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1. INTRODUCCIO

La Cimera de Lisboa del 2000 situava I’educacié com una de les claus per a as-
solir I'economia «<més competitiva i dinamica del mon, capag de créixer eco-
nomicament de manera sostenible amb més i millors llocs de treball i amb la
major cohesio social» (Consell d’Europa, 2000, p. 2). En concret, la Uni6 Eu-
ropea plantejava, entre altres objectius, aconseguir que un 85 % de I'alumnat
de vint-i-dos anys hagués completat satisfactoriament I’educacio postsecun-
daria (batxillerat) el 2010 (Comissio Europea, 2005). Havent arribat el 2010, ien
plena crisi economica, gran part d’aquests objectius no s’han assolit i la UE
planteja noves fites, potser més reals. L’Estrategia Europa 2020 se centra en
educacio, ocupacié i pobresa amb un triple objectiu: crear valor a través del
coneixement, potenciar el paper dels ciutadans en unes societats inclusives i,
finalment, crear una economia més competitiva, connectada i verda (Comis-
si6 Europea, 2010). L’Estrategia Europa 2020 pretén, per tant, reforgar el mo-
del social europeu, lluitant contra I’exclusi6 social, i avangar cap a la sosteni-
bilitat. Aixi doncs, I'educacio hi té¢ un paper clau, contemplada com un dels
pilars que cal reforgar. En aquest sentit, es fixa un doble repte, ben diferent
dels anteriors objectius de Lisboa: en primer lloc, reduir la taxa d’abandona-
ment escolar a menys del 10 % i, en segon, que com a minim el 40 % dels joves
posseeixin una titulaci6 superior (universitaria o de grau superior) (Comissio
Europea, 2010).

El sistema educatiu catala no ha de ser alie als reptes que es fixen des de la
Unid Europea sivol esdevenir unasocietat capdavantera. Pero, amés, hem de
tenir present que el sistema educatiu a la Catalunya actual s’emmarca en un
context més ampli de transformacio, producte dels canvis propis de la socie-
tat de la informacio. En un context de globalitzacio, I'escola esta sotmesa a
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noves demandes i reptes als quals ha de fer front: la preséncia d’'una major di-
versitat cultural i lingtiistica a les aules; la necessitat d’'una formacio en tec-
nologies, llengties i ciéncies propia de I'actual societat; la potenciacio de la
mobilitat dels estudiants en el context del Pla de Bolonya; el repte d’una for-
macio continuada al llarg de la vida, etc., en son alguns exemples. I tot aixo,
sense oblidar que s’ha de continuar treballant per la qualitat educativaiamb
els fantasmes del fracas escolar i les desigualtats educatives continuament
presents. Son nombroses les recerques i contribucions cientifiques realitzades
per diferents autorsiautores que, des de lasociologia de I'educacio, estan tre-
ballant sobre la realitat del sistema educatiu catala, en els reptes que aquest
ens planteja i en les respostes que com a cientifics i cientifiques socials estem
compromesos a donar (INCLUD-ED, 2006-2011; Alegre, Rambla i Valien-
te, 2009; Garreta, 2009; Aubert et al., 2008; Rambla, Ferrer, Tarabini i Verger, 2008;
Molina, 2007; Bonal, Essomba, i Ferrer, 2004; Bonal, Ramblai Ajenjo, 2004; Bo-
nal et al., 2004; Vila, 1999; Vila, 2004).

En aquest capitol, ens centrem a presentar els resultats principals de la re-
cerca educativa liderada des de Catalunya que esta tenint més impacte en les
actuals politiques europees d’aquest ambit. Es tracta del projecte integrat
INCLUD-ED: Strategies for inclusion and social cohesion in Europe from education (2006-
2011),1 I'Gnic projecte integrat del programa marc de recerca de la UE sobre
educaci6 escolar, i I'inic projecte integrat en ciéncies socials i economia diri-
git des de I'Estat espanyol. La Uni6 Europea té molt clar que per a millorar els
sistemes educatius cal partir de les evidéncies aportades des de la comunitat
cientifica que treballa en I'ambit de les ciencies socials. Per aixo, a més de se-
guir les recerques de les millors universitats del moén i les publicacions sobre
el tema ales revistes cientifiques amb més index d'impacte, esta posant al cen-
tre del debat europeu els resultats del projecte INCLUD-ED. A tall d’exemple,
esmentem dues mesures que el Parlament Europeu ha aprovat partint dels
resultats extrets de la recerca del projecte INCLUD-ED. En primer lloc, el Par-
lament Europeu va aprovar, I’abril del 2009, una directiva sobre I'educacié de
I'alumnat immigrant, que inclou els resultats obtinguts en la primera fase
d’aquest projecte. Aquests resultats es van presentar i debatre al Parlament

1. INCLUD-ED: Strategies for inclusion and social cohesion in Europe from education (2006-2011) és el projecte de re-
cerca de maxima excel-lencia cientifica finangat per la Comissié Europea dins del sise programa marc.
Es I'anic projecte d’aquestes caracteristiques dins de I'ambit de les ciéncies socials i esta coordinat pel
Centre Especial de Recerca en Teories i Practiques Superadores de Desigualtats de la Universitat de Bar-
celona. L’objectiu principal del projecte és analitzar les estrategies educatives que contribueixen a la co-
hesio i les estrategies educatives que porten a I'exclusié social, en el context de la societat europea del
coneixement, donant elements clau i linies d’accio per a millorar les politiques socials i educatives. Per
amés informacic sobre el projecte, vegeu hitp://www.ub.edufinclud-ed.



Europeu al novembre del 2008, amb un aforament de tres-centes persones del
mateix Parlament, direccions generals de la Comissio Europea, investigadores
i investigadors i representants de la societat civil. En aquesta directiva la UE
«recomana que els estats membres evitin la creacio d’escoles gueto o classes
especials per a nensinenes immigrants». En lloc d’aixo, insta a promoure po-
litiques educatives inclusives (Parlament Europeu, 2009).

Igualment, el gener del 2011 el Parlament Europeu ha aprovat una altra di-
rectiva sobre mesures per a reduir I'abandonament escolar (Comissié Euro-
pea, 2011) que també inclou resultats aportats per aquesta recerca. La directi-
va proposa les comunitats d’aprenentatge com una de les actuacions d’exit
que cal adoptar per part dels centres educatius dels estats membres, ja que
«incrementa la responsabilitat i la dedicacié d’alumnat, professorat, families i
altres membres de la comunitat i recolza el desenvolupament i la qualitat
educativa. Les «comunitats d’aprenentatge» inspiren professoratialumnaten
la cerca de milloresien la presa de responsabilitats dels seus propis processos
d’aprenentatge, creant condicions favorables per a reduir I'abandonament es-
colariper aajudar I’'alumnat en risc d’abandonament escolar» (Comissi6 Eu-
ropea, 2011, p. 8).

La recerca sociologica dins de I'ambit de I'educaci6 es pot centrar a identi-
ficar i analitzar les desigualtats educatives com a causa/conseqiiencia del ma-
teix sistema o, al contrari, pot optar per analitzar i identificar quins elements
i quines practiques educatives contribueixen a la transformacié del mateix
sistema, la qual cosa li permet superar desigualtats existents. El projecte IN-
CLUD-EDs’inclou dins d’aquest segon tipus de recerca, ja que identifica les ac-
tuacions d’exit per a la inclusi6 social i educativaiaporta evidéncies sobre allo
que funciona per millorar els resultats académics i la convivencia a les escoles
i els instituts d’arreu d’Europa, especialment en entorns socioeconomica-
ment desafavoritsiamb diversitat cultural. INCLUD-ED no és ni la primera ni
I'altima recerca que parteix d’aquesta concepcio transformadora de I'edu-
cacio. Aquesta linia de recerca coincideix amb I'analisi de les escoles democra-
tiques de Michael Apple (Apple i Beane, 1997), I'estudi de les «utopies reals»
d’Erik O. Wright (Wright, 2009) i, en definitiva, la perspectiva de sociologia
publica (Burawoy, 2005), que té més resso actualment en la comunitat cienti-
fica internacional de ciencies socials.

