte de Direcci6 2010-2014

* Pla Anual de Centre —2010-2011

* Reglament de Regim Interior -RRI-

* Projecte de Mediacio i Servei de Mediacio
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* Pla d"Acollida de Centre

* Pla de Llengua i Cohesi6 Social. Pla d’Aula d”Acollida
* Criteris d’avaluacid i promocié

* Memoria dels departaments

* Actes de reunions...

La documentacio s’ha registrat, inicialment, amb un quadre amb el nom del document,

una breu descripcio i la seva relacié amb les dimensions de la recerca.

També s’han digitalitzat i emmagatzemat documents en una carpeta digital
denominada “Documentacié de Centre”, que s’ha classificat segons les dimensions
d’estudi (Annex digital de cada estudi de cass).

El registre inicial ha permes seleccionar la documentacié en relacié amb la recerca per
poder analitzar i triangular la informacid amb el processament d’informacié —Atlas
Ti.5.

En aquesta analisi de continguts, s’ha seguit el procediment segiient (Heineman, 203, p.
153) :

- Lectura del document: tipus, tema, descripci6 de contingut, elaboracid,
destinataris....

- Tipus d'unitats d’analisi: unitats fisiques (estructura formal, freqiiéncia), unitats

referides al tema, unitats analitiques (interpretacions de I'emissor).
- Categoritzacio per a I'analisi i la identificacio en la documentacio.
L’analisi de contingut de la documentacid s’ha realitzat en dues fases:

* Una de descriptiva i referencial en les dimensions d’estudi.

» L’altra seleccionant les dades utilitzant el processament d’informacié Atlas ti 5.

CARPETA DOCUMENTACIO

DOCUMENTACIO DE Plantilla de registre de la documentacié amb la descripcié
CENTRE i la seva analisi en relacié amb les dimensions i amb els
indicadors abans esmentats.
* Recull documental digitalitzat i emmagatzemat en
carpetes per dimensions.
e Diari de camp.

Taula 22. Organitzacio6 carpeta recollida documentacio
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La documentacié recollida inicialment ha estat analitzada, pero en el decurs de la
recerca s’ha anat recollint documentacié prevista, complementaria i/o addicional.

Veure Annex 2. “Registre per a la documentacio”.

Com ja s’ha dit anteriorment, la informacié de la documentaci6 ha estat triangulada i
contrastada amb la informacié de les observacions i les entrevistes, o sigui des d'una

intencio i pretensio a la visid i percepcio de la realitat i els actors implicats.

5.7.2. L’observacid de centre i I’observacid participant

L’observacio de centre i 'observacié participant han proporcionat dades dels escenaris
a partir de la interpretacio de l'investigador, pero amb les dimensions i instruments per

sistematitzar-la i analitzar-la contrastant i triangulant amb les altres estrategies.

L’eina d’observacio per a la recollida d’informacié ha estat de dos tipus: observacid

dels escenaris i observacio participant.

L’observacio dels escenaris ha suposat recollida dades dels centres educatius en

I'entrada al centre, passadissos, pati, zones comunes, disposicions en les reunions....

L’observaci6 participant ha tingut lloc en els escenaris proposats, cosa que sovint ha
comportat participar en els escenaris i de les activitats propies del grup amb 1’alumnat,
amb una immersié en la vida quotidiana interaccionant amb els actors de la practica
educativa. També, en les reunions i en situacions informals, s’ha pogut compartir
'activitat generada en l'estructura i funcionament de la practica educativa i participar-
hi.

L’observacio ha posat de manifest el caracter inductiu, flexible i emergent de les
situacions en els contextos naturals, tenint uns interrogants generals sense
predeterminar trajectories, i concretant més endavant, pero a la vegada no oblidar els

objectius i les dimensions d’estudi.

L’observacio participant ha suposat tenir present: 'empatia de l'investigador, les
habilitats comunicatives i socials, ser tractats com a persones i no com a objectables,
coneixement del llenguatge concret i les seves aplicacions, i sobretot, evitar comentaris

i avaluacions que comprometin la recerca.

En l'estrategia d’observacid participant calia tenir cura amb el nou paper de
I'investigador com a observador participant, tot i coneixer la institucié molt bé, sense

perdre de vista la finalitat de la recerca i sense posar en risc la recollida de dades.

S’han emprat tres tipus d’observacio:
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* Observacio d’espais i actuacions generals de centre. Observacié d’hores de pati o
canvi de classes.
* Observaci6 d’aula i sessions de diferents arees i materies.

¢ Observacio de reunions.

Els tipus d’observacions es corresponen a escenaris directes i indirectes que han pogut

oferir dades i informaci6 en relacié amb les dimensions i objectius de la recerca.

Comissi6 d’Atenci6 a la Diversitat Aula Recursos especifics | Espai fisic del
Comissio de Delegats ordinaria d’atencié a centre.
Comissio de Convivéncia I’alumnat: Entrada,
Associacio de Mares i Pares —~AMPA- | Aules agrupaments passadissos,
Consell Escolar especifiques | flexibles, cartelleres...
Comissi6 Projecte 1x1 aula d’acollida, Aules
Departaments de matéria aula oberta... Disposicio
Equip docent alumnat
Juntes d’avaluacio Recursos
generals

Taula 23. Tipus d’escenaris directes i indirectes per a la recollida d’informacié

En el procés d’observacid, malgrat la previsid, hi ha situacions i dades que s’han
recollit de manera informal i no previstes, ja que la vida quotidiana les oferia des de la
practica educativa, i s’han registrat en el diari de camp. Hi ha escenaris i situacions,
pero, que s’han previst observar, malgrat la seva flexibilitat diaria, com ara: xerrades al

passadis amb docents i alumnat, esmorzars amb els docents, festes...

La previsié6 de les observacions en recursos especifics es van organitzar en dos
especifics d’atencié a la diversitat, ja que es consideraven recursos on l’alumnat es

podia seguir observant en la seva vida diaria a I’aula ordinaria.

Els alumnes dels recursos especifics han estat el fil conductor inicial que ha portat a les
observacions i al desenvolupament d’altres estrategies de recollida a 1’aula ordinaria
fent les observacions de sessions i materies amb tothom. Aquesta observacié d’aula

ordinaria s’ha previst realitzar en dos nivells dels quatre de 'ESO.

