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Els moviments actuals que reivindiquen millores en la consideracié social i politica de la dona han
influit sobre la redaccié explicita de tots dos sexes a la present Tesi Doctoral amb la finalitat d’evitar
un llenguatge sexista. Pero, per evitar la reiterada redaccié que suposa referir-se a tots dos sexes, hem
utilitzat expressions com «alumnat», «professorat», relegant-se a un s minoritari les expressions

«alumne» i «alumnay, «professor» i «professora», entre les més destacades.

Com citar aquest treball?
Peris, V. ]. (2022). La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials.

Tesi doctoral no publicada. Valéncia: Universitat de Valencia.
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D. Xosé Manuel Souto Gonzalez, Profesor Catedritico de la Universitat de Valéncia en el
Departamento de Didéctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, en calidad de Director y Tutor
de la Tesis Doctoral que presenta D. Vicent Peris de Sales, bajo el titulo «La cultura escolar familiar
i ’aprenentatge de problemes socials», hace constar:

Que el trabajo realizado retne los requisitos cientificos, metodolégicos y formales que son precisos
para su lectura y defensa ante el tribunal que deba juzgarle, por lo que considero procedente autorizar
su presentacion.

Para que asi sea y a los efectos oportunos.

En Valencia, enero de 2022
Fdo: Prof. CU. D. Xosé Manuel Souto Gonzilez
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D. Diego Garcia Monteagudo, Profesor Ayudante Doctor de la Universitat de Valéncia en el
Departamento de Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, en calidad de Director de la
Tesis Doctoral que presenta D. Vicent Peris de Sales, bajo el titulo «La cultura escolar familiar i

Paprenentatge de problemes socials», hace constar:

Que el trabajo realizado retne los requisitos cientificos, metodoldgicos y formales que son precisos
para su lectura y defensa ante el tribunal que deba juzgarle, por lo que considero procedente autorizar

su presentacion.

Para que asi sea y a los efectos oportunos.

En Valencia, enero de 2022
Fdo: Prof. AD. D. Diego Garcia Monteagudo







Als meus pares per ensenyar-me el valor del treball constant,
als meus germans per acompanyar-me, als meus nebots per divertir-me

i a Angels per estar tota una vida junts. Ella m’ajuda i m’entén.






AGRAIMENTS

Ni cal dir que el comportament, la conducta,
és ja una manera de pensar (...) Uexperiéncia
no passa de ser un record, gairebé sempre un
record rancunids, una realitat de segona ma.

Joan Fuster Oreells (1979, p19-21)

Lelaboracié de la tesi és resultat de la reflexié per millorar la forma de treballar a través de la
formacié permanent. El desencis, la sensacié d’estar «garbellant aigua», com acostumava a dir mon

pare, m’espentava a trobar-li sentit al meu treball.

Linterés per la geografia Ii’l dec al meu pare a qui acompanyava als camps a treballar i alli parlaven
dels interessos i preocupacions de llauradors: 'oratge, bestioles del camp, plantes i arbres i la caiguda
de la rendibilitat de les explotacions citricoles. Junt amb ma mare m’han transmés el valor de la cultura

escolar, la importancia de conéixer i saber.

A més Corbera, localitat on cresc, ha estat privilegiada en patrimoni natural i cultural: abrics
prehistorics, muralla ibérica, castell islamic, ermita de reconquesta. Paisatge captivador que em dirigia
a conéixer la realitat que m’envoltava. En acabar I'escola anavem a jugar a la rodalia: les muntanyes, el

castell, la plaga, les eres eren espais familiars, coneguts, viscuts.

Al poble vaig formar part de la societat musical on, a més convertir-me en masic de poble, he fet

molt bones amistats i viatges molt profitosos.

La formacié académica iniciada al poble prompte es trasllada a Sueca on consolide el meu interés
per la geografia. Formacié que continua a la Universitat de Valéncia i que recorde molt profitosa.
Agraisc al departament de geografia les visites que féiem divendres analitzant espais geografics i creant
lligams d’amistat amb els companys. Segurament, 'interés personal a provocar ensenyaments fora de

laula té aci el fonament: els viatges escolars, els universitaris, els de la banda...

Amb la docencia ha guanyat interés la desigualtat en I'oferta educativa que es fa als centres educatius
publics i tot aixo plegat m’ha decidit a encetar aquest treball a unes edats que no solen ser adients per

esforcos tan intensos. Experiencia de la qual estic molt satisfet.

Satisfaccié a qué han contribuit moltes persones de les quals destaque primer els directors i tutor de la
tesi que de manera tan eficient m’han acompanyat en el treball. A D. Xosé Manuel Souto per ser el meu
mestre, ha esdevingut exemple a seguir pel seu treball i implicacié social, ser un referent internacional
de la Geografia. A D. Diego Garcia Monteagudo pels seus encertats consells en I'elaboracié de la tesi
i l'esforg i entusiasme en ajudar-me. A D.Juan Carlos Colomer per la seua professionalitat i ajuda. Els
tres i d’altres companys de la facultat de Magisteri m’han acollit en els grups d’investigacié GEA-CLIO
i SOCIAL(S) on he pogut conéixer experiéncies didactiques seductores.
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Tan important com ells ha estat Angels Romeu, amb ella compartisc vida. A més d’animar-me,
m’ha aconsellat i sha implicat revisant la tesi i ajudant-me en la redaccié. No haguera estat possible

finalitzar la recerca sense el seu compromis decidit.

També ha estat molt rellevant 'ajuda desinteressada de les persones que he pogut entrevistar i que
han estat la font d’informacié privilegiada de la tesi. Professors i alumnes que, a través de les entrevistes,
m’han explicat la seua memoria escolar, representacié que ha contextualitzat la meua experiéncia
escolar. Vull citar els companys de I'IES Font de Sant Lluis de Valéncia on treballe: Maria Martinez,
Paco Ruiz, Maria José Lucas i Arturo Arnau que han ajudat a crear un ambient de treball on és possible
desenvolupar la tasca de professor-investigador a través del treball col-laboratiu de part del claustre.
Als companys de I'IES Joan Fuster de Sueca per la seua amistat i paci¢ncia atenent totes les meues
demandes: Joan Carles Font, Xavi Serra, Xavi Tarrasé amb els qui conversava sobre els problemes del

sistema educatiu i Laura Momp4 la directora del centre que m’ha ofert molta ajuda.

Junt amb ells els companys dels grups d’investigacié6 GEA-CLIO, Socialsuv i del projecte Nés
Propomos amb els quals m’he format al compartir aspiracions i projectes en interessants sessions de
treball: Isabel Henarejos, Benito Campo, Juan Garcia Rubio, Arnaldo Mira, Santos Ramirez i els
col-laboradors del projecte el qual, malauradament, no he aconseguit donar-li estabilitat al centre on

treballe. A tots ells el meu agraiment, admiracié i respecte.
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RESUM

La Geografia Humanistica i també la de la Percepcié shan preocupat per la importancia de les
emocions i els filtres que condicionen la relacié de les persones amb la realitat viscuda. La realitat dels
centres escolars i de les aules sén un espai significatiu per la creacié d’una actitud en un alumnat que,
en interpretar la realitat escolar, desenvolupa comportaments que condicionen el seu accés als elements

culturals basics.

El present treball s’interessa per les possibilitats del professorat de modular les actituds de I'alumnat
definit com a periferic per '’Administracié, a través de la manera d’entendre el seu treball i de la forma

com presenten els continguts a 'alumnat, per millorar la funcié de I'escola en la societat.

El treball, fonamentat en la metodologia sociocritica, estudia des de la definicié d’un territori
epistémic particular com s’ha materialitzat 'atencié a la diversitat en dos centres publics on he treballat
els altims quinze anys, sobre una mostra d’alumnat amb itineraris educatius complexos i companyes
i companys professors que han narrat la seua manera d’entendre la professié. Els records de la seua
experiéncia escolar seran la font principal per definir els obstacles i problemes que dificulten una

escolaritzacié profitosa.

El resultat ha estat plantejar una proposta educativa des de les Ciencies Socials, en concret des
de I'ambit sociolingiiistic dins dels programes de segona oportunitat, per fer una proposta escolar
que camina a la recerca d'un model educatiu equitatiu que mobilitze les capacitats de formacié dels
alumnes, interessant-se pels problemes socials i ambientals que poden descobrir al seu entorn més

proxim.

Paraules clau: Geografia, emocions, records, segona oportunitat, ambits, equitat.
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RESUMEN

La Geografia Humanistica y la de la Percepcién se han preocupado por la importancia de las
emociones y los filtros que condicionan la relacién de las personas con la realidad vivida. La realidad
de los centros escolares y de las aulas es un espacio significativo para la creacién de una actitud en
un alumnado que, al interpretar la realidad escolar, desarrolla comportamientos que condicionan su

acceso a los elementos culturales bdsicos.

El presente trabajo se interesa en las posibilidades del profesorado para modular las actitudes del
alumnado definido como periférico por la Administracién y para mejorar la funcién de la escuela en
la sociedad a través de la forma de entender su trabajo y de la forma en que presenta los contenidos al

alumnado.

El trabajo, fundamentado en la metodologia sociocritica, estudia, desde la definicién de un territorio
epistémico particular, cémo se ha materializado la atencién a la diversidad en dos centros publicos
donde he trabajado los dltimos quince afios, y lo hace sobre una muestra de alumnado con itinerarios
educativos complejos y compafieras y compafieros profesores que han narrado su manera de entender
la profesién. Los recuerdos de su experiencia escolar serdn la fuente principal para definir los obstdculos

y problemas que dificultan una escolarizacién provechosa.

El resultado ha sido el planteamiento de una propuesta educativa desde las Ciencias Sociales, en
concreto desde el &mbito sociolingiiistico dentro de los programas de segunda oportunidad, para hacer
una propuesta escolar que camine hacia la busqueda de un modelo educativo equitativo que movilice
las capacidades de formacién de los alumnos, interesindose por los problemas sociales y ambientales

que pueden descubrir en su entorno mds préximo.

Palabras clave: Geografia, emociones, recuerdos, segunda oportunidad, dmbitos, equidad.
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Resum / Resumen / Abstract

ABSTRACT

Humanistic Geography and that of Perception have been concerned with the importance of
emotions and the filters that condition people's relationship with the lived reality. The reality of schools
and classrooms is a significant space for the creation of an attitude in students who, when interpreting

the school reality, develop behaviours that condition their access to basic cultural elements.

The present work is interested in the possibilities of the teachers to modulate the attitudes of the
students defined as peripheral by the Administration and to improve the function of the school in

society through the way of understanding their work and how it presents the content to students.

The work, based on the socio-critical methodology, studies, from the definition of a particular
epistemic territory, how attention to diversity has materialized in two public schools where I have
worked for the last fifteen years, and it does so on a sample of students with complex educational
itineraries and colleagues who have narrated how they understand the profession. Memories of their
school experience will be the primary source for defining obstacles and problems that hinder successful

schooling.

The result has been the proposal of an educational approach from the Social Sciences, in particular
from the sociolinguistic field within second-chance programs, to make a school proposal that moves
towards the search for an equitable educational model that mobilizes training capacities of the students,
taking an interest in the social and environmental problems that they can discover in their immediate

environment.

Keywords: Geography, emotions, memories, second chance, areas, equity.
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INTRODUCCIO

La Tesi doctoral® que ara encete naix de la voluntat d’entendre un problema que m’acompanya
molts anys en la meua practica diaria com a professor de geografia. La formacié inicial i permanent
desenvolupada al llarg de més de vint anys de professié no aconseguia apaivagar el maldecap: per que
un percentatge significatiu de 'alumnat rebutja I'oferta cultural que la societat els proposa a través del
sistema educatiu? Per qué alumnat i professorat, a més de l'opinié publicada, consideren natural no
assolir els elements culturals basics i realitzar una insercié condicionada en la societat per un percentatge

significatiu de 'alumnat, insercié que se situa en una posicié periférica, subordinada en la societat?

El problema no resta circumscrit a la realitat escolar, la depassa generant un problema estructural
amb implicacions socials, econdmiques i politiques. Les dades oficials corroboren la gravetat del
problema de I'accés i gaudi del dret basic fonamental com és 'educacié. Les estadistiques oficials sén
decebedores a escala estatal i regional, valguen dues dades d’exemple: la mitat dels alumnes de 15 anys
ha repetit un curs i la graduacié a través dels programes de segona oportunitat supera el 25% dels
alumnes, un de cada quatre (dades MEC 2014-2017).

La proposta investigadora es fixa en la rellevancia de les emocions de I'alumnat a linterpretar la
realitat educativa que obligatoriament cursen a I'adolescéncia. La convivencia a les aules es conforma
gracies a les habilitats del professorat en generar ambients d’aprenentatge. Per tant, les seues opinions
respecte a la funcié de l'escola sén rellevants. Hem volgut transformar les opinions i els sentiments
del meu espai viscut com docent a diferents aules en una explicacié individual, explicacié que aspira
a generalitzar-se sobre 'espai escolar institucional; es a dir, volem explicar una realitat individual des
dels conceptes académics que determinen la meua formacié. Aixo és un repte de la recerca, ja que
necessitaré allunyar-me de les meues apreciacions subjectives per racionalitzar els fets que apareixen

com a resultat de 'observacié.

El problema s’estudia empiricament en dos centres on he treballat els dltims quinze anys I'TES Joan
Fuster a Sueca i 'lES Font de Sant Lluis a Valéncia on he recollit les histories académiques d’alumnat
que ha patit itineraris escolars abruptes i ha estat dirigit, majoritariament, a programes de segona
oportunitat i les narracions autobiografiques dels meus companys professors que m'ajuden a situar

visions professionals diferenciades respecte de la funcié del sistema educatiu en la societat.

La metodologia es fonamenta en 'enfocament sociocritic. Entenem la realitat com una construccié
social d’estructures contextualitzades historicament. El seu desenvolupament es realitza a través de
tecniques qualitatives, com sén les entrevistes semiestructurades i 'observacié participant, i técniques
quantitatives generades per I'analisi documental. La concepcié de la investigacié és ideografica: les
explicacions es fan en un context i un temps donat realitzant un tractament qualitatiu i inductiu. Es

posa 'émfasi en la comprensié i interpretacié de la realitat educativa. Sabem que la subjectivitat és la

% Aquesta Tesi Doctoral forma part del projecte «Educacié i formacié ciutadana del professorat iberoamerica: conéixer la representacié del
saber geografic i historic per a promoure una praxi escolar critica» (GV/2021/068), financat per la Conselleria d Innovacié, Universitats,
Ciéncia i Societat Digital de la Generalitat Valenciana.
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principal limitacié al ser 'investigador I'instrument de mesura. Tant la metodologia com els metodes
i tecniques emprades han estat provades i validades a diferents estudis académics. (Souto, Garcia-
Monteagudo i Fuster, 2018; Souto, Garcia-Monteagudo, 2019). Podem catalogar aquesta investigaci6
com a estudi de cas, com s'exposara, que esta dins el marc tedric sociocritic que relaciona el marc

institucional amb les decisions subjectives.

Els objectius principals de la investigacié busquen primer descobrir que passa a les aules i centres
escolar per després proposar una alternativa que permeta recuperar i incorporar a la vida académica
Palumnat periferic i, a través d’ella, a la inserci6 social no condicionada per déficits escolars, familiars

i contextuals.

Proposaré oferir els continguts socials i ambientals dins 'ambit interdisciplinar sociolingiiistic que
acull les disciplines ci¢ncies socials, valencia i castella. Proposta fonamentada en 'experi¢ncia educativa
personal i el treball desenvolupat a 'TES Font de Sant Lluis per un grup docent des del curs 2013-2014
i on m’integre el curs escolar 2016-2017. Organitzacié escolar que s'ha generalitzat al primer curs ESO

a la Comunitat Valenciana.

El plantejament del problema es desenvolupa al capitol primer on explicitem I'interés social i escolar
del problema triat, 'accés condicionat al dret fonamental a 'educacié acceptat i naturalitzat tant per
I'alumnat com per les families i la societat en general. Problema triat per la manera d’entendre la
practica professional i la voluntat de millorar, buscant entendre la funcié professional com a professor
investigador i estudiant les emocions i comportament tant d’alumnat com de professorat, protagonistes

de 'accié educativa.
El plantejament teoric i metodologic del problema s'ocupen els quatre capitols segiients.

El capitol segon socupa de definir el problema d’investigacié i contextualitzar-lo. Els fets no sén
rellevants per se siné per I'elaboracié teorica que podem fer per explicar-los (Bunge, 1959). Fruit
d’aquesta elaboracié teorica ha estat la conceptualitzacié de les periferies escolars per definir el grup
d’alumnes que han travessat itineraris educatius abruptes. Els resultats els ordenarem i interpretarem a

través de la hipotesi que ajuda a convertir les dades en fets, de la realitat a la teoria.

El capitol tercer se centra en el meétode per analitzar la realitat que triem: I'estudi de casos que

definim per justificar la manera que ens apropem a la realitat.

Al capitol quart analitzem la font d’informacié principal, les entrevistes i la seua rellevancia gracies

a les caracteristiques significatives de la mostra.

La conversié de la realitat observada en teoria es completa en el capitol cinqué realitzant la
conceptualitzacié de les entrevistes, definir els obstacles que dificulten una escolaritzacié profitosa, i la

taxonomia, definir les caracteristiques dels alumnes com a elements pertorbadors de I'escolaritat.

Els resultats del treball tedric es mostren als capitols sisé i seté. Les aportacions del treball referides a
les causes de 'actitud displicent de I'alumnat i les aportacions que podem fer per modular I'actitud de
I'alumnat front 'oferta educativa. Organitzant les actuacions des de les possibilitats que poden afectar
més des de I'escola, ens centrem primer en la manera d’entendre la professié i la manera de relacionar-se

amb I'alumnat. Després reflexionem sobre la forma de presentar els continguts per aconseguir ambients
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d’aprenentatge productius en la formacié de la personalitat de 'alumnat i la seua socialitzacié. Per
ultim, insistim en la importancia de 'autonomia escolar per articular solucions als problemes sentits al
centre. El context social generat en un temps i en un espai donat i la seua evolucié han de ser coneguts

pel claustre i actuar en conseqiiéncia.

Finalment ens fixem en les limitacions que la investigaci6 té, hem estudiat de manera parcial un
problema pel qual els resultats també seran parcials i les solucions proposades fal-libles, proposem vies

de treball que es poden definir des del present treball.
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PRIMERA PART:
PLANTEJAMENT DELS PROBLEMES

Quan comencem una recerca necessitem precisar els objectius i els problemes que volem abordar. Si
la investigaci6 procedeix d’una introspeccié sobre la praxis escolar és evident que els desitjos subjectius
influiran sobre la delimitacié de I'estudi. Per aix0, cal definir amb precisié els interessos personals, per

no contaminar les dades que hem recollit de les entrevistes i documentacié escolar.

Aquesta primera part, amb un tnic capitol, pretén mostrar la delimitacié del problema entre els
desitjos personals, com docent i ciutadd, i les limitacions institucionals, com funcionari de 'Estat.
Transformar una experiéncia vital en estudi de cas és complicat, perd tenim antecedents que ens

serviran de suport d’autoritat.

Nieves Blanco i José Eduardo Sierra (Blanco i Sierra, 2013) evoquen I'experiéncia personal com
a eix de formaci6 per donar sentit a qué es fa a I'escola i superar la rutina mecanicista en crear una

practica diaria personal.

Ramén Galindo (1996 i 2017) s'ocupa del coneixement que té el professor i del que utilitza per
respondre a les necessitats practiques diaries, coneixement no adquirit en la formacié inicial. Planteja
com saprén a ensenyar generant una construccié social i personal, destacant les experiencies previes

com a fonamentals.

A més a més, I'estudi esta contextualitzat en un programa de recerca que estudia les representacions
socials de la cultura escolar. I aquest és un exemple de com un professor intenta qiiestionar, impugnar,

una normativa legislativa per facilitar un aprenentatge emancipatori de I'alumnat.
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CAPITOL 1
INTERES DEL PROBLEMA D’INVESTIGACIO

La investigaci6 academica que encete busca millorar el meu enteniment de la realitat escolar, aconseguir
profit social del coneixement creat mitjangant la seua difusié. El coneixement profités no pot intentar
ser aseptic, evitar plantejaments problematics o proposar continguts desvinculats de la realitat coneguda i
viscuda per 'alumnat, volem fer visibles problemes ambientals i socials des de la geografia per mobilitzar
I'interés i implicacié de I'alumnat. Sense I'interés del subjecte que estudia és impossible 'aprenentatge. I
aixo ho sap qualsevol persona que puga reflectir sobre el comportament i les aptituds dels seus alumnes.

Una manera d’analitzar 'aprenentatge que ha estat sistematitzat pel constructivisme.

Crear coneixement pel coneixement seria, com explica Paul Thompson, una mena de «turisme
contemporani que utilitza el passat com un altre pais estranger on escapar» (1988, p.9). El treball que comence
analitza dos contextos educatius diferenciats, dos centres d’educacié secundaria obligatoria per descobrir
els condicionants personals, familiars, socials i legals que dificulten la transmissi6 dels elements culturals

basics des dels centres educatius.

El primer capitol servira per definir interés social i escolar de la investigacié. Interés que es pot
focalitzar des del vessant politic, el prestigi dels estats, 'economic, entendre el coneixement com a recurs
economic, el social, com a element de cohesié i inclusié de la diversitat, i també el cultural, el coneixement
com a element patrimonial que ens dona una identitat i ens fa transcendents. El problema és una eleccié

personal, lliure i no neutral, vull millorar la meua formaci6 continua a través de la investigacié.

El valor social de 'educacié 'explique des dels preceptes constitucionals, des de I'ideari democratic que

definira el model de ciutada creador d’'un projecte de vida digne.

Lorigen de la investigacié és la reflexié personal sobre els efectes de la meua tasca com a professor i com
millorar-la, reflexié que deriva en desenvolupar el treball des del convenciment i oportunitat de treballar
seguint el model de professor-investigador. Un professor de Geografia i Historia, com és el meu cas, no
pot deixar d’analitzar el context social on es desenvolupara I'aprenentatge. Sap, per experiéncia, i ara per la
recerca que he fet, que el capital cultural que els transfereix la familia condiciona el comportament escolar

de les persones que anomenen alumnes.

1.1.- Interés social i escolar

Les societats democratiques, a través dels pressupostos Generals de I'Estat, dediquen una partida
considerable de recursos publics a oferir ensenyament basic gratuit a tota la poblacié, obligacié assumida
per lestat a I'article 27.4 de la Constitucié Espanyola de 1978 (en avant: CE’78). Inversié que porta
aparellada la valoracié de la seua efectivitat. La valoracié es defineix a través de les dades oficials que les
administracions educatives, Ministeri i Conselleria i organismes internacionals, quantifiquen el profit

de la inversié creant indicadors de rendiment académic.
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Els professors Garcia-Rubio i Souto (2020), amb les dades del Ministeri d’Educacié de 2018,
aporten dades quantitatives significatives referides a indicadors educatius que a continuacié explique
seguint diferents fonts. Els autors citats també les defineixen, advertint: «les definicions estadistiques no
son objectives, sind que amaguen interessos de les institucions» (2020, p.16). Les institucions publiques
defineixen els indicadors educatius fent explicit el seu abast i significacié, definicions que utilitzem aci:
taxa de graduacid; taxa d’abandonament educatiu primerenc; taxa d’idoneitat i taxa de repeticié de curs.
Totes elles presenten uns valors alarmants, tant en 'ambit estatal com regional en comparar-les amb

valors europeus.

La taxa bruta de graduaci6 per nivell educatiu és la relacié entre 'alumnat que acaba els estudis dels
nivells que es relacionen, independentment de la seua edat, respecte al total de la poblacié de 'edat teorica

de comengament de I'dltim curs del dit ensenyament’.

La taxa d’abandonament educatiu primerenc és el percentatge de persones de 18 a 24 anys que no ha
completat 'educacié secundaria de segona etapa, que segons la Classificacié Internacional d’Educacié
(CINE-2011) correspon a nivell 3, i no ha seguit cap tipus d’estudi o formacié en les quatre tltimes

setmanes®.

La taxa de idoneitat és el percentatge d’alumnat que es troba matriculat en el curs tedric corresponent
a la seua edat. Mostra 'alumnat que realitza el curs que li correspon a la seua edat. Descendeix a mesura

que s'incrementa 'edat’.

La taxa de repeticid és el percentatge de repetidors en un grau i en un any escolar determinat respecte els
alumnes matriculats en eixe grau I'any escolar anterior. La repetici6 és la mesura d’atenci6 a 'alumnat que

presenta desajustaments en el seu rendiment académic dins els processos d’ensenyament i aprenentatge®.

Efectivament, la comparacié dels indicadors estatals i els europeus sén negatius i aquesta deficiencia
sincrementa en examinar els valors regionals del Pais Valencia. Una quarta part de I'alumnat espanyol
no es gradua, tampoc ho fa més d’un ter¢ de valencians. Les dades d’abandonament primerenc doblen
les europees tant a I'estat com a l'autonomia. La repeticié de curs, mesura d’atencié a la diversitat
excepcional, s’ha convertit en endémica a Espanya i al Pais Valencia. Labandonament a la Unié Europea
és del 10,8%, mentre la Comunitat Valenciana amb un 20,8% la dobla en dones i el supera en homes
amb un 24,4%. «Labandonament educatiu no é sols un problema escolar, també ho és del sistema productiun»
(Arifo i Garcfa-Pildn, 2018, p.368). La constatacié del deéficit dels sistemes estatal i autondmic en oferir
un dret fonamental basic de manera equitativa apareix en qualsevol dada quantitativa. El problema
conjuga «la reduccid de la despesa piiblica en educacio, que en Espanya sha reduit un 16,78% entre 2009
i 2014» (op.cit., p.365), amb «la desafeccid de la poblacié jove al sistema escolar (op.cit., p.367), que
genera vulnerabilitat creixent per dificultats d’atendre la diversitat del sistema i que es mostra amb elevats
nivells de conflictivitat, absentisme, repeticié i abandonament escolar. (Garcia-Rubio i Souto, 2020). A
més a més, he procurat explicar aquestes deficiéncies en les representacions socials transmeses tant pels

alumnes com pels professors de la mostra estudiada respecte a la funcionalitat social del saber escolar,

% La font consultada és I'Institut Naciénal d’Estadistica. https://ine.es/

# La font consultada és I'Institut Naciénal d’Estadistica. https://ine.es/

> Font consultada: Ministerio de Educacién y Formacién Professional.
https://www.educacionyfp.gob.es/inee/portada.html

¢ Font consultada: Institut d’Avaluacié i Qualitat del Sistema Educatiu de les Illes Balears.

http://iagse.caib.es/documentos/documents/document_1_repeticio.pdf
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i més especificament a la interpretacié del coneixement social, des de Geografia i Historia, respecte a
la societat on viu. En aquest capitol aniré exposant els objectius de la recerca en relacié amb les meues
finalitats personals docents.

El govern valencia destinara gairebé un de cada cinc euros del pressupost anual a educacié’. La inversid
en educacié també mostra la rellevincia de 'educacié dins la societat on el coneixement és la base del
desenvolupament econdmic i fonament del benestar general. El volum de la inversié és important, pero

per ell sol no aconsegueix definir la situacié perque cal també considerar com i a que es dirigeix la inversié.

A Espanya els resultats del Programa Internacional per a I’Avaluacié dels Estudiants (en avant PISA)
estan proxims a la mitjana del paisos participants, aquest no és el problema. A més, cal qiiestionar-se la

valoracié que es fa dels resultats educatius com ja fan els mateixos responsables del projecte®.

El professor Juan Garcia Rubio mostra una clara divergéncia en els resultats espanyols a PISA, proxims

a la mitjana dels paisos participants, i les dades de graduacié dels alumnes al quart curs ESO:

Els coneixements dels nostres alumnes no es troben tan allunyats dels paisos del nostre entorn
europeu, enfront del que pareixia desprendres de les dades del fracas escolar administratiu. El fracas
escolar PISA rebaixa en quasi una tercera part el fracas escolar avaluat als centres escolars (...) la
diferéncia indicada ens ha de fer reflexionar sobre el discurs que ha calat en la societat sobre la falta
d'exigéncia de les escoles espanyoles. (2017a, p.205)

Els resultats de les proves PISA pateixen una valoracié mediatica i politica que es qiiestionada per
la mateixa organitzacié internacional que la promou i també per diferents académics els quals valoren
els resultats PISA afirmant que mostren 'eficiencia del sistema (Martinez, 2006) que tindrien que
centrar-se en millorar la inversié (Benejam, 2002) en criteris de justicia social i inclusié ciutadana que
haurien de primar sobre els indicadors numerics (Beltrdn, 2016) i, fins i tot, s'afirma contundentment
que, malgrat la seua acceptacié internacional, «les proves PISA no tenen validesa per mesurar els resultats
dels sistemes educatius» (Carabafa, 2016b, p.158).

Les dades i la seua interpretacié sén de tanta rellevancia que el Ministeri d’Educacié i Formacié
Professional crea el 2012 un organisme responsable de I'avaluacié del sistema educatiu espanyol: El
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (en avant INEE). Aquest organisme estableix estandards
metodologics i cientifics que sén garantia de qualitat, validesa i fiabilitat de les avaluacions educatives
en 'ambit nacional i internacional, també elabora el Sistema Estatal d’Indicadors d’Educacié i edita la
Revista de Educacién’. Estandards coherents amb els promoguts per I'Organitzacié per la Cooperacié i
el Desenvolupament Economic (en avant OCDE), i la Comissié Europea. El control i interpretacié de
les dades dona poder i permet orientar 'opinié publica. Crear, difondre i interpretar dades és una forma
d’influir , per aix0, al donar un valor a les dades és dificil no reflectir els teus interessos en la interpretacio.

Si no és possible fer una valoracié neutral, cal transparéncia i defugir ambigiiitats (Habermas, 1990).

7 El projecte de pressupostos de la Generalitat Valenciana per educacié any 2020 és de 4.419.356,44 sobre el total pressupostat de
23.021.985,48. Gairebé el 20% del pressupost un de cada cinc euros. Font: http://www.hisenda.gva.es/auto/presupuestos/2020/TOV/
T9_val.html captura el 3-1-2020.

8 Declaracions de Valerie Hannon a El Pais.

hteps://elpais.com/sociedad/2019/11/27/actualidad/1574875608_209761.html

? La Revista de Educacién és una publicacié cientifica del Ministeri d’Educacié i Formacié Professional que difon els avangos en
investigacié i innovacié educativa. Lany 2012 publica un nimero extraordinari sobre politiques publiques de suport i refor¢ educatiu.
http://www.educacionyfp.gob.es/revista-de-educacion/inicio.html
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Aina Tarabini (2020) explica que I'escola és la institucié especialitzada en la transmissié i adquisici6
de coneixement, funcid que realitza de forma incompleta i esbiaixada com demostren les dades exposades
i que genera formes d’exclusi6 i reproduccié de desigualtats. Martinez defineix 'escola com un agent de
transmissi6 cultural i un ambit de construccié permanent de la cultura que imparteix (1990, citat en
Pulido 1995, p.12). Si l'escola ha de permetre I'accés als elements culturals basics a tots els ciutadans,
seguint I'ideari educatiu democratic que considera 'educacié un dret fonamental al permetre el gaudi
dels altres drets humans i no ho aconsegueix, com demostren les dades que exposem, podriem parlar
de crisi. Crisi materialitzada en les possibilitats d’insercié plena en la societat d’un percentatge rellevant
d’alumnat que denominem periféric i que mostra un déficit estructural del sistema. La crisi naix tant
del quiestionament de la mateixa funcié de I'escola basica: si és tnica o és, de fet, diversa com assenyala
Charlot: «la realitat refuta els discursos oficials, legitims. La realitat demostra que hi ha gent que no vol
aprendre» (2014, p.18) o la mateixa legitimitat de la cultura escolar mutant al ser qiiestionada, com
explica Dubet: «hi ha declinacié d'una forma escolar canonica de socialitzacié definida com a programa
institucionab (2005, p.64).

1.1.1.- El valor social de l’educacio

Leducacié és el dret fonamental puablic i basic que permet conéixer i exercir altres drets i deures
als ciutadans en una societat democratica. La creacié i consolidacié d’una societat democratica no
només necessita canvis legislatius, «cal també canviar les consciéncies, mostrar el potencial transformador
de l'educacid» (Condorcet, 2001, p.12). Cal sentir-se part integrant de la societat exercint els drets de
manera lliure, igual i solidaria. «Leducacié per a la democricia és una de les principals exigéncies de la
democricia mateixa» (Tomas y Valiente, 1981) i afirma que la Constitucié té un ideari educatiu definit
per l'objectiu que ha de perseguir 'educacié: el lliure desenvolupament de la personalitat, fonament de
Iordre politic i de la pau social (op.cit., 1981). Aixi: els ciutadans que s'integren en el cos electoral quan
assoleixen la majoria d’edat han de ser ciutadans que han exercit obligatdriament el dret a 'educacié
(Pérez Royo, 2019). I aix0 és el que proposem amb el meu treball docent, que ara recolze amb aquesta

recerca. Una feina condicionada per la meua formacié inicial en Geografia i Historia.

La responsabilitat politica dels ciutadans, en definitiva, ha de permetre que el funcionament
del sistema democratic siga conforme amb les demandes de la societat. El lligam entre educacié i
democracia és nitid: si 'educacié possibilita exercir drets, com més individus exerceixen aquests drets,

més individus necessitaran els poders publics incloure’ls en el sistema educatiu.

Oferir 'educacié com un bé public comt' a través d’un sistema educatiu estructurat ocupa a
organismes nacionals i internacionals: la Declaracié Universal dels Drets Humans de 10 de desembre
de 1948 (Resolucié Organitzacié de les Nacions Unides (ONU) 217 A (III)), la Constituci6 Espanyola
de desembre de 1978 i la Carta dels Drets Fonamentals de la Unié Europea del 2000 busquen el ple
desenvolupament de la personalitat humana'' (Art.10.1 CE’78).

10 Preferisc el concepte &¢ a servici segons l'utilitza Rita Locatelli (2018). Un bé sempre satisfa una necessitat mentre que servici pot ser
usat 0 no. B¢ public té com a propietats abséncia de rivalitat, el consum d’una persona no redueix consum d’altres, i no exclusivitat,
impossible excloure algt del consum. Educacié mostra caracteristiques de bé public i privat alhora.

' Articles 26.2 Declaracié ONU, Art. 27.2 CE’78 i Art 53.1 Estatut Autonomia Comunitat Valenciana. Art. 14 Carta Drets Fonamentals
Unié Europea.
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El dret a rebre educacié és tan important que els poders publics assumeixen I'obligacié d’oferir-lo,
i la converteixen en obligatori pels ciutadans (art.9.2 i 27.4 CE’78). El principi d’educacié com a bé
public demana la responsabilitat de 'Estat per definir i preservar els interessos col-lectius de la societat
«qiiestions dequitat i justicia social que podrien justificar igualment la intervencid piiblica de naturalesa
redistributiva. Les funcions redistributives i reguladores son funcions essencials de 'Estat per garantir la
igualtat d'oportunitats educatives, la integracio i la cobesid social> (Locatelli, 2018, p.4).

La paradoxa d’obligar a gaudir d’un dret fonamental és plantejada per Quino de la segiient forma:

Figura 1.1.- La paradoxa d’obligar a gaudir de 'educacié.

LEUEEHSJTQO_DEQECHG- A N =y——
: UCACION ES TA - QUE NO HAY N
INDISCUTIBLE ESPERANZA DE QLY & INIMA
| QUE ALGUN ALMA
CARITATIVA NOS LO QUITE !

Font.- Gimeno Sacristdn (2018). Consulta en linia 24-05-19.

La rellevancia del sistema educatiu dins la democracia ha estat destacada des del naixement mateix de
IEstat lliberal amb la Revoluci6 Francesa. El 1792 el Marqués de Condorcet presentava a I’Assemblea
Nacional francesa un informe i projecte sobre la instruccié publica on encarregava al poder public la
creacié d’un sistema escolar com a deure de justicia per no obligar els ciutadans a «pronunciar-se sobre
el que no coneixen, a escollir quan no poden jutjar» (Condorcet, 2001, p.53). Des d’aleshores el dret a
rebre educacié ha estat lligat a 'exercici de la ciutadania plena, convertint I'educacié en el fonament de

la convivéncia democratica.

La nostra Constitucié s'ocupa de 'educaci6 a I'article 27, capitol segon, del Titol Primer: Dels Drets
i Deures Fonamentals. Leducacié dret i bé public comt democratic basteix, junt la justicia, la sanitat
i els serveis socials, la societat del benestar. Els estats democratics busquen convertir el creixement
economic en desenvolupament social a través del sistema public de transferencies, a través dels sistemes
sanitaris, educatius i els serveis socials a les families. Malgrat que la finalitat siga oferir a tota la poblacié
nivells minims de benestar material, «/a despesa piiblica té efectes redistributius perqué afecta amb desigual
intensitat a les llars amb diferents nivells de renda» (Arifo i Garcia-Pildn, 2018, p. 232).

Les finalitats fonamentals de I'educaci6 i I'aprenentatge, seguint I'Informe Delors (1996) s6n
aprendre a conéixer, a fer, a viure junts i a ser. Aquestes finalitats justifiquen el financament dels

sistemes educatius publics.

Des del nostre ambit de coneixement, les Ciéncies Socials, 'explicacié dels problemes socials i
les formes de proposar una solucié a través de la participacié democratica assoleixen una rellevancia
fonamental. Volem ajudar 'alumnat a formar-se com a ciutadans i conveéncer-los que formen part de

la sobirania nacional, que politicament poden decidir de manera responsable la manera d’articular
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la societat com a part de la sobirania que som. Un objectiu que he volgut recollir en aquesta recerca,
encara que puga pareixer una utopia de docent. Rebutjar les utopies és acceptar el conformisme de la

representaci6 social de la realitat, que volem impugnar des d’aquesta investigacio.

Les Ciencies Socials ajuden I'alumnat a formar-se com a ciutadans dignes'?. El coneixement dels
fets historics ajuden a contextualitzar i entendre I'actualitat i articular un projecte individual i col-lectiu
encoratjador. Sabem que la representaci6é social d’aquesta matéria no es correspon amb aquesta
afirmacid, perd volem mostrar que hi ha una possibilitat d’aconseguir aquest objectiu. I eixe és el repte
de la meua tasca, que es recol¢a amb les dades qualitatives de les opinions de la comunitat escolar i els

documents de les programacions i les avaluacions escolars que hem creat i consultat.

El curriculum oficial selecciona quins elements culturals s'ensenyen a 'escola i regula els elements
que determinen els processos d’ensenyament i aprenentatge per a cadascun dels ensenyaments. El
procés clou amb els criteris d’avaluacié que determinen el grau d’adquisici6 de les competéncies i dels
exits en la consecucié dels objectius de cada ensenyament i etapa educativa (Art.6.2.f de la Llei Organica
d’Educacié de 3 maig de 2006 [en avant LOE]). A les Ciéncies Socials la demostraci6 de I'assoliment
de competencies basiques se centra en criteris d’avaluacié com el que proposa per a quart ESO: 4°.GH.
BL7.2. Examinar els factors i protagonistes individuals i socials que impulsaren el procés de transicié
democratica i reconéixer els fets més destacats i els obstacles que dificultaren aquest procés a partir
de la comparacié de diverses interpretacions historiografiques. Un criteri exigent que, evidentment,

necessita de I'activacié de diferents competencies per demostrar el domini del criteri referit.

A més, resulta interessant la proposta que des de la neurociéncia ens fa el professor Antonio
Damasio (2001) afirmant que l'objectiu d’'una bona educacié és educar les nostres emocions. Donar
valor als sentiments i les emocions en el desenvolupament d’estrategies de raonament, suposa un canvi
radical en la manera de plantejar com s’ha d’educar la ciutadania: «e/ paper assenyalat pels sentiments
en la construccid de la racionalitar té implicacions per alguns temes als que la nostra societat senfronta

normalment, entre ells l'educacid i la violéncia» (Damasio, 2001, p.227).

Un discurs semblant defensa Franscesc Ferrer i Guardia respecte a 'educacié integral de 'alumnat
quan diu «no seduca disciplinant només la intel-ligéncia, sind que sha de comptar també amb el sentiment

i la voluntat», (1990, p.99).

1.1.2.- El context espanyol

A Espanya els poders publics estructuren l'oferta educativa a través d’infraestructures, equipaments
i normes legals variades. Les diferéncies en les eines disponibles per desenvolupar el sistema educatiu
al territori poden convertir-se en desigualtats. No tots els ciutadans accedeixen al dret, als drets en
general, amb les mateixes condicions i aixd pot generar desigualtats (Ferndndez, Mena i Riviere, 2010;

Gimeno, 1999).

Les dades oficials mostren que molts alumnes no han tingut una escolaritat satisfactoria. Una
escolaritat satisfactoria seria aquella que estat s'obliga a oferir i obliga a I'alumne a aconseguir formar-

se de manera critica i reflexiva «per accedir a les ofertes culturals dels coneixements existents i desenrotllar-

12 El concepte dignitat I'entén com la capacitat de les persones per bastir un projecte de vida sense dependencies de tercers. El filosof Javier
Goma Lanzén defineix dignitat com el valor incondicional de I'individu no subjecte a convencions, el ser titular d’un dret sense merit
moral. hteps://elpais.com/elpais/2016/06/22/opinion/1466611644_402913.html
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se com a persona, perfeccionar les seues capacitats de comunicar i comunicar-se amb els altres» (Gimeno,
2018, p.5). Lavaluacié de la satisfaccié es fa tant des de I'oferta per 'administracié educativa, les dades
oficials s6n nefastes si les comparem amb el context proxim, com des de les narracions dels itineraris

escolars dels alumnes i la consideracié de la tasca professional de professors.

1.1.3.- El marc legislatiu. La Constitucié Espanyola de 1978

Les lleis sén un producte historic, fruit d'un moment concret i, per aixd, produccions criticables
i millorables. La Constitucié Espanyola de 1978 és la plasmacié de la voluntat popular de crear un
sistema democratic i integrar-se al mén. La Constituci6 s'elabora en un context complicat on confluiren
diferents crisis que es reforcaven mutuament: la crisi politica en quedar-se la dictadura sense lider
(1975); la crisi economica pels efectes de la crisi del petroli (1973) i la crisi social per incertesa generada
per les dues anteriors. El professor Enrique Fuentes Quintana'® explica la significacié dels Pactes de la
Moncloa, nom amb el qual es coneix el Programa de Sanejament i Reforma Economica, com a element
fonamental pel naixement de la Constitucié. La legitimitat democratica s’aconseguiria en superar la
crisi econdmica: «una economia en crisi constitueix un problema politic fonamental (Fuentes, 1993,
p-43). El consens politic que possibilita superar la crisi econdomica es diluira aviat, com mostra tant la

dimissi6 del president Sudrez primer com I'intent de cop d’estat de 23 de febrer de 1981 que li segueix.

Els debats sobre el marc legislatiu condiciona la lectura de la realitat social per part de 'alumnat. Les
opinions dels mitjans de comunicacions crea una realitat virtual que entra dins del comportament de
'alumnat quan entra a les aules. Per aix0, és necessari analitzar la comunicacié escolar com un producte
historic. Les referéncies als fets que estem realitzant facilitaran la interpretacié dels comportaments dels
xics/xiques que arriben a les aules de Secundaria. El seu habit educatiu escolar esta condicionat per la

idea de progrés social en relacié amb I'estudi escolar.

La CE'78 acull tres caracteristiques ressaltades de manera exagerada com éxits perd en el seu
desenvolupament han generat importants problemes. Es la nostra una constitucié pactada, elaborada
rapidament i rigida en la reforma. El consens crea un articulat imprecis i ambigu, amb un recurs
excessiu a lleis organiques, la celeritat en elaborar-se en menys de dos anys, que separen la Llei 1/1977
para la Reforma Politica (BOE 5 gener) i la publicacié de la Constitucié Espanyola de 1978 (BOE 29
desembre), i les excessives exigeéncies per reformar-la dificulta la seua adaptacié a la realitat social. El
resultat és una Constitucié ambigua amb limitades capacitats reals per regir el poder i per canalitzar els

problemes d’organitzacié de 'Estat.

Larticle 27 situat a la seccié primera del capitol segon del titol primer Dels Drets i Deures
Fonamentals, és I'Gnic article que socupa de 'educacié. Es un bon exemple de les virtuts i defectes del

text constitucional que hem apuntat abans.

Larticle vint-i-set acull deficits i virtuts de les quals jo destaque les segiients:

Respecte de les virtuts n’assenyale tres:

'3 Economista reputat, fou vicepresident segon i ministre d’hisenda entre juliol de 1977 i febrer de 1978 quan va dimitir per I'aplicacié

tova de les reformes proposades als Pactes de la Moncloa.
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* Reconéixer totes les persones com subjectes perceptors del dret, sense cap condicionant (edat,
sexe, nacionalitat...) dret que assegura assumint 'estat la seua prestaci6 i convertint-lo en
obligatori i gratuit.

* La segona virtut és que, per desenvolupar la personalitat humana de forma lliure, proposa
els valors democratics, no és neutral ideoldgicament i es prova que obliga a la participacié

democratica dels membres i institucions de la comunitat educativa.

* La tercera dona llibertat als professors per exposar i discutir el que pensen, I'tnic limit és la
veritat cientifica. «La ci¢ncia ha de ser lliure en les seues manifestacions» (Tomds y Valiente,
1981).

Les deficiencies més pernicioses derivades de 'ambigiiitat de I'articulat sén que atorga al legislador
molta capacitat per imposar els seus interessos ideologics. El resultat és que la legislacié educativa ha
obligat periodicament al Tribunal Constitucional a fixar el significat exacte i els limits interpretatius
dels conceptes de l'article vint-i-set. Després de quaranta anys l'alt tribunal no ha pogut fixar ni la
materialitzacié del dret a la lliure eleccié de centre ni tampoc I'oferta de formaci6 religiosa pels centres,

entre d’altres.

La provisionalitat i inseguretat de la legislacié educativa ha provocat en les families una resposta

congruent: atorgar a 'educacié valor econdomic, reforgant la capacitat segregadora del sistema educatiu'®.

Hem volgut analitzar el marc normatiu per mostrar que els/les professors/es ens enfronten moltes
vegades a una legalitat que és confusa i que no es tradueix en objectius que podem desenvolupar des
de les aules. Moltes vegades la legalitat es transforma en un obstacle per treballar a un centre educatiu
amb uns continguts, que com és el cas de les ciéncies socials, procuren explicar els fets que determinen
el joc democratic dins del context de la ciutadania. Enfront d’aquest obstacle hem volgut interpretar
les normatives des del meu paper de docent, funcionari de 'Estat i ciutada per analitzar 'espai absolut
del sistema escolar institucional. Aquest marc normatiu determina un sentiment i comportament
als xics/xiques que anomenen alumnat. Un comportament que esta condicionat per la percepcié i
representaci6 social de les families i companys/es que conformen la comunitat escolar, en aquest cas els

centres estudiats en Sueca i Valéncia.

Quadre 1.1.- Les huit lleis organiques dimanants de Constitucié Espanyola 1978.

1- Llei Organica 5/1980 de 19 de juny, regula I'Estatut dels Centres Escolars. LOECE.

2- Llei Organica 8/1985 de 3 de juliol, reguladora del Dret a 'Educacié. LODE.

3- Llei Organica 1/1990 de 3 octubre, d’Ordenaci6é General del Sistema Educatiu. LOGSE.

4- Llei Orgdnica 9/1995 de 20 de novembre, de la participacid, avaluacié i govern dels centres docents. LOPEG.

5- Llei Organica Qualitat Educacié. LOCE.

6- Llei Organica 2/2006 de 3 de maig, d’Educacié. LOE.

7- Llei Organica 8/2013 de 9 de desembre, per la millora de la qualitat educativa. LOMCE

8- Llei Organica 3/2020 de 29 de desembre, modifica Llei 2/2006 d’educacié. LOMLOE.

Font.- Elaboraci6 propia 2021.

' Un interessant projecte: analitzar la situacié de 'alumnat i sistema educatiu en I'educacié obligatoria a la ciutat de Valéncia coordinat
per José Manuel Rodriguez Victoriano (2018, 2019a, 2020).

44



Primera part: Plantejament dels problemes

Quadre 1.2.- Producci6 legislativa organica educativa des de CE’78.

Any Partit Desenvolupada Recurrida  Aportacié
LOECE 1980 UCD No Si Associacié
LODE 1985  PSOE Si Si Concerts
LOGSE 1990  PSOE Si Si Comprensiu
LOPEG 1995 PSOE Si Si Autonomia
LOCE 2002 PP No No Revalida
LOE 2006  PSOE Si Si Ciutadania
LOMCE 2013 PP Si Si Revalida
LOMLOE 2020  PSOE-UP  Pendent Si

Font.- Elaboracié propia 2021.

Les huit lleis organiques educatives de la democracia:

Leducacié, com a dret fonamental, es legisla a través de llei organica (art. 81.1 CE’78). La concrecié
legislativa del manament constitucional s’inicia amb la Llei Organica 5/1980 reguladora de I'Estatut
de Centres Escolars de 19 de juny (LOECE), llei que també encetara la recurrent peticié al Tribunal
Constitucional per a que fixe 'abast de I'articulat, per a que interprete les normes aprovades. Li seguira
la Llei Organica del Dret a 'Educacié LODE 8/1985 de 3 juliol que al fixar el dret a 'educaci6 en
democracia fossilitza les tres vies d’accés a 'educacié: la publica, la privada concertada i la privada. La
tercera norma, la Llei d’Ordenaci6é General del Sistema Educatiu LOGSE 1/1990 de 3 d’octubre que
proposa un sistema comprensiu fins als 16 anys amb titulacié Gnica. A ella li segueixen cinc lleis més,
I'dltima pendent de desenvolupament normatiu. Son: la Llei Organica de Participacié, Avaluacié i
Govern dels Centres Docents LOPEG de 20 de novembre, la Llei Organica de Qualitat Educativa,
LOCE 10/2002 de 23 de desembre; la Llei Organica d’Educacié, LOE 2/2006 de 3 de maig i la Llei
Organica per la Millora de la Qualitat Educativa, LOMCE 8/2013 de 9 de desembre. Recentment, el 3
de marg de 2020, el Govern aprova el projecte de la nova llei d’educacié la LOMLOE, la Llei Organica

de Modificaci6 de la Llei Organica d’Educacid. Les seues caracteristiques s'exposaran al capitol segon.

La concreci6 legislativa del manament constitucional s’'inicia amb la Llei Organica 5/1980 reguladora
de Estatut de Centres Escolars de 19 de juny, llei que també enceta les interpel-lacions al Tribunal
Constitucional per a que fixe I'abast de I'articulat mitjangant el recurs d’inconstitucionalitat (art.161,
CE’78). La senténcia resultant provocara el vot particular’ del magistrat Francisco Tomds y Valiente.
La seua aportacié més destacada sera la voluntat d’afavorir el funcionament democratic del sistema
educatiu promovent I'associacionisme del membres de la comunitat educativa. Lintent de cop d’estat
de 23 de febrer de 1981 i la victoria del Partit Socialista de 28 d’octubre de 1982 impediran el seu
desenvolupament. El preambul de la segiient llei organica, la LODE, caracteritza la situacié educativa
del moment per les insuficiéncies, tant en desenvolupament reglamentari com en provisi6 de recursos,

generant un sistema educatiu deficient.

La Llei Organica reguladora del Dret a 'Educacié (LODE) fard aportacions positives a 'hora que
consolida situacions en origen provisionals com definitives i estables. De fet, han arribat fins els nostres
dies. Hi ha una aposta decidida per tres principis directors: assegurar el gaudi del dret a 'educacié

15 Recurs d'Inconstitucionalitat LO5-80 heeps://hj.tribunalconstitucional.es/es-ES/Resolucion/Show/5 (Ultim accés: 28/8/2021).
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basica i gratuita a tots els ciutadans, obligant-se els poders publics a oferir-la; promoure la participacié
de tots els membres de la comunitat educativa en el control i gestié dels centres publics, requisit
democratic que assegura la millora de la qualitat del sistema educatiu i la transparencia de la gestié per
part de '’Administracié i la programacié general de 'ensenyament per modernitzar i racionalitzar els
trams basics del sistema educatiu, dins un model de convivéncia basada en els principis de llibertat,

tolerancia i pluralisme.

La LODE pero generara efectes perversos al sistema educatiu aguditzant les desigualtats socials
i dificultant la comprensivitat (Espin, 2002). Consolida tres itineraris subordinats a la capacitat
economica: un public, un privat subvencionat per concerts ptblics i un privat. Els itineraris diferenciats
provoquen una elititzacid, els alumnes s’agrupen per la capacitat econdomica de les families. Es consolida
un sistema educatiu de caracter mixt o dual sostinguts per recursos publics. La fractura ideologica
sobre la funcié que ha de desenvolupar el sistema educatiu segrega la societat espanyola en dos models

educatius alternatius o contraposats, situacié clarament insatisfactoria.

Sobre aquesta estructura educativa, les successives reformes aniran desnaturalitzant i desconstruint
les diferents variables interconnectades que conformen un sistema complex i dinamic. Herndndez
Cardona (2002) destaca I'errada estrategica que suposara la Llei Organica d’Ordenacié General del
Sistema Educatiu (LOGSE) perque no concreta en la practica la teoria que vol imposar. Vol transformar
el conjunt del sistema, no fer canvis fragmentaris i controlats, sense considerar els recursos economics
necessaris ni incentivar la implicacié dels professionals en el canvi. La descentralitzacié autonomica

complicard més I'evolucié historica de la reforma.

La LOGSE crea un sistema comprensiu fins als 16 anys amb titulacié tnica. Es una estructura
educativa congruent amb els desitjos constitucionals perd que, al mateix temps, mostra les limitacions
del sistema per formar una estructura guiada per la qualitat i equitat, com han fet les lleis anteriors. El
sistema educatiu volia servir tota la ciutadania sense exclusions, malgrat tot, I'articulacié del sistema no
va aconseguir atendre la creixent diversitat que poblava les aules i alhora buscava cedir competencies cap
a les autonomies i integrar-se en les institucions europees. El sistema educatiu volia fer totes aquestes
tasques sense comptar amb la implicacié del professorata qui es menystenia augmentant les seues tasques
administratives considerar-los simples técnics transmissors de les ordres que 'administracié educativa
els transmetia de dalt a baix. La necessaria implicacié professional es va malbaratar. La tercera llei
aprovada per un govern socialista sera la Llei Organica de Participacid, Avaluacié i Govern del Centres
Docents (LOPEG) la podem considerar com un additament a la LOGSE al centrar-se en 'organitzacié
i gestié dels centres escolars afectant 'autonomia dels centres, a 'admissié d’alumnes i a la inspeccié. Al
2002 el govern del Partit Popular aprova la Llei Organica de Qualitat de 'Educaci6 llei efimera per la
victoria socialista de 2004 que la paralitza, mostrant una vegada més la importancia politica del sistema
educatiu. Destacava creacié d’itineraris formatius diferenciats, les revalides i la valoracié de la religié
fent-la computable, idees que recolliran lleis posteriors. La llei Organica d’Educacié (LOE) aprovada
en 2006 destaca per la introduccié d’Educacié per la Ciutadania i convertir la religié en optativa pero
amb oferta obligatoria a més de concretar els ensenyaments comuns obligatoris a totes les comunitats
autonomes. Arribem aixi a I'actual llei Organica per a la Millora de la Qualitat Educativa (LOMQUE)
aprovada en 2013 i que reprén les idees de la LOCE implantant revalides, eliminant I'educacié per la
ciutadania i donant un impuls renovat a la religié. Proximament 'aprovada llei Organica de Modificacié
de la LOE (LOMLOE) el 2020, primera llei educativa aprovada per un govern de coalicié PSOE-UP

46



Primera part: Plantejament dels problemes

busca articular mesures per escolaritzar de manera inclusiva I'alumnat ara d’educacié espacial i eliminar

el castella com a llengua vehicular com a mesures més visibles.

La LOMLOE sembla que intentara la inclusi6 de la diversitat als centres educatius, 'atencié a la
diversitat és, seguint a Santos Guerra (2002) una oportunitat per transformar I'educacié en un procés
de preparaci6 per una vida també complexa i diversa. La deficient capacitat per atendre les diferencies
dels alumnes ha centrat les aportacions, entre d’altres, del professor Juan Manuel Escudero Mufoz a
Pestudiar els elements que poden generar vulnerabilitat en els itineraris dels alumnes i risc d’exclusi6
educativa (2005; 2012a; 2013a).

Latenci6 a la diversitat és una de les prioritats de la comunitat educativa, aixi com diagnosticar-ne
les causes i atacar els obstacles que dificulten que tots els ciutadans puguen gaudir del dret a I'educacié

amb plenitud. Preocupacié que el present treball comparteix com exposarem al definir la hipotesi de

treball.

En materialitzar un dret abstracte, a través d’un sistema educatiu estructurat, apareix el dilema
de com atendre i combinar les diferéncies individuals i la socialitzacié homogeneitzadora. El sistema
educatiu vol oferir elements culturals que generen comunitats al voltant d’habits, valors i significats
compartits. Leducaci6 és un espai de concurréncia d’individualitats. A més alumnes dins el sistema i a
més temps de permanencia en ell, més diversitat provocaran al seu interior. Aquesta realitat complexa
i diversa no és atesa de manera satisfactoria i completa (Gimeno, 1999). Hi ha una paradoxa entre
homogeneitzar, oferint els elements comuns de la cultura i, alhora, oferir una atencié individualitzada
per aconseguir el desenvolupament de la personalitat de manera digna i autdonoma. Paradoxa en la qual
insisteix Dubet «la socialitzacié, és a dir, el sotmetiment a una disciplina escolar racional, engendra
autonomia i llibertat dels subjectes» (2005, p.66), i ho fara per oferir als subjectes els coneixements
culturals basics pel seu desenvolupament. A més, la inclusi6 i atencié a la diversitat des dels centres
educatius és un repte politic i social estrategic com explica Charlot «’éxit democratic politic s’evidencia
en problemes pedagogics (...) aquesta dificultat professional constitueix un progrés politic» (2014,
p.24) al buscar fer front a la desigualtat social i individual des de I'escola, la tasca educativa s'embolica
en comprometre’s amb «el ple desenvolupament de la personalitat humana en el respecte als principis

democratics de convivéncia i als drets i a les llibertats fonamentals» (art.27.2 CE’78).

Al context actual, la societat de la informacié, I'educacié és basica en convertir-se el coneixement
en I'element estructural que ajuda a les persones, no només a inserir-se en la societat, siné que també
defineix el lloc on cada individu es situa dins la societat amb un nivell determinat de benestar i la
possibilitat de viure de manera digna i autdbnoma. La reproduccié o transformacié del sistema social sera
condicionada per les possibilitats que el sistema educatiu d’oferit a la ciutadania aquests coneixements,
intentant no caure en el parany que apunta Charlot «entrar en una societat de la informacié i eixir d'una
societat del saber» (2008, p.88).

La fertilitat que mostra la produccié legislativa educativa a escala estatal, ha limitat sovint 'eficacia
de les mesures aplicades. En quaranta anys s’aproven huit lleis, és a dir, una llei nova cada cinc anys el
que potser fa impossible el seu desenvolupament i demostrar experimentalment la seua valua per dirigir
el sistema educatiu. La fecunda activitat legislativa evidencia la necessitat d’'un pacte educatiu estatal
que definisca les funcions del sistema educatiu en una societat democratica. A més de la proclamada

voluntat de millorar la qualitat del sistema educatiu, shan generat dos models educatius excloents
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que competeixen politicament. Pilar Benejam (2002) explica que «el dret a l'educacié mai sha entés com
el dret a una educacié igual per a tots». El resultat és la indefinici6 de les finalitats educatives complicant
la practica escolar, complexitat que s'agreuja per la descentralitzacié politica i el valor assignat als
sistemes d’avaluacié externa, com les proves PISA, condicionen I'evolucié del sistema. La interessada
valoracié politica i publicada del suposat nivell d’excel-léencia dels sistemes educatius ordenats a través
de ranquings que classifiquen els sistemes educatius per la seua suposada excel-léncia malmeten els

esforgos de la comunitat educativa per oferir una imatge positiva.

El professor Julio Carabafa denuncia 's pervers per part dels politics d’aquests ranquings i posa
com a exemple que «a Espanya tot el mén justifica la seua reforma de l'educacié (...) dona igual que a la taula
apareguem més bé per la mitap» (2016a, p.163) a més d’afirmar que «les proves PISA manquen de validesa
per mesurar els resultats dels sistemes educatius» (op.cit., p.158). Si que destaca perd, una conseqiiencia
«al portar a molts governs a una competicié internacional per puntuacions més altes, 'OCDE ha assumit el
poder de conformar la politica educativa a tot el mon, sense debar» (citat en Carabana, 2016a, p.157). Es
creen aixi dins les noves formes neoliberals de governanca mundial uns «nivells de concrecié planetaris»

que orienten les politiques educatives dels estats i sancionen la seua «qualitat».

La produccié de legislacié educativa camina a la gradual dependéncia docil de centres i organismes
internacionals com I'Organitzacié per a la Cooperacié i el Desenvolupament Economics OCDE que
assumeixen funcions impropies, gracies a les proves PISA. Com indiquen els professors Gea Saura i
Julidn Luengo:

Els processos d'estandarditzacio del rendiment educatiu han aconseguit legitimar un conjunt de
practiques de medicid per certificar qué saben els estudiants, qué ensenya el professorat i quin valor
tenen els paisos en _funcid del lloc que ocupen en una escala comparativa (...) mesures dissenyades
en [ambit extern que sén aplicades a nivell intern, provocant canvis substancials en les maneres
dactuacié d'espais contextuals molt diferenciats (2015, p.137).

El professor Blas Cabrera assenyala que «es desenvolupen models de govern, control i direccid dels
sistemes educatius... processos i actuacions (que) no es presenten com a politiques sind com iniciatives
neutres, emparades cientificament i inevitables» (citat en Alonso, 2017, p.118). Els canvis graduals
sacompanyaran d’un procés de legitimacié de les ideologies, valors i creences que donen suport a
aquests canvis i que es naturalitzaran davant 'opinié piblica com una actuacié politica objectiva de
sentit comu. Alguns problemes politics concrets, com I'educacié, es despolititzen tractant-los com a
problemes tecnics d’organitzacié. Cal repolititzar I'educacié malgrat 'oposicié del discurs hegemonic.
Leducacié transita des de dret pablic basic i fonamental a bé de consum privatitzable pel seu valor en

estructurar la societat. Leducacié sera un sistema de qualitat si s'adapta a les normes del mercat.

La rellevancia de 'educacié fa que la manera que s’organitza i estructura el sistema educatiu tinga
una rellevancia cabdal. La valoracié que fan les families de I'oferta educativa i la funcié que li assignen
al sistema com a element que ajudara o no a la inserci6 social dels fills configuren tant una demanda

educativa concreta com una representacio social del sistema que el valora com a necessari o superflu.

Les lleis organiques educatives en democracia han tingut una durada mitjana de cinc anys, temps

insuficient per posar-les en practica i aplicar el seu model educatiu. De fet, la manca de consens

48



Primera part: Plantejament dels problemes

educatiu entre els partits politics governants ha tensat la vida escolar i ha tret poder director a les lleis
organiques que legitimen un model educatiu pendular que defensa uns valors constitucionals sobre
altres: els partits conservadors prioritzen la llibertat d’eleccié dels pares front dels partits progressistes
que prioritzen la igualtat. Aixo genera conflictes entre govern central i autonomies que perjudica
la vida escolar i que els mitjans de comunicacié difonen periodicament (inici de curs, vacances...)
informacions perverses que desacrediten el sistema educatiu en el seu conjunt, com explica el professor
Victor Soler (2011, 2014).

La meua experiéncia professional ha estat condicionada tant per la fecunditat legislativa educativa
com per les informacions interessades a desprestigiar el sistema. Totes dues difamen la feina dels
professionals de 'educacié, consolidant una representacié social dominant que els professors patim:
una dubtosa capacitat professional i una reputacié dificil de restablir, malgrat els esforcos de bona
part dels professionals. D’altres, perd, consoliden rutines professionals aseptiques als canvis legislatius,
transmissores de la disciplina que dominen i estables en el temps convertint-se en un obstacle al canvi
educatiu en distanciar-se el coneixement escolar del coneixement quotidia. La manera d’entendre la
professié docent, com explica el professor Goodson «sha de dirigir no sols a sobreviure en una classe o
impartir el contingut d’una assignatura (...) ha de passar d’una competéncia técnica a una competéncia

social, necessita prendre consciéncia de la seua missié socialy (2000, p.46).

La fertilitat legislativa ha provocat també sobrecarrega burocratica i inseguretat en els professors i
desconeixement social que és el que es fa al centre escolar, a les aules. La manera de definir les vies de
segona oportunitat pot servir d’exemple: Programa de Diversificacié Curricular, Programa de Garantia
Social, Programa de Qualificaci6 Professional Inicial, Formaci6 Professional Basica, Programa de Reforg
4r ESO o el Programa de Millora de I'’Aprenentatge i del Rendiment. També al definir 'alumnat al qual
van dirigides aquestes mesures especifiques d’atencié a la diversitat, des de 'Ordre del 18 de juny de 1999
de la Conselleria de Cultura, Educacié i Cieéncia (DOGYV, 29/06/1999) fins al Decret 104/2018 de 27
de juliol del Consell, que desenvolupa els principis d’equitat i d’inclusié al sistema educatiu valencia que
situa a tot 'alumnat com a receptor d’aquestes mesures inclusives i d’equitat (Madalena i Peris, 2020).
Levolucié legislativa, almenys al Pais Valencia, ha ampliat el concepte d’inclusié depassant inclis els
limits escolars i demanant que inspire tota la societat generant tant un enriquiment ideologic i conceptual

com una nova ¢tica que afecte la politica escolar (Parrilla, 2002).

La voluntat de treballar per millorar no només el sistema educatiu siné el benestar social democratic
condueix a intentar que el dret a 'educacié siga assolit per tota la ciutadania. Definir i fer explicit el perfil
personal i professional ajuda a donar sentit i significat a la recerca. La representacié social dels professors
és un dels elements considerats basics per possibilitat o obstaculitzar el canvi educatiu, problema que
ha estat abordat pels professors Souto Gonzdlez i Garcia Monteagudo (2016 i 2019) i ha servit d’eix

estructurant en ponéncies de Congressos Internacionals (Souto, Palacios i Rodriguez, 2019).
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Figura 1.2.- Principals elements que interactuen i condicionen la imatge de I’educacié. Participants en

la creaci6 de la imatge social sobre 'educacié.
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Font.- Elaboraci6 propia a partir d’aportacions de Nancy Palacios 2018a; 2018b.

Hi ha quatre escales jerarquitzades territorialment que han demostrat la seua influéncia, almenys en
quatre punts: en la valoracié del sistema, en I'elaboracié del discurs sobre I'efectivitat que ha de tindre,
en l'evoluci6 que ha de seguir, i en la legitimacié de les politiques educatives. Aquests quatre ambits
institucionals determinen els habits i comportament del professorat; per una banda amb la creacié
d’una sospita de qualsevol consigna que vinga de ’Administracid, per altra, la sensacié de ser un titella
en mans de burocrates que fixen les tasques que cal fer a les aules dels centres escolars. Tot aixd, genera
conformisme i resignaci6 respecte a la tasca docent obstaculitzant I'aprenentatge de les persones que

ocupen les aules amb la condicié d’alumnes.

A escala mundial situem el primer nivell d’influéncia a 'Agenda 2030'® on es proposen 17
Objectius de Desenvolupament Sostenible i especifiquen un full de ruta que marcara 'accié6 global pel
desenvolupament fins a 'any 2030. Lobjectiu 4 vol garantir el dret a 'educacié de tothom. A la mateixa
escala, organismes supranacionals com 'OCDE, a través de les proves PISA i la Uni6 Europea, en la
seua voluntat d’harmonitzar els sistemes educatius'/, com hem vist, assumeixen funcions impropies

que modulen 'evolucié del sistema educatiu i la imatge que transmet a la societat.

El segon nivell el fixem a escala nacional. Lestat a través de la politica educativa articula I'oferta
educativa a escala nacional. Defineix el model de ciutada que vol articular a través del curriculum oficial
prescrit. Un model de ciutada legitimament debatut al parlament de la sobirania nacional, pero que no
ha sigut consensuat en un debat participatiu ciutada i, sobretot, sense la participacié de les persones més

implicades en el funcionament del sistema escolar.

16 Aprovada per 'Assemblea General de TONU el 25-9-2015.
7 Des del 2006 la UE estd desenvolupant competéncies de coordinacié en matéria d’educacid, treballs preparatoris per assumir

competéncies quan els tractats constitutius ho fixen en un futur proxim.
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El tercer nivell s6n les regions autonomes que desenvolupen la legislacié nacional, creen condicions

especifiques per materialitzar les abstractes prescripcions curriculars.

Finalment, el context més proper a 'alumne configura el nivell quart de configuracié del sistema
educatiu. El centre i el professorat d’'una banda i les families i el context social d’altra, interpreten i
apliquen la politica educativa, la fan tangible a través de les infraestructures i equipaments educatius i el

clima escolar que creen amb la resta de membres de la comunitat educativa.

El beneficiari principal d’aquesta estructura o sistema educatiu, l'alumnat, interpretard les
representacions i imatges que li arriben donant-los un valor que guiara el seu comportament, adaptant-
se o patint una atenci6 deficient pel sistema a les seues necessitats educatives. Tota aquesta normativa
jerarquica arriba a I'alumnat de forma inconscient i genera un comportament de rebuig o submissi6

percebut pel docent. I aix0 és el que volem analitzar en els centres escolars que estudiem: 'ES Joan Fuster
de Sueca i I'lES Font de Sant Lluis de Valéncia.

Les caracteristiques basiques de 'entramat legal sobre qué es desenvolupa el sistema educatiu que ara
hem exposat, condicionen el desenvolupament de I'activitat educativa en els dos centres escolars publics
d’educacié secundaria que hem triat per recollir dades empiriques sobre les quals fonamentar la present
investigacié. La localitzacié dels centres, les caracteristiques diferencials de les arees d’escolaritzacié i les
diferents formes d’entendre el treball pels professors basteixen dues realitats escolars diferents, afectades

per la mateixa legislacié.

El primer centre, 'IES Joan Fuster a Sueca, atén la demanda educativa d’unes localitats situades a
la Ribera Baixa del Xtquer. Poc més de trenta quilometres el separen, Albufera enmig, de altre centre
estudiat, 'TES Font de Sant Lluis situat al barri de Na Rovella al sud de la ciutat de Valéncia. Com tractarem
de mostrar, el context territorial i social condiciona la resposta del comportament dels adolescents als
centres escolars, que es configura sobre un sentiment individual, on les families tenen una incidéncia

rellevant.

1.2.- Origen de la investigacié. Context escolar d’una biografia docent

La investigacié és el resultat de plantejar-me si podia, des de la meua formacié com a geograf i
la meua professié com a professor de Ciéncies Socials, millorar I'oferta del bé comu public educatiu
als meus alumnes i, per aix0, calia caracteritzar els obstacles que n'impedien aquesta oferta efectiva.
Les limitacions de l'oferta les estudie centrant-me en les dificultats dels poders puablics en legislar, en
oferir infraestructures i equipaments educatius. Limitacions que porten els alumnes a la valoracié de la
funcié de I'escola que fan i la confluéncia d’aquestes en la creacié d’un sistema educatiu que fossilitza
les seues caracteristiques i el fa impermeable a les demandes socials i, també, les limitacions derivades

de la manera d’entendre la professié i de la formacié inicial i permanent del professorat.

Els contextos que trie per estudiar el problema sén els contextos on he treballat els Gltims quinze
anys, dos centres publics d’educacié secundaria obligatoria valencians: 'IES Joan Fuster a la ciutat de
Sueca (2006 fins a 2015) i 'lES Font de Sant Lluis a la periféria sud de Valéncia, districte 10 Quatre
Carreres (2016 fins hui).
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Els centres educatius sén un ambient de socialitzacié preferent i, personalment, considere que han
estat determinants en el meu itinerari formatiu primer i després en la meua carrera professional, durant

aquests periodes I'escola ha estat un espai de vida privilegiat.

El treball diari va possibilitar que coneguera molts companys i companyes i alumnat. Les converses
amb ells, tant formals (claustres, reunié de 'equip docent, avaluacions) com informals, m’ajudaren a
reflexionar sobre quina hauria de ser la meua competéncia professional i, lligat amb aix0, quina havia

de ser la funcié de I'escola.

La investigacié s’ha bastit des del qiiestionament de la propia tasca desenrotllada a les aules que, no
només era insatisfactoria, sin6 sovint frustrant. Ni el professor ensenyava ni els alumnes aprenien. Tant el
que es volia ensenyar com la forma en qué s'ensenyava i la manera d’organitzar els continguts era millorable
i calia buscar la forma d’atendre tant les demandes dels alumnes com satisfer les meues aspiracions com
a professional de 'ensenyament. Vaig articular temptatives successives de formacié permanent, primer
a través dels CEFIRE i, posteriorment, a través de la Facultat de Magisteri'® on vaig trobar un espai de
formacié i reflexié que esta ajudant-me a plantejar una alternativa a la manera de treballar des de les

ciéncies socials.

La meua experiencia laboral ha influit en la definicié de les meues inquietuds professionals. Vaig
comengar a treballar 'any 1994 al Programa Municipal d’Educacié d’Adults de Corbera, el meu poble,
aquesta experiéncia va ser molt enriquidora. Impartia formacié a un grup de gent molt diversa en
interessos i en capacitats, es barrejaven amics que havien estudiat amb mi, familiars i altres coneguts,
i vaig esforgar-me per atendre els seus interessos. Fou molt interessant perque vaig adonar-me’n que el
qué m’havien ensenyat a la formacié inicial del professorat era insuficient, representava només linici del
procés formador. Després, vaig conéixer Catalunya gracies a les substitucions realitzades a Sallent, Ripoll,
Girona... També vaig treballar als jutjats de Lliria i finalment, de manera més continuada, a 'ISN" Pere
Borrell a Puigcerda, la Cerdanya.

Aprovades les oposicions a Valencia vaig treballar en diferents poblacions de la Ribera. Ara treballe
a 'IES Font de Sant Lluis, a Valéncia. Aquest pelegrinatge mha permés, com he dit abans, conéixer

diferents contextos i maneres diverses d’aplicar la normativa escolar.

Linterés personal en atendre alumnat amb itineraris educatius complicats que podrien incrementar
la seua vulnerabilitat al risc d’exclusié educativa va tornar a fer-se patent a Ripoll a 'INS Abat Oliba,
on practicament el meu horari era desenvolupar els anomenats credits de reforg. Sera a Puigcerda on
comence a treballar en profunditat de manera interdisciplinaria gracies als credits de sintesi i connecte
amb una manera alternativa a la disciplinar d’oferir els continguts educatius. Un efecte important sera la

pressa de consciéncia de la funcié social de la propia tasca educativa.

La presa de consciéncia, latent durant la meua vida professional, es materialitza a 'ES Joan Fuster
de Sueca, on desenvolupe el Modul Mecanitzat al Programa de Qualificacié Professional Inicial (PQPI).
Abans ja hi existia el PQPI del modul administratiu i el Programa de Diversificacié Curricular (PDC)

amb alumnes que seguien les normes de convivéncia i no plantejaven problemes al professorat.

'8 Proyecto de periferias escolares coordinat per Xosé M. Souto: «Las marginaciones personales y la utilidad social del saber escolar»
(GVAICO-2016- 092), finangat per la Conselleria d’Educacié, Cultura I Esport, de la Generalitat Valenciana.

19 A Catalunya I'acronim oficial dels centres d’ensenyament obligatori de I'etapa secundaria és INS: Institut Pablic del Departament
d’Educacid.
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Lhorari académic desenvolupat el curs 2009-2010 potser un bon exemple. Aquest horari, junt amb
p p ple. Aq J

el certificat d’ocupar un lloc d’especial dificultat, mostra el compromis d’un professor format en la

disciplina geografica per buscar maneres diferents d’organitzar les classes, atés el grup d’alumnat on,

podem dir, la llei permetia 'experimentacié de noves formes de presentar els continguts culturals basics

per un professor format en la disciplina geografica.

Figura 1.3.- Horari personal del curs 2009-2010.
. GENERALITAT VALENCIANA INSTITUT D'EDUCACIO SECUNDARIA

SELLERIA DE CULTURA I EDOCACIS * JOAN FUSTER "

EN JEREMIES BARBERA 1 MARTI, Secretari de I'Institut d'Educacié Secundiria "JOAN FUSTER” de Sueca (Valencia).
CERTIFICA -

Que VICENT PERIS DE SALES amb DNI 52.732.736 5, va tindre el segiient horari en el curs académic 20092010
Hores
des defins a Dilluns Dimarts Dimecres Dijous Divendres
~|08:00 08:55 [GuARDw PREV RISCOS LABOD QUA MEDIAMSIE MOOUL CIENTIFICOMATEMATIC MOOUL CENTIF
1PEPY 1PERY IPCRY
08:55 09:50 [GuARDWA WOOUL LIMGLISTICOSOCIAL MODUL LINGLISTICOSOCIAL [ MODUL CENTIFICOMATEMATIC
PRV 1PCRY el
09:50 10:45 [FoRMmC ABORAL | MODUL e COMPLEMENTARIES AUTORITZADES | MOOLL LINGUISTICOSOCIAL MEOUL LINGUS TICOSOCIAL
Macad 1PCPY 1PCEY APCPY
10:45 11:05 e
11:05 12:00 |TWTORlA MODUL CIENTIFICOMATEMA TIC. TREBALL MONOGRAF INVESTIGACI) | COMPLEMENTARIES AUTORITZADES | MODUL LINGUISTICOSOCIAL
1RCEY PCPY 4ESOA PCPY
TREBALL MOROGRAF INVESTIGACK)
4£508
TREBALL MOROGRAF INVESTIGACK)
4£50¢
TREBALL MONOGRAF INVESTIGACK)
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12:00 12:55 NTARIES AUT GEOGRAFA GEDGRAFA CEOGRAPA
TBATA 2BATA FBATA BATA
GEDGRAFIA GEOGRAFIA |cEOGRAFA
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14:05 15:00

Ut

Vicent Baggetio i Torres

Cami debs don pontets v Tel 96101525561 WO8GE Fax. %61700525-51 710556 410 SURCA
Comes tiecwane 45021617 Beentres cult g es l Cores electsbnuc: 45021617 secren@oentres cult pracy

Font.- Document de la Secretaria de I'lES Joan Fuster, Sueca. 2010.

Les vint-i-cinc hores de permanéncia al centre les ocupava de la segiient manera: 18 hores lectives:
quatre de Geografia al segon de Batxillerat humanistic, una dedicada al treball monografic d’investigacié
aquart d’ESO (on vaig posar en practica el model de Credits de Sintesi que havia treballat a Catalunya i
aixi els alumnes convertiren una preocupacié personal en una proposta académica), tretze hores amb el
PQPI*, 6 hores complementaries (tres hores de guardia, tres hores complementaries autoritzades, una
d’elles dedicada a educacié fisica del grup PQPI) i 'hora setmanal de reunié del Departament Didactic.
LChorari el completava amb les reunions de 'equip docent, els claustres i, Obviament, preparant classes
de disciplines ignotes per mi com el modul cientific matematic, la formacié i orientacié laboral i
inclis la prevencié en riscos laborals. Tot un repte que vaig acarar, potser, amb més inconsciencia que

preparacio.

? Ordre de 19 de maig de 2008 de la Conselleria d’Educacid, per la qual es regulen els programes de qualificacié professional inicial en
la Comunitat Valenciana. DOCV n° 5790 de 23.06.2008.
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Figura 1.4.- Certificat Secretaria IES Joan Fuster Sueca. Lloc de treball de caracter singular d’especial
dificultat.

En /na JEREMIES BARBERA I MARTI
SECRETARI/A de L’IES JOAN FUSTER DE SUECA

Als efectes d'alld establit en la Resolucié de 5 de marg de 2010, del Conseller d"Educacid, per la
qual és classifiquen el llocs de treball docent d’especial dificultat de centres docents publics, en la
Resolucié de 16 d octubre de 2014, per la qual es convoca el concurs de trasllts de funcionaris
docents per a la provisié de places en 1'ambit de gestié de la Generalitat Valenciana, en |"apartat
1.1.3. de I’Annex 111 de I'Orde ECD 1800/2014 de 26 de setembre, per la qual s'establixen les
normes procedimentals als concursos de trasllats d*ambit estatal; en la Disposicié addicional segona
del Decret 135/2014, de 8 d"agost, del Consell, pel qual es regulen el cicles formatius de Formacié
Professional Basica en 1‘ambit de la’Comunitat Valenciana i en 1’Orde 73/2014 de 26 d’Agost de
la Conselleria d'Eduacié, Cultura i Esport, per la qual es regulen els programes formatius de
qualificacié basica de la Comunitat Valenciana, Article 20, apartat 10.

CERTIFICA

Que VICENT PERIS DE SALES amb DNI 52.732.736 S funciondri/a de carrera del Cos de
Catedratics i Professors d Ensenyanga Secundaria/ Professors Técnics de Formacié Professional,
com a professor/a en el centre 1ES JOAN FUSTER de Sueca, ha impartit docéncia en programes'" i
cicles de formacié basica en este centre, en un lloc de treball docent de caracter singular d’especial
dificultat, com a professor/a durant el /els curs/sos segiients:

L= — === — = ——— e

PROGRAMA | AMBIT/ MODUL CURS

ACADEMIC
PQPI FOL 20092010 |
PQPI PREV. RISCOS LABORALS 20092010 |
PQPI MODUL CIENTIFICOMATEMATIC 200972010
PQPI MODUL LINGUISTICOSOCIAL 12009/2010
PQPI AMBIT SOCIAL .. 2010/2011 |

(1): Programes la imparticié dels quals es considera lloc d"especial dificultat: PDC, PQPI, PFCB.

Suecaa, 10de novembre de 2014,

Vist i plau. EVla Director/a,  /Misat
(CTY SF-

THE

PAHART Signat \icenT BAGGETTO TORRESigh

\

| Signat sgremies

Antonio Berzal Jimenez-Bravo
Inspector J'Educacio

Font.- Document de la Secretaria IES Joan Fuster Sueca. 2014.

Aquests certificats exemplifiquen, tot i que es refereixen només a un curs escolar, la voluntat de
treballar atenent la diversitat. Atencié que generava discussions en el claustre per les diferents maneres
d’organitzar aquesta atencié i que no provocava una linia d’actuacié nitida. El Projecte de Direccié
no es manifestava al respecte. El claustre no estava segur que canviar la forma de treballar i treballar
amb alumnat amb deficits formatius fora profitds tant per ells com per 'alumnat. Uns debats que
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es repeteixen ara amb lorganitzacié per ambits al primer cicle de 'ESO, de manera obligatoria al
primer curs a la Comunitat Valenciana. Abans, els debats es centraren sobre la forma d’avaluar per
competencies, debats acalorats del claustre per interpretar les mesures administratives, debats que
condicionaven el comportament del professorat en relacié amb els membres de la comunitat educativa:
alumnat, families i els mateixos companys. Si som capagos d’entendre la complexitat dels debats i
racionalitzar el nostre comportament segur que podrem influir en 'aprenentatge de les persones que

conviuen amb nosaltres com alumnes.

Lencarrec d’atendre 'alumnat d’aquest grup és feu seguint els requisits de I'Ordre reguladora del
PQPI: tindria a carrec meu i programaria els moduls formatius de caracter general: Modul lingiistic-
social, Modul cientific-matematic, Modul de Formacié i Orientacié Laboral i el Modul de Prevencié
de Riscos Laborals i Qualitat Mediambiental, a més d'un modul optatiu: 'educacié fisica, (art.12.1.2).
Complia aixi el requisit proposat a l'article 14.1 amb escreix «cada programa haura de comptar amb
un equip educatiu format pel menor nombre possible de professors i professores amb lobjecte que presten
atencid prioritaria als dits programes» aixi com larticle 14.7 «la tutoria. .. sera competéncia del docent que

impartisca la major part del nombre d’hores».

Els segiients cursos els companys ja satreviren a fer-se carrec de les materies que legalment els
corresponien i comengaren a argiiir motius gremialistes per assumir-les. Ltltim any d’estada aI'TES Joan
Fuster de Sueca vaig fer-me carrec també del programa de segona oportunitat amb nova denominaci:
la Formacié Professional Basica, perd ara només a I'ambit sociolingiiistic. Aquesta experiencia em va

ajudar també a aconseguir la confianga amb 'alumnat per poder entrevistar-los.

Finalment, arribar a 'IES Font de Sant Lluis m’ha permés continuar treballant atenent a la diversitat
perd ara formant part d’'un equip docent decidit a proposar una alternativa a la manera de presentar, no
sols els continguts, siné transformant la mateixa estructura organitzativa i curricular al crear el sistema
d’ambits.

Com vaig fer a Sueca, el primer curs el vaig dedicar a conéixer la manera de treballar al centre, a
conéixer els companys i companyes, i per aixd vaig escollir matéries relacionades amb la Geografia,

disciplina on hem trobe més segur, oferida de manera disciplinar.

Una vegada integrat, comencava a treballar junt amb col-legues interessats en atencié a la diversitat,
una part important del claustre del centre i amb 'impuls decidit de 'equip directiu, de segur cap
projecte d’innovacié pot desenvolupar-se sense la col-laboracié de part de 'equip docent i el suport de

Pequip directiu.
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Figura 1.5.- Horari personal curs 2017-2018.
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Font: Intranet IES Font de Sant Lluis. https://intranet.iesfsl.org/

El meu horari setmanal d’aquest curs escolar detalla les hores lectives que realitze activitats educatives
d’atencié directa a 'alumnat, hores de pissarra en 'argot professional, i de coordinacié didactica, i les

hores de permanéncia no lectives: complementaries, de reunié de departament i de guardia.

Al citat curs tenia com grups d’alumnat de primer ESO treballant 'ambit sociolingiiistic i alumnat
de segon batxillerat, modalitat Geografia, on desenvolupava una proposta disciplinaria. El treball
a I'ambit sociolingiiistic sestructurava de la segiient forma: jo era el professor principal a 'ambit
sociolingtiistic al primer d’ESO C, amb nou hores de classe, sis d’elles estava acompanyat d’altra
professora. La professora acompanyant que compartia classe amb mi en primer ESO C era la professora
principal a qui jo acompanyava en primer ESO D. Fou el primer curs on vaig compartir hores de classe
amb una col-lega i la programacié de les classes fou molt enriquidora. Teniem sis hores junts als dos

primers d’ESO i tres hores com a professor tnic. Lhora que apareix com a lectiva autoritzada a I’horari
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I'ocupava com a professor acompanyant a primer ESO D. El sistema informatic ITACA pateix sempre
en actualitzar-se per adaptar-se als canvis normatius®' i cal, de vegades, posar denominacions genériques
com aquesta. També impartia quatre hores de classe a segon de batxillerat, modalitat geografia, seguint
el model disciplinari tradicional tenint les EBAU com referent.

A més, el professorat de primer i segon ESO de 'ambit sociolingiiistic ens reuniem una hora setmanal
per coordinar-nos i constatar les dificultats en la tasca i una altra hora ens reuniem els integrants del
departament didactic. Tenia tres guardies on, junt amb companys, procuraven atendre 'alumnat que
tenia algun problema sobrevingut: faltes de professorat, accidents, etc. I també tenia dues hores, les
complementaries autoritzades, per preparar les classes. Finalment romania cinc hores més al centre que

formaven els buits entre classes i reunions. En total trenta hores setmanals al centre.

LIES Font de Sant Lluis és 'ecosistema on el 2013 s’enceta un projecte d’experimentacié i innovacio,
desenvolupat des d’aleshores fruit del treball col-lectiu de part del claustre, de 'equip directiu i amb
el suport que li donen algunes families. La proposta s’ha reforcat el curs 2016-2017 establint lligams
de col-laboracié amb la facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia i amb el grup d’investigacié

Gea-Clio amb més de trenta anys de treball.

Resultat d’aquesta col-laboracié ha estat encetar un projecte d’investigacié-innovacié des del
departament de Geografia i Historia de 'IES Font de Sant Lluis, iniciat al participar en la Primera
Trobada d'Intercanvi d’Experi¢ncies d’Innovacié el 2017, continuada al Segon Seminari Internacional
Repensar la Didactica de les Ciencies Socials el 2018 organitzat per la Facultat de Magisteri. Activitats
publicades (Ruiz i Martinez, 2017; Peris, 2018) i que ajuden a desenvolupar el projecte de formacié

permanent referit*

La proposta de transformacié de l'estructura organitzativa i curricular és la resposta que I'equip
directiu, part del claustre i families acorden per millorar els indicadors educatius que mostrava el centre:
absentisme i conflictivitat alts i resultats educatius nefastos. El projecte de millora de la qualitat educativa
el planteja la comunitat educativa sense trobar referéncies practiques el que obliga a generar un projecte
d’experimentacié educativa pioner. El projecte plantejat ha estat explicat cada juliol als centres que

busquen millorar la seua practica educativa en un programa que anomenat Capgirem 'ESO?.

Enguany des del Departament de Ciéncies Socials que coordine hem organitzat, emmarcats al
Projecte Anual de Formaci6 en centres que s'ofereixen pels CEFIREs, un seminari de formacié i un
grup de treball per reflexionar sobre la programacié del quart curs ¢’ESO. Al departament estem
convenguts, perqué ho hem comprovat curs rere curs, que els continguts educatius que el curriculum
proposa sé6n inabastables amb només tres hores setmanals. El resultat és que els temes d’actualitat que
podrien motivar el seu interés per la matéria en plantejar problemes que poden el dia a dia queden
sense explicar. Per aix0, hem fet una proposta que estic aplicant enguany basada en les aportacions
del grup d’investigacié amb qui treballem, el Grup Gea-Clio (Jardén, 2019; Ramirez i Souto, 2017).
El treball busca proposar una alternativa didactica al canon escolar, que per algunes persones, com jo

mateix ens retrauen a una concepcié cultural decimononica.

2 ITTACA ha de fer possible tant reflectir les organitzacions tradicionals segons les disciplines com les organitzacions
innovadores que agrupa tant matéries com sessions de classe.

> Materials per impartir Historia del Mén Contemporani codi: 20VA45S0003 i la Memoria democratica a la setmana de projectes
codi:20VA631S030.

 https://sites.google.com/view/capgirem/inici
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La proposta busca triar uns blocs de continguts que s'ajusten al temps de classe que disposem, tres

hores setmanals. Hem acordat ordenar la temporalitzacié dels blocs de continguts de la segiient forma:

e Primer trimestre: Bloc 1- Continguts comuns a 'aprenentatge de Geografia i Historia. Bloc
8- Els desafiaments del segle XX. Canvis geopolitics, globalitzacié i crisi ambiental. Bloc 6- El
moén després de 1945.

*  Segon trimestre: Bloc 1- Continguts comuns a 'aprenentatge de Geografia i Historia. Bloc

7- Espanya: de la dictadura franquista a la democracia.

e Tercer trimestre: Bloc 1- Continguts comuns a 'aprenentatge de Geografia i Historia. Bloc

5 — Les crisis d’entreguerres i la II Guerra Mundial.