Les contribucions del projecte INCLUD-ED a la sociologia de I'educaci6
desmenteixen opinions sense cap base cientifica, com ara que 'augment de
diversitat fa abaixar els resultats académics, o interpretacions basades en teo-
ries de la reproduccio ja caduques com ara que I’escola només reprodueix les
desigualtats socials existents (Baudelot i Establet, 1971; Bowles i Gintis, 1976;

327



328

Bourdieu i Passeron, 1970). INCLUD-ED reforga els arguments aportats des de
les teories de la transformacio que superen les aportacions reproduccionistes.
A escala internacional, autors com Michael Apple (Apple i Beane, 1997), Gi-
roux (Giroux, 1990), Flecha (Flecha i Tortajada, 1999; Flecha, 1997) fa anys que
estan treballant en aquesta concepci6 transformadora de 'educacié. L'actual
recerca de la sociologia de I'educacié a Catalunya també esta orientada cap a
aquesta nova linia (Molina, 2007; Bonal, Essomba i Ferrer, 2004; Bonal, Ram-
blaiAjenjo, 2004). En aquest sentit, INCLUD-ED és un exemple de com la re-
cerca educativa que es fa a Catalunya i des de Catalunya no només estableix
les linies d’actuacio educatives a tot Europa, siné que contribueix teoricament
en la recerca nacional i internacional dins de I'ambit sociologic.

Dins d’un anuari en que s’analitzen esdeveniments ocorreguts durant
I'any 2009 a Catalunya no podem deixar de mencionar, en el marc d’aquesta
perspectiva sociologica, fets que estan marcant el present i el futur de
'educaci6 catalana. L’aprovacio de la Llei d’educaci6é de Catalunya (LEC) a
mitjan 2009 obre, com tot procés de reformai canvi, la possibilitat d’introduir
mesures de millora del sistema educatiu catala. Tenim les directrius que ens
marca Europaievidencies d’aquelles actuacions que generen exit a les nostres
escoles, les quals poden ser operativitzades en el desplegament i la posada en
practica del nou marc legislatiu i els canals existents per a la millora educati-
va. Quan es vaimplantar la LOGSE al sistema educatiu de I'Estat espanyol, els
centres educatius van haver de dedicar tempsiesforgos a aprendre a fer els ni-
vells d’adaptacié curricular, a saber diferenciar entre objectiu, procediment i
valor o norma. En I'actual debat sobre les competencies ja sabem que no hem
de dedicar gaire esforgos a saber diferenciar entre competencia i capacitat o
entre tasca, exercici i activitat. Ben al contrari, seguint els resultats de la re-
cerca, cal dedicar esforgos a veure quines actuacions d’exit cal aplicar per al
desenvolupament de les competéncies que marca el curriculum.

En aquest capitol presentarem primer els resultats del projecte europeu
INCLUD-ED, principalment pel que fa a les actuacions d’exit que se n’han
identificat. Aquestes actuacions son considerades d’exit perque la seva aplica-
ci6 ha portat a una millora tant dels resultats educatius (rendiment escolar)
com de la convivéncia (clima escolar) en aquestes escoles. En segon lloc, dis-
cutirem alguns dels elements presents en el desplegament inicial de la Llei
d’educacio de Catalunya en relacié amb els resultats d’aquesta recerca. Final-
ment, exemplificarem com aquestes actuacions d’exit identificades generen
un canvi educatiu en els centres escolars. Per fer-ho, partirem dels principals
resultats extrets de I'analisi longitudinal d’un dels molts centres educatius
analitzats en el projecte, concretament un centre d’educaci6 infantil i prima-



ria de Terrassa. Tot plegat ens aporta elements d’analisi i reflexié sobre com al-
gunes escoles i alguns instituts de Catalunya estan aplicant les actuacions
educatives d’éxitimillorant el futur educatiu de moltes nenes i nens del nos-
tre pafs.

2. ACTUACIONS D’EXIT QUE MILLOREN ELS RESULTATS
EDUCATIUS | LA CONVIVENCIA

El projecte INCLUD-ED té com a objectiu principal analitzar les estrategies
educatives que contribueixen a I'éxit escolar i a la inclusié” social aixi com les
estrategies educatives que porten al fracas escolar i a I'exclusi6 social. La iden-
tificacié d’aquestes estrategies educatives ha partit, d'una banda, de la revisio
de les aportacions de la literatura cientifica internacional i, de I'altra, de
'analisi de les actuacions educatives que porten a terme vint-i-set centres
educatius arreu d’Europa que han demostrat tenir una progressio positiva
cap un major exit escolar (reflectit en els resultats academics dels estudiants)
en comparacio amb altres centres de contextos similars. Fruit d’aquesta re-
cerca extensa, INCLUD-ED haidentificat dos tipus d’actuacions educatives en
que les escoles es poden centrar per a promoure I'exit educatiu: la primera ac-
tuacio esta relacionada amb les formes d’organitzacié de I'alumnat i I'Gs dels
recursos humans disponibles; la segona se centra en les formes de participacio
de les families i la comunitat a les escoles.

En societats com les actuals en que la diversitat humana és creixent, un
tema crucial que apareix a les escoles és com tractar aquesta diversitat entre
I'alumnat. La resposta a aquesta realitat implica decisions sobre el criteri que
esfaservir per aagrupar I'alumnat en les diferents classes o dintre de les aules,
i 'opci6 d’una resposta o de 'altra esta lluny de ser neutra, ja que esta de-
mostrat que les conseqiiencies son diferents tant pel que fa a 'aprenentatge
com socialment.

A partir de I'analisi dels sistemes educatius europeus, INCLUD-ED haiden-
tificat tres tipus diferents d’organitzacié i distribucio de I'alumnat i dels recur-
sos a les escoles i a les aules: les aules tradicionals on tot I'alumnat esta junt
(mixture), les actuacions segregadores que separen I'alumnat diferent (streaming)
i les actuacions inclusives (inclusion), que utilitzen recursos per a incloure
I'alumnat a la mateixa aula. Mentre que les dues primeres formes han portat
cap a I'exclusié educativa i social de molts alumnes, el desenvolupament

2. Actuacions educatives d’exit en I'organitzacié de 'aula i ts dels recursos.
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d’actuacions educatives inclusives esta aconseguint la millora dels resultats
academics aixi com de convivencia en les escoles en que es porta a terme.

Les aules tradicionals o mixture (barreja) estan formades per un grup classe
d’alumnat divers amb un sol mestre. Aquesta és una forma d’organitzacio de
I'alumnat que es basa en laigualtat d’oportunitats, ja que tot 'alumnat com-
parteix les mateixes situacions educatives, els mateixos continguts, els matei-
x0s objectius, les mateixes activitats, etc., independentment de les seves dife-
rencies. Pero, precisament per aquest darrer motiu, és un model que té
moltes dificultats per a respondre a una creixent diversitat i unes necessitats
educatives entre I'alumnat; un sol mestre no pot atendre totes les diferents
necessitats que presenta el seu alumnat, en unasocietat cada cop més diversa
i canviant. En conseqiiencia, en les aules organitzades en mixture molts nens i
nenes —amb més dificultats— es queden endarrere, sovint aquells que no
pertanyen als grups socials majoritaris.

Davant d’aquestes dificultats, els sistemes educatius a Europa aconseguei-
xen més recursos i desenvolupen diferents alternatives, incloses les adapta-
cions curriculars, la creacié de grups de nivell o 'augment de professionalsi/o
voluntariat de suport a I'aula, entre d’altres, que responen a les altres dues
formes d’agrupacio de I'alumnat: I'streaming i la inclusio.

L’streaming ha estat definit per la Comissié Europea com I'adaptacié del
curriculum a diferents grups d’alumnat d’acord amb la seva capacitat dins
d’una escola (Comissio Europea, 2006). Aquesta adaptacio es portaala practi-
ca als centres educatius de diverses maneres, que la recerca desenvolupada a
INCLUD-ED ha categoritzat en quatre tipus: 'organitzacio de les activitats
d’aprenentatge per nivells de rendiment, sia agrupant I'alumnat per nivells
en diferents classes sia dintre de la mateixa classe; grups de reforg o suport se-
parats del grup de referéncia, habitualment per a alumnat amb necessitats es-
pecials o immigrant; les adaptacions curriculars individuals exclusives, que
impliquen I'adaptacio a la baixa del curriculum oficial per a alumnes o grups
concrets; i l’optativitat exclusiva, que consisteix a oferir diferents assignatures
optatives que comporten oportunitats academiques i socials desiguals (IN-
CLUD-ED, 2009).