Aixi, una observacié d’un alumne en l’aula d’acollida de 2n d’ESO i de 4t d’ESO ens ha

portat a les seves aules ordinaries per continuar desenvolupant la recerca.

En les observacions d’aula ordinaria, s"han cercat uns ambits amplis competencials: de
tutoria, lingtiistic, cientific i tecnologic, ja que s’han realitzat en sessions de tutoria, en
hores de materies instrumentals (catala, castella i matematiques), de ciencies i de

tecnologia.
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Les observacions de reunions s’han relacionat amb les observacions dels recursos
especifics i els d’aula ordinaria perque han conduit la seqiiencia d’observacié a

estructures i organitzacions del centre del mateix nivell, departaments, generals...

El nombre d’observacions previstes han estat en funcié de cada context. En els capitols

de cada estudi de cas es presenta la concrecio d’aquesta previsio.

General centre: 10 (pati, passadissos, actes...)
Recursos especifics: 8 (4AA- 4USEE)
Aula ordinaria (en dos nivells): 20 (4 tutoria- 8 instrumentals. 8 ciéncies-tecno)

Reunions: 12 (4 departaments - 4 equips docents -4 juntes)
Taula 24. Nombre d’observacions previstes

La informacid de les observacions generals de centre, pati, passadissos... s’han recollit
en el diari de camp, juntament amb un recull fotografic de situacions, taulells

d’anuncis, decoracions... Veure Annex 3. “Registre per a les observacions”.

Les observacions han estat registrades a partir del diari de camp i d’una plantilla que

ha ajudat la sistematitzacié de la informacio.

La plantilla registre ha comptat amb una primera analisi inicial de l’observacio.
Després s’ha digitalitzat en una carpeta denominada “Observacions” que sha

compartimentat en “Observacions d’aula”, “Observacions de reunions” i “Fotos” per

poder introduir-la per a I’analisi en el processador Atlas ti 5 (Annex digital dels estudis

de cas).
ESTRATEGIES DE EINES PER AL REGISTRE I L’ANALISI
RECOLLIDA
D’INFORMACIO
OBSERVACIO » Fotografia dels espais
GENERAL DE CENTRE I * Diari de camp
ESPAIS

OBSERVACIO D’AULA +  Plantilla registre i primera analisi
» Diari de camp

OBSERVACIO DE * Plantilla registre i primera analisi
REUNIONS * Diari de camp

CARPETA DIGITAL OBSERVACIONS

Taula 25. Organitzaci6 carpeta recollida d’observacions

Les observacions han estat les estrategies que han portat a les altres eines de recollida

de dades seguint la seqiiencia que hem explicat anteriorment.
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5.7.3. Les entrevistes als membres de la comunitat educativa

L’entrevista, com a estrategia de recollida d’informaci6 oral i personal, és fonamental

en I'estudi comprensiu i interpretatiu.

Es tracta de connectar les dimensions i categories d’estudi amb les impressions,

visions, valors, creences., etc. dels diferents agents de la comunitat educativa.

La seleccié dels diferents agents a entrevistar s’ha realitzat amb relacié al procés
d’observaci6 d’aula i reunions, on s’han buscat els actors del context observat per fer
un procés natural comprensiu i poder contrastar i triangular la informacié obtinguda

amb les dues estrategies.

La seleccio dels informants buscava la representativitat dels agents de la comunitat

educativa en connexio a la practica educativa.

Quant a la seleccié dels informants, se n"ha previst un nombre i amb un perfil dels
agents que s’esperava, pero la concrecié s’ha realitzat durant el desenvolupament
seguint la previsio, encara que ha estat flexible ampliant-la depenent de les situacions

observades.

La selecci6 ha seguit la seqiiencia de: 1’observacié en una tutoria o en una materia amb
un docent comportava unes entrevistes. Els entrevistats han estat delegats o
subdelegats de la classe, alumnat amb NEE, alumnat estranger i altres alumnes,

docents, families....

També, una observacié en una reunié ha comportat les entrevistes de coordinadors,
caps de departaments i professionals externs (psicologa EAP, serveis socials, regidor/a

d’educacié de I’ Ajuntament, tecnica educacio).

Les entrevistes de l’alumnat s’han concretat amb els tutors d’aula ordinaria o
professorat de recursos especifics. El criteri ha estat que, a més de delegats, alumnat
amb NEE o estrangers, es podia entrevistar alumnat amb diferents amb perfils de
resultats academics, habits, actituds, comportament... per poder tenir una perspectiva

amplia de la diversitat.

L’estrategia de l'entrevista ha estat dissenyada de manera semiestructurada, per tal de
poder anar construint informacio de manera global i entrellagcada en la comprensio de

la realitat.

Les preguntes formulades han estat elaborades a partir de les dimensions d’estudi, que
han estat les mateixes per a tots els agents, especificant algunes per agents determintas
(equip directiu, professionals externs...) tot i que ha calgut tenir en compte el

llenguatge, grau de tecnicisme, vocabulari, etc., d’acord amb els destinataris:
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* Entrevista al professorat i, amb un complement per a l'entrevista, a I'equip
directiu.

* Entrevista a 'alumnat i, amb un complement per a I'entrevista, als delegats.
* Entrevista a les families.
» Entrevista als professionals externs i politics.

S’ha procurat en tot moment un clima de familiaritat i confianga, establir una conversa
i intercanvi natural i espontani amb senzillesa, pero amb rigor. S'ha cercat que fos el
discurs de 1’agent entrevistat el que anés construint I'entrevista en les dimensions, per

aquest motiu, les preguntes han estat conductores d’una visio, perspectiva, opcio...

Les entrevistes finals han estat als equips directius i als representants de I’AMPA per

no condicionar els comentaris i visions de la recerca dels altres informants.

En les entrevistes s’ha fet una estimaci6 del nombre i dels agents, que s’ha concretat en
cada context i realitat. Cal tenir present que el nombre és major en el centre on s’ha

pilotat totes les eines i estrategies de recollida d’informacio.

Alumnat: 6 delegats - 6 alumnes recursos especifics - 20 alumnes AO
Professorat: 15
Equip directiu: 3

Professionals externs: 4

Families: 3 alumnes recursos especifics - 3 alumnes delegats - 6 alumnes AO
Taula 26. Nombre d’entrevistes previstes

Les entrevistes s’han registrat de forma digital amb els permisos adients, i han estat

transcrites.