Si disposem d’unes trenta hores per trimestre, hem primat els continguts més propers a 'alumne
i volem presentar-los a partir de procediments variats: representacions grafiques, mapes i comentaris
i valoracions de documents historics. El proxim any experimentarem la programacié a les aules i
proposarem el document definitiu com a programacié en quart ESO. Volem també incloure material
complementari que podrem crear a partir de la setmana de projectes, aquest any amb el tema de la
Memoria Democratica. Aspirem a crear una programacié que harmonitze els continguts i capacitats
a desenvolupar per tots els alumnes de 4.ESO, també del programa especial PR4 (Garcia, 2015).
Els blocs de continguts els oferim a partir de quatre unitats didactiques, les dues primeres al primer
trimestre i després una per trimestre. A hores d’ara encara discutim al departament si cal al tercer
trimestre canviar el bloc 5 pel bloc 3 per explicar la transicié del feudalisme al capitalisme. Volem
que la via ordinaria i la via de segona oportunitat compartisquen continguts, malgrat que a PR4

tingam que explicar i avaluar també el valencia i castella que expliquem els continguts.

Les accions formatives en qué participa el departament de Geografia i Historia aquest any sén
tres: un grup de treball (Materials per impartir Historia del Mén Contemporani), un seminari
(Repensar el curriculum en Historia del Mén Contemporani) i finalment la setmana de projectes
(Memoria democratica). A més del sisé encontre de Docents de Ciéncies Socials que el 2020 es

celebrara a Valéncia.

Lorigen de la investigacid, com ja he exposat, esta relacionat amb el meu interés personal en
millorar la meua formacié professional com a docent i aix0 es pot veure a la meua biografia docent
a la qual em referiré centrant-me en la meua experiéncia professional als centres docents de Sueca i

Valéncia.

1.3.- Professor investigador. Marc teoric per interpretar un ofici comunicatiu

La representacié sobre la finalitat del propi treball escolar dirigeix el sentit que li atorguen a la
practica professional (Rué, 2003). Podem establir una progressié que abasta des d’entendre la professié
com un técnic que aplica el coneixement que li ofereix la universitat i les editorials a través del llibre
de text al professor investigador que interpreta la realitat en la qual va a treballar reflexionant sobre la
propia feina. Des del professor transmissor técnic al professor investigador trobem un ventall ampli de

maneres d’entendre i treballar com a professionals, on se situa el professorat.
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La manera d’entendre el treball explicita la resposta a les segiients preguntes: per a qué i per a qui
serveix 'escola? I qui té dret a gaudir d’oportunitats formatives*?? Simplificant podriem relacionar el
professor transmissor atorgant a I'escola una funcié reproductora i el professor investigador una funcié
escolar transformadora. Lopcié per definir-se com a professor investigador la relacione amb la voluntat
d’oferir un coneixement profités per la realitat social on se situa el centre educatiu, realitat social
contextualitzada a diferents escales, una nova realitat social demana una nova realitat professional
(Rué, 2003).

La col-laboracié i el treball en equip que demanem als alumnes no ho solem practicar els professors,
que ens caracteritzem per l'aillament en el desenvolupament del treball. Els professors hauriem de
col-laborar tant per crear coneixement profitdés com un ambient social d’aprenentatge que faga de 'aula
un espai privilegiat de relacié i socialitzacid, seguint les aportacions del constructivisme. Personalment
m’esforce per bastir aquest ambient de treball, no només a I'aula, siné al centre, que esdevé 'aula per la
part del claustre que vol ser professor-estudiant, un aprenent a ensenyar. La creacié de 'ambient precisa
d’un treball continuat al centre per part d’'una porcié important del claustre, esfor¢ contundent a I'IES
Font de Sant Lluis i menys perceptible a I'IES Joan Fuster. Ambdés centres comparteixen una legislacié
i un context historic, perd difereixen en la interpretacié i aplicacié de la legislacié i en la voluntat de

col-laboracié entre el professorat.

La transicié politica espanyola i la Constitucié de 1978 generaren un ambient propici per replantejar-
se el paper de I'educacié en democracia. Un context politic i social on molts professors pensaren
que una nova forma de plantejar-se I'escola era possible gracies, en part, a 'interés de 'administracié
educativa d’adaptar 'educacié a les necessitats que la realitat social i economica espanyola exigida
pel procés d’urbanitzacié i terciaritzacié economica, procés que aprofundia els desequilibris regionals

concentrant recursos a les arees urbanes i consolidant grans buits demografics®.

Aquestinterés de’Administracié es materialitza promovent i finangant seminaris i cursos de formacié
per a que els professors analitzen col-laborativament els problemes educatius i proposen projectes de
millora. La implicacié del professorat és necessaria per a millorar la qualitat de 'ensenyament a través

de la seua participacié directa i la seua implicacié en el procés de canvi (Elliott i Sdez, 1988).

Les lleis educatives que dimanen de la Constitucié transformen 'estructura educativa creant un
sistema comprensiu que acollird a la poblacié escolar fins als 16 anys. Un sistema educatiu comprensiu
i una nova realitat social, politica i economica seran el context que promoura un interés per canviar la

realitat educativa (Garcia-Monteagudo, Garcia-Rubio i Campo-Pais, 2018).

La reforma aviat quedara deformada en la seua evolucié historica arribant a la de-construccié
(Herndndez Cardona, 2002). La voluntat de transformar la totalitat del sistema, la ruptura amb la

tradicié escolar, més que modificar de forma controlada sense tindre en consideraci6 la practica, sera

2 S6n interessants al respecte les aportacions d’Aina Tarabini, Rafael Feito i Garcfa, Herndndez i Herndndez (2020) al'especial COVID-19
de la Revista de Sociologia de la Educacién RASE 13 (2).

» La prioritat d’adaptar la forca de treball a la canviant realitat economica serd una constant a les lleis educatives almenys des de la
franquista Llei General d’Educacié fins a objectiu comunitari recollit al projecte Europa 2030. El sistema educativo nacional asume
actualmente tareas y responsabilidades de una magnitud sin precedentes. Ahora debe proporcionar oportunidades educativas a la
totalidad de la poblacidn para dar asi plena efectividad al derecho de toda persona humana a la educacién y ha de atender a la preparacién
especializada del gran niimero y diversidad de profesionales que requiere la sociedad moderna. Dos primeres oracions de la Ley 14/1970
de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa. BOE 187 6 agost 1970. https://www.boe.es/buscar/
doc.php?id=BOE-A-1970-852
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un error estrategic Benejam (2002) i el resultat més colpidor sera que la llei no necessite enemics per

la seua erronia aplicacié.

En aquest context i, sobretot, des de I'arribada del govern socialista i el ministre Maravall, sorgeixen
grups d’investigacié arreu de I'estat afavorits per 'interés de 'administraci6 educativa en plantejar una
transformacié de baix cap amunt: Federacié Icaria (FEDICARIA), Asklepios, Cronos, IRES i Gea-
Clio. Grups d’investigacié que mostraven el que Goodson relaciona amb la voluntat de recuperar el
poder docent i, per aix0, necessita «passar d’una competéncia técnica a una competéncia social, la qual

requereix prendre consciéncia de la seua missié social> (2000, p.406).

Al bressol del projecte de reforma experimental que proposa la LOGSE naix el grup de professors
Gea-Clio*. Actiu en l'actualitat , amb més de trenta anys de vida, ha creat grups de treball voluntaris
centrats en problemes socials i ambientals, compartint experiencies reals a 'aula i «sobretor de la reflexié
de docents amb un alt nivell de compromis (...) amb l'educacié democratica i millora social des de la
Didactica de les Ciéncies Socials» (Jardén, 2019, p.3).

Els professors Juana Sancho i Fernando Herndndez apunten algunes de les causes per les quals el

canvi educatiu fonamentat en la praxi professional a les aules va fracassar:

decisions de politica educativa: la necessitat sentida pel govern de controlar els continguts i la
planificacid curricular; la desconfianca cap el professorat de bona part dels responsables de la reforma;
els beneficis i privilegis que du aparellat tot el procés de reforma que estableix una divisid entre els que

decideixen i els que executen, entre els que es visibilitzen i els que son silenciats (2004, p.40).

Aquesta tendéncia a desprestigiar els professors al convertir-los en simples transmissors dels
coneixements cientifics creats per professors universitaris especialistes només fara que progressar gracies

a les successives lleis educatives.

El desprestigi professional ha anat de la ma de dos fets que en certa manera I’han consolidat.
Primer que en la societat del coneixement el sistema educatiu ha trobat competidors en la provisié
d’informacié i coneixement. Segon, la forma d’oferir-los també ha estat fortament qiiestionada, si no
directament criticada perdent respectabilitat. Els professors San Romdn, Vecina, Usategui, del Valle i

Venegas conclouen:

«simposen formes de treballar que obliguen al sistema educatiu a transitar des de les qualificacions a
les competéncies, des de la rigidesa dels continguts a la solucié de problemes, a l'is de técniques i tictiques

creatives, al foment de la iniciativa personal i al treball cooperatiu» (2015, p.5).

El professor Arnaldo Mira afirma que davant aquesta nova realitat el professorat ni ha estat preparat

ni ha variat substancialment les practiques educatives:

«no estava familiaritzat ni amb la naturalesa de letapa (obligatoria) ni tampoc havia estat
préviament entrenat per afrontar els problemes inherents a la mateixa (...) tenia una formacié
universitaria de les respectives disciplines extremadament solida, pero la seua formacid pedagogica
era bastant magra. (...) Havien pogut rebre una preparacio pedagogica fragmentiria i «voluntiria»»
(2019, p. 34).

?¢ Garcia Monteagudo, D.; Ramirez Martinez, S. i Souto Gonzdlez, X.M. (2017) Las buenas praxis escolares: investigar desde la prictica del

aula. Nau Llibres. Edicions Culturals Valencianes. S.A.
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La deficient formacié inicial i permanent del professorat, a més, genera certa inseguretat en la tasca
professional. Els professors Pilar Rivero i Xosé M. Souto (2019) destaquen en un treball recent sobre
el master de professorat en educacié secundaria referit a I'especialitat de Geografia i Historia no és
més esperangador, els futurs professors consoliden la representacié social de la professié docent: thi

dediques si no tens altra eixida.

La situacié professional actual ens posa a tots en una disjuntiva que ens obliga a fer explicites les
nostres opcions etiques davant la comunitat educativa en particular i la societat en general. No podem
acceptar la situacié actual i ens hem de comprometre amb la millora professional. El meu compromis
personal és millorar la meua practica educativa i aconseguir saber generar un procés, com aprenent de la
practica escolar, per millorar la relacié que tinc amb els alumnes i aprofundir en el treball col-laboratiu
amb els companys del claustre que aixi ho desitgen, perque aixo repercutira en la millora de la practica

educativa.

El professor i la seua practica docent no poden ser obstacles per a una transformacié del sistema
educatiu que possibilite una atencié a la diversitat més eficag. Per canviar la practica cal primer generar
un procés de reflexié personal i grupal que guie aquest canvi, sense el treball grupal i la reflexié personal

no es pot arribar a apreciar la necessitat de canvi.

Francisco Beltrdn afirma: «la definicié professional i el sentit mateix del treball docent, sextrau de la
seua capacitat de transformacio daltres subjectes» (2006, p.68), i conclou que «la investigacié demana
Jformulacié de judicis i qui els formula ha de comprometre en ells la seua propia experiéncia, la seua persona,

els seus sabers, les seues posicions professionals i personals, les seues visions de la realitap» (op.cit., p.75).

Els professors Rafael Porldn (1987) i Xosé M. Souto (2017b) lliguen la investigaci6 de la practica
educativa amb el canvi curricular i la formacié inicial del professorat. El canvi educatiu i la recerca
de noves formes d’atendre els alumnes demana un professional que aplique el coneixement cientific
amb propostes constructivistes al buscar coneixements significatius pels alumnes, reconéixer les

representacions socials que cobegen els alumnes i la programacié com a procés.

Una extensa produccié bibliografica mostra que hi ha la possibilitat de caminar des del model
academic tradicional a un model critic desenvolupant al centre escolar un procés d’innovacié-accié. Des
d’una practica docent tradicional, técnica amb poca interaccid, es passa a una practica procedimental
on la resolucié de problemes permet major interaccié amb els alumnes i finalment arribar a un model
critic vinculant 'ensenyament al context social tnic. Cal entendre la programacié com un procés en

formacid i retroalimentacié.

Lescola, davant la transformacié de la realitat, ha de buscar una nova manera de ser funcional,
d’oferir una nova tasca a la societat adaptant-se a la realitat i a la legislacié. La funcié que la societat li
done a I'educacié a través de les lleis definira la funcié que vol que tinga el professor (Carr i Kemmis,

1988).

El professorat ha de desenvolupar dos modes de coneixement: el propi de la disciplina i el practic
o comunicatiu. Ha de desenvolupar un curriculum hibrid que combine la resolucié de problemes
amb l'ensenyament disciplinari. Es necessiria una nova cultura organitzativa que trenque l'aillament
i la jerarquia i travessar fronteres disciplinaries. El canvi en la practica docent sera un procés continu

i durador que suposara investigar i innovar, i requerird acompanyament professional i maduracié

61



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

personal (Ferndndez et alii, 2013). Aquest canvi comengara per saber quins aspectes socials frustren la
tasca educativa. La practica educativa ha de portar a superar i eliminar les dificultats educatives a través de
la praxi (practica informada teoricament). El docent s’ha de convertir en investigador de la propia practica

en el propi context per enfortir la comunitat d’aprenentatge.

Cal encetar un procés democratic de negociacié del curriculum amb 'alumnat i les families i generar
experiéncies d’aprenentatge amb significacié democratica. Lestratégia que sha demostrat valuosa per
ajudar a aquesta transformacié sén els grups de professors que, des de 'arribada de la democracia, han
creat diferents grups d’experimentacié i innovacié a Espanya. Recordem que el Grup Gea-Clio ha
celebrat recentment els 30 anys de treball creant un espai de reflexié, materials i un ambient de treball
que ha consolidat les relacions entre diferents grups de treballs i centres universitaris iberoamericans. Els
resultats del Foro Iberoamericano sobre Educacién, Geografia y Sociedad apleguen els resultats de les
sessions cientifiques celebrades a Bogota el marg passat estan explicats pels professors Xosé M. Souto,
Nancy Palacios i Liliana Rodriguez (2019). La ponéncia dedicada a la formacié del professorat insisteix
en I'escassa utilitat del coneixement escolar massa académic i fragmentat i en la identitat professional del
docent com a técnics. Davant el problema, demanen desenvolupar una metodologia de reflexié en la praxi
d’acord amb un projecte curricular que servisca per a compartir la innovacié a les aules i la investigacié

educativa com ha desenvolupat el grup d’investigacié Gea-Clio (op.cit., 2019).

El paper del professorat, com he exposat, és clau per atendre tres necessitats que considere basiques:
primer millorar la percepcié dels professionals creant una formacié docent més potent; segon aconseguir
suficient prestigi professional perque les families tornen a respectar la figura del professor; tercer seria
atacar la impunitat del professorat que no fa la seua feina i que no mostra voluntat de treballar de manera
eficient ni d’avaluar la seua feina. Les conclusions del Congrés Internacional del Geoforo celebrat a
Colombia (Souto, Palacios i Rodriguez, 2019) insisteixen que la formacié académica no ha de servir
per a transmetre la cultura hegemonica. La nova realitat invalida la poca formaci6 continua que realitza
el professorat i també I'immobilisme de la cultura didactica del professorat junt amb I'estabilitat del

curriculum oficial assenyalen a 'alumne com a tnic culpable.

Hi ha una literatura contundent sobre el tema que demana la implicacié del professorat en el canvi
educatiu, més evident en les Ciencies Socials on la formacié de ciutadans es basa a plantejar-li problemes
socials i ambientals que ha d’'intentar comprendre i després posicionar-se davant el seu sistema de vida.
Els ciutadans han de formar-se per atendre la realitat, 'actualitat necessita de professors-estudiants que
coneguen la realitat actual. Si els professors mantenim el coneixement que vam assolir en acabar la nostra

formacié academica, deixem d’entendre i explicar, en el meu cas, els Gltims trenta anys de I'evolucié social.

No podem, per tant, parlar d’'una percepcié coherent sobre la practica professional dels professors.
La diversitat en la manera d’entendre la professié genera confusi6 i sovint és conflictiva i genera entre
els components del claustre conflictes pels interessos divergents que verbalitzen en les opinions, en el

significat i en la funci6 que li atorguen a I'escola.
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1.4.- Finalitats personals i escolars. Les representacions socials: entre el desig personal
i els condicionants col-lectius

Dir el que es fa i fer el que es diu segurament és una bona mesura en qualsevol feina, perd més
encara quan eres un servidor public. Millorar la meua formacié continua és el que motiva la present

recerca i el motiu és que no trobava satisfaccié en la meua practica diaria.

El treball com a professor resultava cada vegada més frustrant, jo tenia la conviccié que amb
Pexperi¢ncia milloraria la meua practica professional a les aules, perd no era cert. Si 'experi¢ncia
no era suficient, calia canviar l'orientacié teodrica. Tenia la necessitat de trobar una teoria que

fonamentara la meua practica i que ambdues foren conformes amb la meua ideologia.

El plantejament tedric tradicional, basat en una programacié homogenia i estatica que ens arriba

des de les editorials a través del llibre de text, i la necessitat primordial d’explicar tots els continguts
g
per omplir de coneixements disciplinaris no era coherent ni satisfactori, ni pel professor ni per gran
part dels alumnes. Quina aportacié es podria fer com a professor de Ciéncies Socials per plantejar
una alternativa al sistema que no complaia al professorat i comportava uns resultats horribles per
Ialumnat? El manteniment de la proposta disciplinaria era inviable davant les propostes que tant a
q

Sueca com a Valencia havia pogut experimentar. Alternatives interdisciplinaries, treball col-laboratiu,
formacié en centres de 'equip docent i col-laboracié amb la Universitat eren vies que exigien un
treball intens i conviure amb la inseguretat de la proposta educativa que experimentavem. La
proposta inicial de formar-me a través del CEFIRE va ser poc productiva per diferents motius:
formacié fragmentaria, individual i practicament sense efecte en la meua practica educativa. Pot ser
si que va ajudar-me a pensar en la formacié interdisciplinaria i en la recerca de models d’atencié a

la diversitat.

La finalitat personal ha estat aconseguir tindre una formacié teorica i metodoldgica que m’ajude
a sentir-me segur que estic fent un treball a aula profitds pels alumnes. Si millore la meua practica
podré ajudar millor els estudiants i també aconseguiré millorar la meua participacié en la comunitat

educativa. Lopcié fou la preinscripci6 en el programa de doctorat de didactiques especifiques.

Acudir a la Facultat de Magisteri i conéixer el treball del professor Souto i del grup Gea-Clio, a
més de equip de professors i professores que reflexionava sobre la seua practica a 'lES Font de Sant
Lluis, va generar 'ambient propici per reflexionar sobre la meua practica presentant els continguts a

les aules plantejant problemes socials i ambientals.

La recerca tria les aules de segona oportunitat com I'espai a estudiar i, a través dels programes de
segona oportunitat que he conegut a 'lES Joan Fuster de Sueca i la Font de Sant Lluis de Valéncia,
com des de la formacié disciplinaria en Ciéncies Socials podem ajudar 'alumnat a integrar-se en la
societat a través d’un projecte de vida que els permeta ser ciutadans responsables i autonoms en les

seues decisions.

Es responsabilitat del professorat acompanyar els estudiants en el seu itinerari educatiu que els
permeta un accés satisfactori a la ciutadania plena. Hi ha perd condicionants que influeixen en els

elements contextuals educatius a 'aula i centre.
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Al llarg de la meua experiéncia educativa he aconseguit descriure alguns d’aquests elements que
s6n apresos pels alumnes que articulen conflictes de baixa intensitat que posen a prova 'efectivitat de
la programacié curricular (Palacios, 2018b; Dubet, 2007 i 2010).

Comprovar que els alumnes articulen les mateixes estratégies en centres diferents porta a pensar que
comparteixen un context similar on responen de manera similar. Es a dir, el seu comportament esta

influit per la valoracié social que fan del centre, per la representacié social que tenen d’ell.

Centrant-nos en el comportament a les aules dels alumnes en diferents centres, en diferents cursos
i en més de quinze anys d’observacié busquem demostrar el poder d’alguns alumnes en la gestié del
grup-classe posant en evidéncia al professor en el desenvolupament de la seua tasca. Es una accié grupal,
col-laborativa i disruptiva, irrespectuosa i provocadora, que qiiestiona de manera perversa l'eficacia del

sistema educatiu per realitzar les seues funcions.

Una de les causes d’aquest comportament seria la poca utilitat que 'alumne atribueix a 'area de les
Ciencies Socials i a 'estrategia d’aprenentatge que proposa el docent en oferir continguts no aplicables
a la realitat de 'alumnat (Martinez, 2014; Palacios, 2018a).

A nivell més general, Frangois Dubet explica el canvi a la instituci6 escolar per causes tan externes a
Iescola, la preeminencia d’entendre 'educacié com una mercaderia i no com un dret fonamental base
del discurs neoliberal, com internes, la massificacid, i que transforma la legitimacié de la institucié
per reproduir el sistema per la distribucié a tots de béns educatius. La institucié no pot protegir-se
de les demandes socials i ha de basar la nova legitimitat resultat de massificacié, democratitzacié i
transparencia (Dubet, 2007).

Les estratégies que desenvolupen els alumnes, confirmades en algunes entrevistes i en I'observacié
directa al llarg de 'experiéncia professional, sén fonamentalment tres i estan lligades amb el calendari
escolar. El primer trimestre és el més conflictiu; I'estrategia és participar en actes disruptius provant
la paciéncia, el control i la gestié de la classe per part del professor, els alumnes es mantenen en mode
vacances i els resultats académics i les relacions socials a 'aula s6n conflictives. Passats els Nadals la gesti6
a l'aula es pacifica: en part per les mesures disciplinaries; en part perque els alumnes minoren les seues
accions disruptives. Al mateix temps, un gran nombre d’alumnes amb resultats académics millorables
escolaritzen els pares. S’inicia aixi, un pelegrinatge de visites a professors i tutors argumentant: «sempre
ha sigut molt bo», «<no sabem qué fer», «és l'edat». De vegades fins i tot qliestionen la professionalitat del
professor en relacionar-se amb els alumnes: no sap gestionar la classe. El tercer trimestre comenga amb
un atac de responsabilitat per part dels alumnes que inicien una negociacié amb el professor: «si treballe,
encara puc aprovard, «creus que aprovaréd, «puc fer un treball voluntari® sén les frases més repetides.
Si poguérem explicar de manera eficient la diferéncia entre els verbs qualificar, avaluar i promocionar

ajudaria, potser, a entendre millor la manera de treballar del professor per part dels alumnes.

La segona estrategia consisteix a despersonalitzar el professor projectant la indiferéncia que senten
per la mateéria cap al professor, al que sempre es dirigeixen com a «profer. Tots som «profe», tots som un
altre objecte de la classe, un moble. Costa molt que la majoria d’alumnes es dirigeixen a tu pel nom i
hi ha que mostren interés a afirmar-se en el seu menyspreu al llarg de tot el curs. Es un comportament
que he viscut a la majoria de centres on he treballat, havien aprés tots el mateix comportament des de

la Cerdanya a la Ribera, com si compartiren el material escolar.
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La tercera estrategia intenta rebentar el ritme de la classe des del seu comencament per mostrar qui
controla el temps de classe. Els costa seure, callar, s'alcen, embruten, reneguen i quan parles amb ells

solen contestar que no entenen el que vols.

Aquestes estrategies les he verificat a les entrevistes dels alumnes de Sueca de manera clara. Mostre

alguns exemples de les narracions dels alumnes sobre el tema.

AS11- Si un alumne esta tot [ 'any donant-te pel sac i un altre no, en algunes coses a | 'hora de ficar
una nota o altra... jo pense que en algunes coses se té que beneficiar a un alumne d’un altre, pero

Jo pense que en tot no.

AS12- 83, jo volia traurem el graduat pero ja va ser a 'hora de repetir segon d’ESO que ja vaig
pensar que el ritme que duia, que ja eren tres anys que no havia fet res, entonces ja estava cansant-
me jo mateixa de ser el tonto de classe.

ASI18- Entras en la rutina y después cuando dices joder se va a acabar el curso, voy a intentar
salvarlo y ya es tarde porque no has hecho nada el segundo trimestre y el tercero ya no puedes. No
hay milagros.

La resposta del professorat sembla fragmentada, poc articulada. Aquesta resposta personal beneficia
als desertors educatius. Molt sovint, parlant-ho amb els companys, la solucié és plantejar un temps
de classe més procedimental, fer activitats i qui vullga que aprofite el temps. La resta cal tractar de
controlar-los de manera més personal. A més, aquestes dificultats sovint s’han articulat pels professors
com a problema per transformar el curriculum disciplinari: »si no podem controlar-los una hora (...) com
ho farem en dos i amb materials que costa preparar i els alumnes rebutgen?» Aquesta idea porta a pensar que el
curriculum homogeni i estatic estd construit més per a la tranquil-litat dels professors especialistes que

per a 'aprenentatge dels alumnes amb interessos diversos.

Els condicionants presentats no sén objecte de la present investigacié, només volen exemplificar
que les condicions ambientals per la socialitzacié a I'aula arrossega problemes importants compartits a

molts centres, tot i que cada experiéncia escolar a I'aula és tnica.

Pense que el professor ha de fer el que demana als alumnes: si vol que els alumnes treballen en grup,
ell ha de treballar en grup i coordinar-se amb I'equip docent; si vols que treballe de manera cooperativa
per generar coneixement a través dels projectes el professor ha de generar coneixement a través del
projecte curricular, les programacions d’unitats didactiques i d’altres documents del centre, i també

difondre i publicar I'experimentacié que realitze.

Per ultim, si no vol que els alumnes els desnaturalitzen, ell mateix no ha d’invisibilitzar 'alumne

dins d’un grup suposadament homogeni.

El context social i personal és molt important per generar les condicions laborals i institucionals que
generen el context que permetra ser professor-investigador. Per aixd, vull reflexionar sobre qué aporta
la meua experiéncia professional a la comunitat escolar. El meu projecte professional és individual pero

no unic, d’altres professors han pogut fer un itinerari similar.

Més en concret, cal insistir que pot aportar el professor de Geografia i Historia. Anirem definint com,
a partir de la meua postura ideologica i a través de la teoria de les representacions socials, intentarem

proposar una practica professional que siga més efectiva que la tradicional.
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Aquest procés ha estat possible gracies a dos contextos col-laboratius: el primer la forma de
coordinar-se els professors a 'IES Font de Sant Lluis ha estat més efectiva en comparacié als altres
centres on he estat; el segon relacionar-me amb el grup d’investigacié Gea-Clio, grup internivell que
promou la reflexid, investigaci6, innovacié sobre la practica educativa i la creacié de materials de

manera voluntaria.

Aspire que la realitzacié d’aquest treball permeta assolir una millor qualitat a la meua formacié
permanent. Convertir-me en un millor professional és una aspiracié que m’acompanya en la meua
carrera professional dirigida per la visié de 'educaci6é com la forma d’atendre a tots els ciutadans i dotar-
los de les competencies basiques. Per inserir-se en la societat de manera digna, diluint els condicionants
socials i economics que a tots ens afecten. A continuacié vull fer explicita la meua ideologia que guia

les meues opcions tedriques i metodologiques en la recerca.
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Identificar el problema d’investigacié dona sentit al treball d’investigacié. El treball vol millorar
la propia practica professional partint de la reflexié personal i buscant aplicabilitat social. Millorar la
practica implica, des del treball diari, fer una proposta educativa innovadora fonamentada en aquesta
investigacié acadeémica. El problema d’investigacié naix de la insatisfaccié respecte a 'aprenentatge de

Palumnat i la frustracié de no poder obtindre uns resultats docents desitjats.

La posicié ideologica ha dirigitla tria del problema a estudiar i la metodologia per tractar-lo. Ideologia,
teoria i ciéncia es barregen al proposar que, com i per a que ensenyar Ciéncies Socials (Benejam,
1997). Ensenyament que necessita la formacié permanent i la reflexié sobre la propia practica. Al
capitol anterior ja hem vist que la practica docent esta condicionada per la posici6 ideologica i 'actitud
personal respecte a la comunicacié interpersonal i 'emancipacié cultural. Ara volem construir un cami,
una trajectoria per passar de la practica a la praxis reflexiva, on la percepcié de les ciéncies socials és

fonamental per a conéixer la manera d’explicar els problemes socials.

La tradicié geografica, disciplina en la qual m’he format com a professor, conforma la base
metodologica utilitzada. La Geografia dela Percepcié (Capel, 1973), lavaloracié de'experie¢ncia personal
i la contextualitzacié temporal i espacial del coneixement concret que proposaré sén els fonaments de la
investigacié. La Geografia, ciéncia caracteritzada per la col-laboracié amb altres tradicions académiques,
forma un camp de treball o territori epistemic, seguint la proposta de la professora Liliana Rodriguez
Pizzinato (2015; 2018)%. La confluéncia de diferents disciplines cientifiques permeten confeccionar la
linia d’investigacié que abaste el problema a investigar. El territori epistémic acollira aportacions de les
diferents tradicions académiques que considere valides per crear el camp de treball. Aquestes, junt la
Geografia de la Percepcid, son: la Teoria Sociocritica (Martinez, 2014), la Teoria de les Representacions
Socials (Domingos, 2010) i la Teoria Comunicativa (Habermas, 1990), elements que permetran teixir

els contorns de la linia de treball.

Els metodes de recerca dimanants i conformes amb la metodologia amb la qual busque aproximar-
me al problema d’investigacid, volen primer explicar el seu context. La realitat és una construccié
historica que evoluciona en un espai i temps donats, i en aquestes circumstancies precises definisc 'aula
com espai de treball. Estudie com es generen a les aules les situacions d’aprenentatge que guien I'estudi
de professors i alumnes, i quins sén els entrebancs que destorben el clima de confianca necessari entre

els actors educatius a 'aula.

El principi ideologic que guia aquest treball és el convenciment que els elements culturals que
escola transmet als ciutadans sén essencials per cohesionar les societats democratiques. Javier Pérez
Royo (2018) afirma que els drets constitutius de la igualtat constitucional s6n el dret de sufragi i el

dret a 'educacié.

%7 Si estudiarem la realitat escolar només des d’una especialitat disciplinaria generariem un coneixement insuficient i parcel-lat. El territori
epistemic intenta evitar la parcel-lacié epistemologica.
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Lintima relacié entre 'educacié i la democracia es manifestada també pel professor Garcia Pérez
(2000), I'educacié pot transformar i millorar la qualitat de la democracia i el benestar social. Millora
que supere el control social assignat als sistemes educatius, convertint la democracia en una «col-leccid
d'espectacles on laparenga és més important que el ser i on molts observen uns pocs» (Ross i Vinson, 2012,
p.79). Per evitar aquest espectacle de vigilancia democratica els autors proposen que els ciutadans
realitzen accions i comportaments que impliquen participacié politica, consciencia critica i accid

intencional, és a dir, actuen com a ciutadans solidaris i compromesos amb la millora social.

A la valoracié de linterés del problema que treballem li seguird contextualitzar-lo i, per aixo,
definirem el concepte de periféria escolar, el que ens permetra definir la hipotesi de treball en dos
entorns escolars a través de I'estudi de casos, el treball de camp com eina d’observacié i accid, i la seua

categoritzacié. Els resultats i les conclusions i limitacions resultants tancaran la investigacid.

Als capitols segiients identificaré el problema que guiara la investigacid, ja que dirigeix la tria
metodologica. A continuacié intentaré justificar la tria tedrica que vol superar les limitacions de
laillament disciplinari i exposaré els métodes i les teécniques de recerca que aplicaré a dues realitats
escolars diferents que articulen programes de segona oportunitat i finalment les fonts documentals

recollides permetran confirmar o invalidar la hipotesi que guia la investigacid.
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El capitol servira per a concretar els processos educatius que volem analitzar, el funcionament deficient
dels quals imposa limitacions no només visibles al centre escolar siné al conjunt social. Deéficits d’abast
general que estudiem en dos centres escolars publics concrets gracies a fonts estadistiques oficials i a
les fonts generades des de les narracions personals d’alumnat i professorat que transmeten valoracions

personals que justifiquen el seu comportament escolar.

Les administracions educatives realitzen inversions a diferents escales que generen l'estructura
educativa que ofereix el gaudi del dret fonamental a 'educacié. Una proporcié rellevant de ciutadans no
assoleixen els elements culturals basics de manera satisfactoria, formen part de les periferies educatives i
mostren com 'ordre educatiu generat a les escoles es transfereix a 'ordre social. Els fonaments ideologics
i les bases teoriques i metodologiques ajuden a definir la hipotesi de treball: un professor de geografia
podra millorar 'oferta educativa si aconsegueix modificar I'actitud i comportament dels estudiants si

presenta els continguts curriculars de forma interdisciplinar.

2.1.- El problema d’investigacié

La practica professional com a docent de Ciéncies Socials en diferents contextos escolars durant
més de vint anys m’ha permés crear una conjectura: a un nombre creixent d’alumnat no li interessen
els coneixements disciplinaris que els proposem, els valoren llunyans i esterils. Si els problemes socials
no se senten utils, no és possible que, en oferir-los les eines per intentar explicar el mén on viuen, ells

es motiven per aprendre. Si no els valoren com significatius no s'esfor¢aran en la seua comprensié i ts.

La persistencia de resultats academics nefastos, com hem vist al capitol primer, ens indica, no només
I’abast del problema, sin6 també la poca efectivitat de les mesures articulades per resoldre-ho. La realitat
social mostra que no tots els alumnes van a I'escola a aprendre (Charlot, 2014). Léxit democratic genera
un repte pedagogic (Charlot, 2008), 'accés universal a I'educacié genera un problema estructural: la

massificacié que torna el treball del professor més complicat (Dubet, 2005; Palacios, 2018a).

La proposta cultural que I'escola transmet, centrant-nos especificament en les Ciéncies Socials, no
és considerada util per comprendre i transformar la realitat social, no compleix la funcié que justifica
i legitima que aquests sabers formen part de la cultura basica que han de permetre desenvolupar la
personalitatdel’alumnatilaseuainclusié social. Materies curriculars presents des de la institucionalitzacié
dels sistemes escolars®®. La valoracié ciutadana de les disciplines socials pot qiiestionar la pertinéncia
de romandre al curriculum oficial junt els coneixements culturals basics que han de possibilitar una
insercié ciutadana satisfactoria. Aquesta visié gremial és esteril; cal posar a 'alumne en el centre de les
nostres consideracions i plantejar-nos els obstacles que fan els alumnes impermeables als coneixements

socials.

8 El paper de la geografia i la historia a 'ensenyament oficial com ci¢ncies subministradores d’elements identitaris I'exposa Horacio Capel
a la revista Geocritica n°1 http://www.ub.edu/geocrit/geol.htm
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Basant-me en les teories apuntades, plantege algunes evidencies: molts alumnes malbaraten la seua
escolaritat tant per la distancia cultural entre els alumnes i la cultura hegemonica legitima que el centre
els ofereix, la posicié de classe determina la manera d’entendre la realitat (Souto, Campo, Ciscar i
Mira, 2016), com per problemes derivats de la materialitzaci6 del dret educatiu als centres escolars on
el professorat no sabem atendre la diversitat cultural, aptitudinal o motivacional i que genera escenaris

educatius conflictius.

Les evidéncies referides centren el problema a investigar: si vull millorar els ambients educatius
a les aules he de fer una proposta educativa des de les Ciencies Socials que mobilitze els desitjos de
Palumnat per interpretar la realitat social i ambiental que els envolta. Aquesta reflexié ajuda a definir

la hipotesi de treball de la segiient forma:

Si som capagos de crear una seqiiencia d’activitats d’aprenentatge que relacione I'estudi de les
ciencies socials amb els problemes viscuts per 'alumnat, podrem aconseguir que aprenguen d’una

manera més efectiva.

Els alumnes aprendran de manera més efectiva i modificaran la seua actitud envers el saber
escolar, si aconseguim crear una seqiiéncia d’activitats d’aprenentatge que relacione I'estudi de les

Ciencies Socials amb els problemes viscuts i sentits pels alumnes.

Lactitud de 'alumne sera la variable independent, si modifique aquesta variable, podré també
transformar els altres factors que condicionen les relacions a I'aula. Es la condicié necessaria pel
canvi perd no és suficient. Estime que aquesta actitud és fruit de la representacié social que I'alumne
ha anat construint. La representacié és operativa per les seues relacions quotidianes i necessite definir
les accions que podrien transformar aquesta actitud a partir del treball de camp on buscaré, a través

de métodes i técniques de recerca, coneixement que verifique o falsege la hipotesi.

El procediment el plantege a través de les segiients accions: La primera conéixer el que passa a les
aules. Cambient de treball que es genera a les aules és basic per aconseguir situacions d’aprenentatge
positives, per tant, necessite recérrer als especialistes en la creacié d’aquest ambient: alumnat i
professorat. L'aula la definisc com el lloc dotat dels mitjans necessaris per realitzar investigacions,
experiments i treball de caracter cientific o técnic, el nostre laboratori®. Lalumnat estd acostumat
que les seues activitats a 'aula siguen avaluades i, per tant, pot ser avaluat sense afectar el seu
comportament, sense veure’s alterat perqué ho esperen. La tecnica de 'observacié participant és la

clau d’aquest procediment.

La segona: si el professor aconsegueix una relacié profitosa amb I'alumnat, la seua tasca sera
més efectiva. Conéixer diferents estratégies de relacié amb I'alumnat que articula el professorat.
Lavaluacié de les tasques realitzades i de la qualificacié de 'alumnat que sera analitzat és la técnica

basica en aquest punt.

La tercera: la manera de presentar els continguts pot condicionar la motivacié de I'alumnat en
aprendre. Necessite comparar 'oferta disciplinaria amb la proposta d’ambits. L'analisi documental

de les programacions personals faciliten I'estudi dels continguts.
g g

» La definicié de laboratori la podem completar referint-nos a la seua etimologia, deriva del verb llati laborare, treballar, amb el sufix
torium que ens indica instrument o lloc on s'acompleix 'accié del verb. hteps://dle.rac.es/?w=laboratorio
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La quarta: la contextualitzacié del treball li donara sentit al concretar un espai i un temps
determinat. La presentacié de les dades socials de les arees d’escolaritzacié del centre valencia i
el sueca ens ajudaran a concretar el marc territorial on es desenvolupa la vida de I'alumnat i la seua

familia.

La mostra d’alumnat que treballe ha estat dirigida a la periferia del sistema escolar travessant un
itinerari ple de problemes. Malgrat tot, 'alumnat vol romandre al sistema educatiu i titular i, per
tant, visibilitza els limits del sistema per atendre les necessitats de la poblacié escolar. S6n quaranta-sis
alumnes que han cursat programes de segona oportunitat a 'IES Joan Fuster de Sueca i a I'ES Font
de Sant Lluis de Valéncia. La tria de la mostra estd condicionada per dos elements: primer perque
coneixia 'alumnat de Sueca, ja que els havia impartit classes a les aules ordinaries i després als itineraris
de segona oportunitat. Calumnat de Valencia, tots ells integrants del programa PR4, 'he conegut i he
pogut treballar amb ells gracies al seu tutor i company meu, Arturo Arnau, a qui estic profundament
agrait. El segon element és ideologic, estic convengut que 'equitat ha de guiar les accions educatives,
cal ajudar més al que més ho necessita perque tothom gaudisca les mateixes possibilitats d’accés,

permanencia i titulacié al sistema educatiu.

Aquest alumnat mostra que el sistema no atén les necessitats de tota la poblacié escolar que vol
formar-se, perd també que el sistema articula mesures que, malgrat la seua efectivitat qiiestionable,

intenten satisfer les necessitats culturals basiques d’un grup cada vegada més nombroés.

Si Peducacié és un dret pablic basic fonamental, la seua caréncia obrira la possibilitat a generar
situacions de risc d’exclusié educativa que pot derivar en exclusié social, aixi situem la rellevancia
del problema social plantejat. Alumnat que no s'esforca a assolir coneixements perque els consideren
inttils reforca amb la seua actitud la ineficiéncia del sistema en atendre necessitats de 'alumnat que

amb diversitat d’interessos i motivacions qiiestiona la funcié i profit del mateix sistema educatiu.

El paper del professor assoleix un protagonisme maxim en generar situacions d’aprenentatge a les
aules primer i modifiquen la imatge i funcionalitat que la societat atorga al sistema. La compresivitat,
principi de justicia social que supera el vessant educatiu, ha generat efectes perversos. Un d’ells ha estat
la massificacié que canvia la forma d’entendre I'educacié dins un context democratic (Dubet, 2010).
La massificacié augmenta I'heterogeneitat d’'interessos i motivacions a les aules i complica la seua
gestié, maxim quan el professorat encarregat no esta preparat per aquesta nova funcié (Mira, 2019).
La resposta del sistema educatiu estructuralment rigid i fonamentalment homogeneitzador ha estat
articular itineraris educatius paral-lels amb una oferta curricular diferenciada. Aquesta diferéncia pot
generar desigualtat en 'accés al dret pablic basic que és U'educacié. La «indiferéncia davant les diferéncies
tradueix desigualtat social en desigualtat escolar i converteix la diversitat en desigualtar (Fernandez, Mena

i Riviere, 2010, p.34).

Els professors Juan Garcia i Xosé M. Souto (2020) analitzen els resultats d’aquesta atencié
diferenciada que ofereix una via alternativa a la insercié ciutadana i limita la capacitat del sistema
educatiu d’oferir a tots el gaudi d’un dret fonamental. Els programes de segona oportunitat que atenen
'alumnat periferic han deixat de ser programes extraordinaris en acollir ja entre el 25-30% de les
graduacions, sén programes que es desenvolupen majoritariament als centres publics complicant la
gestié dels centres i estigmatitzant alumnes i families tot i la capacitat demostrada d’inserir a la societat

un nombre cada cop més abundant de ciutadans encara que siga de manera incompleta.
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La motivacié per treballar amb aquest grup d’alumnes ha estat la conviccié que cal un tractament
equitatiu de 'alumnat. El sistema democratic s'obliga a oferir una educacié que transmeta els
coneixements i capacitats basiques per fornir ciutadans responsables. Si volem atendre els alumnes de
manera equitativa cal fixar la nostra atencié en I'alumnat que té més problemes en satisfer les seues
necessitats educatives dins el sistema. Es una qliestié de justicia social (Rawls, 1985) i d’efectivitat
en lesfor¢. Quan ajudem els alumnes periférics en la seua inclusié al sistema, augmenta de manera
significatival’atencié alsalumnes amb diferents estils d’aprenentatge per garantir la igualtat d’oportunitat
en accés al dret fonamental de 'educacié i contribuir a millorar la cohesié social. Els professors Juan

Garcia i Xosé M. Souto afirmen:

La qualitat educativa de ['escola no esti en l'excel-léncia duns pocs sind en la consecucié d'allo
que é imprescindible per tothom (...) l'escola en el seu conjunt ha de posar a lalumnat que hem

denominat periféric en el centre de la seua actuacié (2020, p.120).

2.2.- La contextualitzacié del problema

La concordia mundial sobre el valor de 'educacié es plasma com a objectiu del millenni de
desenvolupament sostenible nimero quatre: ODS 2030%°. Les diferéncies se situen tant en la forma
que es materialitza, en els recursos destinats, com en la finalitat que ha de complir la transmissié dels
coneixements basics: reproduir el sistema social en qué es fonamenta o transformar-lo. La legislacié
espanyola que ha buscat aquesta materialitzaci6 s'exposa al capitol primer. La legislaci6 basica (les lleis
organiques educatives) convida a desenvolupar la personalitat de cada subjecte al sistema escolar, pero
la plasmacié en recursos materials (aules, materials curriculars) i personals (docents, personal auxiliar)
no és prou significativa per a construir un coneixement significatiu personal i ciutada. Sovint aquesta
mancanga sera substituida per un argot conceptual que moltes vegades separa al professorat de la seua

tasca educativa.

2.2.1.- Les competéncies, element definidor formacié basica

La qualitat del sistema educatiu es mesura valorant els aprenentatges a través de les competencies
assolides per I'alumnat, procediment que es desenvolupara a les legislacions estatals, almenys fins a
Pany 2030°%'. «El sistema educatiu espanyol ha dacomodar les seues actuacions en els proxims anys a la

consecucid d aquests objectius compartits amb els seus socis de la Unié Europea» (LOE 2/2006 de 3 maig.
BOE n° 106 4-5-20006).

Els organismes que dirigeixen la governanga® mundial: Organitzaci6 de les Nacions Unides (ONU)

i TOCDE i també organismes supranacionals com la Unié Europea defineixen la formacié basica

% T’Agenda 2030 és un pla d’accié promogut per les Nacions Unides, el Departament d’Assumptes Economics i Socials en favor de
les persones, el planeta y la prosperitat. Vol fer realitat els drets humans de totes les persones. https://sustainabledevelopment.un.org/#
https://www.mdsocialesa2030.gob.es/agenda2030/index.htm

% Conferencia del professor José Ignacio Madalena on afirma que les disposicions que organismes internacionals defineixen i els estats
insereixen en les legislacions per aconseguir els objectius del mil-lenni (Seminari IES Ramon Llull 29-5-2019).

3 Governanca htep://www.avl.gva.es/lexicval/

1. £ POLIT. Nova forma de governar en un mon globalitzat, que es basa en I'eficiéncia, la qualitat i la bona orientacié de les intervencions
de I'Estat, procediments que li atorguen legitimitat.

2. f. ECON. Forma d'interaccié de les administracions publiques amb el mercat i amb les organitzacions de la societat civil, com ara
empreses, patronals, sindicats i altres, sense que s'establisca una subordinacié jerarquica en la presa de decisions, siné una integracié en

xarcia.
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en termes de competencies, malgrat que no han aconseguit una definicié Gnica. La LOE és la llei
educativa que inclou el concepte competencia «proporcionar als joves una educacié completa, que abaste
els coneixements i les competéncies basiques que resulten necessaries en la societat actual (preambul LOE
2/2006 de 3 maig. BOE n° 106 4-5-2000).

Ni els organismes internacionals ni I'estat espanyol coincideixen a 'hora de definir quantes i quines
son les competéncies basiques que han de servir per a valorar la qualitat dels aprenentatges assolits:
mentre 'OCDE en defineix nou, la Comissié Europea n'identifica huit, i la Generalitat Valenciana
a larticle 4.1 de l'ordre d’avaluacié 38/2017 en fixa set. Tampoc hi ha acord, com veuran, en les

definicions de cada competencia basica.

Quadre 2.1.- Enunciats de diferents organismes en la definicié de competéncies basiques.

OCDE Unié Europea Generalitat Valenciana
DeSeCo EURYDICE Ordre 38/2017 de 4 octubre
Llenguatge, simbologia i textos Comunicacié llengua materna Comunicacié Lingiiistica
El saber i la informacié Comunicacié llengiies estrangeres Comp ctencla matematica clencia
i tecnologia
Les tecnologies Competencia digital Competencia digital

Establir bones relacions amb els

Altres Competeéncia matematica Aprendre a aprendre

Sentit iniciativa i esperit

Cooperar, treballar en equip Competencies socials i civiques

empresarial
. . . o Sentit de la iniciativa i esperit
Gestionar i resoldre conflictes Competencies interpersonals
emprenedor
Consciencia i expressions

Actuar en un context global Aprendre a aprendre p

culturals.
Realitzar un projecte de vida Valorar importancia expressié

personal cultural

Defensar els propis drets i
interessos

Font.- Elaboracié propia. 2019.

LCOCDE a través del projecte DeSeCo (Definicié i Seleccié de Competéncies) crea un marc tedric
i conceptual per definir els objectius a assolir per qualsevol sistema educatiu. Els objectius els defineix
en termes de competencies basiques. Per la seua part, la UE defineix competéncia «com una combinacié
de coneixements, capacitats i actituds adequades al context. Les competéncies clau son aquelles que totes les
persones necessiten per a la seua realitzacid i desenvolupament personals, aixi com per a la ciutadania activa,
la inclusié social i locupacidr. La Conselleria d’Educacié defineix competéncia a article 4.4 de 'ordre
38/2017 com «ser competent suposa mobilitzar els coneixements, les destreses, les actituds i els valors per a
donar resposta a les situacions plantejades, dotar de funcionalitat els aprenentatges i aplicar el que saprén
des d’'un plantejament integrador» .

Els professors Bolivar, Moya i Tiana defineixen les competencies basiques com la «forma que les

persones mobilitzen recursos personals (cognitius, afectius, socials...) per resoldre una tasca en un context
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definit»?. Lescolaritzacié basica ha de capacitar els alumnes amb els elements indispensables per
conviure i els coneixements i competencies per la vida putblica i el treball, dotar-los del capital cultural
basic (Bolivar, 2008).

Si hi ha diferents formes de mobilitzar recursos, hi haurd diferents competéncies que uniran
coneixement i accié enfront del model memoristic-receptiu que hi predomina. La integracié de les
competencies dins les estructures presents als curriculums, reals o viscuts, exposats a aules i llibres de
text semblen dificils. Podrien adjuntar-se com a elements transversals fent una proposta adaptativa
epidérmica o nominal. Aquesta seria la inclusié de les competencies basiques a través del projecte
educatiu de centre, integrant els diferents ensenyaments per resoldre un problema concret on crear la
situaci6é que origine I'activacié de la competeéncia, la transformacié radical de la proposta curricular.
«Una estratégia de competéncies transversals funciona quan, a més de la planificacid conjunta del professorat,

lalumnat no presenta problemes en ladquisicié de coneixements basics» (Bolivar, 2008, p. 23).

Convertir les competencies en leix del sistema educatiu no només implica els alumnes i les
seues formes de treballar, també i de manera peremptoria, obliga a la transformacié de la funcié del
professorat. Oferir una proposta metodologica per reconstruir de manera compartida el coneixement,
partir de problemes que simulen contextos reals. La teoria constructivista lliga molt bé amb aquests
plantejaments com veurem més avant. Cal, pero, temperar els seus efectes sobre la minoracié de les

desigualtats educatives segons Ettore Gelpi (Souto, Campo, Ciscar i Mira, 2016).

Els professors oferiran continguts, en el nostre cas problemes socials i ambientals, que permeten

valorar I'assoliment d'aquests continguts:

«per a poder avaluar les competéncies clau cal triar, sempre que siga possible, estratégies i eines per a
avaluar lalumnat d'acord amb els seus exercicis en la resolucid de problemes que simulen contextos

reals en qué es mobilitzen els coneixements, les destreses, els valors i les actituds de cada alumne o
alumna» (Ordre 38/2017 4 octubre DOGYV n° 8146 de 10-10-2017).

Les necessitats que imposa el sistema econdomic de treballadors que s’adapten a les demandes
canviants del sistema productiu i de consumidors de les tecnologies de la informacié i comunicacié
ajuden també a explicar 'interés propagandistic de les institucions directores de la governanga mundial
en difondre les competéncies com a element que millorara les condicions de vida de la poblacié.
Enfront d’aquesta manipulacié mercantilista, cal oferir una possibilitat de coneixement critic, aci el
conjunt de ciéncies socials, i particularment la geografia i historia, sén eines fonamentals. El problema
es troba en poder modificar 'actitud de 'alumnat, que esta condicionat per una rutina que determina

el coneixement escolar (reproduir un saber tancat).

El sistema democratic espanyol encetard un procés de convergéncia amb Europa que legitimava
Iesforg de la poblacié per assolir nivells de modernitzacié politica, social i economica comparables als
eixos europeus. Aquest compromis també va afectar el sistema educatiu a través de la construccié de
espai europeu d’educaci6 superior (EEES). Els resultats del procés de sincronia sén manifestament
millorables, de fet hi ha una voluntat sentida de relacionar democracia i capitalisme, sistemes qualificats

de complementaris de forma perversa (Reich, 2008). Es pertinent recordar 'aportacié de I’historiador

3 Fs part del curs «Les competéncies basiques: un nou perfil educatiu per al segle XXI»
htep://cefire.edu.gva.es/mod/resource/view.php?id=408035 (Ultimo acceso: 28/8/2021).
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Josep Fontana (2012) respecte de la necessitat que la ciutadania recupere la capacitat d’accié politica
i senfronte decididament als condicionants imposats per la cultura hegemonica gracies a I'tis de la
historia com a ferramenta per transformar la realitat i tornar a articular un contracte social que permeta
el benestar de la ciutadania.

Quadre 2.2.- Problemes globals de les societats actuals.

Problemes actuals Conseqiiéncies

Necessitats

Societat de la incertesa,

Modernitat immediatesa pero sense
liquida fixar les idees en mapa
mental

Establir marcs de referéncies:
Informar-se, formar-se criticament
Recerca d’informacié: seleccionar
Iadient per resoldre el problema.

Creacid, extensié de

Recursos, fonts i elements de

Desinformacié . contrast,
representacions confuses. . L, : »
verificacié de la informacié
Disrupcié Gestié impossible de la o . .
. p ) ] p .. L Separacié i classificaci6 de les dades.
informativa quantitat d’informacid.
Sense disponibilitat pels Abordar problemes quotidians:
Continguts problemes quotidians. migracions, desigualtat, geopolitica,
programatics Desconnexié amb els problemes materies primeres

actuals. Energia

Font.- Elaboraci6 propia segons Campo Pais (2020, p.302).

Si ens fixem al nostre estat, Espanya, afegeix problemes estructurals particulars: deéficit exterior,
estalvi insuficient, inflacid, intervencionisme del sector public i mercat de treball rigid (Martinez et alii
1987). Espanya conforma una de les societats més desiguals a la Unié Europea. Empobriment que cal

situar-lo dins la millora generalitzada del nivell de vida de la poblacié.

Quadre 2.3.- Despesa publica en educacié a diferents paisos.

Any 2015 % PIB €/ capita

Espana 4,28 933 100
Italia 4,08 1.112 119,2
Portugal 4,88 847 90,8
Grécia 3,96 719 77,1
Dinamarca 7,63 3.595 385,3
Finlandia 7,09 3.595 385,3
Noruega 7,55 5.058 542,1
Suécia 7,55 3.500 375,1
Franca 5,46 1.804 193,4
EEUU 4,99 2.066 221,4
Japé 3,47 1.217 130,4

Font.- Elaboraci6 propia segons les dades capturades 16-3-2020.

hteps://datosmacro.expansion.com/estado/gasto/educacion
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El quadre ens mostra com dins de la mateixa Unié Europea hi ha, almenys, dos comportaments
diferencials, encara que ho hem tractat com un conjunt uniforme. Intente mostrar la caracteritzacié
dels dos grups des de tres indicadors: el percentatge de la despesa publica en educacié sobre el total
del PIB, la inversié per capita en educaci6 i la comparacié entre els paisos agafant la inversié per
capita d’Espanya com a referéncia. Els tres indicadors ens dirigeixen a les mateixes conclusions: El
percentatge del PIB als paisos mediterranis és inferior al 5% i als paisos nordics superior al 7% mostra,
segurament, la valoracié politica que es fa de 'educacié als diferents pressupostos nacionals. La despesa
per capita també mostra diferencies significatives mentre els nordics no baixen dels 3.500 € als paisos
mediterranis la inversié per capita és inferior a 1.200 €. També destaquem com els paisos nordics estan
prop de quadruplicar la despesa per capita de 'estat espanyol. Tot i que la despesa en educacié no és
per ella sola indicativa de la qualitat del sistema educatiu si que resulta significativa. També indique per

poder comparar les dades d’estats amb rellevancia economica mundial.

Si, baixant d’escala, comparem els indicadors del territori valencia amb el conjunt de I'estat, sempre
s6n més negatius. El creixement de la pobresa, forma extrema de desigualtat, mostra I'eficacia del
sistema capitalista per acumular recursos en una reduida part de la poblacié, mentre fa créixer la
poblacié amb pocs recursos. Aquest resultat mostra la salut del sistema capitalista més que la seua
ineficiencia. A la Comunitat Valenciana més que un problema de nivell de renda és un problema de

distribuci6: «hi ha rendes decreixents i desigualtat creixent» (Arifio i Garcia-Pildn, 2018, p. 222).

Des dels anys huitanta els valencians ens empobrim respecte a la resta d’Espanya. La crisi empitjora
aquesta relacié. Hi ha un problema d’equitat, de repartiment asimétric dels costos de la crisi, on 'accés
al mercat de treball és clau perque el paper redistributiu del sector public té efectes limitats. (op.cit.,
2018). Laccés al mercat de treball a curt termini i a 'educacié a mitja termini és la forma de lluitar
enfront de la pobresa. La taxa de risc de pobresa disminueix de forma continuada amb més formacié.
Estem davant una paradoxa perqué davant un canvi ocupacional generat per 'augment continuat
de professionals directius (augment del sector quaternari, manteniment del secundari, proletaritzacié
del terciari i primari testimonial). Si el canvi ocupacional continua fent augmentar el nombre de
professionals, directius i técnics superiors en detriment de les feines que exigeixen menys requisits
formatius, el futur de 'educacié com a palanca per I'ascens social esta assegurat (Requena, 2016).
A I'Era de la Informacié les TIC assumeixen funcions que abans ocupaven als humans. Els humans
socuparan de feines que les TIC no puguen realitzar i seran les que precisen components creatius i
personals que shan d’'integrar des del sistema educatiu (Ryan, 1990).

Leducacié és un factor preventiu de 'exclusié social, si hi ha una relacié inversa clara entre formacid,
pobresa i risc d’exclusié social, la inversié en educacié hauria de ser una de les prioritats nacionals.
Inversié que shauria de plantejar en termes d’equitat. «Una justicia social en educacié ha de tendir
a 'equitat (repartir els mitjans per afavorir els desafavorits), no a la distribucié igualitaria de recursos
entre tots els alumnes» (Bolivar, 2012, p.13). Hi ha diferents indicadors que mesuren I'exclusié social
utilitzant diferents variables. L1ndex Sintétic d’Exclusié Social (ISES) fa una aproximacié econdmica,
social i politica volent abastar la multidimensionalitat del fenomen i mostra com la recessié del 2008
ha tingut uns efectes diferencials (Zugasti, 2017). Entre el 2007 i 2013 el nombre de persones en
situaci6 d’exclusié social augmenta de 7,3 milions a 11,7, un creixement del 60%. Les variables edat
jove, trajectoria laboral curta, llars monoparentals amb menors, i origen fora sén les més efectives en

lafeccié a exclusié social.

78



Segona part: Marc teoric i metodologic

Lincrement de I'exclusié afecta la cohesié social i demana, si atenem a criteris d’equitat, destinar
més recursos a qui menys en tenen. El nostre treball ens obliga a insistir en el fet que la inversi6 en
educacié, com mostren tots els indicadors, és una mesura preventiva efectiva per atacar la falta de
cohesid social i per aconseguir que els beneficis del creixement economics es convertisquen, gracies a la
seua distribuci6 equitativa, en desenvolupament social.

La falta d’oportunitats de treball genera una inserci social i ciutadana deficient i, per aixo, facilita
apropar-se a situacions de marginacié i vulnerabilitat i exclou de la participaci6 en la vida cultural i
social. No només caldra més inversio per a previndre situacions de vulnerabilitat, també caldra repensar
la manera que sofereixen els coneixements culturals considerats basics per permetre una insercid
ciutadana exitosa. La participacié d’alumnes i professor en la definicié de la manera que sha de fer
loferta de la cultura basica per la convivencia democratica és pertinent a través d’una mostra d’alumnes
que ha mostrat dificultats per assolir els elements culturals des de l'itinerari educatiu ordinari i ha
necessitat programes de segona oportunitat i d'una mostra de professors interessats en I'atencié a la
diversitat.

Quadre 2.4.- Evolucié de la inversi6 en educacié respecte al PIB.

Evolucié inversié en educacié. Despesa piiblica
Percentatge del PIP. Index 2009=100
Any Pais Valencia Espanya Pais Valencia Espanya

2009 4,79 4,95 100 100

2011 4,43 4,70 90,5 94,3

2014 4,17 4,34 83,3 80,7

2015 4,14 4,28 86,7 84,7

Diferencia negativa 0,65 0,67 13,3 15,3

En 2020 al Pais Valencia dedica el 3,67% del pressupost.
Font: https://gvaoberta.gva.es/va/coste-efectivo-de-servicios

Font.- Elaboracié propia segons Informe Federacié Ensenyament CCOO. 2018.

El grafic mostra la disminucié de la inversié en educacié tant a Espanya com al Pais Valencia, tots
dos espais tenen una disminucié similar major a Espanya en dos punts percentuals pero proximes al
15%, és a dir, una perdua d’1 de cada 6 euros invertits.

No només cal considerar la inversié total, si ens fixem en les transferéncies de les Administracions
Educatives a centres escolars de titularitat privada, podem veure la intencié de les politiques educatives

que s'articulen prioritzant la inversié en centres privats enfront dels centres publics.
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Quadre 2.5.- Transferéncies de les Administracions Educatives als centres escolars de titularitat privada.

Evoluci6 percentual respecte del total de la despesa piiblica en educacié.
Any Espanya DPaisValencia  Espanya 2007 =100 Pais Valencia 2007 = 100

2007 10,7% 13,3% 4.968,0 100 573,6 100
2009 11,1% 12,9% 5.891,0 118,6 674,7 117,6
2011 11,4% 14,1% 5.779,1 116,3 654,2 114,0
2013 12,6% 15,6% 5.651,1 121,5 655,3 114,2
2015 12,7% 15,7% 5.918,0 119,1 673,1 117,3
2017 12,5% 15,0% 6.179,4 124,4 694,9 121,1

Font.- Elaboraci6 propia segons Proposta de Pla contra la Segregacié Escolar a Valéncia. Rodriguez Victoriano (coord) 2019b.

Les dades sobre inversié de les administracions educatives mostren una divergéncia execrable en
evolucié de la despesa publica segons la titularitat del centre. Ho considere contradictori i ho valore
torbador i humiliant. Dirigeixen la inversi6 als centres dels quals no sén titulars i eludeixen la inversié
als centres que tenen la titularitat, als centres dels quals sén propietaris. Aquest comportament de les
administracions educatives publiques només es pot explicar per I'aposta decidida dels gestors publics

per la privatitzacié del servei public educatiu.

Quadre 2.6.- Evolucié de la despesa publica en educacié.

Titularitat
Periode
Piblica Concertada
Espanya -15% -4% 2010-2014
Pais Valencia -19% -8% 2009-2014

Font.- Elaboraci6 propia en base a Proposta de Pla contra la Segregacié Escolar a Valéncia. Rodriguez Victoriano (coord) 2019b.

Una aportacié interessant és la que realitzen els professors Javier Murillo i Cynthia Martinez (2018)
sobre la magnitud de la segregacié escolar comparant les comunitats autdbnomes espanyoles i el nostre
estat amb els membres de la Uni6é Europea d’acord amb 'explotacié secundaria de les dades PISA
2015. Els resultats que destaque sén: primer Espanya és un dels estats més segregadors de la UE només
superat per alguns estats de 'Est; segon les diferéncies entre les Comunitats Autdnomes sén importants
el que valora la rellevancia de les politiques educatives en generar segregacié escolar; tercer que la
segregaci6 és dona sobretot en nivells de renda més alta que en més baixa on s'esta proxim a la mitjana
europea, és a dir, hi ha una elititzacié de la segregacié i quarta demanen a I'administracié educativa,
com ja han fet d’altres investigadors, transparencia i accés a les dades, fonamental per fer diagnostics

encertats.

Un altre element a considerar és com 'administracié educativa intenta conjugar l'oferta i la demanda
educativa, és a dir, com es genera el procediment administratiu que facilita 'accés al sistema escolar

valencia.
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Figura 2.1.- Accés al sistema escolar valencia. Maig 2019.
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Font.- Elaboracié propia basant-me en els Projectes Mapa Escolar 2018 i 2019a%.

El sistema escolar intenta ajustar 'oferta educativa que disposa I'administracié educativa amb la
demanda de places escolars que les families sol-liciten, emparades per la llibertat d’eleccié de centre que
fixa el text constitucional (article 27 Constitucié 1978).

La manera d’assegurar I'accés al sistema educatiu es realitza a través d’'un instrument anomenat
barem®. El barem, a través de la valoracié de les situacions familiars particulars, ordena la demanda
escolar a partir de la puntuacié obtinguda i assigna les preferéncies de matriculacié d’uns alumnes sobre
d’altres justificant-ho de manera objectiva per les xifres exemptes de subjectivitat, en teoria neutral. A
la Comunitat Valenciana ho regula la Resolucié de 26 de mar¢ de 2019, DOGYV de 28.03.2019. Huit
criteris valorats de diferent forma donen els aspirants una puntuacié que els ordena en la preferéncia

d’accés a 'oferta educativa.

El resultat és 'adscripcid, els alumnes sén destinats a centres escolars segons les peticions que han
fet les seues families i les puntuacions obtingudes per la valoracié dels criteris de baremacié. Moltes
families desenvolupen estrategies d’escolaritzacié buscant que els fills ocupen places en centres escolars
homogenis socialment i econdmica perque gaudisquen d’un clima escolar acollidor. D’altres families,

en canvi, menys ocupades en I'escolaritzacié dels seus fills, ocuparan places escolars en centres on la

% La Universitat de Valéncia, en col-laboracié amb I’Ajuntament de Valéncia, ha conveniat el programa d’investigacié «Projecte Mapa
Escolar» que coordina José Manuel Rodriguez Victoriano i que ha presentat al Consell Escolar Municipal dos informes els anys 2018 i
2019, i una proposta de Pla contra la Segregacié Escolar a Valencia el desembre de 2019, els quals constaten tant el deficit inversor cronic
com les estrategies de segregacié que les families consoliden.

% El Diccionari Normatiu Valencia el defineix com: 1 m. Taula o conjunt de taules de dades numériques que resolen alguns calculs. 2.
m. Quadro numeric gradual establit convencionalment per a dur a terme una avaluacid.
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diversitat i heterogeneitat de 'alumnat pot arribar a marginar i subordinar dins el sistema educatiu,

és 'etiquetatge, centres escolars heterogenis on assisteixen alumnes homogenis (INCLUD-ED 2011).

Les converses amb els equips directius dels dos centres escolars publics estudiats ens permeten
una primera aproximacié a les caracteristiques definidores dels dos centres. Els centres disposen d’un
periode ordinari de matricula de maig a setembre (agost no és habil), on les families adscriuen els fills
als centres basant-se en el barem. Li segueix un periode extraordinari des d’inicis de setembre fins
primers d’octubre on actua la Comissié d’Escolaritzacié a partir de les peticions que les families fan a
la Comissié d’Escolaritzacié. A partir de maig en el periode oficial de matricula ja no pots canviar de
centre mentre els forans si que poden inserir-se al sistema®. Al centre valencia la matriculacié durant
el periode extraordinari és més habitual que al centre riberenc. Les families nouvingudes escolaritzen
als fills, normalment, com a requisit previ a altres actes administratius municipals: empadronament,

ajudes socials...

Aixi, la regularitat en matricules sobrevingudes, al periode extraordinari només s'esgota quan el
centre es queda sense vacants. Al centre riberenc I'Gs d’aquest procediment és més restringit i el procés

d’admissié es realitza en dates i terminis ordinaris, generalment.

La diferent valoracié de la funcié de lescola genera també una valoracié diferent dels centres:
mentre els centres privats concertats sumen prestigi popular, els centres puablics sén menystinguts,
gairebé negligits. El sistema educatiu historicament insuficient amb instal-lacions obsoletes ha provocat
la massificacié dels equipaments i la consolidacié d’un sistema considerat segregador i reproductor de
les desigualtats en I'accés al bé pablic comt que és 'educacié. Bonal i Zancajo (2020) destaquen que
la segregacié i desigualtat educativa s'incrementa per la possibilitat d’eleccié de les families, el mercat
educatiu local condiciona la mobilitat educativa. Segregacié escolar, desequilibri educatiu i mobilitat

per capacitat d’eleccié mostren un clar posicionament politic respecte I'educacio.

La consolidacié d’un sistema educatiu dual, pablic-privat, desequilibrat genera entre d’altres els

segﬁents resultats nocius:

1- La segregacié escolar afecta I'alumnat més vulnerable, qui no té possibilitats de migrar. A més

possibilitat d’eleccié menys equitat (Bonal i Zancajo, 2020).
El Segon Informe del Mapa Escolar Valencia posa xifres a la segregacid.

Uindex de segregacié escolar a Espanya és el 0,31. Aquesta dada indica que per a eliminar la
segregacid escolar en Espanya seria necessari canviar el 31% de l'alumnat més vulnerable d'uns
centres a daltres (...) Lindex de la Comunitat Valenciana assoleix un 0,22. En conjunt, en els

liltims deu anys, index de segregacid escolar a Espanya ha augmentat un 13,4%. (2018, p.143).

2- Els programes d’atencié a la diversitat en tercer i quart curs ESO es concentren als centres publics
tant a I'estat com a la comunitat (Garcia-Rubio i Souto, 2020) Al tercer curs a Espanya dobla alumnat
en la ptblica mentre a la comunitat la xifra es multiplica per nou. Al quart curs a Espanya 'escola

publica acull gairebé tres vegades més, igual que a la Comunitat.

36

https://www.gva.es/es/inicio/procedimientos?id_proc=2363267.pdf (Ultim accés: 28/8/2021).
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4- Malgrat mostrar-se com un instrument objectiu, el barem és un element clarament ideologic
com ho demostra que el canvi de direcci6 politica porta aparellada el canvi bé en els criteris, bé en els

valors assignats a aquests, bé en la puntuacié resultant.

A més, els centres publics es localitzen, generalment, als afores de les ciutats i els centres privats al
centre urba, millor comunicat que la posicié periférica dels primers, localitzacié que es compleix tant

a Sueca com a Valéncia.

Les arees d’influéncia dels centres escolars estudiats les definim per I'adscripcié dels centres de

primaria que té cada centre educatiu. Les arees d’escolaritzacié s'expliquen al segiient punt del capitol.

Als centres escolars que hem treballat les condicions escolars dels alumnes les podem il-lustrar amb

les seues narracions. El seu anonimat estd assegurat, com explicarem més avant.

Alumne A05S- El meu entorn familiar va ser una catistrofe i em va resultar impossible estudiar.
Vaig tindre que apartar-me totalment dels estudis i posar-me a buscar feina. La veritat és que a dia
de hui m abelleix estudiar pero no tinc els mitjans i és fotut. El meu pare sempre s 'ha desentés, ell
pensa que el pare és el que s ha d'encarregar de portar els diners a casa i té una actitud totalment
masclista. Jo contava amb ma mare i quan vaig arribar a tercer de la ESO, em va dir: a saps
com s ha de fer tot» i em vaig tindre que buscar jo la vida. I fins ara, pero ha anat amb decadéncia
per dir-ho d'alguna manera.

Alumne AI3F- A la pregunta de si viu amb els seus pares contesta: No, mis padres estdn en
Marruecos. Vivo solo, pero tengo familia, un tio aqui. El quiere que saque la gradua porque todos
los trabajos piden la gradua, si no, no tienes nada.

2.2.2.- La contextualitzacié territorial del problema.

Espai fisic
Els dos centres estudiats estan separats per 33 quilometres, entre ells se situa I’Albufera de Valéncia,

espai geomorfologic natural protegit®

, plana costanera formada per diposits fluvials holocenics. El
tram final de la plana d’inundacié del Turia limita al nord amb I’Albufera, localitzacié de I'lES Font de

Sant Lluis i la plana d’inundacié del Xtquer al sud, localitzacié de I'lES Joan Fuster.

% Poden consultar: https://dogv.gva.es/portal/ficha_disposicion_pc.jspsig=1159/1986&L=1
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Imatge 2.1.- Localitzacié de les ciutats on sén els IES estudiats.

Font.- Google maps. Captura el 22-11-2021.

A continuacié exposem els principals indicadors demografics que ens permetem contextualitzar el

marc territorial on s'ubiquen els dos centres escolars.

Indicadors demografics®®

Els Indicadors Demografics Basics (IDB) mostren les caracteristiques, dinamica i evolucié dels
fenomens demografics sobre la poblacié resident. Descriuen la poblacié i permeten analitzar-
ne l'evolucié temporal i la tendencia. Els indicadors assenyalen les caracteristiques poblacionals,
representen, declaren o manifesten les seues caracteristiques demografiques. Aquests indicadors
serveixen per a determinar el context geografic dels dos casos que anem estudiar. Comprovarem que
tenim algunes caracteristiques semblants, que condicionen la percepcié demografica dels pobles i barris
de Sueca i Valéncia, perd hi ha altres que diferencien els dos casos. Com es podra verificar amb dades
empiriques, els dos centres escolars representen dos casos significatius d’agrupaments socials davant del
dret a 'educacid. La comparacié inicial ens permetra obtindre les variables independents que expliquen

la resta d’elements que configuren les comunitats escolars estudiades.

Larea de treball la fixe basant-me en els centres de primaria adscrits als Instituts estudiats. CTES
Font de Sant Lluis es relaciona, fonamentalment, amb els tres barris on se situen els centres de primaria
adscrits: Mont-Olivet, Na Rovella i En Corts. CIES Joan Fuster de Sueca es relaciona per 'adscripcié
amb els municipis de Riola i Fortaleny i els poblats maritims de Mareny de Barraquetes i El Perelld, i
el mateix nucli de Sueca. A més, a Sollana hi ha una seccié de I'IES Joan Fuster i, per aix0, he inclos

també aquesta localitat. El resultat és que s6n dues arees de treball amb un volum de poblacié similar,

8 Els conceptes i el tractament dels indicadors demografics es tracten seguint les definicions i técniques de I'Institut Nacional d’Estadistica
(ine.es) i de I'Institut d’Estadistica de Catalunya (idescat.cat). Els indicadors seleccionats sé6n els proposats pel Portal Estadistic de la
Generalitat Valenciana (http://www.pegv.gva.es/va/).
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per tant comparable perd amb una clara diferencia territorial. CIES Joan Fuster de Sueca compren una
area d’escolaritzacié de 102,7 Km?, mentre I'IES Font de Sant Lluis compren una area d’escolaritzacié
d’1,29 Km?, setanta-quatre vegades més xicoteta.

Imatge 2.2.- Localitzacié area d’escolaritzaci6 IES Joan Fuster, Sueca.
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Font.- Institut Cartografic Valencia. ICV. Captura realitzada el 22-11-2021.

La divisi6 escolar de Valéncia on esti inclosa 'rea de treball és 'Area d’Escolaritzacié A.4: abasta
els districtes de Valéncia 10-Quatre Carreres i 2-Eixample. Té els seus limits al nord al carrer Colén,
al sud l'autovia V-30 al Nou Cau del Riu, a 'oest les avingudes Peris i Valero i Ausias March, i a l'est
I’Antic Llit del riu Taria, un espai immens. Malgrat aixo, els barris que nodreixen d’alumnes el centre

s6n tres: En Corts, Mont-olivet i Na Rovella.
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Imatge 2.3.- Localitzacié area d’escolaritzacié de 'IES Font de Sant Lluis, Valéncia.
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Font.- Antonio Briz Marrades (2015) Institut Cartografic Valencid. Universitat de Valéncia. Document de Treball del Projecte Nés
Propomos IES Font de Sant Lluis.

Primer mostre les dades quantitatives generals i els indicadors que he elaborat amb ells, a continuacié
faré una descripcié i analisi dels resultats per finalment comparar les caracteristiques demografiques de
les dues arees. Els indicadors els elabore a partir de la poblacié resident a les dues arees. Les dades de

Valéncia s6n de 'any 2019, mentre les dades de Sueca i voltants es refereixen al 2018.

Una primera diferéncia que cal destacar de les arees d’escolaritzacié estudiades sén els estudis
disponibles d’ambdues. Mentre a I'lES Joan Fuster de Sueca he treballat amb dades quantitatives de
I'Institut Valencia d’Estadistica (IVE) perque desconec estudis més especifics, les dades referides a 'IES
Font de Sant Lluis sén més abundants, no només per la informacié que facilita 'Oficina d’Estadistica
de ’Ajuntament de Valencia siné perque un conveni entre el dit Ajuntament i la Universitat de Valéncia
ha generat el projecte: «Analitzar la situacié de 'alumnat i el sistema educatiu en I'educaci6 obligatoria
a la ciutat de Valéncia» que coordinat per José Manuel Rodriguez Victoriano ha presentat I'altim
informe I'any 2020, oferint dades molt valuoses. La falta d’homogeneitat en les dades a comparar
limitaran I'abast dels resultats.

Caracteristiques demografiques dels espais estudiats

Larea d’escolaritzacié de I'IES Joan Fuster inclou la localitat de Sueca que inclou tres nuclis de
poblacié que hi sén al mateix terme municipal: Sueca, El Perellé i El Mareny de Barraquetes. A més de
les localitats de Fortaleny, Riola i Sollana.

El volum de poblacié de les arees d’escolaritzacié estudiades sén similars, perd no les caracteristiques

territorials on s’inscriuen. Larea d’escolaritzacié de la Font sén tres barris del districte 10 Quatre
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Carreres de Valencia, mentre que I'area d’adscripcié Fuster esta definida per localitats diferenciades,

com hem dit. A 'area Font hi ha més possibilitats de mobilitat entre arees d’adscripcié molt properes,

on resulta dificil el seu aillament i tractament com un marc educatiu independent. Lambient laboral

de la poblacié influira a les percepcions de les families de 'alumnat.

Quadre 2.7.- Evolucié de la poblacié6 de les arees d’escolaritzacié estudiades al periode 2010 a 2019.

Font.- Elaboracié propia en base dades Oficina Estadistica Ajuntament de Valéncia i Institut Valencia d’Estadistica. 2020.

2010 2013 2016 2019

41.356  39.932 39.644 39.369
Font

100 96,5 95,8 95,2

36.691 36.807 35.862 35.108
Sueca

100 100 97,7 95,7

Per mostrar 'evolucié considerem els nombres relatius en relacié amb un index 100 a 'any 2010. Acf

podem comparar els dos medis territorials.

Ales dues arees hi ha un lleu decreixement de la poblacié que relacionem amb la combinacié de variables

demografiques propies d’un régim demografic modern, tendent a un régim d’involucié demografica on la

taxa de mortalitat biologica supera a la taxa de natalitat, i el saldo migratori no compensa aquesta perdua.

A continuaci6 analitzarem I'estructura fixant-nos en els indicadors demografics basics™ per caracteritzar

de manera més precisa les caracteristiques demografiques. Comparem les dades de les dues arees amb els

indicadors del Pais Valencia i de la provincia de Valencia per arribar a una caracteritzacié més acurada.

Quadre 2.8.- Indicadors demografics de les arees d’estudi.

:g '8 % o« - 8 RZ
£ 2 & &2 & & 2528 & E£u
Tendéncia 835 829 80,8 625 852 829 929 976 965 949
Dependéncia 540 533 51,5 555 546 542 589 572 522 543
Dependéncia >64 294 287 30,7 31,1 312 313 371 343 30,7 346
Dependéncia <16 24,6 245 207 244 234 229 526 207 192 197
Diferéncia >64-<16 4,8 42 10,0 6,7 7,8 8.4 13,6 11,5 14,9
Envelliment 119,4 117,2 148,2 127,6 133,6 136.4 177,7 155,4 149,9 1759
Longevitat 47,5 48,3 51,7 553 51,3 568 554 523 55,0 54,7
Renovacid poblacid g /905 777 s62 707 802 853 931 938 894
activa
Maternitat 196 194 187 157 192 186 179 199 159 177

Font.- Elaboraci6 propia en base dades Oficina Estadistica Ajuntament de Valencia i Institut Valencia d’Estadistica. 2020.

¥ Indicadors que proposa I'Institut Valencid d’Estadistica a les fitxes municipals. http://www.pegv.gva.es/auto/scpd/web/FITXES/

Fichas/46215.pdf
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Intente definir tres elements demografics que considere relacionats amb I'educacié: primer el regim
demografic que definira estructura demografica general, segon definir com afecta aquesta estructura a
les caracteristiques laborals de les poblacions i finalment quina sera 'evolucié de les cohorts que poden

formar part de la poblacié escolar.
Els indicadors que estudie son els segiients:

Primer l'indicador de tendéncia el qual relaciona la cohort 0-4 anys amb la 5-9 en percentatge.
Malgrat que les dues arees mostren una tendéncia a menys naixements, hi ha una clara diferéncia entre
Iarea de Sueca, amb una disminucié clara de les cohorts que s'incorporen al sistema demografic, ila de
la Font amb dades més proximes a cent i, per tant amb una tendéncia més proxima al reemplagament

de les cohorts.

El segon indicador és la dependéncia que es centra en els grups de poblacié que només tenen com a
funcié economica el consum enfront de la poblacié adulta que suporta les dues funcions econdmiques:
produccié i consum. Propose tres indicadors: 'index de dependéncia global que relaciona la poblacié
de més de 64 anys i la de menys de 15 per cada 100 habitants, poblacié que consumeix, amb la poblacié
de 15 a 65, poblacié que consumeix i produeix. Els resultats sén similars a les dades provincials i del

pais. Afinant més podem separar els dependents majors de 64 anys i els menors de 15 i relacionar-los.

Els indicadors segueixen mostrant una estructura poblacional envellida perque la poblacié major
de 64 anys supera en tots els casos a la de 15 anys; perd a Sueca, malgrat que les dades superen a
les de referencia, aquestes sén inferiors a les de la Font on mostren una estructura poblacional més
descompensada entre joves i vells. Una descompensacié que pot influir al contacte generacional i, per
tant, a les expectatives laborals i de sociabilitat. Aquesta dada la confirma també I'index d’envelliment

que relaciona la poblacié de més de 64 anys i les de menys de 15 per cada cent habitants.

El tercer indicador tractat sera la taxa de longevitat que relaciona la poblacié de més de 74 anys amb
la poblacié de més de 64 anys en percentatge, i tant a I'area de Sueca com a I'area de la Font superen les
dades provincials i de pais, hi ha major percentatge de longevitat. Crec necessaria fer explicita la meua
posicié sobre el tema que rebutja 'explicacié hegemonica que apareix als media sobre el problema que
representa per les finances estatals el creixent augment del percentatge de poblacié envellida, major de
seixanta-cinc anys. No només la rebutge sin6é que la interprete de manera oposada: 'augment de la
longevitat de la poblacié només demostra un funcionament optim de I'estat del benestar a través d’un
sistema public que garanteix educacié, sanitat i seguretat basica a tota la poblacié. Hi ha una correlacié
clara, demostrada a escala internacional entre esperanca de vida al naixer i desenvolupament economic.

El problema és segurament als indicadors de natalitat que el moviment migratori no compensa.

Un altre indicador de caracter economic és la proporcié de renovacié de la poblacié activa, relacionant
la cohort 60-64 anys respecte de la cohort 15-19 anys: la poblacié que deixara de pertanyer al grup
d’edat adulta, productiu, respecte de la cohort que s’acaba d’incorporar a la poblacié econdmicament
activa. Hi apareixen valors proxims a 90% a la Font i entre 70 i 80 a Sueca, el que mostra un recanvi

de cohorts baix als dos espais, més favorable perd a la Font.

Per acabar de comparar indicadors, ens fixem en la taxa de maternitat que relaciona la cohort 0-4
anys amb la cohort de dones en edat fertil (15 a 49 anys) reflectint dades inferiors a les mitjanes de

referéncia provincial i regional. Només Na Rovella supera en algunes decimes, les dades mostren la
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ertinenca dels espais estudiats a régims demografics moderns tendents a régims d’involucié on les
p ¢ p g g g
families poden controlar de manera molt efectiva la seua descendéncia, dificultant aixi la reposicié dels

efectius demografics.

Un altre element demografic que podem comentar és la procedeéncia de les persones residents a les

dues arees que estudiem.

Quadre 2.9.- Poblacié per lloc de naixement a ’area d’escolaritzacié IES Font de Sant Lluis.

Total Mont-Olivet Na Rovella  En Corts Total Acumulat
19.448 7.815 12.106  39.369 %

Valéncia 10.342 4.156 6.364 20.862 52,9

Comunitat 1.658 620 971 3.249 8,2 61,1

Estat 2.686 1.527 1.711 5.924 15,0 76,1

Estranger 4.762 1.512 3.060 9.334 23,7 99,8

TOTAL 3.246 1.029 2.137 6.412 %

Procedéncia poblacié estrangera

Unié Europea 989 230 510 1.729 26,9

Europa 196 130 86 412 6,4 33,3

Ameérica 372 61 183 616 9,6 381

Ameérica Sud 1.006 244 581 1.831 28,5 ’

Asia 499 196 546 1.241 19,3

Africa 171 168 230 569 8,9 284

Altres 13 0 1 14 0,2 ’

Font.- Elaboraci6 propia en base dades Oficina Estadistica Ajuntament de Valencia i Institut Valencia d’Estadistica. 2020.

Primer cal referir la divergéncia entre les dades del total d’estrangers residents i el total d’habitants
pel seu origen. Aquesta diferéncia entre el lloc de naixement i la nacionalitat es podria deure al fet
que alguns estrangers han assolit la nacionalitat espanyola i, per aix0, hi ha més estrangers per lloc de

naixement que estrangers per nacionalitat.

Quadre 2.10.- Poblacié per lloc de naixement a I’area d’escolaritzacié IES Joan Fuster.

Any 2018 % Fortaleny Riola Sollana Sueca Mitjana
Espanyola 97,9 97,5 93,6 93,0 96
Uni6 Europea 1,6 1,4 3,8 3,9 2,6
Resta Europa 0,0 0,2 0,5 0,7

Africa 0,0 0,5 0,5 1,0

America 0,6 0.4 0,9 1,0 b
Resta 0,0 0,1 0,4 0,4

Font.- Elaboraci6 propia en base dades Oficina Estadistica Ajuntament de Valéncia i Institut Valencia d’Estadistica. 2020.

Les dades referides al lloc de naixement de la poblacié s6n molt més pobres les que proposa I'Institut
Valencia d’Estadistica que les de I'Oficina Estadistica Municipal de Valéncia, pero, tot i aixo, podem
veure una clara diferéncia entre les dues arees respecte del lloc de naixement de la poblacié. Hi ha una
clara diferéncia entre la Font on hi és una important aportacié d’origen fora. Un poc més de la mitat

dels habitants de la Font han nascut a Valéncia (53%). La resta es divideix per mitats entre la migracié
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interna, on els nascuts a la resta de I'estat doblen als nascuts a la comunitat i la migraci6 forana que

suposa gairebé un quart dels residents.

Lorigen dels estrangers destaquen per ordre importancia tres espais: America del Sud primer, la

Uni6 Europea després i Asia finalment.

A la zona de Sueca la nacionalitat espanyola té un predomini total. Només podriem destacar la
poblacié originaria de la Unié Europea. El baix nivell de desagregacié no ens permet afinar més en la

nostra exposicio.

Es pot concloure que 'estructura de poblacié a les dues arees estudiades mostren un regim demografic

modern proxim al régim d’involucié.

Les diferéncies en estructura poblacional no sén significatives: hi ha un lleu descens del volum
poblacional a les dues arees atés que, en cap de les dues, les migracions aconsegueixen revertir el
descens de la natalitat per davall de la mortalitat biologica, per edat. La poblacié escolar de les dues
arees descendira i hi haurd, en conseqii¢ncia, menys poblacié escolar i una menor pressié sobre els

equipaments escolars.

Les dues diferencies més interessants entre les dues arees sén les dades més positives de renovacié de
la poblacié activa de la Font respecte de Sueca i el lloc de naixement de la poblacié resident concentrada
a la mateixa area a Sueca amb poca aportacié exterior respecte a 'heterogeneitat d’origens a I'area de la
Font on practicament la mitat de la poblacié no ha nascut a la ciutat on resideix i, com hem dit prové
tant de la resta de I'estat com d’América del Sud, Asia i la resta de la Unié Europea. Loferta educativa
des de les Ciéncies Socials intuim que en aquest context té una bona oportunitat per mostrar la seua
funcionalitat col-laborant en la construccié d’una identitat que reforce el sentiment de pertinencga a
un territori concret. Les narracions que ens proporcionen els alumnes poden ajudar-nos a mostrar si

aquesta necessitat de construir una identitat territorial existeix.

Les arees d’escolaritzacié

Les arees d’escolaritzacié sén les divisions territorials que defineixen el centre educatiu de

10 a la qual pertany la familia és I'element

referéncia basant-se en el domicili familiar. La seccié censa
diferenciador. Les arees d’escolaritzacié alimenten d’escolars els centres educatius, les nostres arees
de treball, caracteritzades al punt anterior, defineixen les caracteristiques dels escolars que acudiran
als centres escolars. A continuacid, basant-nos en les dades oferides per la Conselleria d’Educacié
Cultura i Esport al seu web*', primer presente una llegenda amb les etapes educatives de cada area
per caracteritzar-la. A continuacié presente uns quadres que expliquen les caracteristiques escolars de
les dues arees: el nivell educatiu; les unitats autoritzades i habilitades; els llocs autoritzats i habilitat
i el regim del centre bé public, bé privat concertat. No treballe amb les etapes educatives inferiors a

educacié infantil segon cicle.

%0 Unitat censal d'Ambit municipal en qué es divideix una circumscripcié electoral, que comprén un maxim de 2.000 electors i un minim
de 500. hteps://www.termcat.cat/es/diccionaris-en-linia/179/ca/D
U htep://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general,
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Quadre 2.11.- Llegenda de les abreviatures utilitzades en la caracteritzacié de les arees d’escolaritzacié.

Tipus centre Denominacié

Etapa Unitats Alumnes

Infantil 1r i 2n cicle,

CEIP Col-legi Educacié Infantil i Primaria L. A Al
Primaria
IES Institut d’Ensenyament Secundari Secunda.rfa ! Batx1'llerat B B1
Formacié Professional
CEE Centre Especific d’Educacié Especial C Cl1
EPA Formaci6 de Persones Adultes Enser}yén‘g;a bas'l “ D D1
Secundaria i Batxillerat
Educacié Especial E El
Formacié Professional F F1
Regim Privat Concertat — Public

Font.- Elaboraci6 propia d'acord amb el web http://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general.

Llegenda dels quadres dels centres adscrits:

Majuscula.- unitats autoritzades i habilitades.

Majascula més nimero 1 - alumnat A.1

A- Unitats autoritzades infantil segon cicle.
B- Unitats autoritzades primaria

C- Unitats autoritzades secundaria

D- Unitats autoritzades batxillerat

F- Unitats autoritzades formacié professional

E- Unitats autoritzades educacié especial

Al- alumnes infantil segon cicle.
B1- alumnes primaria

C1- alumnes secundaria

D1- alumnes batxillerat

F1- alumnes formacié professional

E1- alumnes Educacié especial.

No considere educacié 0-3 anys, primer cicle infantil ni centres professionals de musica.

Font.- Elaboraci6 propia en base a les dades extretes de https://ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general

Quadre 2.12.- Llegenda abreviatures unitats autoritzades i habilitades i nombre d’alumnes per centre.

Unitats autoritzades i habilitades

Alumnes total cicle per centre.

I2 Segon cicle Infantil Al Alumnat segon cicle Infantil
Pr Primaria A.Pr Alumnes Primaria

2a Secundaria A2a Alumnes Secundaria

Bt Batxillerat A.Bt Alumnes Batxillerat

FP Professional AFP Alumnes Professional

Es Especial A.Es Alumnes Especial

No referides:

Educacié 0-3 anys; Primer Cicle Infantil; Centres Professionals de Musica i Dansa.

Font.- Elaboraci6 propia segons les dades extretes de https://ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general
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Quadre 2.13.- Col-legis d’Educacié Infantil i Primaria, régim public adscrits a 'IES Joan Fuster de
Sueca.