La literatura cientifica ha aportat evidencies ja des dels anys noranta dels
efectes negatius de I'streaming (Braddock i Slavin, 1992; R. Flecha, 1990). Algu-
nes estadistiques a escala internacional han permes més recentment refor-
gar aquestes evidencies amb una gran quantitat de dadesi mostren, per exem-
ple, que les escoles que implementen streaming no aconsegueixen resultats
globals millors que aquelles que no I'apliquen (Organization for Economic
Co-operation and Development, 2007). I recerques desenvolupades en la



darrera decada han continuat aportant evidencies sobre les conseqiiencies
de I'streaming.

Segons demostren les recerques, I'impacte més perjudicial d’aquestes
practiques és que 'alumnat amb nivells d’aprenentatge més baixos no només
no millora els seus resultats sin6 que aquests es veuen reduits. Al mateix
temps, les diferencies de nivell inicials entre 'alumnat augmenten, fet que
perjudica especialment els grups educatius més vulnerables i, a llarg termini,
reprodueix i incrementa les desigualtats i I'estratificacié social existent (Zim-
mer, 2003).

Les diferéncies de resultats augmenten principalment perque es redueixen
els nivells d’aprenentatge de I'alumnat que ja parteix d’un nivell més baix
(Kyriakides, 2006; Teddlie i Reynolds, 2000). Trobem que en els grups de
baix nivell hi ha expectatives més baixes, menys recursos, activitats menys
motivadores (Chorzempa i Graham, 2006; Ireson, Hallam i Hurley, 2005), i
que reben menys aprenentatge, a un ritme més baix, amb tasques més meca-
niques i repetitives i se’ls demana menys pensament critic (Flores-Gonzilez,
2002). D’aquesta manera, l'aprenentatge d’aquests alumnes, lluny
d’accelerar-se i posar-se al nivell dels altres companys, es manté sense pro-
gressar significativament. A més, a través de I'streaming es redueix molt la pos-
sibilitat que els alumnes amb un nivell d’aprenentatge més baix es puguin be-
neficiar de la interacci6 amb companys i companyes més competents, ja que
les possibilitats d’interacci6 entre alumnes amb diferents nivells queda molt
limitada (Ireson, Hallam i Hurley, 2005). El fet que alumnes immigrants i de
minories culturals i contextos socioeconomics desafavorits tendeixen a ser
ubicats en els grups de baix nivell (Oakes, 2005) és un altre factor que se suma
alareproduccio de desigualtats a través de I’streaming.

Malgrat aquestes evidencies, I'streaming continua sent una practica habitual
dins dels sistemes educatius europeus (INCLUD-ED, 2009; Galton i Hargrea-
ves, 2009), per donar resposta a la presencia de diversitat cultural a les aules.
Per contra, tenim exemples com el de Finlandia, pais capdavanter a Europaen
exit educatiu a les proves PISA, que va prohibir, ja a la década dels anys vui-
tanta, les agrupacions per nivell.

Les actuacions inclusives son la resposta que les escoles d’exit a Europa do-
nen a la diversitat de I'alumnat, superant les limitacions tant del mixture com
de I'streaming. Aquestes actuacions estan aconseguint millorar els resultats aca-
demics i la convivencia a les escoles que els porten a terme a diferents paisos.
Les actuacions inclusives recullen les contribucions d’un ampli conjunt
d’aportacions de la literatura cientifica sobre els avantatges de les agrupacions
heterogenies per a 'aprenentatge i la socialitzacié (Hallam, Ireson i Da-
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vies, 2004; Johnson, Johnson i Holubec, 1994; Slavin, 1991), tant per a I'alum-
nat amb baix nivell d’aprenentatge com per al’alumnat amb millors resultats
(Kyriakides, 2007; Slavin, 1991). Pero, com les aules tradicionals (mixture) ens
mostren, no només I’heterogeneitat de 'alumnat és una condicié necessaria
per aevitar la discriminaci6 cap a certs estudiants, siné que la manera com es-
tan organitzades aquestes classes heterogenies, i especialment com s’organit-
zen els recursos humans, és igual d'important.

Per aquest motiu, a diferencia de les agrupacions de nivell, en les actua-
cions inclusives tot el grup es manté a I'aula; ninga no és segregat. D’altra
banda, ia diferencia de les aules tradicionals (mixture), es té en compte I’hetero-
geneitat del grup, perque cap nen o nena es quedi enrere, i es reorganitzen els
recursos per a atendre les diferents necessitats educatives sense necessitat de
separar per nivells. Les actuacions inclusives no només promouen la igualtat
d’oportunitats, siné que volen aconseguir també¢ igualtat en els resultats de
tots els estudiants. L’analisi desenvolupat per INCLUD-ED ha identificat dife-
rents tipus d’actuacions inclusives: els grups heterogenis amb una reorganit-
zaci6 de recursos humans, I'ampliaci6 del temps d’aprenentatge, les adapta-
cions curriculars individuals inclusives i 'optativitat inclusiva.

Els grups heterogenis amb reorganitzacio dels recursos aprofiten els re-
cursos existents als centres (que sovint s’utilitzen per a segregar I'alumnat
amb necessitats especifiques fora de I'aula o en grups de nivell baix) per a in-
cloure tot I'alumnat dins del grup classe, introduint tot el suport necessari a
I'aula. Aixi s’eviten tant les agrupacions per nivells com la diferenciacié de
contingutsiobjectius d’aprenentatge entre alumnat divers. El professorat, els
especialistes, els suports que sovint donen una atencié més personalitzada a
I'alumnat immigrant, gitano o amb dificultat de parla, sén recursos que es
poden utilitzar de manera més eficient potenciant els aprenentatges dins de
I'aula, en grups heterogenis, amb la qual cosa s’afavoreix que amb aquest su-
port puguin seguir les classes amb més garanties d’exit.

Els familiars i els membres de la comunitat també poden estar presents a
I'aula actuant com a voluntaris i voluntaries per a donar suport a I'lalumnat.
Es tracta d'introduir a I'aula totes les interaccions necessaries perque els nens
iles nenes aprenguin el necessari per a afrontar lasocietat de lainformacio ac-
tual en lloc de segregar els que van perdent el ritme. En aquests casos, no no-
més es reorganitzen més eficientment els recursos de 'escola sin6 els que hi
ha més enlla, en el conjunt de la comunitat, fet que incrementa les oportuni-
tats d’aprenentatge de I'alumnat.

Un exemple d’actuaci6 d’exit amb aquestes caracteristiques son els grups
interactius. Aquests grups consisteixen a organitzar les classes en petits



grups totalment heterogenis quant a nivell d’aprenentatge, procedencia, cul-
tura, génere, etc., normalment per treballar les assignatures instrumentals,
que son precisament aquelles en que habitualment s’apliquen més practiques
de streaming. Una persona adulta (professor/ra o voluntari/aria) tutora cada un
dels grups i promou que I'alumnat aprofiti la seva diversitat en aprenentatges
per aajudar-se entre ells, mentre que el professor o la professora s’encarrega de
coordinar i dinamitzar el treball general de I'aula i dona suport quan és neces-
sari. Cada grup va canviant de taula, de dinamitzador/ra i d’activitat, amb la
qual cosa enriqueix les interaccions i treballa dues dimensions importants de
I'educacio: 'aprenentatge instrumental i la solidaritat envers els companysiles
companyes. D’aquesta manera, I'alumnat pot fer, en una hora o una hora i
mitja, tres o quatre activitats de vint o trenta minuts cada una, treballantiapro-
fundint molt més en els continguts d’aprenentatge que en una classe habitual.

L’ampliaci6 del temps d’aprenentatge és una altra actuacié d’inclusi6
adregada especialment a grups d’alumnat amb nivells educatius baixosi/o en
risc d’exclusio. En lloc de pal-liar les mancances educatives oferint suports es-
pecifics mentre la resta del grup classe esta treballant els continguts curricu-
lars ordinaris, s’estableixen oportunitats perqué I'alumnat pugui passar més
temps en activitats d’aprenentatge. Una manera concreta de portar aquest ti-
pus d’actuacio inclusiva a la practica és mantenir I’escola oberta més hores un
cop finalitzat I’horari escolar per poder fer diferents activitats de suport a
I'aprenentatge i oferir suport extraescolar als nensiles nenes, per fer els deu-
resialtres tipus d’activitats d’aprenentatge. Alguns exemples d’actuacions en
aquesta linia son els homework clubs, els afterschool family clubs o les biblioteques tu-
torades, que es porten a terme en escoles d’arreu d’Europa, que assoleixen
exit academicien les quals s’obre el centre amb personal educador o volunta-
riat més hores per a reforg escolar.