Les entrevistes digitalitzades i transcrites s’han arxivat en una carpeta denominada
“Entrevistes” amb dos apartats "Digital”(gravacié de I'entrevista) i “Transcripcio”, que
s’han classificat segons els diferents agents: docent, equip directiu, families, alumnat,
professionals externs... Després, la informacio6 s’ha introduit en el processament Atlas ti
5 per poder realitzar I’analisi de la informacié amb el contrast i la triangulacié entre les

informacions. Veure Annex 4. “Entrevistes semiestructurades”.

Com a suport de les entrevistes, s’ha utilitzat el diari de camp per a anotacions

d’impressions, comentaris, idees, connexions...
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TECNIQUES DE INSTRUMENTS: REGISTRE I ANALISI
RECOLLIDA
D’INFORMACIO
ENTREVISTES e Formulacié entrevista semiestructurada als diferents
agents:

0 Professorat + equip directiu o coordinador
0 Alumnat + delegat
0 Families + AMPA
0 Professionals externs
* Gravacions entrevistes
» Transcripcions de les entrevistes i plantilla registre
» Diari de camp
e Analisi Atlas Ti5
CARPETA ENTREVISTES:
DIGITALS I TRASNCRITES/
PER AGENTS

Taula 27. Organitzacio6 carpeta recollida de les entrevistes

Les observacions i entrevistes han aportat informacié qualitativa que s’ha analitzat de
forma comprensiva i interpretativa per fer l'estudi de casos en una perspectiva

etnografica.

També, en l'estudi de casos s’ha utilitzat una tecnica quantitativa a partir d'un

qliestionari que ha donat suport a I’analisi qualitativa de triangulacio i contrast.

5.7.4. El qiiestionari als membres de la comunitat educativa

L’estrategia de recollida d’informacié a partir del qiiestionari ha estat una eina

quantitativa, dissenyada amb tres intencions:

* Poder contrastar i triangular la informacié obtinguda amb les altres eines, bé

com a punt de partida per a I’analisi, complement o matis.

* Assegurar informacio de tots els agents en les dimensions de I'estudi. Ha estat
preferible usar les altres eines, perd aquesta ha proporcionat informacié que no
s’hauria pogut obtenir d'una altra manera, com ara, en alguns contextos, les

entrevistes amb les families.

L’elaboracié del qiiestionari ha tingut el referent de I'index d’inclusié i la Guia d’analisi
de practiques inclusives (Booth, T.; Ainscow, M., 2002), (Duran, D.; Giné, C. i Marchesi,
A, 2010), pero adaptat a les nostres dimensions d’estudi i de recerca.

L’elaboracio de tres tipus de qliestionari, en funci6 dels destinataris, amb les mateixes

dimensions de l'estudi i relacionats amb les preguntes de l’entrevista, ha permes
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triangular i contrastar la informaci6 obtinguda. Tenint en compte els destinataris, s"ha
tingut cura amb el llenguatge emprat, que ha sigut més tecnic per als docents; més

senzill i clar, per al’alumnat, i més directe i amb preguntes clau, per a les families.
Tipologia de qiiestionaris:

* Qitiestionari professorat
* Qiiestionari alumnat

* Qiliestionari families

Les dades obtingudes s’han analitzat amb un processament estadistic -SPSS 2.0- en un
nivell de tipus descriptiu, que ha estat digitalitzat i emmagatzemat en una carpeta que
s’ha anomenat “Qiiestionari” classificada en alumnat, docent i families (annex digital
d’estudi de cas).

Els qliestionaris d’alumnat i families s’han relacionat amb les tutories observades. Els

qliestionaris als docents s’ha realitzat en els equips docents observats.

També, la previsio ha estat passar els qiiestionaris en altres nivells no observats, per si
calia, poder ampliar la visi6 global. La previsi6 ha estat en cada centre segons

matricula d’alumnat i nombre de docents.

Alumnat: 75
Families: 40

Professorat: 12

Taula 28. Nombre previst de qiiestionaris

Les preguntes adregades a les families s’han consensuat en el primer centre on es
pilotava i han calgut ajustaments de contingut i format. Una vegada modificades,
també s’han utilitzat en els altres dos centres. Veure Annex 5. “Qiiestionaris als agents
de la comunitat educativa”.

En el cas del giiestionari de I'alumnat s’ha demanat poder-lo implementar de forma
directa. En el cas dels docents, es va presentar en una reunio. I el de les families, s’ha

anat decidint en cada centre el mecanisme més adequat.

ESTRATEGIES DE RECOLLIDA INSTRUMENTS: REGISTRE
D’INFORMACIO

QUESTIONARI *  Qitiestionari professorat, alumnat i familia.
* Registre i analisi del qiiestionari amb SSPS.

CARPETA: QUESTIONARIS SPSS PER AGENTS

Taula 29. Organitzacio carpeta de recollida de qiiestionaris
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Les estrategies de recollida d’informacid ha portat a estblir unes tecniques d’analisi de

la informacié.

5.8.Tecniques d’analisi de la informacid

Les eines de recollida d’informacié amb els seus instruments de registre van oferir unes
dades que han estat inicialment analitzades de manera individual, com a analisi de

contingut inicial.
EINES DE RECOLLIDA - INSTRUMENTS D’ANALISI

EINES DE INSTRUMENTS: TIPUS INSTRUMENTS

RECOLLIDA REGISTRE D’ANALISI Sistematitzacié
D’INFORMACIO

DOCUMENTACIO e Recull documental
digitalitzat. Carpeta.

e Plantilla de registre de
la documentacié amb la
descripci6 i relacié
dimensions i amb els

indicadors.
OBSERVACIO *  Fotografia dels espais.
GENERAL e Diari de camp.
OBSEVACIOD’AULA  +  Diari de camp de les ANALISI
observacions de QUALITATIVA ATLAS Ti5

reunions i d’aula.
* Plantilla de transcripcid

digital diari de camp.
OBSERVACIO DE « Diari de camp de les
REUNIONS observacions de

reunions i d’aula.
e Plantilla de transcripcié
digital diari de camp.
ENTREVISTES ¢  Entrevista semioberta:
0 Professorat + equip
directiu o
coordinador
0 Alumnat + delegat
o Families + AMPA
0 Professionals externs

e Gravacid i transcripcié

digital
QUESTIONARI +  Qiiestionari professorat, ANALISI ESTADISTIC
alumnat i familia. QUANTITATIVA SPSS
¢ Introduccio de dades en
SPSS

Taula 30. Eines de recollida d’informacig, tipus d’analisi i instruments
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Per a l'analisi de les eines qualitatives (entrevistes, observacions i documentacid) s’ha
fet servir I'eina Atlas ti 5 com a processador de la informacio; i per a la técnica

quantitativa (qiiestionaris), el sistema estadistic SPSS 2.0 amb una analisi descriptiva.