Localitat CEIP A Al B B1
Sueca Carrasquer 6 150 12 300
Sueca Cervantes 4 100 11 275
El Perell6 El Perellé 3 75 6 150
El Mareny Mareny de Barraquetes 2 50 3 75
Riola Miguel Herndndez 3 75 6 150
Fortaleny San Antoni Abad 3 75 6 150
TOTAL 21 525 44 1.100

Font.- Elaboraci6 propia segons les dades de 2020 extretes de http://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general

Els Col-legis d’Educacié Infantil i Primaria de I'area d’escolaritzacié de Sueca de titularitat publica
sén sis i al curs 2019-2020 acollien un total de 525 alumnes de segon cicle d’educacié infantil i 1100

alumnes d’educacié primaria.

Quadre 2.14.- Centres educatius de régim privat adscrits a I'IES Joan Fuster de Sueca. Infantil Cicle
Superior, Primaria i Secundaria.

Centre A Al B B1 C C1

Escuelas Jardin 3 75 6 150 4 120
Luis Vives 3 75 6 150 4 120
Maria Auxiliadora 3 75 6 150 4 120
Unién Cristiana 3 75 6 150 4 114
TOTAL 12 300 24 600 12 474

Font.- Elaboracié propia segons les dades de 2020 extretes de http://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general

Els centres de titularitat privada d’educacié infantil, primaria i secundaria en régim de concert amb
'administracié educativa mostren una primera diferéncia que es repetira al quadre segiient i sera la
continuitat de les practiques educatives obligatories al mateix centres, estalviant als alumnes el trasbals
que suposa la transicié educativa entre etapes que supose el canvi de centre. Quatre centres ofereixen
educacié infantil segon cicle, educacié primaria i educaci6 secundaria obligatoria amb un total de 1374

alumnes en totes les etapes educatives.

Quadre 2.15.- Centres educatius de régim public i privat adscrits a 'IES Joan Fuster de Sueca. Infantil
Cicle Superior, Primaria, Secundaria, Batxillerat, Educacié Especial i Formaci6 Professional.

Centre A Al B BT C C1 D D1 E E1 F Fi1
Na Sra Fitima 3 75 6 150 4 120 2 30

La Encarnacié 3 75 12 300 8 240 4 120 2 30

CEE M. Burguera 15 120

Seccié IES Sollana 6 1

IES Joan Fuster 17 11 18

EPA M. Rosanes 4 140

Font.- Elaboraci6 propia segons les dades de 2020 extretes de http://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general
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Els quadres estan en blanc o bé perqué no tenim informacié o perque no hi ha alumnat d’eixe nivell.
Considerant els centres que a la ciutat de Sueca ofereixen també batxillerat, educacié especial i cicles

formatius ens trobem amb cinc centres, dos de titularitat privada i tres de titularitat publica.

Els privats sén centres catolics que ofereixen totes les etapes d’ensenyament preuniversitari, a més
d’unitats d’educacié especial. En aquests centres, la transici6 entre etapes educatives serd ben comoda
i poc traumatica.

Els centres publics sén un d’educacié especial especific i 'IES Joan Fuster a Sueca i la seua seccié a
Sollana.

Els centres publics no especifiquen 'alumnat al qual atenen en Educacié Secundaria Obligatoria el
que m’obliga a demanar-les als centres personalment.

Quadre 2.16.- Unitats autoritzades i habilitades als centres educatius de Sueca per titularitat dels
centres i percentatge sobre el total.

Titularitat A % B % C % D % E % F %
Privat concertat 12 36,3 42 48,8 24 51,0 4 26,6 4 21,0

Pablic 21 63,6 44 51,2 23 49,0 11 73,3 15 79,0 19 100
Total 33 86 47 15 19 19

Font.- Elaboracié propia a partir consulta 20-3-2020 en http://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/guia-de-centros-docentes

La comparaci6 entre 'oferta educativa per la titularitat dels centres ens mostra com hi ha clares
diferéncies entre etapes: 'oferta ptiblica domina en educacié infantil segon cicle en una proporcié de
2/3 aproximadament, que augmenta en l'oferta de batxillerat a gairebé 3/4 i en educacié especial als
4/5. Acapara la totalitat de 'oferta en cicles formatius.

A les etapes d’educaci6 primaria i educacié secundaria obligatoria I'oferta es reparteix practicament
en mitats entre els centres publics i els privats.

A banda d’aquestes diferéncies és també interessant destacar la localitzacié dels centres de titularitat
privada només estan situats al nucli de poblacié principal, a la ciutat de Sueca i en ella es concentren al
centre de la localitat. La resta de nuclis de poblaci6 no disposen d’aquesta oferta.

Quadre 2.17.- Llocs autoritzats i habilitats als centres educatius de Sueca per titularitat dels centres.

Titularitat A B C D E F H Total
Privat concertat 450 46 1050 49 834 120 60 0 2514
Pablic 525 54 1100 51 120

Total 975 2150

Font.- Elaboracié propia a partir consulta 20-3-2020 en http://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/guia-de-centros-docentes
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Quadre 2.18.- Centres adscrits a I'IES Font de Sant Lluis.

A A1 B Bl C C1 D D1 E E1 F F1

CEIP Magisterio Espafiol 3 75 6 150

CEIP Practicas 6 150 12 300 1 8

Privat L. Gonzaga 3 75 8 200

Privat Marti Sorolla 8 240 4 140 1 15
Autoritzat Barreira 2 40
IES Font S. Lluis 15 5 1 8 5

Font.- Elaboracié propia en base dades Conselleria Educacié de Valencia. 2019. http://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/

consulta-general

Als barris que formen l'area d’escolaritzacié de I'IES Font de Sant Lluis tenim tres centres que
oferten educacié infantil de segon cicle i educacié primaria. Dos sén Col-legis d’Educacié Infantil i
Primaria de titularitat publica i acullen a 225 alumnes en infantil i 450 en primaria. Els centres Luis
Gonzaga i Marti Sorolla sén centres privats concertats. El primer ofereix educacié a 75 alumnes en
segon cicle d’infantil i 200 en primaria. El Marti Sorolla oferta secundaria i batxillerat. El centre
Autoritzat Barreira, pertanyent a 'empresa francesa AD Education (ADE) ofereix cursos de formacié

professional.

Quadre 2.19.- Centres que completen I'oferta educativa al Districte 10 Quatre Carreres junt amb I'TES
Font de Sant Lluis.

Al B B1 C C1 D D1 E El F F1
CEIP La Fonteta 3 75 6 150

CEIP Les Arts 4 100 11 275

IES Jordi S. Jordi 7 2 24

Privat S.]. Bosco 12 300 24 600 16 480 6 210 2 30

Privat Artesanos 3 49 6 134 8 236 8 190 16 474

Privat Liceo Corbi 6 128 12 263 8 223
Privat L. Santdngel 3 80 8 200 4 120

Font.- Elaboracié propia en base dades Conselleria Educacié de Valencia. 2019. hetp://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/

consulta-general

El quadre aplega la resta de I'oferta educativa del districte 10 Quatre Carreres adscrita a efectes
administratius a 'IES Jordi de San Jordi situat enfront de I'lES Font de Sant Lluis i separats només per
I’Avinguda Germans Maristes. Aci mostrem dos centres que oferten educacié infantil de segon cicle i
educacié primaria de titularitat pablica, dos centres de titularitat privada que junt amb aquesta, també
ofereixen educacié secundaria obligatoria i dos centres privats més que oferten tots els ensenyaments
preuniversitaris. Com hem vist a Sueca els centres de titularitat privada permeten una transicié entre

etapes al seu interior.
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Quadre 2.20.- Oferta educativa per nivells al districte 10 Quatre Carreres.

Etapa Privada % Publica % Total
A-Infantil 27 63 16 37 43
B-Primaria 58 62 35 38 93
C-Secundaria 44 77 22 33 66
D-Batxillerat 18 72 7 28 25
F-Professional 18 38 29 62 47
E-Especial 3 43 4 57 7
TOTAL 168 60 113 40 281

Font.- Elaboraci6 propia en base dades Conselleria Educacié de Valéncia. 2019. hetp://www.ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/

consulta-general

Lexplicacié de l'oferta educativa en aquest districte la considere més complexa que a l'area
d’escolaritzacié de Sueca. La proximitat de molta oferta educativa amb una mobilitat molt facil dins de
la ciutat no permet establir uns limits tan clars com a I'area d’escolaritzacié de Sueca i, per aixo, crec

que cal intentar explicar-la des del districte 10 Quatre Carreres.

Imatge 2.4.- Districte Quatre Carreres. Localitzacié.

QUATRE CARRERES
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Residencial Norudes
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Font.- Antonio Briz Marrades (2015) Institut Cartografic Valencia. Universitat de Valencia. Document de Treball del Projecte Nés
Propomos IES Font de Sant Lluis.

A les etapes d’Infantil, Primaria, Secundaria i Batxillerat 'oferta privada suposa més de 2/3 del total.

La proporcié es capgira als cicles formatius i en educaci6 especial I'oferta és similar.
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La proximitat i facilitat de desplagament, com he dit abans, junt amb les possibilitats que dona el
barem poden fer més permeable 'adscripcid i la competéncia entre els centres per acollir més alumnat
sera més intensa.

Les unitats autoritzades sén majoritariament privades 60% mantenint-se en inferioritat 40% |'oferta
publica en el districte.

En primaria les unitats autoritzades i els llocs autoritzats manté una relacié perfecta.

En aquest capitol he identificat el problema que busque conéixer, els alumnes que el sistema no
atén satisfactoriament i 'he contextualitzat a diferents escales. He mostrat el problema a través de la
conceptualitzacié académica que el defineix com periferies escolars i finalment he situat el problema
en els dos espais on se situen els centres escolars que han articulat programes de segona oportunitat per
atendre’ls. En aquest sentit he trobat algunes diferéncies que he destacat per veure si poden influir a
Iexplicacié dels dos centres analitzats. En especial, les migracions i la poblacié activa que poden decidir
Pactitud de les families respecte a les expectatives de socialitzacié dels seus fills.

Quadre 2.21.- Alumnat estranger matriculat a 'ESO, IES Font de Sant Lluis Valéncia.

Any 2020 2019 2018 2017 2016 2015 2014 2013 2012
Area Ne % Ne 9% Ne % Ne 9% Ne 9% Ne 9% Ne % Ne 9% Ne %
UE 15 13 6 7 3 5 4 7 13 16 13 18 15 24 17 27 18 29
Europa 6 5 4 4 4 6 2 3 0 0 0 0 1 2 1 2 3 5
Ameérica 58 52 45 S1 24 37 16 26 16 20 19 27 20 31 29 46 27 43
Asia 25 22 29 33 28 43 31 51 39 50 30 42 15 24 10 15 11 17
Africa 10 8 5 5 6 9 8 13 11 14 9 13 12 19 6 10 4 6

TOTAL 114 25 8 21 65 18 61 17 79 21 71 21 63 19 63 18 63 18

Font.- ITACA. IES Font de Sant Lluis. Resum alumnat estranger a 'ESO. 2021. Total és el percentatge de tots els alumnes estrangers
respecte del total d’alumnes matriculats a TESO.

Quadre 2.22.- Predomini o prevalenga dels paisos d’origen dels migrants.

2012 63  12-Romania 9-Equador 34%
2013 63  10-Romania 7-Bulgaria 27% +24%
2014 63  10-Romania 8- Pakistan 29%
2015 71 18-Pakistan 10-Romania 39%
2016 79 18-Pakistan 12-Xina 39%
2017 61 13-Pakistan 13-Xina 43%
2018 65 13- Xina 9-Pakistan 34%
2019 89 16-Colombia 11-Xina 30%

Font.- ITACA IES Font de Sant Lluis. Resum alumnat estranger a 'ESO. 2021.
Resulta interessant mostrar la importancia de dos origens nacionals agrupen entre el trenta i

uaranta per cent de la poblacié migrant, si exceptuem 'any 2013 on la rellevancia se la reparteixen
q g y

quatre paisos que agrupen a més de la mitat de la poblacié considerada.
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Quadre 2.23.- Percentatge d’alumnat estranger per curs escolar a ’ESO IES Font de Sant Lluis, Valéncia.

Curs 1 ESO 2 ESO 3 ESO 4EO TOTAL ESO

Any Tot Ne % Tot Ne % Tot Ne % Tot Ne % Tot Ne %

2020 99 11 11 111 15 14 92 23 25 90 16 18 392 65 17

2019 110 27 24 119 37 31 90 21 33 90 29 32 409 114 28

2018 100 15 15 99 22 22 91 13 14 67 15 22 357 65 18

2017 95 11 12 105 17 16 70 14 20 90 19 21 360 61 17

2016 114 20 18 75 14 19 104 27 26 79 18 23 372 79 21

2015 9 16 18 93 18 19 93 20 22 69 17 25 345 71 21

2014 92 15 16 102 15 15 74 17 23 70 16 23 338 63 19

2013 102 17 17 84 11 13 76 18 24 8 17 21 77 16 21

2012 104 12 12 89 24 27 84 11 13 84 11 13 354 63 18

Font.- ITACA. IES Font de Sant Lluis. Resum alumnat estranger a 'ESO. 2021.

Quadre 2.24.- Poblaci6 escolar estrangera a IES Joan Fuster Sueca. 18-10-2021.

ESO Europa %

Any curs UE a0 UE Africa  América Asia Total Romania Romania
1 14 1 3 - 19 11 58
2 7 - 3 1 - 11 5 45
2013 3 4 - - 2 1 7 4 57
4 1 - 1 - - 2 1 50
PQPI1 4 - 2 2 - 8 3 37
PQPI2 3 1 - - - 4 1 25
1 13 - - 1 - 14 9 64
2 8 - 3 4 - 15 4 27
2014 3 5 - - 2 - 7 4 57
4 2 - 1 1 1 5 2 40
PQPI1 1 - - 2 - 3 - 0
PQPI2 2 - 1 1 - 4 2 50
1 11 - - 1 - 12 6 50
2015 2 16 - - 3 - 19 12 63
3 3 - 2 1 - 6 1 17
4 - - - 2 - 4 2 50
1 8 - 5 1 - 14 7 50
2016 2 11 - - 2 - 13 5 30
3 9 1 2 2 - 14 6 49
4 - - 1 - 3 1 33
1 11 - 3 - - 14 10 70
2017 2 8 - 2 2 - 12 6 50
3 7 1 - - - 8 4 50
4 7 1 - 2 - 10 4 40
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Quadre 2.24.- Poblacié escolar estrangera a IES Joan Fuster Sueca. 18-10-2021. (Continuacid)

ESO Europa %

Any UE Africa  América Asia Total Romania .
curs no UE Romania
1 13 1 - 2 - 16 11 69
2 6 - 3 2 - 11 6 55
2018
3 - 3 2 - 13 6 46
4 - - 1 - 5 2 40
1 19 2 2 3 1 27 16 59
2 11 2 - - - 12 9 75
2019
3 6 - 2 - - 8 5 62
4 10 - 1 3 - 14 6 43
1 7 1 6 6 21 6 29
2 7 3 4 3 2 19 5 26
2020
3 9 2 1 2 - 14 8 57
4 4 1 1 - - 6 2 33
1 7 1 6 6 21 6 29
2 8 3 5 3 2 21 5 24
2021
3 9 2 1 2 - 14 8 57
4 4 - 2 - - 6 2 33

Font.- ITACA. IES Joan Fuster. Dades facilitades per la directora Laura Mompé. 2021.

Les dades facilitades pels dos centres ens permeten comparar la presencia de poblacié d’altres
nacionalitats, poblacions que per la distancia cultural respecte a la cultura académica poden tindre
dificultats d’insercié al sistema escolar, com expliquem després. Les arees d’escolaritzacié, com hem
vist, acullen un volum similar de poblacié, pero els alumnes valencians tenen més possibilitats d’escollir
centre que els suecans per la proximitat d’aquests. La preséncia d’alumnat estranger per cursos se situa a

la Font entre I'11 i el 33 per cent del total d’alumnat, desconeguem la proporcié al Joan Fuster.

El que si que podem comparar és la procedéncia dels alumnes d’ambdés centres. A Sueca domina
clarament 'alumnat romanés en uns percentatges que van del 25 al 70 per cent del total d’alumnat
estranger. Xifres molt altes, molt diferents de la Font on, durant el periode estudiat, l'origen de la
poblacié migrant canvia dels primers anys on també els romanesos sén importants junt d’altres paisos:
equatorians primer i posteriorment amb pakistanesos que els desplacen en incorporar-se primer xinesos
i després colombians. La diversitat d’origens a la Font és superior al Joan Fuster. Al centre sueca hi
dominen, com hem dit, la nacionalitat romanesa junt amb les nacionalitats de la Unié Europea. La
ciutadania europea i la proximitat poden facilitar els desplagaments, la friccié amb la distancia dels
desplagaments sacompleix. No passa el mateix a la Font on predomina I'alumnat estranger matriculat

d’origen america seguit pels ciutadans de la Unié Europea i els asiatics.

Destaquem que als llistats de Sueca apareixen el 2013 i 2014 segregats els alumnes del PQPI per

després quedar inclosos als cursos ordinaris d’ESO.

Per dltim, I'accés a la informacié administrativa ha sigut dificil i molest malgrat 'ajuda rebuda
als dos centres, la modificacié de les dades de Conselleria en el programa ITACA3 ha impedit que
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puga comparar les dades dels dos centres perqué ara ofereix dades diferents. No suposaria un esforg
considerable per part de ’Administracié educativa facilitar 'accés a les dades oficials. No només les
ferramentes informatiques al nostre abast ho permeten siné que la legislaci6 educativa obliga als poders

publics a una atencié prioritaria a la innovacié i la investigacié educativa des dels anys noranta (art.

55.d LOGSE 1/1990 de 3 d’octubre).

2.3.- La definicié de les periferies escolars

Els alumnes objecte d’estudi, a partir d’'una mostra de quaranta-sis entrevistats, vint-i-dos a
Sueca i vint-i-quatre a Valéncia, han travessat abruptes itineraris formatius on les seues aspiracions
i projectes vitals han estat satisfets de manera deficient. Els records de I'escolaritzacié rebuda sén
insatisfactoris, les seues necessitats formatives no han estat ateses i la fabrica de la personalitat i la
insercié social no ha estat agradable. Aquest deéficit del sistema educatiu obliga a ocupar-se de la

injusticia i inequitat que en ell es fossilitza per conviccié personal.

El concepte periferia ha estat present tant en la meua formacié academica com a gedgraf com en
la meua experiéncia professional. Ara, referit a una posicié concreta dins el sistema educatiu, assoleix
un sentit especific. La periféria es defineix com I'extrem, contorn o superficie exterior d’un cos*. Per
tant, aquest concepte necessita per definir-se d’un centre, la relacié subordinada amb el centre és la
relacié definitoria. Aleshores, la periferia se situara als marges, als limits de I'element central que es

tracte, en el nostre cas als afores del sistema educatiu.

Les periferies escolars es componen per I'alumnat localitzat als marges de I'escolaritat per
no conéixer o compartir els elements culturals que els proposa I'escola. La resposta que en ells
provoca aquesta distancia cultural sén uns comportaments especifics, derivats de les particulars
representacions socials, que els situa en els limits de I'escolaritat, en una zona vulnerable, pero,

malgrat tot, no abandonen el sistema educatiu per la seua voluntat de graduar.

Un emplacament subaltern que evidencia la desigualtat en 'accés i gaudi del dret a I'educacié
d’una part cada vegada més significativa de la poblacié escolar, com hem recollit a la bibliografia

consultada i que ara volem mostrar amb dades empiriques.

Les periferies escolars és un concepte que genera una linia de treball representativa dels grups
Social(S) i Gea-Clio, tots dos a la Universitat de Valencia i amb els que col-labore des del 2016.

El concepte periféria defineix el grup especific d’alumnes amb risc d’exclusié educativa per
la distancia social i cultural que pateixen respecte de la cultura hegemonica que difon el sistema
educatiu, el que els situa en una posici social i educativa subordinada que assumeixen, interioritzen
i guia la seua forma d’entendre la realitat viscuda (Campo, Ciscar i Souto, 2014; Souto, Campo,
Ciscar i Mira, 2016; Souto, 2018; Garcia-Monteagudo, Garcia-Rubio i Campo-Pais, 2018).

El risc d’exclusié educativa com a precondicié de I'exclusié social agrupa estudis convergents amb
el problema de la segregacié educativa (Escudero, 2005, 2012b, 2013a; Escudero i Martinez, 2012).

2 Paraula composta pel prefix peri (al voltant), phero (portar) i sufix ia (qualitat) https://www.avl.gva.es/lexicval/.
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Tant les condicions estructurals del sistema com les representacions socials reproduides per la cultura
hegemonica generen unes condicions ambientals que reforcen I'estabilitat del sistema, Garcia-Rubio i

Souto afirmen:

Quan exercim la professid docent projectem les nostres expectatives en l'alumnat que assisteix a les
nostres classes. La manera d'exercir la professid i els desitjos d'ensenyar influeixen en laprenentatge
dels i de les adolescents. I la interioritzacié que fem de les normes legals (de forma explicita o en
habits) genera un comportament que es projecta sobre la conducta de lalumnat. I en aquest ambit
de comportament, els objectius educatius es transformen en categories morals, que defineixen les

persones com «bones» o «males» (2020, p.13).

La caracteristica dels alumnes periférics assumeixen, accepten la seua posicié subordinada,
materialitzada en I'eleccié d’itineraris educatius marginals. Acceptacié i sentiment de culpabilitat que
constreny les possibilitats de canvi educatiu i, també, absol tant el professorat com el mateix sistema
educatiu, redimint-los de possibles culpes de les quals participem.

LAdministracié situa en els alumnes les dificultats en seguir el curriculum ordinari, rigid i
homogeneitzador. Letiqueta com alumne que «ha presentat dificultats generalitzades d aprenentatger (Art.16
Ordre 38/2016. DOGV 7839 de 28.7.2016) assumint que «hi ha una poblacié que segueix una via paral-lela
per obtindre els seus certificats de graduacio. S'enquista una situacié que de fet significa l'existéncia d’itineraris educatius

de distinta qualitat educativa» (Souto, Garcia i Fuster, 2018, p.53).

Mesures d’inclusié educativa i atencié a la diversitat que converteix la desigualtat social en desigualtat
educativa gracies a la capacitat del sistema educatiu de generar i certificar el fracas escolar (Perrenoud,
2001).

Leducacié basica ha de respondre a les necessitats de tot 'alumat i destaquen que «e/ facss escolar
q q

és un element reproductor dels problemes socials que contribueixen a perpetuar les desigualtats socials» (Aramendi,

Vega i Santiago 2011, p.188) .

El resultat és que els programes que el sistema educatiu articula per atendre les necessitats dels
alumnes periférics, els programes de segona oportunitat, se situen entre la reproduccié escolar de les
desigualtats socials i la reinsercié social i ciutadana dels alumnes periferics a través de I'evolucié de

Iestima personal i valoracié positiva de les possibilitats educatives.

Laccés als programes de segona oportunitat, via paral-lela de graduacié desenvolupada, esta
condicionada almenys per quatre elements: la certificacié del fracas administratiu, la repeticié de curs

o la seua imminéncia, tindre una edat determinada i el consentiment familiar.

Al Pais Valencia els programes de segona oportunitat s articulen al tercer i quart curs de 'Ensenyament
Secundari Obligatori, primer el programa de millora de I'aprenentatge i rendiment (PMAR) al 3r.ESO
(Art.16.4 de la citada Ordre 38/2016) i la seua continuitat al PR4 al 4r.ESO*. Sén alumnes que volen
titular malgrat les «dificultats generalitzades d'aprenentatge que li hagen impedit superar els objectius proposats
per al cicle o curs corresponent», és a dir, que no hagen promocionat, que hagen repetit. Aquests sén els

alumnes que vull estudiar a través de la mostra triada.

# Almenys a Andalucia (Corujo, Méndez i Rodriguez, 2018 p.36) superat el curs de segona oportunitat els alumnes han de «tornar a

I"tnica via ordinaria que segueix 4.ESO.
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La dificultat en definir i conceptualitzar quin grup d’alumnes forma part de les periféries i quins
elements ajuden a conformar-les. Situacions diferents entre si, com veurem a les entrevistes, amb
nivells de risc d’exclusié de diferent incidéncia compliquen la interpretacié de situacions diverses i

mudables, com també ho fa els diferents indicadors que podem fer servir per a classificar-los.

La realitat dels alumnes atesos de manera deficient genera una categoria d’alumnes que té una
posicié subordinada al sistema educatiu, posicié que pot conduir a 'abandonament primerenc. Els
professors Ferndndez-Enguita, Mena i Riviere afirmen «avui surt més gent que mai del sistema educatiu
sense cap qualificacid professional, malgrat que han passat per una formacié académica més llarga, si més no
mesurada en anys» (2010, p. 186).

Els professors Xosé Souto i Juan Garcia (2020) qiiestionen la separacié entre alumnat integrat
(centre) i alumnat amb risc exclusié (periféria) només a partir dels indicadors utilitzats per la seua
classificacié: taxa de repeticid, taxa d’idoneitat, la promocid, ja que les afeccions subjectives poden

alterar significativament els resultats de la dita classificacié. Adverteixen que:

Es possible que existisca alumnat que no ha aconseguit el graduat en ESO i si ha assolit uns
coneixements basics. I al contrari, pot hi haure alumnat que ha aconseguit titular i no ha aconseguit
els aprenentatges fonamentals. Aquesta divergéncia es pot explicar per les diferents exigéncies en el
professorat, en els continguts dels curriculums de diferents programes i inclis per la dificultat de

definir amb claredar qué és el que hem de considerar basic en l'ensenyament obligatori (op.cit.,
2020, p.19).

Els alumnes considerats seran, pero, sols una part del conjunt de 'alumnat periferic, perque és
evident que no coneguem les aspiracions de la majoria dels alumnes. No els hem donat veu dins de
la proposta de millora educativa, podriem dir despotica, en la que tots els esforgos els dirigim a la
millora de I'aprenentatge dels alumnes, perod sense donar-los veu ni participacié. Es un plantejament
que s’ha mostrat estéril, improductiu i que, segons les dades oficials consultades, mostren el fracas de

les propostes «des de dalt».

2.4.- Hipotesi. Discursos i biografia escolar

Al capitol hem definit el problema d’investigacid, tria no neutral i resultats limitats per tractar un
problema concret. Hem destacat la rellevancia del problema no només per les conseqiiéncies educatives
siné socials, economiques, politiques i culturals també. Hem explicat el concepte de periferia escolar,
concepte que ajuda a conformar una teoria explicativa sobre les dificultats del sistema educatiu en

atendre tota la poblacié escolar.

Ara, cal concretar 'opcié metodologica escollida per conéixer la forma com es genera coneixement
escolar a les aules. Lescola és una institucié que crea de manera legitima una oferta cultural considerada
basica tant per desenvolupar la personalitat individual com per inserir-se de manera digna en la
societat. El coneixement es crea a les aules afectat per condicionants estructurals i emocionals, els quals
conflueixen per crear un ambient d’aprenentatge concret en un context donat. Lescola és la institucid
que fabrica I'éxit i el fracas escolar, és jutge i part al proposar que cal ensenyar i com cal avaluar. Crea

una jerarquia en la definicié de I'excel-léncia educativa. (Perrenoud, 2001).
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Investigar la propia practica a través de la reflexié sobre la manera d’entendre la professié i 'analisi
de les entrevistes a companys professors i alumnes seran les fonts que m'ajudaran a proposar una

\ . . . ) PRy . « .y \ . , ) .
practica educativa que millore I'eficiéncia escolar des de la tradicié geografica i a través d’organitzar els
continguts en I'ambit sociolingiiistic. La mostra d’alumnes agrupa persones que han tingut itineraris
escolars tortuosos, al limit de I'exclusié educativa. Malgrat la singladura escolar intrincada, tots ells
mostren la voluntat de titular i la majoria han necessitat itineraris de segona oportunitat. Linterés a
romandre al sistema, la voluntat de titular és una de les eines que cal aprofitar per a proposar noves vies

de socialitzaci6 escolar que ajuden a superar el concepte periferies escolars.

Lobservacié directa i les entrevistes sén les fonts aconseguides de la realitat escolar de dos centres
educatius puablics diferents que ens ajudararan a comprovar empiricament les variades formes en queé és

oferit el dret public basic de I'educacié, en concret com es proposa atendre la diversitat dels alumnes.

Al llarg de la nostra vida professional hem acumulat evidéncies que ens ajuden a generar conjectures

que confirmen que la millora de 'oferta educativa és possible.

Intentar millorar 'atencié als interessos i les aspiracions dels alumnes modifica la forma d’entendre
Pactivitat professional i condueix a practiques educatives que impugnen l'oferta cultural hegemonica.
Xavier Bonal destaca la possibilitat de reconstruir la cultura escolar plantejant una nova relacié entre la
teoria i la practica ofereix «/a possibilitat de produccid i reproduccid de practiques materials i simboliques

que poden no ser sempre reproductores de lordre social> (1995, p.145).

La Geografia, tradicié cientifica en que m’he format com professor és la base de I'estudi, pero és
necessaria la col-laboracié d’altres Ciencies Socials per analitzar les fonts sobre les quals centre la meua
investigacid, com he explicat al definir el territori epistémic. La nostra sospita provisional inicial es
convertira en hipotesi al definir les teories cientifiques que farem servir; la mostra de la realitat que
observarem i la contextualitzacié espaciotemporal que farem del problema (Souto, 2016). Les lectures
que hem realitzat des de la geografia i altres ciencies socials ha permés transformar 'observacié de la
realitat de les aules en categories conceptuals, al mateix temps que les conjectures inicials han facilitat

Ielaboracié de les hipotesis que volem validar amb les dades del treball de camp.

La proposta que fem s’articula académicament a través de la formulacié de la hipotesi. La hipotesi la
contrastarem amb la realitat per confirmar-la o refutar-la. La hipotesi es bastira des de la tradicié tedrica
escollida i permetra: definir les unitats d’observacié; fixar les variables de mesura, tant la independent
o desencadenant com les dependents o derivades i també els limits a la neutralitat valorativa de

Pinvestigador.

Bunge (1959) explica que la hipotesi racionalitza 'experiéncia, 'explica i permet passar del nivell
observacional al teoric. La ciéncia no es compon de fets, és una estructura d’idees on les ciencies
fixen els seus fonaments i procediments epistemologics. La realitat a estudiar és abastable des de la
Geografia. Les disciplines cientifiques es fonamenten en el passat, en la seua tradicid, perd necessiten

demostrar el seu profit social, el seu valor per resoldre problemes en el futur.

La poblacié objecte d’estudi no és, per tant, tota la poblacié escolar siné aquell grup a qui el sistema
no sap atendre, no satisfa les seues necessitats educatives i, malgrat tot, no vol abandonar el sistema
educatiu sense titular. La mostra estd composta per quaranta-sis alumnes de dos centres d’educacié

secundaria diferents: un a Sueca i 'altre a Valéncia. Una poblacié que ha mostrat durant I'escolaritzacié
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poc interés per entendre els problemes socials i ambientals tal com apareixen al curriculum tradicional
i com es presenten als itineraris ordinaris. La indiferéncia davant I'oferta educativa pot provocar des de

Ievasié de la realitat educativa a les aules a I'aversid, provocant sovint conductes disruptives.
El problema observat origina la formulacié de la hipotesi de treball inicial de la segiient manera:

Els alumnes podran aprendre de manera més efectiva Ciéncies Socials si modifiquem la seua actitud

respecte al saber escolar que se’ls ofereix.

Lactitud la considerem la variable independent. Les variables dependents seran les que conflueixen
en els condicionaments que troba 'alumne en el seu itinerari educatiu. El referent pels condicionaments
seran els obstacles definits a 'Ordre d’Inclusié 20/2019% de 30 d’abril, dels que també s’han ocupat
investigadors com Xosé Manuel Souto i Diego Garcia (2016); Mariano Ferndndez et alii (2010); José
M. Escudero (2013b); Aina Tarabini (2020).

El professor decidira, depenent del context i del marc legislatiu vigent, quins continguts ensenyar
i la manera de presentar-los als alumnes, superant la tradicié instructiva-transmissora i proposant una

oferta interdisciplinaria que atenga interessos i motivacions dels alumnes.

La citada ordre d’inclusié suposa un plantejament teodric nou al situar els obstacles a la inclusié al
context, fora de 'alumne. Els podem definir com entorns incapacitants, contextos que entrebanquen
els itineraris educatius. Una de les conseqiiencies més rellevant és que tots els alumnes sén objecte
d’atencié en la deteccié de barreres i necessitats a la inclusié (art.4). Els alumnes no sén segregats
en categories, tots els alumnes poden, en algun moment de la seua escolaritzacid, necessitar suport
educatiu de diferent amplitud, intensitat i durada. Planteja articular mesures preventives, diagnosticar
possibles obstacles prioritzant-les sobre les mesures reparadores. La resposta als problemes detectats
estan organitzats per la normativa legal, en quatre nivells de resposta segons la intensitat de I'actuacié
necessaria per a compensar el deficit. A més, fixa la seua atencié en el moment critic de la transicié

entre etapes i demana evitar 'etiquetatge de I'alumnat.

Lorigen dels obstacles a la inclusié els situa en quatre ambits: personal, familiar, escolar i social i,

per tant, les respostes hauran de vindre d’aquests entorns també.

La nostra aportacié es fonamentara en la percepcié personal de 'alumnat, en les representacions
socials que les families els han transmés i les expectatives i actituds del professorat que conformen un
ambient de treball donat i on la continuitat d’un curriculum que considera els continguts com temes
culturals i, per tant, lluny de les expectatives i aspiracions de I'alumnat que manifesta la seua distancia

cultural respecte de I'oferta cultural legitima.

Les mesures de suport a la inclusié formaran part del Projecte Educatiu de Centre i «waloren de

manera conjunta, almenys, els elements segiients» (art.4.8):

# Desenvolupa alguns preceptes del Decret 104/2018 de 27 de juliol, del Consell, pel qual es desenvolupen els principis d’equitat i
d’inclusié en el sistema educatiu valencia https://www.dogv.gva.es/va/eli/es-vc/d/2018/07/27/104/.
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1. Les barreres a laccés, la participacié i I'aprenentatge (fisiques, sensorials, cognitives i

emocionals).
2. Informar dels punts forts i febles dels contextos personal, familiar, escolar i social.

3. Mesures educatives aplicades fins al moment i la seua eficacia. (resposta als obstacles).

Les barreres a l'accés, participacié i aprenentatge que demanen la definicié de mesures de
compensacié de desigualtats podem agrupar-les en quatre grans grups atenen als diferents contextos

que fan refereéncia: social, familiar, escolar o personal.

Quadre 2.25.- Barreres a 'accés, participacié i aprenentatge agrupades per espais originaris.

Context Tipus de barrera
Social Socio-econdmiques
Familiar Socio-familiars
Infraestructurals
Escolar Organitzatives
Metodologiques
Personal Corr}unif:acié
Actitudinals

Font: Elaboracié propia en base Ordre 20/2019 30 abril. 2020.

Per dltim, articula diferents nivells de resposta, quatre, i de suport a la inclusié buscant adaptar-se
a les demandes d’intensitat diferenciades. Cada nivell de resposta, especifica a qui es dirigeix, en quin

document s’insereix i el tipus de suport oferit: ordinari, especific o personalitzat.

Quadre 2.26.- Nivells de resposta educativa per a la inclusié. Ordre 20/2019 de 30 abril.

Nivell Implicat Document® Suport
I Centre Projecte Educatiu Centre (PEC) Comunitat educativa
Programacié General Anual (PGA)
II Aul -cl
e Unitat Didactica (UD) Grup-classe
PMAR, PR4, PAC, Al
III Grup diferenciat Adaptacié Accés Curriculum (ACC) _ €, Alres
Capacitats
v Alumnat NEE Pla Actuacié Personalitzat (PAP) Personal i especialitzat

Font.- Elaboraci6 propia en base Ordre 20/2019 30 abril. 2020.

La ciencia geografica per explicar un dels seus paradigmes constitutius la relacié de les persones amb
el medi, enceta el 1973 una linia d’investigacié impulsada pel professor Horacio Capel: la «revolucid del
comportament» on destaca la rellevancia de les emocions i la percepci6 de les persones en la seua relacié
amb el medi. El professor afirma:

El vincle de la percepcid del medi amb el comportament es realitza mitjancant l'acte de la decisio,
el qual esta directament relacionat amb la imatge que lhome es forma del medi; com diu Downs:
el comportament espacial és funcid de la imatge i la imatge és el lligam de [home amb el seu medi
(1973, p.58).

# Resolucié 28 juliol 2020, aprova les instruccions per a I'organitzacié i el funcionament dels centres que imparteixen ESO i Batxillerat

durant el curs 2020-21 (es coneix com l'ordre d’inici de curs).
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La ciencia geografica situa llavors les emocions i percepcions de les persones en el centre de la
geografia humanistica i de la percepcid, per estudiar-ho necessita la col-laboracié de ciencies afins.
El professor Horacio Capel insisteix: «e/ geograf es veu obligat a tornar-se cap a la psicologia, ja que el
comportament, percepcid, decisid i aprenentatge son fets que no poden ser entesos sense acudir als treballs dels
especialistes en aquesta ciéncia» (1988, p.424). Des d’aleshores la geografia ha vist en les aules i centres
escolars un medi amollonat on les decisions dels membres de la comunitat educativa, reflectides en
el seu comportament estd condicionant la particular percepcié del medi. Lestudi de com el medi
escolar afecta el comportament i la percepcié dels alumnes s'insereix en la tradicié geografica de manera

efectiva.

El territori epistemic, sintagma que genera un espai limitat on conflueixen diferents ciencies per
estudiar un problema concret pero no simple segons la professora Liliana Rodriguez, ens ajuda a acudir
a altres ciéncies afins per estudiar en profunditat el context escolar en un periode limitat. Com explica
el professor Xosé M. Souto: «no podem analitzar un problema genéric, sind quelcom concret, malgrat
sabem que esti determinat per un factor global» (2016, p.88).

La nostra recerca, com hem dit, se centra en els alumnes que realitzen itineraris de segona oportunitat.
Sén una part dels alumnes periférics que, malgrat demostren que el sistema escolar no atén les seues

necessitats, volen titular per inserir-se a través dels estudis en la societat.
Des de la hipotesi de treball podem arribar a definir la hipotesi principal amb la segiient proposicié:

Els alumnes dels programes de segona oportunitat podran aprendre de manera més efectiva
Ciéncies Socials, si modifiquen lactitud que tenen respecte del saber escolar.

La hipotesi nul-la de la hipotesi principal estaria definida aixi:

Els programes de segona oportunitat funcionen de manera efectiva sense necessitat de modificar lactitud
de lalumnat.

La hipotesi nul-la es pot refutar amb la segiient afirmacié:

La segona oportunitat no funciona quan l'alumnat no canvia lactitud respecte al saber escolar i, per aixo,
hi ha abandonament o fracas escolar després de la segona oportunitat.

Els programes de segona oportunitat, en conseqiiéncia, per tindre exit, hauran d’'impugnar el sentit
practic del saber escolar que té I'alumnat. Especialment, respecte a les Ciencies Socials, cal analitzar
el sentit i finalitat dels continguts de geografia i historia. Per a qué serveixen, perqué sén materies

curriculars, quina necessitat ciutadana satisfa, amb exemples d’intervencié concreta.

La hipotesi genera un cami per a confirmar o refutar la nostra proposicié inicial. Les implicacions

d’aquesta afirmacié sera I'origen un seguit d’accions per desenvolupar-la:

Primer, seguint les aportacions de Jiirgen Habermas, hem de definir les nostres bases teoriques «/es
teories son les que permeten constatar fets» (1990, p.50). Aquests fonaments ens guien a proposar una
metodologia, un sistema de referéncia que ens ajuda a reflexionar, a planificar una interpretacié prévia
de la realitat (op.cit. 1990).
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Seguirem definint els conceptes que anem a fer servir. Lactitud és la disposicié d’anim cap a una
persona o cosa. Lanim és la voluntat, intencié valor o energia per fer alguna cosa, per a superar una

dificultat, per a mamprendre alguna accié.

Intentar comprendre 'actitud dels alumnes ens dirigeix a ajudar-nos de la teoria de les representacions
socials i la neurociéncia. Cal atendre primer les caracteristiques del cervell, organ que dirigeix les
nostres funcions cognitives, a través del qual entenem i ens relacionem amb el mén que ens envolta.
La nostra dotaci6 fisiologica i la nostra experiéncia precedent preforma la nostra percepcié (Habermas,
1990). Arribem a conéixer a través de filtres personals i ho interioritzem a través del llenguatge. La
importancia de la comunicacié i del llenguatge és basica tant per situar-se al mén com per identificar-

se en una manera especial de comportar-se davant la realitat. Es el pont que ens lliga amb la realitat.

La concurréncia d’aportacions des de diferents Ciéncies Socials ens ajudaran a comprendre el
comportament dels alumnes i dels professors centrats en problemes educatius (Souto i Garcia-
Monteagudo, 2018). La Geografia de la Percepcié ens explica com els individus intenten entendre
el territori. El constructivisme ens indica que I'aprenentatge és un fenomen social i que necessita la
interaccié per produir-se. La neurociéncia, per la seua banda, ens ajuda a entendre el funcionament
cerebral basant-se en concepcions espontanies i la teoria de les Representacions Socials se centren en
les relacions entre I'individu i la societat. Totes aquestes ciéncies formaran el territori epistémic a que

ens referiem abans.
Partim dels segiients pressupostos tedrics:

1. El coneixement s'inicia amb la sensibilitat, a través dels sentits, perd cada ment els ordena

organitza de manera particular.
El subjecte aporta una estructura que dona sentit a 'experiéncia sensible.

El coneixement es fonamenta en la memoria, «capacitat essencial per funcionar en el mon
i conformar la identitat» (Luis-Diaz, 2014, p.21) la memoria a més de ser una propietat
subjectiva o individual és també un factor col-lectiu i social (op.cit. 2014). La memoria,
sobretot dels alumnes perd també dels professors, ens servira per a conéixer les experiencies
dels alumnes en la seua escolaritzacié. Si els sentiments i la memoria a curt termini influeixen
ala manera d’argumentar al medi escolar, significa que la construccié del coneixement escolar

es realitzara a través de filtres (op.cit. 2014).

En conseqiiencia la memoria té una funcié primordial en la génesi i estructura del coneixement.
La memoria és, alhora, una propietat individual i social. La memoria és la ferramenta del cervell que

genera coneixement, cal conéixer com funciona, com hem intentat punt anterior (Luis, 2014).

Si volem modificar l'actitud dels alumnes envers la cultura escolar, hem de saber quins elements la
poden influir. Destaquen les aportacions reunides per Nicolds Martinez Valcarcel (2014) sobre els records

i testimonis de professors i alumnes on es proposen tres accions per influir en I'actitud dels alumnes:

1. Generar una relacié emocional positiva entre alumnes i professors.

2. Oferir continguts de manera que 'alumne els senta com a propis.

3. Millorar les relacions amb les families, que participen més en la vida del centre.

46

Definicions del Diccionari Normatiu Valencia. http://www.avl.gva.es/lexicval/ Consulta 11-6-2020.
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Als dos centres tractats aquestes accions es materialitzen, de manera més o menys explicita, als
projectes educatius dels centres estudiats a Sueca i Valéncia, concretades les accions a les sessions
d’avaluacié en els documents escolars. La diferencia més visible és la forma d’oferir els continguts: a
Sueca de manera disciplinaria i a Valéncia a través dels ambits. Volem conéixer els resultats per veure
si un canvi de l'organitzacié curricular pot afavorir una transformacié de l'actitud de I'alumnat, que

com hem dit és la variable independent.

La proposta tedrica la comprovarem empiricament a partir de la mostra d’alumnes que ens
informen oferint el seu testimoni expert. La teoria de les representacions socials ens ajudaran a generar
coneixement escolar interpretant les narracions biografiques dels alumnes. Ualumne és la unitat
d’observacid, el testimoni expert que durant la seua escolaritzacié ha acumulat emocions i formes de

comportament que expliquen el seu transit escolar.

Finalment, també volem mostrar els efectes del context sobre aquests comportaments. Si 'actitud
de I'alumne és una resposta a 'ambient escolar, aquest ambient també és situat en un context social
concret. Aquests espais han ajudat a conformar els seus coneixements previs, les seues relacions familiars

i socials.

La nostra proposta intentard valorar la funcié dels elements subjectius i qualitatius dificilment
quantificables en la creacié de coneixement, sovint menystingudes com a no cientifiques. Els cientifics
que shan ocupat de I'educacié han primat, potser perque sén més facils de quantificar i qualificar,
els aspectes racionals sobre els emocionals, han simplificat els models educatius fins a arribar a
Pextrem que s’han convertit en inttils perqué no poden explicar la realitat. Titols academics, quocient
intel-lectual, habilitats professionals desacrediten les emocions, més dificils d’avaluar. Donar valor a la
part emocional de les persones s’associa possiblement a 'evolucié del mateix concepte d’educacié que
transita des de la mera instruccid, la transmissi6 del saber, a proposar un ensenyament que genere un
aprenentatge integral en 'alumne, que siga el constructor de coneixement. Al mateix temps, també
som conscients del perill de la manipulacié de sentiments i emocions a través dels relats construits pels
mitjans de comunicacid, especialment amb I'ajut de persones conegudes, un relat que es transforma en

sentit comu que avala les decisions del sentit practic.

Els alumnes, persones en formacid, estan construint la seua identitat i personalitat a través, entre
altres ambients, de I'escola on sén «retinguts» de manera obligatoria fins a complir uns objectius:
demostrar el domini de determinats coneixements, superar 'edat d’escolaritzacié obligatoria o patir

situacions de risc d’exclusié educativa... (Ferndndez Enguita, 2020).

El confinament, concepte massa familiar actualment, pot ser sentit pels alumnes com a positiu o

negatiu depenent del profit que aquest espai de socialitzaci6 genera en ells.

Els neurolegs afirmen que moltes de les nostres decisions sén inconscients i es prenen a partir de la
intuici6. No sén actes racionals siné emocionals basats en 'experiéncia i la capacitat en donar respostes
del cervell. La intuicié és un raonament inconscient, destacats cientifics com el professor Joaquin Fuster
afirmen que: «la major part de la percepcid del mon és completament inconscient. Sols parem atencié a les
coses que son distintes i sorprenents» (2014) i el professor Jonathan Haidt corrobora aquesta afirmacié,
fent servir frases d’altres autors: «la major part de la cognicié es produeix automaticament, sense participacid
de la consciéncia (...) que les emocions no sén irracionals i que el raonament no és tan fiable» (2001, p.830).

Captar l'atencié de 'alumnat és llavors, fonamental, la seua motivacié li permetra fabricar «memoria
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de futur», pensar en un projecte que el porte a estudiar. Aquesta memoria com afirma el professor

Joaquin Fuster (2014) no només es fabrica de manera individual, també ho és grupal.

Altres aportacions destacables les realitzen els professors Mora i Dierssen. Francisco Mora Teruel
(2020) al destacar que la funcié basica del professor és transferir habits étics a 'alumne. Aquesta
transferéncia només sera possible si aconsegueix copsar I'atencié i motivacié de I'alumne, capacitats
que shan de practicar, crear. El professor Mora fa servir el concepte neuroeducacié. En la mateixa linia
la professora Mara Dierssen Sotos (2017) insisteix en la gran capacitat que té el cervell de reconfigurar-
se, la seua plasticitat. El resultat és 'adaptacié a I'entorn. Conceptualitza 'aprenentatge com un procés
adaprtatiu, d’adaptacié a I'entorn i d’emmagatzematge del coneixement adquirit. Cal cultivar el cervell,
frase atribuida a Santiago Ramén y Cajal: «tothom pot ser, si sho proposa, escultor del seu propi cervelly

(Ramén y Cajal, 1897, p.6).
En sintesi, podem definir finalment la nostra hipotesi de treball valida amb la segiient declaracié:

Per aconseguir una autonomia d’aprenentatge que conduisca a un coneixement critic
necessitem modificar Pactitud de ’alumnat amb P'estudi dels problemes socials i ambientals.

D’aquesta manera podem afirmar que els coneixements escolars de la geografia i historia tenen
sentit en el context de periferia escolar i que podem promoure 'adquisicié d’un coneixement critic i
autonom. Aquest desig es transforma en una proposicié de treball, per a la qual necessitem conéixer
les opinions dels agents escolars (entrevistes de I'alumnat i professorat), els resultats académics
(qualificacions al final dels programes de segona oportunitat), les biografies de 'alumnat (el que ha fet
després de la segona oportunitat i les programacions escolars de ciencies socials). Materials que anirem

fent referencia al llarg de la tesi.

Ara cal recordar, com apuntavem abans, els limits dels treballs basats en dades qualitatives, sotmesos

al recel de la continuada crisi de representacié i legitimitat (Moral, 20006).

El primer limit continua qiiestionant la capacitat professional de I'investigador, la qual es qgiiestiona de
manera recurrent, aixi com la seua formacid ila participacid interessada de l'investigador en la investigacié®.
Qiiestions que limiten la generalitzacié dels resultats del treball investigador. Caldria preguntar-se si cal
sempre generalitzar o I'estudi es justificaria ja «per se». Si els resultats del treball només pogueren aplicar-se

als dos centres estudiats, seria ja un profit estimable per la investigacié educativa?

Un segon condicionant apuntat seria el valor que podem atorgar als testimonis dels alumnes com
evidéncia. Els professors Antonio Portela, Nicolds Martinez i M2 Luisa Garcia (2014) valoren els
alumnes com autoritat epistémica i el seu testimoni com expert, com a veu pedagogica de 'alumne.
Un testimoni tradicionalment silenciat i hui considerat element rellevant per la transformacié de la

practica educativa.

Els capitols segiients exposem primer l'estudi de casos i la seua fonamentacié teorica, continuem
amb el treball de camp i les categories conceptuals per centrar-nos finalment en els resultats i les

conclusions.

7 Si el problema d’investigacié el tria I'investigador, no crec que puga tractar-lo de manera impersonal siné interessada i subjectiva
(Benejam, 1997, p.113).
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CAPITOL 3
ELS ESTUDIS DE CASOS COM A FONAMENTACIO TEORICA

El primer capitol ens ha servit per a destacar I'interés social i escolar del problema d’investigacio,
hem exposat la pertinencia, la legitimitat de treballar sobre aquest tema. Al segon capitol hem
contextualitzat el problema temporalment i espacialment i hem exposat el concepte que ens ajudara
a analitzar el problema: les periferies escolars. Ara, al tercer capitol propose articular la metodologia
buscant la confluéncia de sistemes tedrics complementaris. Es el que la professora Liliana Rodriguez
(2015 i 2018) defineix com territori epistemic: si volem conéixer en profunditat les relacions que
s'estableixen entre els professors i alumnes a 'aula per millorar 'ambient educatiu hem de combinar

diferents propostes teoriques.

Figura 3.1.- Territori epistémic definit per I'estudi d’aules de segona oportunitat.
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Font.- Elaboracié propia. 2019.

La investigacié educativa que encete com a professor-investigador esta condicionada primer per la
propia ideologia®® que és la que fixa I'interés en un problema concret partint del model de ciutada i de

professor que l'autor ha anat creant-se al llarg de la seua vida personal i professional.

“ Seguisc la definicié d’ideologia que dona Jurgen Habermas (1990 p.385): «un pensament és ideologic quan és substituible en la fincié
dorientar i justificar laccidr.
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A Tambit educatiu la professora Pilar Benejam, dins de la didactica de les ciencies socials, afirma:
«cada manera dentendre el mon priovitza uns principis i uns conceptes susceptibles de ser aplicats a
lensenyament i estableix les seues prioritats i valors, de manera que en ['epistemologia se superposen ciéncia i
ideologia» (1997, p.34). Si coneixem els principis teorics i ideologics podrem prendre cauteles abans de

fer la interpretacié dels fets, pero al mateix temps no amaguem els nostres interessos.

El problema es fixa a partir de la insatisfaccié professional, no aconseguir mobilitzar I'interés dels
alumnes en el coneixement dels problemes socials i ambientals. Fixat el problema, a través de la recerca
cientifica busquem una resposta al problema i triem una opcié tedrica que siga coherent amb la manera
que volem treballar el problema triat. En la investigacié de la realitat escolar, el que passa a 'aula i al
centre necessita la col-laboracié de diferents mirades disciplinaries per articular una mirada global
que considere la major part dels factors que la condicionen. En el nostre cas tractem de combinar
disciplines académiques: la primera la que m’ha format com a professional la geografia, en concret
la geografia de la percepcié i el comportament, que el professor Horacio Capel proposa el 1973.
Seguim amb la rellevancia de les relacions socials que es generen a 'aula al construir el coneixement,
la proposta constructivista, que analitza la psicopedagogia; en tercer lloc, el problema el treballarem a
partir de I'estudi de casos; que ens permet, en quart lloc, aconseguir interpretar I'estudi de casos, que
ho realitzem a través de la teoria de les representacions socials, i convertir les narracions d’alumnes i

professors en fets i categories d’analisi.

Lespai que estudiem sén l'aula i el centre escolar i I'aproximacié la realitzem a través de la
investigaci6-accid, la cinquena teoria que configura aquesta tesi. Totes aquestes aproximacions queden
vehiculades per la finalitat que busquem: conéixer la realitat escolar per transformar-la definint una
proposta alternativa a la forma en queé s’ofereixen els continguts socials a classe, objecte de la didactica

especifica, en aquest cas la didactica de les Ciéncies Socials.

Ens interessa la realitat escolar: el centre i I'aula i les relacions que s'estableixen en elles entre els
ensenyants i aprenents i quina és la influéncia de I'actitud de 'alumne en I'éxit escolar. I dins de I'aula,
la comunicacié entre 'alumnat i el docent, que en aquest cas esta condicionat tant per la formacié6 del
docent i la seua manera d’entendre la professié com pels filtres amb qué els alumnes construeixen la

seua representacié social de la realitat viscuda en diferents ambients, un d’ells 'escolar.

Lactitud de 'alumne sha demostrat que estd molt condicionada per la mediacié didactica que
proposen els professors a les aules (Souto i Garcia-Monteagudo, 2016; Souto, 2017a; Souto, Garcia-
Monteagudo i Fuster, 2018 ). Lacompanyament que fa el professor, independentment de la materia
que ensenya, és determinant en la motivacié dels alumnes per crear un clima educatiu eficient, «e/
professor, que es concep com el principal agent tant de motivacié com desmotivacid per estudiar» (Bolarin,

Moreno i Porto, 2013, p.173)

Cohesionar les aportacions tedriques que conviuen al territori epistémic definit és la tasca inicial.
La creacié de coneixement és una accié social, es genera des de la relaci6 a través del llenguatge en un
ambient delimitat provocant experie¢ncies educatives. La difusié dels resultats al centre i al conjunt
social és una de les necessitats basiques de la ciéncia, és publica per poder ser profitosa i per poder-se
validar o falsejar. Explica Mario Bunge: «La comunicacid dels resultats i de les técniques de la ciéncia no
només perfecciona l'educacié general sind que multiplica les possibilitats de la seua confirmacié o refutacio»

(1959, p.15).
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La teoria constructivista s'ajuda de I'estudi de casos per apreciar aquestes relacions comunicatives
desconegudes fora de les aules. La voluntat no només d’investigar el context on es treballa siné també
de reflexionar sobre la mateixa practica educativa es fonamenta en la investigacié-accié (Bonal,
1995) i totes aquestes teories es dirigeixen per la teoria sociocritica al coneixement profund d’una
realitat que es vol transformar. El treball el fonamente en fonts d’informacié sovint menystingudes
si no oblidades com sén les narracions biografiques sobre 'escolaritat que transiten els alumnes, els
records retinguts i que a través del didleg semiestructurat els alumnes verbalitzen (Portela, Martinez i
Garcia 2014; Beltrdn, 2018). Ells sén els que podem aportar amb el seu testimoni tractat gracies a la
teoria de les representacions socials, junt amb narracions de professorat, la definicié d’obstacles que
dificulten situacions d’aprenentatge profitoses a les aules. Els professors Xosé M. Souto i Diego Garcia-
Monteagudo (2018) destaquen la interrelacié entre les representacions del professorat, alumnat,

families i ciutadania i el mateix curriculum entrebanca la innovacié i la millora educativa.

La confluéncia de les diferents teories té com a finalitat que la investigaci6 educativa desenvolupada
siga la base d’'un projecte d’innovacié educativa centrat en els continguts de les Ciencies Socials i
aplicable a la practica diaria a les aules. La investigaci6 es realitzara amb el metode de I'estudi de casos.
Elaborarem lligams entre aquests referents tedrics per canalitzar el nostre discurs i desenvolupar una

metodologia sociocritica comparativa.

Hi ha una important avinenga entre els membres de la comunitat académica en afirmar que:
el problema a investigar és el que dicta, efectivament, el metode d’investigacié (Alonso, 2003;
Bericat, 1998; Fontana, 2012). La precisié del problema permetra triar la metodologia que complira
un interés doble: el practic en organitzar i seqiienciar les activitats i el normatiu al legitimar la
investigaci6 (Bericat, 1998). Estem d’acord amb el que afirma la professora Diana Santana: «e/ marc
metodologic es planteja establint una constant relacié amb la fonamentacié teorica, per consolidar una
base de coneixements que sustente la investigacid (...) la_fonamentacié metodologica es construeix com un
element de la teoria» (2019, p.221).

Hi ha una clara relacié i seqiienciaci6 en les opcions que cal anar teixint per a conformar el treball
d’investigacié. Lordre és determinant: primer la ideologia personal de I'investigador, com ja ens hem
referit abans: «Els investigadors queden definits en la mateixa investigacié al puntualitzar el sentit de les
accions dels subjectes, des del seu propi sentit de l'accid» (Alonso, 2003, p.59). Des de les preocupacions
personals definim el problema: com millorar la propia practica professional i permetre que la reflexié

personal, a través de la seua difusid, tinga aplicabilitat social.

Les fonts principals que he escollit per analitzar el problema sén dos: primer els testimonis experts de
les relacions que es generen a I'aula: alumnes i professors caracteritzats com els actors de les situacions
d’aprenentatge a les aules durant un temps donat. Plantege un estudi longitudinal de I'escolaritzacié a
I'ESO definint una mostra d’alumnes de dos centres educatius diferents: I'IES Joan Fuster de Sueca i

I'TES Font de Sant Lluis de Valéncia.

La participacié activa de linvestigador és necessaria, ell mateix és el principal instrument
d’observacié (Vallés, 2007). La mateixa investigaci6 s'entén com una estrateégia formativa relacionada
amb el desenvolupament professional i la practica docent, ja que aquestes practiques modifiquen les
creences, actituds i aptituds de l'investigador (Bisquerra, 2014). D’aquesta, forma la validesa de la

investigaci6 'anira «construint» 'investigador en travessar les etapes que ha definit en la metodologia.
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Més que valid, I'estudi ha de ser autentic (Maxwell, 1992). La professora M2 Paz Sandin afirma
que la investigaci6 qualitativa pateix una doble crisi de representacié i de legitimacié: «/a primera fa
referéncia a la impossibilitat d'aprehendre directament la realitat (...) la crisi de legitimacié suposa una
mirada critica cap a la utilitat dels tradicionals criteris de rigor cientific en el context de la investigacid
qualitativa» (2000, p.225).

Figura 3.2.- Estudi de casos com a instrument d’analisi de la practica a ’aula.
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Font.- Elaboracié propia, abril 2020.

La tria de la metodologia per analitzar la practica a les aules a través de les converses amb els alumnes
de la mostra, del seu testimoni concret, i de les narracions dels professors. Estudiar dues mostres de dos
contextos diferents enriqueix la investigacié perque hi afegim variables que possiblement milloraran
Pestudi. Hi haura una consideracié més eficient de la variabilitat que es desenvolupen els programes

de segona oportunitat.

La implicacié del professor i les relacions de confianca establides amb els informants «prezén oferir
respostes practiques a situacions reals i per aixo, interpreta el que ocorre dels del punt de vista dels que
actuen o interactuen en la situacié del problema» (Rodriguez i Valldeoriola, 2009, p.64). Es una forma
de considerar informacions i una «forma dorganitzar les dades no reflecties en niimeros sind en paraules»
(Alvarez i San Fabidn, 2012, p-3).
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El coneixement apareix en el context natural on es genera. Podem captar els elements significants de
la vida de les persones. El relat de I'entrevistat no interessa com individu siné en tant que és membre
d’un grup. Vol il-lustrar les relacions socials i les estructures que fan funcionar al grup com a grup

(Vallés, 2007).

Es fonamental el caracter practic de la investigacid, «la faceta de relacionar la prictica quotidiana
del professor amb la investigacid» (Sinchez, 1996, p.120). «La investigacié a laula sera investigacid
auténtica perqué sera investigacid en el mon de la vida en el que es fa dia a dia, investigacié en el mon de

la vida, investigacié en contextos naturals» (op. cit., p.129).

Es un treball que intenta implicar en una reflexi6 a tots els participants: primer els alumnes de la
mostra que en rememorar els records escolars implicitament valoren el seu itinerari educatiu; després
els professors que en col-laborar reflexionen sobre la seua practica i el sentit que li donen a la seua
professié i finalment el mateix investigador que al llarg del projecte busca donar resposta a que esta
fent, com i per a que ho fa.

Centrant-nos en els alumnes com testimonis valuosos ens permetran «construir la base de la
informacid des del record dels alumnes, en el que les emocions i sentiments estan entreteixits amb els
continguts» (Pages, Martinez i Cachari, 2014, p.261). En la mateixa linia el neurocientific Joaquin
Fuster afirma que «e/ cervell sha tornat capa¢ de fabricar memoria de futur (...) i sola o aliada amb

altres individus, [la memorial pot ajudar-nos a imaginar el futur no sols del jo, sind també de la societar»

(2014, p.262).

La nostra proposta tedrica és la creacié d’un territori epistémic, on la confluéncia de disciplines
legitimara l'aproximacié a l'objecte d’estudi. La proposta sinscriu en la linia d’investigacid
consolidada: Representacions socials i identitats*’. Una metodologia fructifera en el seu tractament és
treballar amb «estudis de cas que ens permeten diagnosticar una situacié complexa, com és el funcionament
duna aula d'ensenyament de problemes socials» (Souto, 2016, p.98). Per aconseguir «/andalisi de la
realitat social des de distintes ciéncies socials i aixo ens permet establir un dialeg interdisciplinari» (Souto
i Garcia, 2018, p.14). Els mateixos autors afirmen que «/aposta pel constructivisme no és sols un
enfocament des de la psicologia cognitivista, sind també una confluéncia amb el mon de la Geografia de la
Percepcid i de les Representacions Socials» (Souto i Garcia-Monteagudo, 2016, p.180). El plantejament

interdisciplinari és compartit amb el territori epistémic que proposa la professora Liliana Rodriguez:

Els territoris epistémics considerats act, prevewen lexisténcia de limits i fronteres que permeten
identificar conjunts de sabers independents, pero a la vegada intercomunicats, és a dir, que en aquesta

ecologia de sabers el coneixement és, com indica el mateix autor (Nantes, 2011) interconeixement (2015,

p-116).

La base és que la construccié del coneixement és un acte col-lectiu, si no fora una creacié
col-lectiva, dificilment hi hauria coincidéncies. Les opinions compartides comprovades en aquestes
coincidéncies es justifiquen perque les representacions socials sén una creacié social contextualitzada
en un ambient determinat (espacial i temporal). Per aixd, podem buscar un curriculum ocult
compartit, que queda en les representacions socials de cada alumne que han anat formant al llarg de

la seua escolaritzacid.

 http://socialsuv.org/investigacion/identidadesyrepresentaciones/ (Ultim accés: 28/8/2021)..
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En la investigacié-accié ha anat materialitzant-se el gir dialogic que provoca que «investigador
i col-laborador busquen relacions horitzontals en la creacié del coneixement» (Gémez i Diez, 2009, p.105).

«Aprendre entre tots, entre iguals, trencar aillament i la jerarquia, travessar les fronteres disciplinaries» (Ferndndez

et alii, 2013, p.390).

3.1.- Definicié dels estudis de casos

La literatura consultada informa que no hi ha acord sobre qué és un estudi de casos, perque la
seua definicié precisament ens remet a una individualitar, als procediments (Alvarez i San Fabidn,
2012; Grupo LACE, 2013; Jiménez i Comet, 2016; Gallego et alii., 2017). Pero hi ha un conjunt de

principis que ens permetran utilitzar aquesta metodologia com a guia de la nostra recerca.

Els investigadors Xavier Chavarria, Stephen Hampshire i Francesc Martinez recomanen:
«linvestigador novell, ha d’adonar-se que ningii és prou precis a l'hora de definir lestudi de casos» (2004,
p. 456).

Primer explicaré les dificultats que condicionen la definicié del metode. A continuacié expose les

caracteristiques basiques i finalment definiré les caracteristiques de I'estudi de casos que vaig a fer jo.

La mateixa definicié del concepte acull posicionaments divergents. Ltinica paraula de la definicié
que resta invariable és la preposicié de, per definicié invariable. Els dos noms varien del singular al
plural en totes les seues variables possibles. Canomenen estudi de cas, estudis de cas, estudi de casos i

estudis de casos. Jo opte per la definicié estudi de casos seguint la definicié de Noelia Gallego et alii
(2017).

El problema ve condicionat per ser un concepte imprecis que acull estudis molt variats per
finalitats, metodologies i objectius diferents. La flexibilitat, la versatilitat del metode pot confondre’s
amb inconsisténcia. No hi ha regles de procediment clares, no hi ha sistema de treball definit, la
falta d’estructuracié que permet considerar-lo un métode cientificament poc fiable (Jiménez i Comet,

2016).

La implicacié de 'investigador al desenvolupar la investigacié genera suspicacies a 'hora de valorar
els resultats del treball. La subjectivitat hi és present i es fa explicita per 'autor des del mateix naixement
de la investigacié. Considere que dins els estudis qualitatius hi ha un sobreesfor¢ per justificar la
validacié dels resultats, pot ser necessari, i aquest interés no és tan explicit als estudis quantitatius, on
sembla que el valor i significativitat dels resultats hi sén implicits només per afirmar que el treball és

objectiu, afirmaci6 que es podria rebatre o, almenys qiiestionar-se.
El professor Horacio Capel explica:

La dificultat d'aconseguir una objectivitat en les ciéncies de home, perqué lhome és en elles a la
vegada subjecte i objecte de coneixement (...) La ciéncia es comenga a vore ara com una cosa que
depén d’un context social, i no com alguna cosa abstracta i aillada del mon (1988, p.146-147).

Una ultima critica recurrent és atribuir-li I'efecte negatiu d’alterar el mode de vida dels informadors
i objectes estudiats. Crec que I'escola és un espai privilegiat per realitzar investigacions perque és un
espai acotat on els individus estan acostumats a ser valorats de vegades amb sistemes i criteris que no

comprenen bé i, per tant, és un laboratori apropiat per experimentar investigacions on siga necessaria
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la seua participacié. La convivencia al centre escolar suposa compartir un context on saccepten, o

rebutgen, un conjunt de normes, conductes i practiques que conformen la cultura escolar en un espai

i temps determinat i que busca transferir elements de la cultura oficial a través de I'escolaritzacié.

Lestudi de casos és un metode d’investigacié qualitatiu, les seues principals caracteristiques serien:

1.

3.

La finalitat és la comprensié d’'un fenomen social en el seu context. Esta dins d’'un paradigma
fenomenologic, que implica la interpretacié per comprendre els fenomens que afecten la

nostra vida.

S’interessa per la realitat, per una practica social quotidiana delimitada i concreta. Es basa «en
el suposit que el global es reflecteix en el locals (Hamel et alii, 1993, citat en Alvarez i San Fabidn,
2012, p.3). «INo es tracta de veritats a descobrir, ni de proves a realitzar, l'objectiu sorienta cap
a una millor comprensié de laccid social en la situacié que sestudia, i, tal vegada, la generacié o
refor¢ de viabilitat teorica per altres estudis de casos» (Chavarria, Hampshire i Martinez, 2004,

p-450).

Vol abastar aquesta realitat de manera holistica, global no centrant-se en cap aspecte concret
sin6 en les relacions entre ells. Per aconseguir-ho crea un «artefacte metodologic» plural de
procedéncia interdisciplinaria (Beltrdn et alii, 2004, p.40). La necessitat de confluencia de
disciplines aillades dins uns limits epistémics com ens hem referit anteriorment al territori

epistemic (Rodriguez, 2018).

El problema a investigar sera individual, concret, perd no simple per la voluntat interdisciplinaria.

Lestudi de casos, com els altres estudis académics, vol articular un relat global des de pressupostos,

teories i mostres parcials. El resultat serd per definicié parcial, provisional i millorable, caracteristiques

comunes a tot el coneixement cientific, d’altra banda. Lorganitzacié dels significats i la seua narracié

sera un repte rellevant.

4.

Laproximacié a la realitat ho fa, fonamentalment, a través de fonts no quantificables

estadisticament. Fonts orals en aquest cas: la paraula, el record, les narratives subjectives.

La seua versatilitat li permet adaptar-se a multitud de contextos i generar estudis amb finalitats

ben diverses.

Vol generar teoria, no provar-la. La teoria anird madurant a mesura que avance la realitzacié
de lestudi. «La meta de Iinvestigador és expandir i generalitzar teories (generalitzacié analitica)

en lloc d'enumerar freqiiéncies (generalitzacid estadistica)» (Jiménez i Comet, 2016).

Meétode apropiat per permetre al'investigador aprendre «gracies a la seua plasticitat metodologica
(..) representa els valors de qui investiga, les seues idees teoriques prévies, les seues particulars
conviccions» (Grup LACE, 2013, p.10).

Defineix un espai social de relaci6 «en el que la persona que investiga es relaciona i es troba amb

les persones de les qui les seues accions i relacions seran analitzades» (Grup LACE, 2013, p.10).

Com podem veure, no hi ha acord sobre si les caracteristiques que defineixen l'estudi de cas sén

ositives o negatives, com li passa, per exemple, a la implicacié de I'investigador respecte al valor de
t gat | | 1 | de | g

Pestudi. Junt aquest problema, també I'excessiva simplificaci6 en I'explicaci tedrica i metodologica, pot

portar a enfrontar metodes i técniques d’investigacié que es poden considerar com complementaries
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o tractar-se com excloents, com dicotomiques. Alguns exemples poden il-lustrar I'afirmacié: primer
I'oposicié quantitatiu-qualitatiu. Les propostes quantitatives busquen provar teories mentre que les
propostes qualitatives busquen comprendre. Resulta evident que no sén propostes excloents com
tampoc ho és el segon exemple, més proxim per la meua formacié inicial geografica: la disputa entre
geografia general i geografia regional ambdues complementaries. Com en altres casos, sempre hi
existeix una barreja de la component qualitativa i quantitativa que «sdn enfocaments complementaris
i acumulatius» (Alonso, 2003, p.35). «Complementarietat entre enfocament estadistic o distributiu del
procés d’informacié que genera dades i l'enfocament qualitatiu que aspira a definir significacions» (op.

cit., p.43).

Lestudi de casos és, en definitiva, el meétode més convenient per aconseguir 'objectiu proposat:
estudiar la realitat de les aules a través de la comparaci6 de dos contextos diferents per saber les causes

que impedeixen I'accés a tots els alumnes al dret fonamental de I'educacié.

La importancia de les fonts és essencial i I'investigador ha de saber fer-li les preguntes pertinents
i conéixer els limits a '’hora de conéixer la realitat tant a l'interpretar-les com a I'hora d’arribar a

conclusions, sempre parcials perque la realitat estudiada esta limitada a la mostra.

La participacié de I'investigador fa necessaria I'activacié dels seus coneixements previs i, en aquesta
activacié el professor Martinez Minguélez destaca la impossibilitat de diferenciar entre observacié i

interpretacio:

«tota observacié va acompanyada ja d'una interpretacio, aixo és, duna insercid en un esquema
0 marc referencial que li dona sentit, el que no és un obstacle per l'estudi cientific, siné que és
una mediacid necessaria (...) el coneixement nostre és el fruit daquesta interaccid observacid-

interpretacio. Es una entitat emergent» (Openedition, 2020).

Conéixer el que passa a les aules a través dels discursos dels alumnes a partir dels seus records
sobre I'escolaritat, els seus testimonis orals, son les fonts basiques d’informacié, complementades per
entrevistes a professors. El llenguatge exposa les experi¢ncies escolars condicionades per les diferents

variables personals i contextuals. El professor Ignacio Sdnchez Valle afirma:

El professor d’ESO ha dincorporar a les tasques de la seua professid activitats encaminades a
investigar (...) ha de fer de l'exercici de la professié un motiu per la investigacio (...) molts professors
no s autoperceben com a professionals de l'educacié (1996, p.114-115) i a continuacié explica:
Bunge exposa que la investigacid naix de la praxi «les necessitats practiques son una font de
problemes cientifics» (...) desenvolupar una professié i a la vegada investigar i investigar per
desenvolupar amb nivells de major eficacia una professid son demandes del progrés (op. cit., p.125).

El progrés cientific permetra reforcar la legitimacié i la defensa de la professié. Aquesta investigacié
posa en una situacié excepcional als informadors: alumnes i professors i també al mateix investigador,
ja que obliga al «situar-los en la temporalitar» (Martinez, Espinoza i Hervés, 2014, p.81) a reflexionar

sobre la propia escolaritat.
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El treball obliga a una reflexié sobre la vida a les aules, reflexié temporal que afectara:

1. Alumnat: rememorar I'escolaritat viscuda, reviure mitjangant els records.
2. Professorat: reflexionar sobre la propia practica.

3. Investigador: reflexionar sobre els objectius de la investigacié: que vol fer i per que?

Lestudi intens d’'un nic element de la realitat necessita aportacions teoriques diferenciades que
cal combinar per a fer una aproximacié a la realitat amb intencié holistica. El tractament amb una
Gnica teoria impediria aquesta intencid, seria un tema especific. A una realitat singular, les interaccions
socials a I'aula, realitzem una aproximacié en profunditat a través de les representacions socials que

shan format els alumnes a través de la seua escolaritzacid, una intencié holistica.

Donar coheréncia en el cami que transite des de la fixacié amb un problema que investigue a través
de les fonts que permetran una aproximacio a la realitat seguint les tradicions cientifiques amb qué vaig
a fomentar la investigacié i aixi contextualitzar 'estudi de casos. El resultat ha de servir de base per la

innovacié educativa.

El professor Ian Tudor afirma: «7oss els estudis de cas son idiosincratics de manera que expliquen
lespecific d'una situacié daprenentatge (...) tal com es viu en un context particular, permet als estudis de cas

il-luminar la interaccié dinamica entre aprenents i contexv» (citat en Chavarria, Hampshire i Martinez,

2004, p.454).

Lestudi de casos, gracies a la seua versatilitat, sha d’adaptar a 'objecte a estudiar. Lobjectiu anira
conformant-se a mesura que avance el procés d’investigacié. La forma com organitzem les dades li

donara sentit a I'estudi i no la forma en que les recollim, recollim paraules a les quals donem sentit.

Lestudi necessita una minuciosa descripcié del treball de camp en particular i de tot el procés
investigador en general per inserir informacié valuosa de dificil constatacié, com indicaren (Souto,
Garcia-Monteagudo i Fuster, 2018).

Lestudi de cas que vull crear es basara en els segiients elements:

1. Metode individual tnic. Caracter especific malgrat que compare dos contextos diferents. El

subjecte (alumnat/professorat) és 'element definidor del metode.

2. Mode critic. Modifica o amplia el nostre coneixement. El coneixement d’una realitat concreta,
en el nostre cas les aules als centres escolars, i les relacions que en elles es desenvolupen

generant un espai d’aprenentatge amb una efectivitat donada.

3. El problema se situa en la desigual oferta educativa generada en diferents aules. La realitat

educativa és complexa i cal aproximacié reflexiva sobre les practiques. Potencialitat formativa

del treball.

4. El metode sera estudi de casos, instrument que concentra esfor¢ cognitiu en un context

donat espacial, temporal i conceptualment.
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5. La font m'ajudara a conéixer, observar i interpretar les relacions educatives a les aules a través
d’una mostra que compara dos ambients educatius diferenciats. Els dos centres escolars
mostren caracteristiques que podem explicar com compartides, d’altres diferencials i d’entre
elles destacaria les que condicionen els contextos escolars de manera significativa. Les fonts

donen veu als alumnes, veu silenciada tradicionalment en el procés de millora educativa.

6. La interpretacié de la veu dels alumnes és possible a través de les aportacions de la teoria
de les representacions socials. El testimoni de 'alumne el considere un testimoni fiable que
assoleix tota la seua rellevancia al comparar-lo i fer-lo dependre d’altres testimonis referits al
mateix context social convergents o divergents. Antonio Portela, Nicolds Martinez i Maria
Luisa Garcia conclouen: «en qualitat de testimoni, qui diu el que diu estaria expressant que
creu en la veritat del que diu (que és veritat) i, a més, té la intencié que aquell a qui se li diu
també ho crega» (2014, p.105).

7. Els testimonis i les narratives incorporen el valor afegit de 'explicacié dels problemes socials
des de la geografia i historia. Una decisié de conveniéncia, resultat de la formacié personal,
i estrategica, pel significat que tenen aquestes matéries per donar suport al paper critic de

I’educacié al seu context social.

3.2.- El marc territorial de ’estudi. Les arees d’escolaritzacié>®

Laccés al sistema educatiu valencia, com hem explicat al capitol primer, es caracteritza per la capacitat
de les families «per escollir el centre escolar on sol-licitar placa per als seus fills i filles. Lordenament juridic
vigent no obliga a escolaritzar l'alumnat en cap municipi» (Rodriguez, 2019a, p.7). La materialitzacié
d’aquest dret obliga a 'administracié educativa a definir uns criteris d’escolaritzacié. La proximitat
del centre escolar al domicili familiar és el principal mecanisme per a garantir la llibertat d’eleccié
de centre per part de les families i, per tant, la principal accié de 'administracié per a garantir un
major exercici d’aquesta llibertat d’elecci6 és incrementar la proximitat dels centres educatius als seus
domicilis (Rodriguez, 2019b). El criteri de proximitat genera i delimita arees d’escolaritzaci6

Les arees d’escolaritzacié dels dos centres estudiats han estat definides al referit capitol primer els
aspectes fisics, demografiques i les infraestructures escolars disponibles. Ara caldria, basant-me en
observacié directa, fer referéncia a algunes caracteristiques culturals i de relacions socials dels ambients

que nodreixen la demanda educativa dels centres.

%0 Les arees d’influéncia es delimiten per resoldre situacions que el nombre de sol-licituds a un centre és superior als llocs escolars
disponibles. La proximitat del domicili al centre és un dels criteris generals que es tenen en compte per establir un ordre de prioritat en
l'accés. Els carrers que limiten dues zones, els nombres parells puntuen en la seua zona més proxima i els imparells en 1'altra, quedant
aquestes dues zones limitrofes una amb I'altra. Les Administracions educatives regulen I'admissié de 'alumnat en els centres docents
publics i privats concertats, de manera que es garantisca el dret a I'educacié, 1'accés en condicions d'igualtat i la llibertat d'eleccié de
centre, atenent una escolaritzaci6 equilibrada entre tots els centres sostinguts amb fons publics (L.O. 2/2006 de 3 de maig). Font: htep://
ceice.gva.es/va/web/admision-alumnado/inicio.
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Imatge 3.1.- Localitzacié de Parea d’escolaritzacié de PIES Font de Sant Lluis, Area d’escolaritzacié al

Districte 10 Quatre Carreres. Valéncia.

DISTRICTE
QUATRE CARRERES |

Font.- Antonio Briz Marrades (2015). Institut Cartografic Valencia. Universitat de Valéncia. Document de Treball del Projecte Nés

Propomos IES Font de Sant Lluis.

Imatge 3.2.- Localitzacié de I’area escolaritzaci6 de I'IES Joan Fuster, Sueca.
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La identitat cultural i social i I'estima pel paisatge social mostra unes diferencies clares entre els
dos ambients estudiats que han format part també de les qiiestions plantejades en les entrevistes
semiestructurades. Com veurem als capitols posteriors a 'area d’escolaritzacié riberenca hi ha un
sentiment de pertinenga a la comunitat i una voluntat de romandre en ella molt significativa contra
el desconeixent manifest i palpable dels alumnes entrevistats al centre valencia i, per tant, la connexié

amb la realitat social on es desenvolupen les seues relacions socials podriem dir desestructurades.

Una diferéncia significativa seria que mentre I'area d’escolaritzacié valenciana es troba proxima i
limitada per carrers i avingudes de la ciutat, on un nimero parell o senar determina la preferéncia
d’escolaritzacié entre un centre o altre vei. En canvi 'area d’escolaritzacié de I'lES Joan Fuster acull
diferents realitats locals, municipis que atorguen identitat local diferenciada i usada sovint com a
referent. A més de la ciutat de Sueca i els seus poblats maritims: El Perell$, El Mareny i Les Palmeres

també atenen les necessitats educatives de Riola i Fortaleny situades a la mota del riu Xuquer.

A la Font de Sant Lluis, en canvi 'esforg passa per diferenciar i restrigir 'area d’escolaritzacié a tres
barris del districte nimero 10 Quatre Carreres: Na Rovella, Mont-Olivet i En Corts. La superficie
territorial que atén cadascuna de les arees d’escolaritzacié és molt diferent. LIES Joan Fuster de Sueca
compren una area d’escolaritzacié de 102.7Km2, mentre I'IES Font de Sant Lluis compren una area

d’escolaritzacié de 1.29 Km?2, setanta-quatre vegades menys de territori.

Per dltim podem comparar el volum d’alumnat que atén cada centre i el professorat assignat. Cal
primer destacar que els alumnes per etapa educativa només estan disponibles al centre valencia. El
nombre de professors presenta problemes d’interpretacié perque ITACA no diferencia a les plantilles
els professors de baixa i els que estan en actiu. Tampoc podem saber la dedicacié a les etapes ESO
i Batillerat perd tampoc els professors que majoritariament fan Formacié Professional perque en

algunes optatives també participen en les altres dues etapes.

Els cursos referits si que hem pogut realitzar una comparativa de 'increment d’alumnat i professorat
als dos centres on si que podem veure alguna diferéncia. El centre sueca acull més alumnes i professors i
el seu increment en els dos indicadors a estat superior al centre valencia, podent-se apreciar en ambdéds
l'augment de la plantilla per atendre les necessitats derivades del Coronavirus SARS-CoV-2.

Quadre 3.1.- Alumnat i professorat del centre IES Font de Sant Lluis.
IES Font Sant Lluis. Valéncia.

Curs 2021-2022  2020-2021 2019-2020  2018-2019
FP 305 339 244 197
Batxillerat 219 240 222 186
ESO 358 453 430 370
Total 882 1032 896 753
Increment 2018=100 117 137 119 100
Professorat 100 99 95

Increment 2019=100 105 104 100

Font.- www.intranetiesfsl.org Consulta 6-10-2021.
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Quadre 3.2.- Total alumnat i professorat de 'IES Font Sant Lluis Valéncia i alumnat total 4.ESO i
4.ESO segona oportunitat.

IES Font Sant Lluis. Valéncia

Curs  alumnat increment  professorat increment
2013=100 2016=100 4.ESO via22 %
2021-22 882 137 117 116 85 15 18
2020-21 1032 160 137 137 90 12 14
2019-20 896 139 119 118 90 16 18 PR4
2018-19 753 117 100 99 90 17 19
2017-18 657 102 101 100 90 17 19
2016-17 663 103 101 100 79 15 19
2015-16 613 95 101 100 69 17 25
2014-15 582 90 101 100 70 15 22 PDC
2013-14 646 100 101 100 82 14 17
2012-13 659 102 101 100 77 sense dades

Font.- Dades 2019-21 intranet IESFSL. Dades anteriors ITACA centre-alumnat i centre-professors. Gentilea de Maria Martinez
Cap d’Estudis IES Font de Sant Llufs. 2021.

Al quadre 3.8 esta el total d’alumnes entrevistats i la proporcié respecte al total d’alumnes de les vies

de segona oportunitat i respecte al total de 'alumnat del curs terminal.
g

Quadere 3.3.- Alumnat i professorat del centre IES Joan Fuster, Sueca.

IES Joan Fuster. Sueca.

Curs alumnat increment 2013=100  professorat increment 2016=100
2021-22 1332 119 140 130
2020-21 1210 108 126 117
2019-20 1181 106 117 108
2018-19 1083 97 116 107
2017-18 1083 97 111 103
2016-17 1143 102 108 100
2015-16 1108 99
2014-15 1124 101 sense dades
2013-14 1119 100

Font.- Dades ITACA centre-alumnat i centre-professors. Gentilesa de Joan Carles Secretari IES Joan Fuster. 2021.

3.2.1.- Descripcié IES Joan Fuster, Sueca i IES Font Sant Lluis, Valéncia

Els centres escolars defineixen 'escala d’analisi per estudiar els elements que influeixen en les
relacions educatives que es generen a les aules. Les caracteristiques dels centres escolars publics objecte
d’estudi disposen, com hem vist, d’una localitzacié i equipaments diferents. La diferéncia perd que
més m’interessa sén les que defineixen els Projectes de Direccié dels dos centres. Els projectes de

51

direccié® sén els documents oficials que exposen les caracteristiques dels centres escolars, objectius,

°! Les caracteristiques dels projectes de direccié s'especifiquen a I'annex III del DOGV http://dogv.gva.es/datos/2018/01/30/
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linies d’actuacié i avaluacié de la gestié directiva. Explicar les caracteristiques dels centres escolars a
través de documents oficials centrant-nos en els objectius prioritzats per 'equip directiu que ha de
comptar amb el suport de la majoria del Claustre i la conformitat del Consell Escolar pot definir les

aspiracions de la comunitat educativa.

Disposem dels Projectes de Direcci6 dels centres estudiats i les seues actualitzacions. De 'ES Font
de Sant Lluis dispose dels projectes des de 2008 fins a 2020 i de 'IES Joan Fuster des de 'any 2012 a
2020. Les informacions oferides en aquests documents les complete amb altres fonts relacionades als

documents.

En primer lloc, els projectes de direcci, que soén unes fonts molt oportunes per transmetre una
imatge ajustada no només a la realitat material siné també a la realitat percebuda, de la imatge que
transmeten els centres escolars. A més, al ser documents oficials tenen uns requeriments formals que
ajuden a la seua comparacié. Als annexos de la resolucié per la qual 'administracié educativa convoca
als aspirants a directors obliga a referir-se a: les caracteristiques del centre, els objectius a aconseguir, les

linies d’actuacié i la manera que avaluara la gestié directiva i del mateix projecte.

Els projectes de direcci6 els considere testimonis sincers de la situacié del centre escolar i de la
planificacié que es desenvolupa per gestionar-los. Intentaré descriure cadasct i després comparar els
dos centres escolars fixant-me tant en el que diuen com el que callen o no tracten. Aquests Projectes

de Direccié®

s6n un document interessant per comparar els instituts perque sén I'instrument basic
per a la gesti6 del centre escolar, sén la mostra de 'autonomia organitzativa del centre al desplegar el
Projecte Educatiu de Centre. Concreten les necessitats i 'estructura organitzativa del centre, vinculant
les actuacions dels drgans unipersonals i els col-legiats. El Projecte de Direcci realitza una diagnosi del
centre, defineix un pla d’accié estratégica i quantifica i temporalitza les millores. Les Administracions
educatives a través de resolucions convoquen concurs de mérits per a la seleccié i nomenament de
directors, on fixen les caracteristiques que han de complir els projectes de direccid: caracteristiques del
centre, proposta d’actuacid, etc. La normativa permetra una comparacié dels mateixos indicadors en

centres escolars diferenciats.

Les caracteristiques del centre permeten en els dos casos conéixer els elements basics de la seua
evolucid historica, que els redactors dels dos projectes primers situen 'any 1996 amb la implantacié de
la LOGSE ja fa vint-i-quatre anys. A més a més de la historia, caldria afegir dels projectes educatius, els

desitjos col-lectius des del lideratge de la direccié.

La LODE (Llei Organica reguladora del Dret a 'Educacié 8/1985) afegeix un requeriment a
Iaspirantala direccié del centre, I'eleccié per part de la majoria del Claustre, un requeriment democratic

necessari per a una institucié democratica. Un efecte col-lateral sera que «genera una contra dependeéncia

pdf72018_751.pdf.

52 Tenim quatre projectes de direccié, dos de cada centre estudiat que abasten els tltims huit anys a Sueca i els dotze tltims a Valéncia. De
la LOE (art. 134.1.d) dimana la Resolucié d’1 de mar¢ de 2012, de la Subsecretaria de la Conselleria d’Educacié, Formaci6 i Ocupacié,
per la qual es convoca concurs de merits per a la seleccié i nomenament de directors de centres docents publics de la Generalitat.
[2012/2524] DOCV ne 6736 de 16-3-2012. La LOMQUE (art 133.3.d) fonamenta les resolucions de 4 de novembre de 2015 i la
resolucié de 8 de novembre de 2019. RESOLUCIO de 4 de novembre de 2015, del director general de Centres i Personal Docent, per
la qual es convoca la renovacié i es determinen els criteris d’avaluacié de I'exercici del carrec de director o directora de centres docents
publics, en 'ambit de la Generalitat. [2015/8943] DOCV N°-7653 de 9-11-2015. RESOLUCIO de 8 de novembre de 2019, de la
directora general de Personal Docent, per la qual es convoca la renovacid i es determinen els criteris d’avaluacié de I'exercici del carrec de
director o directora de centres docents publics, en 'ambit de la Generalitat. [2019/10737] DOCV n° 8678 de 15-11-2019.
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del director respecte del professorat i unes relacions de poder ambivalents als centres escolars (...) identifica el

centre educatiu com unitat de canvi directament relacionada amb la qualitar dels seus resultats» (Chavarria,
Hampshire i Martinez, 2004 p.445).

Linspector i formador Jestis Rul (2004) considera aquest canvi fonamental, ja que, a la tradicional
vinculacié de la direccié a 'Administracié, ara hi apareix un nou lligam al Claustre que transformara
les relacions als centres escolars™. El poder del director derivat del nomenament per ’Administracié
Educativa es desdibuixa ara amb la democratitzacié de les relacions entre els membres del Claustre
canviant el model de lideratge, ara compartint la responsabilitat de les decisions. Caracteristica que no
afectara, segurament, els centres privats concertats que, sense contrariar les lleis, aplicaran unes mesures
democratiques a la direccié del centre diferencials. Tots els membres de la comunitat educativa estaran

afectats: consell escolar de centre, alumnes i families.

Francesc Ruiz, professor de I'IES Font de Sant Lluis, explica que «e/ candidat a la direccié ha hagut
de tindre el suport del Claustre com a condicid sine qua non per ocupar el carrec» (2008, p.6).

El suport del Claustre als candidats a la direccié que compare mostra una primera diferéncia als dos

centres, una diferéncia en el suport del claustre als candidats.

Laspirant a director a Sueca Vicent Baggetto®® ha romas 33 anys a 'Institut, d’ells els 24 Gltims com
a director, de manera ininterrompuda. Abans havia ocupat 4 anys carrecs directius. Només els primers
cinc anys al centre sense carrec directiu. Mostra una estabilitat i un suport del Claustre que m'atrevisc
a qualificar d’inaudit. A més a més, el seu substitut Miquel Angel Furié ha estat membre de 'equip
directiu molts anys, mostrant un continuisme clar amb el projecte de Vicent Baggetto. El secretari
Jeremies Barbera ha ocupat el carrec els dltims 22 anys de director de Vicent Baggetto. El centre
desenvolupa un projecte de direccié consolidat i legitimat per I'acceptacié de tots els membres de la
comunitat educativa: claustre, families, alumnes i institucions politiques del centre. El professor Xavier
Tarrasé, al que entreviste, proposa una alternativa a la continuitat del model de direccié presentant el

seu projecte alternatiu 'any 2016 que no quallara.