En alguns casos, sobretot d’alumnat amb discapacitat, és necessari plante-
jar-se adaptacions curriculars —també anomenades plans individualitzats. Par-
lem d’adaptacions curriculars individuals inclusives quan s’emfatitza 'adaptaci6 dels
metodes d’ensenyament per a facilitar I'aprenentatge del nen o la nena per
sobre de la reducci6 o la supressio de continguts d’aprenentatge, i quan, en
qualsevol cas, aquest curriculum adaptat es va avaluant continuament per a
assegurar-ne la connexié amb el curriculum general, consultant tant els es-
pecialistes com les families de I'alumnat. El suport a aquest aprenentatge in-
dividualitzat es fa prioritariament dins de I'aula ordinaria i és compartit amb
les altres nenesiels altres nens.

Per acabar, i centrant-nos en educacio secundaria, on hi ha una optativitat
d’assignatures, aquesta ¢s inclusiva quan 'elecci6é de determinades assigna-
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tures no porta associades diferents oportunitats d’accedir a estudis posteriors
—batxillerat i universitat d’'una banda, o cicles formatius de I'altra—, quan
no hi ha diferéncies en la qualitat i el nivell de I'ensenyament que s’ofereix i
quan no encaminen certs grups d’alumnat —immigrants, de minories, de
nivells socioeconomics baixos— cap a determinats itineraris. Mitjangant
una optativitat inclusiva tothom hauria de poder desenvolupar competen-
cies utils per a poder accedir, si vol, a estudis superiors, sota una pedagogia de

maxims.

2.1. Formacié de familiars i participacié real de les families
a les escoles

El segon conjunt d’accions educatives d’exit identificades en el marc del pro-
jecte INCLUD-ED estan relacionades amb la participaci6 de les families i les
comunitats als centres educatius. L'analisi dels diferents sistemes educatius
ha permes identificar cinc formes de participacio de les families i de la comu-
nitat que comporten diferent grau d’implicacié d’aquestes i també compor-
ten diferent grau d’impacte en I'éxit educatiu de I'alumnat. Les dues prime-
res classes de participacié son la informativa i la consultiva, que son les més
habituals a les escoles i també¢ les que impliquen una participacié menys pro-
funda. La participacié informativa és aquella per mitja de la qual I'escola
transmet informacio a les families, habitualment mitjangant reunions, una o
diverses vegades per curs, ja sigui en reunions del conjunt de I'escola, de la
classe 0 amb una familia en concret. En aquestes trobades, els familiars poden
seguir el desenvolupament i el funcionament de I'escola, sense poder decidir
sobre els aspectes que s’hi expliquen. D’aquesta manera, les families es perce-
ben com a clients o usuaris a qui s’ha d’informar sobre les activitats i les deci-
sions principals de I'escola un cop els expertsiles expertes han acordat les de-
cisions, sense permetre’n la implicacio i la participacié en aquest procés
decisori.

La participacio consultiva implica un grau més alt de participacio, ja que
els familiars formen part dels organs de representaci6 escolars. La majoria
dels sistemes educatius europeus tenen un o més organs de representacio
principals on figuren les families, entre altres representants. No obstant aixo,
la participacio de les families es limita a un paper representatiu que implica
poc poder de decisi6 real sobre temes que afecten 'aprenentatge dels seus
nensinenes,isovint inicament ratiﬁquen decisions que ja s’han pres prévia—
ment. A més, amb freqiiencia, aquests espais es converteixen en espais de re-



presentacié només d’un tipus de families —les que tenen certs nivells educa-
tius i pertanyen a la cultura majoritaria—, mentre que altres perfils de fami-
lies hi tenen ’accés més limitat.

Davant d’aquestes dues formes de participacié n’hi ha tres més que impli-
quen una participacié més profunda en aspectes que afecten directament
'aprenentatge de I'alumnat. S6n formes de participaci6 que trobem entre els
centres educatius d’exit analitzats per INCLUD-ED arreu d’Europa. La partici-
pacié decisiva inclou la participacio dels membres de la comunitat en els organs
de decisio de I'escola o en nous organs especificament creats per a promoure
aquest tipus de participacio. En aquests organs de decisié tothom, ja sigui pro-
fessorat, families o membres de la comunitat, pren decisions conjuntament.
Quan els membres de la comunitat participen en els processos de presa de deci-
si6, no només poden fer un seguiment de les accions educatives que es pre-
nen a I’escola sind que també s'impliquen en I'obtencio dels resultats esta-
blerts. Aquesta és una manera d’assegurar que I'autonomia de les escoles en
les decisions educatives vagi acompanyada d’un sistema de responsabilitat o
rendici6 de comptes (accountability) que garanteixi que les accions educatives
establertes aconsegueixen bons resultats per part dels seus estudiants.
D’aquesta manera, se segueixen les recomanacions de la Comissio Europea,
segons la qual aquests sistemes <han d’estar dissenyats de manera que I'accés,
la formaiels resultats obtinguts pels estudiants puguin ésser mesurats i pro-
moguts» (Comissié Europea, 2006). Si els organs de gestio de les escoles tenen
en consideracio, en les decisions preses, les aportacions i les demandes de la
comunitat educativa, els resultats de 'alumnat es veuran afavorits, ja que
la comunitat té un paper significatiu en el procés d’aprenentatge dels nens i
les nenes. La participaci6 de les families i de la comunitat en els processos de
decisi6 permet a les escoles garantir les altes expectatives cap a I'alumnati la
qualitat del seu aprenentatge com a objectius principals.

La participacié avaluadora implica la participacio de les families en els proces-
sos d’aprenentatge, concretament convidant-los a participar en I'avaluaci6 de
I'alumnat. Aquesta és la forma de participaci6 que trobem menys estesa arreu
d’Eulropa.3 No obstant aix0, és una area decisiva en la participacié de les fami-
lies, ja que fa possible, d’una banda, I'intercanvi d’opinions sobre el progrés
educatiu de ’'alumnat i sobre la seva avaluacio i, de ’altra, afavoreix ’avalua-
ci6 del progrés de I'escola com a global.

3. A Xipre, per exemple, la Llei 113(1) 99 d’educacié especial reconeix el dret dels pares a ésser presents
en les avaluacions del seus nensinenes. A Estonia, els pares s'involucren en els processos d’avaluacié en
tots els ambits educatius.
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Per acabar, la participacid educativa es refereix a la participaci6 de les families i
la comunitat en les activitats educatives de I’escola de dues maneres diferents:
d’'una banda, en les activitats d’aprenentatge dels nens i nenes i, de I'altra, en
activitats per al seu propi aprenentatge. Quant a I'aprenentatge de I'alumnat,
la participacio de les families i la comunitat permet incrementar els recursos
per a treballar en petits grups heterogenis a I'aula, com ara els grups interac-
tius, o per a desenvolupar activitats d’aprenentatge en altres espais educatius,
com la biblioteca o I'aula d’informatica, ja sigui durant I’horari escolar o en
horari extraescolar. Quan els membres de la comunitat participen a I'escola
col-laborant en les activitats d’aprenentatge de I'alumnat, I'’escola guanya en
recursos humans que recolzen I'aprenentatge de I'alumnat i s'incrementen
les oportunitats per a dur a terme actuacions inclusives com les que s’han des-
crit anteriorment. Al mateix temps, aquests adults esdevenen referents edu-
catius positius per als nensinenes. Pero, per damunt de tot, la participaci6 de
les families i dels membres de la comunitat en les escoles millora la inclusié
social i educativa en ajudar a donar sentit a I’alumnat de les escoles (Delgado-
Gaitan, 2001).