Les dades han estat nombroses, denses, amb molt contingut, amb incidencies de valors,
visions, emocions... Han estat digitalitzades per poder fer amb els processador
d’informacié una sistematitzacié (organitzacio, seleccié en els dimensions...) i una

comprensio interpretativa.

Les dades fenomenologiques han requerit un processament per assegurar que el volum
d’informacid es tractava de manera sistematica, rigorosa i fiable, aixi com triangulada i

contrastada.

L’analisi de dades ha estat un procés amb continuitat dins de la investigaci, un procés
dinamic i creatiu, de manera que les idees i intuicions vagues s’anaven refinant,
expandint, relacionant, descartant i desenvolupant-se (Taylor, S.; Bogdan, R., 1996, p.
167)

comentada, valorada, connectada, per continuar amb una etapa de categoritzacio,
sistematica i processual. El procés s’ha realitzat amb les dades de les observacions,
entrevistes, diari de camp, la documentacio i el qiiestionari de cada context i centre

educatiu.

En cada centre, s’han analitzat les dades de forma independent per caracteritzar-lo com
a estudi de cas, després la informaci6 s’ha contrastat i triangulat entre els casos per
arribar a una convergencia de components en les dimensions. Veure Annex 6. “Suport

per a triangular i contrastar el casos”.

ESTUDI DE CAS 1 ESTUDI DE CAS 2 ESTUDI DE CAS 3

ANALISI i RESULTATS ANALISI i RESULTATS ANALISI i RESULTATS

PERSPECTIVA PERSPECTIVA PERSPECTIVA
ETNOGRAFICA ETNOGRAFICA ETNOGRAFICA

Taula 31. Estudi multicasos d’analisi i resultats

En aquesta analisi qualitativa de contingut se sintetitza el procés amb l'esquema

seglient:
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Dades qualitatives

Audio Text idea
Text com a apoderat de Text com .?_D_bjecte
|"experiencia d’analisi

l

Elicitacio sistem 3tica

\L Text lliure Analisi de:
andlisi de: \L Converses Marratives
i/ analisi de:
. . L Execucions Estructures
Uistes lliures, dassificadd gramaticals

en piles, comparacions

apatiades, proves amb .
triades | tasques de Paraules Codis
substitudd d’estrudtures

!

Analtsi componencial FWIC Teona fonamentada
TaHOnNOme s Comotar parawes Analisi desquemnes
Mapes mentals Harxes semantigues Anaiisi de contingut dassics
Mapes cognitius Diccionaris ge contingud
Induccio analitics
Modsls Je decisid etnografics

Grafic 13. Esquema d’analisi de contingut. Dezin (2003) cita Ryan (2003, p. 260)

L’analisi de dades qualitatives es va sistematitzar amb el programa de processament de
dades Atlas ti 5.

Analisi qualitativa. Processant informacié Atlas ti5

Les possibilitats de I’Atlas ti 5 han estat amplies per a I’analisi qualitativa. Aquesta eina
s’ha utilitzat amb la idea de poder analitzar una gran quantitat de dades textuals que

ajudi a interpretar-les.

Per aquest motiu, es va utilitzar per processar-les: la segmentacio de textos en
passatges o cites, la codificacio, I'escriptura de comentaris i anotacions. Es a dir, es va
imaginar una seqiiéncia de les fases d’una analisi qualitativa no gaire diferent a la

lectura d’un text cientific.
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R Recogida de datos Preparacion de
datos
_’
Almacenamiento de datos
N Codificacién Andlisis inicial
_’
Refinamiento sistema Andlisis principal
L indexado
Escritura Relaciones
. > "
anotaciones entre codigos
Conceptos clave Anotaciones Resultados
Definiciones Relaciones y modelos

Grafic 14. Esquema procediment per a I’analisi en 1’Atlas ti 5. Pidgeon i Henwood (1997)

En I’Annex 7 “Procés per al processament informacié en I’Atlas ti 5”7, s’explicita el

procés que a continuacio se sintetitza.

\ ES PREPAREN COM DOCUMENTS PRIMARIS PERA L'ATLAS Tl

v

ES CODIFIQUEN ELS INDICADORS PER A L’ATLAS TI

|

Grafic 15. Esquema per a preparar les diferents eines per a I’analisi Atlas ti 5

A) Sistematitzaci6 de la informacid: dimensions, categories i indicadors

a) Establir unes categories i subcategories de I'estudi a les dimensions.
b) Conceptualitzar aquestes categories i subcategories.

c) Elaborar uns indicadors de les categories i subcategories.

Les diferents dimensions, categories i indicadors es poden veure a I’ Annex 8. “Categories,

subcategories i indicadors per aI’analisi”. En la segilient taula es presenta un exemple.
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DIMENSIO CONCEPTUAL
SUBCATEGORIA INDICADORS
* Valorar la diversitati la * Valor de la convivencia de persones diferents i diverses
diferéncia com a riquesa i com a enriquiment de tothom.
com a igualtat *  Acceptacié de la diferencia com a fet social i educatiu
d’oportunitats. positiu. Acceptacid de tothom.

*  Evitaci6 d’etiquetatges per evitar discriminacions.

. Expectatives altes per a tothom a partir de la seva

‘ * Ladiversitatiels particularitat.
processos d’ensenyamenti | *  Generaci6 d’oportunitats perque tothom progressi.
aprenentatge. * Participacié i implicacié6 de tothom en el procés

d’ensenyament i aprenentatge, des de la seva particularitat.

*  Valoracié de la particularitat i la individualitat buscant la
complementarietat de les potencialitats per elaborar
processos individuals i col-lectius d’aprenentatge.