Al centre valencia I'aspirant Francesc Ruiz membre del Claustre 35 anys i director 8 anys elabora un
projecte de direcci6 transformador. Aplicant 'Ordre 46/2011 de 8 de juny proposa una organitzaci6
curricular del centre fonamentada en la interdisciplinarietat dels ambits sociolingiiistic i cientific a
primer i segon curs ESO de tot 'alumnat. La continuitat de la proposta de Francesc Ruiz la realitza
Maria José Lucas, que ocupa la direccié en comissié de servei els tltims cinc anys. A la continuitat de
les propostes de Francesc Ruiz hi afegeix novetats: la coordinacié horaria amb ensenyaments de régim
especial: musica i dansa i els esportistes d'elit, novetat exitosa i el projecte de Batxillerat Internacional

amb resultats mediocres.

La provisionalitat de la situacié administrativa de la directora de la Font pot ser un indici de la
desafeccié que genera en el professorat del centre formar part de 'equip directiu, d’articular projectes

de direccié i desenvolupar-los. Una combinacié de factors relacionats amb la necessitat de trencar amb

%3 Conferencia de Jests Rul el 3-4-2004 a la Casa de la Cultura de I'Alctdia dins el Projecte Confluéncia-340 sobre la funcié directiva.
Disposem de la presentacié Power Point de la citada conferencia.

> Vicent Baggetto i Torres ens ha deixat el passat vint-i-quatre de gener de 2020 als seixanta-quatre anys. Catedratic de Filosofia, Director
IES Joan Fuster, President executiu i honorari de I’Associacié de Directors/es d’IES i Vicepresident del Consell Escolar de la Comunitat
Valenciana des de la seua jubilacié.
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les rutines i la cultura académica fins ara funcionals pels professors, per la forma de control burocratic
desenvolupat per 'administracié i per les noves relacions entre els membres de la comunitat educativa.
Segurament, la incertesa que genera en bona part del Claustre el projecte de transici6 entre les etapes
obligatories quan al curs 2013-2014 hagueren de crear un model d’organitzacié original perqué no es

coneixien referents (Ruiz i Martinez, 2017) pot ajudar a explicar-ho.

Per contra, I'estabilitat de I'equip directiu sueca la relacione amb I'acceptacié majoritaria de la
comunitat educativa del projecte de direccid i la forma de gestié de centre que han consolidat, per tant,

les rutines i la cultura escolar sén efectives, no cal canviar-les.

Els dos centres inauguraran la seua «historia contemporania» (Baggetto, 2014, p.5) en 1996 amb la
implantaci6 de la LOGSE i pocs anys després ambdds pateixen una reforma de I'edifici els cursos 2005
12006 que en el cas de la Font de Sant Lluis suposa la construccié d’'un nou edifici. A Sueca la reforma

fusiona el centre de secundaria i batxillerat amb el centre de formacié professional.

La presentaci6 d’un projecte de direccié suposa especificar el compromis del candidat/ata a director/a
i el seu equip es comprometen amb la millora del sistema educatiu. Articulen un testimoni verag en
Pexplicacié de la realitat i en la seua estrategia d’accié. Es pot aplicar la fiabilitat i rellevancia que
atorgaré als testimonis dels alumnes, segons exposen Antonio Portela, Nicolds Martinez i Maria Luisa
Garcia: «en qualitat de testimoni, qui diu el que diu estaria expressant que creu en la veritat del que diu

(que és veritat) i, a més, té la intencid que aquell a qui li diu també ho crega» (2014, p.105).

Hi ha elements comuns als dos centres publics perd és molt significativa, com ja he apuntat en la
diferent estabilitat dels equips directius i en la diferent manera d’acarar 'atenci6 a les caracteristiques

socials, economiques i culturals de la poblaci6 adscrita a aquests centres.

Dues lleis organiques sén les que fixen, a través de les successives resolucions, les caracteristiques
dels documents que analitzaré. La LOMQUE (2013, art.135.1) modifiquen els requisits que la LOE
(2000, art.134.1.d) demanava als projectes de direccié. El Projecte es presenta en dos documents
diferents, si vol renovar: memoria de gestié i la proposta de projecte pels proxims quatre anys. Més
interessant resulta 'obligacié d’exposar publicament la seua proposta a la comunitat educativa, fer

explicita la proposta lingiiistica i digitalitzar tot el procés a través de la plataforma OVIDOC.

Tres dels quatre projectes analitzats inclouen una analisi DAFO®, per tal de fer paleses les mancances
i punts forts dels centres escolars a judici dels directors. Aixo és important, perqué explicita la voluntat

personal dels futurs directors de desenvolupar un determinat model de centre escolar.

% Procés per mitja del qual es determina el conjunt d’amenaces i oportunitats que 'entorn presenta a 'empresa (analisi externa), i també
els seus punts forts i debils (analisi interna), de manera que la direcci6 puga fer el diagnostic i avaluacié de la seua posicié competitiva i
la formulaci6é d’una estratégia, un cop definides les finalitats o missions i objectius de 'empresa. La forma DAFO ve de 'anglés SWOT,
i correspon a les inicials dels mots debilitats (weaks), amenaces (threats), fortaleses (strengths) i oportunitats (opportunities). FONT: hteps://
www.enciclopedia.cat/ec-gec-21864462.xml. Concepte de planificacié econdmica que saplica a la gestié dels centres escolars. La técnica
se li atribueix a Albert Humphrey, a la Universitat de Stanford els anys 1960 i 1970. Es pot consultar al web https://dafo.ipyme.org/
Home depenent del Ministeri d’Industria Comerg i Turisme.
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Quadre 3.4.- Projectes de Direccié dels centres estudiats.

IES Font San Lluis (Valéncia) IES Joan Fuster (Sueca)

Director/a Any Document Director/a Any Document
Francesc Ruiz 2008 Projecte Vicent Baggetto director del 1991 al 2016.
Francesc Ruiz 2012 Memoria Projectes anteriors al 2014 no disponibles.
Francesc Ruiz 2012 Actualitzacié ~ Vicent Baggetto 2014 Projecte
M2 José Lucas 2016 Projecte Miquel Furié 2016 Projecte
Laura Julia 2021 Projecte Laura Mompé 2020 Projecte

Font.- Elaboracié propia 2021.

Resumint: tenim cinc documents referits als projectes de direccié de centre: el projecte en si i les
seues memories i actualitzacions referits a 'IES Font de Sant Lluis. De I'IES Joan Fuster tenim tres
documents: 'tltim projecte de direccié de Vicent Baggetto i els projectes de Miquel Furié i de Laura
Mompb.

Les caracteristiques formals i de continguts dels documents, especificats als annexos, ens ajudaran a
definir les caracteristiques basiques dels dos centres, que tractarem de manera continua. La localitzacié,
les caracteristiques dels edificis, I'evolucié historica, les caracteristiques de 'alumnat i el professorat, les

relacions amb 'AMPA i les relacions institucionals completaran la descripcié dels centres.

Primer destaque que els dos centres des de 'aprovacié de la LOGSE el 1990 s'incorporen de manera
progressiva fins a la culminaci6 el 1996. Aquesta incorporacié es du a terme en contextos diferents
i a través d’estrategies diferents que ha anat fixant la practica professional consolidada, la manera de

treballar del centre.

La comprensivitat 'augment de la poblacié escolar genera una nova situacié que a I'lES Joan Fuster
de Sueca resoldran mantenint 'estructura organitzativa tradicional, gracies al suport tant del claustre
com les families i una conflictivitat escolar acceptable. No hi ha necessitat de canviar perqué el model
esta legitimat i normalitzat per alumnat, professorat i families. Hi som davant un sistema educatiu

estable, tan estable com el seu equip directiu.

L’IES Joan Fuster és el resultat de la unificacié de I'institut de batxillerat Joan Fuster i I'institut de
Formacié Professional Ribera Baixa per Decret de I'1 de juliol de 1996.

La inauguraci6 de les instal-lacions es realitzen al curs 2004-2005. El procés s'inicia 'any 1992
quan els dos instituts comencen a implantar el sistema educatiu dimanant de la LOGSE que genera un
centre educatiu immens®®. La formacié durant més de quaranta anys a I'antic Institut de Batxillerat i
més de vint de 'antic Institut de Formacié Professional ara s’unifica a 'lES Joan Fuster de Sueca creant

una estructura educativa complexa.

Per contra, a I'IES Font de Sant Lluis la situacié es degradara per la confluéncia de diferents
condicionants que generaran una situacié insostenible. La solucié buscara la legitimaci6 de la tasca

educativa, gracies a un esfor¢ que part del claustre i les families encetaran per articular un sistema

%6 Dades recollides del Discurs d’inauguracié de les instal-lacions del director Vicent Baggetto 'any 2006. Document en format pdf.
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educatiu alternatiu a 'organitzacié tradicional del centre, gracies a I'aplicacié de la legislacié vigent i
que puga ser acceptat pels components de la comunitat educativa: professors, alumnes i families. Al
centre I'organitzacié i la gesti6 tradicional acumulava un deficit de legitimacié al no donar una resposta
institucional satisfactoria a la realitat social que volia atendre. Tant el comportament de 'alumnat,
com la col-laboraci6 de les families i la desorientacié del professorat obliguen a generar una alternativa
al model tradicional. Sén dos exemples que podem comparar de manera fructifera. La dita popular
afirma: «el menester fa fer», les concepcions del claustre sobre com actuar mostra una clara divergéncia
entre els dos centres, sembla que al centre valencia hi és el menester de fer, de transformar-se, mentre

el centre riberenc no hi ha aquesta necessitat per ser acceptada la seua funcionalitat legitima.

Laplicacié de la LOGSE a partir de 1996 també suposara una alteracié de I'adscripci6 del centre
valencia que perjudicara la seua valoracié social. Als centres historics de I'area, IES Jordi de Sant
Jordi i IES Font de Sant Lluis, s'afegira I'oferta educativa publica dels IES Saler, IES Malilla i I'TES
Ravatxol, a més de la tradicional competencia de l'oferta educativa privada. CIES Font de Sant Lluis,
alhora que redueix 'adscripcié de centres de primaria, li assignen el CAES®” Magisterio Espafiol amb
poblacié escolar amb necessitats de compensaci6 educativa. A més, la incorporacié de poblacié escolar
migrant, que desconeix tant les llengiies vehiculars com la cultura escolar, complicara tant 'atencié a
la diversitat a les aules com la gesti6 del centre. La consegiient reduccié de la plantilla del professorat
fruit de la disminucié d’alumnat enceta, també, I'éxode professional a la recerca d’ambients escolars no
estigmatitzats. També les families que confien que la cultura escolar i la titulaci6 académica ajuden a la
promocié social acompanyaran aquesta migracié®®. La perduda d’estabilitat del claustre condicionara la
continuitat dels projectes educatius. La crisi sera completa quan al barri sassega la imatge d’'un centre
periferic, marginal. S’ha transitat des d’un centre cultural dinamitzador del barri (Ruiz, 2008) amb
una oferta regular d’exposicions i cineforum a una institucié a evitar, degradada. La reversi6 sera un

procés complicat.

Laplicacié de la LOGSE a Sueca, té una evolucié diferent en generar una imatge publica positiva,
malgrat la valoracié que el director fa del primer curs 1996-1997 «no hi hagué més gestié possible que evitar
que es cremara la barraca» (Baggetto, 2014, p. 5). Des de llavors, sense qiiestionar-se I'organitzacié de
Pestructura, oferta educativa o curriculum, hi ha documentat un esforg de 'equip directiu i el claustre
per millorar 'oferta formativa, insistint especialment la funcié6 de la llengua dels valencians com vehicle
de cohesié i inclusié. La preséncia d’alumnat estranger és referida com anecdotica. Considera el centre
com un focus d’atraccié en localitats de la Ribera i la Safor, té per tant cert prestigi, no apreciable al
centre de Valéncia, com he dit. També destaquen les bones relacions institucionals tant municipals
com comarcals, relacions que a penes son mencionades a la Font per inexistents, confirma Francesc
Ruiz. Si que exposa com a dificultat la diferent cultura professional del claustre (diferent formacié i
cultura professional de mestres de primaria, professors de secundaria, técnics i especialistes de formacié
professional, etc.) que dificultard una placida gestié6 del centre. Mantindra aixi una rutina escolar
tradicional, seguint la tipificaci6 INCLUD-ED (2011), amb un agrupament d’alumnes segregat per
nivells. No només per nivells, hi ha també un agrupament condicionat per la procedéncia dels centres

adscrits.

%7 Centres d’Accié Educativa Singular (CAES) punt sisé¢ Disposicions Generals Ordre 4 juliol de 2001 que regula I'atencié a I'alumnat
amb necessitats de compensacié educativa.
%8 Testimoni oferit per Francesc Ruiz, director del centre que introdueix els ambits.
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A TIES Joan Fuster en cada nivell educatiu el grup A acull sempre alumnes del CEIP Carrasquer,
fills dels mestres i algun absentista que només assistira el primer mes. Als grups B i C hi son barrejats
alumnes dels CEIPs Cervantes, El Mareny i El Perell6, sén més diversos. Per la seua part, el grup D

aplega 'alumnat amb problemes conductuals o d’aprenentatge. També és on s’incorporen nouvinguts.

El poder decisor dels departaments també mostra diferencies visibles a 'hora de proposar optatives
i triar alumnat per elles, una situacié que no es qiiestiona per estar naturalitzada. Matematiques i
Educaci6 Fisica trien 'alumnat que compondra els grups que assistiran a I'Olimpiada Matematica
(els dos caps d’estudis pertanyen a aquest departament) i els grups que necessiten tant refor¢ com
aprofundiment en la materia, i Educacié Fisica tria I'alumnat que aprofundira en el coneixement de
la pilota valenciana. El prestigi del centre, el discurs politic dominant defineix una imatge positiva en
generar una oferta educativa de qualitat, la segregacié de I'alumnat en la conformacié dels agrupaments

és acceptada per tots: equip directiu, claustre, families i alumnes.

Aquesta segregacié rutinaria dels grups de cada curs la veurem també al centre valencia amb
altres condicionaments. Les decisions de la COCOPE i el projecte de direccié consolidaran aquestes

practiques que condicionaran I'escolaritzacié dels alumnes.

LIES Joan Fuster el curs 2015-2016 era un centre amb agrupaments homogenis que
sorganitzaven per nivells i oferia el refor¢ separat del grup, el que generava un etiquetatge de
lalumnat. El tractament de la diversitat era uniforme. Les families mostraven col-laboracié
i implicacié participant activament al centre. Era un context cobesionat on el valencia era
la llengua dominant i el sentiment d’identitat i pertinenga al poble per l'alumnat era patent
(Madalena i Peris, 2020, p.65).

Per contra, a 'IES Font de Sant Lluis la distancia entre la cultura que oferia el centre i els interessos
dels alumnes i la familia provocava la deslegitimacié del centre per la ineficacia de les mesures ordinaries
articulades. Indicadors d’aquesta situacié eren I'elevat absentisme i conflictivitat que condicionaven
les relacions educatives a I'aula convertint-les en inoperants i amb resultats académics nefastos. Un
important percentatge de 'alumnat s'enfrontava a les normes elementals de convivencia i gran part de

les families es despreocupaven de la vida escolar al centre.

De fet, el projecte de direccié de Francesc Ruiz planteja, després d’'una diagnosi fonamentada de
la realitat, una alternativa que anira experimentant primer amb els programes «e/ dimecres de taller i la
setmana de projectes» (2008, p.21) plantejat com un entrenament dels professors, fins que la legislaci6
possibilitara la transformacid. «Qualsevol canvi organitzatiu que busque resoldre les debilitats enunciades

ha de tindre el suport explicit de ['administracié a través de la inspeccid» (Ruiz, 2008, p.20).

La transformacié culminard en la presentacié el 2012 de la memoria del projecte i la seua
actualitzacié amb la proposta del canvi organitzatiu que I'Ordre 46/2011 que regula la transicié entre
etapes obligatories i que va exposar a la I Trobada d’Intercanvi d’Experi¢ncies d’ Innovacié Educativa a
la Facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia el juny de 2017.

%% Ruiz San Pascual, Francesc & Martinez Camarena, Maria (2017) Lorganitzacié de 'ambit sociolingiiistic en 1r i 2n ESO. En Garcia,
D., Ramirez, S., Souto, X.M. Las buenas praxis escolares: investigar desde la practica del aula. Nau Llibres. Valéncia. Pp 101-113.
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El Projecte de Direccié de Francesc Ruiz aconseguira crear, seguint la tipificacié INCLUD-ED
(2011), una organitzacié escolar que busca agrupaments heterogenis, que sén els que mostren una oferta
del bé comt educatiu més equitativa. El curs 2012-13 s’enceta el procés que ha anat desenvolupant-se
fins hui i que ha consolidat un model inclusiu on al primer i segon curs ESO es practica un agrupament
heterogeni de tot 'alumnat als quatre grups amb dos professors per aula en els ambits sociolingiiistic
i cientific-matematic i una atencié important dels especialistes educatius. Malgrat aix0, en arribar el
tercer ESO, i com a deferencia a les families implicades en 'organitzacié i gesti6 del centre es practica
una segregacié de I'alumnat situant la linia en valencid, el grup 3.ESO.C, els alumnes que volen fugir
dels companys amb problemes de comportament i aprenentatge els quals rebutgen I'aprenentatge en

valencia i aixi la llengua es converteix en element segregador.

Quadre 3.5.- Distribucié per grus de 'alumnat de 3r.ESO. IES Font de Sant Lluis.

CURS 2016-2017 2017-2018 2018-2019 2019-2020
Grup Total %  Total % Total % Total %
A 24 26 15 21 24 26 24 26
B 21 23 14 20 23 25 25 28
C 34 37 26 38 32 36 28 32
D 13 14 15 21 12 13 13 14
TOTAL 92 70 91 90

Font.- Elaboraci6 propia segons les dades https://intranet.iesfsl.org/index.php

El grup 3r.ESO.D és el que acull el PMAR. A més a les diferéncies numeriques hem d’afegir
Iabsentisme concentrat als grups A i B. Aquesta experiencia, tot i les deficiéncies que presenta com
mostrem, sha difés a partir d’'una programacié regular acollint professors a les classes, a través del
programa CAPGIREM I'ESO i la participaci6 en cursos de formacié del CEFIRE. Si bé I'estructura
és necessaria per a generar la transformacié també és cert que no és suficient perqué cal mantindre
Iesfor¢ del professorat, el compromis de les families i el suport de I'administracié educativa. LIES
Font de Sant Lluis crea les condicions necessaries per a transformar la practica (ambits, codocencia,
ambient d’aprenentatge entre professors, entre iguals, també plantejament del Practicum per ambits)
perd si no resol el problema, almenys el canalitza. Cal el compromis del professorat i la col-laboraci6
de les families per valorar els resultats a mitja termini. Modificar la practica professional és un procés
que requereix un important esfor¢ col-lectiu on els resultats no sén previsibles i la col-laboracié de la

comunitat educativa és necessaria. El centre de Sueca estd encetant aquest procés.

LIES Font de Sant Liuis el curs 2016-2017 tenia un agrupament heterogeni inclusin. La forma
inclusiva d'abordar la diversitat era fruit d’una reordenacié dels recursos humans ovientats cap a
una organitzacid del curriculum per ambits, en aplicar ['Ordre 46/2011 de transicid entre etapes
educatives obligatories. La participacid de les families esta polaritzada, mentre un grup es desentén
i sols rep informacid, l'altre més implicat i influent en la distribucié de grups situant els seus fills
al grup de linia en valencia. El context multicultural i el paisatge lingiiistic esta fragmentat i es
presenten dificultats en el domini del castella. El valencia és pricticament desconegut i el sentiment
de pertinenga a la comunitat no és significatiu. (Madalena i Peris, 2020, p. 65 i 60).
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Francesc Ruiz denuncia entrebancs al canvi educatiu pel professorat que:

«desenvolupa la seua identitat en el més absolut individualisme (...) La funcié del professor
comenga i acaba en les seues classes, que imparteix descontextualitzadament (...) Qualsevol tema
de discussid educativa que implicara la reflexié sobre les propies practiques era rebutjat, boicotejat
0 ignorat» (2012a, p.14).

Aquest esfor¢ per buscar una alternativa al canvi de la cultura organitzativa del centre és molt
rellevant i s’ha de contextualitzar dins les necessitats en un context i un temps determinat, perd també
amb una manera d’entendre la professié compromesa per part del director i d’una part important del

claustre.

Quadre 3.6.- Fracas escolar administratiu a 'IES Font de Sant Lluis.

Curs 2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016
1 ESO 33% 18% 17% 22%
2 ESO 31% 29% 18% 15%

Font.- Elaboracié propia seguint Ruiz, Francesc i Martinez, Maria (2017, p.110)

Quadre 3.7.- Nombre de notificacions per comportament disruptiu lliurades a la direccié del centre
IES Font de Sant Lluis.

Curs 2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016
Notificacions 401 320 132 91
2012=100 100 80 33 32

Font.- Elaboracié propia seguint Ruiz, Francesc i Martinez, Maria (2017, p.110).

Les representacions dels docents sobre la seua funcié professional en general i sobre la manera
d’entendre l'atencié a la diversitat en particular sén determinants a I'hora d’articular mesures
especifiques per transformar la practica escolar o mantindre les rutines escolar fossilitzades. «La
concepcid de la diversitat ha estat lligada a situacions historiques i d'aci el canvi del seu contingut en la
percepcid del professorat» (Madalena i Peris, 2020, p.70). La formacié permanent del professorat es
mostra aixi imprescindible per poder oferir propostes educatives coherents a la realitat historica. La
paraula diversitat, a més de ser un concepte polisemic, ha vist com sampliava la seua significaci6
gracies a esfor¢ teoric i metodologic dels investigadors. Si als huitanta la diversitat es relacionava
amb les discapacitats funcionals i situacions socials desafavorides, el concepte acollira seguidament els
alumnes «forgats» a assistir a classe sense pautes de sociabilitat assolides i després els nouvinguts que
no només desconeixen la llengua, sin6 també les caracteristiques del sistema educatiu. La diversitat es
torna polisemica: funcional, conductual, cultural, emocional que obliga, comprovades les dificultats
del curriculum ordinari d’atendre-la, a articular programes especifics i sovint segregadors (op.cit. 2020).

A més de les caracteristiques organitzatives del centre, hi ha d’altres que ajuden a caracteritzar i
q g que 3

completar el dibuix dels centres escolars estudiats.
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Localitzacié
Els dos centres comparteixen una localitzacié periférica, situats als afores de les ciutats la seua

localitzacié reforca la percepcié dels centres com subsidiaris, com de segona oportunitat ells mateixos.

Imatge 3.3.- Ciutat de Sueca, localitzaci6 IES Joan Fuster.

N

- 32 74

CV-500

V-505

Font.- https://ceice.gva.es/va/web/centros-docentes/consulta-general

LIES Joan Fuster es localitza a la partida de les Cendroses, al nord de la ciutat i separada d’aquesta per
les vies del ferrocarril de rodalia C-1 Valéncia-Gandia. Obstacle artificial que reforca la situacié periferica
del centre. Ben comunicat amb els nuclis maritims de El Perell6, Les Palmeres i EI Mareny. Fortaleny i

Riola situades en la mota del Riu Xitiquer, obstacle natural que separa les localitats del nucli sueca.

e IES Joan Fuster. Sueca. La Ribera Baixa Valéncia.

Adrega: Cami dels Dos Pontets s/n. 46021617 @gva.es

Imatge 3.4.- Localitzacié de L‘IES Font de Sant Lluis a la Ciutat de Valéncia.
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Imatge 3.5.- Localitzacié de I'IES Font de Sant Lluis. Area d’escolaritzacié al Districte 10 Quatre
Carreres.

Font.- Antonio Briz Marrades (2015). Institut Cartografic Valencia. Universitat de Valéncia. Document de Treball del Projecte Nés
Propomos IES Font de Sant Lluis.

LIES Font de Sant Lluis es localitza al barri de Na Rovella pertanyent al Districte 10 Quatre
Carreres, a la periféria sud de la ciutat de Valéncia. Area urbana caracteritzada per acollir diferents
onades urbanitzadores que reforca la diversitat, en aquest cas paisatgistica. El Pla d’Estabilitzacié de
1959 possibilitara la urbanitzacié i terciaritzacié econdmica de l'estat i a la decada dels seixanta es
genera una area urbana marginal on a la que a la deécada segiient s'assentaran families treballadores. La
Ciutat de les Arts i les Ciencies als anys 90 sera un pol urbanitzador que acollira una urbanitzacié de
major qualitat. Al sud hi ha una area urbanitzable no edificada.

* IES Font de Sant Lluis. Valencia.
e Adrega: Avinguda Germans Maristes n°25. 46014224 @gva.es.

Caracteristiques dels edificis

El complex educatiu IES Joan Fuster forma una E majtscula. A la planta baixa els equipaments
dels cicles formatius, sala usos multiples, secretaria i cantina, al primer pis aules informatica, aules
ESO, sala professorat, despatxos, departaments, i al segon pis més aules d’ESO i Barxillerat i aules
sense utilitzar. El gimnas i les instal-lacions per jugar a pilota envolten 'estructura descrita. Les formes
de les plantes dels centres, a vista d’ocell, s'assemblen a dues lletres majtscules: el Joan Fuster a una E
i el Font de Sant Lluis a una H.
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Imatge 3.6.- Foto a¢ria IES Joan Fuster Sueca.

Font.- http://www.e6d.es/noticias/dema-a-sueca-5a-trobada-ies-joan-fuster-i-xarrada-per-a-usar-correctament-els-medicaments#ad-

image-0

Figura 3.3.- Croquis de la Planta IES Joan Fuster. Sueca.

B

edeuud BpERUT

HRNe-fed FLOZ

Entrada Cendrases

Font.- Joan Carles Font. Secretari IES Joan Fuster. 2021.
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Imatge 3.7.- Fotografia IES Joan Fuster Sueca. La Ribera Baixa. Entrada Principal.

-

/ My i

El centre IES Font de Sant Lluis té una forma de H majuscula. A la planta baixa hi sén els
equipaments d’administracié, despatxos directius, sala professorat, usos mdltiples, biblioteca, aules de
tecnologia i accés al gimnas. A la primera planta un eix acull classes I’ESO i Batxillerat, I'altre eix les
aules d’informatica. A la segona planta I'eix primer continua acollint classes ' ESO i Batxillerat i I'altre
eix aules especifiques de musica i arts plastiques.

Figura 3.4.- Planol de la Planta de I'IES Font de Sant Lluis.
C/ Arabista Ambrosio Huici
E: 1/333 Avda. Germans Maristes

Font.- Miguel Angel Bas. 2021.
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Historia dels centres

La historia dels centres la complete amb aportacions de Vicent Baggetto i Torres en la inauguracié
de les instal-lacions del centre el 4 abril de 2006 i de Francesc Ruiz San Pascual al celebrar els quaranta

anys de vida del centre el divendres 21 de juny de 2019.

Els dos centres han tingut diferents moments en la seua evolucié historica i, per aixo, els dos directors
fan servir conceptes historics per a concretar el moment en que parlen. Vicent Baggetto es refereix a la
historia contemporania del centre per situar-se cronologicament des del 1996 any d’implantaci6 de la
LOGSE. Mentrestant Francesc Ruiz parlara de la prehistoria de I'TES Font de Sant Lluis referint-se al

moment anterior a aquesta data.

Loferta educativa pablica a Sueca naix amb la creaci6 el 1872 d’un centre putblic que en dos anys
es convertia en privat. El 1956 el municipi creara un institut laboral que serd gestionat primer pels
Salesians i des de finals dels seixanta pel Ministeri d’Educacié i Ciéncia. Pels finals de la década dels

setanta es construia el Centre de Formacié Professional «Ribera Baixan.

La historia contemporania del centre comenga, perd, amb el Decret d’1 de juliol de 1996 amb el
que s'integraven dos centres preexistents I'Institut de Batxillerat «Joan Fuster» i I'Institut de Formacié

Professional «Ribera Baixa».

Podem fixar en la implantacié anticipada de la LOGSE el 1991, coincidint amb 'eleccié de director
de Vicent Baggetto, és també 'inici del procés d’integracié dels dos instituts. Integracié on confluien
diferents cultures professionals i que va permetre la creaci6 de 'actual IES Joan Fuster. Un procés que,

lligat al projecte de direccié de Vicent Baggetto, es consolidara durant vint-i-cinc anys. (1991-2016).

El 2002 comengaran les obres d’adequacié i el curs 2004-2005 s’ocupen les instal-lacions que
inauguraran l'any segiient a I'abril. Jo m’incorporaré al centre el mes de setembre del curs 2006-2007.

La caracteristica basica definitoria la podriem buscar al PEC del centre on es qualifiquen de familiar,
plural, aconfessional, inclusiu i proper i on destaca la voluntat de servir la comarca i fer-ho a través del

valencia com llengua vehicular. Des del curs 2015-16 al centre s’ha convertit en una seccié de 'Escola

Oficial d’Idiomes de Gandia.

Francesc Ruiz es refereix al periode que va de 1971 a 1978 com la prehistoria de 'IES Font de Sant
Lluis. LOrdre Ministerial de 13 d’agost de 1971 (BOE 23 setembre) creava un centre de Batxillerat
segregat en dos edificis per sexes. Naixia aixi el Font de Sant Lluis masculi (actual IES Jordi de Sant
Jordi) i el femeni (actual IES Font de Sant Lluis) separats per '’Avinguda Germans Maristes. Les classes
comengaren el 12 de novembre de 1971.

El curs segiient tot el claustre i alumnat es desplaga a 'actual IES Jordi de Sant Jordi perque el nostre
centre serd ocupat per 'alumnat i claustre de I'ES Lluis Vives, centre que estaria en reformes fins a
I'any 1978.
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El curs 1978-79 alumnes i claustre® tornen a ocupar I'edifici i comenca la histdria amb 39 professors

i uns 200 alumnes.

El centre sera construit de vell-nou entre els anys 2003 i 2005. Al nou edifici a més de 'alumnat del
batxillerat unificat polivalent, s'incorpora tant el primer cicle de 'Ensenyament Secundari Obligatori
com els Cicles de Formacié Professional centrats en les TIC. A més, des del setembre de 2018 les
instal-lacions acullen la seccié de 'Escola Oficial d’Idiomes Valéncia-Quatre Carreres i aixi I'oferta

educativa del centre s'eixampla amb ensenyaments de Reégim Especial.

Caracteristiques dels centres: Alumnat

Una caracteristica comuna als dos centres que després explicaré és que a les narracions dels alumnes
aprovar i aprendre ho desvinculen. Una qiiesti6 és titular i aixd ho fa el centre perd per aprendre calen
classes de reforg externes al centre, si els alumnes volen aprendre, necessiten classes de reforg exterior,
sobretot en les instrumentals. A El Perellé les families estan acostumades que els fills acudisquen a
classes de reforg, d’aquesta manera, doblen el temps escolar, la quantitat de temps perd no sembla que
millore la qualitat. També podria servir per a tranquil-litzar les conscieéncies de les families que «fan tot
el que ells poden». Pot resultar significatiu aquest testimoni de I'informant AS20 realitzat el 17-5-2017.

AS20- La profesora que tenia de repaso.

V- La professora de repaso en el Perells vols dir?

AS20- Mmm si, en el Perello.

V- En el Perellé et va aconsellar. Per que tu, des de quan tenies classes de repas?
AS20- Pues des de sexto de primaria me parece.

V= Tu acabaves les classes, després ten anaves a casa i després al repas? Tots els dies?
AS20- Si, de lunes a viernes, después del colegio iba a repaso.

V- Quantes hores, anaves?

AS20- Pues una hora y media o hasta que acabava los deberes.

V- Ab, el repas et servia per a fer els deures?
AS20- 57,

LIES Joan Fuster va acollir un volum maxim de 1500 alumnes al curs 1997-98 i des d’aleshores s’ha
estabilitzat al voltant dels 1100-1200 alumnes, una quantitat important.

El centre ha estat un pol d’atraccié comarcal sobretot en els estudis de formacié professional. Destaca
la progressiva incorporacié d’alumnat fora localitzat, sobretot, a la localitat del Perellé on I'agricultura

intensiva i 'oferta turistica atrauen poblacié estrangera, romanesos fonamentalment.
Malgrat tot, al centre el paisatge lingiiistic és valencia de manera aclaparadora.

LIES Font de Sant Lluis acull des de I'oferta de cicles i primer nivell ESO al voltant de 750-850
alumnes distribuits aproximadament al 50% ESO, 25% FP i 25% BAT®'. El redrecament de la situaci6
que hem explicat d’estigmatitzacié del centre generada tant per I'aparicié d’altres centres publics com

per la percepcié que en la societat s'instal-la del centre seran els impulsors d’un procés d’innovacié

 La celebraci6 del quaranta aniversari el 21-6-2019 va possibilitar que el professor Rafael Valls, catedratic emerit a Magisteri i antic
professor del centre, confirmara que el claustre que va desplacar-se era el que tenia plantejaments professionals i ciutadans més progressistes
quedant al Jordi el professorat més tradicional, coincidint amb el testimoni de 'exdirector Francesc Ruiz.

¢ Font: Intranet IESFSL.org. Alumnes per cursos.
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educativa encetat el 2008, al que recentment hem sumat la col-laboracié de la Facultat de Magisteri de

la Universitat de Valéncia.

Caracteristiques dels centres: Professorat

LIES Joan Fuster disposa d’un claustre superior al centenar de professors, 140 el curs 2021-22. El

professorat definitiu supera el 80% i procedeixen de localitats properes, com I'alumnat.

Lequip directiu el formen persones amb més de vint anys d’experiéncia en carrecs directius.
Lestabilitat és la caracteristica definitoria, 'exercici de la gestié és acceptada de manera general i no es

plantegen alternatives a la direccié.

LIES Font de Sant Lluis té un claustre proxim al centenar de professors, 95 el curs 2021-22, dels
qui prop de la mitat sén definitius. Lequip directiu el formen persones amb poca experiéncia en carrecs
directius, i alguns membres estan en comissi6 de serveis. Professorat i part de la direccié no definitius
i poder directiu difuminat, més horitzontal i més qiiestionat fins a I'dltim curs, almenys mostren un
claustre menys cohesionat. Han estat perd els membres del claustre els qui encetaren el curs 2012-2013
un procés d’innovacié que buscara adequar el sistema escolar del centre a les necessitats dels alumnes.
(Ruiz i Martinez, 2017).

3.3.- Rellevancia de la mostra

La valoracié de la rellevancia de la mostra és possible a 'IES Font de Sant Lluis perd no ho sera a
I'IES Joan Fuster de Sueca. Els alumnes entrevistats a Sueca es caracteritzen per la seua heterogeneitat,

per tant no s6n una mostra amb rellevancia significativa.

Al centre valencia les entrevistes, com mostre al quadre segiient, es realitzen sobre els alumnes del
grup PR4 d’ESO. Entreviste a tres de cada quatre alumnes que cursen PR4 en dos cursos escolars,

representen gairebé un de cada sis alumnes del 4.ESO.

Quadre 3.8.- Proporcié d’alumnat PR4 entrevistat respecte a ’'alumnat total 4ESO a I'IES Font de Sant
Lluis.

Curs Alumnat Alumnat % Alumnat Alumnat % Alumnat
PR4 PR4 entrevistat PR4 entrevistat 4 ESO 4 ESO entrevistat
2016-2017 15 13 86% 79 16%
2017-2018 17 11 65% 90 12%
TOTAL 32 24 75% 169 14%

Font.- Elaboracié propia. 2020.
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Validesa interna- 75% Alumnat entrevistat sobre total alumnat matriculat al PR4.
Validesa externa- Relacié amb la mida, estructura i organitzacio.

No només les dificultats en aconseguir dades de 'administracié educativa i dels centres escolars
referides al tema concret que vull estudiar, com ha posat en relleu, entre d’altres, Juan Garcia Rubio
(2015), també els requisits legislatius per formar un grup de segona oportunitat posen dubtes a la

significativitat de la mostra.

La legislaci6 fixa el nombre d’alumnes necessaris per a autoritzar el programa de segona oportunitat
entre 10 i 16 alumnes com limits minim i maxim, malgrat que permet constituir el grup amb un
nombre diferent d’alumnes (art.17.2 Ordre 38/2016 de 27 de juliol).

Exigéncia que ha pogut modificar els requisits d’accés per aconseguir el nombre d’alumnes desitjat
al programa i que ha pogut generar ocultacié de I'exclusié i inclusié en I'escolaritzacié, com estudia
Juan Garcia (2017b).

Aquesta rellevancia de la mostra no sera possible a Sueca perque els alumnes no pertanyen al mateix
grup, no tenen el mateix itinerari formatiu. No ho realitzen durant el mateix curs. A Sueca 'alumnat
entrevistat estava fora del curs de recolzament (PDC, PQPI), i aixd ha dificultat 'elaboracié del

percentatge sobre el total de matriculats.
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CAPITOL 4
EL TREBALL DE CAMP COM A EINA D’OBSERVACIO I ACCIO

El treball de camp constatara la coheréncia entre 'opcid tedrica escollida per articular la metodologia
amb que analitzarem la realitat escolar concreta que volem estudiar. La insatisfaccié professional amb
la realitat escolar incita a fer una proposta de canvi educatiu considerant els agents que la basteixen:

alumnat i professorat.

El professor desenvolupa el vessant investigador i posa en joc els seus coneixements i capacitats per
conéixer i comprendre el significat i sentit que té la seua tasca a través de les persones afectades per la
seua practica. La investigacié permetra millorar la intervencié educativa basant-se en la realitat practica
de la qual el professor forma part. El paradigma sociocritic guia el coneixement del context social i
escolar que estudiem per poder articular una proposta de transformacié que possibilite la creacié de
coneixement a les aules pels alumnes. Sera el moment de la recerca més complicat pero, de segur, també

el més satisfactori.

El treball de camp busca fonts d’informacié que possibilitaran analitzar la realitat i arribar a
conclusions. Les caracteristiques de les fonts i 'habilitat de I'investigador per preguntar a les fonts de
manera convenient i aconseguir resultats significatius depenen tant de les caracteristiques de les fonts

com dels coneixements i finalitats de I'investigador.

En aquest capitol em centraré en les entrevistes que hem realitzat, fonts orals que es consideren

fonts qualitatives. Les fonts documentals seran tractades al segiient capitol.

Comengaré explicant les caracteristiques que té 'entrevista com a eina de recerca, perque faig les
entrevistes i a qui he entrevistat. Després expose els requisits formals i academics que donen consisténcia
cientifica al procediment: tipus de preguntes, dades, intencionalitat i finalment faig referéncia a les

caracteristiques dels entrevistats.

A lorganitzar les fonts d’informacié diferenciant les tecniques de recollida i considerant els capitols

que es poden fonamentar amb elles resulta la segiient figura.
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Figura 4.1.- Fonts d’informacié6 segons la técnica de recollida de dades.

Fonrs informacio segons
técnica recollida

Quantitativa Qualitativa

Publica: webs de cenire,

. —y Participant: entrevistes, enquestes
ajuntament, GVA artcips 4

Centre: PAM, avaluacid, Mo participant: diari professorat,
Expedient alummnat records
Depanament: programacid Continguts que faciliten
Didactica, actes Comunicacid a I'aula

Font.- Elaboracié propia 2020.

Las de la informacié es distribueix als capitols que configuren la part metodologica. Les fonts
d’informacié extenses i diverses sén tractades amb una certa ordenacié jerarquica. Les fonts més
rellevants sén aconseguides gracies a les entrevistes que recullen narracions d’alumnes i professors.
Les fonts orals les tractaré a partir de técniques qualitatives en el present capitol quart. Les fonts
d’informacié documental, que tractaré mitjancant tecniques quantitatives, ja les he utilitzat al capitol
tercer definint les caracteristiques dels centres a partir dels projectes de direccié. Al capitol cinqué
analitzaré els documents administratius i la informacié continguda als webs publics, per validar la
interpretaci6 que es va fer amb les categories conceptuals de les opinions de les entrevistes. Al capitol

present treballe per definir les caracteristiques de les fonts i tractaré de contextualitzar-ho.

Lobjectiu del treball és explorar la rellevancia de l'actitud dels alumnes en els resultats del seu
aprenentatge i si aquesta actitud pot estar mediada bé per la metodologia que desenvolupem els
professors a les aules (programacié i estratégies didactiques, al nostre cas de les ciencies socials), bé
per la funcié que les families li atorguen a I'escola. Lobjectiu dirigeix la recerca a un treball empiric, a
observar un espai viscut per I'investigador, espai del qual ha format part i que rememora: aules i centres
escolars. Les narracions i les experi¢ncies d’alumnes i professors els considerem testimonis experts
del procés d’ensenyament-aprenentatge i les circumstancies com es desenvolupa (Martinez Valcdrcel,
2014). Vull conéixer els efectes de la practica educativa sobre alumnes en risc d’exclusié escolar i com
ha influit Pexplicaci6 dels problemes socials en la valoracié que els alumnes fan de la seua escolaritat.

Lobjectiu del treball i la hipotesi que el dirigeix els tractaré al seglient capitol.
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Laccié educativa necessita la investigacié educativa per fonamentar i legitimar de manera cientifica
la seua tasca. La realitat és que la comunicaci6 entre el professorat d’ensenyaments obligatoris i el
professorat universitari és insolita. També resulta freqiient que el professorat desconega tant el context

social sobre el qual treballa com les aspiracions dels alumnes i les families.

Lexplicacié d’aquesta realitat s’ha atribuit al deficit formatiu del professorat. La proposta educativa
disciplinar que oferim als alumnes no interessa per ser memoristica, passiva i reproductora del sistema
social i per donar excessiu protagonisme al llibre de text (Ramiro, 1998; Valls, 2019). Deficit que
sexplicitava també a les conclusions del Geoforo Iberoamericano de Educacién celebrat a Bogota
(Souto, Palacios i Rodriguez, 2019, p.17). Latenci6 al problema de la formacié del professorat la
manifesten també els professors Rafael Sebastia i Emilia Tonda: «existeixen dubtes sobre el coneixement
dels métodes didactics per part dels futurs docents i que les seues idees de canvi sols es queden en una intencio»
(2018, p.18), aixi com els professors Xosé Souto i Diego Garcia les «concepcions vulgars dels docents i
alumnes generades en el marc social extern influeixen i condicionen les tasques escolars» (2018, p.31). La
formacié del professorat queda fixada com un dels obstacles a la millora de la tasca educativa. El professor
Rafael Bisquerra situa la «investigacié com a estratégia formativa relacionada amb el desenvolupament
professional i la practica docent, ja que amb aquestes practiques es modifiquen les creences, actituds i aptituds
dels participants (2014, p.48).

Un altre entrebanc que acompanya a la formacié deficient és el desconeixement de la realitat
social i personal sobre la qual vol influir el professorat. Saber les motivacions que dirigeixen I'eleccid
educativa dels alumnes la considere condicié necessaria per a poder afavorir la seua inclusié educativa.
La teoria de les representacions socials ens ajudara a conéixer la manera d’entendre la seua aproximacié
a la realitat escolar. Litinerari escolar que segueixen els alumnes és el resultat de la combinacié de
Ioferta educativa del centre i els interessos particulars d’alumnat i families i qué esperen del seu transit
per 'escola obligatoria.

La professora Margarita Bartolomé destaca la baixa capacitat de resposta de la investigaci6
educativa als problemes socials plantejats (2000). Potser, és el moment de revertir aquesta situacid.
Una forma d’aconseguir aquest proposit serd intentar generar coneixement cientific transferible a
situacions educatives similars a partir de la interpretacié de les narracions dels alumnes i professors
en contextos donats. «No podem analitzar un problema genéric, siné algun concret, malgrat que sabem
que esta determinat per un factor globaly (Souto, 2016 p.88). El professor Bernard Lahire afirma que
sestudia «e/ social individualitzat, és a dir, el social refractat en un cos individual» (2012, p.80). Com
podem veure sempre hi ha una intencionalitat personal en les decisions de 'alumnat, que per la seua
propia definici6 esta determinat per les normatives escolars. En aquest sentit les representacions socials

posen en contacte les dimensions individuals i publiques.

4.1.- Les entrevistes a alumnat i professorat

El sistema democratic, com hem vist als capitols precedents, ha d’impregnar les relacions socials,
Iescola és un espai social on la practica democratica s’aprén buscant la inclusié de la diversitat, «parlar
de diversitat en l'escola és parlar de la participacidé de qualsevol persona en l'escola de la seua comunita
(Parrilla, 2002, p.18). Donar veu als participants és ineludible. Les entrevistes sén el meétode per
permetre a alumnes i professors oferir el seu testimoni, el seu record que explique l'itinerari educatiu

dels alumnes i la manera de treballar dels professors.
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Els professors Antonio Portela, José Nieto i Manuela Toro reclamen la necessitat que els alumnes,

com a productors dels resultats escolars, participen en el procés de millora del sistema educatiu (2009).

La poblacié escolar de referéncia, les persones que formen la mostra i col-laboren en la investigacid,
forma un grup d’alumnes que han patit complicats itineraris educatius en diferent gradacié. Els
itineraris que 'administracié els ofereix sén valorats de diferent forma. Itineraris majoritariament de
segona oportunitat que els permetra la permanéncia, la promocié i la resignificacié de la valua dels
elements culturals basics per desenvolupar la seua personalitat i inserir-se com a ciutada en la societat.
El nivell de satisfaccié dels alumnes i les relacions emocionals que shan generat a l'aula es reviuen a
través dels records verbalitzats després de I'escolaritzacié. Es el curriculum retingut format a mesura que
se socialitza en el centre escolar. Intentarem interpretar les narracions que els alumnes es defineixen, les
seues representacions socials i com aquestes «incideixen en el seu comportament escolar i ciutada, en tant

que les aules i els centres funcionen en diferents moments com ninxols ecologics del sistema social> (Souto i
Garcia-Monteagudo, 2018, p.13).

El professorat entrevistat ofereix una particular mirada a la diversitat escolar i a la manera d’atendre-
la, considerant que aquesta atencié ha evolucionat historicament travessant des de la inicial exclusi6
passant per la segregacié, la integraci6 fins a I'actual inclusié. La professora Angeles Parrilla afirma:
«Lescola té serioses dificultats per acollir la idea mateixa de la diversitat. Recolzant-se en normatives o en
sofisticats processos de categoritzacid, seleccid i competicid, les exclusions en l'escola de la integracié continuen
presents» (2002, p.18). Dels professors m'interessa que exposen com entenen la seua carrera professional,
quina és la seua funcié social, que han de fer com a servidors pablics. He buscat situacions ben diverses:

diferent situacié administrativa, diferent especialitat, diferent posicié respecte a 'atencié a la diversitat.

Hem realitzat un mostreig intencional o no probabilistic, la mostra la formen alumnes i professors
que he conegut a Sueca i als professors que he conegut a Valencia i els alumnes de Valéncia a qui el seu
tutor, Arturo Arnau, m’ha presentat i els ha demanat que m’ajuden. Es una mostra de conveniéncia,
ja que els alumnes poden observar-se a les aules. La mostra no té valor estadistic, té significativitat
qualitativa respecte de 'alumnat amb risc d’exclusié educativa. Es, per tant, una mostra de conveniéncia
amb la intencionalitat de mostrar el comportament i les actituds de I'alumnat en risc d’exclusié. Una

mostra aleatoria, perd que facilita la comparacié de dos centres escolars.

A Sueca i Valéncia he treballat amb els professors que he entrevistat i que he conegut abans de les
entrevistes en les relacions escolars diaries. Els alumnes de Sueca he estat professor de la majoria d’ells,
tant als itineraris ordinaris com als de segona oportunitat. A quinze de vint-i-dos he sigut professor en

itinerari ordinari, dos tercos del total.

Els alumnes de Valéncia, com he dit, he pogut entrevistar-los gracies, sobretot, a Arturo Arnau tutor

del programa especial PR4 a 4.ESO.

Laula és 'espai de relaci6 privilegiat on es generen els processos d’ensenyament-aprenentatge i on
les relacions que s'estableixen resten invisibles a la resta de la comunitat educativa. Vull saber «com es
difon el coneixement sobre els fets socials per provocar un canvi d'actitud i comportament» (Martinez, Souto
i Sota, 2014, p.311).

Exposar els condicionants personals en comengar la recerca pot ajudar a contextualitzar el procés

investigador i les decisions de planificacié i disseny del projecte. Lany 2016 em concediren el trasllat
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des de I'IES Joan Fuster de Sueca a I'lES Font de Sant Lluis de Valéncia. Iniciava la formacié en
una linia d’investigacié que m’atreia coneixent dos projectes desenvolupats pels meus directors de
tesi: Las marginaciones personales y la utilidad social del saber escolar de 'any 2015 i el projecte: La
construccién de los recuerdos escolares de Historia de Espana en Bachillerato (1993-2013).

Lentrevista la considere una produccié cultural, un instrument per aprendre dels actors educatius
amb qui converse generant un ambient de confianca per contemplar la societat escolar des de la
mateixa societat. Per validar i dotar de fiabilitat al procediment aprofite les propostes dels professors

Xosé Souto, Diego Garcia i Carlos Fuster (2018), complementada amb aportacions de Luis E. Alonso
(2003), Miguel Vallés (2007) i Rafael Bisquerra (2014).

Elabore un guié de referencia, basant-me en les aportacions dels professors referits, per entrevistar
els alumnes i un altre per entrevistar els professors. El guié de les entrevistes esta conformat en relacié
amb els models utilitzats als dos projectes referits: Las marginaciones personales y la utilidad social del
saber escolar i Los recuerdos escolares de la Historia de Espana, validades tant pels experts que han

desenvolupat aquestes recerques com per les dades i experiéncia aportada als mateixos projectes.

Els guions m’ajudaran a no desviar les preguntes que interessen a la investigacié. Abans de I'entrevista,
explique a cada entrevistat/ada els segiients punts: les finalitats de I'entrevista; la confidencialitat de
les dades personals; la possibilitat de ratificar, rectificar o matissar les informacions recollides en la
transcripci6 i, finalment, la firma d’'un document de compromis acceptant aquestes condicions. La
seglient preocupacié sera definir la mostra a treballar a partir de la seua accessibilitat, un procés que ha
anat completant-se i ha generat una mostra on es diferencien quatre grups: primer el grup d’alumnes
entrevistats a I'TES Joan Fuster; segon el grup d’alumnes entrevistats a 'TES Font de Sant Lluis; tercer
el grup compost pel grup de professors de I'lES Joan Fuster i finalment el grup de professors de I'IES
Font de Sant Lluis. Aquesta mostra ens permetra transferir els resultats de I'analisi a dues poblacions:
els alumnes que anomenem periférics i escullen un itinerari formatiu de segona oportunitat®> d’'una

banda i el professorat d’altra.

Configurat el plantejament inicial, m’envaeix la sensacié que no tenia molt de temps per fer les
entrevistes i vaig definir una estratégia on prioritze realitzar les entrevistes als alumnes de Sueca abans
que acabe juny perque després sera més dificil concertar-les, ja que les vull realitzar al centre. Les dades
quantitatives per contextualitzar el centre les vaig ajornar perquée suposava eren més accessibles en el
temps. Lestrategia ha funcionat: alumnes i professors han mostrat una amabilitat i disponibilitat total

en facilitar-me les entrevistes, realitzades totes al centre.

No només era la primera vegada que plantejava una entrevista semiestructurada, també era la meua
primera aproximacié al metode, a documents i a les prescripcions necessaries: guié per I'entrevista,
consentiment informat, el full de seguiment, diari de camp, fonaments teorics... Tot conduia a
plantejar un treball obert i flexible, emergent. La recollida d’informacié en aquesta situacié inicial
fou molt feixuga, no tenia opcid, volia recollir rapidament abans el curs finalitzara. La teoria anava
creant-se a partir dels resultats de la seua aplicacid, una creacié circular que retroalimentava la praxi,
la comunié entre teoria i practica, i, a més, seguint les prescripcions académiques que li atorgaran
fiabilitat i transferibilitat.

62 Quatre alumnes de Sueca no segueixen itineraris de segona oportunitat perd han patit una escolaritat abrupta.
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El resultat de la planificacié fou poder gestionar la inseguretat del principiant que anava diluint-
se a mesura que les entrevistes i la seua transcripcié avangaven. La primera sorpresa arriba amb les
entrevistes i es referma a les transcripcions. Molts dels meus prejudicis respecte dels alumnes, fins
aleshores considerats indolents per la meua experiéncia amb ells a les aules ordinaries, es desmunten.
Ara no només volien ajudar-me, siné que no tenien cap problema en relatar situacions complexes i, a

més, tots mostraven un projecte de vida, unes aspiracions que desconeixia.

Un segon resultat és que la documentacié que faig servir per a validar les entrevistes anira acomodant-

se i evolucionant a mesura que entenc millor les finalitats del meu treball.

Lobjectiu personal en millorar les relacions interpersonals serd un tercer esfor¢ a considerar. Els
primers resultats de les entrevistes fou desbaratar els prejudicis personals que tenia sobre els alumnes
periferics: ni eren indolents ni conformistes. El professorat tenim una visié esbiaixada, equivocada dels
alumnes i aixo influeix en el tipus d’ajuda que els ofereixen. Confirma la doble deficiencia que apuntava
al comencament de l'article: el professor no té una bona formacié inicial i també desconeix la realitat
sobre la qual vol influir. Els problemes comportamentals i els deéficits d’aprenentatge que mostraven
a litinerari d’escolaritzacié ordinaria els etiquetava i estigmatitzava. La visié simplista que tenia dels
alumnes es trenca a les entrevistes. Tots tenen un projecte de vida, unes aspiracions que els dirigeixen
a titular perque ho necessiten. Als alumnes que he demanat participar en el treball han mostrat una

generositat fabulosa. Les excuses i rentncies han sigut insignificants. Mai els estaré prou agrait.

La manera d’entrevistar ha anat variant a mesura que he adquirit més experiencia. Es pot apreciar la
progressié a les transcripcions de les entrevistes. Els deficits destacables que he tingut i que condicionen
els resultats els podem agrupar en tres grans grups: déficits derivats de la formacié teorica, els derivats

de la practica de les entrevistes i finalment els referits a la generaci6 de resultats.

Les entrevistes als alumnes han mostrat la rellevancia de saber escoltar, no només per recollir
informacié siné per produir coneixement a través del dialeg dirigit, generat entre entrevistador i

entrevistat. Els deficits més rellevants que he aconseguit singularitzar primer i corregir després son:

1. Atabalava amb preguntes a I'informant. He anat fent preguntes més curtes i clares; intentant

mostrar predisposicié a escoltar i demanar de forma educada aclariments.

2. No tinc clar que la pregunta s'entenga en la seua totalitat per algunes respostes estranyes. El

mateix concepte pot tindre significats diferents per U'entrevistador i I'entrevistat.

3. Sobretot a Sueca, perd també a la Font, ni jo ni els alumnes teniem clar en el moment de
entrevista perque s'organitzaven de manera diferent els itineraris de segona oportunitat i els
itineraris ordinaris. Ni juxtaposici6 ni integracié de les materies, hi som en una ambivalent
posicié intermedia. Tots perd mostraven certa carrega pejorativa de disminucié tant de

Iexigencia com de continguts.

4. Contaminava les narracions dels alumnes al buscar aclariments que podien dirigir la resposta

a 'alumne, qui podia buscar la resposta que pensa que vol sentir el professor.

Al final tornem a qiestionar el valor «cientific» de les aportacions de les ciéncies socials, perque no
disposen d’'un mesurament qualitatiu efectiu com el que suposadament disfruten les ciéncies naturals.

El professor Carles Riba Campos exposa sobre I'objectivitat com a valor:
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Traure la informacié d'una conversa o d'una interaccié amb un subjecte pot semblar un recurs
molt obvi i de sentit comii. Aixo no obstant, constitueix una transgressié de certs principis
positivistes lligats a l'objectivitat. En les ciéncies naturals ['objectivitat es fonamenta en la distancia
epistemologica que ['observador és capag de posar entre ell i ['objecte d estudi, una estrella, un atom,
un mineral, un bacteri. Aquesta operacié es veu facilitada per la impossibilitat de tindre una
interaccié comunicativa amb aquestes entitats, interaccié que si que és possible quan s'investiguen
éssers humans. Es clar que un psicoleg o un antropoleg dificilment poden fixar molta distincia
entre ells i els subjectes que estudien. (2014, p.7) (...) entendrem que els métodes qualitatins
treballen molt més en la perspectiva d'una observacié participant no controlada, amb protocols de
registre flexibles i procediments oberts, la qual cosa allunyaria la practica qualitativa habitual de
la metodologia experimental (2014, p.10).

Podriem definir de forma esquematica quines accions anem a fer:

1. QUE volem constatar. Lactitud dels alumnes davant les Ciéncies Socials i la comprensié dels
problemes socials i ambientals que coneixen pels mitjans de comunicacid, llibres i relacions
personals. Necessitem saber la representacié que tenen els alumnes de la materia en concret
(ciéncies socials, geografia i historia) i del seu aprenentatge en general. Quines influéncies han
tingut: classe, centre, professors, companys, familia. Si volem saber, necessitem que parlen, que
donen el seu testimoni. No podem generar un despotisme escolar: tot per 'alumne perd sense

I'alumne.

2. QUAN. El testimoni sha de referir als seus records, al curriculum retingut. Per aix0 es fa al
final del periode lectiu per saber qué queda després d’haver oblidat el que han aprés, després de

Iescolaritzacié.

3. COM. La tecnica que faré servir és entrevista semiestructurada. Hi ha una estructura implicita,
perd el subjecte pot modificar algunes preguntes i afegir altres. Es una estructura que facilment

es pot adaptar al que l'entrevistat vol o pot respondre, una forma de personalitzar la relacié.
4. A QUI. Dues mostres d’alumnes matriculats majoritariament en itineraris de segona oportunitat.

PER A QUE. Equitat és donar més suport a qui més ho necessita, 'alumnat periféric hauria

d’estar al centre del sistema.

Les entrevistes als professors, per la seua part, comparteixen els requisits i protocols definits per les
entrevistes als estudiants que els atorguen fiabilitat, validesa i transferibilitat. La seua finalitat perd és
ben diferent. Les entrevistes als companys ajuden a contextualitzar 'ambient escolar que serveix els

alumnes per a socialitzar-se i generar el seu coneixement a través dels programes de segona oportunitat.

El consentiment informat, el guié de I'entrevista, el full de seguiment, la revisié de la transcripcid,
la carta d’agraiment, tot hi és pero les evidéncies que es busquen son diferents. Podriem simplificar-les
dient que fonamentalment busquem deixar constancia de la seua trajectoria professional i de la seua

posicié ideologica respecte a la forma més convenient d’atendre la diversitat.

La mostra de la poblacié es busca en dos centres escolar diferents per provar de valorar la importancia
del context social en el tractament de I'atencié a la diversitat a través de programes de segona oportunitat.
Aquesta atenci6 no fara referéncia a tot el curriculum, només a la valoracié que fan en la seua educacié

de les Ciencies Socials. Realitze un mostreig no probabilistic casual o intencional perque la poblacié
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que busque és especifica: sobretot la periferia visibilitzada administrativament perd també experiencies
escolar abruptes. He realitzat entrevistes a quaranta-sis alumnes en total i désset professors. Seixanta-

tres entrevistes en total.

Quadre 4.1.- Nombre d’entrevistes realitzades als dos centres educatius.

Alumnat Professorat

IES Joan Fuster (Sueca) 22 8
IES Font Sant Lluis (Valéncia) 24 9
Totals 46 17
Total entrevistats 63

Font.- Elaboracié propia. 2018.

Quadre 4.2.- Edat i sexe del professorat i alumnat entrevistat als dos centres.

Edat Sexe

PROFESSORAT més jove mésvell  diferencia femeni  masculi
Sueca 49,5 27 66 39 2 6
Valéncia 55,2 34 63 29 6 3
Total 52,6 27 66 39 8 9
ALUMNAT

Sueca 20,5 18 23 5 5 17
Valéncia 17,5 17 19 2 9 15
Total 19,0 17 23 6 14 32

Font.- Elaboraci6 propia en base a les dades facilitades pels entrevistats.

Les edats dels entrevistats abasten des dels 17 anys dels alumnes més joves als 66 del professor més
vell, quaranta-nou anys de distancia. Cedat mitjana dels professors supera els cinquanta-dos anys.
Valéncia supera els cinquanta-cine, professorat dedicat a ambits i que és a la vora de la jubilacié mentre
que a Sueca la mitjana no arriba als cinquanta. Mentre els professors a Sueca sén masculins en relacié
u a tres, a Valéncia la relacié és la contraria, el que provoca que la distribucié per sexes del professorat

siga paritaria.

En canvi, els alumnes dels programes de segona oportunitat entrevistats sén majoritariament
masculins als dos centres. Relacié més destacable a Sueca, tres voltes més xics que xiques, que a
Valéncia, que no arriba a doblar, com passa en el conjunt dels alumnes entrevistats. La masculinitzacié
de la segona oportunitat és un fet constatat per estudis academics (Tarabini, 2017; Ferndndez, Mena
i Riviere, 2010).

Al centre IES Joan Fuster de Sueca els vint-i-dos alumnes representen una mostra heterogenia
d’alumnes. Alguns cursen itineraris de segona oportunitat en diferents anys: Programa de Diversificacié
Curricular (PDC), Programa de Qualificacié Professional Inicial (PQPI), Programa de Formacié
Basica (FB) i també alumnat que, després de cursar segon de batxillerat, seguint demandes familiars,
pero passen a Cicles Formatius, per considerar que shan equivocat i ara segueixen Ieleccié educativa

personal. Una decisié personal influida per consideracions familiars, que serd una de les variables
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principals per explicar les actituds dels xics/xiques de Sueca, en contraposicié a Valencia. No crec que
siga possible definir la mostra amb criteris de fiabilitat i rellevancia de la mostra pel seu diferent origen,
perd facilita la comparacié amb un grup més homogeni, com és el cas de La Font de Sant Lluis. Els
exemples que es reprodueixen a continuacié mostren la rellevancia de la influéncia familiar a la seua

decisié personal.
AS09 afirma:

R: Si. Quan vaig acabar 'ESO no tenia molt clar si fer batxiller, vaig parlar amb [ orientadora
i vaig fer un «tour» pels cicles i al final vaig decidir fer batxiller. La veritat és que m ‘arrepentix
un poc perqueé podria haver fet el grau mitja i després passar al superior. Pero batxiller m "ho vaig

traure.

R: L “tinic curs que vaig traure mal va ser segon de batxillerat, que vaig suspendre set en el primer

trimestre, després vaig recuperar dos en la segona i al final ho aprovi tot.

R: Es que jo estudiava venint en el bus. Mai m 'he preparat un examen, la veritat. [Del Perell6 a

Sueca hi ha una distancia de huit quilometres].

AS11 confirma:

Bueno, vaig fer 'ESO i la veritat que ma mare volia que fera batxillerat i una carrera. Lo que
passa é que abans sempre s havia dit que si feies un modul eres més burro. El modul era més
Jacilet i la formacid professional tenia més mala propaganda. I ma mare no ho deia aixi pero
sempre em parlava de la carrera. En els finals (de segon de batxillerat) vaig tindre una xicoteta crisi
d ansietat, em pilla el dia d'anglés que és | assignatura que més mal se m "ha donat tota la vida i el
de valencia. Vaig suspendre eixes dos i vaig tindre que fer el selectiu en setembre. Qué passa? Que lo
que quedava de carreres no m ‘agradava gens i damunt que jo tenia cap idea clara, aleshores vaig
dir i ara que faig? Vaig vindre a parlar aci i em van dir: si no t ‘agrada res espera’t. Pero durant eixe
any vaig estar pensant i vaig dir no m ‘agrada cap carrera. Vaig parlar amb la meua mare i li vaig
dir no m ‘agrada cap carrera. I em va dir ves i parla amb [ orientador. Ell em va obrir la gama de
cicles de formacid professional. I ell va ser el que me va dir que per estudiar aixo no significava que
Jo fora menys que altres persones. I ja vaig pensar, no s ‘acaba el mon si no faig una carrera. Vaig
prendre noms i pels ulls mentra el TAFAD, d ‘esport i vaig dir, vaig alli.

A TIES Font de Sant Lluis de Valéncia els vint-i-quatre alumnes han cursat un tnic programa
de segona oportunitat: el PR4. Es, per tant, un grup més homogeni del que si que podem inferir la

rellevancia de la mostra.

Quadre 4.3.- Centre escolar de entrevistat i estudis que esta realitzant.

Localitat Sueca Valéncia
Programa PDC PQPI FB Cicles Universitat PR4
Alumnat 1 7 7 6 1 24

Nota. Excepte 'alumne que és a la Universitat i que tenia molt d’interés en exposar els seus
dubtes, la resta d’alumnat ordinari ha canviat itinerari educatiu buscant un més motivador: del
batxillerat que era I'eleccié familiar a Formaci6 Professional que era la seua.

Font.- Elaboracié propia. Desembre 2019.
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La mostra de professors als dos centres també és diferent. Al centre de Sueca els professors també es
caracteritzen per la seua heterogeneitat. Heterogeneitat buscada convidant a col-laborar a professorat
que fora: jubilat o proxim a la jubilaci6 per tindre més memoria professional; professors de formacié

diversa: mestres, professor, tecnics, especialistes en atencié a 'alumnat.

Al centre de Valencia, en canvi, el professorat que ha col-laborat ha estat 'equip docent del programa
PR4 i dels ambits dels primers cursos d’'ESO. Cal destacar, de nou, la col-laboracié d’Arturo Arnau
Tarin tutor del grup PR4 que m’ha permés entrevistar els alumnes, sense la seua col-laboracié no

haguera pogut realitzar-les.

Les diferéncies entre la mostra del professorat dona més complexitat a 'analisi, perd al mateix temps
ha obert possibilitats de tornar a pensar problemes que estaven plantejats de forma univoca. Al ser
una mostra intencional, calia buscar la diversitat dels entrevistats per ampliar les caracteristiques que
definien les actituds de 'alumnat. I sobre aixo les opinions docents sén rellevants, perqué condicionen

la comunicacié a l'aula i la representacié social del saber escolar.

Figura 4.2.- Cicle de mostreig realitzat.

POBLACIO
PERIFERIA VISIBLE HIPOTESI OBJECTIU
MOSTRA METODOLOGIA :
i : , PROBLEMA
PLANIFICADA SOCIOCRITICA
MOSTRAACCEPTA
COL-LABORAR
CONCLUSIONS
NIVELL
MOSTRA o
GENERADA TRANSFERIBILITAT

Font.- Elaboraci6 propia en base a Rodriguez, D. i Valldeoriola, J. (2014, p.30). 2020.

4.2.- De 'estudi de casos a la metodologia ex-post-facto o no experimental

La caracteristica fonamental d’aquest tipus de metodologia és que 'objectiu és descriure una situacié
real, al meu cas la practica a les aules. Linvestigador no controla les variables perqué el fenomen estudiat
ja ha ocorregut: el curriculum retingut i la representacié social del valor de 'educacié elaborada al llarg
de l'escolaritzacié. Cal insistir en els elements que permeten definir exactament la seua validesa interna,

credibilitat i externa, transferibilitat. No es poden establir relacions causa-efecte.

Les caracteristiques de la metodologia em porten a considerar els segiients aspectes i definir-los

clarament:
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1. Quina és la funcié de I'investigador, quina és la seua implicacié en la recollida de dades.

2. Quina ha estat l'estrategia de recollida de dades i quins problemes han tingut. Des de la

planificacié a la realitzacié poden aparéixer entrebancs que cal descriure.

3. Quina planificacié es tria per 'analisi de les dades. Com s’organitzen les dades, quins codis es

trien per descriure els temes i interpretar-los. Seqiiencia:
1) Descriure.
2) Relacionar variables.
3) Com analitzar les variables.
4) Quina és la forma de representar les dades.
5) Quins fonaments utilitzara per a interpretar les dades.

6) Quines estrategies fara servir per a validar els resultats.

4.2.1.- Dades de les entrevistes

La investigaci6 educativa ha de servir per a millorar la practica educativa considerant la importancia
i 'impacte social de I'educacié cal formar coneixement cientific: demostrable i aplicable (Bisquerra,
2014).

Luis E. Alonso exposa com la investigacié mira a la societat des de la mateixa societat i la mirada es
realitza a través dels subjectes participants en la investigacid, ho sén com a representants de posicions
en Pestructura social, el mateix professor també ho és. «No hi ha lectura de l'entrevista sense model de
representacid social (...) construccid per part de linvestigador social, d’una mirada propia sobre els materials
obtinguts» (2003, p.70).

La manera de presentar les dades recollides a les entrevistes es basara primer en un codi que cree
per respectar la intimitat dels informants, malgrat que ningti no ha manifestat oposicié a que figure
el seu nom, el que crec que reforca la validesa i la credibilitat dels testimonis. He creat un codi que
consta de quatre elements: primer dues lletres majascules i després dos nimeros. La lletra primera fa
referéncia a activitat de 'entrevistat: si és alumne comenca amb una A majuscula i si és professor amb
una P majuscula. La segona lletra es refereix al centre que he realitzat entrevista: si és una entrevista
realitzada a I'IES Joan Fuster hi haurd una S (Sueca) majuscula i si esta realitzada a la Font de Sant Lluis

portara una F (Font).

Els altres dos elements del codi sén dos niimeros que descriuen l'ordre de les entrevistes que he
fet als professors i als alumnes. Per exemple: la primera entrevista que he fet a alumnes de Sueca té el
codi ASO1 i la primera entrevista que he fet a professors a la Font té el codi PFOI. I aixi de manera

correlativa totes les entrevistes realitzades.
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Quadre 4.4.- Resum de les entrevistes realitzades al professorat.

IES Joan Fuster. Sueca.
Data CodiA CodiB Edat Sexe Treball Partidari inclusié  Situacié laboral

16-6-16  PSO1 P01 49 M Filosofia N actiu
23-6-16 PS02 P02 63 M PT S jubilat
23-6-16 PS03 P03 66 M Matematiques N jubilat
27-6-16 PS04 P04 27 F Psicologia S contracte
27-6-16  PS05 P05 55 M PT S actiu
28-6-16  PS06 P06 52 M EFP N actiu
28-6-16  PS07 Po7 50 M FP N actiu
27-6-16  PS08 P08 35 F Orientadora S activa
IES Font de Sant Lluis. Valéncia.
19-2-18 PFO1 P09 60 M Ambit cientific S jubilat
19-4-18  PF02 P10 60 F  Ambit humanistic S jubilada
10-5-18  PF03 P11 65 M Orientador S jubilat
11-5-18  PF04 P12 58 F Orientadora S actiu
11-6-18  PF05 P13 59 M Ambit humanistic S actiu
15-6-18 PFO6 P14 60 F  Ambit humanistic S jubilada
20-6-18 PFO7 P15 34 F Ambit cientific S actiu
22-6-18  PF08 P16 54 F Ambit humanistic S actiu
22-06-18  PF09 P17 40 F Ambit cientific S actiu

Font.- Elaboracié propia. 2019.

La descripcié del quadre resum de les entrevistes dels professors, la realitzaré referint-me primer a
les entrevistes dels professors de Sueca, després a les dels professors de Valéncia i finalment les dues

conjuntament.

En la descripcié destacaré les segiients variables: les dates de realitzacid, edat, sexe i formacié dels

entrevistats, formacié professional i situaci6 laboral.

A Sueca les entrevistes les vaig concentrar a la segona quinzena de 'any 2016. Hi ha una diferéncia
d’edat: 22 anys té la informadora més jove i 66 el més vell. Del total d’entrevistats un ter¢ sén dones
i dos tergos homes. La formaci6é academica és variada: mestres d’infantil i de primaria, llicenciats i
tecnics de formaci6 professional. Aproximadament la mitat treballa en atencié a la diversitat i I'altra
mitat en itineraris formatius tradicionals. També la situaci6 professional és diversa: contractes laborals,

funcionaris de carrera, jubilats.

A la Font les entrevistes les concentre a la segona quinzena de juny del 2018. Hi ha pero I'excepcié:
els companys que es jubilen, als qui entreviste la setmana de la seua jubilacié. La seua edat mitjana és
major. El sexe dels entrevistats es repateix aixi: dos tercos sén dones i un ter¢ sén homes. La formacié
academica: s6n mestres de primaria i llicenciats. Tots ells es dediquen a I'atencié a la diversitat en tots
els cursos ESO: Ambits social i cientific a primer i segon ESO, PMAR al tercer i PR4 al quart.
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Si tractem la mostra dels professors conjuntament, veiem que les entrevistes es realitzen en la
quinzena final de juny dels anys 2016 1 2018. La majoria dels entrevistats superen els cinquanta anys i

més de quinze anys treballant com a funcionaris.

Quadre 4.5.- Resum de les entrevistes realitzades a ’'alumnat de Sueca.

Data entrevista Codi Edat Sexe Programa Residéncia Antic alumne
25-5-16 ASO1 23 M PQPI Sueca si 2.ESO
25-5-16 AS02 21 M PQPI Sueca no
26-5-16 AS03 18 F E.Basica Albalat si 2.ESO
26-5-16 AS04 23 M PDC Sueca no
30-5-16 AS05 22 F FP/BAT Sueca si 2ESO

1-2-16 AS06 23 M PQPI Alginet si 2ESO
2-2-16 AS07 22 M BAT/FP Corbera si 2BAT
3-6-16 AS08 20 M GraGEO Sueca Si 2BAT
6-6-16 AS09 20 M BAT/FP Perell6 Si 2BAT
6-6-16 AS10 18 M BAT/FP Sollana no
6-6-16 AS11 23 M BAT/FP Sueca Si 3ESO
6-6-16 AS12 20 M PQPI Cullera si 2ESO
15-6-16 AS13 22 M PQPI Sueca si 2ESO
15-6-16 AS14 22 M PQPI Mareny no
30-6-16 AS15 20 M PQPI Bulgdria si 1IESO
17-5-17 AS16 19 M E.Basica Perell6 no
17-5-17 AS17 19 F EBasica Sueca no
17-5-17 AS18 19 F EBasica Fortaleny no
17-5-17 AS19 19 M E.Basica Sueca si 1IESO
17-5-17 AS20 18 M F.Basica Perellé si IESO
17-5-17 AS21 18 M E.Basica Perell6 si 1IESO
14-6-16 AS22 21 F EP sup Sueca Si 2BAT

Font.- Elaboracié propia. 2019.

Les entrevistes estan concentrades en dos moments; el primer I'tltima setmana de maig i la primera
de juny de 2016 i el segon moment el maig de 2017, perqueé vull fer les entrevistes al centre i no perdre

el contacte amb ells.

La predominanca dels homes, la masculinitzacié dels alumnes periférics ha estat constatat en estudis
academics, Ferndndez, Mena i Riviere (2010) i Tarabini (2017) refereixen les diferéncies importants
diferencies de genere en el rendiment escolar i el risc d’exclusié educativa que afecta els alumnes en
un percentatge rellevant, com és el cas que estudiem. Respecte de I'edat, com expose al quadre 4.7, els

alumnes de Sueca tenen de mitjana 20,5 anys, tres anys més que els alumnes de Valencia.
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La majoria dels alumnes entrevistats a Sueca, quinze de vint-i-dos, més dels dos tercos, han sigut
alumnes meus a I'itinerari ordinaris disciplinaris. Els restants els he entrevistat gracies a la col-laboracié
del Cap d’Estudis qui me’ls ha presentat. Conéixer-los abans m’ha permés reconéixer un prejudici que

tenia sobre ells, com he dit.

La seua procedéncia de I'alumnat és un element a destacar per les diferéncies que mostren amb
els alumnes de Valencia. Tots ells sén bé de I'area d’escolaritzacié o de poblacions a una distancia
maxima del centre de huit quilometres. Lalumne que manifesta ser de Bulgaria ha estat escolaritzat en
primaria a Sueca, coincideix amb els alumnes de Valencia, com veurem, amb un sentiment nacional

no identificat amb el nostre estat.

Quadre 4.6.- Resum de les entrevistes realitzades a ’alumnat de Valéncia®.

Data Cursos repetits Altre
entrevista Codi Edat Sexe  Origen primaria  secundaria  condicionant

24-5-17 AF01 17 M Espana 4
24-5-17 AF02 17 F Colombia 2
25-5-17  AF03 17 F Espana 2
25-5-17 AF04 18 M Bolivia 1-4
29-5-17 AFO05 18 M Espana 1
31-5-17  AFO06 17 M Equador 3
31-5-17 AF07 18 M Xina 6 1
31-5-17 AF08 18 M Equador 3

1-6-17 AF09 17 M Espana 4

1-6-17 AF10 18 M Equador 6 3

1-6-17 AF11 17 F Espana 3

2-6-17 AF12 17 F Espana 3

2-6-17 AF13 19 M Marroc C. menors 4 llenguatge
9-2-18 AF14 17 M Espana normativa
2-2-18 AF15 18 F Espana 1-3

2-2-18 AF16 17 M Espana 2 normativa
9-2-18 AF17 17 F Espana 3

9-2-18 AF18 18 M Espafa 2-3

9-2-18 AF19 17 F Espana 3

9-2-18 AF20 18 M Xina mobilitat
23-2-18 AF21 18 F Bolivia mobilitat
23-2-18 AF22 17 M Equador nouvingut
4-5-18 AF23 19 M Pakistan nouvingut
4-5-18 AF24 17 M Espafa

Font.- Elaboracié propia. 2019.

 Els buits a la graella es deuen que els alumnes no fan referéncia.
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Les entrevistes realitzades a I'IES de Valéncia es concentren també en dos moments: el primer
periode la setmana final de maig i primera de juny de 2017, i el segon periode la primera quinzena
de febrer per la jubilacié en aquest moment del professor Arturo Arnau, que era el contacte que va

permetre'm fer les entrevistes al centre Font de Sant Lluis.

A les entrevistes realitzades a Valéncia hi ha condicionants importants que no tenen tanta rellevancia
a Sueca. Els tres problemes basics descrits sén: dos relacionats amb la mobilitat de la familia perque sén
persones que han arribat d’altres sistemes educatius nacionals fa un parell d’anys o han canviat molt
de centre al sistema escolar valencia. El tercer problema esta relacionat amb les exigéncies per formar
part del programa de segona oportunitat: com que no tenen 'edat requerida 'opcié és perdre un any,
una manera d’entendre I'escolaritzacié escandalosa a parer meu. Es una forma de pensar que esti en
consonancia amb el profit de I'escolaritzacié obligatoria, la titulacié. La veu dels alumnes és molt

expressiva al respecte:

AF14- le dije que no podia porque todavia no habia repetido entonces ese arno me daba un poquito
igual el tercero asi que me lo tomase un poco de ano sabdtico y mis padres me dijeron de ir el ano

que viene a diversificacion y yo pues les dije que me parecia bien.

AF16- S, pero es lo que te dije, tuve un ano sabitico y no estudié ni hice nada.

Els elements definidors de la mostra d’alumnes valencians sén: primer la seua homogeneitat en
estudis, tots formen part del programa PR4. La segona és que aporten informacié no preguntada,
informacié emergent en tres interessants indicadors. Primer manifesten problemes a superar les
materies, inclus repeticié de curs escolar en primaria. Una segona informacié emergent rellevant sera
haver patit bullying i la passivitat enfront d’aquesta agressié. També tenim declaracions d’alumnes
violents que han patit mesures correctores. Per Gltim, brota el condicionant de l'origen en la mitat
dels alumnes entrevistats, alumnes que sén al barri fa menys de tres anys i, per tant, no han pogut
estar escolaritzats en tots els cursos d’ESO, no coneixen el barri ni tampoc, sorprenentment, els seus
familiars. Alumnes que protagonitzen reagrupaments familiars complexos. Si fa anys que no shan
relacionat amb els pares, segons verbalitzen, poca cultura escolar es podran transferir. Valguen com a

exemple les segiients declaracions:

AF02- Cuando vine aqui a Esparia porque ya te dije que mi vida no es muy normal porque soy
una nina adoptada y entonces eso he tenido que pasar por muchas cosas antes de venir aqui...

AF04- Yo, yaaa, hemos cambiado todos. Antes no era asi con mi padre con mi familia y ahora s,

si, como bien (...) Yo eso lo aprendi por mi abuelo...

AF13- No, quiero quedarme aqui. Bajo a Marruecos solo para ver mis padres y vuelvo. (pregunte
amb quina freqiiéncia veu els pares) En verano, una vez al afnio. Por ejemplo este verano quiero
bajar a Marruecos porque hace dos afios que no lo hago.

El treball que vull completar és comprendre cadascuna de les situacions particulars buscant el sentit

que atorguen les persones informants als seus fets, buscar el significat.
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Hi haura un seguit d’accions que shan d’organitzar per arribar a interpretar les seues narracions:
entrevistar, transcriure, descriure, buscar variables, centrar-me en categories d’analisi i intentar transferir

els resultats que he produit a la teoria consolidant-la o matisant-la.

Les persones comprenem el mén basant-nos en els nostres coneixements, valors i interessos, aquests
elements els podem considerar diferents perd sén una creacié social construida historicament en un

context espacial determinat.

La persistent preocupacié per garantir el rigor de la investigacié perqué aquesta tinga valor cientific
es desenvolupa tant per garantir la credibilitat de I'estudi, com la fiabilitat i validesa dels resultats. A
aquesta finalitat també ajudara a oferir els alumnes la possibilitat de comprovar i revisar la transcripcié

de les entrevistes com la confirmacié de la credibilitat de I'estudi per experts.

Els resultats no poden ser repetibles perqué sén tnics, no es poden valorar a través del criteri
quantitatiu de fiabilitat sin6 que el valor arriba per la perseveranca de I'investigador de mantindre la

fidelitat a 'objecte d’investigacid.

Els professors David Rodriguez i Jordi Valldeoriola (2009) defineixen dos aspectes de la validesa de

la investigacio:

Primer la validesa interna que ens indica el grau en el qual els resultats d’una investigacié es
corresponen a la realitat. En investigacié qualitativa la realitat no es pressuposa com a una cosa estable
que es puga objectivar. Per aquest motiu, parlarem de credibilitat, ja que cerquem la confirmacid i el

consens dels implicats.

Després la validesa externa ens indicard el grau en que els resultats es poden generalitzar. En
investigacié qualitativa, I'investigador no estableix lleis universals ni arriba a formular principis
generals. El criteri de validesa externa es transforma en criteri de transferibilitat, ja que els resultats i les
conclusions a que s'ha arribat shan de contextualitzar a altres realitats socials. No es poden extrapolar

per se perqueé sovint es tracta de fenomens tnics i singulars.

4.3.- Caracteristiques dels entrevistats. Analisi de la mostra

Lobjectiu del treball és explorar la rellevancia de lactitud dels alumnes en la qualitat del seu
aprenentatge. Aquesta actitud la sabrem gracies a 'analisi de les representacions socials dels alumnes.
Saber les motivacions que dirigeixen la seua eleccié educativa, el seu itinerari escolar quan interpreten
Ioferta educativa que els proposa el centre escolar. Al definir la mostra estudiada sobre alumnes que
sacullen a itineraris de segona oportunitat, volem saber si aquesta oferta alternativa la valoren com una
alternativa valuosa per aconseguir la permanéncia i la promocié que buscaven, dins la cultura escolar
que el sistema els ha oferit. El canvi d’actitud de I'alumne pot estar afectada pel que les families esperen
de la cultura escolar o per la manera «com es difon el coneixement sobre els fets socials per provocar un canvi
dactitud i comportament» (Martinez, Souto i Sota 2014, p.311).

La satisfaccié aconseguida pels alumnes se centra a descobrir les relacions emocionals generades a
laula i recordades després de I'escolaritzacid, el curriculum ocult, que ha resultat de les relacions amb

els professors, companys i la forma com se li presenten els continguts a través de les narracions del
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seu itinerari escolar i la interpretacié a través de la teoria de les representacions socials. Els documents

oficials que certifiquen resultats académics no sén les fonts d’informacié determinants.

La satisfaccié percebuda i recordada sobre I'escolaritzacié viscuda, fonamentada en les experiéncies

escolars, ha estat un condicionant rellevant per definir la motivacié dels alumnes.

Laula és I'espai de relacié privilegiat on es generen els processos d’ensenyament-aprenentatge i
on les relacions que s’estableixen resten invisibles a la resta de la comunitat educativa. Els alumnes
entrevistats han format part d’aules de segona oportunitat molt diferents de 'IES Font de Sant Lluis de
Valéncia, on els alumnes cursen el programa PR4, i a 'lES Joan Fuster de Sueca, on els alumnes com

hem vist han cursat diferents programes de segona oportunitat.

Els dos centres permetran, al comparar-los, apreciar la influéncia del medi sobre les decisions de
'alumnat, aspecte que també servira per a apreciar la diferent forma d’interpretar la legislacié curricular

i la funcié professional als centres referits.

Lesfontsd’informacié que treballaré seran: primer les entrevistes semiestructurades que possibilitaran
la descripcié de les representacions socials dels alumnes i les accions educatives dels professors; segon
els diaris del professor elaborats a Sueca resultat de 'observacié participant; per dltim, els documents
que genera el centre, la documentacié oficial. Una triada de fonts d’informacié que permeten validar

les hipotesis que hem formulat.

La poblacié escolar caracteritzada a través de la mostra busca acreditar actituds que influeixen en
itineraris d’escolaritzacié marginal, incomplets. Els comportaments dels alumnes periférics mostren
models de socialitzacié als centres educatius entrebancats que 'administracié dirigira a programes de
segona oportunitat per titular. Els entrebancs sén diversos tant en nombre com en intensitat pero tots ells
col-laboren en definir un itinerari escolar accidentat que els situa als informadors en el que els professors

Juan Garcia i Xosé Souto (2020) defineixen com periféries escolars.

Aquest conjunt diferenciat, segregat del conjunt de la poblacié escolar normal, conforme amb el
model o canon que el curriculum defineix, transita una escolaritzacié en risc d’exclusié educativa i social.
El seu testimoni sera rellevant per diagnosticar quines barreres caldra conéixer per a intentar remoure-les

o almenys endolcir-les.

Les entrevistes als professors permetran, per la seua banda, definir el context on 'alumnat se socialitza

i amb quines condicions, posant especial atenci6 a l'oferta educativa des de les ciencies socials.

Levolucié de les funcions de la institucié escolar (Tarabini, 2020) ha estat un procés historic que porta
aparellada una evoluci6 en les bases tant teoriques com metodologiques que fonamenten el seu estudi
cientific. Evolucié que també ha suposat privilegiar uns problemes escolar sobre d’altres: «e/ mode de plantejar-
los reflecteix també una forma dentendrels i definir-los, un marc mental que projecta els seus components ideologics

sobre l'educacié en el procés de concepcié d aquestes mesures» (Madalena i Peris, 2020 p.62).

Bona prova d’aquest canvi és 'Ordre 20/2019% de 30 d’abril que dona resposta educativa per la
inclusié de 'alumnat. Lanalisi de la realitat escolar des de la inclusi situa els problemes educatius

fora de 'alumne, els conceptualitza com a problemes i afecten tot 'alumnat. Ja no els classifiquen els

% Ordre que desenvolupa aspectes del Decret 104/2018 de 27 de juliol, del Consell, pel qual es desenvolupen els principis d’equitat i
d’inclusié en el sistema educatiu valencia. https://www.dogv.gva.es/va/eli/es-vc/d/2018/07/27/104/
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alumnes, ara es classifiquen les barreres que dificulten gaudir del dret pablic comd que és 'educacié.
Inclusié i equitat sén els elements basics per assegurar I'accés, la participacid, la permanencia i el
progrés de tots 'alumnat en totes les experiencies educatives. La responsabilitat de tota la comunitat
educativa és aconseguir que aquesta actualitzacié conceptual puga aplicar-se a la realitat de manera

efectiva i no quede en una aspiracié nominal.

Centrant-me en els alumnes entrevistats, es poden caracteritzar a partir dels obstacles que manifesten
en les entrevistes i als que atribueixen la seua posicié periferica dins el centre escolar. Hi ha diferents
classificacions dels problemes: pel seu origen, intensitat i rellevancia. Aquestes diferencies m'interessen

especialment i, per aixd, busque en contextos diferents afeccions dels itineraris educatius.

Lexit en compaginar, lligar la teoria i 'experiencia empirica és, en aquest punt, necessaria. Les
caracteristiques dels entrevistats seran el resultat d’analitzar els testimonis a partir d’'un plantejament
teoric donat. Identifique les caracteristiques dels alumnes segons les seues narracions personals que
tractaré a partir d’uns elements tedrics que serviran per emmarcar els resultats: marca I'abast de la
investigacié i també els seus limits. La manera d’estructurar la investigacié posa limits a la mateixa i

condiciona la manera que donem atributs als entrevistats, les seues qualitats peculiars.

El primer pas és situar les dades com a elements «principalment descriptius que es basen en
percepcions, creences i opinions exterioritzades pels subjectes de la mostra en relacié a les propies
vivencies i experiencies» (Lépez, 2020, p.116). La proposta metodologica per analitzar la representaci6
social del saber escolar 'expliquen els professors Xosé M. Souto, Diego Garcia i Carlos Fuster (2018).
A més del plantejament teoric es completa amb la proposta legislativa de I'Ordre d’Inclusié 20/2019 de
30 d’abril i les aportacions dels professors Mariano Ferndndez Enguita (2010) i Aina Tarabini (2017).

LOrdre d’'Inclusié de 30 d’abril® defineix possibles barreres a 'accessibilitat al dret basic public i
comt com és 'educacié. No segrega 'alumnat, es centra en barreres que poden afectar-lo en la seua
escolaritat. Problemes d’accessibilitat fisica, sensorial, cognitiva i emocional i la resposta educativa que
els han oferit per la inclusié. Identifica sis tipus de barreres que podem organitzar com una mena de

cercles concéntrics que afecten 'alumnat: barri, centre i aula i les variables principals que considerarem.

Quadre 4.7.- Barreres a ’accés a una escolaritzacié plena.

Ambients concéntrics Barreres Variables

. . Renda familiar
Socio-economiques ..
Distancia llar-centre

Barri - -
. . Ambient de risc
Socio-familiars L,
Barreres comunicacié
Infraestructurals Deficiéncies estructurals
Centre — = -
Organitzatives Interpretacié del curriculum
L Relacié alumne-alumnat
Comunicatives L
Relacié alumne-professorat
Aula S =
o egregacié
Actitudinals 5 g.
Bullying

Font.- Elaboraci6 propia en base a Ordre 20/2019 de 30 d’abril.

% LOrdre d’Inclusié es basa en el Decret 104/2018 de 27 de juliol del Consell que desenvolupa els principis d’equitat i inclusié en el
sistema educatiu valencia. DOGV 07.08.2018.
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Quadre 4.8.- Alumne: Operacionalitzacié del concepte «vinculacié educativa». Indicadors de la
vinculacié escolar.

Assistencia regular a classe

Comportament positiu a classe

Conductual Implicacié positiva en activitats d’aula i de centre

Implicacié en activitats no académiques i/o voluntaries del centre.