D’altra banda, la participaci6 educativa també implica la formaci6 de les
mateixes families i d’altres persones de la comunitat. La formaci6 de familiars
permet trencar amb el determinisme que tradicionalment ha relacionat un
baix nivell educatiu de les families amb un baix nivell educatiu dels seus fills i
les seves filles. A través de la formacié de familiars es posa de manifest que ja
no és necessari esperar a tenir una segiient generacié de paresi mares més for-
mats i formades que puguin ajudar en I'educacio dels seus fillsi filles, sin6 que
des d’aquest moment es pot ajudar les families a augmentar els seus nivells
d’aprenentatge académic i, d’aquesta manera, transformar el context educa-
tiu dels alumnes i les interaccions que aquests tenen al voltant de I'educacio,
fet que afavoreix I'exit educatiu de tots els nens i nenes. Per aixo, un criteri
que s’haidentificat com a molt important és que les families i els membres de
la comunitat puguin participar en programes educatius que responguin a les
seves necessitats, que ells mateixos puguin decidir I'educacié que necessiten i
volen rebre. Les activitats de formacio de familiars poden incloure cursos tan
diversos com el d’alfabetitzaci6 per a families immigrants, el d'informatica o
el d’idiomes, o tertulies literaries dialogiques. En el cas de les tertalies, fami-
lies que moltes vegades tenen baixos nivells educatius participen en la lectu-
ra de classics de la literatura universal i els debaten conjuntament. A més de
potenciar I'aprenentatge instrumental de la llengua—vocabulari, compren-
si6 escrita, expressio oral, etc.—, permeten trencar estereotips sobre la idea
que la literatura d’alt nivell é&s només per a certes persones; el coneixement i



la cultura es democratitza i arriba a les cases dels barris més desafavorits,
transformant les interaccions amb els fills, les imatges que aquests tenen so-
bre els seus paresila importancia que els nois i les noies donen a la lecturaia
I’escola.

En conjunt, la participacio de les families i de la comunitat a les escoles és
una estrategia de transformacio de les interaccions i els contextos educatius
que incrementa els recursos existents a 'escola, augmenta la coordinacio en-
tre 'escola i les families i millora els resultats d’aprenentatge de I'alumnat. A
més, aconsegueix una major valoraci6 de les activitats de I'escola a les llars i,
en definitiva, una nova concepcioé de I’escola com un servei a la comunitat.

3. ACTUACIONS D’EXIT DAVANT LA LLEI D’EDUCACIO
DE CATALUNYA DEL 2009

La Llei d’educacié de Catalunya (LEC) és la primera llei d’educaci6 d’aquest
pais el contingutintegral de la qual es refereix als nivells educatius no univer-
sitaris. Aprovada pel Parlament de Catalunya el 10 de juliol de 2009 i havent
entrat en vigor el 17 de juliol de 2009, la LEC van comengar a aplicar-se durant
el curs 2009-2010.

El plantejament de la Llei es basa en principis educatius fonamentals en
una societat que vol avangar dintre de I'actual societat del coneixement, com
ara la inclusio escolar, la cohesi6 social, el pluralisme i la coeducacio. En el
marc d’aquests principis, la LEC té com a objectiu principal garantir a totes les
persones el dret a una educacio de qualitatiala qual es pugui accedir en con-
dicions d’igualtat. Aquesta Llei suposa un marc de treball que permet el des-
envolupament d’actuacions concretes que portin, a més de la igualtat
d’oportunitats, a una major igualtat en els resultats aconseguits. Els resultats
dependran de les evidencies que sustentin aquestes actuacions que hagin de-
mostrat abans ser efectives en aconseguir inclusio, cohesio i pluralisme.

La LEC fixa els objectius de treball i regula tots aquells aspectes relacionats
amb I'educaci6 a Catalunya, que s’estructura a partir de diferents eixos o li-
nies d’actuacio basics. Aquests eixos fan referencia a elements clau en el des-
envolupament d’un sistema educatiu, i es poden veure beneficiats pel conei-
xement generat en recerques com la del projecte INCLUD-ED, a I'hora de
desenvolupar actuacions educatives d’exit que s’adrecin als objectius abans
esmentats. Aquestes evidencies, provinents de recerques cientifiques, faran
possible el desenvolupament d’un «servei d’educacié» de Catalunya tal com
es defineix en la Llei, que entén el sistema educatiu catala com un servei a la
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ciutadania, que ha de tenir en compte els criteris d’equitat, suficiéncia, ex-
celléncia i coresponsabilitat.

La coresponsabilitat és un element inexcusable en els sistemes educatius
actuals, ja que cada vegada és més evident que el que aprenen els nensi les ne-
nes, els nois i les noies, no depeén només de I'escola, sin6 també del que suc-
ceeix en la interacci6 entre els diferents contextos i agents educatius amb que
tenen relaci6 (Aubert et al., 2008). Aqui la familia té un paper fonamental, que
la LEC ha recollit en I'establiment de la carta de compromis educatiu. La car-
ta de compromis educatiu® es defineix com el document que expressa els ob-
jectius necessaris per a assolir un entorn de convivéncia i respecte pel desen-
volupament de les activitats educatives dins de la comunitat educativa. Esun
document elaborat amb la participacio i la implicacié de tota la comunitat
educativa que recull els compromisos adquirits per la comunitat amb
I'objectiu de millorar I'educacio, i esdevé, per tant, un instrument per a po-
tenciar la participacio real de les families i de tota la comunitat en 'educacio
delsnensiles nenes. I el mésimportant és que és una oportunitat per a fer-ho
de les maneres que la recerca ha mostrat que tenen més impacte en
I’educacio de 'alumnat.

Potenciar formes de participacio decisiva i avaluadora permet crear con-
sensos i responsabilitats compartides en I'educacio dels nensiles nenes, apro-
fitant el que cadascta pot aportar des de la seva experiencia o camp de conei-
xement a la construccié d’una educacié de més qualitat. Potenciar aquests
tipus de participaci6 exigeix buscar estructuresipautes de funcionament que
siguin comunitaries i dialogiques, que crein les condicions perque les dife-
rents persones implicades —nens i nenes, professorat, familiars, altres mem-
bres de la comunitat i representants de les administracions— puguin partici-
par i dialogar en condicions d’igualtat. En aquest sentit, ja hi ha col-lectius de
professionals de I'educacio que han reflexionat entorn de quines han de ser
aquestes directrius que promoguin la dimensié comunitaria en I’elaboracio
d’un procés participatiu que conclogui amb la redaccio i 'obtenci6 d’una car-
ta de compromis educatiu que esdevingui una eina propera, ttil i amb sentit
per a professorat, alumnat, families i comunitat.’

La LEC també situa aquesta carta de compromis educatiu en relacié amb la
participaci6 de les families en el procés educatiuiamb el suport formatiu a les

4. GENERALITAT DE CATALUNYA, Orientacions per a l'elaboracié de la carta de compromis educatiu [en linia,
<http://www.gencat.cat/educacio/lleieducacio/carta_compromis.pdf> [Consulta: 26 marg 2011].

5. GRUP DE PROFESSORAT ODISSEA, Trobada d’Odissea per a debatre la carta de compromis educativ: Conclusions de la
Jornada |en linia], <http://odisseaeducacio files.wordpress.com/2010/09/conclusions-de-la-jornada-car-
ta-compromis.pdf> |Consulta: 26 marg 2011].



families. Trobem aqui, per tant, el marc per a desenvolupar les actuacions
d’exit en participacié6 de les families que definiem com a educatives. De fet, les
propostes concretes que la Llei fa en aquest sentit estan en general assumides
per totes les escoles i no suposen cap element diferencial pel que es refereix a
promoure I'exit educatiu de I'alumnat. Aquest és el cas quan s’entén la parti-
cipaci6 de les families en el procés educatiu dels seus fills com el fet de rebre
informacio sobre les normes d’organitzaci6 i funcionament vigents en el cen-
tre educatiu dels seus fills i les seves filles, i sobre I’evolucié educativa de llurs
nenesinenes. Aquest és, de fet, el tipus de participaci6 que definfem com ain-
formativa, la més comunaiamb menor nivell d'implicaci6. D’altra banda, la
Llei inclou com a suport formatiu a les families el fet de promoure —des de
'escola, des de les associacions de mares i pares d’alumnes o des dels ens locals
i altres ambits i institucions socials— I'intercanvi d’experiencies sobre les es-
trategies amb que les families eduquen llurs fills.

Tenint en compte laimportancia que la LEC reconeix alaimplicaci6 de les
families en 'educacio, tant dels seus fills i les seves filles com de la propia, és
un moment propici per a ampliar aquestes formes de participaci6 i incorpo-
rar-hi aquelles que han demostrat tenir més exit. Ampliar la participaci6 de
les families i la comunitat en les activitats d’aprenentatge de I'alumnat i pro-
moure activitats formatives de contingut instrumental per a les families,
sempre partint de les seves demandes formatives, sén dues linies en que es pot
potenciar la participacio educativa en el marc de la LEC basada en actuacions
d’exit.