*  Treballar amb estrategies i metodologies que permeten una

DIVERSITAT I DIFERENCIA

atencio a la diversitat

*  Heterogeneitat i inclusié com a principi d’atencié a la
diversitat.

*  Atenci6 a la diversitat basada en suports i recursos envers
tothom en ambits ordinaris.
Taula 32. Exemple dimensions, categories i indicadors de Diversitat

B) Codificar la informacié

a) Codificar els diferents suports informatius: documents, fotos, observacions,
entrevistes i diari de camp.
b) Codificar els indicadors de les categories d’estudi.

Les eines de la recollida d’informacié: documentacid, observacions i entrevistes es

codifiquen per introduir-les a 1’ Atlas ti 5. Veure Annex 9. “Codis Atlas ti 5”.

DOCUMENTS PRIMARIS ATLAS TI5 NOMINACIO

DOCUMENTACIO DE CENTRE *+  NOM DEL DOCUMENT
P44: PLA ANUAL 2010-2011.rtf
OBSERVACIONS *  Observ. + (aula, reunié-tipus-actuacio) + nivell grup + data

*  P29: observ. aula 3grupblau28abril.rtf
+  P38: observ. reunio CAD 14febrer.rtf
+  Fotos + niumero imatge
ENTREVISTES *  Entrev. + nivell/grup (alumnat, prof + professional extern + pare / mare
+ equip directiu + data)
*  P12: entrev. equip directiu - cap estudis 22maig.rtf
*  P11: entrev. alumna 2n delegada 24 maig.rtf

Taula 33. Exemple de codificacié de les eines de recollida per I’Atlas ti5

182




Capitol 5. Marc i disseny de la investigacid

C) Processar la informacio: reduccid de la informacié. Atlas Ti5

a) Generar documents primaris en 1’Atlas ti 5 de tots els documents.
b) Relacionar els documents amb els codis.

c) Generar families de relaci6 per codis, dimensions, tipus de tecniques...

D) Triangulaci6 i contrast de les técniques de recollida d’informacié.

a) Obtencié d’'un material per a la lectura, analisi conjunt de les dades per
categories, fonts, tipus de document primari, tecniques...

b) Procés per elaborar els estudis de casos.

Analisi quantitativa i descriptiva amb SPSS

L’analisi quantitativa s’ha plantejat com un complement que ajudi a matisar, contrastar

i triangular, a partir de dades descriptives, altres dades de les tecniques qualitatives.

Per a 'analisi quantitativa, s’ha fet servir el programa estadistic SPSS 2.0, en que s’han
introduit les variables, que han estat relacionades amb les dimensions i categories
similars a les realitzades en el processament per a 1’Atlas ti 5, perque fos fiable i
significatiu. Veure Annex 10. “Variables SPSS en relacié indicadors”.

Procés per a preparar I’analisi quantitatiu

* Codificar els indicadors, categories i dimensions de 'estudi en programa SPSS.

» Introduir les dades del centre i els diferents agents.

* Analisi descriptiva de les dades introduides en el programa per cada agent i entre
els agents.

* Destacar aquells aspectes rellevants per contrastar i triangular en 1’analisi

qualitativa.

El disseny de les tecniques de recollida d’informacié i d’analisi porten a situar els

contextos on s’ha desenvolupat la recerca i s’ha implementat el disseny .
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5.9. Contextos i instituts de secundaria

L’estudi de casos multiples amb una perspectiva etnografica ha portat a realitzar la
recerca en tres contextos diferents i en tres instituts de secundaria en l'etapa

obligatoria.

Les caracteristiques de les tres institucions educatives han estat similars: centres de
caracter public de secundaria obligatoria amb oferta postobligatoria, amb dotacié de

recursos, professorat, estructura, funcionament...
Els criteris en la selecci6 dels contextos han estat:
+ Contextos educatius diferents en aspectes socioeconomiques i culturals.

* Contextos educatius amb una realitat de comunitat educativa diferenciada: barri

d’una ciutat, municipi gran i municipi petit. En zona metropolitana i no.

* Centres educatius de secundaria obligatoria de titularitat publica, que tenen propers
centres privats i concertats. Centres que tenen propers centres de 1'etapa de primaria

i que imparteixen postobligatoria.
* Centres educatius amb una taxa d’alumnat immigrant i amb NEE proporcionades.
* Centres amb uns programes, organitzaci6 i funcionament similar.
* Centres educatius amb uns recursos i relacio institucioé - comunitat similar.
» Centres accessibles i oberts a aquest tipus d’investigacio.

Per a aquesta recerca, s’han buscat els centres tenint en compte l'accessibilitat i
aprofitant les circumstancies que oferia poder fer una immersio en tres realitats gracies

al lligam de l'investigador a les institucions de secundaria.

En aquest treball, “la realitat s’ha mostrat per a la recerca” d’una manera casual i

circumstancial, cosa que s’ha aprofitat per abordar les pretensions exposades.

L’investigador ha estat proper a dos contextos: un de conegut i implicat per la seva
trajectoria professional; i 'altre, encara per coneixer, pero per implicar-s’hi com a

professional, necessitant trobar el tercer amb unes caracteristiques determinades.

La casualitat ens porta a un investigador que esta immers com a professional en relacié
amb la diversitat i I'orientacié en l'institut de Sabadell des de fa 20 anys. En el curs
2010-2011, demana al Departament d’Ensenyament una llicencia d’estudis en relacié
amb la inclusid en les aules d’acollida que li és concedida. Parlem d’un institut en un

context socioeconomic i cultural mig.
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La casualitat continua quan després de la llicencia d’estudis del curs 2010-2011,
I'investigador ha de canviar de centre educatiu per exercir com professional de la
diversitat i orientacid a I'Institut d’Alella, un centre situat en un context sociocultural i

economic alt.

Per aquest motiu, en el cronograma que es mostra al final d’aquest apartat, la recollida
d’informacié s’ha focalitzat en els tres contextos en el curs 2010-2011, el temps de

llicéncia d’estudis.

Era necessari, doncs, trobar un institut de context socioeconomic i cultural baix i que
estigués situat a 1'area metropolitana. El centre triat va ser 'Institut Manuel Vazquez
Montalbéan, de Sant Adria de Besos, gracies a la relacio que l'investigador va tenir amb
I’Ajuntament de la poblaci6 en cursos anteriors gracies a una formaci6 per a pares i

mares, aixi com el coneixement de la realitat associativa del municipi.