Preparacid i realitzacié de tasques escolars

Opinié del professorat (pros i contres)

Confianca en la figura del professorat

Opinié del centre (pros i contres)

Percepcié de suport académic per part del professorat

Emocional = —
Percepci6 de suport institucional per part del professorat

Percepcié de discriminacié, exclusié, etiquetatge (revers)

Sentit de pertinenca en relacié al centre

Sentiments experimentats en el centre

Motivacié per aprendre

Interés en les activitats d’aprenentatge

Creences sobre la utilitat de l'institut i Uestudi

Cognitiva » -
Autopercepci6 com estudiant

Autoregulaci6 del comportament i estratégies d’aprenentatge

Implicacié en activitats d’aprenentatge fora del centre

Font: Tarabini, A. et alii (2015b, p.9).

El quadre 4.7 mostra uns condicionants que depassen l'ambient escolar, que busca una
contextualitzacié més general. Laccés a la ciutadania és un problema social no només escolar. Les
deficiéncies del sistema escolar en complir les funcions que la societat li assigna es pot mesurar en
diferents indicadors: la satisfaccié dels membres de la comunitat educativa, la formacié integral dels

alumnes.

Al quadre 4.8 veiem un seguit de problemes inscrits més al mén escolar. Tots dos m’ajudaran a
definir els elements que han de permetre’m la translacié des de dades extretes de les entrevistes a teories

analitiques primer i interpretatives finalment.

També m’he fixat en les aportacions dels professors Mariano Ferndndez, Luis Mena i Jaime Riviere
(2010) en referencia al fracas no és un procés neutre siné que hi ha indicadors conduents a consolidar les
desigualtats socials, en part per la dificultat en distribuir el coneixement pel seu valor dins I'estructura
social. La contribucié del professor Jos¢é Manuel Escudero (2012a, 2012b) insisteix en les diferents

modalitats i itineraris d’exclusié pels que els alumnes poden transitar.

A través de 'entrevista semiestructurada es demana a 'informant que verbalitze els records des del
passat al present i d'aci al futur. Les variables que intentem recollir estan relacionades amb els espais,
ambients o capsules de referéncia territorial que permeten contextualitzar: volem situar a 'informador
en un temps concret, en un espai concret i que relate una experiéncia concreta. El resultat ha estat

I'elaboracié d’aquestes graelles fonamentades en les aportacions teoriques abans enumerades.
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Quadre 4.9.- Categoritzaci6 dels resultats de les entrevistes a ’'alumnat.

Temps  Espai Categoria principal ~Subcategories Record viscut
Espai viscut Control
Companys Socialitzacié Etiquetatge
Centre  Professorat Nivell i forma exigencia  Invisibilitzacié
Programacié INCLUD-ED Optativitat
Profit Aprendre-titular Insercié social
Passat
Espai viscut Lloc-equipaments Segregat-no
Companys Cohesié-grup Conflictivitat
Aula Professorat Personalitat Académic-guia
Matéries Oferta Ambit-disciplinar
Programa Materials Propis-editorials
Autoimatge Naturalitza vulnerabilitat ~ Culpabilitza
Actitud Submissié-enfrontament
Competencies Memoria-practica
Alumne  Motivacié No estudia
Ocupacié Relacié moén treball
Aficié Relacions socials
Participacié Inclusié
Present
Suport Supervisié Atencié a feina que fa
Transferencia Capital cultural Interés per millorar
Familia
Convivencia Coflictivitat Desestructuracié
Participacié Connexid Desconeixement
Arribada Coneix cultura
Barri Satisfacci6 Inclusié-aillament
Identificaci6 Topofilia
Projecte Titulacié insereix Espai percebut. Valoracié
Futur Alumnat

Ficcié distancia

Si-no

a futur.

Font.- Elaboraci6 propia segons Souto, Garcia i Fuster (2018).
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Quadre 4.10.- Categoritzacié de les entrevistes del professorat.

Temps  Espai Categoria Subcategoria Idea
Intrinseca
Vocacié
Perfil Motivacié docencia Compromis social
Extrinseca
Referent
o Satisfaccié
Passat Professorat Experiencia .
Déficits
o Interés
Especialitzaci6 -
Obligat
Programes
Diversitat Materials
Atencié Segregada-inclusiva
Capacitats
Alumnat Caracteristiques Voluntat
Desconeixement
Present Homogenies
Programes Aules/grup —
Heterogenies
. . Col-laboracié
Families Relacié6 =
Desconnexié
. o Reproduir-transformar
Futur Sistema Diversitat

Millorar-empitjorar

Font.- Elaboraci6 propia en base a Souto, Garcia i Fuster (2018).

Els quadres 4.9 i 4.10 mostren els diferents objectius en la realitzacié de les entrevistes a ’'alumnat
q )

i al professorat.

Per altim mostre dos quadres preparatoris dels dos que acabe de descriure. El primer és el model
inicial sobre el plantejament inicial de les entrevistes als professors i indicadors escolars que es poden
considerar per definir les caracteristiques dels centres educatius en aplicar la legislacié i definir la cultura

escolar de la comunitat educativa.
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Quadre 4.11.- Plantejament de les entrevistes realitzades al professorat.

ORDRE

DE QUE VULL PARLAR

COM PREGUNTE

1. Motivacié
personal

Quan va decidir ser
professor/a.

Recordes per que decidires ser professor/a. Et va
influir algu.

Que és el que millor recorda.

Quin és el millor record que té. Experiencia més
gratificant en la seua carrera.

Quin ha estat el problema
recurrent.

Quin és el problema més greu que ha hagut de
superar. Experi¢ncia més nefasta.

2. Especialitzacié

Que el va decidir a fer

diversitat.

Per queé decidires centrar-te en atencié a la diversitat.

professional Pensa que ha aconseguit els . .. .
. Quin objectiu perseguies.
objectius.
. Malgrat el canvi de llei, qué roman intacte en
En quins programes ha e ) ] )
m diversitat. Les lleis han servit per millorar o per
participat. ) , .
ocultar. Quin programa creus que és el millor.
5.1 . Ha usat materials propis o Has trobat materials o els has creat. En que es
. Interés . . . . .
iversi elaborats per editorials. diferencien dels materials ordinaris.
iversitat
Espai diversitat estava integrat aulari o era espai
Organitzacié del temps i diferenciat. Qué és millor.
I'espai a classe. Organitzaci6 del temps era similar o hi ha
diferéncies.
Lalumnat de diversitat té alguna caracteristica
Quina caracteristica defineix definitoria: caracter, capacitat, motivacio.
4 Hl 'alumnat. Qui envia alumnat a diversitat: sistema,
. Element . ., "
definitori departament d’orientacid, families, alumnat.
efinitori
.. Com seria 'ensenyament més ) o ) o
diversitat Quin element canviaries per millorar la diversitat.

efectiu.

Qui hauria de canviar.

Hauria de canviar administracié, centre, professorat,
alumnat, families.

5. Situacié actual

Integracié excloent o
integraci6 real.

Es pot oferir la mateixa qualitat educativa canviant
elements del curriculum i organitzacié E-A.

6. Situacié futura

Futur: millorara la situacié.

Com veus la situacié d’acf a 5-10-20 anys.

Font.- Elaboraci6 propia segons M. Vallés (2007).

Per a cadascuna de les tres dimensions d’analisi s’ha procedit a identificar les variables i els indicadors

més rellevants per al nostre context especific: el de centres d’educacié secundaria obligatoria dintre del

marc legislatiu espanyol.
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Quadre 4.12.- Professorat: Operacionalitzacié del concepte «Habitus Institucional».

Dimensions i subdimensions

Indicadors

Estatus educatiu

Titularitat (pablica-privada)

Oferta (batxillerat, CFGM, CFGS, ...)

Composici6 social

Nivell demanda

Perfil educatiu (repeticid, graduacid)

Organitzacié entre el

Distribuci6 de poder i rols

Apertura a la comunitat

professorat Formacié del professorat
Practiques 3 .
,q . Mecanisme de coordinacié professorat
organitzatives -
Dispositius de gesti6é de 'heterogeneitat
Gesti6 de heterogencitat ~ Mecanismes de diversificaci6 curricular
Mecanismes d’orientacié
Identitat del centre
Entre el professorat Objectius i creences compartides
Practiques de respecte mutu
Concepcié heterogeneitat- Implicacions en les practiques organitzatives
Ordre diversi . ) o
_ iversitat Logica de gestié de la diversitat
expressiu

Concepcid exit-fracas

Font.- Tarabini, A. et alii (2015b, p.8-9).

Concepcié de I'éxit escolar

Factors atribuits a I'éxit-fracas

Percepcié de la funcié docent per explicar I'exit-fracas

Confianca cap a 'alumnat i les seues capacitats
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CAPITOL 5
CATEGORIES CONCEPTUALS. TEORIA

Lactitud i el comportament dels alumnes, generadors i perpetuadors d’obstacles que dificulten
la tasca escolar, 'hem convertit en el problema d’investigacié del present treball (Souto i Garcia-

Monteagudo, 2019).

El tractament del problema necessita primer triar els fonaments tedrics que ens ajudaran a definir
el procés metodologic per poder fer aportacions des de la investigacié per aplicar-ho al treball escolar

diari.

La investigaci6 participa de la preocupacié per oferir una cultura escolar profitosa a tots els escolars
definint un territori epistémic on la geografia de la percepcié a 'empara d’altres ciéncies socials: la
teoria sociologica de les representacions socials; la neurociéncia i el constructivisme seguint la via
proposada pels professors Souto i Garcia-Monteagudo (2018; 2019). Lavang disciplinari es realitza
generalment des de fonaments epistemologics particulars pero I'estudi d’'un problema real concret seria

inconsistent i fragmentari si no col-laboraren diferents disciplines académiques.

Les aules han estat definides com un espai privar (Martinez et alii. 2014), caixa negra® o regne taifa
(Fernindez-Enguita, 2019 i 2020). Volem explorar i descobrir el que passa a 'espai intim de les aules
i proposar, des de la Geografia, quins problemes socials i ambientals hem de considerar pertinents
per generar situacions d’ensenyament-aprenentatge profitoses. Merchdn (2009b) i Merchdn i Duarte

(2014) afirmen que no sabem com les prescripcions educatives afecten a la practica a les aules.

La metodologia sera «conseqiiéncia del propi desenvolupament de l'analisi i el procés de les dades
obtingudes en relacié a la seua finalitat» (Merchan i Duarte, 2014, p.77). El problema s'estudia des
de Pexperieéncia amb la realitat estudiada, recollint, analitzant i interpretant les dades recollides de la
mostra d’alumnes i professors entrevistats. Explorar per descobrir la realitat de les aules i proposar una
alternativa que transforme la forma d’oferir els elements de la cultura basica, des de la forma en que la

tradici6 geografica explica els problemes ambientals i socials percebuts pels alumnes.

Lelaboracié del marc metodologic, llavors, es realitzara construint i alimentant, des de les bases
teoriques propies, i gracies a la literatura académica consultada, un discurs per aprofitar els records
escolars dels alumnes de programes de segona oportunitat i de la manera d’entendre la professié dels
companys que amablement han compartit la seua representacié social sobre la manera de desenvolupar
la seua professié. La finalitat és analitzar els records expressats en les entrevistes respecte de la seua
experiéncia educativa al centre i a 'aula i, sobretot, respecte del curriculum retingut dels coneixements
de les ciencies socials. La mostra d’alumnes ha mostrat dificultats en adaptar-se a la proposta curricular

ordinaria precisant des de repeticions de curs fins a seguir itineraris de segona oportunitat.

% Lescola es tracta com una caixa negra, interessa qui entra i qui (o com) surt posant émfasi en les analisis estadistiques, en la falta de

transparéncia i en el refus o domesticacié dels intents de reforma. Consulta en linia el 19-5-2021 https://blog.enguita.info/2019/02/

el-aula-como-caja-negra-o-como-morir-de.html
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Aquest capitol exposa els fonaments teorics basics, les caracteristiques de les entrevistes, la forma en
que s'analitzara entrevista i les taxonomies resultants. Leleccié de la teoria que bastira el nostre treball
es genera definint un territori epistémic que guie la nostra interpretacié dels fets i mostre els limits de
la investigaci6. Les entrevistes realitzades sén les nostres fonts principals que complementades amb
altres documentals analitzarem per intentar generalitzar les idees dels alumnes a través de dues formes:
categoritzant els obstacles i elaborant una taxonomia d’alumnes. José Beltrdn afirma que «e/ motiu de

la reconstruccid biografica és la formacio de teoria» (2018, p.40).

Als capitols anteriors hem analitzat els metodes que faciliten el treball de camp, ara cal transformar
les dades en fets, és a dir, 'observacié en el moment de 'entrevista ara es transformara en un fet amb

Iajut de I'elaboracié teodrica dels fets.

Les dades empiriques seran la traduccié que fa I'investigador de les emocions i sentiments que
alumnes i professors entrevistats transmeten. La implicacié de I'investigador és absoluta tant al triar la
teoria, elaborar la metodologia com arribar a les conclusions en atribuir un significat abstracte, malgrat
que no siga generalitzable, a les informacions. Per aconseguir-ho es desenvolupara un doble procés pel
qual organitzarem els obstacles en categories i realitzarem una taxonomia amb els alumnes periferics
entrevistats, en els quals la combinacié d’obstacles generara una gradacié ordinal a partir de les seues

manifestacions.

5.1.- Fonaments teorics

Les bases teoriques, com hem explicat, han d’establir-se necessariament abans del treball empiric
i la seua tria estara condicionada per I'interés personal respecte d’un problema escolar i social, en el
nostre cas, les possibilitats d’accedir al dret fonamental, a un ensenyament basic que permeta tant el
desenvolupament personal com la insercié social satisfactoria d’'una part important de la poblacié

escolar que hem classificat a través del concepte periferies educatives.

La metodologia que guia la nostra investigacié se centra en les experiéncies que alumnes i professors
rememoren, a través de les entrevistes a alumnes i professors, les experiéncies educatives a les aules i
centres escolars que els serviran per a articular representacions socials, guies per a 'accié. José Beltran
(2018) explica com I'investigador no només ha de descriure fenomens socials, sind que els reescriu,
interpretant el discurs biografic expressat a través del llenguatge. La seua implicacié en la valoracié dels
materials obtinguts és necessaria i, citant a Alonso (2003), afirma que sense model de representacié

social no és possible la lectura de les entrevistes.

Els resultats de les entrevistes seran completats, com hem vist al capitol precedent, amb documentacié

academica generada als centres.

Portela, Martinez i Garcia reflexionen sobre el valor de testimoni expert dels alumnes per les
experiencies educatives viscudes que han quedat silenciades fins que hem disposat de raons legitimes
per valorar-les com evidéncies veridiques. Conferim a alumnes i professors autoritat epistémica perque
en virtut dels seus coneixements «qui fa l'afirmacid és una garantia que justifica creure en la veritat d'allo

que afirma» (2014, p.108).
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Respecte de la realitat estudiada hem de realitzar les segiients consideracions®:

1. Treballem sobre fendmens socials caracteritzats tant per no ser directament observables i
necessitar interpretacié de 'observador, com per no oferir dades numeriques, per ser aquestes

qualitatives.

2. Aquestes caracteristiques ens obliguen a operacionalitzar, a traduir-traslladar elements del
llenguatge teorics, conceptes abstractes, al llenguatge d’investigacié, a indicadors que ens

permeten mesurar les variables.

3. Haurem de buscar una escala que ens permeta classificar les variables considerades per
categories. Lescala que farem servir per a mesurar i organitzar les dades qualitatives obtingudes

de les entrevistes sera I'ordinal, per generar categories i mesurar-les.

4. Les dades obtingudes seran fragmentaries i parcials i, per aixd, caldra acumular dades, insistir en

'obtencié de dades per dotar-les de validesa, fiabilitat i aconseguir un mesurament consistent.

Els records dels alumnes sén personals i particulars perd comparteixen les representacions socials
sobre la cultura escolar formada a través de complicats itineraris educatius, també compartits com
afirmen Souto, Garcia i Fuster (2018) que destaquen la dissonancia present entre els diferents
curriculums generats a les aules: el curriculum regulat, la interpretacié que d’ell fan els professors per
adaptar-se al context i el curriculum retingut pels alumnes, que sera un dels nostres objectes d’estudi.
En aquesta relacié a les aules els autors atorguen al professor la major responsabilitat per aconseguir
els objectius educatius que la legislacié especifica. La realitat perd mostra la tensi6 entre dos models de
planificar I'assoliment dels objectius: intentar que 'alumne s’adapte al curriculum homogeni i estable
o intentar adaptar el curriculum a les necessitats i interessos dels alumnes per mobilitzar el seu desig

d’aprendre.

Lanalisi de les narracions dels alumnes i dels professors, les representacions socials que les guien i
les fonamenten necessitem «categoritzar les respostes en alguns elements que puguen convertir-se en factors
explicatius. Les categories conceptuals son una ferramenta teorvica que ens permet agrupar dades semblants

per poder ser utilitzades en una argumentacio i la seua generalitzacié posterior» (Souto, Garcia i Fuster,

2018 p.59).

En la mateixa linia, Radl Lépez exposa que la forma de treballar les narracions de professors i
alumnes sera: «descriure, descodificar, traduir i comprendre els significats —i no la freqiiéncia- de fenomens
concrets que es desenvolupen en el pla social (...) es requereix necessariament un sistema de codificacid i

categoritzacid que done sentit a tota la informacié continguda». (2019 p.116).

Les opinions i sentiment recollits a les transcripcions ens permetran explicar i argumentar sobre
les experiencies escolars si aconseguim recuperar les experiéncies dels subjectes de la mostra a través
de les seues biografies dibuixant una realitat social contextualitzada en un espai i temps donat, una
construccié que evoluciona i es transforma com explica José Beltrdn a través de les respostes donades a

«les situacions que sens presenten i a les experiéncies que vivim» (2018, p.43).

Les lectures de la geografia i altres ciencies socials ha permés transformar I'observacié de la realitat de

les aules en categories conceptuals, al mateix temps que les conjectures inicials han facilitat I'elaboracié

¢ Realitzades en base al web de I'Institut d’Estudis Andorrans: https://www.iea.ad/pagines-tematiques/operacionalitzacio-de-conceptes
Consulta el 5-7-2020.
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de les hipotesis que volem validar amb les dades del treball de camp. La Geografia ha sigut d’aquesta
manera una eina d’interpretaci6 de les opinions de I'alumnat sobre el saber escolar; en especial des de
Iescola de la percepcié i el comportament hem pogut esbrinar aspectes subjectius que determinaven
les conductes de 'alumnat i, sobretot, a la seua actitud davant de I'estudi dels fendmens socials que

apareixien a les classes dels seus programes escolars.

En concretel nostre treball, emmarcatalesaules de dos centres escolars, busca plantejar una alternativa
a la tradicional oferta disciplinar de continguts i des de la tradicié geografica que inaugura Horacio
Capel (1973) amb la geografia de la percepcié i del comportament, basada en 'oferta interdisciplinaria

de continguts de les Ciencies Socials en 'Educacié Secundaria Obligatoria.

La hipdtesi es bastira des de la tradicié tedrica escollida i permetra: definir les unitats d’observacié;
fixar les variables de mesura, tant la independent o desencadenant com les dependents o derivades i

també els limits a la neutralitat valorativa de I'investigador.

La poblacié objecte d’estudi no és, per tant, tota la poblacié escolar siné aquell grup a qui el sistema
no sap atendre, no satisfa les seues necessitats educatives i, malgrat tot, no vol abandonar el sistema
educatiu sense titular. La mostra esta composta per quaranta-sis alumnes de dos centres d’educacié
secundaria diferents: un a Sueca i I'altre a Valéncia. Una poblacié que mostra poc interés per I'estudi
dels problemes socials i culturals tal com apareixen al curriculum tradicional. La falta de motivacié

incidira posteriorment a un comportament disruptiu.

5.2.- Caracteristiques de ’entrevista

Les caracteristiques de I'entrevista com a font de coneixement ha estat estudiada pels professors
Portela, Martinez i Garcia (2014) els quals expliquem el tractament que necessiten per aconseguir
interpretar-les. Destaquen com caracteristiques basiques el seu caracter verbal, la seua naturalesa social,

compartida i el fet de ser un testimoni afirmatiu.

Analitzem primer els testimonis autobiografics dels itineraris escolars dels alumnes. Els alumnes
generen una font que no només informa sobre 'aprenentatge aconseguit sin6 que inclou aquest dins

la socialitzacié que han realitzat al context escolar els nostres informants.

El testimoni oral generat individualment és, perd, una creacié social (Lahire, 2012), aquest fet li
atorga valor com a coneixement expert generant memoria educativa. Cal recordar que el testimoni
travessa diferents filtres en la translacié des de les narracions biografiques a les dades qualitatives que
possibilitaran 'analisi de la realitat escolar. Els filtres seran una limitacié important per realitzar una
interpretaci6 profitosa. També cal qiiestionar-nos la qualitat del testimoni pero cal recordar: «qui diu el
que diu estaria expressant que creu en la veritat del que diu (que és veritat) i, a més, té la intencid que aquell
a qui ho diu també ho crega, comptant amb suport per fer-ho» (Portela et al. 2014, p.105). El testimoni

és revestit, llavors, d’autoritat epistémica per crear coneixement, té valua per se.

Laproximacié abans descrita ha estat possible, com hem explicat quan exposavem el concepte de
territori epistemic, gracies a les aportacions des de la Sociologia de la Teoria de les Representacions

Socials® que explicarem tot seguit basant-nos aportacions ja classiques.

 Una bona aproximacié al tema de les representacions socials es pot seguir en Garcia Monteagudo, Diego (2016) Representaciones
Sociales e innovacién geografica. El caso de Valéncia. Cuadernos de Geografia n°98 pp.5-28 Universitat de Valéncia.
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El filosof Immanuel Kant sostenia que més rellevant que el que es coneix és com es coneix, com
sarriba al coneixement. La forma de conéixer és condicionada tant per 'experiencia sensible prévia
com per les capacitats del nostre organisme per relacionar-se amb la realitat. Es el fonament tedric
que bastira les aportacions posteriors. Els nostres sentits en atendre un estimul generen una resposta

d’acord amb els coneixements previs adquirits.

La nostra actitud i comportament envers el context que ens envolta es fonamenta en regles de sentit
comu. Aquestes regles generen un sistema precodificat de la realitat, que servira de base per les accions

futures. Intenta anticipar-se, generar expectatives de futur.

El professor Antonio Damasio afirma: «/es estratégies de raonament necessiten la col-laboracid dels sentiments
per generar decisions de futur» (2001, p.240). Elements biologics i elements socials es combinen per realitzar
les tres funcions basiques del cervell, segons l'autor citat, necessitant préviament tindre consciencia

d’ell mateix i contextualitzar les accions:

1. Memoritzar representacions - passat.
2. Manipular-les, ser creatiu - present.

3. Anticipar resultats, memoria de futur - futur.

La professora Denise Jodelet explica que el coneixement espontani, ingenu, de sentit comu o
pensament natural és socialment elaborat i compartit i és, alhora, procés i producte, per tant, és un
coneixement practic. Explica que la representacié social es genera a partir de dos processos: I'objectivacié
«una operacid formadora de la imatge i estructurant» (2010, p.481) que «genera una construccid selectiva
isubordinadaaunvalor social» (op. cit., p.483) iI'ancoratge que ocorre al comprovar que la representacié
social és util i s'integra al sistema de pensament. La seua caracteristica més interessant per al nostre
estudi és que consolida sistemes de recepcié que impedeixen I'assimilacié de nous coneixements.
Aquesta rigidesa en I'assimilacié de nous coneixements interessa al treball educatiu. Laprenentatge és
una accié voluntaria clau en la definicié de la conducta humana i, com hem vist, les representacions
socials dels alumnes poden facilitar o obstaculitzar els seus processos d’aprenentatge i socialitzacid, al

portar sistemes de precodificacié del coneixement practic funcional (Palacios, 2018a).

Aquesta rigidesa és resultat de la manera que la representacié social organitza el coneixement a partir

d’un nucli central estructurant de coneixements jerarquitzats que unifica i estabilitza la representacié
(Abric, 2001; Domingos, 2016).

Les conductes perd, no generen una mateixa resposta en una poblacié homogenia. Aquesta diversitat
explica Claude Flament a través del concepte condicionalitat: les representacions socials adeqiien les
conductes, la resposta a «la condicié realitzada en linstant considerar» (2001, p.36). La resposta ha de

ser conforme a un context espaciotemporal donat.

Sobre aquestes bases tedriques volem descriure les entrevistes per convertir-les en dades qualitatives

a través de la seua categoritzacid.

Les entrevistes ens han permés situar temporalment a 'informant en un moment de la seua vida. Des
del present, el dia que realitzem l'entrevista, li hem demanat tant referéncies del passat com referencies

al seu projecte de futur.

167



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

Li preguntem per barreres, obstacles i entrebancs que hagen hagut de superar durant la seua
escolaritzacié. Els tractem com estimuls que han pogut generar en ells sentiments que hagen dirigit el

Seu comportament.

El protocol emprat per a fer les entrevistes ha estat experimentat al projecte «Las marginaciones
personales y la utilidad social del saber escolar®». Nosaltres hem intentat adaptar aquesta estructura a

les caracteristiques dels contextos que anavem a estudiar.

El resultat ha estat la categoritzacié de les entrevistes identificant descriptors que verbalitzen els
entrevistats, relacionant-los amb les categories d’analisi que hem definit abans i que sén coherents tant

amb la literatura academica sobre les periferies escolars i també amb la legislacié vigent™ .

Figura 5.1.- Model base d’entrevista semiestructurada a 'alumnat.

DESENVOLUPAMENT DE L'ENTREVISTA: ALUMNAT

Bon dia/vesprada. Estem amb En/Na.... Alumne del centre.... Cursos escolars...

Bé, ja coneixes 1'objectiu de I'entrevista, aixi que podem comengar amb la primera pregunta.
Comencem?

E: Quins records tens del pas pel centre on estudiares PDC/PQPI/PR4?
Com era el teu dia a dia com a alumne de PDC/PQPI/PR4? Anaves a gust a l'institut?

Que t'agradava més i menys del centre quant cursaves PDC/PQPI/PR4? Estaves més a gust en
PDC/PQPI/PR4 o en els cursos anteriors?

Per que vas entrar a PDC/PQPI/PR4? Qui et va recomanar entrar en aquest curs?
Us demanaven algun informe o alguna entrevista per entrar a PDC/PQPI/PR4?

Que pensaven els teus pares sobre la teua entrada en aquest curs?

E: Com era la classe on estudiaveu?

Era diferent de la de cursos anteriors? Estava situada al centre o en un costat del centre? Et
senties separat/segregat dels altres alumnes del centre per cursar PDC/PQPI/PR4? O et senties
privilegiat?

E: Com era la relacié amb els companys/es de classe?

Vas conéixer a algun amic especial durant el curs?

Segueixes mantenint amistat amb alguns d'aquests companys actualment?
Tens algun amic d'un altre pais-cultura?

E: Com era la relacié amb el professorat que us donaven classe?

Com era el desenvolupament de la classe?

Des que comencaveu, corregieu les activitats, llegies en veu alta, el professor explicava el llibre
de text o apunts d’ell, feies deures a classe, treball per a casa .....

Hi havia algun professor o professora que t'agradara més o menys? Per que?

 Referencia GVAICO2016-092 en el marc de la convocatoria de la Conselleria d’Educacié, Cultura i Esports per Ajudes per a Grups
d’'Investigacié Consolidables (Ordre 6/2015, de 9 de setembre).

7 Ordre 20/2019 30 abril regula Inclusié. Decret 104/2018 de 27 juliol del Consell, pel qual es desenvolupen els principis d’equitat i
d’inclusié en el sistema educatiu valencia. DOGV 8356.
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E: Quins canvis recordes en la manera d'estudiar assignatura- examen durant PDC-PQPI
-PR4i en els cursos anteriors?

Com treballaveu a classe? (Textos, mapes, posters, murals, power point, fitxes, llibres de lectura,
excursions ..?)

Quines diferencies recordes entre les assignatures que estudiaves a PDC/PQPI/PR4?
Quina t'agradava més i menys? Per que?

En general estaves satisfet amb les notes que vas obtindre a PDC/PQPI/PR4?

Creus que si no hagueres fet PDC/PQPI/PR4 no hagueres obtingut el graduat escolar?

E: Treballaves totes les materies per igual o hi havia alguna que no havies d’estudiar?
Esperaves que el professorat 'aprovara al final?
Tenies una estratégia apresa en cursos anteriors?

Exemple 1: Primer trimestre seguies de vacances. El segon mostraves preocupacié al professorat
i el tercer agoviabes a familia i professorat per qué taprovaren.

Exemple 2: No et molestaven les males notes? Es més, al ser considerat malote tenies millors
relacions amb companys i companyes i el professorat et tractava millor?

E: Quines coses canviaries del curs de PDC/PQPI/PR4 tal com tu ho recordes?

El recomanaries a una altra persona? Per que?

E: Durant el teu pas com a alumne de PDC/PQPI/PR4, tenies alguna aficié fora del temps
de classe? (Lectura, practicar esport, anar al cinema ....)

Per que et vas interessar per aquesta activitat?

E: Ara que ja ha passat un temps des que vas acabar PDC/PQPI/PR4 i estas cursant... o
has cursat?

E: Creus que t'ha servit cursar PDC/PQPI/PR4?

Per a que t'ha servit? Per a comprendre el mén en el qual vius, saber fer curriculum, buscar feina,
continuar estudiant, descobrir la teua vocacid, els teus interessos, millorar el temps d'oci, gust
per la lectura .....

E: Com imagines la teua vida d'aqui a uns anys?
T'agradaria seguir vivint en la mateixa localitat?
Com consideres que és el barri on vius: ric/pobre, assequible per viure, multicultural ...?

Aniries a una altra localitat espanyola o fins i tot a un altre pais per feina?

E: Si vols, pots explicar-me alguna altra informacié/anecdota que consideres important per
a aquesta investigaci6 i que no hages pogut comptar abans. Hi ha alguna cosa important
que vullgues afegir?

E: Moltes gracies per col-laborar en aquest projecte i dedicar-nos part del teu temps.

Gracies per la teua amabilitat.

Font.- Elaboracié propia segons el projecte Las marginaciones personales y la utilidad social del saber escolar. 2016.

169



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

Figura 5.2.- Model base per entrevista semiestructurada al professorat.

DESENVOLUPAMENT DE L'ENTREVISTA: PROFESSORAT

Hola, bon dia la finalitat d’aquesta entrevista gravada és conéixer I'opinié del professorat sobre
els programes d’atencié a la diversitat. En concret el professorat que estd més implicat. Tinc
unes quinze preguntes preparades perd potser no siga necessari fer-les totes, i vosté pot no
contestar les que considere. Li garantisc la confidencialitat de les respostes i que les respostes
només seran utilitzades en I'elaboracié de la tesi doctoral, per aixd hem firmat abans document
de consentiment informat. Bé, anem allA.

1- Quan va decidir ser professor?

2- Que és el que millor recorda?

3- Que li desagrada de la seua professié?

4- Que el va decidir fer diversitat?

5- Que pensa que encara no ha pogut obtindre dels objectius marcats?

6- En quins programes d’atenci6 a la diversitat ha participat: PDC, PQPI, Formaci6 Basica,
d’altres?

7- Ha format part de grups d’innovacié o ha contrastat la seua metodologia amb altres?

8- Usava materials editats o elaborats per vosté? En quina proporcié?

9- Quina caracteristica creu que defineix als alumnes de diversitat?

10- Com seria 'ensenyament més efectiu?

11- Que hauria de canviar: 'administracié, els centres, el professorat, els alumnes, les families?
12- Que hauria de canviar primer? Pot ordenar-los per importancia sobre educacié?

13- Per que pensa que hi ha fracas escolar? Com definiria aquest concepte?

14- Com es podrien organitzar els IES per incloure als diferents? Quina és 'actitud dels alumnes
i les families respecte a la diversitat?

15- Pensa que en un futur proxim millorara la situacié de I'ensenyament?

Moltes gracies per la seua col-laboracié.

Font.- Elaboraci6 propia segons el projecte Las marginaciones personales y la utilidad social del saber escolar. 2016.

Analitzem primer els continguts de les entrevistes fixant-nos en descriptors, freqii¢ncies i categories
conceptuals i seguidament interpretarem els resultats per construir coneixement critic sobre el nostre

objectiu particular definit a la hipotesi seguint les aportacions de Ratl Lépez (2020).
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Quadre 5.1.- Referents escollits per estructurar les entrevistes de 'alumnat.

Element estructurant Descriptors Classe obstacle

Inadaptacié personal orientacié Quan comenga inadaptacié 1
Sentiment Espai risc-control 2
Centre Segrega programa Organitzatiu 3
Curriculum oferta Organitzatiu 4
Companys/es Bullying-Amic 5
Accés Ultima oportunitat 6
Equipament Infraestructura 7
Aula programa : -
Companys/es Bullying-Amic 8
Profit Sensacié actitud 9
Amabilitat Sensacié actitud 10
Professorat Coneixement Formacié 11
Continguts ofereix Organitzatiu 12
Suport Implicacié 13
> Transferencia Cultura que té 14
Familia - : - -
Convivencia Ambient de risc 15
Participacié Implicacié 16
. Topofilia Sensacié actitud 17
Barri
Friccié Sensaci6 actitud 18
Competencies Autoimatge 19
Orientacié Naturalitzaci6 20
Alumnat — —
Responsabilitat Naturalitzaci6 21
Actitud Resposta 22

Font.- Elaboraci6 propia segons el projecte Las marginaciones personales y la utilidad social del saber escolar, 2020.

Les narracions dels alumnes evoquen obstacles que entrebanquen la seua escolaritat que intentarem,
des delesaportacions individuals, analitzar fets socials compartits (Lahire, 2012) afirmacions individuals
que comparteixen el mateix coneixement practic prereflexiu de la realitat, parcial i fragmentaria que
permetra generalitzar socialitzacions concurrents, definides per la manera d’interioritzar les normes de

les aules i espai escolar delimitat, en adaptar-se a la realitat escolar.

Els obstacles els organitzem en descriptors i aquests en elements estructurants, seguint Radl Lépez
(2020).

El treball previ per convertir les referéncies autobiografiques primer en categories al centrar-nos en
problemes, els quals escalarem per la seua capacitat d’afectacid, i seguidament en taxonomies, quan

sobre els alumnes periferics apreciem la combinacié d’obstacles que refereixen.

La investigadora Evelyn V. Ortega (2021), preocupada per millorar la practica a les aules i
desenvolupar el pensament i la consciéncia geografica. Des de la perspectiva interpretativa critica i amb
un enfocament predominantment qualitatiu, planteja explorar la realitat escolar per documentar la
presa de decisions educatives. Interessa, sobretot, destacar el disseny de les fases de la investigacié que

defineix tres moments: descripcid, analisis i interpretacié critica.
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La primera fase se centra en la descripcié del problema d’investigaci a través de les fonts analitzades

i dades empiriques recollides per elaborar un diagnostic de la situacié contextual estudiada.

La segona fase analitza i valora la practica educativa a partir de la descripcié del problema realitzat.

Fer visibles problemes que quedarien ocults plantejant la investigaci6 sobre d’altres bases.

La fase tercera interpretativa critica permetra la reflexié sobre el problema investigat, reconstruccié

i reconeixement de la realitat per reconéixer les potencialitats i limitacions de la proposta.

Totes les fases estan sotmeses als criteris de rigorositat i validacié dels enfocaments qualitatius. Amb

aquesta orientacié hem organitzat els nostres resultats de la recerca.

5.3.- Procediment d’analisi de ’entrevista

Lobjectiu de la classificacié és verificar experimentalment, a través d’'un projecte d’investigacié-
accio, que els alumnes, com a grups socials gregaris, fan servir les seues Representacions Socials com a
guies per I'accié. Les entrevistes ens ajudaran a considerar les opinions i els punts de vista dels alumnes,
coherents amb els sistemes de precodificacié de la realitat que generen anticipacions i expectatives
(Abric, 2001; Damasio, 2001).

Els passos que completarem per aconseguir dades qualitatives de I'entrevista seran les segiients:
Primer, elaborarem una graella que emmarque la nostra investigacié segons la literatura académica que
es genera sobre la teoria de les representacions socials. Aconseguirem delimitar descriptors i elements
estructurants per convertir les narracions en dades qualitatives. Després escoltarem els audios per
concretar les emocions que els alumnes manifesten durant les entrevistes. Per altim, classificarem els
diferents obstacles observats en categories i realitzarem una taxonomia, una classificacié a partir de les
narracions dels alumnes. Aquest procés ens permetra generar una escala ordinal jerarquica on les dades
qualitatives aconseguides organitzaran els factors que dificulten I'escolaritat a alumnes periferics que

intenten graduar gracies als programes de segona oportunitat.

Els fenomens socials estudiats tenen les segiients caracteristiques especifiques: fenomens no
observables directament; les dades recollides no sén numeériques; caldra convertir les bases tedriques

abstractes en indicadors, variables, escales i categories propies del llenguatge d’investigacio.

Dues consideracions mantindrem durant el procés. En primer lloc, els informadors sempre oferiran
informaci6 fragmentaria que caldra completar i contrastar amb altres informacions. En segon lloc, la
tasca investigadora també tindra limitacions derivades de la formacid, subjectivitat i creativitat propies
de I'investigador per convertir les informacions de les entrevistes en elements interpretables a partir de

la teoria escollida que orientara la metodologia.

Categoritzar les entrevies i la definicié de taxonomies d’alumnes sera el resultat d’analitzar les
entrevistes, convertint les narracions en fets i els fets en conceptes que ajuden a rememorar els problemes

sentits pels informadors, els obstacles que entrebanquen la seua escolaritat.

Les narracions enumeren uns problemes que en conceptualitzar-los els convertim en descriptors que
organitzaran una estructura, una gradacié dels problemes exposats. Les narracions ens han d’ajudar a
transformar la realitat quotidiana sentida en coneixement cientific. La realitat quedara desnaturalitzada

a partir de la teoria que possibilitara un marc de reflexié gracies al llenguatge academic, abstracte.
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Els passos que he anat explicant sén: primer definisc el meu problema d’investigaci6 en identificar-
lo, al fer-lo evident des de la realitat on aconseguisc la informacié empirica des de les fonts triades: les
entrevistes i 'observacié directa. Seguidament conceptualitze el problema, el desnaturalitze: I'exporte

des de la realitat a la teoria. La teoria permetra expressar la realitat dins un marc d’analisi comprensible.

Les narracions manifesten un obstacle evident a I'aprenentatge: els alumnes aprenen de manera
irreflexiva, ni es qliestionen ni es preocupen pels continguts oferits i sassumeix una practica
diaria mecanicista. Formen part d’una categoria social, I'adolescéncia, que desenvolupa actituds
i comportaments naturalitzats com normals, quan formen part de categories socials historicament

construides pero es tracten com a naturals, biologiques com ho sén la infancia, adolescéncia i senectut.

Saber quines sén les funcions que ha de complir la instituci6 escolar en les societats democratiques-
capitalistes que les creen en I'actual procés de globalitzacié resulta pertinent. Aina Tarabini explica que
aquestes funcions «sdn explicades de formes diferents pero mai giiestionades» (2020, p.146). La professora
catalana en destaca tres: custodia, formacié laboral i insercié social. Ladoctrinament és afegit pel
professor Xosé Souto qui demana un canvi en la concepcié del coneixement escolar, en la funcié de
Pescolaritzaci6 basica (2001, p.10):

«es tracta que lalumne siga capac daprofitar el coneixement escolar per a poder analitzar
criticament (o0 siga, que puga prendre decisions) els factors que incideixen en la seua manera de

sentir, conéixer i actuar. I aixo implica un canvi en la concepcid del coneixement escolar.

La funci6 declarada legalment s’acompleix de manera deficient: la democracia demana equitat,
justicia social i que el sistema educatiu siga 'instrument per aconseguir una societat més solidaria, perd
la materialitzacié d’aquest dret a través de vies paral-leles d’escolaritzaci6 ajuda al sistema a reproduir una
estructuracié social estable i impermeable. Potser, incluas, que I'educacié puga reproduir i transformar
al mateix temps. La investigacié educativa desenvolupada gracies al conveni de col-laboracié entre
I'Ajuntament de Valéncia i la Universitat de Valéncia amb el Projecte Mapa Escolar de Valéncia
realitza un conjunt d’estudis sobre el particular molt interessants (De Madaria et alii. 2018; Rodriguez
Victoriano, 2018, 2019a, 2019b, 2019¢, 2020).

En el nostre cas, 'explicacié de la realitat escolar aconseguira I'objectivitat a partir del procés
de relacionar el subjecte que coneix i 'objecte que és conegut dins un sistema on el subjecte que
investiga és ensems el principal instrument de recollida de dades (Bisquerra, 2014) i el principal
objecte investigat en dos contextos professionals interessant-se per les opinions dels agents educatius
implicats, desenvolupant una metodologia que desdibuixa els limits entre investigador i participants

en la investigacié a la recerca de creacié de coneixement compartit”'.

La realitat social esta definida per nocions de sentit comd. S6n emocions i sentiments que intervenen
en el procés d’objectivacié de la realitat. Aquest context social condiciona els sentiments i raonaments

del subjecte.

La categoritzacié es realitza creant una graella de classificacié a partir de categories definides en
estudis anteriors, coherent amb els obstacles que 'Ordre 20/2019 de 30 d’abril que organitza la resposta

educativa per a la inclusid.

7! Canomenada ci¢ncia ciutadana demana la participacié activa de persones, grups o comunitats en projectes d’investigacié. Poden
consultar: https://metode.cat/revistes-metode/monografics/nous-entorns-de-coneixement.html
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Per emplenar la graella he creat una escala ordinal de classificaci6 de cinc elements. Els cinc elements
sorganitzen basant-se en la resposta que donen a les preguntes. Si la resposta a I'estimul proposat és
insignificant, neutra, li assignem un zero; si la resposta és negativa, distingim i li assignem un tres si
Pestimul és tractat de nefast, i un u si només és dolent. Si 'estimul és positiu, li assignem un dos si
només és bo i un quatre si la resposta és Optima. Aquesta ordenaci6 busca que I'analisi de la graella siga
més facil. Convé recordar que, com explica Claude Flament (2001), existeix la condicionalitat de les
respostes dins de grups cohesionats. Si no hi haguera condicionament, tots els alumnes davant estimul

donarien una resposta i un comportament similar, i aix0 no passa.
Elements estructuradors que hem escollit per categoritzar les entrevistes sén les sis segiients:

1- El barri.

2- La familia.

3- El centre.

4- LCaula.

5- El professorat.
6- ALUMNE.

Lalumne el considerem tant agent com pacient en aquesta categoritzacié. Ell és 'element generador
de la resposta a través del comportament. Ell genera i crea un discurs que no ha de ser ni necessariament
encertat, ni unic, pero que si que és una creacid personal i social que intenta donar una resposta

adequada a la seua ideologia”.

La realitat expressada la generalitzem convertint els elements reals, quotidians, a través de descriptors
per arribar a elements estructurants abstractes. Per posar un exemple: si 'alumne manifesta que té una
colla d’amics amb els quals realitza activitats lidiques recreatives ho interpretem com que esta ben

integrat al seu barri, a I'espai viscut. El comentari d’'un alumne riberenc pot servir d’exemple:

AS09- Si, soc faller, també soc cagador, i qualsevol cosa relacionada amb [’esport (...) basicament
amb els amics de la mateixa edat.

Si, per contra, manifesta que el temps lliure el passa sol amb activitats ludiques individuals podem
pensar que mostra unes relacions socials deficients i una poca integracié en el barri. Un alumne valencia

declara dificultats per fer amics de la segiient forma:
AF20- Amigos aqui de verdad de verdad de verdad no, solo mds como companeros de clase.

A aquests descriptors li podem afegir altres com pot ser problemes de comunicacié derivats de ser
migrant (nosaltres considerem com a tals els estudiants residents al barri menys de quatre anys, per tant,
no han cursat tota 'ESO al centre), o problemes socioecondmics derivats del nivell de desestructuracié
familiar. Els problemes que generen risc d’exclusié escolar poden tindre origen en el risc d’exclusié
social que pateixen. Els problemes d’inclusié educativa per desconeixement dels ambients viscuts

poden consolidar una socialitzacié imperfecta.

AF10- A casi todos los latinos nos hicieron repetir. Y puesss... yo, en verdad, tenia que haber
pasado, pero no, no me bicieron pasar (sisé primaria)

72 Habermas (1990, p.385) «un pensament és ideologic quan es substituible en la seua funcié dorientar i justificar l'accid».
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Les respostes dels alumnes sén, per tant, una font essencial per conéixer com la representacié social
és un saber personal i compartit. A través del llenguatge transmeten el resultat de les experiencies
col-lectives en un context donat, el centre escolar, mostrant el saber practic comd. Aquest saber

desenvolupa un sentit practic que guia el seu comportament i decisions escolars i ciutadanes.

5.4.- Taxonomia

Els obstacles que entrebanquen 'accés a una escolaritat plena formen les unitats d’analisis triades.
Ara, I'alumne esdevé la nostra unitat d’analisi per elaborar una taxonomia. Els alumnes sén portadors
de diferents condicionats que en combinar-se generen elements de risc de vulnerabilitat d’intensitat
diferent. La diagnosi realitzada primer a través de la definici6 de les categories i de les taxonomies,
ara es completard amb una organitzacié jerarquica de la combinacié de condicionants en funcié de
la interpretacié de I'investigador, vista la freqiiéncia manifestada i la vulnerabilitat que manifesten les
possibilitats d’accié que el professorat té sobre aquests condicionants. El sentit de la investigacié és
comprendre la realitat escolar de les aules per millorar-la, generar estimuls per a 'accié i el canvi des
de la didactica de les ciencies socials (Ortega, 2021). La realitat narrada pels alumnes periferics i els
records que formen les seues representacions socials escolars permeten la seua categoritzacié i taxonomia
que expliquen tant la realitat particular de cada centre estudiat com la seua comparacié. Finalment
definirem una escala d’organitzacié ordinal on I'investigador cataloga d’acord amb les possibilitats

d’intervencié des de 'equip docent i la tasca professional educativa.

Els alumnes periferics, grup que mereix la nostra atenci6, manifesten unes dificultats d’escolaritzacié
en les seues narracions biografiques a les quals atribuirem una significacié abstracta. La implicacié de
Iinvestigador és necessaria des del mateix moment de la tria del problema d’investigacié, seguint per
Pelecci6 de la fonamentaci6 teorica i aplegar a la definicié del procés metodoldgic per convertir els
sentiments i emocions en dades. Aquesta implicacié explica 'esforg dels investigadors qualitatius per
validar i legitimar el coneixement generat des de la practica. Cristina Moral (20006, p.151) «una triple
crisi de representacid, legitimacid i prictica és el que caracteritza la investigacid qualitativa des de la década

dels noranta.

La categoritzacié que realitzem al capitol precedent i 'ordenacié taxondmica que realitzarem al
present capitol es preocupen dels riscos de vulnerabilitat escolar. Riscos que han generat I'atencié
académica des de perspectives complementaries. Les aportacions dels professors Juan Manuel
Escudero (2005, 2012a, 2012b, 2013a); Mariano Fernindez Enguita (2020); Ferndndez, Mena i
Riviere (2010); Aina Tarabini (2015a, 2017, 2020) i Tarabini, Curran, Montes i Parcerisa (2015b)

han sigut fonamentals per organitzar aquesta taxonomia.

Els organismes oficials també s'ocupen de generar informacié sobre el problema social que estem
provant d’abastar. La vulnerabilitat dels alumnes és un tema recurrent en les preocupacions de
I’Administracié Educativa: destaquem només alguns exemples de normativa educativa autondmica:
Decret 104/2018 de 27 de juliol del Consell, pel qual es desenvolupen els principis d’equitat i
d’inclusié en el sistema educatiu valencid; Informes de situacié del sistema educatiu valencia del
Consell Escolar Valencia; Informes de Context IES curs 2017-2017 nivell 2 ESO. Direccié General
Politica Educativa.
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La present investigacié participa del treball de recerca historica d’elements que possibiliten
innovacions en I'ensenyament de la geografia i historia, com és el grup Gea-Clio”. El seu recorregut
d’investigacié sobre els problemes escolars em va servir per a crear un habit de treball que ha resultat

litll a aquesta recerca.

La proposta busca organitzar els condicionants de manera jerarquica. La seqii¢ncia ordinal situa
en primer lloc les taxonomies més limitadores que sén més efectives en la generacié de vulnerabilitat.
Intentarem que les categories siguen exhaustives i excloents. En canvi les taxonomies les podem
considerar sumatories, aproximant els alumnes a la vulnerabilitat quan més problemes categoritzats
assumeixen. Aquesta classificacié ordenada dels factors limitadors ens ajudard a complementar la
categoritzacié i juntament amb la taxonomia, ens ajudara a interpretar els obstacles escolars. Lestudi
del context escolar ens ha d’ajudar a fer un diagnostic acurat de la realitat gracies a les aportacions de

'alumnat, alhora agent i pacient del sistema educatiu.
Lordenacié taxonomica que elaborarem es basa en algunes idees prévies:

1. Lordenaci6 no es fa per la freqiiencia en qué es manifesta 'element siné per la importancia
que li dona I'investigador per la seua efectivitat com a element limitant d’accés, permanencia
i promoci6 dins el sistema educatiu. Investigador intérpret de la realitat estudiada (Bisquerra,
2014).

2. Cadascun d’aquests elements s'agrupa en grans categories per 'origen de 'element problema-
obstacle. Aixi definim cinc grans origens: la familia, el mateix alumne, el sistema educatiu, el

context sociocultural i d’altres que mostren la capacitat de relacié al barri.

3. Hi ha elements que s6n negatius i hi ha elements que sé6n positius. El sistema educatiu és
referenciat per tots els alumnes, siga positiva o negativa i, per aixo, la seua preséncia en totes

les entrevistes és rellevant. Es a dir, avaluen els elements des del seu comportament.

Quadre 5.2.- Agrupaments per origen dels factors que condicionen I’escolaritat. Organitzacié jerarquica
de les afeccions manifestades per I'alumnat.

Grup 1 Familia Grup 2 Alumnat Grup 3 Sistema  Grup 4 Context  Grup 5 Altres
1 Migrants 4 Actitud 6  Professorat 8 Centre 10 Treball
2 Familia 5 Biologia 7  Curriculum 9 Barri

3  Mobilitat

Font.- Elaboracié propia 2020.

Lorganitzacié de la jerarquia d’obstacles limitadors que arrosseguen cadascun dels alumnes
entrevistats ha considerat primer la manera que contesten les preguntes i s'expressen: seguretat, por,
respostes curtes o llargues, emocions rememorades, llengua de comunicacié, s de registres formals o

vulgars.

La font d’informacié basica s6n els mateixos alumnes a les entrevistes, perd també tenim documents

oficials que podem fer servir per a contrastar o comparar la informacié obtinguda.

73 Poden consultar Paula Jardén (2019) http://www.ub.edu/geocrit/aracne/aracne-235.pdf i Ramirez i Souto (2017) GEA-CLIO. La

praxis escolar para mejorar la autonomia ciudadana.
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La taxonomia mostrara una ordenacié jerarquitzada. Els primers condicionants referits seran els
més limitadors. Alguns alumnes, perd, podran participar de més d’'un condicionant. Per exemple: els
alumnes migrants tindran problemes perque les seues families els puguen transferir elements culturals
que els ajuden en la seua escolaritzacié i, aleshores, formaran part també d’aquest grup taxonomic. En
canvi no necessariament formaran part del taxé actitud que jo he situat més baix. No podra realitzar-se

llavors una ordenacié sistematica.

Podrem dir que els migrants busquen i aconsegueixen la integracié perd no la inclusié? Les seues
aspiracions podem definir-les com limitades i, respecte a I'aspecte referit abans, declaren que no

sidentifiquen com a ciutadans espanyols, tot i que tenen el seu projecte de vida fixat al pais.

Els elements que afecten l'itinerari educatiu dels alumnes sén, ordenades a partir de la importancia

que li atorga I'investigador com entrebanc a 'escolaritzaci6 plena, les segiients:

Quadre 5.3.- Afeccions manifestades a les entrevistes per I’alumnat.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
AGRUPAMENTS
Casos % Casos % Casos %
1 Migrant 6 25 1/4 0 0 0 6 13 1/7
E Migrant + 4 5 20 1/5 3 14 1/7 8 17 1/6
Familia Tots migrants 11 46 1/2 3 14 1/7 14 30 1/3
2 Familia 16 66 2/3 6 28 1/4 22 48 1/2
3 Mobilitat 22 91 14 64 2/3 36 78 3/4
4 Actitud 12 50 1/2 17 77 3/4 29 63 2/3
—— Alumnat
5 Biologia 22 91 19 86 4/5 41 90
6 Professorat 24 22 46
— Sistema
7 Curriculum 24 22 46
8 Centre 24 21 45
E  Context Bullying 9 38  1/3 2 9 1/10 11 23 1/4
9 Barri 4 17 1/6 2 9 1/10 6 13 1/7
10 Altres Treball 2 8 1/13 11 50 1/2 13 28 1/4

Font.- Elaboracié propia 2020.

Les entrevistes amb I'alumnat ens han permés definir els factors que afecten l'escolaritat. Les
afeccions seran les categories, que sumades en cada alumne, generaran la taxonomia ordenada de la
vulnerabilitat dels alumnes i les dificultats per a una insercié tant educativa com social efectiva. Els
factors estan influits per elements, dos dels quals no els numerem i els assenyalem amb I'E majuiscula per
ser emergents, no eren considerats al gui6 de I'entrevista perd en analitzar les respostes els considerem
rellevants. Sén importants tant quantitativament com qualitativament. El primer és la sensacié dels
alumnes fills de migrants escolaritzats ja en primaria, que coneixen el sistema educatiu perd manifesten
que no se senten integrats en ell, inclis no s'identifiquen com espanyols. El segon element emergent
el considerem preocupant perque es refereix a I'assetjament escolar i ni nosaltres '’haviem plantejat a
les entrevistes com a problema rellevant ni els professors a les seues entrevistes es refereixen a ell com
a problema rellevant. Alumnes que refereixen que, tant a primaria com a secundaria, manifesten que

shan sentit maltractats pels companys, maltractament localitzat majoritariament al centre valencia.
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El meétode per extraure informacié ha estat llegir repetidament les transcripcions, fixant-me
especificament en els elements de la taxonomia que he definit. Si fan referencia, positiva o negativa, a
cada element de la taxonomia sera la discriminacié que faré entre els diferents informants. Els resultats

els explique a continuacié i posteriorment els interpretaré i detallaré.

El primer que vull destacar sén els elements que més es repeteixen: primer l'autoinculpacié, la
naturalitzacié biologica del fracas, després el paper del professor com a facilitador no només de
aprenentatge siné de 'ambient de socialitzacié, tant positiu com negatiu i finalment la manera en
que es materialitza el curriculum organitzacié horaria, dels continguts, de I'avaluacié sén comentats

per tots els alumnes.

Seguidament destaquem les diferéncies més significatives entre els dos centres. La major preséncia
dels entrebancs sumats als alumnes en la mostra afecta 'alumnat periferic del centre dotant-lo de major
vulnerabilitat, no saben si afecta la totalitat dels alumnes del centre. Els elements que condicionen

Pescolaritzacié permeten diferenciar els dos centres per aquests elements:

Valéncia supera Sueca en quatre dels elements condicionants. Ordenats per importancia assignada
serien: primer el volum de migrants; segon I'efecte familiar negatiu; tercer en la mobilitat (repeticions

de curs per diferents motius); i quart I'assetjament escolar o bullying.

Les manifestacions dels alumnes de falta d’integracié social sentida i de pertinenga a un grup
segregat del conjunt social és una caracteristica definidora de les entrevistes al centre valencia. Sentir-se
diferent, integrat de manera condicionada, provoca un obstacle a la inclusié educativa, no pensen que
siga possible la inclusié educativa i social. No només en els nouvinguts, com hem vist, siné també en
residents de més de quatre anys i que ja han estat escolaritzats en primaria, també s'identifiquen com

forans.

Sueca supera a Valéncia en dos elements: primer reconeixen comportaments disruptius com a
condicionant principal a la seua escolaritzacid, és a dir, autoinculpacié i reconeixement de I'actitud
com a condicionant essencial de 'aprenentatge. Segon una major inclusié en el seu espai viscut a partir
de dos indicadors: la possibilitat d’aconseguir treballs esporadics gracies a relacions socials i també la
referéncia a realitzar activitats ldiques en grup de forma habitual. Dos aspectes relatats de manera

marginal a Valéncia.

A continuaci6, veurem la incidencia dels problemes manifestats pels alumnes diferenciant
la incidéncia en cada centre i en conjunt. Els problemes que descriurem s'organitzen per la seua
rellevancia, segons interpreta I'investigador, i posteriorment organitzarem aquests problemes per les
possibilitats d’accié des del centre escolar. La hipotesi de treball proposava: Per a aconseguir una
autonomia d’aprenentatge que conduisca a un coneixement critic necessitem modificar 'actitud

de ’alumnat amb Pestudi dels problemes socials i ambientals.

Al segiient capitol fem una proposta ordenada sobre quins dels elements considerats caldria prioritzar
per a aconseguir modificar 'actitud de 'alumnat, es planteja una estrategia d’accions dirigides a
modificar I'actitud dels alumnes amb I'estudi dels problemes socials i ambientals. Proposta que només

es descriu i que necessita un estudi concret.
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A continuaci6 ens referim a cadascun dels elements amb els que elaborem les categories.

1- Migrants. Inserci6 parcial, no se senten part del conjunt siné grup segregat.

Quadre 5.4.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I’escolaritat.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Migrant 6 25 1/4 0 0 0 6 13 1/7
Migrant + 4 5 20 1/5 3 14 1/7 8 17 1/6
Tots migrants 11 46 1/2 3 14 1/7 14 30 1/3

Font.- Elaboracié propia 2020.

Sén els informadors que manifesten que resideixen a Espanya menys de quatre anys, en el nostre cas
a les arees d’escolaritzacié considerades, és a dir, no han pogut realitzar tota 'escolaritzacié secundaria
obligatoria al centre. A més, sovint destaquen que no s’identifiquen com espanyols, és més, alguns

declaren sentir-se menystinguts per companys i coneguts.

AF20- si quieres ser un amigo de un espaniol vale, ... que cuesta mucho, porgue también si miramos
74
por nivel... si, creen que los chinos por nivel son mds bajos, no son iguales. La relacidn cuesta un

poquito, ... cuesta mucho.

Sén alumnes que no coneixen el sistema educatiu, no saben explicar que fan ni que faran de manera

precisa, tots valoren 'ajuda de companys i professors per orientar-los i mostren inseguretat.

AF22- No, yo llegué el ano..., hace dos anos (...) que enseniaban mds que en mi pais, que me

enseniaban mds cosas, que el nivel es un poco mds alto que alld en mi pais.

Desconeixen la ciutat on viuen, el seu espai viscut i conegut es redueix a zones del barri. No s’expressen
bé en castella, les seues variants idiomatiques sovint generen equivocs. El valencia el desconeixen.
També costums, formes de lleure i habits els sén estranys. La familia no els pot transferir els elements
culturals que els ajudarien a la inclusié perqué no els tenen. Molt sovint també manifesten problemes
familiars perqué no han conviscut durant anys amb els pares, han viscut amb els avis al pais d’origen
mentre els pares treballaven a Espanya i el reagrupament sovint és conflictiu. No hi ha topofilia, no hi

ha inclusié al barri.
Les respostes sén curtes i concretes, no generen explicacions detallades.

AF13- He estado en el centro de menores, el que estd aqui (...) primero aprendo un poco castellano...,
saber cosas. Y luego dijeron que puedes estudiar en una instituto (...) Inglés un poco, pero valenciano

no, es dificil. Bueno, tengo ganas de saberlo, pero no lo sé (referit al valencia).

AF23- (no entén idioma a la pregunta ;Qué es lo que mds te ha gustado de los estudios? Respon)
AF23- Es que no te lo puedo explicar.

AF23- (li pregunte: ;Quieres que te lo explique mejor? ;Cudnto tiempo estds estudiando tu aqui?
Respon) AF23- Me llevo dos anos y cuatro o cinco meses o algo asi.
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2- Estructuracié familiar. Els alumnes senten quelafamilia no els potacompanyar en ’aprenentatge

per diferents motius: no pot o no vol. Caréncia d’afecte i empara.

Quadre 5.5.- Afeccions manifestades en les entrevistes que influeixen en I’escolaritat: familia.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Familia 16 66 2/3 6 28 1/4 22 48 1/2

Font.- Elaboracié propia 2020.

Alumnes que manifesten una important caréncia no només de suport, siné d’acolliment familiar.
Els estudis dels fills no sén una preocupacié dels pares, ocupats en problemes diversos: treball,
malalties, divorcis... Pateixen violéncia simbolica o real. No poden ajudar-los per diferents motius i
la conseqiiéncia sera que els alumnes patiran una insercié social i ciutadana deficitaria, reproduiran
el sistema socioecondmic des d’una posicié depenent. Aprenen que no podran fer servir cap ascensor
social.

Serien un bon exemple del que Dubet i Bourdieu expliquen que les classes subalternen accepten el
discurs de les classes dominants.

AF11- Mi madre al no tener estudios y todo eso, la época de antes, ella como que ha salido un poco
analfabeta, entiendes? O sea, no sabe mucho de las cosas de ahora ni nada. Entonces, como sé que

no me puede ayudar (...) No tengo padre. Mi padre murid.

AF04- Hemos cambiado todos. Antes no era asi con mi padre, con mi familia y ahora si, si, ...
como bien.

AF22- Mi madre queds embarazada de mi, vale? Y mi padre murid y se queds de cinco meses
embarazada. Entonces, cuando me dio a luz, me tuvo un ano en Ecuador y ya emigré aqui
a Espania, a trabajar y estuvo aqui quince anos o catorce anos hasta que yo vine (...) queria

devolverme a mi pais y estaba ahi con un problema con mi madre y con ... y al final.

D’altres autors fan servir els textos biblics per a explicar la posicié en qué queden aquestes persones.
A la parabola de Mateu 25:29 es diu «Perqué a tot aquell qui té, més se li donara, i tindra en abundancia;

pero a qui no té, fins i tot allo que té li sera pres».7*

Els alumnes hereten la funcié que li atorguen els pares a 'escola i aquest entrebanc pot dificultar la
insercié educativa.

«Lescola tendeix a reproduir el capital cultural coherent amb el context familiar i les aspiracions

escolar, traduida en ['obtencid de les certificacions proporcionades per l'educacié» (Chacdn et alii
2015, p.8).

74 Las citas Biblicas son tomadas de La Biblia de las Américas © 1986, 1995, 1997 by The Lockman Foundation, La Habra, California, //

www.lockman.org.
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3- Mobilitat de la familia. Canvi de sistema educatiu, de centre o de grup.

Quadre 5.6.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I’escolaritat: mobilitat.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Mobilitat 22 91 14 64 2/3 36 78 3/4

Font.- Elaboracié propia 2020.

El condicionant més traumatic és la desestructuracié familiar i la mobilitat i canvi d’ambient que
q

aix0 genera. Els alumnes reconeixen en la desestructuracié familiar 'obstacle basic pel seu éxit educatiu.

AS05- Si tu tens uns pares que t ‘ajuden... dins de lo que poden, pero quan te vals de tu mateixa
és molt dificil.

AS06- Li va dir a mon pare: «com no el soltes tel carregues». Me solta i jo li vaig dir fill de puta
perqué quasi me mata. I per culpa d aixo, em vaig dur una pallissa.

AF16- tenia muchos problemas en casa y no acababa de centrarme en mi vida y no tenia tiempo
Y Y

para estudiar. No estaba motivado, no queria aprender, no me sentia yo con ganas de ir al instituto,

queria estar en la calle.

La rellevancia del suport familiar: es considera molt positiu i impulsor de la permanéncia en el

sistema educatiu.

AS14- Quan vaig decidir fer obrer, ella em deia que estudiara perqué sempre va molt bé tindre
cultura, no sabem que pot passar el dia de dema. I jo no volia per cabut.

AS17- No volien que mho deixara. No volien que em deixara d'estudiar tan jove. (...) estava molt
alborota.

La mobilitat entre sistemes educatius, entre centres educatius, i la repeticié de curs dificulten la
transicié entre etapes.

AF22- Son las mismas materias, pero no sé, es que alld se me hacia mucho mds ficil. Cuando llegué
aqui también se me hizo mds dificil.

El canvi de context i d’ambient de socialitzacié generen inseguretat i dificultats importants. Si
lacolliment familiar és deficient i la mobilitat els obliga a conéixer noves normes, nous amics, noves
formes de diversid, tot plegat pot conduir a naturalitzar la seua posici6 subordinada, a no trobar I'ajut

per créixer i desenvolupar la seua personalitat.
La producci6 legislativa fa referencia a aquests problemes i intenta afeblir la seua afeccid.

Els tres elements que hem tractat fins ara podriem organitzar-los de manera jerarquica dins un
sistema ordinal: els migrants solen tindre poc suport familiar i molts problemes per entendre el sistema

educatiu per on transiten.
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4- Actitud. Enfrontament al sistema és la manera escollida per socialitzar-se.

Quadre 5.7.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I’escolaritat: actitud.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Actitud 12 50 1/2 17 77 3/4 29 63 2/3

Font.- Elaboracié propia 2020.

Un grup important d’alumnes recorden els seus esforcos en enfrontar-se al sistema, la seua personalitat
es forma contra el sistema, no només neguen la possibilitat d’aprendre, la seua afirmacié personal la
construeixen atacant el sistema de control i d’inclusié que els proposa el centre escolar. Recorden
la seua escolaritzacié com negativa i autoculpabilitzacié és la proposta més recurrent. Cap alumne
culpabilitza el sistema educatiu dels seus problemes. Aquesta absolucié del sistema estara relacionada
amb 'assumpci6 del discurs legitim dominant (Dubet, 2005, 2007, 2009; Willis, 1988, 2008 i Soler,
2011, 2015).

AF16- Empecé la ESO empecé en el Marti Sorolla que es un instituto concertado, pero bueno por
unas causas (violéncia) y tal me tuvieron que trasladar al del Saler (...) tuve un ano sabditico y no
estudie ni hice nada.

AF02- No estaba aprendiendo nada, sacaba unas notas muy malas, no tenia ganas decee estudiar
porque no se relacionaba casi nadie conmigo y eso.

5- Biologia. Naturalitzen no poder superar els cursos. No estudien.

Quadre 5.8.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I’escolaritat: biologia.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Biologia 22 91 19 86 4/5 41 90

Font.- Elaboracié propia 2020.

Relacionat amb el condicionament anterior perd, en aquest cas, no hi ha violéncia. Hi ha també
naturalitzacié biologica en aquest cas, les seues capacitats cognitives, de concentracié i de treball,
fonamentalment.

Accepten el discurs dominant, hegemonic que els dirigeix a posicions subordinades. Racionalitzen
veritats de sentit comi que no estan ni demostrades ni contrastades. Atorguen a familiars i amics

«autoritat epistemica» (Portela, A et alii. 2014, p.108) per sobre dels testimonis oferits pel professorat.

AF03- Vagueria pura. Vagueria, yo no suelo mentir. Vagueria.
AS02- Mmm... jo crec que per ser jo un poc gos, la veritat.

AF12- Jo tinc un déficit d'atencid, aleshores a mi em costa. A lo millor estic superatenta pero al
segon me'n he anat. Aleshores, esta clar que si, que em costa, pero als examens hay vegades que me

tine que posar lauricular i escuchar misica perqué si no, no mix l'examen.
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La manifestacié de falta d’orientacié educativa, de no oferir-los de manera clara els possibles
itineraris educatius culpabilitzen, sobretot, al professorat. Una conseqiiéncia és recérrer a familiars i
amics, com hem dit abans. El centre com espai d’acollida amable per la socialitzacié també és considerat

un element interessant.

6- Professorat. La seua funcié a les aules i al centre ha estat destacada com fonamental per
reputades autoritats académiques. Ara, la seua rellevancia es posa de manifest a les veus dels
alumnes.

Quadre 5.9.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I’escolaritat: professorat.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Professorat 24 100 22 100 46 100

Font.- Elaboracié propia 2020.

La capacitat del professorat de generar espais de confianca que ajuden a acollir als alumnes dins
el sistema i els oriente en el seu itinerari educatiu. Considerats com 'element clau per donar forma,
modular i generar situacions d’aprenentatge profitoses, hi ha un corrent interessant que treballa per
evitar que el professor siga un obstacle a 'aprenentatge escolar (Vizquez et alii, 2009; Souto, Palacios
i Rodriguez, 2019).

La rellevancia del professor, tant en positiu com negatiu, és considerada determinant per tots els
alumnes consultats. Destaquen, sobretot, les diferéncies entre els itineraris ordinaris i els itineraris de

segona oportunitat.
Hi ha records genérics:

AF11- Si, ha habido de todo, ha habido profesores que han hecho que me gustara y otros que la
aborreciera porque no se a lo mejor no me gustaba su forma de explicarlo o le preguntaba algo y él

pasaba entonces eso ya le coges asco al profesor y a la materia.

AF17- Cada cada professor ho feia d’una manera, entonces: tu estudiaves d’una manera o altra
depén de com.

Records positius en itineraris ordinaris. Paradoxalment, al repetir curs els alumnes aprofiten aquesta

mesura extrema d’atencié a la diversitat, no només académicament siné també actitudinalment:

AF10- Ya cuando repeti me tocé Arantxa y era lo mismo, casi lo mismo y dije: buahh esto era

superficil, era poner esto solo niimeros.
AF10- lo que me costaba mds un poquito, pero en tercero con Paco cuando repeti me fue muy bien.

AF17- Mmm... desde antes de repetir nada y después de repetir, creo que repetir fue lo mejor.
Records positius en itineraris de segona oportunitat:

AF14- Con los profesores no tiene nada que ver con el otro curso. Es como que aqui nos ensenian, pero
nos ensenan como divirtiéndonos. ;Sabes? Entonces, es como que tienes ganas, tienes ganas de venir y

tienes ganas de repetir la clase y de que no se acabe. ;Sabes?
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AF13- Si, pero los profesores te ayudan mucho. Gracias a ellos, te dan apoyo y saben... porque soy

nuevo y tengo un poco problema de idioma. Me ayudan, también los alumnos, también me ayudan.
I també professors nocius:

AF03- Profesores que no me hayan gustado, ...(inaudible)... es lo tipico. Tii tienes a algiin profesor
que con algo que te haga lo tienes en cruz y raya y entonces...

7- Manera com es materialitza el curricalum. Oferta dels continguts.

Quadre 5.10.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en P'escolaritat: curriculum.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Curriculum 24 100 22 100 46 100

Font.- Elaboracié propia 2020.

Al centre es materialitzen les abstraccions o generalitzacions legislatives de manera concreta. Els
professors interpreten la normativa curricular que té una plasmacié concreta al centre, entés com a

espai d'infraestructures i equipaments educatius.

Els programes de segona oportunitat sén la referéncia que els serveix per a valorar I'escolaritzacié

realitzada. Les manifestacions van des del conformisme:
AS15- Tuve que hacer PCPI porque no tenia otra oportunidad.

Altres records expliquen la representacié social dels programes de segona oportunitat el seu valor,
uns expliquen la rebaixa de continguts:

AS17- Mosatros (els amics) sempre hem parlat que, que el tipo FP era com el PQPI que ho feien
a un nivell més basic que en I'’ESO.

AS13- Jo diria que se pareix més a primaria, on tens un pmﬁsyor que et dona varies assignatures.

Qualsevol dubte que tingues ho sap.

Mentre d’altres informants expliquen que els programes de segona oportunitat no només tenen
finalitats académiques:

AF14- (referint-se a PR4) la finalidad no es solo aprender de eso, es como de despertarnos la
curiosidad y eso para mi es muy importante porque hizo que... porque hizo que... llevarme a querer
aprender, a querer seguir aprendiendo.

Una diferéncia basica entre els dos centres és la materialitzacié del curriculum en els primers cursos
de la secundaria obligatoria. A Valencia I'organitzacié interdisciplinaria en dos ambits el sociolingiiistic
i el cientific saplica des del curs 2013-2014 a tot l'alumnat (Ruiz i Martinez, 2017). A Sueca
Porganitzacié interdisciplinaria per ambits només s'aplica als programes especials (PDC, PQPI, FB)
fins que es generalitze el curs 2020-2021. El coneixement i la familiaritzacié amb els ambits com a part
de lestructura organitzativa del centre a Valéncia hi és, mentre a Sueca és un element desconegut per

la majoria de la comunitat educativa.
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8- Centre. El centre educatiu és un espai limitat fisicament i caracteritzat tant per la cultura

escolar que aconsegueix desenvolupar com per la imatge que transmet a la comunitat educativa i
la societat més proxima.

Quadre 5.11.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I'escolaritat: bullying.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Bullying 9 38 1/3 2 9 1/10 11 23 1/4

Font.- Elaboracié propia 2020.

El centre escolar és un espai de control i socialitzacié de I'alumnat (Campo, Ciscar i Souto, 2014;
Tarabini, 2020) Els alumnes tenen en els centres escolars un laboratori per experimentar formes de
socialitzaci6. Les seues experiencies sén un element durador en la formacié de la seua personalitat i en

la representaci6 que aniran creant sobre les seues possibilitats d’accés a la ciutadania (Lahire, 2007).

Entendre i acceptar les normes o refusar-les és una experiéncia de socialitzaci6 on els centres escolars
es revelen com a camp de proves per verificar la seua efectivitat.

El transit gratificant hi és en la valoracié dels alumnes amb escolaritzaci6 abrupta.
AS11- No he tingut mai cap queixa. Jo sempre he parlat molt bé d'este institut i, en general, molt bé.
Altres busquen en el canvi de centre possibilitats de millorar 'ambient d’aprenentatge.

AF12- Me'n vaig vindre per provar (des de U'IES Malilla), vaig parlar amb el ex director i me va
agradar molt. El mateix dia vaig aconseguir amics.

I, per dltim, tenim alumnes que el centre no els ajuda a créixer com ciutadans.

AF03- A la chica que me hacia bullying la echaron y hasta el dia de hoy no me quejo de no tener
amigos.

AS05- Que si tinc algun problema als professors primer (dir-ho a ells). Lo que passa que si li ho
dius al professor i el professor parla en aquell, després te toca el doble.

AS13- Jo tampoc he sigut mala gent mai i encara que em feien la punyeta pues mira, és el caracter
que tinc.

9- Barri. Espai viscut, relacional, dins area d’escolaritzacié.

Quadre 5.12.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I'escolaritat: Espai viscut.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Espai viscut 4 17 1/6 2 9 1/10 6 13 1/7

Font.- Elaboracié propia 2020.
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Les referencies a 'espai viscut fora del centre escolar pels alumnes mostren diferéncies clares. Els
alumnes valencians tenen una relacié amb I'espai no escolar més individual, sense referéncies a activitats
gregaries. Els alumnes de Sueca, en canvi, fan més referéncies a activitats ladiques grupals. Les relacions

entre els dos centres i els barris sén poc visibles.

Algunes narracions fan referencia a la influéncia dels companys en la valoracié de I'oferta cultural
del centre.

AS14- M ‘ajuntava amb un grupet d ‘amics que no volien estudiar i volien ser tots obrers. Jo ho

veia aixi igual com a molts altres ho veien aixi.

AS15- El dia a dia en clase depende de los amigos que estdn junto a él. Si un amigo estudia mucho

y sales con él, y si otro amigo no estudia y sale por la calle, es otro funcionamiento en clase.
Altres narracions expliquen també una integracié condicionada als origens migrants:
AF22- S, si hice rdpido amigos porque en mi clase habia companeros de mi pais y entonces se me

hizo mds ficil.

10- D’altres. Les possibilitats de trobar feina, treballs ocasionals pot servir com indicador de
bones relacions socials, d’inclusié en I’espai viscut. Espai viscut, nivell d’inclusié i satisfaccié de

les relacions socials i possibilitats de futur escolar o laboral acollidor.

Quadre 5.13.- Afeccions manifestades a les entrevistes que influeixen en I’escolaritat: inclusié6 al barri.

FONT 24 SUECA 22 TOTAL 46
Casos % Casos % Casos %
Treball 2 8 1/13 11 50 1/2 13 28 1/4

Font.- Elaboraci6 propia 2020.

Un dels elements diferencials dels dos centres estudiats sén les manifestacions sobre les activitats que
fan fora del centre escolar. La primera serien les activitats lidiques i recreatives referides. Com hem dit
a Sueca sén sobretot grupals i a Valencia destaquen més les individuals. La segona serien les possibilitats
de treballs ocasionals molt present a Sueca i practicament inexistent a Valéncia. Valorem la possibilitat

de treballar més com a reflex d’integracié i relacions socials denses amb la realitat viscuda.
Les referéncies a activitats grupals fora del centre escolar:

AS18- Si, quan no tinc estudis de classe o de miisica me dedique molt a jugar a futbito, a jugar a
raspall i a frontd (...)No, en amics. Quedem i anem i ho fem voluntariament.

AFO01- El futbol también me gusta asi a jugar con los amigos algunas tardes. Y bdsicamente me
gustan todos los deportes, pero con mds claridad me gusta el yiu-yitzu, porque es algo que llevo
desde muy pequerio.

Altres aficions que puguen no ser tan efectives com les anteriors.

ASO01- Si, encara que tinc el meu bar, pero si m'ix una faena de camp, jo la faig perqué em paguen
molt més.
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AS03- He desfilat en una passarel-la fara dos setmanes, tres dies de desfile (...) jo a través del meu
Facebook ho faig tot.

AF24- En un videojuego puedes programar un poco y luego guardar el progreso que has hecho. Sin

embargo, en aplicaciones es muy complicado para mi, ;sabes?

Un obstacle que hem preguntat perd que no ha donat diferéncies significatives, com explicarem
al proxim capitol, és la friccié amb la distancia respecte de 'espai viscut. Els informadors no mostren
diferencies significatives i en els dos ambits hi podem veure el mateix refts a separar-se del territori que
coneixen i on han desenvolupat les relacions socials. Les causes d’aquesta coincidencia pero si que sén

diferents com explicarem.

La informacié aconseguida mitjangant les entrevistes la podem completar amb la informacié que
ofereixen els Informes de Context dels dos centres. Avaluacié externa d’acord amb giiestionaris a
I'alumnat de segon ESO. Metode i mostra diferents perod els resultats sén congruents amb els que
hem aconseguit a través de les entrevistes semiestructurades a alumnat periferic, com expliquem a

continuacio.

Quadre 5.14.- Indicadors escollits dels Informes de Context dels centres estudiats.”

g 3 g E

Indicador E 5 Indicador E E

- 25 - =
ISEC? 3 3 Satisfacci6 centre 78,6 82,7
Idoneitat 68 60 Companys 74,9 86,4
Xics 66,7 61,9 Professors 65,4 78,2
Xiques 78,1 72,7 TIC educacié 44,7 89,5
Promocié 77,7 81,4 Participacié 79,7 94,1
Xics 68,8 81 Fora horari 9,5 6,8
Xiques 84,4 81,8 Autonomia 41,4 33,7
Absentisme 6,2 19,8 Extraescolars 441 34,1

Xics 6,2 23,8 Lectura 62,1 64
Xiques 6,2 15,9 Us TIC 51,3 97,6
Migrant 6,2 20,9 Eines digitals 8 8,6
Mare migrant 13,4 41 Estudis POST 79,3 69,8
Pare migrant 17,0 37,2 Estudi UNIV 53,2 38,4

Abans 2 anys 52,7 33,7

Xic 47,9 26,2 Valencia casa 58 4,7
Xiques 56,2 40,9 Sexe (femeni) 57,1 51,2

Font.- Elaboracié propia a partir d’informacié recollida a les Secretaries dels centres educatius estudiats’. Direccié General de

Politica Educativa. Conselleria d’Educacié, Investigacié, Cultura i Esport.

ISEC s6n les sigles de I'index socioecondmic i cultural. Es calcula a partir d’algunes de les respostes dels alumnes i de les seues families
als qiiestionaris de context, les quals estan sotmeses a subjectivitat i, per tant, hi ha un component d’error degut a I'instrument de
recollida d’informacié. Consulta en linia el 15-11-2021. http://formacion.intef.es/course/view.php?id=502.

76 La consulta dels documents es realitza als centres educatius respectant la confidencialitat de les dades i amb finalitat académica

Unicament, atesa la legislacié vigent i mantenint la seua finalitat informativa.
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Els valors referits al quadre sén percentatges, excepte Fora horari i Eines digitals que sén mitjanes.

LIndex Socioeconomic i Cultural (ISEC) esta referit a una escala en cinc nivells entre 1 i 5.

LlInforme de Context és una avaluacié educativa externa realitzada el curs 2017-2018 a 'alumnat
de 2°ESO per la Direccié General de Politica Educativa de la Conselleria d’Educacié, Investigacid,
Cultura i Esport.

Lalumnat del nivell educatiu respon a un qiiestionari, per aixo els resultats recollits no es corresponen
exactament amb les dades de matricula referides a ITACA”.

Interessa comprovar la influéncia del context escolar sobre I'aprenentatge de 'alumnat a través
d’una font diferent, tant per la técnica emprada, és una enquesta i nosaltres fem servir entrevistes,
com per la mostra consultada, alumnes de diferent edat i condicié administrativa als de la nostra
mostra, ja que s6n alumnes periferics que sovint no fan la prova. Les barreres d’accés, participacié
i aprenentatge al sistema educatiu, usades només amb finalitat academica, ateses les prescripcions

legislatives de confidencialitat.

La finalitat del document oficial és la deteccié de les barreres d’accés, participacié i aprenentatge
i element per considerar en elaborar el Pla d’actuacié per a la millora del centre. La finalitat és
congruent amb la que busquem nosaltres amb el present estudi i, per aixo, és interessant contrastar
els resultats. No fem servir tots els indicadors referits a I'Informe de Context, només relatem els que

podem contrastar amb els resultats de les entrevistes que hem realitzat.

La comparacié dels resultats pero, ajuden a validar la nostra investigacié corroborant els nostres

resultats i també afegint-li matisos que enriqueixen la investigacio.

La primera consideracié que fem és que els dos centres comparteixen tant 'ISEC, com la
masculinitzacié tipica de la vulnerabilitat educativa, Aina Tarabini (2017) i Ferndndez Enguita,
Mena i Riviere (2010). La resta d’indicadors mostren diferéncies significatives comengant per
I'Gs del valencia fora de 'ambit académic dominant a Sueca i residual a Valéncia i seguint per la
magnitud dels condicionaments més efectius al centre valencia, malgrat alguns matisos interessants.
Els resultats els podem agrupar en tres blocs: primer resultats academics, segon la inclusié educativa

i tercer el grau de confort dels alumnes. Les dades es desagreguen per sexes dels alumnes.

El primer bloc referit als resultats i rendiment académic que mostren tres taxes: idoneitat,

promocié i absentisme i també I'origen dels alumnes i edat d’escolaritzacié.

La taxa d’idoneitat es refereix a 'edat dels alumnes mentre la promocié fa referéncia als alumnes
de nou ingrés en el curs, independent de 'edat. La primera dada castiga el centre valencia mentre

que la pI‘OI‘IlOCié és superior €n aquest centre.

Labsentisme, factor de risc pel desenvolupament educatiu i social de 'alumnat, resulta escandalés
en el centre valencia. Lorigen fora dels alumnes i progenitors més que triplica Valéncia a Sueca, un de
cada cinc alumnes, mentre que l'escolaritzacié primerenca ben bé Sueca dobla Valéncia. Analitzant

les dades podem destacar la importancia de la distancia cultural o desconeixement entre les families

77 ITACA és el projecte d'Innovacié Tecnologica Administrativa per a Centres i Alumnat de la Conselleria d'Educacié. ITACA és un
sistema d'informacié centralitzat que connecta a tots els membres que formen part del sistema educatiu valencia. https://ceice.gva.es/

webitaca/val/index.asp
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i la proposta cultural escolar poden explicar, com hem vist a les entrevistes, les dades més negatives a

Valeéncia que a Sueca. Es a dir, el context social ajuda a explicar els resultats de 'aprenentatge escolar.

El segon bloc amb indicadors referits a la inclusié educativa es poden seguir en els indicadors
d’autonomia en lestudi, activitats extraescolars i voluntat de continuar els estudis postobligatoris
arribant als universitaris. El centre riberenc té uns indicadors més positius que el centre valencia,
mostrant que el context social sueca té un coneixement i una relacié més fructifera amb el sistema

escolar que acull.

En tots els indicadors referits, els alumnes de 'IES Joan Fuster superen els alumnes de 'IES Font
de Sant Lluis en deu punts, gairebé quinze és la distancia entre els dos centres en voluntat realitzar

estudis universitaris.

Lultim bloc d’indicadors que relaciona els dos centres assenyala el grau de satisfaccié de I'alumnat
amb I'ambient del centre, els companys i professors d’'una banda, i I'ds de les TICs tant al centre
com a casa. Aquest ultim bloc el centre valencia supera al centre sueca destacant I'tis de les TICs en
les que ben bé els dobla. La interpretacié que fem de la satisfaccié del centre, companys i professors
pot estar relacionada amb l'oferta educativa per ambits al centre valencia i al clima de centre, creat
des del curs 2013-2014 amb la proposta educativa interdisciplinaria. Es la diferéncia més evident
que coneguem entre els dos centres i sén uns resultats que matisen les dades que hem estat relatant

en Panalisi dels resultats d’aquesta font, I'Informe de Context.

A Sueca els indicadors del rendiment educatiu positius es refereixen a I'escolaritzacié abans dos
anys, a 'autonomia en la realitzacié de tasques, a la realitzacié d’extraescolars i 'interés en estudis

universitaris. Mostren, segurament, un major coneixement i inclusié en el sistema educatiu.

Indicadors positius a Valéncia es relacionen amb el grau de satisfaccié de 'alumnat amb 'ambient
de centre, companys i professors. També I'tis educatiu i general de les TIC és superior i es podria
relacionar amb l'esfor¢ de part del claustre valencia per transformar 'oferta educativa, esfor¢ que no

es considera necessari al claustre sueca.

La influeéncia del context escolar sobre 'aprenentatge de I'alumnat es pot inferir a I'Informe de

Context que ens serveix per a confirmar algunes dades estudiades a la Tesi.

El segiient capitol servira per a exposar la interpretacié que li donem a les sensacions i emocions
que ens transmeten els informants. De totes elles prioritzarem els problemes que dificulten 'accés als
elements culturals basics que podem modificar des de la nostra practica educativa. Tres sén els centres
del nostre interés: primer, seguint la hipotesi de treball, provocar una modificacié, una alteracié en
'actitud de I'alumne respecte a 'oferta educativa que li proposem per millorar 'accés als fonaments
basics de la cultura seguint els principis democratics. Segon reflexionar sobre el paper del professor
i la relacié que ha de generar entre ells i els alumnes com facilitador i acompanyant en el seu procés
d’aprenentatge i, per ultim, com cal presentar els continguts per a facilitar la creacié de situacions
d’aprenentatge a través del model alternatiu al disciplinar com sén els ambits. A les disciplines
geografia i historia aquest element és molt important; per una banda, per la percepcié escolar
de la materia i, per altra, per la possibilitat d’analitzar els problemes socials que sén desconeguts

conceptualment per 'alumnat entrevistat.
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La font principal, com hem indicat, ens ajudara a descobrir i qiiestionar les relacions educatives
generades a l'aula a través d’una proposta que experimentalment s’ha mostrat eficient per ser alternativa
a la proposta disciplinar, gracies als records i curriculum retingut dels alumnes i a la manera d'entendre

la professié dels col-legues professionals.

Les possibilitats des de la Geografia per explicar els problemes socials i ambientals a través del

desenvolupament del model interdisciplinari d’ambits sera la preocupacié final d’aquest estudi.
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Al capitol precedent analitzavem els problemes manifestats a les entrevistes seguint la rellevancia
atorgada pels alumnes, formant categories i taxonomies que referim a la primera columna del quadre

segiient.

Ara, al capitol sisé presentem la interpretacié dels resultats de la mostra estudiada als dos centres
educatius. Els alumnes descriuen itineraris educatius abruptes que condicionen i limiten els elements
culturals que assoleixen durant I'escolaritzacié. Definim categories conceptuals i establim taxonomies
que donen suport a la hipotesi inicial: 'actitud de I'alumnat és la variable independent que condiciona
el seu aprenentatge i plantegem una estratégia d’accions ordenades que cal articular per a atendre
la modificacié de l'actitud de I'alumnat des de les possibilitats d’intervencié per treballar sobre el

problema escolar plantejat.

El capitol seté serveix per a articular una alternativa curricular a la proposta disciplinaria tradicional
i rutinaria: oferir els continguts curriculars propis de les Ciencies Socials integrats en I'ambit
sociolingtiistic. Proposta experimentada a I'IES Font de Sant Lluis de Valéncia des del curs 2013-
2014 i difosa des de llavors a diferents centres escolars, ambients academics i plataformes educatives’.
Lalternativa que presentem a partir de 'experiencia desenvolupada a I'IES Font de Sant Lluis de
Valéncia forma part d’un projecte d’innovacié que no representa un estudi de cas quasiexperimental,
només es presenta com una possibilitat de crear les condicions per poder atendre I'alumnat considerat

periferic si aconseguim modular la seua actitud respecte de la cultura escolar.

78 Trobades d’Intercanvi d’Experi¢ncies d’'Innovacié; Repensar. La didactica de les Ciéncies Socials. Seminari Internacional. hteps://sites.
google.com/view/capgirem/inici https://portal.edu.gva.es/formaciodelprofessorat/va/recursos-ambits-eso/materials-centres-educatius/ .
Congreso Internacional Nés Propomos. Lisboa. 2018. Capgirem I'ESO. Informes de Paco Ruiz.
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CAPITOL 6
INTERPRETACIO DELS FETS ESCOLARS. DE LES DADES ALS FETS

Lestudi de casos desenvolupat ens ha permés, a través de la mostra estudiada als dos centres, elaborar
les categories conceptuals i la taxonomia que ens ha d’ajudar a definir els obstacles referits pels alumnes
que anomenem periférics en dos contextos concrets. Obstacles que entrebanquen Iassoliment dels
elements culturals basics que els permeten una insercié ciutadana plena i digna™. Es va proposar per
'administracié educativa que les ciéncies socials s'organitzaren curricularment a 'ambit sociolingiiistic,
junt amb les llengiies oficials: castella i valencia. Aixd significa que les llengiies sén instruments de
comunicaci6 i que els problemes socials sén el referent del contingut conceptual sobre el qual cal

argumentar o exposar els factors i elements comunicatius.

A la hipotesi principal plantegem que si podem modificar l'actitud dels alumnes, ells podran
desenvolupar les capacitats basiques que els ajuden a aconseguir bastir un projecte de futur. Lactitud
de 'alumne condiciona el valor que dona a I'oferta educativa, valor que guia el seu comportament i
que genera una representacié social que justifica i consolida la manera que entén la realitat viscuda.
Representacié social que ha anat formant-se abans i durant I'escolaritzacié6 i que posteriorment també
Iajudara a interpretar els seus records educatius, la seua memoria escolar. La representacié social estara
influida per transferéncies que li arriben des de 'escola, com hem dit, perd també des de la familia i
des d’altres espais de socialitzacié, com sén els iguals, els amics o els mitjans de comunicacié. Tots ells

conformaran la seua personalitat.

La familia és el primer ambient de socialitzacié dels alumnes. La seua rellevancia sera compartida
amb I'ambit escolar i posteriorment els dos ambits perdran importancia a favor de les relacions entre

iguals i la influéncia dels media.