Un altre dels eixos de la Llei d’educacié de Catalunya és I'aprofundiment
en I'autonomia dels centres com a via per a la millora de I'exit escolar. Dotant
d’autonomia els centres educatius, la LEC té com a proposit flexibilitzar el sis-
tema i possibilitar la creacio de xarxes d’escoles unides per projectes comuns i
compromeses en la millora sistematica de I'educacié. Aquesta autonomia
implica I’estructura organitzativa dels centres pel que fa a I'ambit pedagogic,
'ambit organitzatiu i 'ambit de la gesti6 dels recursos propis (humans i ma-
terials), aspectes directament relacionats amb les diferents opcions organitza-
tives de I'alumnat i dels recursos que INCLUD-ED ha analitzat com a mixture,
streaming i inclusio.

Envirtut de 'autonomia pedagogica, els mateixos centres poden concretar
els seus propis objectius, les seves competencies basiques, els seus continguts, els
seus metodes pedagogics i els seus criteris d’avaluacio, tenint en compte el
marc curricular establert. Pero el que é important aqui és que aquesta opcié
pedagogica propia de cada centre s’ha d’orientar a donar resposta a les necessi-
tats de 'alumnat amb la finalitat que tots assoleixin les competencies, els con-
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tinguts i els objectius i en treguin el maxim profit educatiu. Per tant, aquesta
autonomia no hauria de quedar exclusivament en mans de la creativitat o la
innovacio, igual que tampoc no ho pot fer amb practiques que s’han aplicat
des de fa decades pero han demostrat no ser efectives. L'autonomia permet
'aplicaci6 d’aquelles actuacions que han demostrat portar a I'exit, adaptant-
les en la seva aplicaci6 a la realitat de cada context i cada escola. Quant a
I'autonomia organitzativa, aquesta permet a la direcci6 de cada centre impul-
sar i adoptar mesures per a millorar I'estructura i el funcionament d’aquest,
ajustant-se als principis d’eficacia i d’eficiéncia, els mateixos principis que gui-
en I'autonomia de gesti6 dels recursos propis. Deixant de banda el fet que se-
rien desitjables més recursos en molts casos, el que indiquen aquests principis
d’eficacia i eficiencia és que amb els mateixos recursos es poden obtenir resul-
tats ben diferents, segons com s’utilitzin. Aquest punt ha quedat clarament
demostrat en la definicié i 'analisi de les practiques de streaming i les practiques
d’inclusio. Un as eficag de 'autonomia dels centres demana aplicar les actua-
cions que gestionen els recursos més eficientment. Una major autonomia dels
centres promoguda per aquesta Llei permet als centres apostar per aquestes
actuacions sustentades en evidencies cientifiques.

Per a assegurar qualitat en els resultats, I'autonomia en la presa de deci-
sions ha d’anar acompanyada d’un sistema de responsabilitats i de rendiment
de comptes. La LEC ho té en compte, i ho promou a través de I’avaluaci6 del
sistema educatiu, per mitja de I’Agencia d’Avaluacié i Prospectiva de
I’Educacié.’ Un paper important en relacié amb I'avaluaci6 el tenen les pro-
ves d’avaluaci6 de competeéncies que completa tot 'alumnat de les escoles ca-
talanes. Aquestes proves suposen un aveng en la cerca de mesures que per-
metin identificar si un determinat centre o els centres d’un barri, d’'una ciutat
o de tot Catalunya estan aconseguint que els seus alumnes assoleixin els apre-
nentatges establerts pel curriculum. Es un instrument que permet als centres
avaluar el seu rendimenti el seu progrés, i que permet fer el mateix al sistema
educatiu catala en conjunt. Es també un instrument que permet saber quines
son les escoles que «funcionen» per analitzar quines soén les actuacions que
porten a terme i aixi mantenir-les i estendre-les a altres escoles, i saber quines
son les que «no funcionen» per no reproduir les seves practiques, sin6 al con-
trari, modificar-les basant-se en aquelles que si que ho fan. Les actuacions
educatives d’exit identificades a INCLUD-ED no surten sino de centres d’éxit

6. GENERALITAT DE CATALUNYA, Decret d'aprovacid dels estatuts de I’Agéncia d’ Avaluacio i Prospectiva de I'Educacid
[en linia|, <http://www20.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Departament/Normativa/Disposicions?%20
en%20tr%C3%A0mit/ ARXIUS/Dagencia.pdf> [Consulta: 16 marg 2011].



identificats a partir dels bons resultats obtinguts en avaluacions equivalents a
les proves de competencies en diferents paisos.

Per acabar, el model lingiiistic del sistema educatiu catala configura un al-
tre dels eixos de la LEC. En aquest sentit, recull que el sistema educatiu de Ca-
talunya ha de garantir I'aprenentatge de la llengua catalanailallengua caste-
llana a tot 'alumnat i el domini de les dues al final de I’etapa obligatoria. Pel
que fa ala via per a aconseguir aquest objectiu, la LEC posa émfasi en el carac-
ter no segregador de la llengua; en relacié amb I'alumnat que s’incorpora al
sistema educatiu sense coneixer alguna de les dues llengties oficials diu que
els alumnes no podran ésser separats en centres ni en grups classe diferents
per ra6 de llur llengua habitual. Clarament, la Llei aposta aqui per actuacions
inclusives a I’hora d’incloure I'alumnat immigrant, en la mateixa linia que ja
ho va fer la comunicaci6 de la Comissio Europea sobre I'educacio d’alumnat
immigrant. Aquesta orientacié haura de fer que 'acollida personalitzada i
I’atencio lingtiistica que els permetiiniciar 'aprenentatge en catala que la Llei
contempla no es concreti en streaming en forma de «suports o reforgos separats
de l’aula de referéncia», com ara les habituals aules d’acollida. El coneixement
aportat per la recerca ens ofereix alternatives no segregadores per a aquest
alumnat que ens permet avangar en relacio amb la qualitat de 'educaci6 que
s’ofereix a I'alumnat immigrant, com es proposa la LEC.

4. ANALISI DEL CANVI EDUCATIU D'UNA ESCOLA

Alllarg del capitol hemidentificat actuacions educatives que promouen lain-
clusié social i educativa als centres escolars on s'implementen, aixi com pos-
sibilitats de desenvolupar-les dins el marc legislatiu de la LEC. En aquest apar-
tat, presentem part de I’analisi d’algunes d’aquestes actuacions en un centre
educatiu de Terrassa que ha estat objecte d’estudi del projecte INCLUD-ED
durant quatre anys (2006-2009).

4.1. Estudi de casos: projectes socials que treballen per la cohesié
social

L’estudi longitudinal que a continuacié detallem forma part d’una recerca
més amplia duta a terme a escala europea en la qual s’ha pogut fer un segui-
ment intensiu de set centres educatius per a analitzar com les actuacions
d’exit identificades en el projecte INCLUD-ED tenen un impacte en I'apre-
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nentatge i enforteixen la cohesio social també a escala local. Concretament,
s’han analitzat les formes d’organitzaci6 de 'alumnat i de participacio de les
families i de la comunitat que es donen en cada un dels centres seleccionats i
la mesura en que I'aplicacié d’aquestes practiques contribueix efectivament a
I'exit escolarila convivencia. La selecci6 d’aquests centres s’ha fet basant-se en
tres criteris que responen als objectius del projecte INCLUD-ED:

1) Haver demostrat contribuir a I'éxit escolar dels nens i nenes que hi as-
sisteixen (per exemple, amb les proves de competencies basiques).

2) Estar situat en un entorn socioeconomic baix i amb preséncia de mino-
ries culturals.

3) Tenir una fortaimplicacié comunitaria.

Aquest estudi longitudinal s’ha estructurat en tres fases diferenciades
d’analisi. En cada una d’aquestes fases, el treball de camp i ’analisi de les dades
s’han basat en la metodologia comunicativa critica (Gémez et al., 2006).
Aquesta metodologia es caracteritza pel dialeg amb tots els agents socials im-
plicats, especialment els destinataris de la recerca,” al llarg de tot el procés in-
vestigador de la definici6 del treball de camp fins a I'analisi de la informacio
obtingudaila contrastacié de resultats. En la primera fase es va fer una anali-
si documental de dades del centre, es va passar un qiiestionari a tot I'alumnat
del centre i part de les families sobre la percepci6 del propi aprenentatge i la
satisfaccio en I'aprenentatge, i es van recollir dades qualitatives a través de
la realitzaci6 d’entrevistes, de relats de la vida quotidiana i d’observacions co-
municatives. La segona i la tercera fases tenien com a objectiu principal estu-
diar les practiques de participaci6 de la comunitatien quina mesura aquestes
fomentaven la inclusié social, 'apoderament dels agents de la comunitat
educativa i la superacio de situacions de marginacio. Es van tornar a fer un
quiestionari, entrevistes, relats de vida quotidiana, grups de discussio i ob-
servacions comunicatives. L’analisi de les dades d’aquest centre i dels altres es-
tudis de casos a Malta, Finlandia, el Regne Unit i Lituania van aportar noves
evidencies sobre actuacions d’exit que impliquen I'organitzaci6 dels aprenen-
tatges de manera inclusiva i sobre la vinculaci6 d’alguns tipus de participacio
de les families a I’exit educatiu.