A més, tres cursos anteriors, se li va proposar formar part de I'equip docent del centre
per organitzar un recurs d’atencié a la diversitat, USEE, per a alumnat amb
discapacitat intel-lectual, que no es va poder materialitzar per un compromis anterior a

I'Institut de Sabadell en una coordinacié pedagogica.

Aixi que es va creure oportt contactar amb I'Institut Manuel Vazquez Montalban per

demanar permis en el curs 2010-2011 per desenvolupar la recerca.

La figura de l'investigador en els tres contextos i per casualitat va comportar una

accessibilitat rapida i una consideraci6 inicial de la recerca:
* AllInstitut de Sabadell (ISAB) per tenir-hi una trajectoria de 20 cursos.

* A Tlinstitut d’Alella (IALELLA) per ser-hi el professional que el curs en que es

tornava a incorporar a la tasca docent.

* A linstitut Manuel Vazquez Montalban (IMVM), un centre obert i proper a

investigacions i actuacions.

Les caracteristiques de 1'altim centre en relacié amb el lligam amb l'investigador eren
molt baixes, motiu pel qual es va plantejar engegar-hi la recerca en tot el seu disseny,
per poder situar el paper d’investigador. De manera que ser en un context desconegut

no comportava una implicacio directa.

En els tres contextos i centres educatius es va fer una presentacio de la recerca als
equips directius, havent una predisposicid inicial molt alta, aixi com un lligam a les
comissions de centre —Diversitat— per acabar d’acceptar i considerar la nostra recerca i

el seu procés, aixi com per ajudar a organitzar-ne en la implementacio.
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Els tres contextos comporten en la recerca uns riscos metodologics a causa del paper
que té l'investigador; pero també amb uns avantatges de proximitat, empatia i lligam

professional, que ja hem explicitat en I’apartat metodologic.

A continuacié presentem els tres contextos i centres educatius, amb unes petites

caracteristiques que sintetitzem en un quadre on reflectim:

- Les caracteristiques de l’entorn: poblacid, taxa d’immigracid, procedencia,
nivell d’estudis...

- Les caracteristiques del centre: poblaci6, taxa dimmigrants, titularitat,

programes, recursos, estrategies d’atencio a la diversitat...
Les dades que es presenten son fruit de diferents fonts:

» Els padrons més actualitzats (anys 2010-2011) de que disposen els municipis
estudiats.
Per aquest motiu, s’han establert contactes amb els serveis d’estadistica dels
diferents ajuntaments.

e Shan revisat diferents informes i documents de xifres de la situacid socio
economica del territori.

* La documentacio6 dels centres educatius en referencia al context i al seu projecte

de centre.

Aquestes dades contextuals que s’‘exposen de manera sintética estan més

desenvolupades a I’Annex 11. “Dades dels contextos i centres educatius”.

5.9.1. Institut Manuel Vazquez Montalban

El centre educatiu de secundaria Institut Manuel Vazquez Montalban esta situat en el
municipi de Sant Adria de Besos en el barri de Sant Joan Baptista.

El municipi de Sant Adria de 1’area metropolitana és relativament petit. Es troba entre
Barcelona, Badalona, Santa Coloma i el mar, i ha tingut poques possibilitats de

creixement geografic per la seva situacio.

El barri de Sant Joan Baptista té un context socioeconomic i cultural mig-baix, amb una
poblacié de caracteristiques obreres en empreses properes o de 1’area metropolitana o
de treball en serveis. Es va formar a partir de I'onada migratoria dels 70 i, en
'actualitat, també compta amb un nombre alt de poblacié migrant d’altres zones fora

d’Espanya.
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El municipi compta diferents serveis municipals: socials, sanitaris, culturals, educatius,
esportius..., aixi com amb una xarxa associativa important d’ambit social, cultural i

politic.

El municipi esta condicionat geograficament pel pas del riu Besos que el situa en la
banda esquerra el barri de la Mina, on també hi ha un institut de secundaria, perdo amb

poca matricula.

El centre educatiu de secundaria és I'tnic centre public del municipi en la banda dreta

del riu, que compta en el centre i zona nord amb tres instituts de secundaria concertats.

Els centres de primaria adscrits a I'Institut Manuel Vazquez Montalban sén els de la
zona del marge dret del riu, que sén publics i concertats, perd sobretot es parla dels
centres de primaria: Pompeu Fabra i Catalunya, aquest ultim, situat a uns metres de

I'institut i en el mateix barri, i I'altre, a la zona centre del municipi.

Les caracteristiques contextuals i del centre se sintetitzen en el quadre que es
desenvolupa a continuacio, pero destaquem que el centre educatiu és un referent en la
zona i que atén una gran diversitat d’alumnes del municipi, aixi com un nombre

considerable d’alumnat que el Departament d’Ensenyament qualifica de NEE.
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Municipi San Adria de Besos

INS Manuel Vazquez Montalban

Caracteristiques
generals

Es una localitat metropolitana de Barcelona. El centre esta
ubicat en un barri — Sant Joan Baptista — situat fora del
nucli historic de Sant Adria. Es un barri que es troba
limitat pel riu, el mar i una amplia avinguda que el separa
del centre de Sant Adria. A l’altra banda del riu hi ha dos
barris amb una situacid soci economica molt precaria — La
Mina i Sant Roc -

Es un context socioecondmic baix , baix-mitja, de families
majoritariament obreres.

Es un barri que es va construir a partir de les
immigracions de persones d’altres regions d’Espanya
(Andalusia, Galicia..) en els anys 60 i 70.

En els anys 90 ha vist incrementada la seva poblacié amb
families immigrants procedents de Centre Ameérica i la
Xina.