Al present capitol definim i interpretem primer els elements que caracteritzen lactitud i el
comportament dels alumnes periferics dels dos centres estudiats que componen la mostra: els alumnes
narren els seus itineraris escolars guiats per decisions que atenen la seua manera d’interpretar la realitat
viscuda. Ordenem els elements que els alumnes destaquen en interpretar la seua escolaritat: les relacions
amb els professors, la manera com entenen la seua professié i 'acompanyament que els han oferit al
llarg de l'escolaritat; la forma de presentar els continguts basics de la cultura i la voluntat d’instruir o de
construir el coneixement per aconseguir aprenentatges significatius valids pels alumnes. Cautonomia®
escolar per articular l'oferta curricular possibilita que entre els centres publics es desenvolupe una
particular oferta curricular que buscara atendre les caracteristiques dels alumnes i del context social

que atenen.

7% Francesc Torralba (2019) explica que la persona digna significa que és un fi i no un instrument, ni objecte o mercaderia. Les persones
tenen dignitat i les coses tenen valor, cal reconéixer els seus drets.

8 Autonomia viscuda i sentida en la meua experiencia professional al treballar en catorze centres educatius publics. Els dos centres
estudiats son exemple d’aquesta capacitat de gestié diferenciada de la realitat escolar.
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Figura 6.1.- Condicionants moduladors de I’actitud de ’alumne®'.
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Font.- Elaboracié propia. 2021.

La figura representa una ordenacié que organitza de manera jerarquica els elements que
condicionen l'alumne i la intensitat de les relacions entre ells, d’acord amb la interpretacié de les
entrevistes realitzades. Lalumne és el que rep i desenvolupa el seu comportament i actitud seguint la
representacié social que es forma per les influéncies rebudes. La influencia més contundent li arriba de
les persones que interactuen amb ell en els diferents ambients de socialitzacié. Els professors amb els
quals es relaciona a les aules i també al centre, la familia i el seu grau d’acolliment i els amics s6n les
persones que influeixen en la seua socialitzacié. A continuacié considerem els ambients on desenvolupa
principalment la seua activitat formativa com sén I'aula, el centre educatiu i el context social i cultural.
I finalment situem 'administracié educativa, que intenta a través de la produccié legislativa organitzar
els recursos materials i humans per possibilitar la transmissié dels elements de la cultura hegemonica que
considera elementals des de la seua posicié ideologica. Les linies discontinues volen mostrar relacions
i condicionaments més laxos. D’aquesta manera 'aula es transforma en un espai viscut per 'alumnat
que determina el seu comportament. La intuicié del valor social del sistema escolar va modelant les
expectatives sobre el coneixement que treballa al centre escolar, conformant aixi un espai percebut.
Per la seua part, la institucionalitzacié del sistema aplica unes normes i reglaments que condicionen
el comportament a un espai absolut, un territori que esta delimitat per finestres, portes i tanques.
Laplicacié de la Geografia de la Percepcié i de Comportament ens facilitara la interpretacié dels fets

que observen a la vida diaria a un centre escolar.

Les caracteristiques i limitacions propies de les fonts orals triades per descobrir i qiiestionar les
relacions educatives generades a I'aula han convertit en apropiada la metodologia ex-post-facto o no

experimental fonamentada en I'estudi de casos. La interpretacié dels resultats que fem ara seran la

81 Figura relacionada amb la figura 1.3, pagina 33.
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base per generar una proposta que s’ha mostrat eficient per desenvolupar una alternativa a la proposta

disciplinaria dominant.

La investigaci6 vol fonamentar processos d’innovacié educativa centrada en els alumnes periferics
per motius d’equitat i en les ciencies socials per la meua formacié académica. Aquest és un alumnat
vulnerable, definit pel fracas escolar administratiu, que mostra abruptes itineraris educatius i defineix

un accés condicionat als elements basics de la cultura i, en conseqiiencia, mereix una especial atencié
(Beltran, 2018).

Juan Garcia i Xosé M. Souto afirmen:

«lescola en el seu conjunt ha de posar lalumnat que hem denominat periféric en el centre de la
seua actuacid. Lluny de propiciar 'excel-léncia d’uns pocs enfront d altres, la finalitat irrenunciable
de leducacid obligatoria és aconseguir una educacid de qualitat per a tots» (2020, p.120).

Lalumne és el que rep i desenvolupa el seu comportament i actitud seguint la representacié social
que es forma per les influéncies rebudes. La influéncia més contundent li arriba de les persones
que interactuen amb ell en els diferents ambients de socialitzaci6. Els professors amb els quals es
relaciona a les aules i també al centre, la familia i el seu grau d’acolliment i els amics sén les persones
que influeixen en la seua socialitzacié. A continuacié considere els ambients on desenvolupa la seua
activitat formativa principalment com sén l'aula, el centre educatiu i el context social i cultural i
finalment situe 'administracié educativa que intenta a través de la produccié legislativa organitzar els
recursos materials i humans per possibilitar la transmissié dels elements de la cultura hegemonica que
considera elementals des de la seua posicié ideologica. Les linies discontinues volen mostrar relacions
i condicionaments més laxos. D’aquesta manera 'aula es transforma en un espai viscut per I'alumnat,
que determina el seu comportament. La intuicié del valor social del sistema escolar va modelant les
expectatives sobre el coneixement que treballa al centre escolar, conformant aixi un espai percebut.
Per la seua part, la institucionalitzacié del sistema aplica unes normes i reglaments que condicionen
el comportament a un espai absolut, un territori que esta delimitat per finestres, portes i tanques.
Laplicacié de la Geografia de la Percepcié i del Comportament ens facilitara la interpretacié dels fets

que observen a la vida diaria a un centre escolar.

Les caracteristiques i limitacions propies de les fonts orals triades per descobrir i qiiestionar les
relacions educatives generades a I'aula han convertit en apropiada la metodologia ex-post-facto o no
experimental fonamentada en I'estudi de casos. La interpretacié dels resultats que fem ara seran la
base per generar una proposta que s’ha mostrat eficient per desenvolupar una alternativa a la proposta

disciplinaria dominant.

La investigaci6 vol fonamentar processos d’innovacié educativa centrada en els alumnes periferics
per motius d’equitat i en les cie¢ncies socials per la meua formacié académica. Aquest és un alumnat
vulnerable, definit pel fracas escolar administratiu, que mostra abruptes itineraris educatius i defineix

un accés condicionat als elements basics de la cultura i, en conseqiiencia, mereix una especial atenci6
(Beltran, 2018).

Els problemes es porten els alumnes per les condicions familiars d’acolliment i acompanyament sén

destacades com essencials en el profit que poden aconseguir de 'oferta cultural escolar:
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AS06- Va ser per el problema familiar. Jo des que se divorciaren els meus pares (...) en segon passi

que com el meupﬂre 7}’Z€P€gﬂvﬂ...

AF03- Es que no me veo del todo centrada y no sé si lo continuaré... son cosas personales de mi

Jfamilia, entonces... noooo....
Per la influencia dels iguals:

AF16- Con los amigos que tenia antes no me hacian mucho bien, por asi decirlo (...) y he aprendido
que no tengo que cambiar la gente que me rodea... A lo mejor, lo que tengo que cambiar es de
mentalidad.

AS12- També et dic que si els meus amics de tota la infancia hagueren sigut els punters en [ escola,
a lo millor jo també m "haguera interessat en ser punter. Pero en realitat he sigut jo que en el

moment de comengar a estudiar en la ESO, jo no...
La solucié de la segona oportunitat té una valoracié generalment positiva.

AS12- No ho haguera pogut aconseguir per la meua voluntat d estudis. No tinc habit d estudis.

A dia de hui em costa molt clavar-me en una assignatura que no entenc.

AF10- No, no lo hubiera conseguido. . . . Si estuve en cuarto normal un mes y buahh y me costé

mucho y dije no, yo no me veo aqui.
La valoracié positiva esta també condicionada per 'estigmatitzacié.

AS02- Esta fet per a gent que li costa estudiar pero no perqué siga tonto sind perqué a lo millor
é un poc gos o..... Molts si que m ‘han dit aixo és per a tontos. Pero a mi eixos comentaris no

m afectaven gens.
Perd també la creaci6 de 'agrupament homogeni segregador rep una valoracié negativa.

AS14- de normal aci va la gent que no té ganes o que directament ni estudia. Aleshores és gent
«rexulonay» que dic jo o «macarrilles» i «fumates» i paraules aixi...que no van a fer res i aleshores

entre ells fan «corrillos» i després te diuen a tu: i tu no digues res perqué si no...

El rebuig a l'oferta educativa i la domesticacié del comportament és un procés gradual que pot
comengar a manifestar-se en I'educacié primaria, procés que travessa unes etapes que podrien ser:
desmotivacid, indiferéncia, passivitat, rebuig, absentisme i 'abandonament final del sistema (Tarabini,
2017). Cal recordar que el discurs teoric que explica la realitat escolar és erroni al suposar que tots els
estudiants volen aprendre (Charlot, 2014).

Un altre bloc quedaria format per la possibilitat de les families de transferir els elements culturals que
disposen. Aquestes accions depassen, com hem vist, les funcions educatives i necessiten plantejaments
més amplis de serveis socials que intenten pal-liar les desigualtats socials traslladades al centre educatiu.
El desconeixement de la cultura per l'origen de la familia i la seua insercié parcial, el seu nivell
d’estructuracié i emparament que pot oferir aixi com la seua implicaci6 en la millora de les condicions

culturals dels fills, evitant la reproduccié social resulten significatives.

Els problemes referits queden completats per la poca relacié amb I'ambient social i cultural del

barri, les manifestacions de les caréncies d’amistats, de possibilitats de socialitzacié fora de 'ambit
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escolar pensem que donen una rellevancia exagerada a les accions que cal desenvolupar al centre per
convertir-se en un element de transformacié social que materialitze I'ideari democratic que hem descrit

en capitols anteriors.

La funcié que la societat li atorgava a I'escola va lligada, originariament a 'aparicié de I'adolescéncia
com a construccié social i a la necessitat de disposar de capital cultural per una insercié ciutadana a
través del treball. José Beltrdn explica com es crea 'adolescéncia, categoria social que acull els joves de
12 a 16 anys amb comportaments i caracteristiques diferenciades i distintives. Citant a G. S. Hall, el
professor Beltrdn apunta que «les escoles de secundaria servien, clar esta, per a proporcionar una moratoria
a les eixides a la vida piiblica i la seua creacié validava la imatge de l'adolescéncia com un estadi particular
de desenvolupament que requeria atencié especialitzada» (2001, p.91). A més afegia: «Els adolescents
sanaren convertint en excedents als ulls de les noves necessitats del capital, i foren reciclats en éssers dependents
i passius, que per fer-se adults necessitaven una sancid estatal procurada per una major escolaritzacio» (op.

cit.,, p.93, 94).

Victor Soler (2014) destaca les multiples transicions que es veuen obligats a fer els alumnes
d’educacié secundaria obligatoria, a més del transit escolar, el canvi de referents de familiars a escolars
i d’iguals, el que no sempre té un resultat satisfactori. A continuaci6, ho mostren a través de les veus

I'alumnat i professorat.

Alumnes i professors son els agents que creen els documents escolars a través dels quals es valora la
qualitat educativa®. La rememoracié dels itineraris educatius generara «una forma de coneixement que
sha convertit en matéria escolar» (Souto, Martinez i Parra, 2014, p.30). Les vivencies escolars defineixen
comportaments personals i socials convertint I'espai escolar en «un laboratori social on assagem

continuament la nostra manera de participar en la realitat sociab (Beltrdn, 2018, p.43).

El punt de vista dels protagonistes permetra la reflexié sobre la propia practica professional, a més
de buscar sentit a 'evolucié des de la transmissié individual del saber académic, legitimat socialment,
a la creacié compartida i participada de coneixement. El coneixement i la practica sén productes

historics, necessiten la temporalitat per explicar-les.

Les intervencions que justifiquen la dimissié com aprenent, el refts a realitzar activitats escolars
podem escalar-les, situant primer les relacionades amb 'apeténcia pel treball, el desig d’aprendre el

manifesten desactivat:

AS02- Era en veritat «un viva la Virgen».
AS13- Jo mai be sigut estudids i me costava prou (...) A mi no m ‘agradava estudiar(...) jo en
aquella época era prou «vaguillo».

AFO03- Vagueria pura. Vagueria, yo no suelo mentir. Vagueria.

A continuacié podem destacar les narracions que justifiquen la falta de treball com una posicié de
resistencia, que podem relacionar amb el qiiestionament de la legitimitat de I'escola (Willis, 1988), o
per la distancia entre les cultures escolar i familiar (Munoz et alii, 2013) que generen el desinterés en

els alumnes per una oferta curricular que no entenen.

82 Soler (2014). El concepte qualitat en educacié va lligada als conceptes éxit-fracas.
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AS03- I com vaig veure que noooo anava bé en els estudis pues comenci a faltar, a passar de tot,

vamos, com casi tots els alumnes (...) En eixos moments estava un poquet revoluciona.

AS17- Estava molt alborota (...) no estudiava, no feia el deber, no atenia en classe...

El significat que els alumnes donen al concepte d’estudi és divers. Hi existeix, a més, el convenciment
manifestat pels alumnes que no és necessari estudiar per a aconseguir titular, o almenys que no és

necessari modificar la forma de treballar que han aprés al llarg de la seua escolaritzacid.

La manera d’entendre l'estudi demana incorporar els elements categoritzats evitant parcel-lar i
fragmentar els diferents descriptors utilitzats: 'alumne manifesta unes competencies insuficients per
seguir el ritme escolar. Afirmen que la seua capacitat biologica obstaculitza el seu exit escolar el que
genera una imatge subordinada. La familia, per la seua banda, li transfereix un compromis front I'estudi
que l'atenci6 del sistema escolar en general i els professors en particular poden alterar perd que sembla

que en els casos estudiats sén poc efectives.

El professor Bernard Lahire (2007; 2012) afirma que les desigualtats socials en 'accés a la cultura
p q g

poden explicar-se per la socialitzacié concurrent des de diferents ambients, destacant les heréncies
familiars i les adquisicions escolars que generaran uns efectes transformadors al posar en practica els

habits incorporats.

Les manifestacions dels alumnes mostren una gradacié davant el treball d’estudiar. Almenys podem
definir quatre situacions: els alumnes que afirmen que no han estudiat al llarg de la seua escolaritat
basica obligatoria; els alumnes que mostren un estudi mecanicista i d’entre ells podem definir tres
situacions: els que asseguren que ningu els ha ensenyat, que ells han elaborat un sistema personal; els
que confirmen que la manera d’estudiar és una transferéncia familiar on destaca la influéncia de les

mares sobre els altres elements familiars. Les diferencies entre els centres estudiats no sén significatives.

Ningt els ha ensenyat, han assolit unes rutines a través de 'autoaprenentatge, del dificil transit per

Iescolaritzaci6 obligatoria.

AS03- Tampoc m'han ensenyant mai a fer esquemes. Ni tampoc a estudiar. De vegades em feia

resums del tema, aixo si que é important.

La transferencia familiar de les mares i altres familiars també és referida, tant respecte a l'interés per

estudiar com en la forma d’estudi que els explicarien quan els ajudaven.

AS11- En el tema d estudiar, qualsevol mare vol que estudies el millor per a tindre el teu salari i
et vaja tot bé en el futur.

AS14- No és que tinguera més faemz, és que mon pare é com é. Ma mare m'insistia molt i, encara
quan vaig decidir fer obrer, ella em deia que estudiara perqué sempre va molt bé tindre cultura, no

sabem que pot passar el dia de dema. 1 jo no volia per cabut.

AF10- También mi hermana, mi hermana es peluquera, mi otra hermana, la que me ayuda un
monton, es dentista. Mi cunado es militar, el otro es de mecanizado. Como te estoy diciendo, ahora
mi primo esta haciendo bachiller y me aconsejan. Y mi tia por parte de padre es maestra y me
aconseja lo que... lo que... o sea, lo que puede ser mds ficil y lo que mds me gustaria a mi. Eso es

lo que hay.
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Altres elements relacionats amb les noves eines per relacionar-se en la realitat, sobretot elements

audiovisuals que transformen les relacions amb la informacid.

AF12- Aleshores jo deixe el que faig a classe i, quan acabe la classe, me pose a vore documentals,

videos ... i aixi si que puc aprovar.

AF04- Buahh, eeeeh algunos profesores lo que a mi me gustaba era cuando explican lo pongan, que
lo pongan digamos en el proyector. Asi se me queda la imagen el nombre y eso.

Elida Pasini i Ivaine M. Tonini (2020) han investigat per comprendre les formes d’aprendre en
actual context de cibercultura on s’assegura que I'aprenentatge digital és espontani, sense meétode,
malgrat el seu Us extens en tots els ambients vitals. Nosaltres ho podriem generalitzar com a forma
generica d’incorporar nous coneixements propis de les tecnologies de la informacié i comunicacié
(TIC). Les TIC transformen la realitat i afecten els alumnes, segons les autores, amb disminucié del
temps de concentracio, falta d’atencid i realitzacié d’accions multitasca. Aquesta concentracié i atencid

fragmentada i el canvi en els espais i temps d’estudi modifiquen el treball de 'alumnat.

AS15- No, no... jo recorde el que he estudiat. Pero hi hagué una temporada que jo no anava a
escola a estudiar, sind a passar el rato, a calfar la cadira. Vaig tindre una temporada rebelde, era
molt ninot®.

AF12- A lo millor estic superatenta pero al segon m'en he anat aleshores, esta clar que st, que em
costa (...) a mi sempre mha costat molt el aprendiii... el aprendizatge iiii... se men van anar

erque jo volia fer-lo per mi, ;sabes? Jo volia que per mi ho tingiies sense ajuda de ningii.
J ¢ 24 4 24

Narracions per les quals manifesten que no serveixen per a estudiar, afirmen que és un problema

biologic i que la natura no els ha dotat de suficient capacitat per a estudiar.

Els alumnes interpreten la seua situacié personal dins el context social i escullen, no sén subjectes
passius, ja que interactuen en un ambient donat. Aix0 els condueix a pensar que 'atraccié laboral o la
repulsié escolar és una bona resposta al problema que pateixen. La teoria de les representacions socials
ajuden a interpretar la seua realitat i permeten comprendre els obstacles simbolics que acumulen els
alumnes al llarg de la seua experiéncia escolar (Domingos, 2010). La relaci6 professor-alumne-matéria
explica els consensos i conflictes a les aules que caldria considerar per a millorar les programacions
educatives (Chaib, 2015). Les nocions sobre el que és possible fer, assolir i pensar en el marc d'una aula
entre docents i alumnes sén idees que poden exercir un impacte sobre 'experiéncia que efectivament
desenvolupen els actors (Alasino, 2011).

Lalumnat es va construir una idea de si mateix, i de les seues capacitats, «una mentalitat... no servia
per a estudiar, que limita el seu rendiment escolar. Insistint en la seua ineptitud biologica, sobretot
referida a la capacitat memoristica, consideren el record basic per superar les proves, els examens,
que sén eines essencials per mostrar el desenvolupament escolar. Els exemples triats mostren el que

argumenten:

AF11- No, memoria tengo poca (...) a mi se me olvida todo superrdpido.

AF12- Jo tinc un déficit d'atencid, aleshores a mi em costa. A lo millor estic superatenta pero al
segon me'n he anat.

8 A Sueca «ninot» és un insult molt usat, designa una persona molt influenciable, dirigida, sense opinio.
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AF21- Lo de tener la dislexia y tal, pero si, me cuesta, me cuesta bastante a la hora de estudiar

POVquE ;J&Z}/ veces que las cosas no se me quedﬂn.

La manera de justificar i naturalitzar el comportament dels alumnes es pot analitzar a través de
la manera que expliquen les formes d’aprendre continguts socials. Hi ha una clara gradacié de les
manifestacions, sorprenents d’altra banda. Primer els que afirmen que al llarg de I'ensenyament
obligatori mai no han estudiat, sembla que no ho han necessitat; seguim amb els que expliquen que
no saben estudiar, que no els han ensenyat, els que fan sinonims els verbs estudiar i memoritzar i, per
aixo, fan servir diferents estratégies: lligen, reciten, copien; finalment els que només poden estudiar a

través de mitjans audiovisuals (mobil, PC, tauleta). Lespai i el temps dedicat també resulta sorprenent.

Les narracions dels alumnes en explicar les accions i procediments pels quals aprenen simplifiquen
aquests procediments, agrupant totes les accions en una: estudiar problemes socials i ambientals és
memoritzar. La tecnica d’estudi emprada la podem relacionar amb tres condicionants: la insercié al
sistema educatiu deficient, el rebuig a les normes de convivéncia del centre i el convenciment que no
cal esforcar-se per aconseguir els elements culturals que se’ls proposa perqueé no li serviran en el futur.

Davant aquests condicionants I'actitud més coherent és no estudiar.

El primer grup de manifestacions mostren com la voluntat de titular manifestada ha estat segregada
de la voluntat de titular:

Tenim alumnes que reconeixen que no han estudiat.

AS09- Mai m ‘he preparat un examen, la veritat.
AS10- No me concentro, no estudio y no se me queda nada.

AF18- Me echaban la bronca ya me iba a mi cuarto y decia: joder, hostia. Es que yo queria sacar,
pero no sé, al dia siguiente pues igual siempre me daba pereza y tal y ... Era como mds no sé era
como mds pasota. Yo queria hacerlo, pero no me salia de... no sé si serd por la edad o que era mds
todo sabes o ...

Altres alumnes manifesten que ha estat la transici6 primaria a secundaria la que ha fet variar la seua
voluntat d’estudi.

AS12- En arribar a la ESO vaig tindre problemes d ‘estudi i tot aixo, que no volia estudiar.

AF02- Si, porque veia que no estaba aprendiendo nada, sacaba unas notas muy malas, no tenia
ganas deeee estudiar porque no se relacionaba casi nadie conmigo y eso.

Altres manifestacions comparen la via ordinaria, de la que parlen en passat, amb la via extraordinaria

on han pogut canviar la seua relacié amb I'oferta educativa. Ara treballen.

AS15- No estudiaba y era culpa mia, no era otra cosa.
AS19- Antes no estudiaba, bdsicamente no estudiaba, no sabia.

ASO3- En eixos moments, estava un poquet revoluciona, pero la formacié basica a mi m agradi
bastant.

Afirmacions que sén congruents amb la manifestacié que desconeixen técniques d’estudi

desenvolupades sense suport professional de manera intuitiva:
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ASO03- La veritat és que no tinc técnica d ‘estudi. (...) Tampoc m 'han ensenyat mai a fer esquemes.
q ) q

Ni tampoc a estudiar.

Les intuicions els porten a generar sistemes d’estudi basats en procediments que consoliden la
memoritzacié: llegir, recitar i copiar. Diferencien les disciplines cientifiques, on és necessaria la practica
per a aprendre, de les disciplines socials, on la practica escolar els ha conduit a realitzar practiques

memoristiques a través d’activitats com llegir, només llegir.

AS02- La teoria la tens que memoritzar sense comprendre-la.
AF17- Copiando o leyéndomelo muchisimas veces y luego intentar decirlo sin mirar.

AS05- Si memoritzes és com si guardes una llista de la compra i una vegada compres tirar-la al

fem. Es una tonteria perqué després no va a recordar res.
Altres narracions fan sindnims aprenentatge i memoritzacio.

AF06- Memorizar y aprender (...) Si, es repetir las cosas (...)

AF05- Yo cojo el resumen y me lo aprendo en base a repetirselo a otras personas.
Copiar per recordar també és una estrategia.
AF15- Siempre tengo que escribir para luego acordarme (...) Llevo el curso pasado y éste haciéndolo.

Les noves tecnologies audiovisuals han modificat també la manera d’estudiar de molts alumnes com
explica Pasini (2019).

AF12- Tinc que anar a casa, posar-me lordinador, buscar al YouTube i queece ... com tutorials de
que se fa i aixi si que puc ehhh aprovar.

AF04- Buahh, eeeeh algunos profesores lo que a mi me gustaba era cuando explican lo pongan, que

lo pongan digamos en el proyector. Asi se me queda la imagen el nombre y eso.

Els alumnes generen aix{ una rutina on, curs rere curs, desenvolupen habilitats de pensament d’ordre

inferior, insuficient per generar i demostrar competéncies on combinen diferents habilitats.

La sensaci6é que tot conflueix per consolidar un sistema obsolet es referma: els alumnes generen
unes practiques desconnectades de la realitat, les reformes legislatives en prescriure continguts excessius
obliguen a mantindre rutines tradicionals transmissibles i generen models d’avaluacié basats en
memoritzacié i no en competencies (Lépez i Valls, 2012). Les editorials i els professors presenten
els continguts socials acabats i estables (Garcia-Pérez, 2013), només és possible transmetre’ls per
memoritzar. No és possible ni la transformacié ni la discussié ni la reflexié. El professor Francisco

Garcia Pérez demana, llavors, presentar el coneixement social de forma problematica.

Nosaltres presentarem al capitol segiient una alternativa centrada a buscar els continguts en la
realitat viscuda de 'alumne, eixides escolars al barri. No oferir-los, buscar-los, crear i desenvolupar a
través de la problematitzacié de la realitat viscuda. Garcia Pérez (2013) es pregunta perqué no es poden

plantejar els continguts socials baix la forma de problemes, com altres ciencies.

Si els alumnes només treballen amb la memoria a curt termini per recordar dades i per completar

els examens, la significativitat de I'aprenentatge no apareixera enlloc.

203



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

Relacionat amb la finalitat i la forma de I'estudi tenim també el temps dedicat al mateix:

AF06- Lo estudiaba un dia antes pero ya como atendia mucho en clase me sonaba ya todo y me
era mds fdcil.

AF11- Yo es que no puedo empezar dias antes tengo que empezar ellll...por la manana. Si estudio
por la manana si que me lo sé. En unas horas antes. Porque yo si lo hago con dias de antelacién

no puedo.
AF22- Yo lo preparo, llega al final del dia como a las once y me pongo a estudiar (...) Tardo como

una hora y media. Y luego al siguiente dia si no es a primera hora sigo estudiando durante las clases
(no atén a les classes, estudia a l'aula).

AS10- He bajado mads el hibito de estudiar y empiezo a estudiar dos dias antes del examen y, de

momento, me va bien.

AS15- Si la maestra decia el dia 20 hay examen y nos lo decia con una antelacion de dos semanas,
el 19 estudiaba. Eso era imposible.

Els espais d’estudi també shan diversificat.
AS09- Es que jo estudiava venint en el bus®. Mai m "he preparat un examen, la veritat.

Les narracions també centren el problema en les afeccions ambientals que pateixen: la familia, el

centre escolar, el context o el moment concret que travessen, decisions en moment de transicié concret.

El tercer element que mereix consideracié per definir les caracteristiques dels alumnes és quan fixen

el problema fora d’ells, en les altres categories: familia, sistema o context que tractarem posteriorment.

AF16- Yo porque como que tenia muchos problemas en casa y no acababa de centrarme en mi vida

y no tenia tiempo para estudiar, no estaba motivado.

AF22- Cuando llegué aqui (a Espanya) también se me hizo mds dificil. También estaba en un
proceso de que no queria estudiar y estaba ahi como rebelde y no ... Queria devolverme a mi pais
y estaba ahi con un problema con mi madre y con ... y al final.

6.2.- Relacions professorat-alumnat

La feina del professor és la clau que connecta les demandes curriculars amb les necessitats i els
interessos dels alumnes i amb els condicionants ambientals i familiars on els alumnes també shan

socialitzat.

La funcié de catalitzador es fard de manera efectiva si el professor assumeix la investigacié com
una tasca basica en la seua responsabilitat educativa, ja que necessita analitzar el context concret on
treballa per poder comunicar els elements abans descrits. La forma sera a través de I'estudi de casos, de

la realitat viscuda on conflueixen els interessos diversos i canviants de la comunitat educativa.

Els investigadors Inda, Ferndndez, Maulana i Vinuela destaquen el comportament docent com
a «predictor tant de la implicacié conductual com emocional dels alumnes (...) les percepcions que
els estudiants tenen sobre el comportament docent influencien la seua implicacié» (2021. p.199).

Giménez, Martinez i Bernard (2018, p.128) assenyalen «de forma molt especial, les relacions afectives

8 De El Perell6 a Sueca hi ha uns 8 quilometres i el temps del viatge sén uns vint minuts.
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amb els companys i el professorat» i la seua consolidacié a través del tipus de relacié pedagogica

desenvolupada.

La proposta d’intervencié organitzada pel professorat i I'oferta educativa del centre. Lactitud i el
comportament dels alumnes es forma gracies a les emocions i sentiments que ajuden a fixar la seua
representacié social, la creaci a les aules i al centre d’un espai d’aprenentatge i socialitzaci6 acollidor és
responsabilitat del professor, equip docent i comunitat educativa. El professor individual pot implicar-
se pero el treball en equip assegura el canvi educatiu (Moreno, Pérez i Martinez, 2020). La resposta
articulada de segregar I'alumnat periferic per acollir-lo en una aula especifica protegida és una proposta
manifestament millorable, malgrat els resultats positius que ha generat tant académics, amb la reduccié
del fracas escolar, com emocionals i actitudinals en els alumnes qui manifesten la seua satisfaccié per

formar part dels programes de segona oportunitat (Horcas, Bernard i Martinez, 2015).

El professor, la seua amabilitat, formacié i manera de presentar els continguts sén destacats com més
rellevants que la materia que expliquen. No hi ha diferéncies destacables entre els dos centres estudiats,
és més, tot i ser casos concrets les respostes s'ajusten als resultats apuntats pels professors Giménez,
Martinez i Bernard (2018, p.130) «elements de referéncia en el relat amb els que els subjectes donen sentit

a (i reconstrueixen des del moment actual) la seua «biografia educativay.
Les diferéncies més significatives serien, com veurem:

1. Els alumnes riberencs consideren el programa de segona oportunitat com una proposta de
centre que els permet comparar I'IES Joan Fuster amb els centres de la rodalia: Silla, Cullera,
Tavernes. En la comparacié el centre sueca destaca tant per 'amabilitat com per la qualitat
academica del professorat. Els alumnes valencians no refereixen aquesta qiiestié, potser també

pel desconeixement d’altres centres educatius.

2. Els alumnes valencians es mostren especialment ofesos pel discurs dominant que critica la
titulacié dels programes de segona oportunitat per la poca feina que realitzen els alumnes, per

ser un regal.

3. Als dos centres, potser de manera més clara a Sueca, s'entén la segona oportunitat com
I'altima possibilitat de graduar i, per aixo, expliquen sovint el rebuig inicial a matricular-se en
el programa. Segurament perqué comparteixen el discurs hegemonic que difon la imatge d’'un

programa que acull persones amb déficits de tota mena: cognitius, afectius, socials...

Les narracions dels alumnes valorant a través de la seua experiéncia escolar la qualitat del centre IES
Joan Fuster, gracies a una escolaritzaci6 abrupta i a formar part d’'un programa especial per atendre la
diversitat ha de resultar parcial com a minim, perqué sera resultat de converses amb amics i/o d’haver

estat allf matriculats. Coneixements superficials, perod efectius en la seua representacié social.

AS11- la majoria de professors d aci (Sueca) els he vist molt preparats i a mi m ‘han ensenyat
molt, he aprés molt en ells, en alguns em porte bé avui en dia; aleshores en eixa part estic molt bé
la veritat (...) i el tema del tracte no he tingut mai cap queixa. Jo sempre he parlat molt bé d ‘este

institut i, en general, molt bé.

AS11- els professors daci els he vist prou millor preparats que els que vaig tindre a Silla. Alli em
va quedar un poc despagat.
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AS12- A mi m ‘agrada este institut. Hi ha serietat a |'hora de treballar. Veig més qualitat aci que

en altres instituts, com per exemple, en ['institut del meu poble (Cullera).

AS12- ['interés que tenen alguns mestres d ‘ajudar-te i que estigues a gust. Perqué hi ha gent que

no té la qualitat humana d ajudar-te, que en canvi si que he vist aci.

AS05- Ell també es dona compte i te tira una ma, i aixo t ‘ajuda molt. La motivacid sempre ajuda

a l'hora d ‘estudiar. Encara que sapigues que son trenta alumnes intentes que el mestre veja que tu

fas [ esforg.

Les relacions personals amb el professorat, la imatge que es creen d’ell, la seua manera de treballar

s6n determinants per aconseguir que I'alumnat treballe.

Primer podem destacar afirmacions generals de la rellevancia del professor, més important que la

materia que explica, com s’ha explicat a altres estudis (Parra, 2019).

ASO7- Depén del professor una assignatura te pot agradar més o menys.

AF11- Si, han habido de todo, han habido profesores que han hecho que me gustara y otros que la
aborreciera porque no sé, a lo mejor no me gustaba su forma de explicarlo o le preguntaba algo y el

pasava, entonces eso, ya le coges asco al profesor y a la materia.

Seguim fixant-nos en la manera de treballar a classe invisibilitzant els alumnes fins deixar sense

resoldre problemes de comunicacié.

AS02- El professor que tenim no m 'agrada gens la seua manera com presenta el temari i conforme

explica. Enseguida m ‘enjogasse.

AF09- Entre que no tenia ayuda y que yo sola no me explicaban a mi en clase las cosas, porque este
no queria, o que se enfadaba o no sé que. Era muy mala leche todo y al final fui dejando.

AF09- Estuvo un ano en el que estuvimos ahi mal, el primer ano y el segundo, pero luego ya mds

0 menos. Pero ahora si que estamos bien, no tenemos problemas el uno con el otro.

AF14- No, lo tinico que cuando a veces tenia algiin problema con un profesor pues yo pasaba del
profesor y ya cuando se cansaba pues lo dejaba y au.

El tracte aspre, punitiu que al final es naturalitza, sén normals les relacions entre professor que

intenta que treballen i el resultat del comportament dels alumnes.

AS13- En general, en la ESO al no estudiar molt, els professors sempre et renegaven, te deien que
xarraves en classe. Tots els professors han sigut mals, a la seua manera, pero no han sigut mals amb mi.

D’altra banda, esta el professorat que ha tingut un tracte amable i distingit. Comencem amb

narracions referides al professorat en conjunt per després centrar-nos en la forma de treballar del

rofessorat en ambits, que diferencien de la forma de treballar del professorat d’itineraris ordinaris:
p q p
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AF21- Cuando llegué (de Bolivia) lo que mds me gustd fueron los profesores, queee eran muy, me
ayudaban en todo(...) los maestros que a lo mejor te preguntaban que como estabas, que como

habias llegado y tal. A veces se suele decir que los maestros son como unos segundos padres también.

AS14- La cercania dels mestres, aixo fa molt. Que tingues un mestre cerca, que estiga molt damunt
teua, que te diga aixo st o no. Després agraisc molt la cercania del mestre. Que tinga el mestre més

interés que tu en que tho tragues, en que el dia de dema sigues algo.
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AF02- Si, los profesores con cardter asiiii... amable, tranquilo y cosas de esas, es como que te lo

transmite y como que intentas mejorar en su asignarura o eso.

AF11- i, si, cuando un profesor intenta ayudarte y también se le ve que es positivo porque a mi
me traspasa esa positividad que tiene porque si esta siempre de mal humor a mi me dan ganas de
no hacer nada.

AS05- 1e deia: ho has entés? No, pues ho tornem a fer i si calia, se sacrificava un pati sencer només

per un alumne. Aixo te fa molt.

Alguns alumnes expliquen la forma que s'adapten a les exigencies del professor, sembla una estratégia
necessaria si penses que la valoracié del teu treball i la comoditat que podras gaudir al curs depén, en
gran part, de la valoracié que de tu faga el professor.

ASO7- Quan comengaven el curs nou el que fas és mirar els professors. Hi ha companys que te

diuen este és més cabronet, este és més complicat, més quisquillds...

AS17- Exacte, perqué com cada professor és un mon, entonces tenies que estudiar en cada professor
d’una manera (...). La manera dexplicar que tenia molt que vore i també el caracter perque per
eixemple el professor de primer no era el mateix caricter que el de segon i la manera d'explicar
tampoc.

AFO01- Yo siempre estudiaba a los profesores para ver por donde podian tirar por donde mds y por
donde menos.

AF01- No, yo 5z'mplemente lo veia en como actuaban. Hacias una cosa o otra cosa, 7y entonces yo

iba a hacerlo bien y no caerles mal y todo eso.

Siens fixem en les narracions referides als agrupaments de segona oportunitat, ofereixen una valoracié
molt positiva, encara que com ja hem dit el rebuig a matricular-se en els programes és persistent a
Sueca. Primer destaquem el temps disponible i la manera d’organitzar-lo.

AF02- i claro, yo entré en un primero normal (via ordinaria) y claro, éramos mds y no habia
tiempo para todos.

AF03- Porque hay un grupo mds reducido y tiene como mds tiempo para cada persona. Y eso...
eso es que tiene. ..

AF15- Entonces somos un grupo mds pequeno y nos podemos ayudar entre nosotros y el profesor
puede ayudarnos a todos en grupo. Es mds ficil para, yo creo que para los profesores es mds facil
ayudarnos también. Y estar mds horas y mds tiempo explicando algo.

AF11- Porque se daba mds en cuenta mi esfuerzo y como era un poco mds ficil te lo explicaban, al
ser menos te lo explicaban mejor, entonces me gustaba a mi eso porque asi me ayudaba mds. Porque

yo si hubiera ido a uno normal no me habria enterado mucho.

AF05- Los profesores en diver tienen mucha mds atencion hacia ti que el anio pasado en un curso
normal. Queee que por el nivel pues también me costaba un poco pero si los profesores hubieran
compaginado bien conmigo, me hubieran influido bien yo creo que me habria habriaaaa pasado
bien el curso.

AS02- Si exacte, estava més comode. Exacte, aixo (menys professors i alumnes) va influenciar
també a munto.
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La valoracié que fan de la seua feina també condiciona la valoracié que fan dels professors, en

general el problema es planteja per no valorar els alumnes amb els mateixos criteris.

AS06- A mi quan m ‘evaluaven els professors (sempre diuen:) si, s ‘esforca molt i va progressant,
pero li costa.

AF05- No sé quién es el responsable de que tii apruebes o no porque hay veces que, es que la cosa
es adaptarte. ..

AF11- Intento hablar con el profesor para ver porque, para que me lo explique, (la nota que li ha
posat) para saberlo yo bien y cuando me lo explica o me parece bien o me parece mal. La mayoria

de veces intento razonarlo.

AS11- N hi ha professors que son molt subjectius, pense que gasten diferent vara de medir depenent
d ‘una persona o d ‘una altra.

AF08- Si, si, y si no habia estudiado o no lo habia entendido me venia pues una mala nota, un

tres y eso significaba que no habia hecho nada vamos. (autoinculpacid)

AS03- La veritat é que jo feia l'examen i ja sabia que anava a suspendre. Per molt que ho
repassard ja tenia la idea feta.

AS17- En el examen ho fique conforme esta en el llibre ho fique i macusi una vega de copiar
perque pareixia que estava copiant-mho del llibre i no, era simplement que mho havia estudiat
aixina. (...) Jo li ho explicava i ella no ho entenia. Exacte, és que al menos en socials, en les altres
no men recorde si ho feia aixina, pero en socials m'enrecorde que jo necessitava saber-ho conforme
estava en el libre.

AS22- Jo soc d'estudiar-ho molt simplificat i abocar-ho en [’examen molt simplificat sense
redactar-ho. Per aixo n’hi ha molts aspectes dels professors que no els agradava la meua forma de
redactar i jo els entenc.

6.3.- Continguts incomprensibles. Les programacions. Els agrupaments

Als itineraris educatius diferenciats, en itineraris ordinaris i itineraris de segona oportunitat, aixi
com a l'interés per fer agrupaments homogenis per capacitats cognitives, solucié per la qual opta el
sistema educatiu per atendre la diversitat, els podem fer dues objeccions. Compartim la prevencié del
professor Souto (2001) quan adverteix que la voluntat de segregar per capacitats sovint samaga sota
un discurs aparentment dirigit a millorar els resultats escolars i I'atencié personalitzada. La primera
objeccié la plantegen els professors Giménez, Martinez i Bernard sobre la limitada capacitat d’insercié
laboral i social dels alumnes dels programes de segona oportunitat, gracies al capital formatiu assolit i
reconegut:

«les practiques «doméstiques» en l'entorn educatin, més que fer més proxima i personalitzada
latencid, i més amable i agradable el transit pel sistema educatiu, no acaba de poder articular
mecanismes que possibiliten un apropament critic i transformador d'aquesta realitat, més aviat

acaba convertint-se en una «suaw» tecnologia de reproduccié social» (2018, p.136).

La segona objeccié descansa en els resultats desfavorables a la segregacié de rellevants projectes
internacionals que busquen difondre mesures educatives d’éxit com el Projecte de la Comissié Europea
INCLUD-ED (2011), o la Guia per a 'Educacié inclusiva (Booth i Ainscow, 2015). Tots dos destaquen
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com la creacié de grups homogenis segregant 'alumnat perjudica més als alumnes més vulnerables.
Els estudis conclouen que la creacié de grups homogenis perpetuen la vulnerabilitat i el risc d’exclusié
educativa de gran part de la poblacié escolar. Cadministracié educativa autonomica articula la resposta
educativa a la inclusi6 de 'alumnat generant els programes de millora de 'aprenentatge i del rendiment,
mesures curriculars extraordinaries grupals de nivell III a través de I'Ordre 38/2016 i 'Ordre 20/2019
amb programes especifics com sén el Programa de millora de 'aprenentatge i del rendiment (PMAR)
i el Programa de refor¢ per al quart curs de 'Educacié Secundaria Obligatoria (PR4) a 'Ensenyament
Secundari Obligatori.

La professora Angela Parrilla (2002) afirma que I'exclusié és un fenomen social, no només educatiu.
La societat ha travessat el cami des de la negacié del dret a 'educacié del diferent fins a la seua inclusid.
El cami ha suposat un enriquiment cultural i educatiu de la comunitat que travessa linealment de
Pexclusié a la segregacid, d’aci a la integraci6 i finalment arribara a la inclusié. El canvi de valors socials
situa la responsabilitat dels problemes educatius en persones concretes primer, en els alumnes, per passar
després a localitzar-los al context. Quan pensem en els alumnes com els tnics responsables portadors
i generadors dels problemes escolars, resulta coherent segregar-los en aules homogenies on es busque
donar soluci6 a problemes educatius concrets. Hui la citada Ordre 20/2019 regula 'organitzacié de
la resposta educativa per a la inclusié de I'alumnat. Si el problema és al context, tots els alumnes sén

portadors de necessitats educatives particulars i han de ser objecte d’'un ensenyament individualitzat.

La transformacié de l'actitud i el sentiment d’inculpacié per déficits biologics seria el segon grup
d’accions estratégies que troben en el plantejament de la segona oportunitat una mesura reparadora i
no preventiva el seu principal problema, ja que pensem que desprogramar o deconstruir les explicacions
prereflexives dels alumnes resultard més complex que acompanyar I'alumne en la seua escolaritzacié
perque coneguen les dificultats que poden entrebancar el seu aprenentatge. (Benejam, 2002; Garcia-
Rubio, 2018).

Els continguts sén els instruments que permeten els alumnes adquirir els elements culturals basics
que els permetran una insercié ciutadana digna. La tria dels continguts i la manera de presentar-los sén

decisions cabdals per aconseguir els objectius marcats.

La programacié dels continguts és una tasca essencial del professor a través de la qual ha d’aconseguir
mobilitzar la capacitat d’aprenentatge dels alumnes, el significat i la valoracié que li donen els alumnes

als elements culturals que presenten.

El professor integrat en el departament didactic pertinent i aquest guiat pel Projecte Educatiu
de Centre elabora i aplica una programacié que ha d’encaixar amb les necessitats dels alumnes i les

demandes legislatives curriculars, des de la seua formacié i experiencia professional.

Daniel Gil*® demana entendre la programacié com una investigacié orientada i mostra l'interés a
treballar sobre les deficiencies sistematiques del sistema educatiu. Aquestes deficiencies o obstacles a
la innovacié cal considerar-los des de la teoria, trobar incoheréncies entre la formulacié de finalitats
(objectius) i la seleccié de continguts i la seqiiencia d’activitats. Souto Gonzélez i Garcia Monteagudo
(2016) destaquen la rellevancia de les representacions socials sobre 'accié educativa de professors,

alumnes, families i ciutadania en general entrebanquen la millora educativa.

% Podem consultar el blog del professor Daniel Gil Pérez https://www.uv.es/gil/docencia.htm
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Aquestes representacions socials verbalitzades se centren no només en la manera de presentar

els continguts, siné també en l'organitzacié dels agrupaments. Les narracions dels alumnes aporten

interessants valoracions de les diferéncies dels programes de segona oportunitat respecte als itineraris

ordinaris. Comparteixen el discurs hegemonic respecte dels programes com veurem a continuacio.

Primer ens centrarem en I'ambient de classe, destaquen que al ser un grup menys nombrds i ser un

grup més homogeni, 'ambient de classe és millor malgrat la segregacié que pateixen, que és sentida

com una mena de discriminacié positiva.

AS19- Home, en Formacié Bisica bona perqué érem poca gent, pero en I’ESO si que teniem algun
conflicte sempre en algil, no pots estar sempre bé en tots.

AS18- En primer i en segon vaig fer molts companys, pero els companys de I'FP majudaren molt

més i va ser una milloria molt gran.

AS18- Els companys eren distints a 'ESO (via ordinaria). A 'ESO els companys eren, clar com
estas en ESO tots mos dirigim en un grupet de gent i no me dugueren tampoc pel bon cami en la
gent que majuntava i al canviar a Formacié Basica (segona oportunitat) vaig conéixer a gent que

tenia ganes d estudiar.

AF02- Si claro yo entré en un primero normal (via ordinaria) y claro, éramos mds y no habia
tiempo para todos.

AF03- Porque hay un grupo mds reducido y tiene como mds tiempo para cada persona. Y eso...
eso es que tiene. ..

AS03- si que es nota la diferéncia d’haver trenta persones en una classe a quinze. Tens més atencié
del professor, en tens més...

El nivell d’exigencia i dificultat que tenen els programes de segona oportunitat és més baix que

I'itinerari ordinari perque els continguts factuals explicats sén menys i més simples en comparacié al

suposat enciclopedisme de la via ordinaria. No qiiestionen la funcié del curriculum, la programacié.

Tot queda a la voluntat i el saber fer del professor.
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AF14- Damos lo bdsico pero damos cosas. Aun asi y algunas veces no sabemos lo que es y otras veces
sabemos lo que es, pero repasamos por si acaso.

AF18- Cuando tienes cualquier duda, cualquier problema siempre estdn aht, te ayudan y te
explican todo perfecto. Ningiin problema, dan todo y, por eso, no hay ningin problema, los
profesores que son muy buenos.

AF20- 81, ayudan mucho también, y claro también dejan, ya no explican con un nivel tan alto.
Un nivel de clase normal de cuarto claro, pero lo ponen un poquito mds ficil, ensenan cosas mds
bdsicas, pero también enseiian poco a poco hasta que aprendas, hasta que toda la clase aprenda y

asi a otra, otra cosa, otra cosa, pero poco a poco.
ASO1- Al ser un curs en el que t'ensenyaven un ofici i que no hi havia tantes assignatures (PQPI).

AF05- El contenido es muy parecido a lo que estdn dando solo que lo estdn dando de otra forma
distinta. Pero si que en las de ciencias el nivel es mds bajo. Por eso, saco mejores notas que el arno

pasado en esas.

AF05- Presentan los contenidos de una manera diferente y eso mezclado con que tienes mds atencion

del profesor y lo haces todo de una forma por decirlo asi mds amena pues es, lo ves mds sencillo.
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AF22- Me gusta mds esta porque, no sé, vas mds despacz'o y te ayudan a entender mejor que un
tercero normal o que un cuarto que van mucho mds rdpido y no es como aqui que te ayudan un

poco mds.

AFO06- Repiten los contenidos o incluso son menores, el nivel es mds bajo.

Cal destacar perd que consideren que litinerari és més facil perd que has de treballar, que no et
regalen el titol, consideracié remarcada més pels alumnes valencians. Aquestes opinions permeten
considerar que aquests alumnes valoren els programes de segona oportunitat com a una manera valuosa

d’aconseguir elements culturals basics.

AF15- 8¢ por otras personas que han ido a diversificacion que hay colegios que ni te hacen exdmenes
ni te hacen trabajos y son personas que las tienen en el olvido.

AF22- Si ellos dicen que es mds ficil, ;por qué no vienen aqui a hacerlo? Digo yo, ;no? Yo creo que
es otra manera. Es un poco mds bajo el nivel, pero tampoco es que sea tan ficil, regalao porque hay

que trabajar.

AF17- Ehhh antes de pasar aqui la clase que yo tenia, habia gente que pensaba que estar en un
PMAR o0 en un PR4 es, es deee... de tontos, pero yo no pienso eso porque aqui tmbajas.

A les narracions es manifesta la representacié social dominant quan els mateixos alumnes justifiquen
loportunitat del programa dirigit a persones, que sén ells, amb dificultats en I'aprenentatge dels
elements culturals basics, per la seua capacitat biologica i a la transferéncia cultural incompleta per part

de les families.

AF15- En las otras clases me sentia un poco inferior, no mucho. Inferior pero a nivel de estudios no
como persona ni mucho menos. Pero aqui, como que veo, como que puedo sacar mds. Mds de mi,

me puedo desarrollar mds como alumna y como persona también, la verdad.
AF18- Supuestamente es el programa para el personal que le cuesta o tiene problemas familiares
o diversos.

AS16- Jo que per exemple, vaig anar a perillar acabar el tercer d’ESO, noti molt la diferéncia de
que en I’Formacié Basica feien un nivell molt, molt basic. Entonces tipo ... com a que ho feien com

diem, com pa tontos. Que molta gent li arriva pa tontos.

AF06- Si. A ver, hice el PR4 porque tenia miedo de repetir cuarto, porque tenia esas tres. No sabia
si recuperarlas o no y no sabia como iba el tema, sino que me informaron un poco mal y dije bueno
me apunto mejor al PR4 menos problemas y estudio mejor.

AF10- Al pasar un mes me cambiaron a PR. (...) No, no lo hubiera conseguido.

AF09- Pienso que no me lo hubiese sacado esforzandome porque es el doble de cosas que se dan que

aqui. (...) Lo dan todo mds reducido.

AF24- Bueno, en un cuarto normal te exigen un poco, bueno, te exigen mds, pero en este cuarto
no te exigen tanto, jsabes? Aqui puedes ehhh de hecho aqui puedes aprender mds sin tanta presion,
ssabes?

Lassumpcié de la representaci6 social dominant arriba a 'extrem d’evitar dir que cursa un programa

dC segona oportunitat per vergonya o por a no sentir-se acceptada pCI grup.
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AF15- Yo tengo una amiga que por ejemplo no sabe, no le he dicho que vengo aqui, porque me da
vergiienza, porque le he oido hablar del PR4 y dice que aht, en mi colegio, solo pintaban y no sequé
y ella y aqui no he pintado nada todavia. Estudio, tengo exdmenes y trabajo, yo creo que lo mismo

no con materias fuertes o gordas, pero estudio lo mismo y me lo tengo que currar igual.

També resulta evident la devaluacié i estigmatitzaci6 dels itineraris de segona oportunitat pel discurs

social hegemonic visible en les idees que transmeten els familiars sobre el programa, com ja hem vist,

en general s6n menystinguts tots els estudis que no condueixen als estudis universitaris.

AF15- Mi madpre se creia que era un programa de gente que, que no daba de si, ;sabes?

AS19- Home, una volta vaen vore (els pares) que anava a repetir tercer pues ja la Formacid Bdsica
era una de les opcions. (...).Me digueren que la vinica eixida que jo tenia era la formacid basica,

no hi havia ninguna més. O repetir tercer d’ESO.

AS13- Si, mon pare sempre em deia que tinguera un minim. Ell sabia que jo tenia | 'empresa pero
ell volia un minim i al menys, el graduat. I jo no podia traure-me l. I va ser com un bald d oxigen

quan m ho digueren. I vaig dir: vaig a estudiar altra volta.

Els alumnes provinents d’altres sistemes educatius valoren la possibilitat que els ofereixen els

programes de segona oportunitat d’integrar-se en el sistema educatiu, malgrat que apunten algunes

deficiéncies. La distancia entre sistemes educatius nacionals és problematica pels nouvinguts.

AF21- Que cuando una persona recién llega claramente no tiene ni idea de como es el estudio aqui
igualmente, pero no sé si le sirve a usted o en general yo pienso que deberian darles unas clases para
que ellos se adapten porque obviamente cuando vienen de Bolivia (...) llegan aqui la mayoria viene
y se pierde y deja de estudiar y estd trabajando en un bar. O sea lo dejan por completo (...) Si, yo
creo que estaria bien, que estd bien esto del PR4, de la diver, pero igual antes de empezar todo esto
les pongan como una especie de curso que juntaran a los nuevos y les explicaran cémo va el sistema,
como funciona el sistema aqui para que ellos puedan entender que si se espabilan un poco mds,
porque hay algunos que les cuesta espabilarse y no lo hacen y ya cuando se enteran o ya es demasiado

tarde o ya no tienen la ilusion que tenian cuando llegaron.

AF22- Yo acababa de llegar, adaptarme del sistema educativo de mi pais a este, es mds complicado
porque alld (Ecuador) se da un poco menos que aqui.

La finalitat, el motiu pel qual cursen el programa assoleix un sentit clarament credencialista, sobretot

a Sueca. Es troben en una situaci6 limit, d’altima oportunitat per poder transitar des de 'ensenyament

obligatori a ensenyaments fonamentalment professionalitzadors, perd on és necessari la titulacié. La

disjuntiva entre repetir tercer o quart d’ESO o formar part del programa especial és determinant per

decidir-se a provar sort al programa especial, ja que la matricula en ell suposa que les materies suspeses

no afectaran la promocié. Crec que facilment també es pot apreciar en aquest comportament la comunid

amb les propostes del discurs hegemonic dominant en acceptar una insercié social subordinada formada

des de I'escola, en aquest cas resulta més evident en les narracions dels alumnes valencians.
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AS16- D’a/gumz manera si que me canvia, més que res perque com estava més motiva a Lentrar
a I'FB me vaig motivar més veguent que tenia un altra possibilitat per a poder traguer-me algo,
alguna titolacid pues me vaig motivar més i la veritat si que estudiava més que quant estava en

UESO. N'hi haguent menos contingut estudiava més en I'FB que en I’ESO.
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AS21- Esto es una parte para tener. .. Aver... para presentarme a bombero tienes que tener al menos
un grado superior o algo parecido. Y como pues habia comenzado con él, con la administracion,
pues quiero seguir.

AS16- Decidi hacer la Formacion Bdsica porque era una salida (...) para poder continuar con un
grado medio de una rama que es informdtica que es la que realmente queria estudiar y no la ESO
ni administracion (...) eso hizo que me pudiera sacar la Formacién Bdsica de Administracién

cuando la ESO ya, ya no podia sacarla, ademds tantas asignaturas en la ESO me abrumaban.

AS13- No, vaig repetir primer i segon. I després parli amb el cap d ‘estudis i em va dir: és [ iltima
oportunitat que tens per a estudiar. I em vaig clavar en el PQPI i vaig traure ‘m el graduat.

AS16- Pues jo tenia pensat fer la ESO, acabar-la pero tercer de 'ESO se me dond molt mal i anava
a repetir i me donaren ['opcid i vaig preferir fer 'FP que repetir altra vega (...) volia traurem el...
la ESO al complet, no volia fer PQPI’s ni coses aixina i volia acabar-la.

El programa de segona oportunitat és valorat com una forma confortable per transitar des de la
formacié obligatoria al mén laboral o a la formacié no obligatoria. El programa és un espai d’acollida
confortable a I'espera d’opcions de futur perd també ajuda a acceptar la socialitzacié condicional o
subordinada d’aquest alumnat, socialitzaci6 acceptada i justificada pels discursos oficials i assumida per

les families que la pateixen.

AS14- Era el que jo veia en la societat. La meua colla d amics molts pensaven lo mateix i alguns
han continuant estudiant i tenen carreres. No és cosa de que m ‘ajuntava amb un grupet d ‘amics
que no volien estudiar i volien ser tots obrers. Jo ho veia aixi igual com a molts altres ho veien

aixt. (...) Lunic que passa es que jo en eixa epoca no ho veia aixi.

Personalment, com he explicat, el meu interés professional en ocupar-me dels alumnes que han
mostrat dificultats al seguir els itineraris educatius ordinaris i que han necessitat un plantejament de la
tasca professional no transmissora.

Les programacions que he desenvolupat per atendre I'alumnat periféric en els dos centres estudiats
mostren una evoluci6 en la manera d’entendre la funcié del professor deutora de la voluntat d’adaptar-
me al context on treballe com de la formacié continuada. Defineixen una evolucié professional

combinant I'adaptacié al context i als canvis curriculars.

Quadre 6.1.- Les programacions als itineraris de segona oportunitat ambit sociolingiiistic.

2009 2018 2021
Context espacial Sueca Valéncia Valéncia
IES Joan Fuster Font de Sant Lluis Font de Sant Lluis
Programa atén PQPI PR4 PR4-4.ESO
Practica professional Aillada Col-laboracié Creacié- experimentaci6
Objectiu programa Segregar Integrar Incloure
Llei autondmica ~ Ordre 19.5.2008  Ordre 38/2016 de 27.7.2016 Ordre 2072019 de
30.4.2019
Llei estatal LOE LOMCE transicié a LOMLOE

Font.- Elaboracié propia 2021.
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El quadre exposa les principals caracteristiques de les programacions realitzades que passe a explicar,
evolucié temporal, dotze anys, i el canvi de centre poden explicar el canvi en les programacions junt
amb el canvi legislatiu i la formacié permanent personal. Les programacions realitzades per atendre els
programes de segona oportunitat intenten atendre les demandes legislatives® en vigor. A les resolucions
que acullen les instruccions d’inici de curs destaquen els punts que han de contindre les programacions
disciplinaries i els punts de les programacions per ambits, segregades de les programacions ordinaries.
La programaci6 del programa especial PR4 per 4.ESO té I'ambit com unitat curricular fonamental
del programa (art.17.3 de I'Ordre 38/2016). La resolucié d’inici de curs al punt 4.2.2.1.b.6.2 explica
de manera imprecisa que a les programacions cal incloure «les noves funcions del professorat i de
LPalumnat. Cal prioritzar els models col-laboratius de treball, els models de tutoritzacid i dinamitzacié que

reforcen laprenentatge autonom de lalumnat i l'acompanyament pautat en aquest procés».

Els ambits i els moduls els considerarem sinonims al ser unitats que, en el nostre cas, sén una
organitzacié curricular interdisciplinar que forma part d’'un programa d’ensenyament, d’un curs o

programa escolar.

Una diferéncia rellevant a les programacions és la manera de plantejar la practica educativa, com
desenvolupar la competencia professional. A Sueca I'aillament i la solitud poden ser les caracteristiques
definitories. A Valéncia, en canvi, la programaci6 del 2018 es realitza en col-laboracié al departament
didactic, consultant amb companys i revisant la literatura sobre el tema, sobretot la publicada pel grup
d’'investigaci6 GEA-CLIO i, finalment, la programacié actual ha buscat resoldre un problema basic
definit per Juan Garcia Rubio (2015) que és loferta de continguts diferents en les ciéncies socials
ordinaris i els programes de segona oportunitat. He plantejat dues programacions diferents perque al
PR4 també cal ensenyar i avaluar centrant-nos en les dos llengiies, valencia i castelld, instrumentals que
no sén responsabilitat nostra per avaluar-les perd que evidentment les utilitzem, pero els continguts

programats sén els mateixos.

La segona diferencia és 'objectiu que es pretén aconseguir amb el programa, la finalitat. EIl PQPI
tenia una clara funcié segregadora, minorar la conflictivitat a 'aula ordinaria, com ja hem explicat en
capitols anteriors. La funcié del programa de segona oportunitat PR4 a Valencia és caminar cap a la
inclusi6 dels alumnes vulnerables, malgrat que la forma que es porta a terme és contradictoria, és una

inclusié excloent, parcial o condicionada.

Les lleis autonomiques valencianes busquen un tractament individualitzat de cada alumne i els
trauen la responsabilitat de I'éxit o fracas escolar, causes que cal diagnosticar per a definir les necessitats

educatives de 'alumnat.

Les lleis estatals, per la seua part, segueixen la seua deriva pendular entre destacar la prelacié de
la igualtat sobre la llibertat a la LOE i la LOMLOE i la dominancia de la llibertat enfront de la
igualtat que plantejava la LOMCE. Souto i Garcia-Monteagudo expliquen que «les continues reformes
administratives suposen un obstacle per a la innovacié al considerar el professorat que en les instancies

politiques partidistes es determinen els continguts escolars» (2016, p.189).

8 Resoluci6 26 de juliol de 2021 al punt 4.2.2.1.b.5 per les programacions didactiques disciplinaries. Resolucié 27 de maig de 2021
requisits per organitzacié en ambits i Ordre 38/2016 reguladora del Programa de Refor¢ per a 4t I'ESO.
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En aquest context s’explica 'evolucié professional lligant formacié i experiéncia, com es pot veure
a les programacions exposades. El transit des de la concepcié de professor transmissor a professor

investigador omple el periode temporal entre les programacions.

La programacié didactica, principal ferramenta de planificacié de la qual disposa el professorat

(Fuster i Madalena, 2020), resulta inoperant en el compliment d’aquesta finalitat per diferents motius.

Lexperiencia professional anterior al periode considerat confirma que, generalitzant, les
programacions didactiques en qué jo he participat fins a dates ben recents funcionen més com a
simples documents administratius prescrits per la legislacié que com a guies de la practica educativa
diaria. Una de les causes d’aquest fet ho explica la preeminéncia didactica que ha assolit el llibre de text

en marcar el ritme i la quantitat que els continguts s6n oferits als alumnes per les diferents disciplines
(Lépez-Facal i Valls, 2012; Garcia-Pérez, 2013; Valls, 2019).

La primacia en I'organitzacié del procés d’aprenentatge per part del llibre de text no s’ha pogut replicar
de manera tan eficient als programes de segona oportunitat. Els programes de segona oportunitat no
tenien llibre de text elaborat per les editorials per la clientela limitada, en part també per les diferencies
regionals en la materialitzacié de la legislacié educativa estatal per les comunitats autonomes. Per
exemple, el PR4 és un programa propi de la Comunitat Valenciana, no hi existeix en altres comunitats
autonomes, com per exemple a Andalusia on les professores Corujo, Méndez i Rodriguez destaquen
una clara contradiccié en obligar als alumnes derivats al PMAR al 3.ESO a tornar en 4.ESO «a la
via que els ha fet fracassar» (2018, p.36). Lanalisi que vaig fer dels manuals escolars indiquen que els
continguts es juxtaposen i no integren els continguts disciplinars de llengua, valencia i castella, amb el
de ciéncies socials, geografia, historia i historia de I'art®”. Coincidisc amb els professors Souto, Garcia i
Fuster quan declaren que a falta d’una analisi més profunda els materials disponibles per treballar amb
grups de diversificacié «sdn escassos i en moltes ocasions no acompleixen els postulats globalitzadors que

defensen» (2018, p.68) el que obliga als docents a elaborar-los.

No disposar de competéncia en I'organitzacié del procés d’ensenyament-aprenentatge ha donat més
rellevancia a les programacions. Labsencia del llibre de text obliga a reflexionar sobre el procés educatiu,
a generar materials educatius i, també provoca inseguretat en el professorat per les caréncies formatives
que arrosseguen. Sovint aquesta situacié esperona els docents a buscar espais de col-laboracié i reflexié
com els grups GEA-CLIO i Socialsuv on professors d’ensenyament obligatori i universitaris treballen

conjuntament o Capgirem 'ESO més especifica de professors d’ensenyament secundari.

El 2009 comence a elaborar programacions especifiques per atendre el PQPI, programa de segona
oportunitat a I'IES Joan Fuster de Sueca. No només el modul sociolingiiistic, com he dit anteriorment,
siné també el modul cientific, formacié i orientacié laboral i riscos laborals. Latreviment era només
comparable al desconeixement de referencies bibliografiques i models de programacié que pogueren
servir-me de referent. La programacié es basa només en I'Ordre de 19 de maig de 2008 que organitzava

el Programa de Qualificaci6 Professional Inicial al Pais Valencia.

8 Els llibres consultats organitzen els continguts per matéries. Tant I'editorial Vicens Vives https://www.vicensvives.com/vvweb/
view/pages/p01/load.php?id=2719&lang=es&cat=1&ne=4&mat=5&ccaa=17&pagnum=1&ppp=12&pagnum2=1&ppp2=12  com
Ieditorial Macmillan que presenta els materials al seu web destacant que disposa de: «libros organizados por ambitos pero separados
por materias» i «Contenidos simplificados pero manteniendo la rigurosidad del curriculo» https://www.macmillaneducation.es/pmar/
linguistico-y-social/ . Leditorial EDITEX.SA per la seua part manté els continguts per matéries pero els organitza en unitats didactiques.

https://www.editex.es/Publicacion/19¢5f5a0-1767-473d-a3cf-329dd48cbc2a
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Els materials escolars vaig elaborar-los seguint els Quaderns de Treball dels Moduls Comuns de

Formacié Professional que la Generalitat de Catalunya que oferia en obert al web®®.

Eren materials que vaig considerar que complien de manera suficient exigencies legals i que havien

estat provats en altres programacions.
Exemple activitat del Tercer trimestre. Recapitulacié conceptes.
Activitat-1. Copiada del blog del professor Joan Padrés. Modul comu 4 pg. 139.
Respon si és veritat (V) o fals (F). Les conseqiiencies de la Segona Guerra Mundial:

* Esvan perdre una gran quantitat de vides humanes.
* La gent que es va salvar va passar penries de tota mena.
* Sortosament no van patir cap trauma fort.

* Les bombes atomiques d’Hiroshima i Nagasaki van provocar una gran catastrofe en aquestes

ciutats i tot 'entorn.
* Als camps d’extermini van morir només jueus.
* Els EUA i 'URSS van prendre el protagonisme mundial a costa d’Europa.

Activitat-2. Assenyala els verbs de cadascuna de les oracions i defineix-los.
Activitat-3. Tradueix al castella les oracions que has treballat.

La manera d’entendre el programa per part de I'equip directiu de I'IES Joan Fuster de Sueca era
clarament segregador, servia per a protegir els alumnes bons dels alumnes conflictius, traurels de les
aules ordinaries. Era una funcié pacificadora de les aules (Escudero, 2012a) que, unida a la proposta

interdisciplinaria marginal i amb un prestigi manifestament millorable, estigmatitzava el programa.

El programa de segona oportunitat a Sueca el 2009 és el resultat de I'exigencia administrativa de
desenvolupar un programa especial que s'entén subsidiari de la practica habitual, aplicat de manera
rutinaria i sense reflexié. La programaci6 és nominal i per la practica diaria a les aules utilitza materials
en linia de formaci6 professional de la conselleria d’educacié catalana que ja coneixia i que valorava
com adients pel nivell d’exigencia, objectius i criteris d’avaluacié compatibles amb les demandes de
Pordre de maig del 2008. Les activitats de les diferents disciplines es proposen de manera juxtaposada.

Els resultats s'expressen a I'annex I a la memoria del curs.

El context social de 'IES Font de Sant Lluis i el claustre i equip directiu fa una proposta educativa
que s'adapta a les necessitats de 'ambient al qual serveixen. Les evidents dificultats manifestades en
altes taxes d’absentisme, de conflictivitat i resultats académics pessims s6n acarats des de la proposta de

equip directiu d’un projecte innovador que emmarcara el projecte directiu de centre.

Una important part del claustre es compromet a variar la forma de treballar per millorar 'oferta

educativa del centre, no sense reticéncies ni objeccions.

88 Al blog del professor Joan Padrés hi es pot accedir-hi. Consulta en linia 4-11-2020.
http://jpadros.blogspot.com/2015/01/quaderns-de-treball-del-graduis.html
http://ensenyament.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacions/colleccions/competencies-basiques/eso/
ambit-linguistic-literatura-aula.pdf
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El projecte de direccié enceta un procés d’experimentacié i ensinistrament amb accions com
els dimecres col-laboratius o la setmana de projectes que ajudaran a variar les rutines d’una part
important de 'equip de professors. La voluntat en adaptar-se a la realitat i les necessitats dels alumnes,
Pinterés a visibilitzar els entrebancs al procés d’ensenyament aprenentatge definint vies d’actuacié
per desenvolupar projectes inclusius no segregadors. El centre acollira dos itineraris educatius el
disciplinari tradicional i 'innovador a través de larticulacié dels ambits cientific-matematic i el

sociolingiiistic.

Les programacions dels ambits en origen produccié individual han anat conjugant les aportacions

de equip docent d’ambits buscant una producci6 i responsabilitat coral.

Lexplicacié de les programacions se centrara en els programes de segona oportunitat i en les

narracions dels alumnes periferics.

Els alumnes dels programes de segona oportunitat manifesten clares diferéncies en les seues

experiencies en els programes ordinaris respecte dels de segona oportunitat.

Les narracions ens expliquen com els alumnes comparteixen la representacié social dominant tant
per transmissi6 familiar; la finalitat de romandre escolaritzats és la titulacié, també sén credencialistes,
titulacié separada de I'aprenentatge que busquen a classes complementaries i per tltim la distancia
entre la cultura que els ofereix I'escola i la que poden transmetre les families, distancia important
sobretot als alumnes nouvinguts de sistemes educatius forans. La diferéncia entre els dos centres
es mostra a les narracions dels alumnes: mentre a 'lES Font de Sant Lluis el desconeixement del
funcionament del sistema, de la cultura que vol transmetre i inclis la forma de comportar-se del
veinat és el problema que més els afecta. Al Joan Fuster de Sueca el problema és el rebuig al sistema
escolar, ser disruptius i ni valorar ni acceptar l'oferta educativa que s€’ls proposa, 'afirmacié de la

seua personalitat es fa a la contra de la proposta cultural escolar.

Tot i que la variable independent és 'actitud i comportament dels alumnes, les nostres possibilitats
d’intervenci6é no podem comengar per ell. De fet, com mostre al segiient quadre, a partir de les
dificultats manifestades a les entrevistes, podem elaborar una seqiiéncia d’accions que des de
Pamabilitat i la relacié entre el professorat i els alumnes buscarem millorar 'oferta dels elements
culturals basics per incidir en I'actitud dels alumnes, afectant també a la resta dels elements de la

comunitat educativa.
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Quadre 6.2.- Gradacié diferencial dels problemes en definir les possibilitats d’intervencié.

Capitol 5 Capitol 6 Capitol 6

De les entrevistes De la interpretacié Element a incidir Ordre actuacié

Migrant Professorat Amabilitat Relacié professor-alumne
Estructuracié Oferta Aula protegida Continguts incomprensibles
Mobilitat Centre Acolliment

Actitud Actitud No sap comportar-se Actitud displicent
Biologia Biologia No estudia

Professorat Migrants Inserci6 parcial

Oferta Estructuracié Empara implicaci6 Funcié familia en educaci6
Centre Mobilitat Desconeix

Barri Barri Insercié-coneix Relacié escola-barri

Altres Altres Relacions socials Social, cultural

Font.- Elaboracié propia 2021.

El quadre exposa la rellevancia dels problemes i dificultats referides situant primer els problemes
més significatius recollits a les transcripcions de les entrevistes. Els informants reviuen els seus records
escolars, les seues experiencies educatives, emocions i sentiments filtrats per la memoria i resultat
de la convivéncia al centre. Al capitol anterior organitzaven els obstacles a partir de les afeccions
manifestades per 'alumnat (quadre 5.5). Si ordenem els obstacles manifestats des de les possibilitats
d’intervencié del professor, equip docent i comunitat educativa podem generar un marc d’analisi el
qual, gracies a la generalitzacié i categoritzacié dels resultats recollits, podem pautar la intervencié que
proposem al capitol seté. La primera columna del quadre ordena els obstacles a partir de les sensacions
dels entrevistats. La segona columna respon a la seqiiencia que pense caldria articular per a aconseguir
els objectius plantejats des de la hipotesi de treball. La tercera columna enumera lafecta sobre el que
incidir, la part constitutiva que cal millorar per les accions dels agents educatius. Efectes que agrupe a

la quarta columna del quadre en els elements que explicaré a continuacié.

Un ordre d’actuaci6 que per modular 'actitud i el comportament de I'alumne, variable independent
de la nostra hipotesi de treball, préviament necessita la reflexié del professorat sobre la propia practica
per aconseguir mobilitzar I'interés de 'alumne primer i aix{ permetre el canvi d’actitud i comportament,
després aconseguir la col-laboracié més efectiva de les families, sense descuidar les possibilitats de
treball de la comunitat educativa a 'espai viscut pels alumnes, el seu ambient social i cultural, intentant
plantejar una alternativa congruent. Al segiient capitol proposem una alternativa metodologica des de

la geografia i historia.
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CAPITOL 7

LA POSSIBILITAT D’UNA ALTERNATIVA METODOLOGICA DES DE LA
GEOGRAFIA I HISTORIA. AUTONOMIA DE CENTRE I COMPETENCIA
DOCENT

Involucrar I'alumnat en el procés d’ensenyament-aprenentatge és 'imperatiu que demana la teoria
constructivista per a fer possible a través d’estrategies escolars la transferéncia de coneixements als

alumnes, en el nostre cas des de les aportacions de la geografia i historia.

Descobrir com podem modificar, modular I'actitud de 'alumnat que permeten la transmissi6 dels

elements culturals basics per la seua insercié ciutadana plena és el fonament del present estudi,

Saber com aprenen els alumnes ha de ser 'interés prioritari dels professors si la finalitat de I'escola

és la transmissié dels elements basics de la cultura.

Lalumnat aprendra quan aconseguisca relacionar la informacié que li oferim amb la que posseeix.
La teoria constructivista explica que aquesta relaci6 entre la informacié que 'alumne disposa, els seus
coneixements previs, i la que li proposem és la base per 'aprenentatge. Per aconseguir que 'alumne
vulga realitzar 'esfor¢ d’inserir al seu sistema cognitiu nous coneixements el professor haura de conéixer
el context i les experiéncies prévies on s’ha desenvolupat 'alumne perqué aquest vulga i puga aprendre,
en el nostre cas perque descobrisca que els coneixements que li oferim I'ajudaran a entendre i treballar

de forma autonoma la realitat social i ambiental on viu.

Aconseguir saber com modular l'actitud de I'alumne respecte dels coneixements que lescola li
ofereix és la hipotesi de treball que fonamenta aquesta tesi. Nosaltres, a través de les narracions dels
alumnes, podem descobrir els efectes que en ells operen les relacions amb iguals, amb els professors i
la influencia de la familia en la manera d’entendre el sistema escolar i el canvi que en ells es produeix
al passar de la via ordinaria als itineraris de segona oportunitat. A Sueca també hi ha una tornada des
de 'ensenyament universitari, de major prestigi segons la mentalitat de la familia, a un cicle formatiu

professional més relacionat amb els interessos dels alumnes.

Com que aquestes relacions es manifesten en la practica diaria hem buscat dos contextos on es generen
ambients particulars en els quals diferents estratégies educatives i relacionals entre els membres de la
comunitat educativa possibiliten la relacié entre els diferents agents o subjectes educatius: professors
i alumnes s6n els que estudiem dins un sistema de relacions obert on se sent la influencia familiar i
dels diferents ambients on ells se situen. Nosaltres buscarem la influéncia del context a través dels
Projectes de Direccié definidors del Projecte Educatiu de Centre i de les Programacions Didactiques,
guia de la praxis educativa i condicionant de les aspiracions professionals del professorat. La teoria de
les representacions socials han sigut una guia per interpretar les dades de 'alumnat, ja que faciliten la

integracié de la descripcié del comportament amb una expectativa de decisié personal.
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La interpretacié de les representacions socials dels alumnes ens ajuden a oferir una proposta
educativa de profit per ells, perqué des d’aquesta teoria podem conéixer la construccié social i historica
que interpreta i valora la realitat, en aquest cas, 'escolar. El saber escolar sha d’adaptar a les capacitats
i expectatives dels alumnes. Per aixd cal plantejar si cal, o no, oferir unes experiéncies d’aprenentatge

aprofitables pels alumnes. La nostra resposta és afirmativa.

Si coneixem les representacions socials dels professors podem saber la distancia entre el saber escolar
que la instituci6 vol transmetre i la valoracié del saber escolar que fan els alumnes. A major distancia
majors problemes, perqueé les expectatives de decisié i d’utilitat del coneixement escolar per a prendre

decisions seran cada vegada menors.

La teoria de les representacions socials ajuden a categoritzar i interpretar les narracions dels alumnes.
Els resultats han de fer possible la generalitzacié d’experiéncies individuals, permetran conéixer el
curriculum retingut pels alumnes en les seues experiencies d’aprenentatge, explica formes d’accés
imperfecte a la ciutadania des de posicions periferiques i, per tltim, valida cientificament la font i la

construccié de significats interpretada per I'investigador (Souto, Garcia i Fuster, 2018).

Permet la reflexié tedrica entre el coneixement expert i el coneixement comd, com es relacionen
i també la distancia entre les diferents cultures que conviuen: la dels alumnes i la dels professors
especialment. La construccié de les representacions socials a 'ambient escolar emfatitza I'estructura i el

paper de la institucié i les seues normes.

Respecte de les narracions dels professors sobre les seues funcions socials, mostren I'evolucié davant
la diversificacié de I'alumnat i de les seues demandes fruit de diferents formes de pensar, diferents
patrons de comportament que donen una insercié social diferenciada, noves identitats que giiestionen
la tradicional relacié entre els alumnes i els objectius de la institucié escolar (Chaib, Denermark i

Selander, 2011; Chaib, 2015)

Les narracions dels alumnes es complementen amb les narracions dels professors que expliquen
els entrebancs des de la seua experiencia. Organitzem les narracions seguint 'estructura dels alumnes
i després la narracié autobiografica servira per a explicar els problemes del funcionament escolar.
Les narracions dels professors tenen algunes diferéncies respecte a les dels alumnes: organitzades i
estructurades de forma diferent, 'autoinculpacié no es verbalitza, la culpa es situa en I'organitzacié dels

centres, en els problemes de '’Administracié Educativa per atendre les necessitats de la poblacié escolar.

La competéncia professional propia com objecte d’investigacié

Ser alhora I'investigador i també 'objecte investigat que permet relacionar els dos centres educatius
obliga a una exhaustiva objectivacié i validaci6 del procés de millora de la propia formacié permanent
(Moral, 2006; Souto, Garcia-Monteagudo i Fuster, 2018). La reflexié sobre la propia feina, busca
millorar el treball a les aules i al centre, investigar per innovar, relacionar la practica realitzada
amb la teoria per justificar innovacions des de la diagnosi dels problemes apareguts en les relacions
d’ensenyament aprenentatge a les aules. La redefinicié de la practica ha de portar necessariament a
considerar les propies representacions socials i les dels companys com a definidores de 'ambient de
treball al centre i a 'aula. La reflexi6 sobre la practica possibilitara generar noves dinamiques a l'aula,

la nostra opcié és orientada per les aportacions d’investigadors que assenyalen prioritari presentar
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els continguts de les Ciéncies Socials en forma de problemes socials i ambientals (Fuster, Garcia-
Monteagudo i Souto, 2021; Santisteban, 2019; Garcia-Pérez, 2013).

Tot aix06 ajuda a exposar la rellevancia de la competéncia docent en el desenvolupament de la tasca
professional i les relacions personals desenvolupades al centre educatiu. Aprendre a ensenyar sera, en
definitiva, un procés de formacié continuada que podem relatar a través de les diferents programacions

elaborades per atendre els programes de segona oportunitat desenvolupats a 'IES Joan Fuster de Sueca
i a'lES Font de Sant Lluis de Valencia.

7.1.- Daprenentatge significatiu a les veus de ’alumnat

El treball de camp desenvolupat ha creat una font d’informacié tnica i particular: les experiencies
rememorades per alumnes que han patit primer una escolaritzacié nefasta que els portava a situacions
de risc i vulnerabilitat social. La mostra d’alumnes estudiada exposara més I'abséncia en I'assoliment
d’aprenentatges significatius que en la seua preséncia, per aixo, seran més sensibles els problemes i

obstacles que han patit els alumnes en la seua escolaritzacid.

Les modificacions organitzatives amb les quals s'intenta atendre la diversitat sense transformar el
sistema (Escudero et alii, 2009, 2012b; Bolivar, 2010; Ferndndez-Enguita et alii 2010) acudeixen a la
segregacié educativa dels alumnes que el sistema ordinari no pot atendre. Sén els programes de segona
oportunitat, uns itineraris educatius protegits que busquen la insercié educativa i social. La majoria
dels nostres informants valoren la seua pertinéncia i funcionalitat una vegada els han cursat. També
una mostra d’alumnes suecans que abandonen estudis universitaris, enaltits socialment i desitjats per
familia, per realitzar estudis de formacié professional més connexos amb els seus interessos personals

ajuden a definir les vivéncies complexes i variades que han travessat en la seua escolaritzacié obligatoria.

Lespai viscut pels alumnes entrevistats, les relacions interpersonals amb iguals i amb els professors
i altres membres de la comunitat educativa desenvolupades en un context especific, els ha permés
elaborar una representaci6 de la realitat social viscuda, una forma particular d’entendre els problemes
socials sobre que cal actuar per a mostrar-los com els coneixements escolars poden ajudar-los a generar

un projecte de vida satisfactori.

La via ordinaria d’escolaritzacié no ha aconseguit atendre les seues necessitats i, per tant, no ha fet
possibles aprenentatges significatius de 'alumnat periferic que es trobava desubicat i amb una valoracié
de les seues activitats al centre educatiu de rebuig i menyspreu guiats per la seua representacié social.
La via de segona oportunitat, en canvi, acull aquests alumnes i possibilita la seua insercié educativa a
través d’una socialitzacié protegida que aconsegueix que puguen sentir-se valorats com a subjectes que
aprenen i, per tant, capacitats per assolir aprenentatges significatius ttils per la seua insercié social i

ciutadana.

Les relacions entre companys i amb el professorat, 'organitzacié de 'aula, la manera de presentar
els continguts, la forma d’avaluar i d’altres elements sén valorats com impulsors d’'un canvi de
comportament respecte al treball a 'aula i una apetencia per aprendre que contrasta amb el rebuig als
itineraris ordinaris precedents. Ganes d’aprendre i possibilitats de transformar la propia imatge a través

de I'evolucié de la representacié social que els permet interpretar la realitat viscuda.
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No totes les narracions abonen aquesta afirmacid, també hi ha confessions que ens expliquen un

altre proposit dels programes de segona oportunitat: la titulacié sense aprendre.

Les possibilitats de millorar I'oferta dels elements culturals basics és una obligacié peremptoria a la
vista de les dades sobre I'eficiencia de la inversi6 dels recursos ptblics en educacié exposats en capitols
anteriors (Garcia-Rubio i Souto, 2020).

Al capitol sisé descobriem un nombre important dels alumnes de la nostra mostra que tenien la
sensacié que no havien estudiat mai. Aleshores, podem dir que el centre educatiu ha estat un espai de
socialitzaci6, de convivéncia obligatoria que han viscut sense aprendre. Les narracions les realitzen els
alumnes en acabar el programa de segona oportunitat i marquen clarament el canvi en la forma de

treballar a I'itinerari ordinari i el canvi que els suposa la segona oportunitat.
Alumnes que estan convencuts que encara no han estudiat:
AF16- Empecé a estudiar en... en..., es que no he empezado a estudiar azin en verdad.

Alumnes que parlen en passat des del programa de segona oportunitat i que davant la sorpresa li

repregunte i es reafirma:

AF14- Antes directamente no estudiaba.
V- ;i has llegado a tercero de la ESO sin estudiar?
AF14- Si, sin estudiar.

El motiu fonamental és refereix a la autoinculpacid, a un problema biologic.

AS14- Tenia la mentalitat que jo no servia per a estudiar (...) Aleshores jo deia: si jo no servisc i si

Jora esta tan facil, per a qué vaig a esforcar-me.

A més de 'autoinculpacié biologica, també la transicié entre les etapes obligatories marca un canvi

en el comportament escolar.

AS18- Pues que estava molt alborota. . . Pues que eeeeeee en primaria estudiava i tot pero que
quan vaig passar a linstitut com que em vaig descarrilar un poc. Entonces no estudiava, no feia
el deber, no atenia en classe...

Que ha de passar, seguint la interpretacié que fan de la realitat escolar els alumnes, per possibilitar
Iaprenentatge significatiu, els programes de segona oportunitat que permeten redefinir tant la cultura

institucional oferida com el sentit i la competéncia professional que ha de desenvolupar el professor.

Els alumnes consideren que segregar-los i crear un grup homogeni és beneficiés per ells, els dona
més seguretat i els permet major implicacié emocional i actitudinal amb el grup-classe que també és

menys nombrés.

Hi ha narracions que mostren el profit del programa per desenvolupar aprenentatges significatius
en un entorn protegit.

AF15- En las otras clases (via ordinaria) me sentia un poco inferior, no mucho. Inferior pero a
nivel de estudios no como persona ni mucho menos. Pero aqui como que veo, como que puedo sacar

mds. Mds de mi, me puedo desarrollar mds como alumna y como persona también, la verdad.
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En generar la seguretat a l'aula participen professors i alumnes, 'ambient que es genera a 'aula

ajuda a la implicacié de I'alumne.

AF09- Nos ayudamos entre todos, cuando alguien tiene algiin problema o alguien tiene alguna
duda y todo eso. Comentamos en las tutorias también cosas que vamos a hacer juntos y somos como
una pina juntos, sabes, somos como una familia.

La forma de relacionar-se i treballar del professor, la percepcid i sensacions que genera en els alumnes
s6n un element de vinculacié emocional i implicacié, permeten comportament que possibilitaran

aprenentatges duradors.

AF02- Si los profesores con cardcter asiiii... amable, tranquilo y cosas de esas, es como que te lo

transmite y como que intentas mejorar en su asignatura o eso.

AF08- La diferencia bueno, con el otro profesor que me ayudé a veces en los tiempos libres que
él tenia, por ejemplo patios, me ayudaba, me explicaba las cosas bien, mmmmm y a parte me
preguntaba que si lo entendia y si no lo entendia me lo volvia a explicar y hasta que lo entends y

eso me ayudo’ a mejorar mi mis notas.

AF11- Si, si. Cuando un profesor intenta ayudarte y también se le ve que es positivo porque a mi
me traspasa esa positividad.

Als professors d’ambit se’ls reconeix la forma de treballar, valoren el seu interés a ajudar els alumnes,

en intentar crear 'ambient per possibilitar els aprenentatges valuosos.

AF05- Los profesores en diver tienen mucha mds atencion hacia ti que el ano pasado en un curso
normal. Queee que por el nivel pues también me costaba un poco pero si los profesores hubieran
compaginado bien conmigo, me hubieran influido bien yo creo que me habria habriaaaa pasado

bien el curso.

AS05- Ell també es dona compte i te tira una ma, i aixo t ‘ajuda molt. La motivacid sempre ajuda
a ["hora d ‘estudiar.

Els grups-classe més reduits i un major temps de treball també ajuda a generar les condicions

idonies per 'aprenentatge.
AF03- Porque hay un grupo mds reducido y tiene (el professor) como mds tiempo para cada

P€7507l£l. Yeso... eso es que tiene...

AS03- 57 que es nota la diferéncia de haver trenta persones en una classe a quinze. Tens més atencié

del professor, ho tens mé...

AF02- Si claro yo entré en un primero normal (via ordinaria) y claro éramos mds y no habia
tiempo para todos.

Una altra variable destacada pels alumnes és la manera de presentar els continguts a 'ambit. La
interdisciplinarietat junt amb els elements relacionats abans van configurant un ambient de treball

diferent de la via ordinaria i confortable pels alumnes.

AS05- Si veus que al mestre li abelleix donar-te la classe, encara que té alumnes també els presta

atencid, aixo a l'alumne sempre li fa bé, perqué agarra l'assignatura amb moltes ganes.
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AF05- el contenido es muy parecido a lo que estin dando (a les classes ordinaries) solo que lo estdn
dando de otra forma distinta. (...) Presentan los contenidos de una manera diferente y eso mezclado
con que tienes mds atencion del profesor y lo haces todo de una forma por decirlo asi mds amena
pues es lo ves ms sencillo. (...) Que hagan algo, den la clase de una forma y los conceptos de una

Jforma que sean muy sencillos y que lo comprendan todos, al menos comprenderlo.

Destaca una afirmacié coherentamb la teoria constructivista de permetre un aprenentatge significatiu

segons els coneixements i la mobilitzacié de I'interés de I'alumne:

AF16- No me sentia yo con ganas de ir al instituto, queria estar en la calle con los amigos siempre
y tal, y me meti aqui (PR4), y como era todo mds ameno y mds divertido, no sé como que con los
profesores no tiene nada que ver con el otro curso, es como que aqui nos enseiian, pero nos ensenan
como divirtiéndonos, ;sabes? Entonces es como que tienes ganas, tienes ganas de venir y tienes ganas
de repetir la clase y de que no se acabe sabes (...) es como de despertarnos la curiosidad y eso para
mi es muy importante porque hizo que... porque hizo que, que llevarme a querer aprender, a

querer seguir aprendiendo.

Aquesta confessié recull de manera molt clara com el programa de segona oportunitat provoca un
canvi de valoracié de l'oferta cultural del centre gracies a la forma de tractar als alumnes i presentar els
continguts. Sembla que I'alumne aconsegueix aprenentatges significatius, gracies a la motivacié que
han provocat en els seus interessos: ganes d’anar a classe, es desperta la curiositat, el porten a voler

aprendre, a seguir aprenent.

La modificacié del clima de classe permet a 'alumne que considere 'aula com un espai propici per
conviure, disfrutar i aprendre. D’altres narracions també insisteixen en aquesta necessitat de canvi de
organitzaci6 escolar a les aules, com hem vist, perd no de manera tan evident com aquesta. Caldria
experimentar formes de relacié professor- alumne que facilitara I'apeténcia pel saber escolar dels
alumnes, per assistir a classe i per viure experiencies educatives profitoses al comprendre els problemes

socials el que els pot permetre interpretar de forma conscient la realitat social.

Per arredonir la proposta de segona oportunitat els alumnes es refereixen a la forma d’avaluar-los
prop g p

afegint a les consideracions purament académiques consideracions emocionals.

AS11- N 'hi ha professors que son molt subjectius, pense que gasten diferent vara de medir depenent
d ‘una persona o d ‘una altra.

AS14- A les proves d'accés perqué tenia un xiquet al costat i aci vau ser bones persones i no em
diguéreu que no copiara, si no jo no haguera entrat. Jo «culturilla» general tinc el que he llegit, el
que he vist perqué m "ha interessat, pero el que es de la ESO si em poses una cosa de segon em ve

Justet.