7. Enel projecte INCLUD-ED s’han definit com a destinataris de la recerca els segiients grups vulnera-
bles: immigrants, grups culturals com els gitanos, dones, joves i persones amb discapacitats.



4.2. Descripci6 del cas: caracteristiques del centre

Centre escolar d’educacio6 infantil i primaria de titularitat pablica situat a un
barri periferic de la ciutat de Terrassa de nivell socioeconomic baix. En gene-
ral, els membres de les families de I’'alumnat del centre estan aturats o duen a
terme feines de caracter temporal. La majoria de les mares, per exemple, tre-
ballen unes quantes hores netejant cases sense estar-hi assegurades® (CREA,
2007, p. 8). Pel que fa al nivell educatiu dels familiars, la majoria no tenen es-
tudis secundaris. Molts d’ells, fins i tot, no han finalitzat els estudis de prima-
ria. Només una quarta part dels familiars dels nens i les nenes del centre han
completat tant la primaria com la secundariaiel percentatge de familiars que
tenen batxillerat o formaci6 professional és molt petit (CREA, 2007, p. 8).

En els altims anys, a més, ha esdevingut una escola amb una forta presen-
cia d’alumnat d’origen immigratori i/o de minories culturals. Si durant el
curs 2001-2002 'alumnat d’origen immigratori representava 1'11,87 % del to-
tal d’alumnat matriculatal centre, el curs 2009-2010 aquesta xifra s'incremen-
tava fins al 49 % (44 % d’alumnat d’origen marroqui, 2 % del Senegal i un 3 %
de paisos llatinoamericans) (CREA, 2009, p. 7). Aixo fa que el bagatge de
I'alumnat del centre es caracteritzi, en general, per un baix nivell educatiu
previ, desconeixement d’una o de les dues llengties oficials, presencia de trets
culturals multiples, pocs recursos economics i condicions de vida precaries
(CREA, 2007, p. 8). Juntament amb la poblacié immigrant, destaca la presén-
cia d’alumnat que pertany a la comunitat gitana. Segons les xifres de matri-
culacio de I’'any 2009, el percentatge d’alumnat d’¢tnia gitana era del 16 %. Te-
nim, doncs, una escola amb un caracter multicultural accentuat.

Des del curs 2001-2002, aquest centre educatiu és una comunitat
d’aprenentatge (Elboj et al., 2002), la qual cosa ha implicat una millora signifi-
cativa tant pel que fa als resultats academics dels seus estudiants com pel que
fa al fet d’esdevenir un espai educatiu de gran participacio de la comunitat.
Tal com ens diu la directora del centre:

Han millorat els resultats acadeémics dels alumnes ... ], 'escola ha canviat
molt abans de la comunitatidurant les comunitats. Un alumne, abans de ser
comunitats, aprenia el que bonament podia i es passaven molts cursos sense
grans aprenentatges ni de la propia vida, i en canvi ara jo veig que a les classes
hi ha un ambient de treball, un rigor, els mestres tenen ajuda a la classe, i
compartir el mateix objectiu que és millorar I'aprenentatge dels nensiles ne-

8. Informacio facilitada pel centre durant el treball de camp de la recerca.
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nesamb altres persones que no sén docents, i veure que aixo és possible, fa que
hi hagi un bon clima dins de les classes (CREA, 2007, p. 5).

4.3. Analisi de les actuacions d’éxit implementades

Una de les actuacions inclusives d’exit que caracteritzen les comunitats
d’aprenentatge son els grups interactius. Aquesta forma d’organitzacio de
l’aprenentatge consisteix en agrupacions heterogénies amb reorganitzacio
dels recursos humans, i s'incorporen a I’aula tots els recursos necessaris (pro-
fessorat, educadors/res, especialistes, voluntariat, etc.) per tal de garantir un
gran nombre d’'interaccions d’aprenentatge per a tots els nens i les nenes sen-
se cap tipus de segregaci6. Aixi doncs, es dona resposta a la diversitat del grup-
classe (en termes de geénere, cultura, nivell d’aprenentatge i necessitats espe-
cials) de manera inclusiva. La conseqiiéncia directa de I'organitzaci6 de I'aula
en grups interactius és la millora en el rendiment educatiu dels nens i les ne-
nes que hi assisteixen. Tal com explica una mestra:

Si abans per fer un Gnic exercici es necessitava tota I’hora de classe i amb
prou feines podia atendre tots els nens i nenes (generant desnivell educatiu),
actualment podem acabar fins a quatre activitats senceres. S’incrementa i in-
tensifica el temps d’aprenentatge en cada hora de P'escola, fet que deriva en
una millora del nivell de coneixements dels nens i nenes del centre. Ningt es
queda enrere, augmenten les oportunitats d’aprenentatge per a tothom
(CREA, 2007, p. 2).

Es habitual el discurs que justifica la necessitat de practiques segregadores
(p- ex. aules separades, grups de nivell, redistribucié d’acord amb quotes, etc.)
basant-se en la idea que la preséncia de diferents nivells educatius a I'aula de-
rivanecessariament en un perjudici cap a aquell alumnat que va més avangat.
L’organitzaci6 de I'aula en grups interactius millora el nivell d’aprenentatge
de tot el grup, tant d’aquells alumnes que van més avangats com dels que ne-
cessiten més ajuda. Un element clau dins d’aquesta organitzaci6 de 'aula és la
presencia de voluntariat. Amb la incorporacié de tres o quatre persones adul-
tes a l'aula, distribuides pels grups, es multipliquen les interaccions
d’aprenentatgeies potencial’ajuda matua. L’economista Amartya Sen parla-
va de capacitats vinculades a les oportunitats i no pas al context socioecono-
mic i cultural. A través dels grups interactius, les persones adultes dins 'aula
generen oportunitats que els nens i les nenes aprofiten amb entusiasme.



El fet de treballar amb un reforg a I'aula ha afavorit molt I'aprenentatge
dels alumnes, sobretot ha estat un reforg molt positiu per als alumnes nouvin-
guts. [...| el fet de treballar amb un reforg a 'aula i, sobretot gracies als grups
interactius, I'aprenentatge dels alumnes ha estat molt positiu. Hem pogut
avangar molt més que el curs anterior i aprofundir molt en alguns aspectes.
Els alumnes han pogut treballar tant 'expressio escrita com I'oral i han pogut
participar molt més (Memoria de I'escola 2005-06, p. 25) (CREA, 2007, p. 6).

El centre destaca, a més, per la gran diversitat en els perfils de les persones
voluntaries que hi participenientren en les aules. Inclou des de persones en ni-
vells basics de formacio6 fins a estudiants universitaris i personal de recerca,
persones de les diferents minories culturals (poble gitano, magrebins, sud-
americans) presents al barri, jubilatsijubilades, etc. Tota aquesta diversitat obre
també I'oportunitat d’establir interaccions amb persones molt diverses i que
exerceixen rols molt diferents dels que tradicionalment acostumen a identifi-
car, superant aixi els estereotips culturals i de genere que s’hagin pogut donar.

Una altra de les actuacions inclusives d’exit implementades a I’escola és la
biblioteca tutorada, que permet I'ampliacio del temps d’aprenentatge en
mantenir I'escola oberta més hores amb activitats educatives de suport més
enlla de I'’horari escolar. Centrada sobretot a treballar les competencies de
lectura i escriptura, la biblioteca tutorada aconsegueix, a més, introduir
I'’habitiel gust per lalecturaals nensiles nenes de I'escola. De la mateixa ma-
nera que els grups interactius, la presencia de voluntariat a la biblioteca tuto-
rada és clau. Es especialment important aqui la col-laboraci6 dels familiars
(pares, mares, germans, veinat...), per tal que sempre hi hagi persones adultes
disposades a ajudar els seus propis fills i altres nens i nenes. D’aquesta mane-
ra, es garanteix que els nens i les nenes que hi assisteixen llegeixin i escriguin
cada dia fora de I'horari escolar, i que aquells a qui a casa seva no els poden
ajudar tinguin un espai on, per exemple, fer els deures, fer cerques, llegir, etc.,
amb una guia adulta. Mitjangant aquesta experi¢ncia, es transfereixen les in-
teraccions d’aprenentatge fetes a 'aula (grups interactius) també al context
familiar (CREA, 2009).