Total poblacio

34. 761habitants Sant Adria — en el barri 8.879 -

Taxa d’ immigracio

10,1% (2011)en el barri un 8,6%

Nacionalitats més
presents

Bolivia
Equador
Colombia
Peru
Marroc
Xina
Paquistan

Nivell d’instruccié

Sense estudis > 19% 6825

Titulacio inferior al graduat > 18% 6478
ESOiFP1-> 31,5% 10.970

Batxillerat = 2778% 9688

% de persones amb estudis universitaris = 2'3% 800

Poblacio 352 estudiants

Taxa d'immigracio 22%

Taxa alumnat NEE

Nacionalitats més presents ~ America del Sud
Marroc
Xinesos

Caracter Public

Etapes formatives ESO, Batxillerat i Cicles

Recursos « EAP

*  USEE - Discapacitat intel-lectual -

e Servei de Salut

*  Servei LIC, Llengua i cohesio social
e Serveis Socials.

e Tecnica educacio.

*  Tecnica de promocid

e Aula oberta

e Aula d’acollida

Estratégies d’ atenci6 a la diversitat

Plans, *  Projecte de direccid.
programes * Plad’ Atenci6 a la Diversitat
i projectes *  Plad’Acollida de centre

*  Plad’Acollida alumnat immigrant.
*  Pla d’Acci6 Tutorial
*  Programa de diversificacid curricular 4

Altres * Agrupaments flexibles instrumentals
estrategies (NEE)
* Seguiment individual psicopedagog
Recursos « AMPA
programes *  Pla Educatiu d’ Entorno
institut- *  Treball empresa
comunitat

Taula 34. Caracteristiques context Institut Manual Vazquez Montalban de Sant Adria de Besos
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5.9.2. Institut Sabadell

El centre educatiu Institut Sabadell esta situat en el barri de Can Rull de Sabadell.
Aquesta ciutat de grans dimensions compta amb diferents barris i a Can Rull viuen un

nombre d’habitants considerable.

Es tracta d'un centre educatiu de la zona de comarques. La ciutat disposa d'un alt
nombre de serveis culturals, socials, esportius... Can Rull dista del nucli antic de
Sabadell i funciona de forma bastant autonoma, tenint en compte que disposen de tots
els serveis sanitaris, socials, culturals, esportius, centres civics. etc. El barri es
caracteritza per un nivell socioeconomic cultural mitja de families treballadores en
empreses fora del barri i en serveis, i majoritariament fan una vida de barri i en molts

casos de “ciutat dormitori”. Es un barri que ha anat millorant les seves condicions.

Es va crear a partir de les onades migratories internes d’Espanya i, actualment, també
ha crescut quant a poblacié migrant d’altres paisos, perd no en un gran nombre com en

d’altres barris.

El centre educatiu de secundaria és I'tnic del barri i hi té adscrits els centres de
primaria de la zona: Andreu Castells i Can Rull. També disposa d"uns serveis propis

del barri: sanitaris, centre civic, zona esportiva, centre civic...

Els centres concertats i privats son en altres barris, pero sobretot en la zona centre de

Sabadell. Els centres de primaria sén a pocs metres del centre de secundaria.

A continuacid, es desenvolupa de manera sintetica les caracteristiques contextuals del
barri Can Rull a Sabadell i del centre Institut Sabadell.
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%

Nivell Sense estudis 2> 12,7%
d’instruccio Estudis primaris 2 21,59%
FP > 8,50%
Batxillerat = 8,78%
Diplomats 24,33%

Llicenciatura = 5,02%

de persones amb estudis universitaris 2 9,8%

Analfabets 21,15%

Sabadell Barri Can Rull INS Sabadell
Caracteristiques Es un dels barris més antics de Sabadell de fora del nucli Poblacio 831 estudiants
generals historic. . ) ) Taxa d’immigracio 15%
Sfl éa .deca.c%a dels 1 E:;),l va . cor.nfen;‘arf el prlmef1 tlestadl Taxa alumnat NEE
ur arutza'ao general de te.I'I'ltOI'I i, de forma paral- e’a, va Nacionalitats més presents  América del Sud
anar apareixent gran quantitat de barraques, cases d’auto-
Ly Marroc
construccio... - Pabli
En els 60, el barri rep uns gran quantitat de persones Caracter b
procedents d’altres regions d'Espanya, en especial Efapes formatives ESO, batxillerat i cicles d’informatica
d’Andalusia i de Galicia. Recursos * EAP
En els anys 70, es va produir un gran creixement del barri amb * USEE - alumnat sord
la construccié d’edificis de vivendes. Durant aquest procés, la * Servei de logopedia
dotacié d’equipaments i d’infraestructures va ser lenta, de fet, - * Servei de salut
fins al 1974 no es comenga a asfaltar els carrers. ;.; * Coordinaci¢ LIC, Llengua i Cohesid Social
A partir de principis de la decada 2000, el barri experimenta ‘q;.a * Servei social
una arribada constant d’emigrants procedents de Sud-America 5 * Aula oberta
i del Marroc. = * Aula d’acollida
<
Total poblacio 38.112 habitants © Plans, + Pla de Millora Educativa PQMEC
- é programes * Projecte de direcci6 2011 — 2014
Taxa d'immigracié  13,11% (2012) = i projectes  Pla d’Atencié a la Diversitat
] . , . , .
Nacionalitats més _ Bolivia 2 Pla d,Acoll%da de I'alumnat Immigrant
T * Pla d’Acollida general
presents Equador 2 L, .
= * Pla d’Acci6 Tutorial
Marroc = . e .
. > * Programa de diversificacid curricular 4t
Romania =

Altres *  Reduccié de ratio a I'ESO totes les materies

estratégies * Agrupaments flexibles instrumentals (NEE)
* Agrupaments competencies basiques NEE
* Seguiment individual psicopedagoga

Recursos
programes
institut-
comunitat

¢ AMPA

e Pla Educatiu d’Entorn (en construccio)
* Centre civic

* Associacio de veins

Taula 35. Caracteristiques context Institut Sabadell de Sabadell
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5.9.3. Institut Alella

El centre educatiu Institut Alella esta situat en el municipi d’Alella, a la comarca del

Maresme, proper a la ciutat de Barcelona.

Es un municipi petit per la seva situacio geografica i que ha tingut una consideracié de
poble agricola, vinicola, d’alt nivell, fins que crescut gracies a les urbanitzacions

residencials i d’alt nivell econOmic.

Es un municipi que disposa de serveis culturals, esportius, socials, culturals, etc., a
I'abast de la poblacié. L’Ajuntament té una gran preocupacié pel benestar de la

poblacié.