A les referencies citades sobre I'efecte reparador del programa de segona oportunitat podem
ajuntar d’altres on els alumnes per transferencia de les families accepten la posicié subordinada que
suposa entrar en un programa especial, 'estigmatitzacié com ells reconeixen perque de I'escolaritzacié
obligatoria demanen només la titulacié no aprenentatges significatius que els puguen ajudar a dominar
les competéncies basiques per una profitosa insercié ciutadana. Tots ells tenen un projecte de vida
definit i necessiten titular per aconseguir-lo, «alumnes no van a 'escola a aprendre» (Charlot, 2008

p-18). A les narracions del centre riberenc és més evident aquesta demanda credencial de 'escola. El

224



Tercera part: Resultats. La importancia dels continguts escolars de Geografia i Historia

professor Charlot (2008) es refereix a aquesta qiiestié explicant que 'alumne no ix o és expulsat del
sistema sind que no entra en la logica simbdlica que li ofereix 'escola en intentar transmetre-li els

elements basics de la cultura hegemonica de la qual els volen distanciar.

Els efectes de I'escola sobre el conjunt social sén limitats, la mateixa evolucié social genera noves
necessitats que I'escola, potser pot satisfer amb dificultats quan només intenta canvis epidérmics que
no atenen les necessitats culturals de la poblacié.

La incorporacié al programa es realitza com a tltima oportunitat de titular per tant és una decisié
transcendent que evite la repeticié de curs o la desvinculacié del sistema, o titular sense aconseguir
aprenentatges significatius.

AS03- Al principi em vaig negar, no vaig voler pero com durant el curs vaig vore que anava
bastant mal si que m'ho vaig plantejar.

AF06- Si. A ver hice el PR4 porque tenia miedo de repetir cuarto porque tenia esas tres. No sabia
si recuperarlas o no y no sabia como iba el tema.

Seguim amb l'autoinculpacié i vore la funcionalitat del programa de segona oportunitat com la
reparacio, la solucié a la seua nefasta escolaritat.

AS15- El PCPI lo hice porque los estudios me iban mal. No estudiaba y era culpa mia, no era otra
cosa. Y tuve que hacer PCPI porque no tenia otra oportum'dad.

AF09- Pienso que no me lo hubiese sacado esforzdandome porque es el doble de cosas que se dan
que aqui.

Ladaptacié al sistema escolar viciat porta a I'acceptacié de I'obligacié de cursar el que siga per
aconseguir la titulacié. Laprenentatge significatiu no sera possible sense la motivaci6 i interés per

descobrir i acumular coneixements en programes als quals es veuen forcats a assistir.

AS21- Esto es una parte para tener... A ver... para presentarme a bombero tienes que tener al
menos un grado superior o algo parecido. Y como pues habia comenzado con él, con la administracion
pues quiero seguir.

AS16- Eso hizo que me pudiera sacar la FP bdsica de administracion cuando la ESO ya, ya no
podia sacarla, ademds tantas asignaturas en la ESO me abrumaban.

AS13- No, vaig repetir primer i segon. I després parli amb el cap d ‘estudlis i em va dir es | tiltima
oportunitat que tens per a estudiar. I em vaig clavar en el PQPI i vaig traure ‘m el graduat.

La funcionalitat del sistema escolar i la seua valoracié per les families queda malparada amb aquestes
afirmacions: les families valoren el graduat, la titulacié i no la formacié que els puga donar I'escola en

les narracions dels alumnes que expliquen perque volen titular.

AS13- Si, mon pare sempre em deia que tinguera un minim. Ell sabia que jo tenia | 'empresa pero
ell volia un minim i, al menys, el graduat. 1 jo no podia traure-me’l. I va ser com un balé d oxigen

quan m ho digueren. I vaig dir: vaig a estudiar altra volta.

AS19- Home, una volta vaen vore (els pares) que anava a repetir tercer pues ja la FP bdsica era
una de les opcions. (...)Me digueren que la tinica eixida que jo tenia era FP basica, no hi havia
ninguna més. O repetir tercer d’ESO.
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Tampoc podem oblidar les relacions escolars negatives on apareix la violéncia com un problema
emergent no considerat en el plantejament de les entrevistes semiestructurades, la socialitzacié
confortable, de la qual parlavem abans, no es produeix sempre ni afecta tan sols a la via ordinaria ESO
siné que també és present tant a primaria com als programes de segona oportunitat. Les narracions
expliquen tant 'assetjament escolar com participar en actes violents. El professor Charlot (2008) afirma

que la violencia és el simptoma més evident de la fragilitat del sistema escolar.

Lassetjament és present als dos centres i en ambdds els alumnes refereixen patir-lo ja en primaria i

també la resposta sempre és la passivitat.

AF11- Era una chica que siempre me insultaba sin conocerme y de ahi sacaba la mala fama yo por
su culpa. Pero de tanto yo pasar de ella porque ella a mi me daba igual pues se fue la fama y he ido

creciendo y me han tenido miedo.
AF21-Y empezaron a decir un monton de cosas como dicen para de verdad, para acojonarme, lo

cual obviamente yo lo tomaba.

AS13- Jo tampoc he sigut mala gent, mai i encara que em feien la punyeta pues mira, és el caracter

que tinc.
La generacié de relacions violentes també present, obliga al canvi de centre d’alumnes:

AS14- Per una série de problemes personals vaig estar en Castellé una temporada (a un centre de

menors).

AF16- No... y0000 no,.... no. Yo cuando empeze la ESO empecé en el Marti Sorolla que es un

instituto concertado pero bueno, por unas causas y tal me tuvieron que trasladar al del Saler.
Per Gltim, ni les relacions al centre ni al context tampoc han segut sempre favorables:

AS06- No, jo per desgricia en els alumnes tant en la ESO com en la FP no vaig tindre bons
companys.
AF20- Ms como racismo, si mds como racismo yo creo que hay, yo creo que hay (...) no digo del

centro tambien en general, por ejemplo fuera.

Tot el referit ens porta a confirmar empiricament que els alumnes que formen la periféria no sén un
grup homogeni i que cal considerar-los en la seua diversitat. Alumnes que dins les possibilitats que els
ofereix el sistema busquen una transicié al mén postobligatori, la més profitosa després del cimul de

problemes que han arrossegat durant 'etapa d’educacié basica obligatoria.

Els aprenentatges significatius existeixen perd no sén generalitzables a tots els alumnes dels programes

de segona oportunitat, com tampoc o seran als alumnes escolaritzats en la via ordinaria.

7.2.- Lautonomia escolar per explicar problemes socials: estudis de casos compartius

Ni l'estat espanyol ni el Pais Valencia son espais estranys a les propostes de millora educativa, almenys
des de la transicié democratica iniciada el 1975. Propostes que, malgrat no suposar una transformacié
del sistema, demostren les possibilitats de treballar des de models alternatius al curriculum oficial
estatic, incomplet i homogeneitzador i, en conseqii¢ncia, insatisfactori per a gran part de 'alumnat,
com demostren les xifres oficials (Martinez, Souto i Sota, 2014).
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La recepcié que han tingut les innovacions per part de la comunitat educativa han estat farcides
de problemes. La resisténcia a I'acceptacié i participacid, sovint per trencar 'equilibri que suposen les
rutines i la por al canvi, han donat gran capacitat de supervivéncia i estabilitat al sistema tradicional.
Lesfor¢ que suposava canviar sovint ha estat qualificat de contraproduent. Merchdn (2009) destaca
com les reformes es poden domesticar i no només convertir-les en inttils, siné que inclis poden

provocar efectes perversos al sistema, la reforma pot empitjorar les condicions del sistema educatiu.

Loriginalitat de les propostes d’investigacié-accié, el treball entés des de l'ideal de professor-
investigador que s’insereix en grups de professors que reflexionen sobre la propia feina no sén originals
tampoc. El treball de camp es realitza als centres escolars de Sueca i Valencia perque sén els contextos
que serviran per a poder estudiar la meua practica educativa per entendre com he desenvolupat la
formacié permanent personal. No tindria sentit estudiar itineraris escolars d’alumnes periferics i la
manera d’entendre la tasca professional pels companys si no em situara al centre de la investigacio,
ser 'agent i el pacient que dona sentit a I'estudi: conéixer els elements sobre qué he d’intervindre per
provocar un canvi actitudinal en els alumnes que permeta millorar els aprenentatges de problemes

socials i ambientals.

El concepte d’autonomia escolar

Lautonomia és una exigencia del sistema democratic que ha d’impregnar les relacions socials que
saprenen, mitjangant la practica a 'escola, on es crea un espai de convivéncia, socialitzacié i formacié.
Lautonomia dels centres escolars es planteja com a resposta a 'esgotament i ineficiéncia del model
centralista. Evidéncia que es materialitza en la legislacié educativa, almenys des de la Ley General de
Educacién de 1970 (Bolivar, 2010).

Antonio Bolivar explica: «Lincrement de l'autonomia de les escoles no és sols una mesura técnica de
racionalitzacid o modernitzacid de la gestid escolar. Més prioritariament, é una mesura politica, que sinscriu
en un camp més ampli d’'una nova gestié piiblica de l'educacior (2004, p.94). Resulta interessant destacar
que cap tendéncia politica esta en contrade 'autonomia, s'articulen valoracions positives des de posicions
antitetiques. Lautonomia serveix tant per a legitimar 'aprofundiment en la reprofessionalitzacié del

servei pablic com per apostar pel seu desballestament.

Els alumnes, seguint el projecte INCLUD-ED (2011), s’agrupen creant grups homogenis a Sueca,
mentre a Valéncia es configuren de manera heterogenia, malgrat que conviuen els dos sistemes. Esa

dir, 'entorn social condiciona les decisions del sistema escolar i sobre aixo cal actuar.

El treball professional als centres és també diferent, la manera de treballar i entendre la professié
educativa: més individualista al Joan Fuster de Sueca i més col-laboratiu al Font de Sant Lluis de
Valéncia on conviuen els dos models de treball professional. Als discursos dels professors pero, és
complicat apreciar aquestes diferéncies, tant perque la mostra sobre qué treballem no és estadisticament
significativa com perque el desig sembla imposar-se a la practica real. Com afirmen Pagés i Santisteban
(2014) «sabem més el que pensa el professorat i el que diu que el que realment fa. No és facil
comprovar si hi ha coheréncia entre el pensament i les paraules amb les accions, amb les practiques
docents». La valoracié de les practiques per part dels alumnes també podem qiiestionar-les i quan els
alumnes afirmen que el nivell baixa als programes de segona oportunitat, potser connectar amb els seus
coneixements previs possibilita 'aprenentatge significatiu i els alumnes ho interpreten com una rebaixa

de les exigencies curriculars.
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Les diferéncies entre centres les explicarem a continuacid; gracies a 'autonomia escolar, a la manera
d’entendre la propia professio, i a la voluntat d’adaptar-se a un context donat, hi conviuen formes

d’organitzacié i treball, coetanies perod divergents als dos centres.

Els professors no actuem de forma independent al context de referéncia. A més té les seues propies
preocupacions i concepcions, tant practiques com ideologiques sobre nombrosos aspectes socials i

educatius que afecten la seua practica quotidiana. La institucié influeix, meédia i constreny el seu treball.

Tal com hem explicat al capitol tercer, el projecte de direccié és un document basic de gesti6 del
centre docent i un instrument de la seua autonomia: en desplega el projecte educatiu, en quantifica
i temporalitza les millores i en vincula I'accié dels organs unipersonals i col-legiats. Serd una part
important per la formacié de 'habitus institucional del centre, gracies a la capacitat de 'equip directiu

de canalitzar les aspiracions de la comunitat educativa.

Les narracions dels professors i alumnes poden ajudar-nos a diferenciar les dues comunitats
educatives estudiades i caracteritzar els resultats esperats als dos contextos. El concepte tedric amb qui
estudiem la composici6 social dels centres educatius és definit per Tarabini et alii (2015a) com habitus
institucional, les creences compartides del professorat d’una institucié i el posicionament en relacié al

context social i als dispositius organitzatius i pedagogics escollits.

Quadere 7.1.- Operacionalitzaci6 del concepte <HABITUS INSTITUCIONAL».

Dimensions i sub-dimensions Indicadors

Titularitat (pablica-privada)

Oferta (Batxillerat, CFGM, CFGS...)
Estatus educatiu Composicié social

Nivell de demanda

Perfil educatiu (repeticié-graduacio)

Distribucié de poder i rols

Organitzaci6 entre el Apertura a la comunitat
professorat Formacié del professorat
Practiques . .
S Mecanismes coordinacié professorat
organitzatives

Dispositius de gestié de 'heterogeneitat

Gesti6 de I heterogeneitat ~ Mecanismes de diversificacié curricular

Mecanismes d’orientacid

Identitat del centre

Entre el professorat Objectius i creences compartides

Practiques de respecte mutu

Ordre expressiu Concepcié heterogeneitat/  Implicacions en les practiques organitzatives

diversitat Logica gestié de la diversitat

Concepcié de I'exit escolar

Concepcié éxit escolar P :
Factors atribuits a I'éxit-fracas

Font.- Tarabini, A. (dir) et alii. (2015a) .
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Lautonomia escolar sentida pels docents

Lautonomia del centre i les relacions que s’estableixen entre els membres de la comunitat educativa
generen un context on es desenvolupa la competencia docent. La contextualitzacié a espais educatius
diferents cal completar-la amb el context temporal. Les programacions realitzades en funcié de la
competencia professional cal situar-les en I'espai i el temps per dotar-les de sentit. Com he indicat al
quadre 6.1 Les programacions als itineraris de segona oportunitat ambit sociolingiistic. Programacions
per a atendre els alumnes periférics i que descriuen una evolucié en la manera d’entendre la funcié
del professor, deutora de la voluntat d’adaptar-me al context on treballe i a la legislacié curricular.
Lavaluacié dels mateixos sén els que em van facilitar la configuracié d’aquesta recerca i comprendre de

manera més racional la tasca docent per facilitar el dret a I'educacié de les persones.

Lexcés de regulacié normativa® condiciona I'autonomia dels centres per definir el seu projecte

educatiu. Les autoritats educatives generen molta legislacié.

Primer els limits que imposa I'Ordre 101/2010 de 27 desembre sobre criteris per a la dotacié de
plantilles. Després la Resolucié 28 de juliol de 2020 sobre organitzacié i funcionament dels centres
(coneguda com a «ordre d’inici de curs»). Seguida del Decret 252/2019 de 29 de novembre del consell

que parla d’autonomia pedagogica i organitzativa i de gestié dels centres docents. Art.69, titol V.

Lautonomia escolar obliga a redissenyar el centre com una comunitat d’aprenentatge que forme,
innove i genere recursos que milloren I'eficacia i 'equitat i afecte a tots els alumnes evitant el risc

d’exclusié i la desigualtat social.

Les narracions dels professors al respecte poden ajudar a diferenciar les dues comunitats educatives

estudiades i els resultats, en aquest cas si, divergents de la posada en practica de les seues aspiracions.

La mateixa normativa legislativa i els mateixos objectius d’etapa han permés resultats diferents en
contextos diferents, com ha demostrat I'estudi dels dos centres. El centre riberenc ha mantingut la
programacié disciplinar tradicional transmissiva gracies al prestigi del centre atorgat per les families i
societat. El centre valencia desenvolupa una proposta organitzativa dual, el primer i segon curs ESO i
els programes de segona oportunitat s’estructuren de forma interdisciplinaria mentre que a la resta de
cursos es manté I'estructura disciplinar tradicional. A Sueca només els programes especials, de segona
oportunitat, intentaven oferir continguts de forma interdisciplinar: el Programa de Diversificacié
Curricular (PDC), el Programa de qualificacié professional inicial (PQPI) i la Formacié Professional
Basica (FPB).

A les narracions dels professors podem apreciar aquestes diferéncies entre concepcions de la funcié
del professorat diferenciades. Les diferéncies poden generar-se tant per la formaci6 inicial dels professors
com per les seues experiencies académiques. Els professors de formacié professional mostren un vessant

més tradicional en la funcié de I'escola mentre que orientadors i professors d’ambits defineixen la

% Legislaci6 estatal referida a autonomia escolar (Bolivar, 2004) La LGE (1970) declarava en el seu art. 56: «Els centres docents gaudiran
de I'autonomia necessaria per a establir materies i activitats optatives, adaptar els programes a les caracteristiques i necessitats del mitja
que estan situats, assajar i adoptar nous meétodes d'ensenyament i establir sistemes peculiars de govern i administracié». Per la seua
banda, la LOGSE (1990), en el seu art. 57.4, enunciava: «Les administracions educatives han de fomentar l'autonomia pedagogica
i organitzativa dels centres i afavoriran i estimularan el treball en equip dels professors». Finalment, la LOCE, en termes paral-lels als
anteriors, formula en el seu art. 67: «Els centres docents disposaran de la necessaria autonomia pedagdgica, organitzativa i de gestié
econdmica per afavorir la millora continua de 'educacié. Les administracions educatives, en 1'ambit de les seues competencies, han de
fomentar aquesta autonomia i estimular el treball en equip dels professors».
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rofessié més com acompanyament i socialitzacié que com instruccié. Els professors d’ensenyament
Y q Yy

secundari, per la seua part, mostren posicionaments poc clars.

Lautonomia escolar es vehicula a través dels documents oficials, Projecte de Direccié i PEC,
documents que no resten al professorat, gracies a la llibertat de catedra i a la forma com entén la seua
professié, la llibertat per treballar de manera autdnoma dins el centre educatiu. Perd I'autonomia
escolar sense competencia professional és un no res. La competencia professional es treballa des de la
praxis didactica i en un context de formacié permanent. I aixd és que volem mostrar amb els resultats

que exposem.

Quadre 7.2.- Caracteristiques de les narracions dels professors.

ELEMENT ESTRUCTURANT SUECA VALENCIA TOTAL
Ne Ne Ne
MATERIA QUE IMPATEIX
FP 2 1/4 2 1/8
ESO 3 1/3 3 1/5
Orientacié 3 1/3 2 1/5 5 1/3
Ambits 7 3l4 7 2/5
MOTIVACIO
Condicions treball 3 1/3 3 1/3 6 1/3
Vocacié 5 2/3 6 2/3 11 2/3
FUNCIO PROFESSORAT
Ciutadans 4 1/2 8 9/10 12 3/4
Treballadors 3 2/5 1 1/10 4 1/4
Altres 1 1/8 1 1/16
FORMA DIVERSITAT
Instruccié 2 1/4 2 1/8
Creacié 5 2/3 9 1/1 14 4/5
Altres 1 1/8 1 1/16
LLOC DIVERSITAT
Segrega 3 2/5 1 1/10 4 1/4
Condicionat 4 172 2 1/5 6 1/3
No segrega 1 1/8 6 2/3 7 1/3
OBSTACLES
Legislaci6 2 1/4 7 3/4 9 1/2
Recursos 3 2/5 2 1/4 5 1/3
Alumnes 1 1/8 1 1/16
No té clar 2 1/4 2 1/8
ALUMNAT
Etiquetat 3 1/3 9 1/1 12 3/4
Guarderia 2 1/4 2 1/8
Vol fracas 1 1/8 1 1/16
No sap 2 1/4 2 1/8
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Quadre 7.2.- Caracteristiques de les narracions dels professors. (Continuacio)

ELEMENT ESTRUCTURANT SUECA VALENCIA TOTAL
Ne Ne Ne
FAMILIA
Desinterés 1 1/8 3 1/3 4 1/4
Desconeixement 5 2/3 6 2/3 11 2/3
Mana el fill/a 2 1/4 2 1/8
COMPANYS/ES
No compensa esforg 5 2/3 8 9/10 13 3/4
Conviccié 1 1/8 1 1/16
No ho té clar 2 1/4 1 1/8 3 1/6
TOTAL 8 9 17

Font.- Elaboracié propia. 2020.

El quadre ens mostra la pluralitat de formes de concebre I'ensenyament en les narracions de només
désset professors i professores. D’una banda, la manera d’entendre la professié des de la seua cosmovisié
del que suposa I'educacié, on la vocacié és un element actitudinal fonamental. D’altra, la funcié social
de la professié, on les persones entrevistades posen en relleu la construccié d’'una ciutadania més que
les condicions laborals. Cal considerar que les companyes i companys entrevistats han participat en la

recerca de manera voluntaria i amb un alt nivell de motivacié.

Les entrevistes realitzades als professors dels dos centres educatius ens serviran per a establir una
mena de triangulacié de les opinions personals que minore la subjectivitat de les meues apreciacions.
Les representacions socials i opinions dels meus col-legues m'ajudaran a analitzar millor I'organitzacié
del centre, la realitat a les aules i la manera d’entendre la professié per diferents companys formats des
de diferents tradicions.

Intente minimitzar la subjectivitat que existeix en qualsevol analisi, buscar incrementar el grau
de confianga de I'analisi personal. Moltes anilisis sobre el mateix fet, declaracions fonamentades en
experiéncies personals filtren i validen I'experiéncia propia. La recollida de dades des de diferents
origens, testimonis subjectius creats rememorant la propia experi¢ncia sén fonts personals, uniques per

la creacié de coneixement.

I, en aquest sentit, cal explicar la meua praxis professional durant els dltims quinze anys de vida
escolar interpretant les fonts triades: I'observaci directa, la memoria i les entrevistes realitzades. Definir
Ievolucié de la meua competéncia professional en un context donat: on he aprés, com he aprés i com

ha canviat el sentit de la meua feina i la meua representacié social sobre educacié.

El centre educatiu és alhora un producte social i un productor d’estructures socials (Beltran, 2001),
on els professors i per extensio tots els membres de la comunitat educativa adopten inclis de manera
inconscient un seguit d’estructures estructurants que simposen i legitimen un model de ser docent
compartit grupalment (Domingos i Diniz, 2019).

La particular interpretacié de la realitat escolar que realitza el professorat ha estat objecte d’estudi

per diferents professors, intentant fer una valoracié acurada d’aquestes. Els estudis dels professors Jorge
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Sdiz i Anna Mufoz, d’Isabel Amador i dels professors Joan Pagés i Antoni Santisteban m’ajuden a fixar

el valor de les narracions dels professors.

Jorge Sdiz i Anna Munoz destaquen que el professorat mostra en les narracions una «visid personalista
0 egocéntrica del professorat a hora de manifestar la seua visié del procés d'ensenyament-aprenentatge
i inclis la percepcid que del mateix tenen els alumnes» (2014, p.213). Aquesta visi6 individualitzada
al centrar-se en les vivéncies personals, pot ser un obstacle en la recerca de millores educatives i la
necessaria col-laboracié entre el professorat per I'estreta relacié entre pensament i la dimensié practica

professional.

Isabel Amador explica com el posicionament davant la realitat educativa respon a una particular
manera d’adaptar-se al context al desenvolupar la practica professional: «/z manera en qué els individus
i els grups reconstrueixen la realitat incideix en la forma en qué actuen sobre aquesta» (2020, p.11).
Aquesta reconstruccid, les dificultats en rememorar els records i la seua recuperacié podria ser la
primera dificultat. La superficialitat de les respostes o els possibles limits de sinceritat, la «dissonancia

declarativa» (op.cit., p.143) quan resulta evident que les explicacions no sén coherents amb els fets.

Joan Pagés i Antoni Santisteban destaquen algunes limitacions importants d’aquestes narracions:
«sabem més el que pensa el professorat i el que diu que el que realment fa. No és facil comprovar si hi ha
coheréncia entre el pensament i les paraules amb les accions, amb les prictiques docents» (2014, p.23). A
més afegeixen: «la contradiccié més gran és que ni tan sols els mateixos investigadors i investigadores tenen
en compte els resultats de les seues investigacions per transformar la seua practica docent» (op.cit., p.29).

Aquest treball vol transformar la practica des de la investigacié.

La importancia dels records i les experiencies escolars i personals viscudes pels docents condicionen el
seu comportament (Souto i Garcia-Monteagudo, 2019). El seu significat, si supera el relat autobiografic,
podra ajudar a generalitzar experiéncies personals, donant valor a investigar la propia experiéncia. Es
el que intente desenvolupar a aquest capitol. Els espais escolars personals viscuts, centres i classes on
he treballat, és el que va influir de manera decisiva en la concepcié de la meua professié docent. Com
afirma el professor Horacio Capel «els homes no es mouen en un espai en abstracte, siné en un espai concret

i personal, que é un espai viscut, mentalment modelat a partir de lexperiéncia» (1988, p.443).

La investigadora Anna Mufoz (2014), basant-se en testimonis de professors de secundaria, busca
patrons generats per compartir representacions socials, tant en la motivaci6 per escollir formacié, en la

valoracié de la formaci6 rebuda com en la trajectoria professional i el nivell de satisfaccié aconseguit.

De les experiéncies viscudes a 'explicacié sistémica

El model d’entrevista semiestructurada, validada en estudis anteriors com he explicat, m’ha permés
centrar-me en els elements estructurants que mostre en el segiient quadre. Ara ja no és 'emoci6 o
sentiment d’una persona, perd és la relaci6 dels elements que configuren una comunitat escolar que
aspira a exercir el dret a 'educacié i que es manifesta a la practica escolar de 'alumnat, en el seu fracas

0 exit.
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Quadre 7.3.- Comparaci6 elements definidors de les categories als centres estudiats.

CATEGORIA ELEMENT ESTRUCTURANT SUECA VALENCIA
1- Formacié professional Inicial Continuada
Professor 2- Motivacié accés Condicions i vocacié
3- Funcié educacié Diversa Ciutadans
4- Relacié amb alumnes Divers Etiquetatge
5- Atén diversitat Segregada Inclusiva
Ideari centre 6- Curriculum obstacle Ineficcia
7- Ambient centre. Equip Rutina manté Innovacié crear
Directiu prestigi cultura
8- Companys obstacle Sobre esforg
Comunitat 9- Familia obstacle Desconeixements
10- Relacié amb societat Prestigi Invisibilitat
11- Element emergent Professor és pare alumne,

critica relacions familia-escola

Font.- Elaboracié propia. 2020.

El primer element considerat és la manera d’entendre la formacié professional continua dels
professors. La seua formacié disciplinar i inicial és diversa als dos centres estudiats pero la diferéncia
més important es situa en la creacié i forma d’utilitzar materials educatius. En Sueca no mostren interés
en la creacié o modificacié de materials i, en canvi, a Valéncia la creacié de materials o la modificacié
és una constant, potser obligats perqué no s’han generalitzat, com hem dit, materials per ambits oferits

per les editorials.

PF02- Aleshores, van vindre de Conselleria i vaen dir: abbh esto es fantdstico, esto es tal ... i em
van portar al CEFIRE i vaig estar fent bolos.

PF03- Aleshores, és una qiiestid mixta i no cal reelaborar tot el material. Hi ha ja molt de material

que esta a l'abast de qualsevol i que se pot perfectament incorporar o adaptar a les teues necessitats.

PF04- Sempre he anat o fent jo materials o agafant d'aci i d'alla, si que he estat en la recerca

sempre, igual que en orientacié també perque lo que gasta conselleria ha segut, bé..., és de pena.

PF05- Vaig ser un dels que va comengar a fer materials per alumnes castellanoparlants que volien
aprendre valencia.

El segon element que resulta rellevant és la motivacié per triar la professié. Hi ha als dos centres
explicacié de la vocacié, la voluntat d’ensenyar, sovint condicionat per la transmissié de la cultura
familiar. Cadolescéncia sembla ser el moment en el qual molts companys defineixen el seu projecte
laboral de futur, beneit per la familia. Pero aquesta voluntat d’innovar i millorar pot caure en un
espontaneisme superficial si no sabem analitzar els factors que determinen la praxis escolar, com hem

volgut mostrar amb aquesta Tesi.

PS02- Des de molt jovenet (...) agarrava al meu germa i al seus amics i les ensenyava coses

numeriques.

PS03- En el meu cas era una qiiestié que venia donada quasi per la familia. L ambient ja portava

a linterés per estudiar.
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PS06- La influéncia era materna perqué ma mare era una persona molt culta que llegia molt en

casa i hem estat en un ambient de la cultura.

PFO7- Supose que me va influir que ma mare era mestra i aleshores en ma casa el tema de

leducacié sempre havia estat molt present.

PF08- El meu germa menut i els meus cosins i donava ja classes particulars tots els estius o siga que
Jjo crec que de sempre, de tota la vida, no m'en recorde de que hi haguera una edat pero ja donava

classes.

El segon motiu dominant sén les bones condicions de treball, en comparacié amb el treball per
empreses privades, treball que permetia una posicié social desitjada. Narracions coherents amb les
aportacions de la professora Josélia Saraiva «les families compartien la creenga en leficacia de l'educacid
com a mitja dascens socialy (2007, p.2). També aci resulta important la transmissié de les mares,

repliquen el paper redemptor de I'educacié.

PSO1- Que [eixida laboral fora la docéncia, en ma casa |'aplaudien i | impulsaven per a mi.

L ‘ascensid social per a un individu que estudiava era relativament facil.

PSO7- Després de treballar en l'empresa privada. Vaig vore les condicions del professorat que em
donava més tranquil-litat i més sequretat.

PS08- Em van cridar de la borsa de treball, i a partir d ahi vaig comengar.

PFO1- El 81 me presento a las oposiciones, era una buena opcion laboral en ese momento y es

cuando yo aterrizo en educacion. Que me haya gustado la educacion viene a posteriori.

PF09- No era per vocacid perque jo soc enginyer agronom i treballava per l'empresa privada i quan
Jo vaig comengar encara estava pitjor que ara per les dones, era un mén molt masclista i aixina
quan vaig estar molt farta ja pues mira vaig dir ja anem a opositar a aixo de la tecnologia que no
sabia ni lo que era.

El tercer element és la funcié de 'escola respecte dels alumnes, si ha d’instruir, transmetre continguts
o ha de socialitzar, a més de transmetre continguts oferir un espai de convivéncia per desenvolupar

valors, emocions i sentiments positius. A Valéncia 'alumne queda en el centre de I'accié educativa.

PFOI- «La educacion tiene que amoldarse a cada uno (alumne) yo pienso que la educacion de
un futuro proximo va a ser una educacion personalizada» i proposa una manera damoldar-se

«tendriamos que ir un poco a fusionar las materias y eso son los dmbitos.

PS06- Crear persones autonomes, independents, amb criteri. Ser persones critiques. Aixo és
important per a poder complir els altres dos punts: poder ser un bon treballador, poder ser una
bona persona.

A Sueca el professorat majoritariament no combrega amb aquesta opci6 i és rebutja que la
socialitzacié i el desenvolupament siguen objectius educatius i demanen centrar-se més en els aspectes
disciplinaris. Dificil sera la transformacié escolar centrant-nos en aquests parametres reproductors de

la practica educativa tradicional.

PS07- El tema de ['educacid entenem que ha de vindre ja assolit. Un alumne ha se saber comportar-
se i lo de socialitzar deuria ser una cosa secundaria. Quan em parles de relacions socials amb el

tema de votar, pensar o decidir, no és la nostra funcid.

234



Tercera part: Resultats. La importancia dels continguts escolars de Geografia i Historia

PS04- Crear persones autonomes. (...) Lo de ser ciutadans té que vindre un poc de casa. Que

tensenyen els valors, les normes ve de casa. Aci linic que s ha de fer és reforcar el comportament.

Relacionat amb la funcié que li atorguem a I'educacié desenvolupem una relacié amb els alumnes.
Distingim, seguint Titiaux-Guillon (2008, citat en Ortega i Pagés 2021), dos models pedagogics: el
classic-positivista que proposa la transmissié del coneixementacabat i el model alternatiu-constructivista
que proposa la creacié del coneixement en la relacié social que es genera a laula. Es a dir, de dirigir i
instruir a acompanyar i motivar. Es una de les funcions dels professors més dificils d’atendre, segons
la meua experiéncia, perqué cal trobar el punt exacte que conjugue amabilitat i activitat practica,
complicitat emocional que ajude a millorar el comportament i la implicacié dels alumnes. Per contra,
si 'alumne queda decebut per la manera de treballar del professor, resulta molt dificil aconseguir crear

un clima d’aprenentatge profités.

PS05- Els professors estan més preparats per atendre a les capacitats. Perqué el comportament depén
de la persona i del professorat que sapiga portar-lo millor o no.

Tractar a alumnes amb problemes emocionals, actitudinals i cognitius demana una especial forma
d’entendre la funcié professional. Buscar les causes per les quals rebutgen 'oferta educativa que I'escola

proposa.

PSO1- Molts dels alumnes problematics que tenim i que es classifiquen com aquells que no volen,
és que no poden.

PF03- Eixe tipus de conducta que es inadequada i que no que tenen un rebuig, tenen un rebuig
a lo que es la institucid académica i no volen. Eixes persones d alguna manera sestan autoexcloent
del tema (...) no pense que siga d'una manera voluntaria sind que estan ehhbh ... completament

influenciats per situacions que son externes a ells.
PF09- Fs gent que si tu connectaves amb ells i ells sentien que ells per a tu eren importants te
donaven tot i te respectaven. Ara, si teee..., si els entraves mal pel que siga estaves condemnat.

PFOG- Pues jo sempre he treballat en alumnes complicats, abans no es deia diversitat pero també es
deia diversitat i son alumnes als que me puc apropar necessiten carinyo, ser volguts i a partir d ahi

volen aprendre per aixo magrada treballar amb ells.

PFO7- Lobjectiu que l'alumnat assolesca 'ESO que tinga una formacid obligatoria que es a la que

te dret atenent-lo en funcid de les seues necessitats.

La proposta per modificar I'actitud, comportament i autoestima de 'alumnes es basic per aconseguir
que l'escola no siga una institucié reproductora, que isca el mateix que entre, que no tinga capacitat de

superar les condicions vitals que els ha criat.

PF03- Has de trobar algo en el que siga que eixe alumne es trobe a gust i ell es reconega i puge

lautoestima i a partir d aci es dispare, saps?
PS05- El comportament depén de la persona i del professorat que sapiga portar-lo millor o no.

PS02- Si. Jo sempre m he acostat prou a [ ‘alumne i he procurat estar en el seus problemes. Molts
xiquets me contaven problemes que tenien en sa casa, la mala vida del pare, el pare li pegava a sa

mare...Jo ahi sols podia entrar en el xiquet, i estar amb el xiquet.
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Actualment, les relacions entre els membres de la comunitat educativa sén més horitzontals tant
entre els companys com les relacions dels professors amb els alumnes i les families. Les relacions
democratiques afegeixen unes exigencies als professors que poden destorbar la practica educativa amb

exigencies que jo les centre en el credencialisme que algunes families transmeten als seus fills.

Ja hem vist en les narracions dels alumnes que la finalitat credencialista és present tant a les vies de
segona oportunitat com a la via ordinaria. La pressié i les relacions que imposen als professors, tant
ell com les families, al pensar que per assistir ja es mereixen titular, que no cal aprendre, ha fet que
els professors que poden, jo mateix ho he fet i comentat, opten per esquivar els cursos terminals, en

especial el segon de batxillerat.

Aquesta tendencia, que va guanyant importancia en la vida dels centres, es reforga, en part, perque

els professors no treballem de manera col-laborativa ni entenem la professié de manera congruent.

El professorat busca en la millora educativa convertir els obstacles en problemes i poder donar una
resposta satisfactoria, rastrejar les possibilitats de treballar col-laborativament per millorar el nivell de

satisfacci6 del professorat malgrat que no troben el suport de I'administracié.

La valoracié dels programes de segona oportunitat també genera una clara diferencia en les
representacions dels professors sobre la seua funcié. Primer destaquem les narracions favorables a la

segregaci6 per ajudar els alumnes i adaptar-se als seus coneixements previs.

PSO1- En algii moment s ha de fer la separacié entre alumnes que tenen capacitats i voluntat, i

alumnes que no la tenen.

PF02- Segregar a lalumnat no é bo i tal, correcte. Jo en aixo estic completament d'acord, pero
arribat a un quart de U'ESO a este alumnat si no el segregues, si esta en les aules ordinaries de

quart, é un alumnat totalment perdut.

PF04- Recupera a alumnes que estaben abocats als fracas i que no hi havia manera de reenganchar-

se perque és un desfase que aixo no se supera.

Altres reconeixen en la segregacié una manera que puguen titular, com els alumnes reconeixen
que és la seua «ultima oportunitat» diuen ells. La funcié de la segona oportunitat, també sajusta a la
voluntat dels alumnes i les families a la possibilitat de titular, al credencialisme. En aquestes narracions
perd la motivacié per titular és d’equitat, no castigar a la persona que no has pogut atendre, seria un

doble castic que li barraria el pas a la inserci6 ciutadana, a la que ja accedeix de forma condicionada.

PF02- Si no tenen un graduat el que fas tu és traslladar-los i portar-los a la marginalitat i aixo és

una cosa que ja venen prou de la marginalitat per a que tu els tanques linica porteta que tenen.

PFO8- Estem parlant d'ensenyament obligatori i és molt important que tots els xiquets vinguen,
que tots tinguen una oportunitat de fer coses i jo crec que treballant aixina hi ha menys fracas
escolar, ja que parlaves abans del fracas. I jo crec que els xiquets no haurien de fracasar en l'escola
obligatoria.

PFOI1- Siempre vamos a tener excepciones y gente que sea dificil de socializar, pero a la inmensa
mayoria de la gente habria que darles el titulo porque es que ademds es el titulo bdsico.

PFOS- Fent lo que calga fer pero hi ha que fer que la poblacié tinga una formacié basica i que

escola no siga una experiéncia traumatica. Lensenyament obligatori no hauria de ser traumatic jo
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quan veig a un xiquet que esta patint jo menfade molt. M enfade molt perqueé: que estem fent per
a que eixe xiquet patesca en lescola? En el aula, qui té la culpa? 1é la culpa els companys perqué hi
ha assetjament? T¢ la culpa els professors perqué no shan adonat? Els pares perque no han. .. perqué
no han elegit el centre correcte? Vull dir, dona igual qui tinga la culpa pero un xiquet no hauria

de patir en l'escola obligatoria mai.
Altres busquen posicions intermedies.

PS03- Les necessitats organitzatives del centre quasi porta més a que l'atencid individual es faga
de manera segregada, encara que a lo millor seria més interessant la participacid de | ‘especialista
dintre de [ 'aula (...). Pense que n’hi ha moments en que hi ha que traure al alumnes amb certes

dificultats.

PS06- Jo séc partidari d ‘una integracié combinada. De vegades entrar en |'aula ordinaria i
atendre als alumnes amb necessitats, i altres vegades considere que lo millor es que ixen en grups

reduits per atendre-les en funcié del seu nivell i la seua estructura mental.
Finalment les narracions contraries sobretot per estigmatitzacio.

PS05- Jo no separaria al alumnat mai per capacitats. Els grups heterogenis funcionen molt millor.
(..) El grup de diversificacié és molt pejoratiu. Si se'n fa una bona seleccié dels alumnes, els
programes poden funcionar.

PS04- Si el sistema ho fa, els xiquets s 'ho creuen. De fet els alumnes ja ho saben. Quan be amb mi
algun xiquet perqué séc educadora em dinen: Per queé va en tu, per qué no pot? Els xiquets ja ho

saben, no fa falta que s 'ho digues.

Curriculum com a obstacle

El segiient element estructurant el podem definir com a emergent perque no era considerat en les
entrevistes per0 la seua preséncia en les narracions dels professors ha estat significativa. El compliment
de la legalitat genera respostes paradoxals al considerar la produccié legislativa un entrebanc quan
immediatament refereixen que el nivell de coneixement i seguiment de la normativa educativa és

parcial i poc actualitzada.

Una causa pot ser la fecunditat legislativa que en amuntonar la normativa perjudica la tasca educativa
perque generen la sensacié de desconfianga cap al professorat i minen la capacitat del professor de
ser creatiu i innovador i conduir la propia practica fora de les rutines tradicionals (Souto i Garcia-
Monteagudo, 2016). Un exemple poden ser les lleis organiques que, com hem vist al capitol primer

Quadre 1.2, proposen politiques pendulars antagoniques i periddicament aproven i recorren.

Un entrebanc pel professor que esta considerant atrevir-se a programar i a dirigir la propia feina, i

no ser un tecnic que aplica les demandes politiques.

El continu canvi legislatiu com entrebanc a la millora educativa perjudica la tasca professional, tal

com es descriu a les entrevistes del professorat:

PS03- El fet de que no hi haja una estructura educativa clara, sind que esta canviant continuament,
en funcid dels interessos ideologics de torn. Crec que la llei que més educacid va fer és la llei de Villar
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Palasi (...) va assentar 'EGB, va estructurar i va introduir un tipus de treball que trencava amb

la tradicié memoristica. Malgrat la ideologia, trencava amb una dinamica molt rutinaria.

Les manifestacions d’un alumne sobre la forma que presenten la feina els professors i si ho fa per

estalviar-se feina, perque ho fa de manera mecanica té la segiient resposta:

AS14- No, a lo millor no és per estalviar-se feina... perqué igual li venen de Conselleria i li diuen
tens que fer ago i de ahi no se n ‘ixen.

La produccié legislativa no provoca confianga en els professors ni millora la situacié, la percepcié

és negativa.

PF02- Malauradament no per ladministracié (...) si que veig que hi ha un moviment que esta
partint del professorat, del descontent que té el professorat de vore que tal com esta no funciona i

que Z/0[€7l canviar coses.

PF10- La mateixa administracid la que crec que no aprofita quan te un bon recurs, al contrari,

el barra.

PF03- El sistema educatiu a vegades senquilosa, se queda en una situacié que que, sha quedat
d alguna manera desfasada en lo que esta passant fora dels murs d'aci i per aixo el sistema hauria

de ser molt més fluit.
Es mantenen les rutines en la practica malgrat la produccié legislativa.

PS05- Les maneres densenyar no sé si son les més adequades. La metodologia que jo observe és:
el mestre parla, els xiquets escolten i aprenen (...) si deixes que els xiquets s ‘ensenyen va ser més
productiu per a ells i van a tindre més interessos d ‘aprendre que si una persona esta des de les huit

fins a les dos escoltant, el rendiment no és el mateix.
Algunes manifestacions entenen que si que s'avanga perd amb deficiencies.

PFOI- Yo pienso que el sistema educativo tiene que amoldarse a todos los alumnos, a todos los
alumnos. Y antes te decia que aqui razonablemente atendemos la diversidad. Pero dentro de un
paradigma educativo que es mejorable.

PF05- Hauria d’haver un sistema per el qual es fera piiblic, es feren piibliques les millors practiques
i que es justificaren piiblicament (...) un sistema dinspeccid que assessore, identifique bones
practiques i les faca piibliques de manera que qualsevol centre, qualsevol professor tinguera models

contrastats de bones practiques i tinguera accés a eixes noves maneres de treballar.

La figura del professor en totes les converses és considerada, pels mateixos professionals, I'element
més rellevant per crear situacions d’aprenentatge profitoses. Hi ha preferéncia pel model educatiu

disciplinar hegemonic:

PS01- A diferéncia de la classe magistral que faig en primer de batxillerat, en segon i tercer de la
ESO é5 que treballen ells més. No m ‘agrada tant, ni molt menys, el que m ‘agrada és explicar jo.

Pero, la majoria de les narracions busquen alternatives al model transmissiu tradicional que critiquen.

PF09- Es millor que siguen menys continguts més consolidats pero que tii els dones les bases per ells,

per si mateixos puguen agarrar un Uibre, ﬁmr—xe en internet i... no sé aprmdre més coneixements.
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Es que jo pense que mai és tard per aprendre pero si que és, a lo millor, tard per a tindre uns habits

correctes per a desenvolupar-se en la vida.

Malgrat tot, interessa destacar la valoracié que fan dels programes de segona oportunitat com a
forma d’atenci6 als alumnes periferics, és una exclusié inclusiva a la qual es refereixen José Manuel
Escudero (2012a) i Juan Garcia Rubio (2017b).

PFO7- Mhe preguntat per eixe alumnat que no arriba, que es pot fer amb ell i, aleshores, pense
que per €iX0 estan estos programes d atencié a la diversitat per el que no aconseguerx eixos minims,

pero st que té interés i si que vol treballar quina és la manera d'atendre-lo.

PS05- Molts dells son alumnes desmotivats, o molts d ‘ells, son alumnes que tenen algun company

que ja esta en FP Basica i li dinen que és més facil. I ells suneixen a eixe grup.

PS08- 1 per suposat és la segona oportunitat (la FP respecte ESO) perqué si un alumne es troba
en désset i dihuit anys i es dona compte que la ESO li ha vingut gran (encara que I'haja aprovat),
Jfa un cicle mitja o superior i completa la seua formacid. I ens trobem cada vegada més amb
alumnes que fan un cicle mitja, el superior i com que aci tenim dos cicles superiors, fan | altre cicle
superior perqueé no tenen res que fer i é una forma de formar-se molt barata. Estan ocupats i no és

desconnecten completament del tema formatiu.

PS03- L ‘alumne que tenia problemes adquiria més coneixement que si treballava per ell a soles.
A lestar en un grup, els altres li aportaven més que si un professor explicava per a tots i ell

desconnectava més rapidament.

PFO2- Es que depén, saps? El que passa és que la classe de diver o de PR4 és com una unitiria,
com quan estava jo en escola. Es que ahi si que cada u és un mon, cadascii ha arribat ahi per una
serie de circumstancies.

PF02- Segregar a l'alumnat no é bo i tal, correcte. Jo en aixo estic completament d'acord pero
arribat a un quart de U'ESO a este alumnat si no el segregues, si estia en les aules ordinaries de
quart, é un alumnat totalment perdut.

PF0G- Els mareja el que entren tants professors i no sén classes que crec que siga per aixo. Necessiten
una figura que els done unes drdens, que els done una disciplina, que sapiguen que no han de votar

per damunt la taula. I una vegada aprenguen tot aixo a lo millor se pot comengar a treballar.
Encara que també destaquen algunes deficiencies.

PS03- Moltes voltes es completaven (els grups PQPI) alumnes que eren més bé actitudinals que de
deficiéncia intel-lectual.

PS03- Si, a eixe alumne me 'l posaven igual per alliberar als altres (grup ordinari).

PFO7- ladministracié é fonamental que faga un canvi, que faca una aposta diferent per 'educacid,
ehhhhh. El professorat aniria adaptant-se a eixe canvi i, per tant, el professorat també aniria

lalumnat no sé en quin sentit hauria de canviar perque jo pense que l'alumnat quan li mostres

una cosa que el motiva tot el mon té ganes d aprendre, tot el mon esti aprenent sempre.

La produccié legislativa la podem considerar-la un entrebanc a la millora educativa, per fer una

proposta discriminatoria en el tractament dels alumnes. Malgrat que la legislacié autondmica camina
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cap aun plantejament inclusiu®, 'oferta educativa és clarament discriminadora. Per atendre la diversitat
els alumnes periferics se situen als programes de segona oportunitat, segregat de les vies d’escolaritzacié
ordinaria, tot i que la via extraordinaria d’escolaritzacié mostra ser efectiva tant per titular com per
donar confianca en les seues possibilitats formatives. La millora de la qualitat educativa caldria mesurar-
la tant a través de criteris d’equitat: que no siga 'alumne el que s’haja d’adaptar al sistema escolar i siga
aquest el que aculla tot 'alumnat dins un sistema comprensiu, com de criteris democratics mesura que

serveix per calcular el nivell de benestar de les societats desenvolupades.

La realitat social evoluciona i la legislaci6 intenta adaptar-se a la nova realitat mentre que la sensacié
que les practiques educatives romanen invariables en considerar I'alumnat com un ens homogeni al
qual s'invisibilitza i les reformes legislatives com una transformacié de les condicions laborals que no

resolen el problema educatiu.

La resposta a aquesta situacié cal plantejar-la des del model professional de professor investigador i,
a través de I'experiencia acumulada i la formacié teorica permanent, la praxis didactica, unir practica
i teoria, aconseguir generar un ambient d’aprenentatge i confianga a l'aula per aconseguir una relacié
educativa productiva entre professorat i alumnat. La Geografia i Historia, disciplina sobre la qual
recau la responsabilitat de desenvolupar la competéncia social i ciutadana, troba en el plantejament
interdisciplinar dels ambits una manera de tractar els problemes socials i ambientals insistint en la
importancia del llenguatge en la transmissié de la informacid, oferta formativa que es mostra més
efectiva que la proposta disciplinar tradicional on es proposa un coneixement acabat, empaquetat i
amb poques possibilitats de connectar la realitat viscuda pels alumnes amb els continguts educatius.
Lorganitzacié curricular proposa aixi una oferta de continguts dual que pot portar-nos a pensar
que si l'oferta interdisciplinar de les ciencies socials a través de 'ambit sociolingiiistic funciona pels
alumnes que mostren una major distancia amb la cultura escolar, també sera efectiu per I'alumnat que

comparteix la cultura hegemonica que I'escola transmet.

Ambient de centre. Lequip directiu

La divergeéncia en les formes professionals d’entendre la competencia professional entre els membres
del claustre obliga a aquest i a 'equip directiu a generar un clima de treball que busque avancgar des
del treball aillat del professor tecnic a compartir projectes i responsabilitats definidors del treball entés
com a professor-investigador com a condicié necessaria per a aconseguir una practica educativa més

profitosa pels alumnes.

Les rutines desenvolupades als centres educatius generen unes practiques tradicionals rutinaries
a qui pot ajudar 'autonomia de centres si no sacompanya aquesta d’'una professionalitzacié de les
competencies docents. Les rutines no es poden qiiestionar sense la professionalitzacié dels docents amb
competencies docents que generen una nova practica. La persistencia de les rutines sobreviu els seus

fundadors.

PS03- En cada centre es creen unes a’z’m‘zmz’ques, uns costums, umes normes no escrites, que es

mantenen quan la gent que ho ha creat desapareix.

% Decret 104/2018, de 27 de juliol, del Consell, pel qual es desenvolupen els principis d’equitat i d’inclusié en el sistema educatiu.
https://dogv.gva.es/datos/2018/08/07/pdf/2018_7822.pdf

Ordre 20/2019, de 30 d’abril, de la Conselleria d’Educacié, Investigacié, Cultura i Esport, per la qual es regula I'organitzacié de la
resposta educativa per a la inclusié de I'alumnat en els centres docents https://dogv.gva.es/datos/2019/05/03/pdf/2019_4442.pdf
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Els entrebancs al canvi educatiu s6n creats també pel professorat i sén molt efectius i estables:

PS05- U sempre é pegunta perqué els canvis provoquen tant de rebuig en alguns professors (...)
la professid, que esta regida per unes normes determinades i trencar eixes normes habituals costa
moltissim. Trencar qualsevol norma social és molt dificil, és castigat normalment i, aleshores, el
professorat, com qualsevol altra persona, li costa trencar eixes normes socials amb les quals sha
socialitzat (...) jo no trenque les normes pero tampoc vull que les trenques tu perqué me deixes en

evidencia.
Lembolcall que protegeix i dona estabilitat a les rutines s'ajuda de les formes de treball tradicional.

PS06- Estem dient als alumnes que la nova metodologia d'ensenyament passa per la col-laboracié
i nosaltres no estem_fent-ho.

Resulta necessari que el professor guanye en confianga per atrevir-se a proposar innovacions
educatives basades en I'experiencia i la reflexié sobre la propia practica, és a dir apostar per la llibertat
de catedra, confiar en la competéncia professional del professor i tindre mitjans per valorar els resultats

de la seua practica.

PFOI- Al profesor hay que dejarle libertad de citedra hay que dejarle margen para que diserie su
Jforma de trabajar, pero hay que exigirle resultados.

Ambient de centre. Companys

La relacié amb els companys del departament és un bon indicador de I'evolucié de la competéncia
professional junt amb les evolucions de 'autoimatge, de les possibilitats de ser protagonista en les
practiques educatives gracies al canvi que anird generant-se en la representacié social personal i
la millora de les relacions amb els alumnes i d’altres membres de la comunitat educativa. El cami
m’ha portat, sintetitzant, de programar per ’Administracié Educativa a programar pels alumnes,
d’aplicar sense reflexionar a buscar sentit a la programacié. Personalment, si ens fixem en tota la
carrera professional, vaig comencar programant pel Programa Municipal d’Adults de Corbera sota
les indicacions del coordinador que es trobava a Algemesi per després acceptar, sense qiiestionar-los
els acords als quals arribavem els companys. Recorde seguir un model de professor técnic que volia
complir amb el temari, explicar els continguts programats per les editorials. De fet les programacions
eren copiades de les propostes editorials i aixi el llibre de text tenia una rellevancia en el procés educatiu
indiscutible. La progressiva reflexié sobre la propia feina i la gradual aversié per la feina feta va dur-
me a buscar formaci6 en cursos del CEFIRE sobre temes especifics que tampoc resolien el desencis.
Fou a Puigcerda on arran de converses amb companys i veure exemples de formes alternatives de
plantejar el curs escolar a les Ciencies Socials vaig interessar-me per dues propostes educatives: el treball
interdisciplinar, la integracié de continguts i 'atencié a les diverses necessitats i interessos dels alumnes
que clarament eren visibles en els comportaments i actituds que molts d’ells demostraven en definir
la seua personalitat (Willis, 1988). Ja a Sueca fou quan vaig decidir-me a formar part dels programes
especials especifics per alumnes en risc d’exclusié educativa passant a programar el PQPI del modul
d’electromecanica el curs 2009. Aleshores vaig elaborar una programacié que consisti a copiar 'ordre
que organitzava el programa i buscar en els materials oberts de la Generalitat de Catalunya continguts
a desenvolupar al curs. Fou una programacié no reflexionada, sense relacionar-me amb els companys

per discutir-la i que no dirigia el procés educatiu. Recorde les tiniques converses amb companys es
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dirigien a explicar i justificar perqué m’havia clavat en aquest embolic en el bé que s'estava a les classes

ordinaries. Els resultats dels curs han quedat reflectits a la memoria que he explicat.

Sera a l'arribada a Valencia quan trobe 'ambient de treball i col-laboracié entre els professors, no
només del departament siné de gran part del claustre per treballar i aprendre en col-laboracié i en
desenvolupar possibilitats de planificacié del treball que supose una responsabilitat compartida, com
també les satisfaccions. Col-labore en la programacié de I'ambit sociolingiiistic a primer ESO, pero sera
la programacié del curs PR4 a 4ESO on es mostra una evolucié en la manera d’entendre la planificaci6
del curs. Hi ha una reflexi6 i una tria de continguts que busque s’adeqiien al temps assignat i, a més, que
aprofiten als alumnes per a interpretar el seu espai de socialitzacié des dels principis democratics que
guien la nostra convivéncia. La planificaci6 del curs 2018 ja busca donar satisfacci6 a un nou problema:
com es poden oferir els mateixos continguts als alumnes de les vies de segona oportunitat i les vies
ordinaries, problema apuntat a la tesi doctoral de Juan Garcifa Rubio (2015). La solucié, com apunte
al quadre precedent, no es resoldria en aquesta programacié que sesfor¢a a integrar continguts de
I'ambit sociolingiiistic de la seglient forma: el contingut el proposa les ciéncies socials i el tractament les
llengiies valencia i castella, amb especial interés a la nostra llengua minoritzada. Integrar i no juxtaposar
els coneixements, encara que a 'hora d’avaluar les notes queden separades. Aquesta experimentacié
ha possibilitat que aquest any propose una forma de treball en la que els continguts sén compartits
pels grups 4.ESO. El que es diferencia sén el temps disponible, la mediacié didactica i els continguts
avaluables d’ambdés. Treball que ha estat possible també perque des de la direcci6 del departament vaig
proposar cursos de formacié en centres especifics sobre els continguts a impartir al curs terminal ESO.
Cursos on els companys col-laborarem per definir unitats didactiques, prioritzar continguts i definir
els criteris d’avaluacié. El resultat han estat dues programacions diferents perque la del programa de
segona oportunitat també programa i avalua continguts de valencia i castella i disposa de més hores de

classe. Els resultats esperem que siguen positius.

El centre educatiu va assumint funcions i aixi de centre de treball originari va assumint més funcions
relacionals, socials o de convivencia on la participacié dels membres de la comunitat educativa es fa
necessaria. La participacié en les activitats del centre sén un indicador de I'habitus institucional del
centre (Tarabini et alii, 2015a) i aci també puc recordar com la meua participacié sha incrementat
tant en activitats purament educatives: eixides complementaries, conferéncies, formacié entre iguals,

exposicions de la setmana de projectes, com actes més lddics com celebracions, dinars”.

La importancia de 'ambient que crea 'equip directiu i del reconeixement que fa a la innovacié
dedicant-li hores i reconeixement a les reunions i accions mampreses no només voluntarisme. Als dos
centres estudiats i també en funcié de la seua autonomia i les practiques rutinaries desenvolupades es

prioritzen accions educatives diferents.

A Sueca, durant la meua estada, els departaments de matematiques i d’educacié fisica tenien un tracte
privilegiat com ho demostra que tingueren materies optatives especiﬁques: matematiques per participar

en olimpiades i concursos matematics i educacié fisica per participar en campionats de pilota.

Destaque la narracié d’AS16 alumne periferic al qual li ofereixen I'optativa pero ell prefereix

'optativa de reforg¢ de castella:

! Professors del centre hi han montat un Gastroclub que regularment organitza dinars, generalment dimecres. Els dinars els fem els
professors o Manoli que regenta la cantina del centre.
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AS16- Me ofrecid entrar en esto de las olimpiadas matemiticas, pero preferi estar en una clase de
estas de repaso de castellano, que castellano también me gustaba, pero no se me daba tan... tan

bifﬂ eeeee ummmnimui...

Recorde que el 2006 primer curs al centre la direccié es queixava que no hi havia ningta al
departament que volguera oferir 'optativa historia del Pais Valencia als alumnes, jo vaig postular (com
després faria en oferir la historia de la Unié Europea) i vaig preparar el curs. Al segiient any la decepcié
fou que el curs no es va oferir i la causa fou que els alumnes que havien triat Historia del Pais Valencia
van cursar 'optativa Pilota Valenciana. Calia acceptar-ho i avant, sabia que no hi havia possibilitat que

reconsideraren la decisié.

Una parella d’alumnes perifériques practiquen pilota valenciana: AS17 i AS18 destaquen que els
agrada jugar a pilota valenciana, a raspall i frontd sobretot. La practica a 'escola els ajuda després a

jugar amb amics.

Al centre valencia, en canvi, les activitats privilegiades estaven relacionades en la transformacié de
loferta curricular en ambits i en la formacié dels professors en la codocencia i elaboracié de materials.
La setmana de projectes complia els dos objectius: servia d’espai de formacié pel professorat i difonia

la cultura dels Aambits.

Destinar recursos a aquestes practiques deixava els cursos superiors amb una atencié a la diversitat

retallada, com l'inspector repetia sovint, perd era una decisi6 de la directiva del centre.

A tots dos centres les queixes tant personals com dels departaments no implicats sén constants als
claustres. Al centre valencia de manera més clara la dentincia tenia sentit en buscar evitar que la no
col-laboracié els identificara com a poc treballadors i també perqueé I'evolucié cap als ambits suposava

la transformacié de la practica educativa i aquest esforg no es veia profités.

Familia obstacle

Al punt segon referiem les relacions entre els professors i els alumnes, ara ho referim a les families,
algunes de les quals es relacionen de manera aspra perque les parts plantegen interessos contraposats.
La causa és atribuida a les demandes que les families esperen de I'escola que podriem centrar, en molts
casos, en la guarda i custodia i en la titulacié dels fills. Aquesta visi6 genera un obstacle als aprenentatges

significatius pels alumnes.

PS01- Potser el pitjor educat de tot el sistema és el pare. Si anem a dir que el sistema va mal,
les coses que fallen estan en |'educacid dels pares. Una nota és només un simptoma que necessita

confirmacid.

Les families, com hem vist, traslladen el discurs hegemonic als fills a qui els dirigeixen al batxillerat

per lestigmatitzacié de les altres vies formatives.

Als programes de segona oportunitat els professors estem especialment sensibilitzats amb la
transici6 a la formacié postobligatoria o la vida laboral dels alumnes periferics que, com hem vist,

també expliquen plantejaments credencialistes.

PF03- Si, les families tenen un capital cultural, tenen una expectativa que eixos nanos el dia de

dema tinguen una carrera o tinguen uns estudis i aixo ho valoren pues aixo es transmet. Després hi
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ha d'altres que clar el nivell cultural de la familia és tan baixet que no hi ha opcié ninguna i aixo

es nota. Aixo es nota, és el que es veu aci ...

PSO1- Bona part de ['educacié ve determinada per la familia que funcionen com a grups
estructurats. Una part molt important ve dels amics, una part importantissima ve de la televisid.
(..) Molts alumnes venen a [’escola a imitar el comportament d ‘altres alumnes i en absolut a

imitar el comportament del professor. Per tant, tenim molts objectors a | ‘educacio.

PS04- Si la familia col-laborara, la funcié d ‘aprendre valors i ser ciutadi es podria reforcar a soles.
En molts casos, no veig que la familia col-labore.

La transferéncia del discurs dominant transferit per les families és reforgat a 'escola.

PS03- Han aprés que no saben. Han fet un aprenentatge de no saber, de no poder, i se’ls ha
reforcat eixa idea. Moltes voltes no per ['escola, sind per la familia.

PF03- Vinculat a la part dels familiars, al tipus de responsabilitat familiar que li tinguen a eixa
persona, aixo fa que el xiquet o la xiqueta tinga també una especificitat diferent (...) simplement el
estar com en una situacié contemplativa de lo que esti ocurrint ja és negatiu perque, normalment,

el nano o la nena precisa d'eixe tipus d’interaccid familiar també per a conduir-se.

Els alumnes estrangers sén un exemple de transferéncia familiar nul-la, que també pateixen d’altres
g p q p

alumnes amb una situaci6 familiar que els genera inseguretat.

PFO04- El que passa és que els alumnes estrangers tenen molt poca supervisié familiar. Els pares son
d'eixos que treballen de sol a sol ells (els alumnes) estan a soles, tenen poc de control de supervisié o
la majoria també sén alumnes que venen de fora, son alumnes que els pares han estat aci i ells han

estat criats alli, venen aci i els pares una relacid casi de desconeixement i poca supervisid familiar.

PFO5- Es fonamental que la familia i l'escola funcionen de forma molt coordinada i que bi haja
molta comunicacid(...) si lalumne observa que la familia esta interessada en el seu creixement
i col-labora en el centre li queden menys espais de llibertat, en el sentit d'escapar-se, esta obligat,
dalguna manera, a entrar en el joc de l'aprenentatge. Si no existeix eixa col-laboracid i es deixen
resquicis oberts en la col-laboracid entre la familia i les escoles, un sector de l'alumnat tendeix a
predres, tendeix a aprofitar eixa llibertat que troba per a fer el que li dona la gana i no estudiar i
aixo ho observe en moltes ocasions.

PF06- Gent que ve de families desarraigades on els pares els maltracten , on viuen coses de majors
sense tindre la edat i entonces és gent agressiva que si tu tarrimes a ells de la manera que cal i els

entens, ells estan dispostos a dependre el que siga.

PFO8- Si no venen és perque les families no els porten (...) per la propia ignorancia dels pares,
també perque sera gent que no esta formada, crec jo, que no li donen la importancia a l'escola que
li donen altres families i no li donen importancia al treball escolar dels xiquets, no I'han valorat

mai, jo crec que no ['han valorat mai, ni en primaria perque si no aixo no passaria.

Finalment, també hi ha narracions que busquen i proposen solucions al problema. Les dificultats

de les families en atendre els problemes que presentaven els fills a les aules s'intenta resoldre amb

col-laboracié entre el Claustre i 'TAMPA, malauradament una relacié poc desenvolupada.
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PF09- Jo pense que hauriem de parlar de comunitat educativa i ahi estan els pares també i les
Jfamilies. Si les families no recolzen el que fem aci jo crec que estem coixos (...) la familia marca
molt i aci a lo millor hem de dir-los que les coses es poden fer d’un altra manera (...) Jo pense que
moltes no l'entenen perqué jo mira moltes vegades he sentit: pero no els fiqueu deures, pero no
porten poca cosa per a fer. I tu dius a lo millor és que clar, tenim el xip com a societat que ['escola
és matemdtiques, llengiies, pam, pam deures per a casa i ja estd. Bueno, haurem de trencar eixa
dinamica.

PF05- Daquelles discussions facilment arribarem al consens de que no era 1itil allo que aprenien
els seus fills en el sistema educatin. No estaven contents ni el professorat ni els pares i per aixo férem
canvis en linstitut, canvis que han anat buscant eixa qualitat en l'ensenyament. Es a dir, no he

trobat mai dificultats en entendrem en els pares. En els pares que volien discutir clar.

PFO7- Pense que un alumnat motivat aprén i les families també de vegades. A mi aixo d’incloure
a les families en l'escola pense que és fonamental. Que les families no entenguen que l'educacié és

una cosa de l'escola i au sind que l'educacio és una qiiestio de tots.

Les dificultats de les families en entendre i acceptar innovacions curriculars pot exemplificar-se en
el correu electronic enviat per una mare rebut durant la redaccié d’aquesta tesi. Lobjectiu és que els
alumnes elaboren a la llibreta el material per treballar en el desenvolupament de la unitat didactica, les
families se senten perdudes sense la guia canonica del llibre de text. Quiestionen que 'alumnat elabore
el seu coneixement de manera creativa i independent, almenys que ho intente, i demanen o esperen de

les ciencies socials un coneixement acabat que només calga memoritzar.

Buenos dias
Soy Pepa, la madre de Pepe®, de 410 ESO.

Me dz'rz'jo a usted porque necesito saber cémo va Pepe en este primer trimestre en su asignatura. De
normal, al conocer las notas de los exdmenes, puedo llevarme una idea de como le va, pero en el caso
de Geografia - Historia este ano voy muy perdida; una porque no tiene las notas de los exdmenes
realizados y, por otro lado, porque no estd estudiando por el libro, pues me comenta que no estdn
dando clases por él.

Por todo ello, le pido por favor, si puede darme una idea de como va en su asignatura y si puedo
ayudar en algo desde casa jcomo puedo hacerlo?, porque siempre hemos estudiado por el libro
y ahora mismo confio en que esté estudiando bien porque no entiendo cudl es el objetivo de la
asignatura este arno.

Muchas gracias de antemano por su atencion. Un saludo,
Pepa.
La proposta per modificar 'actitud, comportament i autoestima de I'alumnat és basic per aconseguir

que l'escola no siga una institucié reproductora, que isca el mateix que entre, que no tinga capacitat de

superar les condicions vitals que els ha criat.

PF03- Has de trobar algo en el que siga que eixe alumne es trobe a gust i ell es reconega i puge

lautoestima i a partir d'aci es dispare, saps?

%2 Pepa i Pepe sén noms inventats per protegir les dades de caracter personal dels implicats.
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Relacié amb la societat

Les relacions entre iguals, les influéncies i les interaccions tant dins com fora de classe reafirmen

Pactitud i el paper que el grup espera dels alumnes.

PS06- Una son les influéncies de casa, i altra son les influéncies del carrer o dels amics que no volen

fer res. Abi és quan xiquets o xiquetes bé: és malven i imiten eixos models del carrer i dels amics.

PSO1- Bona part de ['educacié ve determinada per la familia que funcionen com a grups
estructurats. Una part molt important ve dels amics, una part importantissima ve de la televisio.
Molts alumnes venen a [ escola a imitar el comportament d altres alumnes i en absolut a imitar el
comportament del professor. Per tant, tenim molts objectors a [ ‘educacié. (...) Léxit que ha tingut
[escola és reduit perqué un nano sobretot imita els models que veu en la televisié (...) el fracas
escolar esti en aquests robots prefabricats d ‘alumnes submisos als manaments de casa, que no es

qiiestiona mai res.

Lescola serveix a la societat de que forma part i per aconseguir-ho, no pot treballar d’esquena a la
realitat immediata a que atén. Des de les Ciencies Socials volem aconseguir amb les programacions i les
unitats didactiques aquesta comunié convertint els problemes socials i ambientals amb els continguts
escolars de la geografia i la historia. Les demandes de la societat a I'escola s6n canviants, com assenyala

el nostre company:

PF03- De fora ens donaran exigencies a les que hem de donar resposta des d’aci dins i eixa és la
realitat, estem formant per a fora a persones individuals, per a mi és fonamental.

Levolucié social dificulta definir quins sén els elements que configuren I'ensenyament basic que per
llei s'oferira de manera obligatoria i gratuita. La forma com es presenten i els continguts tradicionals no
serveixen per a formar la personalitat dels ciutadans als quals atenem i la proposta interdisciplinar per
ambits, desenvolupada en molts centres educatius, com hem vist. La proposta vol respondre a aquesta
necessitat que ha activat en la creacié de materials tant per grups d’investigacié com Gea Clio com per
grups de professors des dels centres escolars. Materials que destaquen per aproximar la realitat social i

ambiental a les aules lligant la teoria académica a la practica diaria™.

Les maneres de relacionar-se tenen un soci prioritari en les families, perd també les associacions
veinals, partits politics i sindicats i, naturalment, les autoritats municipals sén interlocutors necessaris,

també per a augmentar el prestigi del centre educatiu.

En aquest moment vull destacar la meua incapacitat per aconseguir relacions estables amb la
municipalitat. La implantacié del programa Nés Propomos i la presentacié dels projectes al Paranimf
de la Universitat de Valéncia el 2018 semblava un moment excepcional per aconseguir-ho, com també
el sisé Encontre Nacional de Docentes de Ci¢ncies Socials celebrat al Centre del Carme el 2020 pero
de fet no sha pogut aconseguir com si que ho fan els centres d’Ontinyent, Xabia i Ribaroja amb els

seus ajuntaments.

El 14 d’abril de 2021 vaig aconseguir comentar-li a la cap de servei de la regidora d’Educacié, en
conversa telefonica, 'ajuda que necessitava de 'ajuntament i quedarem per parlar més avant. El motiu

era «te comunico que la Concejala de Educacion tiene la agenda muy saturada en este momento». Una

% Poden consultar els materials a: https://socialsuv.org/gea-clio/proyecto-90/gea-clio-valencia-ed-naullibres/ i a https://portal.edu.gva.
es/formaciodelprofessorat/va/recursos-ambits- 1 r-eso/
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posicié que contrasta amb les experiéncies conegudes dels/les companyes de Portugal, on la proximitat

dels representants politics locals és més intensa.

La setmana de projectes, les graduacions sén moments puntuals que poden ajudar a aquesta relacié
com també el projecte de Francesc Ruiz, exdirector que implanta els ambits al centre, per crear un cos
de voluntaris que entren a les aules a acompanyar 'aprenentatge dels alumnes i ajudar-los, especialment

a aquells que mostren dificultats especifiques: migrants, persones amb diversitat funcional, etcétera.

Quadpre 7.4.- Similituds i diferencies entre els professors de Sueca i Valéncia.

SIMILITUDS DIFERENCIES
Motivacié Materia imparteix
Familia Funcié professor
Companys/es Forma diversitat

Lloc diversitat
Obstacles E-A

Alumnat

Font.- Elaboracié propia. 2020.

Les narracions dels professors de Sueca i Valéncia comparteixen elements de la cultura professional
i també mostren diferéncies que podem destacar. La motivacié que els condueix a ser professors
esta clarament influenciada per les families, per 'ambient cultural i també en menor mesura per les
condicions de treball. Tots els professors destaquen el paper de les families en el comportament escolar
dels alumnes derivat, en gran mesura per la distancia entre la cultura escolar hegemonica i la familiar
que poden transferir, de manera voluntaria o no, als seus fills. Per tltim, indiquen que la influéncia
entre iguals té importancia en les decisions educatives dels alumnes. En aquestes qiiestions les seues
opinions sén coherents amb les que la majoria dels alumnes han manifestat. Hi manifesten també
importants diferéncies en les afirmacions, de les quals destaquem primer la forma de presentar els
continguts. Mentre a Sueca la interdisciplinarietat es reserva als programes de segona oportunitat i és
poc coneguda, a Valéncia tots els professors i professores coneixen els ambits i de manera entusiasta
col-laboren en la seua creacié i difusié. També la funcié del professor, la seua finalitat social i professional
sentén de manera diferent i aixd condiciona la manera d’entendre la diversitat, el lloc que ha d’ocupar
en I'escolaritzacié i els obstacles a I'exit educatiu. Per tltim, la manera d’entendre I'actitud de 'alumne
i la forma en que se’ls ha de tractar també marquen diferéncies significatives. Podem pensar que la
formacid, tant inicial com continuada, influeix també en aquestes manifestacions i en la necessitat
sentida de treballar en una alternativa educativa a les formes hegemoniques tradicionals, on hem vist

les diferéncies entre els dos centres.

Ara, cal explicar els resultats que la investigacié han provocat en la propia experiéncia professional
i la meua formacié permanent tractat com a problema d’investigacié. Analitzar les representacions
socials dels alumnes i dels companys professors m’ha servit per a contextualitzar i donar sentit a la
propia feina professional que he organitzat, com veuen al quadre, en quatre etapes. Laplicacié del
que he anat aprenent a la propia practica, la praxis que ha progressat en reflexionar sobre la meua vida

laboral que presente al segiient quadre.
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Quadre 7.5.- Etapes que estructuren la meua formacié professional.

Indicador Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa 4
1 Localitat Puigcerda 98 Sueca 06 Valéncia 16 Valéncia 21
2 Categon.'la Interi Funcionari Funcionari Funcionari
Professional
Programacié Aliena Propia . .
Pre )
3 elaboracié Copia Acte degut fopia Propia
4 Programacié Seouir] Acte Planificar Innovar
ir-
finalitat i Administratiu Curs Experimentar
Instrument Credit Moduls Ambit Ambit
Interdisciplinar  Sintesi Generals Segregat Inclusié
Objectiu Comprovacié Titulacié . ., Titulacié
6 . o Titulacié o
Instrument Competencies Empeabilitat Competencies
q .
7 Agrupaments Heterogenis Homogenis Homogenis szlrzggzlziss '
Vies L. Segona Segona Ordinaria i
8 . ., Ordinaria . ) Segona
Escolaritzacié Oportunitat Oportunitat .
Oportunitat
Sentit dona Similar Segregar Segregar Exclusié
9 . ., Setmana > ; L .
Direccié . Conflictius Titulacié Inclusiva
Projectes
10  Professorat Disciplinari Disciplinari Ambit Ambit
o LOMCE LOMCE 8/2013
11  Legislacié LOPEG 9/1995 LOE 2/2006 LOMLOE
8/2013
3/2020
12 Funcié A J Elaboracié Elaboracié Difusié
rendr
Professional prendre Individual Col-laborativa ~ Col-laborativa

Font.- Elaboraci6 propia. 2021.

El novembre de 1994 firme el primer contracte com a professor. Des de llavors, la meua carrera
professional no es pot definir com estable al treballar en catorze centres educatius diferents. Ara perod
interessa destacar les diferents etapes que puc destacar en la meua formacié continuada. Definim quatre
etapes que han anat formant el nucli central de la meua representacié social, de la manera que valore
el meu treball professional. La meua formacié anterior a les etapes apuntades es focalitza basicament
a preparar i superar les oposicions a professor d’ensenyament secundari i a conéixer estrategies per
gestionar I'aula. Puc destacar pero, la participacié regular en les sessions cientifiques de I’Assemblea
d’Historia de la Ribera des del 1986, amb aportacions de comunicacions des del 1993. Dins la primera

etapa col-labore a les Jornades d’Innovacié Educativa de la Ciutat d’Alzira el 2002.

La primera etapa comenca el 1998 a Puigcerda quan conec i participe en el crédit de sintesi de tercer
ESO, programa molt similar en estructura i finalitat amb la setmana de projectes que es desenvolupa
anualment al centre on treballe ara. Amb una durada de huit anys el meu objectiu basic era trobar

Iestabilitat professional a prop de casa.

La segona etapa, d’uns deu anys de durada, busca lligar I'activitat professional amb els principis

ideologics el que em dirigeix a centrar-me en els alumnes periférics, alumnes que el sistema atén de
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manera deficient. A Sueca, a més del modul sociolingiiistic també m’encarregue del Treball Monografic
d’Investigacié™ al quart curs ESO, projecte que indrodueix en el métode cientific els alumnes i els
obliga a plantejaments interdiciplinars. Lexperié¢ncia en el programa de segona oportunitat a I'lES Joan
Fuster de Sueca fou agredol¢a perd no abandone I'interés en 'alumnat periferic. El nou centre educatiu
I'IES Font de Sant Lluis a Valéncia sera la comunitat educativa on podré desenvolupar la practica

escolar coherent amb la forma d’entendre la professié.

Aixd m’ajudara a plantejar-me un envejos projecte de formacié en el que encara estic immers i amb
el qual busque crear un model de praxis escolar que des de la tradicié geografica en la qual em forme,
m’ajude a ser un professor d’educacié secundaria generalista a 'ambit sociolingiiistic, etapa que abasta

els dltims cinc anys de professié.

Els indicadors que faré servir per a explicar el procés de formacié professional considere que sén els
que més m’han influit en 'evolucié de la meua formacié: primer destaque el context on m’he format,
comengant per Puigcerda que fou la localitat catalana on primer vaig treballar de forma disciplinar al
col-laborar en el credit de sintesi al tercer curs ESO. A continuacié destaque la categoria professional, ja
que considere que I'estabilitat que dona ser funcionari de carrera ajuda a poder desenvolupar projectes
de formacié. Seguidament destaque I'tis que faig de la programacié i la finalitat que li done.

Després em fixe en I'instrument que permet organitzar els continguts de manera interdisciplinar, amb
diferents denominacions. Aquest instrument té diferents objectius: des de comprovar les competéncies

assolides fins a ajudar a titular i possibilitar 'empleabilitat dels alumnes.

La manera que el centre organitza els agrupaments en les vies d’escolaritzacié que disposa esta
relacionatamb el sentit que li donala direccié a aquests projectes educatius plasmats a les programacions,
sentit que comenga a vores pels agrupaments, si segreguen o no a la poblacié escolar per les competencies
educatives avaluades. Segueix la forma que es planteja 'oferta curricular bé disciplinaria bé per ambits
de coneixement barrejant les disciplines. Lorganitzaci6 del centre mostrara la vocacié de I'equip directiu
respecte a les finalitats de 'educacié materialitzades al centre educatiu: segregar per aillar els conflictius
o per titular, conformar-se amb una exclusié inclusiva (professor no preparat per a atendre la diversitat)
o trencar I'estructura organitzativa per fer activitats interdisciplinars que obligue els alumnes a treballar
per competencies i els professors a acompanyar-los i avaluar-los a través d’activitats que demanen un
nivell de complexitat cognitiva superior a la simple memoritzacié. La forma que entenen el treball els
professors és altre dels indicadors considerats, I'oferta de contiguts disciplinars acabats o la proposta de
la construccié del coneixement a les aules gracies als ambits, I'ambit possibilita la construccié perd no
Iassegura depenent dels altres indicadors que hem considerat abans: programaci, organitzacié escolar,

rioritats de 'equip directiu.
q

Tota aquesta descripcié no estaria completa si no considerarem també la produccié legislativa que

modifica periddicament les demandes que 'administracié educativa proposa als professors”.

% Optativa d’oferta obligatdria Orde 64/2010 de 16 de juny de la Conselleria d'Educacié, per la que es modifica parcialment I'Orde
de 27 de maig del 2008, de la Conselleria d'Educacid, per la que es regulen les matéries optatives en 1'Educacié Secundaria Obligatoria
Consulta en linia el 24-10-202.

% De l'ordre 18 juny 1999 que regula PDC https://dogv.gva.es/datos/1999/06/29/pdf/1999_6082.pdf fins lordre 20/2019 de 30
d’abril que regula resposta educativa per a la inclusié hetps://dogv.gva.es/datos/2019/05/03/pdf/2019_4442.pdf
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Dins d’aquest context la meua funcié professional ha evolucionat transitant per diferents moments,
des de centrar la prioritat a aprendre, conéixer i definir una practica professional copiant les aportacions
dels companys, per atrevir-me, després d’elaborar programacions de manera individual i amb finalitat
purament administrativa, deslligada de I'activitat diaria, aconseguir, finalment, interpretar la legislacié
per elaborar el document que planifica i organitza 'activitat escolar, gracies a formar part d’un claustre
on per necessitats sentides i insatisfaccié generalitzada, la col-laboracié entre professors, tant en
la practica diaria com en formaci6é continuada, ha aconseguit crear un model d’atencié educativa
diferenciat de la rutina disciplinar i ara generalitzat per la legislacié, com és la instauracié dels ambits

als primers cursos de I'etapa de formacié secundaria obligatoria.

Les diferents programacions que he elaborat pels programes de segona oportunitat han patit un
canvi significatiu des de 'arribada a I'IES Font de Sant Lluis el curs 2016 i la col-laboracié amb el grup
GEA-CLIO. Resulta dificil saber que és realment una produccié personal i quin és el deute amb els

% accessible en

companys i companyes del centre educatiu i del grup d’investigacié. Obra de referéncia
linia al web de la Conselleria d’Educacid, obra coral de més d’una vintena de professors de diferents
disciplines i centres educatius on expliquen I'interés a dissenyar i pensar en oferir continguts de manera

interdisciplinar.

El constructivisme explica com per aconseguir aprenentatges significatius cal considerar 'alumne i
els seus coneixements com a centre de I'accié educativa i per aconseguir-ho fixe com a prioritat del treball
a laula «econéixer la realitat social com a font de coneixement per l'escola» (Fuster, Garcia-Monteagudo
i Souto, 2021, p.89). Autors que insisteixen en la seleccié de continguts basats en problemes que els
alumnes puguen reconéixer i promoure la participacié social des de les aules és la funcié basica del

professor.

La programacié de 'ambit sociolingiiistic que propose als alumnes del grup PR4 aquest curs
'organitze en quatre unitats didactiques i la principal novetat respecte al programacié del 2018 és
que propose els mateixos continguts als grups de 4.ESO ordinaris i al grup especial. Com hem vist
a les entrevistes hi ha una clara estigmatitzacié dels alumnes de segona oportunitat adduint que els
oferim continguts més facils, rebaixats. Els alumnes se centren només en els continguts i jo el que vull
aconseguir oferint els mateixos continguts és que no siguen un motiu de discriminacié. Propose les
mateixes activitats, propose els mateixos instruments d’avaluacié: comentaris, representacié grafica,
preguntes teoriques perd, evidentment, ni aplique els mateixos criteris d’avaluacié ni disposen del
mateix temps de treball. A més al programa de segona oportunitat tinc especial interés en ocupar-me
de les llengiies oficials a través dels continguts de les ciéncies socials, insistir a desenvolupar les seues
habilitats comunicatives. Aquesta decissié crec que ha estat encertada perque espere que puga ajudar
a trencar el prejudici que tenen els alumnes periferics que no poden millorar el seu aprenentatge per
qliestions biologiques, com hem vist. No estan motivats per aprendre perque pensen que no ho poden
fer, han aprés que no poden aprendre i espere amb aquesta mesura qiiestionar aquest prejudici que tant
perjudica les possibilitats educatives. Potser, és una mesura que pot modificar I'actitud dels alumnes

periferics davant oferta cultural escolar.

% Baldovi, R. et alii (2020) Com ensenyar en un ambit. Manual d’Instruccions. 46 pagines. Capgirem 'ESO [consulta en linea 15-9-
2021].
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Intentem que els programes de segona oportunitat servisquen, a més de socialitzar els alumnes i de
situar-los en un ambient acollidor per millorar la seua autoestima, per aconseguir assolir els elements
culturals basics que els ajuden a una insercié social i ciutadana satisfactoria. En especial hem buscat
si consideren la geografia ttil per la seua formacié, com mostrem a la Unitat Didactica nimero 1

procedimental que mostrem amb posterioritat.

251






CAPITOL 8
CONCLUSIONS

La tasca de professor de Secundaria al segle XXI en Espanya és complexa i dificil de definir
analiticament. Les perspectives teoriques per analitzar la feina que es realitza a les aules i centres escolars
s6n poliedriques. A més a més, la recerca en la necessitat d’allunyar-se dels sentiments i raonaments
subjectius abandona el didleg amb les persones que estan involucrades en la tasca escolar. Per tot aixo,

hem decidit plantejar aquesta investigacié des de la reflexié autobiografica.

Estem convencuts que el treball del professor té impacte en la formacié de la personalitat dels alumnes
i 'adquisicié dels elements culturals basics per la seua insercié ciutadana (Booth i Ainscow, 2015).
També considerem que, seguint la teoria de les representacions socials, les actituds i comportaments
personals sén deutores de la manera d’interpretar el mén d’una col-lectivitat social determinada. Aixi,
les narracions d’alumnes i professors individuals contenen representacions socials compartides perd no
prefixades (Flament, 2001).

La narraci6 de la meua vida laboral és el problema d’investigacid, una forma de generar, des del
plantejament del professor com investigador, una reflexié sobre la forma d’acarar la competéncia
professional i la practica docent. Es un estudi de cas individual, perd no tnic; és a dir, altres professors/
res poden compartir moltes d’aquestes idees i arguments. La diferéncia amb ells/elles és que he disposat
del temps adient per poder reflexionar sobre la meua professié, la qual cosa és molt complexa quan

estas treballant al centre escolar de Secundaria.

Volem parlar de responsabilitat educativa: qui assumeix, qui delega o qui s'inhibeix de la funcié
de transmetre els elements culturals basics de la societat democratica, responsabilitat que els poders

publics assignen al sistema educatiu.

El treball realitzat m’ha permés millorar la meua formacié continuada, la meua seguretat en el
treball que desenvolupe i, potser, puga ajudar a altres companys a reflexionar sobre la seua practica.
El meu interés personal en prioritzar 'atencié a 'alumnat més vulnerable centra la investigacié en els

alumnes anomenats periferics que sén acollits als programes de segona oportunitat.

El problema a investigar ha estat una tria personal, no neutral. Tria, per tant, no as¢ptica, més
bé infectada per la propia ideologia, eleccié que també vol validar la metodologia emprada en la
creacié de coneixement. La creacié de coneixement i 'acompanyament als alumnes en I'afirmacié de
la seua personalitat ha de ser la funcié del professor-investigador. La combinacié de les bases teoriques
emprades amb la practica experimental serd la base de 'accié professional. Es pot definir com una

historia de vida docent que es presenta com a estudi de cas.

Un esfor¢ de reflexié tedrica i metodologica sobre la propia feina, un esfor¢ lliure i voluntari
per intentar atendre millor als alumnes periférics. Alumnes que aprofiten els programes de segona
oportunitat, un entorn protegit i pal-liatiu de 'abrupta escolaritzacié per ells patida i que els encaminava

a una socialitzacié imperfecta. En aquest sentit, la Tesi recolza amb arguments biografics la necessitat de
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plantejar un model de professor-investigador (Sancho i Herndndez, 2004; Elliott i Sdez, 1988) sobre la
tasca professional, un model que ha estat a 'avantguarda de la renovacié pedagogica a finals del segle
XX i que, malauradament, no ha tingut un seguiment significatiu per la majoria del professorat des de

llavors.

La voluntat que participen els agents implicats en educacid, demanda democratica, converteix les
fonts orals, entrevistes a alumnes i professors i 'observacié directa de la realitat escolar de la qual
forme part seran els instruments de recollida d’informacié privilegiats. La teoria de les representacions
socials possibilitara conéixer la resposta que donen els informants a la realitat viscuda, la interpretacié
de la mateixa i la resposta a ella definint un comportament particular i grupal. Les narracions han
estat la font que verbalitza les representacions socials compartides, representacions que en interpretar
la realitat escolar en la qual participen serveix per a donar sentit al seu comportament i m'ajudara
en el plantejament d’un projecte escolar interdisciplinari a I'ambit sociolingiiistic des de la tradicié
disciplinaria geografica. A més d’'una demanda democratica de participaci6, sembla poc raonable no
aprofitar I'experiencia dels actors educatius que generen la documentacié escolar que serveix per a
mostrar I'eficiencia del sistema. Experiéncies i veus que shan menystingut sovint per al dificultat de

validar les dades, de donar-los representativitat.

La realitat personal narrada la convertirem, gracies a la conceptualitzacié a través del llenguatge
cientific i a través d’un procés objectivador, en coneixement académic no necessariament generalitzable
o transferible pero apte per la nostra proposta educativa. El procés objectivador, la desnaturalitzacié
de la realitat, 'aconseguim a través de definir categories de problemes i taxonomies d’alumnes afectats
per aquests problemes. Els problemes referits es generen des dels obstacles narrats a les entrevistes i
desenvoluparan coneixements teorics que possibilitaran el plantejament d’una alternativa a les formes
tradicionals d’atendre la diversitat. Lestudi de casos ens ha d’ajudar a comparar dos espais educatius
publics dels quals aconseguim la mostra a estudiar. La contextualitzacié de les comunitats educatives i
la definicié tedrica de les periferies ens ajudaran a definir la hipotesi de treball.

A més, tenim interés, seguint paraules de Booth i Ainscow «en aproximar el que sensenya al que
saprén» (2015, p.38) i per aixo, partint dels coneixements previs dels alumnes volem «reconéixer
la realitat social com a font de coneixement per l'escolar (Fuster, Garcia-Monteagudo i Souto, 2021,
p-89) i des de I'experiéncia personal, des de la practica, problematitzar els continguts oferits (Garcia-
Pérez, 2013; Palacios, 2014). En paraules d’Angeles Parrilla «la lluita en una societat democratica
és, ha de ser, inequivocament contra la desigualtat, no contra la diversitap» (2002, p.14) Detectar les
barreres a 'aprenentatge i la participaci6 en la comunitat educativa i no els problemes de rendiment
o comportament dels alumnes ha de ser una de les funcions del professional docent, afirma la citada

professora.
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Quadre 8.1.- Sintesi del plantejament general de la investigacid.

Problema Un percentatge significatiu d’alumnat pateix una escolaritzacié nociva
d’investigacié  consolidant una representacié social que rebutja la cultura escolar hegemonica.
El professorat pot ajudar 'alumnat a donar sentit als seus aprenentatges
Pregunta , , . 1 . e
incival a través de l'oferta dels continguts socials i ambientals, modulant I'actitud que ha
rinci
princip creat al centre escolar?
Hivbtesi Si modifiquen lactitud que 'alumnat dels programes de segona oportunitat
ipotesi , e
pot ol tenen respecte del saber escolar, aprendran de manera més efectiva Ciencies
rinci .
P P Socials.
1. Analisi de les narracions de 'alumnat de dos centres educatius per conéixer els
obstacles a I'escolaritzacié profitosa.
Objectius 2. Analisi de les narracions de professorat per definir I'habit institucional.
generals 3. Definir la rellevancia de I'organitzacié del centre.
4. Definir la rellevancia de la funcié del professorat.
5. Definir la rellevancia de la forma de presentar els continguts.
Subpregunta  Els obstacles (categories) a I'aprenentatge dirigeixen 'alumnat a una posicié
1 subordinada?

Subhipotesi 1

Lescola no és capa¢ de modificar I'estructuracié social que rep de la societat.

Subpregunta  Lalumnat (taxonomia) pot titular sense estudiar, pot passar per 'escolaritzacié
2 obligatoria socialitzant-se pero sense aprendre Ciéncies Socials?

Subhipotesi 2 La societat assigna als centres educatius una dnica funcié social, titular.
Subpregunta  Leducacié ha perdut la funcié d’ascensor social i manté la funcié d’estratificacié
3 social?

Subhipotesi 3  La titulacié escolar encara és un filtre necessari per a accedir al mercat laboral.

Font.- Elaboraci6 propia 2021 seguint model Diego Garcfa Monteagudo 2019.

La metodologia d’investigacié centrada a construir un territori epistémic des de la tradicié geografica
sexplica relacionant teoria i practica educativa. El métode de treball adient, com hem dit, és lestudi de
casos amb el que realitzem el treball de camp i recollim dades empiriques dels dos centres, la interpretacié
de les quals ens porten a definir aquestes conclusions que ajuden a validar la hipotesi de treball i exposar
I'abast del compliment dels objectius. Cloem mostrant les limitacions de la investigacié i propostes de
futur per definir una proposta didactica que oferisca els continguts socials i ambientals problematitzats.
Els resultats els agrupe en tres grans blocs: primer I'estructura escolar i I'autonomia que disposem per
definir 'oferta educativa, segon la funcié que li atorgue a I'educacié en el conjunt social i la manera com

presentem els continguts. Finalment, expose les limitacions i perspectives que la Tesi ha generat.