L’exit de posar en marxa aquestes actuacions es reflecteix en els resultats
obtinguts pels estudiants del centre en les proves d’avaluaci6é de competencies
basiques fetes pel Departament d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya. En
un periode de quatre anys els resultats de la prova en comprensio lectora es
van incrementar, passant del 17 % al 85 % com a conseqiiencia de la posada en
marxa d’actuacions d’éxit com grups interactius i tertulies literaries dialogi-
ques, al mateix temps que el seu alumnat immigrant augmentava del 12 %
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al 46 % (CREA, 2009, p. 7). Aquests percentatges demostren que la diversitat
cultural no és el motiu del fracas escolar, en contra d’alguns discursos educa-
tius generals a la nostra societat que intenten establir una correlacié negativa
entre <immigraci6» i resultats educatius. Els resultats obtinguts per aquesta
escola, amb un alt nivell d’immigracio, ens donen evidencies per a generar
una opini6 publica més ben informada.

De fet, és important destacar que aquesta escola no disposa d’aules
d’acollida. Tots els nens i les nenes nouvinguts son incorporats a I'aula cor-
responent amb la resta de companys i companyes. S’evita, aixi, que es perdin
el contingut treballat a classe mentre intenten aprendre la llengua d’acollida
amb altres nensinenes que també la desconeixen. Amb actuacions d’inclusio
com els grups interactius i 'extensié del temps d’aprenentatge, aprenen la
llengua i segueixen el seu grup classe a la vegada. D’aquesta manera I’escola
treballa des del principi d’igualtat de diferencies (Flecha, 1997) basat en la idea
que laigualtat educativa per a tots i totes es garanteix incloent el respecte a les
diferents identitats que hisoén presents.

Una altra de les actuacions d’exit analitzades son els tipus de participacio
de les families que trobem en aquest centre. Existeix una amplia oferta for-
mativa adregada als familiars dels nens i les nenes de I'escola que va des de
classes d’alfabetitzacio fins a tertulies literaries passant per classes de castella i
catala oral. Aquesta formacio, que respon a les necessitats i les demandes ex-
pressades per les propies families, contribueix a augmentar el nivell d’ins-
truccio de la poblacio adulta i a canviar les interaccions dels nens i les nenes,
no sols a 'escola, sin6 també al carrer, als espais comunitaris, a casa. La for-
maci6 de families esdevé un estimul amb un impacte directe en I'aprenen-
tatge dels nensiles nenes:

Aquestes mares, algunes de les quals han tingut molt poc accés a
I'educaciéila cultura, d’alguna manera s’estan formant també a I’escola, es-
tan fent tallers per a pares i mares en els quals algunes estan fent aprenentat-
ges de llengua, estan aprenent lallengua. Com a minim se’ls crea la necessitat
de poder-se comunicar i d’aprendre una altrallengua. Algunes finsi tot estan
demanant una formaci6 d’alfabetitzaci6 i estan treballant en aix0, [que]
d’alguna manera crea la necessitat de millorar, i realment aixo té una reper-
cussio directa després amb els nanos (CREA, 2007, p. 56).

D’una banda, els coneixements que aprenen a I'escola els ajuden a poder
donar suport en les tasques que els seus fills i les seves filles porten a casa, fet
que incrementa les oportunitats d’aprenentatge dels nens i les nenes. De



I'altra, el seu esforg és també vist i analitzat pels seus fills, fet que contribueix
a lamotivacio per a estudiar i aprendre més. L'escolail’aprenentatge prenen
sentit tant per als nens i les nenes com per als seus familiars. Aquests meca-
nismes de creacié de sentit potencien també la participaci6 en altres ambits
del centre. Aqui molts familiars i voluntaris s'impliquen en processos de pre-
sa de decisi6 a través de comissions mixtes i d’assemblees:

Aqui hi havia el consell escolar, lo tradicional de cada escola, les aulesi el
consell escolar i PAMPA, i el canvi que va suposar les comunitats
d’aprenentatge és que moltes decisions de I'escola es prenien en comissions,
no era de direccié o de consell escolar, sin6 que anava a les comissions esco-
lars, les comissions que hi havia; hi havia tecnics, voluntaris, mares, gent de
I’AMPA i mestres, llavors eren decisions que s’anaven prenent, i jo, i moltes,
hi participavem, en algunes comissions (CEHT1, 6, 76) (CREA, 2007, p. 58).

L’escola esdevé un espai educatiu obert on no només aprenen i participen
els nensiles nenes, sind també els seus familiarsila resta de membres de la co-
munitat. Es promou aixi la cohesio social: si s’escolta 'opini6 dels familiars hi
ha un impacte positiu en el context escolar i en les relacions entre tots els
membres de la comunitat educativa. Aquest fet deriva en que I'escola esde-

vingui un motor de canvi del propi barri (CREA, 2009, p. 82).

5. CONCLUSIONS

La recerca actual demostra que els centres educatius d’exit arreu d’Europa
son aquells que estan promovent actuacions inclusives. Les actuacions inclu-
sives superen formes d’organitzacié de I'aprenentatge com el mixture (grup
classe tot junt sense cap recurs addicional) i I'streaming (o agrupacions de ni-
vell),iaconsegueixen millorar els resultats academics i de convivencia a les es-
coles que les porten a terme. Les diferents formes d’inclusiéo multipliquen les
interaccions d’aprenentatge amb més persones i més espais, I aconsegueixen
aixi una major igualtat de resultats entre tots els estudiants. A diferencia de
les agrupacions de nivell, en les actuacions inclusives tot el grup es manté a
I'aula, ningti no és segregat, i s’organitza la practica en agrupacions heteroge-
nies amb el suport de més recursos humans (p. ex. professorat, educadors,
altres professionals i voluntariat). La recerca demostra també que hi ha for-
mes de participacio de les families a les escoles que milloren els resultats edu-
catius de I'alumnat i potencien la coordinacié entre escola i entorn. D’una
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banda, s'incrementen els recursos humans per a I'aprenentatge; de I'altra, es
transformen totes les interaccions educatives que tenen els nensiles nenes en
els diferents espais en que participen a la seva vida quotidiana. El projecte
INCLUD-ED aporta elements clau i linies d’acci6 per a millorar les politiques
socials i educatives basant-se en evidencies sobre aquelles actuacions que
generen exit als centres d’educaci6 infantil, primaria i secundaria de la Unio
Europea.

L’aprovacié de la LEC a Catalunya a mitjan 2009 obre possibilitats de mi-
llora del sistema educatiu catala en un marc de reforma i canvi, que es fara
efectiu a través del seu desplegament. La carta del compromis educatiu,
I'autonomia de centres o el réegim lingtiistic poden incloure les actuacions
d’exit identificades en la recerca i ja validades per diferents administracions
com el mateix Parlament Europeu. D’una banda, la carta de compromis edu-
catiu s’elabora amb la participacio i la implicaci6 de tota la comunitat educa-
tiva, recollint-ne compromisos adquirits per tothom. En aquest sentit, esde-
vé un repte per a potenciar la participacio real de les families i de tota la
comunitat en I'educaci6 dels nensiles nenes en les linies que s’estan definint
per part de les investigacions internacionals de maxim nivell. De I'altra,
I'anomenada autonomia permet a cada centre educatiu adequar la seva accio6 per
atendre la diversitat i les necessitats educatives especifiques. Es en aquesta li-
nia que lamesura contral’abandonament escolar —aprovada per la Uni6 Eu-
ropea aquest any (schools as learning communities), entre altres mesures, i que im-
plica una acci6 integral de tot el centre— pot desenvolupar-se des d’aquesta
perspectiva d’autonomiai de compromis educatiu. Els reptes educatius per a
la inclusi6 social sén molts; els resultats de la recerca social i educativa sén
clars. Ens tocara a sociologues i sociolegs, entre d’altres, seguir analitzant
nous reptes i solucions.
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