El nivell socioeconomic i cultural és alt. La poblacié que s’hi concentra té un poder
adquisitiu alt o molt alt. El nombre d’immigrants €s baix: poblacié migrant de la Unio

Europea i pocs sud-americans.

El centre educatiu és I'tinic institut de secundaria public a la zona. També n’hi ha de
privats i concertats, que atenen una part de la poblacié del municipi, perd sobretot de

la zona del Maresme, amb un poder adquisitiu considerable.

L’institut d’Alella té adscrita a I'ESO I'alumnat de primaria de I'Escola Fabra, situada a

pocs metres.

A continuacio, es desenvolupa de manera sintetica les caracteristiques contextuals i del

centre en un quadre resum.

191




Capitol 5. Marc i disseny de la investigacid

Municipi d”Alella

Periode i model de
construccid del
barri.

Alella és un municipi proper a la ciutat de Barcelona
que, per la seva situaci6 geografica, és una zona
vinicola i s’hi ha anat construit urbanitzacions d’alt
nivell, aixi com al nucli antic, que esta format a partir
del marquesat d’Alella.

Es un municipi on hi hala poblacié sempre, cosa que
ha comportat un increment de families molt
benestants.

L’Ajuntament s’ha caracteritzat en la seva trajectoria
per la seva catalanitat i d’esquerres.

Total poblacio

9.690 habitants

Taxa d’ immigracio

2% (2012)

Nacionalitats més
presents

Uni6 Europea
Bolivia

Nivell d’instruccid

Sense estudis > 5%

Estudis primaris = 139%

Estudis de segon grau—> 37'8%

% de persones amb estudis universitaris = 20%

Optativa competencies basiques:
lectura i calcul

INS Alella
Poblacio 360 estudiants
Taxa d'immigracio 8%
Nacionalitats més presents Bolivia
Alemanya
Anglaterra

Caracter Public
Etapes formatives ESO i batxillerat

- Recursos » EAP

o] . .

= * Serveis socials

‘u;.a * Aula d’acollida

B

= Plans, * Projecte de direccid
\2 programes i * Programa Curricular Obert

- projectes

3

=

B Altres * Agrupaments flexibles
':'3'0 estrategies instrumentals (NEE)
QD

g

k]

=i

Recursos
programes
institut - comunitat

« AMPA
* Projecte Obert Regidoria Educacié

Taula 36. Caracteristiques context Institut d’Alella municipi Alella




Capitol 5. Marc i disseny de la investigacid

510. Cronograma de les fases en els contextos

La recerca d’estudi de casos mdultiples en aquests contextos, en un paradigma
etnografic, ha seguit les fases explicitades que s’han detallat anteriorment. Ara, es
desenvolupa en un cronograma de la previsié temporal d’elaboracié de la recerca en

els tres contextos i instituts, que pot ser una previsié modificable en el seu decurs.

L’entrada i I'estada en els tres educatius per a la recollida d’informacio es preveu que
es faci durant el curs escolar 2010-2011, de setembre a juny. S’hi entrara i i 'estada sera

de manera seqiienciada, i simultaniament.

El periode es fa coincidir amb la llicencia d’estudis del curs 2010-2011 de I'investigador

com a docent de secundaria.

En un primer moment es va fer l'entrada en els tres centres per presentar la
investigacié, pero va ser a 'IMVM on s’engega tot el procés, i mentrestant amb els
altres dos va haver-hi el lligam amb la Comissi6 d’Atencié a la Diversitat o

Departament d’Orientacio fins al comencament de tot el procés de la recerca.

S’inicia el procés en 'MVM perque I'investigador no té un coneixement alt del centre i
pel seu context socioeconomic i cultural baix, cosa que fa pressuposar que hi havia més
dades a recollir. En aquets centre la durada de I'estada acaba sent més llarga per poder

realitzar el mostreig de les tecniques.

Al final del procés de 'IMVM, es va iniciar la incorporaci6é a I'ISAB, de manera que
durant en un temps vam incorporar a 'ISAB, de context mitja, de manera que es
treballar de manera simultania en dos centres. Finalment, sortint de 'IMVM i estant en
I'ISAB, es van entrar a 'IALELLA, de context socioeconomic i cultural mitja-alt, que

simultaniegem amb I'ISAB.

La retirada dels escenaris és en el mes de juny de 2011. I les altres fases de la recerca
s’han organitzat de la manera segiient: juliol 2011-desembre 2011, analisi de la

informacio juliol — desembre 2011; i elaboracio dels estudis de casos gener —juny 2012.

Aquest cronograma és una previsié que ha vist canvis i que comentarem en cada estudi

de cas.
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Setembre | Octubre | Novembre | Desembre | Gener | Febrer | Marg Abril

Juliol 2011 -

Gener — juny

Mai
2010 2010 2010 2010 2011 2011 2011 2011 2015 2011 desembre 2011 2012
IMVM
\ SISTEMATITZiAR ESTUDI DE
—/ INFORMACIO | CAS|
ANALISI INFORME
ISAB ESTUDI DE
\) SISTEMATITZAR CAS |
/ INFORMACIO | INFORME
ANALISI
IALELLA ESTUDI DE
\> \> \> SISTEMATITZAR CAS |
/ _/ / INFORMACIG | INFORME
ANALISI

Taula 37. Cronograma de previsio de les fases de la investigacio
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En els tres contextos i en les tres comunitats educatives, es desenvolupa la recerca de
manera independent com a tres casos amb una metodologia d’estudi de casos

multiples en una perspectiva etnografica:

* Institut Manuel Vazquez Montalban — IMVM —
* Institut de Sabadell — ISAB-
* Institut d’Alella - IALELLA-

De cada cas, s’ha desenvolupat I'accés i el desenvolupament de la recerca:

Estudi de cas 1 Estudi de cas 2 Estudi de cas 3
-IMVM - - ISAB - - TALELLA -

Entrada en els contextos Entrada en els contextos Entrada en els contextos
Estada en els escenaris Estada en els escenaris Estada en els escenaris
Recollida de dades Recollida de dades Recollida de dades
Analisi i elaboracio estudi | Analisi i elaboracié estudi | Analisi i elaboracié estudi
de cas de cas de cas

Taula 38. Procés per 1’accés i el desenvolupament recerca en els tres contextos

En els tres capitols segiients, desenvolupem cadascun dels estudis de casos amb la

perspectiva etnografica.
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