La teoria que seguim ajuda a definir 'abast semantic dels conceptes que farem servir per a estudiar
la realitat, la practica. El paper del llenguatge i la manera d’articular-lo, tant semanticament com
sintacticament, és fonamental per donar sentit al discurs elaborat. La teoria es construira a mesura que
desenvolupem la metodologia, podem dir que la teoria avanca amb el treball i aixo obliga, sobretot
si fem servir meétodes qualitatius, al qliestionament continu de la validesa dels resultats que estem

mostrant i fer explicita la implicacié de I'investigador en I'objecte investigat.
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La finalitat del treball és la comprensié de les relacions que s’estableixen entre professors i alumnes
a les aules i al centre escolar i refermar les teories que consideren per aquesta finalitat els estudis de
casos. Vol generar teoria, no provar-la. La teoria anird madurant a mesura que avance la realitzacié
de Pestudi. «La meta de l'investigador és expandir i generalitzar teories (generalitzacié analitica) en lloc

d'enumerar freqiiéncies (generalitzacio estadistica)» (Jiménez i Comet, 2016).

Lesfor¢ metodoldgic se centra a articular un territori epistémic des de la tradicié geografica, disciplina
que mostra una gran capacitat de col-laboracié amb altres ciéncies i que en el nostre cas participa junt la
sociologia, amb la teoria de les representacions socials, per conéixer les caracteristiques de les relacions
que s'estableixen a les aules i centres escolars. Una trama ordida amb fils de diferents disciplines
academiques amb els que crearem un teixit interdisciplinari apte per estudiar una realitat concreta,

condicionada per multiples factors i generara resultats particulars, no necessariament generalitzables.

La implicacié de I'investigador és necessaria per a interpretar les dades, en interpretar afegeix
conviccions personals i, per aixo, cal provar que el treball no perd valor. La persona que investiga
altera 'analisi per formar part d’ell, és jutge i part, part interessada en la millora. Pero, la implicacié
emocional es raona i triangula amb els directors de la recerca, amb els/les companyes del centre escolar

i altres docents que formen part de grups d’innovacié didactica i professors d’universitat, com és el cas

del grup Social(S).

Lestudi de casos ha estat el metode de treball per comparar dos espais educatius. Espais delimitats
tant fisicament, amb fronteres clares amb la resta del territori tant del centre en el seu conjunt com
de cada aula, com mentalment gracies a unes normes de convivéncia que provoquen una actitud i
comportament concrets dins aquest espai, tant de professors com alumnes. Els resultats no podran ser
quantificats i la seua interpretaci6 travessara filtres propis de les fonts orals: significat de les paraules,

records parcials reconstruits, narratives interessades. ..

La informacié recollida gracies al treball de camp s’ha realitzat sobre una mostra d’alumnes i professors
definida per l'accessibilitat. Als dos centres educatius no hem aconseguit unes mostres homogenies.
La mostra de Sueca, tant d’alumnes com de professors, abasta tot el variat ventall d’alumnes que
podriem considerar periferics des d’alumnes que només tenen problemes en algunes disciplines que
queden per l'estiu com alumnes que mantenen el fracas administratiu des de primaria. Els professors
tenen una formacié inicial i imparteixen unes disciplines diverses, amb alumnat fonamentalment de
vies d’escolaritzacié ordinaries. Al centre valencia tots els alumnes entrevistats cursen el programa PR4
al quart ESO i tots els professors entrevistats treballen amb aquests alumnes, sén una mostra més

homogenia.

La conversié de les caracteristiques analitzades a través del llenguatge en conceptes generals,
abstractes i conceptualitzats pel llenguatge acadeémic, s’ha realitzat a través de la categoritzacié dels
obstacles manifestats pels informants i la classificacié d’aquests segons la incidéncia i la combinacié
d’aquests problemes en cadascun d’ells. Aquesta abstraccié ens permet interpretar els resultats i arribar

a conclusions.

El trajecte d’exploracié que hem realitzat ens ha permés validar la nostra hipotesi de treball:
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Els alumnes dels programes de segona oportunitat podran aprendre de manera més

efectiva Ciéncies Socials, si modifiquen Uactitud que tenen respecte del saber escolar.

Els alumnes que han cursat programes de segona oportunitat modifiquen I'actitud i el comportament
sobre la proposta cultural que els ofereixen, a través de 'ambit sociolingiiistic, donant-los 'oportunitat
en un ambient protegit de reconduir les seues opcions sobre el projecte de vida que imaginaven en les

vies d’escolaritzaci6 ordinaries, com hem explicat al capitol sisé.

Elselements que incideixen en la transformacié del comportament de manera efectiva estan relacionats
amb l'autonomia organitzativa i cultural dels centres educatius, amb la manera d’entendre la funcié
de 'educacié per la societat i la participacié de la geografia i les ciencies socials en el desenvolupament

d’aquestes funcions educatives ajudant els alumnes a mobilitzar les seues competencies.

8.1.- Marc Escolar

Lorganitzacié dels centres educatius generen relacions socials estructurades en un espai definit i
en un temps concret. Relacions que tendeixen a ser molt estables i a definir la imatge que el centre

transmet a la comunitat educativa i la societat.

Considerem que el Projecte de Direccié que I'equip directiu elabora és un element fonamental en la
configuracié de la cultura escolar, del marc d’actuacié dels membres de la comunitat educativa al centre
escolar. El Projecte de Direccid és la base sobre la qual s'articulara el Projecte Educatiu de Centre (PEC)
i en la seua aplicacié crea una imatge del centre en combinar els interessos particulars de 'administracié
educativa responsable de les dotacions en infraestructures i equipaments i de la legislacié educativa
amb els interessos dels professors i d’aquests amb els alumnes i families. La comunitat escolar genera
un codi institucional concret que identifica el centre i servira per a difondre una imatge del mateix a

la societat.

La percepci6 del centre educatiu per la societat que el gaudeix i la funcié que li atorga generen les
condicions per convertir el centre bé en reproductor de les estructures socials, bé en un centre que busca
transformar-les. La comparacié dels dos centres ens ofereix una primera diferéncia significativa derivada
del prestigi social que les families li atorguen. Aixi, el centre riberenc és prestigiat a les entrevistes,
saccepta la seua funcié social per alumnes i professors i la forma de desenvolupar el curriculum. El
centre valencia, en canvi, ha patit una devaluacié social que ha motivat 'articulacié de propostes
transformadores plantejant-se mesures per millorar la convivencia al centre i els resultats académics. A
I'IES Font de Sant Lluis a través del Projecte de Direccié de 'equip de Francesc Ruiz sha desenvolupat
un projecte d’innovacié que es materialitza en 'oferta educativa al primer i segon curs ESO dels ambits
per tot 'alumnat. El canvi en l'estructura educativa ha provocat un procés de formacié del professorat
original, sense referents, que ha provocat que dues estructures organitzatives dels continguts conviuen
en paral-lel des del curs 2013-2014. Lestabilitat del sistema es posa en dubte per I'esfor¢ col-lectiu
de part del professorat que alteraren I'organitzacié del sistema amb el suport de part de TAMPA i

lautoritzacié de la Inspeccié Educativa.

Els centres escolars estudiats, separats només per trenta-tres quilometres, es situen al tram final
dels rius Turia i Xaquer amb I'Albufera enmig, tenen un volum de poblacié i models demografics

similars, acullen pero, dues realitats socials diferents com ens mostren tant les dades quantitatives, les
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estadistiques com les qualitatives, les entrevistes. Les diferencies contextualitzen territorialment els

centres escolars, destaquem l'origen de I'alumnat, la llengua vehicular i les formes de lleure.

A Valencia I'alumnat estranger és important, predomina l'origen asiatic i america, i mostren
a les entrevistes una distancia cultural amb la proposta escolar que dificulta la seua inclusié. A les
entrevistes mostren desconeixement del valencia i un domini limitat del castelld, i unes formes de lleure

individualistes, amb poques relacions socials.

A Sueca 'alumnat estranger no té rellevancia quantitativa i predomina I'origen romanés. La llengua

vehicular és el valencia i destaquen formes de lleure compartides amb amics fora de 'ambit familiar.

Les arees d’escolaritzacié també presenten unes diferéncies rellevants. Valéncia amb un territori
xicotet i unes possibilitats d’eleccié de centre molt gran front Sueca amb una important grandaria pero

amb possibilitats d’eleccié més restringides.

Latencié a aquestes dues realitats escolars mostren clares diferéncies en funcié de 'autonomia escolar
dels centres. La classificacié que proposa el projecte INCLUD-ED, desenvolupat per la Comissié
Europea, diferencia els centres pels tipus d’agrupaments predominants. Aixi 'IES Joan Fuster té
agrupaments homogenis amb atencié especialitzada fora del grup de referencia. A les aules hi ha un

unic professor. Lorganitzacié per ambits només s'aplica als programes especials de segona oportunitat:

PDC, PQPI, FB.

A TIES Font de Sant Lluis, en canvi, proposa agrupaments heterogenis amb atencié especialitzada
dins el grup classe. Les aules de primer i segon ESO els ambits es desenvolupen en codocéncia amb
assisténcia ocasional del professor de pedagogia terapeutica. Lorganitzacié per ambits, a més d’aquests

grups, es dona als programes de segona oportunitat PMAR i PR4.ESO.

Podem fixar-nos en dos exemples del treball col-laboratiu per ambits desenvolupats al centre

educatiu, un exemple de treball en grup i altre de treball individual.

Lorganitzacié per ambits ha permés desenvolupar treball col-laboratiu en grup, al segon ESO estem
consolidant una proposta de treball col-laboratiu a la rodalia de la catedral de Valéncia creant itineraris
historic-literaris. Tres grups d’alumnes s'ocupen de diferents moments historics de la ciutat treballant
sobre el terreny i amb fonts documentals i literaries. Un grup s'ocupa de la Valéncia romana centrant-se
en 'Almoina i textos historics sobre la fundacié de la ciutat, altre grup investiga la Valéncia medieval
centrant-se en la catedral i textos d’Ausias Marc i correspondencia municipal d’¢época i el tercer treballa
sobre la Valéncia actual centrant-se en la plaga de la Reina a partir de fotos de quan no existia i de textos
de Vicent Andrés Estellés. Cada grup exposa els resultats del treball a classe compartint els resultats
reflexionant i aconseguint la satisfaccié de la majoria dels alumnes orgullosos del treball realitzat. El

professorat practica la codoceéncia a 'ambit sociolingiiistic valencia i ciencies socials.

El segon exemple treballa sobre Iarticle 9.2 de la constituci6 espanyola de 1978. Primer s'analitza
sintacticament el text, es demana els alumnes que troben els verbs, el subjecte i els complements
directes, seguidament es proposa als alumnes que definisquen el significat dels verbs i substantius del
text i sacorda una definicié escolar dels conceptes. Finalment s'enceta una reflexié sobre la funcié dels
poders puablics en democracia insistint que els politics sén treballadors nostres i també es reflexiona

sobre el paper dels funcionaris que ofereixen seguretat, sanitat i educacié basica a la ciutadania. Es
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un exercici on afloren les representacions socials dels alumnes que defensen posant exemples i que el

professor intenta consensuar la pertinenca del sistema democratic de convivéncia.

La visibilitat de 'organitzacié dual ambit interdisciplinar i materia disciplinar és més evident al
centre valencia que al riberenc on els ambits queden restringits als programes de segona oportunitat i

manté certa estigmatitzacio.

Les afirmacions que hem fet les podem corroborar en la consulta realitzada a 'avaluacié educativa
externa que exposem al capitol cinqué referida a les barreres d’accés, participacié i aprenentatge. Com
hem explicat anteriorment, atenem les exigeéncies legislatives de confidencialitat i les usem només amb

finalitat académica.

Els resultats de les enquestes es refereixen als alumnes de segon ESO, a tots i no només als alumnes
diagnosticats administrativament com a vulnerables al final de 'etapa obligatoria, als alumnes periferics

que centren l'interés del nostre estudi, com hem explicat al capitol cinque.

La comparaci6 dels resultats pero, ajuden a validar la nostra investigacié corroborant els nostres

resultats i també afegint-li matisos que enriqueixen la investigacio.

La primera consideracié que fem és que els dos centres comparteixen tant I'Index Socioecondmic i
Cultural, com la masculinitzacié de les dificultats en 'atencié educativa. La resta d’indicadors mostren
diferencies significatives comengant per I'ts del valencia fora de 'ambit académic dominant a Sueca
i residual a Valencia i seguint per la magnitud dels condicionaments més efectius al centre valencia,

malgrat alguns matisos interessants.

A Valencia la distancia o desconeixement de la cultura escolar per les families, especialment els
residents migrants, pot explicar les taxes d’idoneitat baixes, altes en absentisme i discretes en interés per

estudis postobligatoris. La taxa de promocié pero és favorable al centre valencia.

A Sueca els indicadors del rendiment educatiu positius es refereixen a I'escolaritzacié abans dels
dos anys, a 'autonomia en la realitzacié de tasques, a la realitzacié d’extraescolars i 'interés en estudis

universitaris. Mostren, segurament, un coneixement i inclusié en el sistema educatiu major.

Indicadors positius a Valéncia es relacionen amb el grau de satisfaccié de I'alumnat amb 'ambient
de centre, companys i professors. També I'ts educatiu i general de les TIC és superior i es podria
relacionar amb lesfor¢ de part del claustre valencia per transformar 'oferta educativa, esfor¢ que no es

considera necessari al claustre sueca.

La influencia del context escolar sobre I'aprenentatge de 'alumnat es pot inferir a I'Informe de

Context que ens serveix per a confirmar algunes dades estudiades a la Tesi.

8.2.- Relacié educacié-societat

La relacié educacié-societat es fonamenta en la representacié que la societat elabora sobre queé és
Iescola i la funcié que li atorga. Les relacions permeten apreciar la transmissié familiar als fills. Els
alumnes hereten la representacié social familiar que condiciona actitud i comportament dels alumnes

en el context escolar, els valors que des del sentit practic les families els han pogut transferir.

259



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

La manera d’entendre 'educaci6, com hem dit, és una construccié historica que es produeix en un
espai concret i que podem simplificar en la qiiestié per a qué serveix 'escolaritzaci6 obligatoria. Sovint
les families responen fent servir els seus records escolars, que poden ser inoperants per pertanyer a
realitats educatives d’altres estats o poden ser nefastos per haver patit ells una escolaritzacié precaria,
com han manifestat els alumnes a les entrevistes. Aquesta heréncia ajuda a donar estabilitat al sistema

escolar, castigant els alumnes que pateixen una atencié deficient pels centres escolars.

Més importancia li atorguem a la desvinculacié que elaboren els alumnes entre les accions de titular
i aprendre. La majoria de narracions apunten a una escissié acceptada tant per alumnes com per les
families. Lassistencia regular a classe és condici6 suficient per alumnes i families per titular. Destaquem
que molts alumnes afirmen que no han estudiat mai, que no saben ni els han ensenyat. El recurs a les
classes externes de refor¢ obligant els alumnes a un horari escolar és espantés i pot ser contraproduent
perque la quantitat de temps invertit no va lligada a la qualitat dels aprenentatges necessariament, com
hem comprovat. Els mateixos professors reconeixen la sobrecarrega horaria de I'alumnat, el treball

excessiu que pot afectar de manera negativa els resultats educatius i I'interés per aprendre dels alumnes.

Lescola hui, ja no monopolitza ni la transferencia d’informacié ni de coneixement ni de saber, la
competeéncia que pateix des de la cultura virtual-popular oferida pels mitjans de comunicacié ajuda a
qliestionar la valua del saber cultural que s'ofereix des de 'escola. Pot facilitar, perd, la lectura critica de

la saturacié informativa. Una oportunitat per a la qual la Geografia i Historia sé6n eines privilegiades.

El resultat és el credencialisme, una visi6 credencialista dels centres educatius. Lescola només dona
titols, la certificacié administrativa és la funcié principal de I'escola. Titulacié que és condicié necessaria
perd no suficient per a una insercié ciutadana profitosa. La valua social de la titulacié és infima pero
necessaria perqué no tindre-la els penalitza. La mobilitat social ja no es planteja només cap amunt,
hi ha també mobilitat lateral (discriminacid o accés condicionat a la ciutadania) i mobilitat abismal®”
(exclusié dels ciutadans sobrants o de reserva). Ascens social no segur, conservacié de I'estatus tampoc
i hi és possible el descensor social®®. Totes les possibilitats resten obertes amb titulacid, sense ella el

descens social és més probable.

Lescola és la ferramenta que permetra lluitar contra la desigualtat social en transferir coneixements
basics que ajuden a bastir un projecte de vida digne, en dotar els ciutadans dels elements culturals
basics en el procés que des de la socialitzacié genere subjectivacid, en poder convertir-se en ciutada

autonom i digne. No és aquest el resultat que les entrevistes ens donen.

La valoracié social que es fa dels centres educatius també és diferent als espais estudiats, com hem
vist. A més, a Sueca l'oferta educativa que fa I'ES esta prestigiada socialment, manté relacions fluides
amb els poders publics i associacions i es considera que pot permetre I'ascens social. Els principals
problemes manifestats per les persones periferiques entrevistades han estat conductuals, de rebuig i

oposicié a la «domesticacié» que se’ls proposa.

A Valeéncia el centre educatiu és més desconegut per la societat que serveix, els ciutadans desconeixen
majoritariament 'oferta educativa que proposa el centre. Hi ha un problema d’integracié social evident,

les persones nouvingudes tenen evidents problemes de relacié social al conéixer de manera suficient

97 Sousa Santos, B. (2010i2011).
%8 Martinez Celorrio, X; Marin Saldo, A. (2017)
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les llengiies oficials, I'area d’escolaritzacié on viuen, les formes culturals usuals. El problema és el
coneixement deficient, el no sentir el centre com a propi, el no poder ocupar-se, per tant, de 'educacié
dels fills, no es pot donar valor a alld que es desconeix. El centre valencia necessita desenvolupar accions
conduents a la inclusié social i cultural dels alumnes i les families que s’han incorporat al centre i al
barri fa menys de quatre anys i narren diferents maneres d’inclusié imperfectes, entre altres causes
perqué no han pogut completar la formacié secundaria obligatoria en la seua totalitat, els quatre
cursos. S’incorporen al curs que correspon a la seua edat i en moltes ocasions desconeixen la llengua
com he pogut comprovar tan personalment com a través de les entrevistes. La biblioteca tutoritzada
per voluntaris i alumnes dos dies a la setmana, projecte que la pandémia ha eliminat buscava crear

ambients d’inclusié dels nouvinguts.

Un problema emergent que cal destacar és I'assetjament escolar referit pels informants com a
bullying, arrossegat des de primaria en alguns casos. Destaca la presencia als dos centre que mostren
clares diferéncies de geénere en les manifestacions. Mentre a Sueca és un problema fonamentalment
masculi, potser perque els alumnes periferics sén majoritariament masculins, a Valéncia és referit com
a problema femeni. Atacs reiterats i intencionats tant fisics com psicologics que tenen com a resposta
la passivitat dels agredits en unes relacions socials conflictives fonamentades en la violéncia, en la

imposicio.

8.3.- La geografia i les ciéncies socials

La geografia i les altres ci¢ncies socials tenen la funcié o responsabilitat de desenvolupar no només
la competencia social i ciutadana, les competencies no es poden individualitzar sassoleixen de manera
conjunta, no es poden desenvolupar sense les altres. Mobilitzar competencies i crear coneixement és un

procés global que demana confianga i entusiasme.

La funcié del professor, sera doncs, no només transmetre coneixement siné descobrir-los i incorporar-
los als coneixements dels alumnes. Generar confianga i entusiasme en els alumnes acompanyant-los,

generar espais d’aprenentatge que mobilitzen les capacitats dels alumnes.

Tots els alumnes son diferents i necessiten una atencié particular, comprensiva perd és evident
que el professor ha de fer una proposta que atenga un grup d’alumnes, mostrant els limits de la
comprensivitat. Aprendre a conviure i socialitzar seguint els principis democratics s6n els elements que

cal ensenyar i aprendre.

La manera d’organitzar els continguts i d’entendre l'oferta educativa des del centre és diferent en

els dos centres:

Sueca presenta una forma d’entendre la proposta educativa tradicional, transmissora, presenten
el coneixement acabat, tancat. Entenc que la valoracié positiva del centre explicada abans permet
Iestabilitat del sistema i el manteniment de formes académiques tradicionals. Casualment Francesc
Ruiz, director que implanta els ambits a 'IES Font de Sant Lluis el curs 2013-14, ha realitzat al centre
sueca unes sessions informatives per explicar al claustre la forma d’implantar els ambits el mes de
juny de 2021” . Ladopcié de férmules interdisciplinaries al centre, podem pensar ha estat induida,

provocada pels canvis legislatius que el present curs ha definit la Conselleria d’Educacié fent obligatori

% Informacié facilitada per Francesc Ruiz.
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els ambits al primer curs ESO per facilitar la transici6 entre les etapes d’ensenyament obligatories.

A Valéncia, en canvi, des del curs 2013-14 només ho permeté la legislacié, la modificacié de la
proposta educativa ha estat recolzada per la comunitat educativa. Davant la realitat i el context escolar
ineficient, com hem vist definit per indicadors nefastos: conflictivitat i absentisme elevats, resultats
academics millorables. Limpuls de 'equip directiu resulta determinant tant en la implantacié com
en esquivar els entrebancs que han aparegut en la seua implantacié fins a convertir-se en un centre
de referéncia que ha demostrat que una organitzacié escolar alternativa a la disciplinar és possible,
participant en la creacié d’una organitzacié de centres educatius que treballa per difondre la proposta

interdisciplinaria, Capgirem I'ESO.

Els espais d’aprenentatge referits es generaran també amb una forma particular de triar i presentar
els continguts per assolir els objectius fixats. Que és rellevant proposar, com cal proposar-ho i com

avaluar-ho seran els referents per la reflexi6 dels professors.

La meua experi¢ncia ha caminat des de programacions nominals a programacions que es fonamenten

en els principis que explique.

Levolucié de les programacions dels programes de segona oportunitat que he elaborat i que he
mostrat al quadre 7.2: Les programacions de segona oportunitat. La programacié que he elaborat
per aquest curs pel grup PR4 ESO és coherent amb la que elabore i aplique pels grups ordinaris
4.ESO. Programacions en les quals propose els mateixos continguts per les dues vies d’escolaritzacié. El
motiu de fer aquesta proposta és intentar atenuar I'estigmatitzacié del grup de segona oportunitat que,
com hem vist a les entrevistes, accepten els alumnes periférics. La manera d’entendre les diferéncies
entre els programes ordinaris i de segona oportunitat pels alumnes esta referida, majoritariament, als
continguts, a la seua rebaixa i simplificacid. Per tant, si els alumnes comparteixen continguts, els sera
més dificil estigmatitzar el programa de segona oportunitat. Inclas els instruments d’avaluacié, la
manera que els alumnes demostren que han assolit les capacitats requerides també seran els mateixos,
vull experimentar i aconseguir dades empiriques per veure si aquesta accié comporta, com he dit, la
minoracié de I'estigmatitzacié del programa. El temps dedicat als continguts i els criteris d’avaluacié

dels dos programes sén diferents, evidentment.

Lorganitzacié cronologica dels continguts per ser motivadora cal que comence des de I'actualitat
i camine cap al passat, centrant-se en els canvis i permanencies i la construccié del discurs oficial del
passat i el seu Gs social. Els continguts actuals poden interessar i mobilitzar a 'alumne si els podem
problematitzar. Si poden visibilitzar al barri els problemes socials i ambientals que treballem a les aules.
La proposta curricular dels continguts per 4.ESO via ordinaria no és possible d’explicar en profunditat,
com hem comprovat als dos programes de formaci6 en centres que desenvolupem al departament els
cursos passats, per aixo, prioritzem continguts actuals, d’altres quedaran sense explicar, perd aixo no

impedira aconseguir complir els objectius i criteris d’avaluacié del curs.

Un problema afegit aquest curs per la legislacié, ja que també ha obligat a modificar la programacié, és
Iaplicacié del Projecte Lingiiistic de Centre (PLC) que demana I's instrumental integrat de les llengiies
i dels diferents llenguatges. La inclusi6 de la llengua anglesa com a vehicular crec que complica la tasca
del professor de ciéncies socials, no necessitem aquestes imposicions que modifiquen les condicions de
treball del professorat, obligant a un esfor¢ imposat (Bolivar, 2014). La geografia necessita no només

competeéncia comunicativa en les dues llengiies oficials a les quals ara s’afegeix 'anglés, també necessita
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traslladar la comunicacié presentada des de codis escrits a simbolic-cartografics i d’aquests a iconics-
imatges. Dominar els diferents codis comunicatius dotaria els alumnes de la competencia comunicativa
necessaria en geografia, a més de ser un problema estructural en I'ensenyament i aprenentatge de

qualssevulla disciplines.

UNITAT DIDACTICA 1. PROCEDIMENTAL.

MATERIALS NECESSARIS: llibreta, llapis, goma, colors, compas, regla.
LLIBRE DE TEXT NO ES NECESSARI. Es només material auxiliar.
TEMPORALITZACIO.- PR4: 9 hores setmanals. Total 36 hores.

1- Objectius.

Aprenentatges i competencies a consolidar i la superacié de les materies pendents.
ESO, art.11 al Capitol IT del R.D 1105/2014 de 26 desembre.

Dels 12 objectius referits triem quatre:

a- Assumir responsablement els seus deures, conéixer i exercir els seus drets.

b- Desenvolupar i consolidar habits de disciplina estudi i treball.

e- Desenvolupar destreses basiques en I's de les fonts d’informacid.

h- Comprendre i expressar amb correccid, oralment i per escrit.

2- Continguts.

1- Procediments geografics. La representacié grafica. Linia, angle i cercle.
2- Procediments expressius. La comunicacié escrita. Creacié de textos.
3- Procediments historics. El canvi i la continuitat. Cirisi i revolucid.

4- Avaluacié i autoavaluacié.

3- Instruments d’avaluacié.

Tres son els instruments basics d’avaluacid: la llibreta de I'alumne, els exercicis pujats a la
plataforma i les converses amb els alumnes.

4- Criteris d’avaluacié.

Interés demostrat en treballar, aprendre i presentar en temps i forma les activitats. Les faltes
injustificades impediran la valoracié positiva de la unitat.

El no portar el material a classe també suposara una valoracié negativa.

5- Criteris de qualificacié.
La nota final sera el resultat de tots els treballs que ha realitzat 'alumne durant la unitat didactica
i ha presentat en temps i en forma i les converses mantingudes amb el professor, si s’han produit.

Si els alumnes tenen la matéria pendent, aquesta unitat didactica pot servir per a aprovar-la.

Sempre que les activitats i els materials realitzats siguen suficients per a tal fi. Per a aprovar la
q g

pendent serd necessaria mantindre una entrevista amb el professor.
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DESENVOLUPAMENT DELS CONTINGUTS.

1- Procediments geografics. La representacié grafica. Linia, angle i cercle.
2- Procediments expressius. La comunicacié escrita. Creacié de textos.
3- Procediments historics. El canvi i la continuitat. Crisi i revolucié.

4- Avaluacié i autoavaluacié.

1.- Procediments geografics.
1.1.- La representacié grafica.

A- Grafics.

1- Graella que cal omplir abans de comencar a representar.

0- Vaig a fer una foto (distribucid) o video (evolucié en el temps) de les variables.
1- Variable.

2- Valor.

3- Font.

4- Tirol.

6- Llegenda.

7- Escala.

8- Comentari.

Definici6 de cadascun dels elements de la graella.

0- La graella de dades proposada permetra elaborar la distribucié en un moment donat o
I'evolucié en el temps de la variable, evolucié del valor de la variable.

1- Variable. Es el tema o element a representar.
Es I'element, varia el seu valor al llarg de I'espai o el temps.

2- Valor. Com es presenta la variable de manera absoluta o de manera relativa. Millor
sempre valors relatius.

3- Font. Responsable de validar la informaci6 que es treballa.

Sempre present. Tres tipus: desconeguda, elaboracié propia o cita autoria.
4- Titol. Variable més espai més temps.

5- Llegenda. Necessaria quan hi ha més d’una variable. Quatre o cinc.

6- Escala. Convertir el valor de la variable en centimetres.

7- Comprovar elements han d’acompanyar la representacié.

8- Comentari. (sexplicara al segon trimestre)

1.2.- Les representacions grafiques: la linia, 'angle i el cercle.

Tres son les formes de representacions que anem a treballar fonamentat en formes geométriques:
La linia.

Es la linia del temps que ens servird per a representar fets al llarg d’un espai cronoldgic.

El més rellevant és aconseguir entendre com l'escala és I'element determinat per representar de
manera proporcional els periodes temporals, anys en centimetres. La relacié de proporcionalitat
sexplica amb una funcid, per exemple si decidisc que un any el represente amb un centimetre
Iescala que he de referir és: E: 1 cm =1 any.

Si decidira que un centimetre representara cent anys I'escala la representaria de la segiient forma:
E: 1cm=100 anys.
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ACTIVITATS: Dades a representar:
1- Palmarés del Valéncia, Pamesa o altre equip esportiu. A la xarxa.

2- Perioditzacié.

La perioditzacié historica

ANY PERIODE FET INICIAL
7000 aC Neolitic Domesticacié
4000 aC Antiga Escriptura

476 Medieval Final imperi Roma
1492 Moderna Ameérica

1798 Contemporania Revolucié francesa
Hui

Font: Elaboraci6 propia 2019.

Passos 1- Anys a representar.
2- Conversié anys en centimetres.
3- Que siga una barra i no una linia, encara que ho diga el nom.
Afegir als passos generals per fer qualsevol representacio.
HISTORIA. Representaci6 linia del temps.
Valorar, interpretar o justificar els fets, qué necessite primer?
Fer explicits els principis, la ideologia que suporta les idees.
Perque han de votar a 16 anys?
2- La historia ja esta feta, acabada o esta en construccié?
3- Tota la historia és certa, valida?
4- Per a qué serveix la histdria? Només val per I'escola?

5- Que ha de tindre un testimoni-font per a ser historic?

Langle.
Langle, en el nostre cas angle recte, de 90 graus sera la base grafica per representar bé grafics de
linies bé grafic de barres.

Mentre els dos tipus de grafics permeten representar 'evolucié temporal d’'una o més variables,
és a dir com si realitzarem un video, la segiient forma de representacié, el cercle servira per a
representar la distribucié de les variables en un moment donat, és a dir, com si realitzarem una
foto.

En aquesta representacié generarem dos tipus d’escales una per a cadascuna de les linies que
formen l'angle. A la linia horitzontal es presenta generalment el periode temporal considerat. A
la linia vertical es presenta el valor de la variable.

Si representem més d’una variable, necessitarem definir una llegenda, si només tenim una
variable, no cal representar la llegenda.
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Dades a representar.
Climogrames. Font:

1- AEMET: http://www.aemet.es/ca/serviciosclimaticos/datosclimatologicos/
valoresclimatologicos

2- Pagina web professor.

https://geohistoriaeso.wordpress.com/2014/10/01/exercicis-de-climogrames/

La taula pot permetre I'elaboracié d’una taxa amb font Elaboracié propia.

ESPANYA

Any Natalitat* Mortalitat* Creixement vegetatiu
2009 10.7 8.3
2005 10.7 8.9
2001 10.0 8.8
1997 9.3 8.8
1993 9.8 8.6
1989 10.5 8.3
1985 11.9 8.1
1981 14.1 7.8
*Taxes brutes natalitat i mortalitat=700 Font: INEE

3- Incendis forestals.

Elaborar una nova variable relativa a partir de les dades que tinc i representar-la.

INCENDIS FORESTALS A ESPANYA

Any Nombre Superficie Ha Crear valor relatiu Ha/n°
1990 625 27664

1994 751 138404

1998 546 1967

2000 636 6547

2008 251 439

2012 502 57248

Font: Elaboraci6 propia segons dades MAGRAMA.

El cercle.

El cercle, com ja hem dit, serveix per a representar la distribucié de les variables en un moment
donat, és fer una foto de la quantitat de cada variable en relacié al total representat.

es variables que representarem sempre caldra primer convertir-les en valors relatius, en
L bl t 1d tir-1 al lat
percentatges. El procediment sera fer una regla de tres.



Tercera part: Resultats. La importancia dels continguts escolars de Geografia i Historia

Dades a representar.
1- Font: https://resultados.elpais.com/elecciones/2019/municipales/

2- Font: https://elpais.com/politica/2019/04/29/actualidad/1556505292_395748.html

La representacié grafica. El mapa tematic.
Definicié de mapa: representacié simplificada, convencional i a escala.
Diferéncies entre mapa i grafic. Grafic no pot presentar referencies espacials.
El mapa que treballarem sera el mapa tematic.
Practica 1.- Fer el mapa de l'aula. Elements a considerar sempre primer:
1- variable
2- valor
3- font
4- titol
5- llegenda
6- escala
7- elements a col-locar en representacié.
8- comentari (segon trimestre)
Mesures en metros
Pissarra 6,77 finestra 6,40 suro4,3 4 porta 4.54b 2.34c 2.25
Escala 1/100 1 cm = 1 m Escala 1/50 2cm = 1m

2.- Procediments expressius. La comunicacié escrita. Creacié i valoracié de textos.
Base Foment de la Lectura. PAM. Textos periodistics. Materials treball.

1- Poblacié. HTTPS://ELPAIS.COM/POLITICA/2020/01/08/
ACTUALIDAD/1578483165_970264.HTML

2- Politica-Educacié. https://elpais.com/politica/2019/07/24/
actualidad/1563987717_899329.html

3- Segregacié laboral per sexe.
https://elpais.com/economia/2018/11/03/actualidad/1541250399_672860.html
4- Millorar l’ortografia.
https://elpais.com/elpais/2018/11/06/opinion/1541526123_788643.html
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El comentari de text.
Cada document necessita un comentari especific.
El model de comentari general s’estructura en quatre parts:
Introduccié. Que és? Tres linies, posar font
Descripcié. Que diu. Idea general i idees secundaries.
Teoria. Tres conceptes que cal definir per a entendre el text.

Conclusié. Que aprenc? Dues linies.

Elements que analitzarem als textos:

1.- Lectura detallada.

2.- Font- Responsable de la informacié que la valida. Li dona veracitat.
Tres tipus: Desconeguda; Elaboracié propia; Autor/organisme.
Necessari sempre incloure-la.

3.- Tema. De que parla el text. Tres linies maxim.

4.- Idea principal. Una frase: subjecte, verb i predicat.

5.- Ambit s i génere. On sutilitza espai o situacié concreta.

6.- Analisi: paraules: primer funcié sintactica; després significat semantic.

7.- Opini6 personal. Sobre el tema: favor-contra i arguments.

Tipus de textos:
1- Descriptiu:
2- Narratiu:

3- Argumentatiu:

1- Exemple A.

La colonia de Valentia va ser una de les més precoces fundacions romanes en la peninsula Ibérica. La
condicid forana dels seus primers habitants sha pogut conéixer gracies a la troballa del cementeri més
antic de la ciutat conegut fins al moment, situat entre els carrers de Quart i de Canete.

La fundacié va coincidir en un moment clau entre la derrota de Viriat en el 139 aC i la destruccié
de Numancia en el 133 aC, i no és casualitat la seua estratégica ubicacid geografica, equidistant entre
Tarraco i Cartago Nova. La investigacié arqueologica i geomorfologica han confirmat aquests fets, i
cada vegada es tenen més dades sobre el procés fundacional.

Font: Garcia Prdsper i Polo Cerdd. La memoria escrita en els ossos.
Meétode 01-06-2019. Universitat de Valéncia. Adaptacié.

2- Exemple B. Escola i formacié6 reglada.

Font: DUBET, Francois (2007) El declive y las mutaciones de la institucién. Revista de
Antropologia Social, vol. 16, pp. 39-66 Universidad Complutense de Madrid Madrid, Espana.
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1- ;Quién inventa la escuela? Iglesia, nuestro modelo. Inventar la tradicién
2- ;Cudndo se inventa? S. XI primeras Universidades.

3- ;Para qué se inventa? ;Qué necesidad cubre?

3- Exemple C. Conceptes politics basics.
Conceptos bdsicos y su relacién: pais, nacién, estado y patria.
Pais es el territorio fijado por las fronteras. ;Quien fija esas fronteras? ;Cudl es su valor?

Nacidn es el pueblo que se gobierna o es gobernado a través de leyes que se aplican sobre unas
fronteras.

Estado es el resultado de crear instituciones por parte de la nacién para gobernarse en el
territorio, o no.

Elemento mds necesario serd la naciéon. Los otros no pueden existir sin este y este si puede existir
sin estado y sin pais.

Elemento mds innecesario el pais porque nacién y estado pueden existir sin territorio.

Estado serd posible si existe reconocimiento internacional y los vecinos lo aceptan.

269



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

8.4.- Limitacions i propostes

Limitacions

La tesi ha estat plantejada per aprofundir en el coneixement d’un problema escolar. Aprendre sempre
suposa comengar des d’'una situacié en la qual podem millorar el nostre coneixement no només del
problema que tractem siné també de les tecniques de recerca que ens permeten un coneixement empiric
de la realitat que volem estudiar. La millora no només ha estat de coneixement, també ha tombat
alguns prejudicis que jo tenia sobre els alumnes, professors i sistema educatiu. Rafael Bisquerra (2014)
proposa la investigacié com a estratégia formativa que modificard el desenvolupament professional i
la practica docent. Un treball en el que soc alhora 'investigador i I'investigat, agent i pacient i que he
pogut comprovar que comparteix les aspiracions, des de la modéstia d’'un principiant, comentades
al llibre de Sancho i Herndndez (2011) on les experiencies del professorat s’exposen a través de les

histories de vida.

Les principals limitacions del treball que destaque estan referides primer a limitacions referides a

linvestigador i després a afirmacions atribuides a la metodologia triada i a la forma d’aplicar-la.

Les limitacions referides a I'investigador s'ocupen de la capacitat per accedir a la informacié, per
la temporalitzacié del treball, la distribucié del temps de feina i pels perjudicis derivats de la cultura

professional.

Laccés a la informacié per aconseguir dades de la realitat ha suposat un problema atribuible que
vaig comengar les entrevistes a final de curs i vaig pensar que era més important entrevistar als alumnes

que en acabar el curs es deslligarien de l'institut.

La informacié administrativa pensava seria molt facil d’aconseguir pels lligams d’amistad que havia
teixit amb els responsables d’aquesta. Fou una decisié equivocada, ja que la recollida d’informacié
sajornava amb bones paraules perd no arribava. La pandémia va ajornar indefinidament la recollida

d’iformaci6 que he aconseguit gracies a 'amabilitat del nou equip directiu.

El no saber exactament quina informacié demanar i com demanar-la exactament va afavorir el

problema que he explicat, centrat sobretot a Sueca espai que on vaig comengar la investigacié.

La segona limitaci6 la relacione amb la meua capacitat en fer entrevistes. No havia fet mai aquesta
practica i, malgrat les indicacions tedriques dels directors de tesi, reconec que en la voluntat de fer
una entrevista fluida i agradable atabalava els informadors, no tenia suficient paciéncia esperant les

].‘CSPOStCS.

El tercer condicionant que ha patit la tesi és la deficient temporalitzacié que organitze per distribuir
el treball. Segurament haver d’atendre primer les demandes de I'horari lectiu trencava el ritme de treball
de la recerca. També aci la COVID-SARS-19 ha influit agreujant el problema, ja que la dedicaci6 a

Patencié virtual a 'alumnat ha estat una feina immensa.

La quarta limitacié deriva de la meua cultura professional, més en concret dels meus prejudicis.
La majoria d’alumnes que anava a entrevistar a Sueca els havia tingut a les classes ordinaries i havien
estat alumnes conflictius que no s'adaptaven a la proposta educativa que els féiem. Pensava que ells
eren els culpables del seu fracas, que eren persones despreocupades, sense projecte de vida, egoistes.

Recorde que vaig pensar durant molt de temps com es demanava la seua col-laboracié per acceptar
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el seu rebuig. Res més lluny de la realitat, la seua amabilitat, disponibilitat fou molt gratificant. A
més, durant I'entrevista vaig comprovar que tots ells tenien un projecte de vida, una forma d’insercié
laboral i ciutadana coherent. De culpables es convertien en victimes. Aquesta experiéncia transformara
I'apropament als alumnes valencians, als que desconeixia perd que gracies al seu tutor, Arturo Arnau

han sigut tan amables i han mostrat una disponibilitat espléndida.

La cinquena i ultima limitacié que puc atribuir a deficiéncies propies sén les dificultats de
comunicacié amb els alumnes. Les respostes a les preguntes mostraven, en alguns casos, que no havien
entés el que es demanava i ago hem fa pensar que jo també puc tindre problemes en entendre el que
volen dir-me. La interpretacié de les respostes i la pertinencia de les preguntes en la recerca de la seua
realitat escolar viscuda han pogut condicionar la interpretacié dels resultats. La cultura escolar i la
cultura dels alumnes poden no donar el mateix significat als conceptes i les expressions. He comprovat,
sobretot a Valencia, que els alumnes no entenen les preguntes i que els costa expressar-se en castella, el

valencia el desconeixen.

El segon bloc de limitacions les podem atribuir a la metodologia emprada i a la forma que ha estat

utilitzada.

La primera limitacié potser un plantejament massa dicotomic en la comparacié entre els dos centres.

La voluntat de clarificar 'explicacié simplificant la generalitzacid, fent una abstraccié massa simplista.

La segona limitacié és un tema recurrent en les investigacions qualitatives i es refereix a la fiabilitat,
a la validacié de les dades utilitzades. La forma de validar les dades utilitzades la realitze seguint
Portela, Martinez i Garcia (2014) sobre el testimoni verag i la proposta de validacié de Fuster, Garcia-
Monteagudo i Souto (2018)

Laterceralimitacié es relacionaamb la técnicade’observacié directaiserien les dades autoinformades,
percepcions i sentiments meus i dels informants que no es poden verificar de forma independent i que
podem relacionar amb els records parcials per memoria selectiva o exageracid, 'excessiva personalitzaci6

de I'analisi expliquen Sdiz i Mufioz (2014).

Recomanacions i propostes

1. La primera recomanaci6 la dirigisc a ’Administracié Educativa demanant-li que facilite 'accés
a les dades oficials als investigadors. Ara, gracies a la digitalitzacié de la informacié no seria
costés, a més de ser coherent amb I'exigéncia normativa respecte a la innovacié i la investigacié
educativa, almenys des de la implantacié de la LOGSE (article 55.d).

2. El claustre hauria de conéixer millor les caracteristiques de context de 'area d’escolaritzacié que
q q

atén. El desconeixement d’aquest condiciona limitant les possibilitats d’actuacié del professorat.

3. Els continguts proposats als alumnes de la via d’escolaritzaci6 ordinaria i al programa de segona
oportunitat haurien de ser els mateixos per evitar la discriminacié o estigmatitzaci6 dels alumnes
periferics. A les entrevistes i també als mitjans de comunicacié el discurs hegemonic afirma
que els regalen la titulaci6 i baixen els nivells i I'exigencia centrant-se en els continguts. Els
mateixos continguts podrien atendre objectius, criteris d’avaluacié i temporalitzacié diferenciats
i trauria els arguments a les critiques infundades que han estat acceptades inclas pels mateixos
perjudicats. Es una proposta que estic experimentant el curs actual a 4.ESO.
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4. Augmentar la col-laboracié entre els claustres d’ensenyament obligatori i els centres
universitaris, la relacié entre 'TES Font de Sant Lluis i la Facultat de Magisteri de la Universitat
de Valencia i els seus grups d’investigacié GEA-CLIO i Social(S) ha estat molt profitosa.

5. Aconseguir una major participacié de les families en la vida dels centres educatius. Les

experiéncies de la biblioteca tutoritzada i 'escola de pares realitzades anys enrere i ara inoperant
foren ben profitoses, caldria revitalitzar-les.

Finalment, aprofite les paraules del professor Nuccio Ordine per tancar el treball: Només la
consciéncia d’estar destinats a viure en la incertesa, només la humilitat de considerar-se éssers fal-libles,

només la consciencia d’estar exposats al risc de I'error ens poden permetre concebre una autentica
trobada amb els altres (2013, p.131).
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ANNEX 1.1.

PROGRAMA DE QUALIFICACIO PROFESSIONAL INICIAL
Operacions auxiliars de manteniment en electromecanica de vehicles.
MODUL LINGUISTIC-SOCIAL

PROGRAMACIO.

Curs 2009-2010

Vicent Peris de Sales

QUE ES EL P.Q.PI.

Oferta formativa basica dirigida a alumnat amb risc d’abandonament escolar amb finalitat

professionalitzadora (insercié laboral), madurativa (orientadora) i propedéutica (accés a nivell

2). Ordre 19 maig 2008 de la Conselleria d’Educacié DOCV 5790 de 23.06.2008.

OBJECTIUS

Del total d’objectius compresos en la citada ordre, hom ha decidit incidir o prioritzar els dos

segiients:

1-Refermar la maduresa personal i el nivell d’ocupabilitat de I'alumne, a I'adquirir els
habits i capacitats necessaris.
2-Refermar les competencies propies de la formacié basica de I'educacié secundaria

obligatoria i, sobretot, la disposicié cap a la formacié permanent.

OBJECTIUS GENERALS
1. Expressar-se amb fluidesa, seguretat i de forma comprensible en valencia i castella.
2. Comprendre i produir textos d’ts habitual en I'ambit personal, laboral i social.
3. Aprendre a treballar per objectius i projectes.
4. Conéixer les caracteristiques fonamentals del seu medi fisic, social i cultural i les

possibilitats d’accié en el mateix.

5. Mostrar una actitud oberta cap al coneixement, com quelcom que es construeix socialment
a partir de successius plantejaments de problemes i interrogants.
6. Fomentar 'autoestima i la resolucié de conflictes dins de I'aula i el centre.
CONTINGUTS

El modul lingiiistic-social compta amb cinc hores setmanals. Atenent el fet que els alumnes

volen bé presentar-se a la prova d’accés a cicles bé cursar els moduls voluntaris del segon nivell

del programa, hom ha decidit impartir els continguts segiients, estructurats en dues arees de

coneixement:
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1- Area lingiiistica.

S’intentara dotar els alumnes dels instruments suficients per desenvolupar textos senzills que

estiguen ben estructurats i es corresponguen amb el que volen dir.

La comunicacié oral: situacions, tecniques i recursos (conversa, debat, entrevista).
Normes de l'intercanvi comunicatiu: escolta, torn de paraula, adequacié.

La lectura expressiva de textos proxims als interessos dels alumnes amb fluidesa,
pronuncia, entonaci6 i ritme adequats.

La lectura comprensiva. Técniques de lectura comprensiva i d’assimilacié-sintesi:
relectura, s del diccionari, subratllat, esquema, resum.

Les normes basiques de 'escriptura: presentaci6, marges, il-lustracions, adequacio,
cohesid, correccié gramatical i ortografica.

La reflexi sobre la llengua. Les categories gramaticals. Les relacions entre les paraules
per la forma i pel significat. Les modalitats oracionals. Els marcadors textuals. Les
normes ortografiques basiques.

La creaci6 de textos orals i escrits per a expressar sentiments, idees, experiéncies, fets
quotidians proxims: cartes de sol-licitud de treball i curriculum.

Els principals moviments literaris, els autors més representatius i les seues obres.
Lanimacié a la lectura: els alumnes llegiran i interpretaran diversos tipus de textos:

novel-les, contes, poemes, comics, articles periodistics. ..

2.- Area de Ciéncies Socials.

Es proporcionara als alumnes els instruments necessaris per a entendre la realitat espacial i

temporal present a través del coneixement basic dels esdeveniments del passat i de la realitat

espacial on habiten.

La realitat fisica, politica i sociocultural de la Comunitat Valenciana, Espanya i la
Unié Europea.

Interpretacié de mapes, planols, textos descriptius, taules estadistiques, grafics.

La perioditzaci6 historica. Localitzacié en la linia del temps dels fets historics més
rellevants.

El mén actual: relacions i conflictes. La distribucié de la poblacié i el seu creixement.
Els moviments migratoris. Els principals conflictes bel-lics.

Els drets i els deures que regulen la participaci6 politica, econdmica i cultural dels
ciutadans.

La discrepancia, la tolerancia i el didleg com a mecanismes per solucionar problemes,

a partir de la realitzaci6 de tasques en comd i la participacié en debats.

METODOLOGIA I RECURSOS DIDACTICS

Les estrategies metodologiques s'ajustaran a les caracteristiques individuals de 'alumnat. Es

partird d’un estudi individualitzat de cada alumne que ens informe dels coneixements i nivell

de competencies de cadascd, per tal de planificar i desenvolupar les actuacions didactiques per
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aconseguir reestructurar 'esquema cognitiu i possibilitar que 'alumne siga capa¢ d’aprendre
per ell mateix.
La metodologia sera activa i participativa, a través de la qual a més d’aprendre continguts
I'alumne aprenga del treball en grup i la participacié. Una metodologia que tinga en compte
les capacitats i expectatives de 'alumnat, que respecte el seu ritme i estil d’aprenentatge, en
definitiva, una estratégia metodologica que atenga la diversitat.
Sera necessari establir des del primer moment unes relacions d’empatia amb els joves, per tal
que arriben a sentir-se comodes desenvolupant les activitats de formacié basica. Per mantindre
linterés i la curiositat dels alumnes, a més del tractament individualitzat, caldra presentar els
continguts de tal manera que siguen significatius per a ells, aco és, que representen un ajut per
facilitar 'aprenentatge de I'ofici, una ajuda per a 'accés al mén laboral i una eina per satisfer
les seues necessitats com a ciutadans.
Els materials que s'usen a l'aula els proporciona el professorat, ja que els continguts i els
procediments no s’ajusten a cap material curricular conegut a hores d’ara. El material habitual
a l'aula sera el segiient:

* Material imprés: llibres, revistes, periodics, diccionaris, fotocopies.

* Materials diversos de gran format: mapes, grafics, fotos.

* Connexi6 a internet, portatil, pantalla i cané projector.

ACTIVITATS COMPLEMENTARIES I EXTRAESCOLARS

Es proposaran en col-laboracié amb altres membres de la comunitat educativa i tindran com
a finalitat la consecucié dels objectius del programa: visionat de pel-licules, documentals o

exposicions...

PROCEDIMENTS D’AVALUACIO I RECUPERACIO

Lavaluacié dels aprenentatges i la qualificacié del treball dels alumnes es basaran en els
seglients instruments:

1. Assisténcia i puntualitat.

2. Treball a l'aula.

3. Darticipacié activa en els debats.

4. Treball a casa.

5. Proves objectives per avaluar el grau d’assimilacié dels continguts basics en les diferents
arees.

6. Responsabilitat envers els companys i solidaritat en el tracte.

Reconeixement del treball alié com a premissa per comengar a desenvolupar un treball
digne i responsable.
Els alumnes que no assolisquen els objectius de cada trimestre realitzaran activitats de reforg
i treballs o proves objectives de recuperacié. Si en juny no obtenen una qualificacié positiva,

els alumnes podran presentar-se a una prova extraordinaria en setembre.
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CRITERIS D’AVALUACIO

300

1-Area Lingiiistica.

Captar les idees principals i la intencionalitat de textos orals i escrits de diferent
tipologia i de nivell adequat a I'edat i coneixements dels alumnes.

Elaborar i exposar de forma clara i ordenada, oralment i per escrit, les idees i els
pensaments propis i els dels altres, sobre temes d’actualitat o d’interés per als alumnes.
Exposar oralment un tema de manera adequada a la situacié comunicativa, coherent,
logica i atractiva.

Produir textos escrits de diferents tipologies (narracié, descripcid, exposicio,
argumentaci6) amb adequacié, coherencia, cohesié i correccié ortografica.
Conéixer els principals elements i les normes de la llengua (categories gramaticals,
concordances, modalitats oracionals, connectors, procediments de formacié del
lexic, vocabulari basic, normes ortografiques... ) i aplicar aquesta reflexié en les
produccions orals i escrites, per transmetre adequadament pensaments, opinions,
sentiments.

Conéixer i descriure la realitat lingiiistica de la Comunitat Valenciana i de la resta
d’Espanya.

Llegir i comprendre algunes obres literaries representatives, o fragments d’elles,
classiques o juvenils, i valorar la importancia de la lectura com a font d’informacié
d’aprenentatge i de plaer.

Identificar el génere dels textos literaris i les seues caracteristiques.

2- Area Cieéncies Socials.

Conéixer i distingir els elements basics del relleu de la Comunitat Valenciana,
d’Espanya i d’Europa.

Conéixer i localitzar les comunitats autonomes i les provincies, els estats de la Unié
Europea i altres paisos del mén.

Conéixer i analitzar els desequilibris en el desenvolupament de les diferents zones
del planeta.

Obtindre i analitzar informacié sobre geografia i historia en diferents fonts
d’informacié: premsa, enciclopédies, internet...

Opinar sobre els problemes de la societat actual i respectar els valors, les creences i
les opinions dels altres.

Conéixer i explicar els problemes i els conflictes del mén actual: canvi climatic,
globalitzacié, moviments migratoris, guerres, crisi econdmica...

Respectar el dret de tos a expressar i conservar la cultura propia, en el marc del

respecte a la convivencia democratica.
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ACTIVITATS COMPLEMENTARIES I EXTRAESCOLARS

Es proposaran en col-laboracié amb altres membres de la comunitat educativa i tindran com
a finalitat la consecucié dels objectius del programa: visionat de pel-licules, documentals o
exposicions...

D’altra banda, les activitats extraescolars previstes sén les segiients:

* Visita a la fabrica museu de la xocolata de Sueca.

* Eixida cultural a una representacié teatral, a una conferéncia-xarrada amb un autor
literari, a una exposicid, al cine o a la fira del llibre (amb més alumnes d’ESO, si
escau)

e Visita a un museu de Valéncia IVAM, MUVIM, Sant Pius V) i realitzacié d’un

itinerari urba historia.
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ANNEX 1.2.

MEMORIA PQPI Curs 2009-2010

IES Joan Fuster. Sueca. Curs 2009-2010.

MEMORIA DEL PROGRAMA DE QUALIFICACIO PROFESSIONAL INICIAL
MANTENIMENT DE VEHICLES. PRIMER CURS.

Vicent Peris de Sales. Tutor del curs.

Base article 22 de 'ordre de 19 de maig de 2008 (DOCV 5790 DE 23/06/2008).

LCEQUIP DOCENT elaborara una memoria al finalitzar el programa, que formara part de la

memoria del centre i que contindra, almenys, els segiients apartats:

1.- DADES ESTADISTIQUES DE CALUMNAT.

Document 1.- Estadistiques numeriques de les incidencies del grup per trimestre. Cap
d’Estudis. Faltes d’assistencia, Retards, Amonestacions, Incidencies en la unitat personal.
Document 2.- Actes d’avaluacié inicial i de les qualificacions de la primera, segona i avaluacié
final.

Document 3.- Informacié facilitada als pares: Presentacié, Calendari escolar del curs academic,
Informe preu de llibres i material de taller, Informe avaluacié individualitzat, Informe de

faltes primer trimestre.

MLS MCM FOL PRL MB TBM TBE FCT

NO SUPERA 7 7 9 9 11 9 8

SUFICIENT 4 2 2 2 3 4 9
BE 1 4 2 2 2 1 1 -
NOTABLE 3 2 2 2 - 2 1 -

Els moduls es desenvolupen en un horari setmanal de trenta horesl.
Moduls formatius de caracter general:
MLS- Modul Lingiiistic-Social.
MCM-  Modul Cientific-Matematic.
FOL- Formacié i Orientacié Laboral.
PRL- Prevencié de Riscos Laborals i Qualitat Mediambiental.
FCT- Modul Formacié en Centres de Treball (150 hores)

Moduls Especifics:
MB- Mecanitzat basic.
TBM- Técniques basiques de mecanica.
TBE- Tecniques basiques d’electricitat.

! Moduls formatius segons article 12 de I'Ordre 19 de maig de 2008 i http://orientacionsueca.blogspot.com/2013/02/pgpi.html
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2.- VALORACIO RESULTATS ACADEMICS I PROGRES DE UALUMNAT.

D’acord amb els acords presos a les sessions d’avaluacié hem de fer una valoracié positiva
dels resultats académics obtinguts. Lavaluacié inicial, diagnostica donava com a problemes
previs la falta de motivacié de I'alumnat i la manca d’instruments per assolir aprenentatges
duradors.

La falta de motivacié palesa en les faltes d’assisténcia i en el mal comportament en classe sha
atacat amb mesures conjuntes de tot 'equip docent que han generat un millor clima de classe.
Abandonament dels alumnes que no intenten variar conducta i millora del clima de classe per
poder-se centrar en els problemes d’aprenentatge ha permés desenvolupar el temari.

Informe sobre la inserci6 sociolaboral aconseguida, al terme del programa, de 'alumnat del
curs anterior, amb un seguiment especial en el cas de I'alumnat amb necessitats educatives
especials permanents.

Aquests elements de la memoria no podem considerar-los.

Informe sobre la prossecucié d’estudis per mitja de I'accés als cicles formatius de grau mitja

i/o obtencié del graduat escolar.

3.- DADES SOBRE LA PARTICIPACIO DE LES FAMILIES I ALTRES QUE ES CONSIDERE
D’INTERES.
Les families, generalment, shan mostrat receptives a les demandes de 'equip docent i shan
implicat en la resolucié dels problemes que han anat sorgint a través de diferents reunions
grupals, quatre al llarg del curs, i individual amb presencia de 'alumne, minim tres per cada
alumne.
Les families han demostrat voler ajudar a canviar els habits d’estudi dels alumnes pero també
sha fet palés que no tenen els instruments per aconseguir-ho.
El que si ha estat efectiu en el control dels habits de treball dels alumnes, ha estat la comunicacié
gairebé diaria entre els membres de I'equip docent i la resposta clara i contundent per part de

Pequip directiu.

4.- RECURSOS HUMANS, MATERIALS I COMUNITARIS EMPRATS.

Els recursos que s’han fet servir en els moduls de formacié basica han estat:
1. Aula classe dotada de pissarra, videoprojector i connexid a internet.
2. Aula d’informatica on cada alumne buscava informacié de manera dirigida en ordinadors
i la guardava al pen drive.

3. Apunts dictats i fotocopies de textos i problemes matematics.

5.-VALORACIO GLOBAL DELPROGRAMA I ESPECIFICA DELMODULDEFORMACIO
EN CENTRES DE TREBALL.

Lequip docent pensa que el programa ha complit els objectius fixats en la programacié. De
quinze alumnes huit poden promocionar, 54%. Alumnes que han aconseguit interioritzar

habits de treball i estudi que els permetran tindre aprenentatges duradors.
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Els professors pensem que el modul FCT permet als alumnes estar de manera continuada en
situacié de resoldre ell els problemes que es plantegen i, per tant, cal insistir en la seua eficacia

i millora.

6.- IDENTIFICACIO DE DIFICULTATS, NECESSITATS I PROPOSTES DE MILLORA.

Seguidament fem una relacié de les dificultats acompanyades de les propostes de millora
que shan plantejat a les sessions d’avaluacié. Han estat recollides en informe d’avaluacié
individualitzat i tractades interindividualment:
1. Problema de definir el perfil d’alumne que ha d’entrar en el programa. Programa voluntari,
alumnes només volen via per aconseguir graduat sense requisits normals.
2. Problemes de comportament.
a.- Actitud de confrontacid, inadequada. Dificultats en parlar bé i en relacionar-se
amb companys i professors.
b.- Juga amb mobil, distrau els companys
c.- Desconnexi6 total. Microson o directament dorm a classe.
d.- Acumula faltes i retards. Incompliment d’horari
e.-Abandona deliberadament algun modul o sols en fa un.
3. Problemes d’aprenentatge.
a.- Deéficit d’atencid. Aprenentatge lent, descurat, sense regles.
b.- No escriu bé, ni bona ortografia ni cal-ligrafia.
c.- No llegeix bé, dificil entendre el que diu.
d.- Llibreta descurada. No treball diari. Cap técnica d’estudi.
4. Lequip docent manifesta que caldria augmentar la capacitat sancionadora del professor

per a aconseguir un millor control de la classe.

Tots aquests problemes es deuen, també en gran part, que el PQPI és un programa novell que
necessita més rodatge per aconseguir definir el perfil de 'alumne que es mereix formar part
del programa i també donar al professorat 'experiencia necessaria per a tractar aquest repte

de forma adient.

304



Annexos

ANNEX 1.3.

ACTIVITAT D'ASSOCIACIO DE PARAULES.
Diego Garcia programa EVOC.

1- Escriu les paraules (només una paraula per linia) que completen la frase:

VISCEN UN BARRI. .. i,

2- Ara ordena les paraules classificant-les d'acord amb la importancia que atribueixes a
cadascuna d'elles. Primer la més important, segon la segona més important, després la tercera

i finalment la quarta.

3- Finalment escriga la seua justificaci6é per a la paraula que apunte com la més important,

com la primera. Motius pels quals la situa
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ANNEX 1.4.

PR4_PROGRAMACIO
Vicent Peris de Sales.
IES Font de Sant Lluis Curs 2018-2019.

JUSTIFICACIO DE LA PROGRAMACIO

1- Curs terminal, final de la formacié obligatoria és necessari oferir coneixements basics no

minims. No reduir materia cal reorganitzar els continguts (Garcia-Rubio, 2015)2.

2- Final de la formacié obligatoria significa que als alumnes s’ha oferit 'accés al dreta 'educacié
per poder integrar-se en la societat com a ciutada amb tots els drets. Curriculum basic permet
adaptaci6 a caracteristiques dels alumnes prioritzant criteris d’avaluacié i indicadors d’exit.

Destaquem dues afirmacions al preambul de la LOMQUE3: «todos y cada uno de los alumnos
y alumnas serdn objeto de una atencion, en la bisqueda de desarrollo del talento, que convierta la
educacion en el principal instrumento de movilidad social, ayude a superar barreras econdmicas
y sociales y genere aspiraciones y ambiciones realizables para todos (...) El sistema educativo debe

posibilitar tanto el aprendizaje de cosas distintas como la ensenanza de manera diferente, para

poder satisfacer a unos alumnos y alumnas, que han ido cambiando con la sociedady.

3- El professor selecciona, tria la manera organitzar el coneixement basic a impartir.

Llei Organica 2/2006 de 3 de maig d’Educacié. Reial Decret 1105/2014 de 16 desembre.
Annex I de 'Ordre ECD/65/2015 de 21 de gener descriu les competencies clau. Document
Pont Secundaria. Concrecions curriculars. Document pont, perfil de criteris d’avaluacid,

perfil d’indicadors d’éxit.

4- Tria de la metodologia d’acord amb l'opcié ideologica. Opcié metodologica és el

constructivisme, aprendre socialitzant, i opci6 sociocritica. Oferir dret a 'educacié complet.

5- Dambit permetra una organitzacié del temps i dels continguts de manera diferent intentant
evitar la segregaci6 per motius socials.

ORDE 46/2011, de 8 de juny, de la Conselleria d’Educacid, per la qual es regula la transicid des
de l'etapa d’Educacié Primaria a l'Educacié Secundaria Obligatoria a la Comunitat Valenciana.
[2011/7216] DOCV N° 6550 23.06.2011.

El professor Xosé Manuel Souto4 explica que «ensenyar suposa aprendre com una persona genera

un coneixement especifier (2017, p.73).

* Garcfa-Rubio, Juan. (2015). El fracaso escolar desde la perspectiva de la exclusion educativa. El curriculum prescrito del PDC y del
PCPI en la Comunidad Valenciana. Tesis doctoral.

? Ley Orgénica 8/2013 de 9 diciembre, para la mejora de la calidad educativa BOE n°295 de 10/12/2013.

4 Souto Gonzdlez, Xosé Manuel (2017) Los métodos did4cticos en la ensefianza del espacio geografico. En Sebastia, Rafael y Tonda,
Emilia (coord.), Ensenanza y aprendizaje de la geografia para el siglo XXI (pp. 73-96). Alicante: Universitat d’Alacant. 221 pdginas.
ISBN: 978-84-16724-47-5
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La finalitat de I'escolaritzacié obligatoria és crear ciutadans, persones iguals, lliures i solidaries
que exerceixen els seus drets politics i s'insereixen en la societat. El treball és només un dels
drets de la persona, sovint sobrevalorat.

La societat historicament s’han organitzat de diferents maneres. Si seguim les aportacions
de A.Touraine (citat en Bueno Abad, 20005) les formes d’organitzacié social pretérites eren
jerarquiques i verticals: shi estava dalt d’algt i baix d’un altre. Les formes d’organitzacié
actuals, democratiques sén, per contra, horitzontals: hi ha domini, hi ha control també pero
des del centre a la periféria, de dins a fora. Control per uns valors, normes i actituds definits.
Entre 'acceptacié i 'exclusi6 hi ha una franja periférica. Elements amb integracié limitada i,

per tant, en risc d’exclusié.

Aquest tractament del risc pot seguir dos grans objectius:

INTEGRACIO.- Aplicar els valors d’acceptacié. Crear un limit mobil, liquid una frontera
permeable que integre persones en risc.

DIFERENCIACIO.- Crear fronteres rigides prioritzant la seguretat, ordre i estabilitat del
sistema. Tractament excepcional de la diversitat, de la diferéncia.

Pot aconseguir naturalitzar un tractament excepcional i convertir-lo en norma, justificar fets
socials amb criteris biologics.

Tractament de la periféria que opta el centre.

Al definir les necessitats del centre, el centre s'identifica com a centre PERIFERIC, centre en
risc que necessita un tractament diferenciat amb mesures d’atencié a la diversitat.

Aquestes mesures per tal que no siguen segregadores d’alumnat s'opta per aplicar-les a la
totalitat de 'alumnat a través del pla de transici6 entre les etapes obligatories de 'ensenyament
en els dos primers cursos ESO seguint I'ordre citada de transicié, I'Ordre 46/2011 de 8 de
juny.

Alumnat integrat per millorar la qualitat de 'ensenyament el que confirmen les dades tant de

convivencia, aprenentatge i assistencia.

Es mantenen encara alguns entrebancs que dificulten la practica educativa:

* La segregacié que genera la divisié entre linies valencia-castella no resolta. Els pares
que no volen que els fills es relacionen amb minories la fan servir.

* Les diferencies entre estils educatius del professorat tampoc esta resolt. Aquesta
diferéncia pot simplificar-se en dos estils: el professor aillat que segueix disciplina i
no experimenta i el professor connectat, disposat a treballar en grup que experimenta
i proposa alternatives.

* Imatge del centre tant en alumnes, families i professorat que condiciona la funcié

social assignada a educacié. Es una guarderia (funcié de custodia de 'alumnat) que

° Bueno Abad, J.R. (2000) Concepto de representaciones sociales y exclusién. Acciones e investigaciones sociales, ISSN 1132-192X, Ne
11, (Ejemplar dedicado a: Jornadas conmemorativas del X Aniversario de la incorporacién de Trabajo Social a la Universidad de
Zaragoza, con el titulo "Exclusién, Vejez y Trabajo Social” : 6, 7 y 8 de abril, 2000 / Escuela Universitaria de Estudios Sociales (dir.
congr.), pags. 23-48
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dona titulacions. La graduaci6 es considera obligatoria, independent dels objectius

assolits per 'alumnat.

6- Esfor¢ que alumne aprenga a adquirir coneixements i transmetre’ls de manera eficient.
Seguim les aportacions de Xosé Souto (2017) respecte de la gradacié en I'adquisicié de
coneixements pels alumnes.

Opcié pel model professor-investigador, experimentar millores ensenyament.

Programacié dividida en tres trimestres. Cada trimestre centrat en un tipus determinat de
competencies.

Cada trimestre finalitza amb la presentacié d’un projecte grupal i una exposicié personal.

El material dels alumnes sén dues llibretes, una per a apunts i 'altra per composicié de textos.
Laccés a aula d'informatica també és necessaria per a elaborar els projectes trimestrals.

Horari de deu hores setmanals, agrupades en sessions de cent minuts, dues hores seguides.

PR4

Temps Competencia Projecte Eixida Document ﬁ:i;izi izgf osicio Lectura
I-TRIM | Procediments Ciutat Cabanyal Tornallom Gramatica | Problemes

2-TRIM | Conceptes Ciutada Almoina Batalla Text Ficcié

3-TRIM | Valors Poder IVAM Economia Visual actualitat

AVAL

RETRO

1- TRIMESTRE. Fins Nadals. 10 setembre-21 desembre; 75 dies; 15 setmanes.

1- Competéncies estructurants:
Procediments: explicar molt bé de nou tot el que vull que facen.

Textos, grafics, mapes i presentacié de resultats.

2- Projecte: La ciutat i els seus problemes:
NOS PROPOMOS. Presentacié internacional.
3- Eixida: Poblats maritims. Problemes urbans, regeneracié.
4- Documental. A tornallom.
5- Llengua:  1- Normes i exercicis d’ortografia, gramatica.
2- Quadern de composicié de textos. Practica setmanal.
Correcci6 a classe formal i contingut.
3- Lectura: llibre particular o de biblioteca que els agrade.

Correcci6: la composicié de textos i presentacié companys.

2- TRIMESTRE. Fins Pasqua. 7 gener-17 abril; 69 dies; 15 setmanes.
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2- Projecte: El ciutada i la politica. Que significa ser espanyol?

3- Eixida: Almoina. Centre historic.

4- Documental: La batalla de Valéncia i Conquesta cristiana del Regne.

5- Llengua: 1- La composicié de textos. Souto. Descriptiu, argumentatiu.
2- Quadern de composicié de textos.

3- Lectura llibre literatura biblioteca.

3- TRIMESTRE.- Maig. 23 dies; 5 setmanes.

1- Competencia estructurant: Els valors. La filosofia abismal. Sousa.
Frontera, limes, dins-fora, periféria,
2- Projecte: Globalitzacié i mundialitzacié. Mén des de 1945.
3- Eixida: IVAM-Beneficéncia.
4- Documental: TV3 Economia en colors. Voluntat, Ulises.
5- Llengua:  1- Composicié de textos. Els audiovisuals.
2- Quadern de composicié de textos.

3- Llectura llibre literatura biblioteca.

4- RECAPITULACIO. 18 juny acaben; 12 dies; 2 setmanes.

PR4 PROGRAMACIO SETMANAL. Horari fix cada setmana.

Activitats fixes a la setmana, la distribucié es pot acordar amb alumnes.

Crear compte correu grup PR4 per enviar i rebre informacié.

A- ACTIVITATS SETMANALS.

1- Dictat sobre tema UD. Procediment: 15 minuts dictat, 15 minuts correccié, 15 minuts
explicacié d’errades i tipus de text hem treballat.
1 trimestre- ciutat
2 trimestre- ensenyament
3 trimestre- politica
2- Treballar presentaci6- caligrafia, ortografia i puntuacié. (ordinadors)
3- A partir dels dictats elaborats al quadern de composicié textos, elaboracié d’una narracié.
També es pot veure propostes Tony Ryan: Thinker Keys propostes creatives.
4- Hora segiient ocupada en lectura llibre els agrade. Llibre de la biblioteca o particulars.
Biblioteca barri, he contactat i tenen disponibilitat total.
Resultat final: exposicié 5 minuts lectors i preguntes dels companys.
5- Hora practica exercicis ortografia als ordinadors.
6- Tres hores a la setmana per elaboracié del projecte.
7- Hora taller de geografia. Les representacions en base apunts 1 ESO.

8- Hora explicacié conceptes.
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B- EIXIDES EXTRAESCOLARS.

Cada unitat didactica associada al projecte pensem en eixides

1 Trimestre. La Ciutat.

1- Cabanyal Ciutat Arts. Els problemes de la ciutat. Octubre.

2- Museu Historia de la Ciutat. El creixement urba. Inicis desembre.
2 Trimestre. CEnsenyament.

3- Beneficiencia IVAM. Les mestres de la Republica. Finals de gener.
4- Almoina- Abans de Falles.

3 Trimestre. Politica i ciutadania.

5- RENFE i la Finca Roja. Maig,.

C- AVALUACIO.

Avaluar el producte, els resultats: Valor similar llibreta, regularitat, assisténcia, proves...
Destacar els elements avaluats que li costa més a 'alumne.

Necessaris la llibreta, la carpeta de representacions i els mails. ..

Hora
setmanal
Activitat Avaluacié

1 Dictat Ortografia i fluidesa escrita.

1 Composicié Creativitat, capacitat creaci textos.

1 Lectura Explicacié oral del que ha llegit base guié. Exposicié 5 minuts
Preguntes alumnes (donen nota).

1 Ortografia Recorden les normes i les apliquen.

1 Conceptes Llistat quinze o vint per Unitat Didactica.
Definir, relacionar entre ells i saber utilitzar altre context.

1 Taller geo Transformar, traduir la informacié numérica o textual en
representacions: grafic lineal, barres o sectors i mapes tematics.

3 Projecte 1 Trimestre- Nés Propomos.
2 Trimestre- Escola.
3 Trimestre.- Quina UE vullc.

ACTIVITATS INICIALS.

1- Activitat inicial idees previes alumnes. Enquesta Diego.
2- Activitat lectura text valencia-castella. També traduir d’un a altre.

3- Activitat redaccié sobre text: segregar idea principal de secundaries.

D- RECURSOS AUDIOVISUALS.
A cada document fer evidents els sis elements necessaris en representacio:
1- Variable. 2- Valor. 3- Titol. 4- Llegenda. 5- Font. 6- Escala.
Titols accessibles youtube.

1- Obsolescencia programada.

2- Ninos de la tercera cultura. Third Culture Kid.
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Model exposici6 professora sueca. Llibre diu també important.
HSBC world local banc advert.
3- Fanzara Bruticia o art Grafhitis (21-X)
4- Tornallom. Problemes urbans (31-X)
5- Economia en colors TV3. Emés 5-11-2017. Impaciéncia i temptacio.
6- Docufilia. La Ilustracid, I'evolucié. El viaje perdido de Darwin. Evolucié-adaptacié.
7- Anglés- Happy learning,.
The water cicle. Reduce, reuse and recycle. Industrial revolution.
8- Docufilia- Documentals d’historia contemporania.
9- La batalla de Valencia. Del roig al blau la transicié valenciana.

10- Enric Ramiro Roca: La maleta de la ciéncia; La baralla de les dones.

PROGRAMACIO.

Base programacié els estandards del curriculum.

Triar- Objectius.- Creure en les seues possibilitats. AUTOESTIMA.
Continguts.- Organitzats en tres unitats didactiques. Unitat didactica per trimestre.

Resultat final clau. Tindre clar tercer trimestre sera molt curt.

1- El Barri. Nés Propomos.

2- Lescola. Lescola mutant.

3- Les fronteres. UE, estat, CCAA, ciutat. Distribucié territorial del poder.
Ciriteris avaluaci6.- Guiara la seqiiéncia d’activitats.

9 hores setmanals:

- Contingut social.- conceptes estructurants 15 per trimestre.

- Treball lingiistic.-

1- Individual.- practica ortografia ordinador.

Quadern composicié de textos.

2- Grup.- Projecte trimestral.
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ANNEX 1.5.

PROGRAMACIO EXPERIMENTAL 4 ESO

BLOC 1-

CONTINGUTS COMUNS A LAPRENENTATGE DE GEOGRAFIA I HISTORIA.
Font: http://mestreacasa.gva.es/c/document_library/get_file?folderld=5000147702618&name=DLFE-929526.pdf

1- Index.
0- Elements basics per programacié.
A- Temporalitzacié.
B- Explicacié dels elements basics en historia.
C- Procediments: representaci6 i tractament de textos.
D- Avaluacié. Rubrica fixa progrés.
2- Practiques procedimentals.
A- Els textos.
B- Les linies del temps.
C- Els grafics.
D- Els mapes tematics.

3- Lavaluacié dels aprenentatges. Les rubriques.

1.0.- ELEMENTS BASICS PER A LA PROGRAMACIO.

Quadre 5.1.- Esquema bloc 1 Continguts comuns a ’aprenentatge de Geografia i Historia.

Continguts Criteris Indicadors

Definir problemes. Seleccionar fonts. Formula problema.
1 Causa-conseqiiéncia- Organitzar temps. Planifica solucié.
2 Obtindre informacié fiable- Triar, comprendre i valorar. Selecciona, compren,

interpreta.

3 Analisi documental- Representacié. Representa. Interpreta.
4  Citar fonts- Comunicar resultats. Compleix requisits formals.
5  Usar ferramentes TIC. Compartir entorns. Us responsable, citacié.
6  Mostrar sentit critic. Creativitat, alternatives. Relaciona competéncies.
7  Treballar en equip. Participar, empatia. Rols, suport a companys.
8  Autorregular-se. Consciéncia, curiositat. Perseveranca en tasques.
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Quadre 5.2.- Enunciats de diferents organismes per definir les competencies basiques.

OCDE
DeSeCo

Unié Europea
EURYDICE

Generalitat Valenciana
Ordre 38/2017 de 4 octubre

Llenguatge, simbologia i
textos

Comunicacié llengua materna

Comunicacié Lingiiistica

El saber i la informacié

Comunicacié llengiies
estrangeres

Competeéncia matematica
ciencia i tecnologia

Les tecnologies

Competencia digital

Competencia digital

Establir bones relacions amb
els altres

Competeéncia matematica

Aprendre a aprendre

Cooperar, treballar en equip

Sentit iniciativa i esperit
empresarial

Competencies socials i
civiques

Gestionar i resoldre conflictes

Competencies interpersonals

Sentit de la iniciativa i esperit
emprenedor

Actuar en un context global

Aprendre a aprendre

Consciéncia i expressions
culturals.

Realitzar un projecte de vida
personal

Valorar importancia expressié
cultural

Defensar els drets propis i
interessos

Font: Elaboracié propia 2019.

1.A.- TEMPORALITZACIO. Estimacié.

12 setmana- 9 setembre.- Explicacié normes del departament i manera avaluar.

2-3-4-5 setmanes x 3 = 12 sessions. Explicacié tecniques procedimentals.

Setmana Sessi6  Activitat
1 Explicacié normes i criteris d’avaluacié departament
1 2 Explicacié paradigma historic
3 Els procediment de representacid i tractament textos
4 La linia del temps.
2 5 El grafic lineal-barres. El video.
6 El grafic de sectors. La foto.
7 Exercicis de consolidacid.
3 8 El mapa tematic 1
9 El mapa tematic 2
10 Exercicis de consolidacié.
4 11 Els textos. Requisits de forma i coheréncia.
12 La finalitat dels textos. Causalitat, canvi-continuitat
5 13 Exercicis de consolidacid.
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1.B.- EXPLICACIO ELEMENTS BASICS EN HISTORIA.

1- Causalitat historica.
2- Canvi-continuitat.
3- Planificacié treball historic. Requisits de forma i coheréncia.

4- Pensament critic.

1.C.- PROCEDIMENTS: REPRESENTACIO i TRACTAMENT DE TEXTOS.

Clau: Citar les fonts de les dades i valorar la seua fiabilitat.
Reconéixer els requisits de forma i coheréncia de la informacié que ens arriba.
La tecnica és independent del contingut que es vol representar.

1- La Representacio.

Quadre 5.4.

Llenguatges
verbal finalitat descriptiu narratiu argumentatiu
verbal formal esquema comentari opinié
audiovisual analisi obra art cinema documental
cartografic mapa tematic mapa concpetual mapa historic
estadistic grafic linea/barra grafic sectors linia del temps
TIC buscar presenta resultats

seleccionar

emmagatzemar

Presentar la realitat amb interés a partir de signes o simbols.
Fer-la present a partir de paraules o figures que reté la imaginacié.
Representar per oferir i emmagatzemar informacié clara de forma rapida.

Voluntat de traslladar informacié d’un suport o llenguatge a d’altres.

2- El tractament de textos.

1.D.- AVALUACIO. Indicadors d’¢xit. RUBRICA QUE ORIENTA PROGRES.
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Ordre 38/2017 de 4 d’octubre de la Conselleria que regula avaluacio.

Art.4- Avaluar les competéncies clau. «Escollir estratégies i ferramentes per avaluar (...) en
resolucid de problemes que simulen contextos reals»

Les competencies resolen tasques i, a la vegada, son avaluades a través de tasques.

La competéncia demana la combinacié de coneixements per resoldre problemes en un context

donat, es treballaran de manera integrada. Permeten la gradacié dels aprenentatges.
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Quadre 5.5.

Verb demana al que afegeix

Accié caminant a domini Competéncia mostrada

A Tacci6, al verb demana objectiu
es va complicant afegint elements insuficient baixa basica  avancada excel-lent
de complexitat

Accié (p.ex: compren, analitza...)

Acci6 amb suport professor

Accié amb supervisi6 professor

Accié amb col-laboracié
companys

Accié amb autonomia

Accié de forma critica

Accié i seleccio

Accib i representacid

Interés i motivacio en superar-se

2. — ELS PROCEDIMENTS DE REPRESENTACIO:
2.A.- ELS TEXTOS.

2.B.- LINIES DEL TEMPS, GRAFICS I MAPES TEMATICS.

Els grafics, mapes i linies del temps necessiten per la seua elaboracié seguir un metode

(meta=final + odos=cami), un procediment per la seua elaboracié primer i pel posterior

comentari i enteniment de la representacid.
Els elements que calen completar abans fer la representacié sén els segiients punts:
1- Variable. 2- Valor. 3- Font. 4- Titol. 5- Llegenda. 6- Escala. 7- Elaboracié.

8- Comentari.

1- La variable és I'element que vull representar, és la base que permetra elaborar la
representacio i, per tant, donara titol a la representacié. Pot ser tinica o concérrer varies.
2- El valor és la manera que es quantifica la variable. El valor pot ser absolut, sense referir-
se a cap altre element, o pot ser relatiu, relacionant amb altres elements. Es essencial
fer aquesta primera distincié tant per entendre la representacié resultant com el seu
comentari. Sempre que es puga hem d’optar pels valors relatius, ja que permeten millors
comparacions als comentaris.

3- Fontes refereix a'origen d’una informacié. La font sempre ha d’estar present en qualsevol
representacié i pot ser de tres formes: Font elaboracié propia quan la responsabilitat i
validacié de les dades que serveixen per a la representacié son de I'autor; Font desconeguda
quan no es coneixen l'origen de les dades. Malgrat que no es conega, sha de fer explicita
aquesta situaci i finalment la font que podem citar autor, document, any, etc. (nosaltres

seguirem les normes de citacié APA 6)
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4- El titol que situarem al damunt de la representacié consta de tres elements: la variable,
espai i el temps que es refereix. Quan falte algun element s'ometra pero la variable sempre
hi sera.

5- La llegenda s6n els simbols (puntuals, lineals i espacials) que serveixen per a explicar els
elements del grafic, mapa o linia del temps.

La llegenda només sera innecessaria quan hi representem graficament una tnica variable.
6- Escala és la relacié entre la distancia representada al grafic o mapa i la realitat que vull
representar. Correlacié entre centimetres representats i distancia o quantitat del valor que
representaré.

Série graduada de valors d’'una mateixa qualitat que permet crear dimensions relatives o
proporcionals en la representacio.

Relaci6 constant que hi ha entre una distancia mesurada sobre un mapa o planol i la
distancia corresponent mesurada sobre el terreny representant.

Lescala, com veurem, és 'element que més varia segons les exigencies de cada tipus de
representacio. La relacié amb els valors que presenten els diferents elements de les variables
s6n determinants per establir 'escala de representacié.

7- ELABORACIO.

2- Practiques procedimentals.

A- Els textos.

B- La linia del temps.

C- Els grafics.

D- Els mapes.

2.B.1.- LA LINIA DEL TEMPS.
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Convertir temps en espai. Distancia temporal convertida en centimetres

Traslladar la distancia en temps a distancia en foli.

D’anys, segles o mil-lennis a centimetres. La proporcionalitat.

Elements que sempre acompanyaran qualsevol procediment de representacio.

La linia del temps trasllada a centimetres i mil-limetres el temps, la cronologia.

Cal distribuir proporcionalment en, més que una linia haura de ser una franja, el temps
els fets que volem representar.

Seguim el métode proposat per les altres representacions:

1- Variable: fer-la explicita, deixar-la clara. Perioditzacié o algun element del temps.

2- Valor: el valor sera el temps i les divisions cronologiques seran unitats temporals: mesos,
anys, segles, mil-lennis. ..

3- La font: desconeguda, elaboracié propia o citacié APAG.

4-Titol: variable/s més temps més espai.

5- Llegenda: cal que busquem la simplicitat per afavorir la comprensié. Si posem massa

elements, la linia del temps perdra la seua funcié de comparar I'aparicié de fets historics
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en seqiiéncies temporals que fixem.

6- Escala: unic eix on temps es trasllada a centimetres.
7- ELABORACIO

Exemples de linia del temps.

http://www.iesgregorimaians.org/moodle/course/view.php?id=121&section=8

2.B.2.- ELS GRAFICS.

https://youtu.be/tJPyV7V7ssc
hteps:/fyoutu.be/KZOD-8AEtoY
Els tres grafics més utilitzats sén els grafics lineals-barres, i els grafics de sectors.
El grafic lineal-barres serveixen per a representar I'evolucié de les variables en el temps, sén
una mena de video. El grafic de sectors, en canvi, serveix per a representar la distribucié de
les variables en un moment donat, una foto.
Els grafics lineals-barres si representem una sola variable, no els cal llegenda.
Els grafics de sectors sempre s'acompanyaran amb llegenda.
Elaboracié dels grafics lineal-barres. https://youtu.be/1pkqZVI1J'Th8
1- Fer explicita la/es variable/s.
2- Explicar el valor, relatiu-absolut, amb el que la variable es presenta.
3- Fixar la font per validar la informacié que ens ha arribat.
4- Fixar el titol compost per: variable més espai més temps.
5- Fixar, si cal, la llegenda. La llegenda per norma general tindra quatre elements. Només
tindra més o menys elements de manera excepcional.
6- Lescala mostra la proporcié de I'element representat.
En un grafic lineal-barres I'eix vertical servira per a fixar el valor amb el qual es representa
la variable. El valor maxim estara allunyat de la confluéncia entre eixos. Es buscara la
maxima simplicitat i facilitat en la representacio.
Leix horitzontal representara de manera proporcional la distribucié del temps on
evoluciona/en la variable/s. La distribucié sera proporcional.
7- ELABORACIO: Elaboracié dels grafics de sectors. hteps://youtu.be/tIRgjy_xwlI8
Punt 1 al 4 serveix el que ja estd exposat.
5- La llegenda tindra quatre elements. Si hi ha elements amb poca representacié, quedaran
inclosos al grup D’ALTRES (pot convertir-se en punt 5).
6- Lescala s’elaborara seguint els segiients passos:

1- Tots els valors es passaran a percentatge i la seua suma s'aproximara a %

2- Cal simplificar, és millor no treballar amb decimals, buscarem arredonir.

3- Si hi ha més de quatre variables les de menor valor se sumaran i constaran com a
ALTRES.

4- Es fara una distribucié proporcional dins la circumferéncia que servira de referent

per la representacio.
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2.B.3.- ELS MAPES. Exemple
https://geografiabatxillerat.wordpress.com/2017/06/26/procediments-en-geografia/
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Els mapes sén representacions que, a diferencia dels grafics, tenen una clara referéncia
espacial.

Els mapes que anem a treballar seran mapes tematics, basats en una o poques variables, i
representarem amb una gradacié de color la preséncia diferenciada del valor.

El mapa base sera el mapa politic de I'estat espanyol dividit en comunitats autbnomes.
Base els mapes dels examens PAU i a d_maps.com.

Elaboracié del mapa tematic:

1- Fer explicita la o les variables.

2- Explicar el valor, relatiu-absolut, amb el que la variable es presenta.

3- Fixar la font per validar la informacié que ens ha arribat.

4- Fixar el titol compost per: variable més espai més temps.

5- Fixar la llegenda. La llegenda per norma general tindra quatre elements. Només tindra
més o menys elements de manera excepcional, per exemple hi hagen espais que els falten
dades.

Per fixar els quatre elements de la llegenda és interessant tindre present la mitjana per
tot lestat, si es coneix. La distribucié proporcional de la llegenda es fara de la segiient
forma: Primer al valor maxim li restem el valor minim aconseguint el volum del valor que
representarem. Després el resultat el dividim per quatre perqué volem quatre elements a la
llegenda. El valor de I'estat convindria que estiguera entre els elements centrals de 'escala.
Seguidamentagruparem les CCAA segons els blocs on els podem incloure. No aconseguirem
una distribucié proporcional pero el que hem d’evitar és que algun element quede sense
representacié o amb només una CCAA.

Finalment veurem si la variable territorialitza i ens ajuda al comentari del mapa.

6- Lescala mostra la proporcié de I'element representat. En els mapes ens ve donada pel
que no hem de fer cap accié.

7- ELABORACIO.

8- COMENTARI.
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ANNEX 1.6.

L’AVALUACIO DELS APRENENTATGES. LES RUBRIQUES

EXERCICIS

Els exercicis proposats estan condicionat per la ribrica que ordena la manera de treballar dels alumnes,
ofereix un metode de treball valid. Aquest model es basa en les indicacions que les Comissions de
Seleccié de les EBAU difonen. La propia Comissi6 assenyala com a principal problema que els
alumnes no entenen bé les preguntes i, com a resultat, les respostes no sén congruents.
Articularem una progressiva exigéncia en les propostes d’activitats intentant oferir diferents nivells
de dificultats que s'incrementara al llarg del curs.
Encara que siga dificil situar les fronteres entre les diferents etapes proposem les segiients:

1- Comprensi6 de la qiiestio.

2- Comprensié amb suport del professor.

3- Comprensi6 amb supervisié del professor.

4- Comprensié amb col-laboracié entre iguals.

5- Comprensié amb interpretacié critica dels resultats.

6- Comprensié i exposicié dels resultats del treball.

7- Interés personal per superar-se.

LA VALORACIO DE LES REPRESENTACIONS

La rubrica que valora 'elaboracié de les representacions se centrara en les indicacions que les Proves
d’Accés a la Universitat fixen per la matéria geografia al Pais Valencia.
1- La claredat, netedat i distribucié equilibrada dels elements representara el 30% de la
nota final.
2- El titol, llegenda, font i valor estaran presents a la representacié i tindran un valor del
15% cadasc, és a dir representaran el 60% de la nota final.
3- El 10% restant s’aplicara a aquelles representacions que mostren interés i motivacié en

elaboracid.
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Quadre 6.1.

Excel-lent Molt bé Bé/regular Malament Deficient
Clar, complet  Clar i No massa Presentaci6 Presentaci6

Claredat i equilibri i equilibrat complet. clara. millorable deficient

PRESENTACIO

TITOL

LLEGENDA

VALOR

FONT

CORRECCIO Totes fetes i Manquen No sempre No No té
corregides. menys de 5 corregides. corregides. activitats.

APROFUNDIMENT:  Estan La majoria de  Activitats Totes les Les activitats

Nivell d’aprenentatge realitzades les activitats ~ fetes amb poc  activitats incompletes

(procés) propi de laseua  amb interési  estan ben interés. estan fetes o deficients.
etapa. dedicacié. fetes. sense interés.
PUNTUACIO TOTAL 10 8 6 - 2
VALORACIO.
Quadre 6.2.

Excel-lent Molt bé Bé/regular Malament Deficient
PRESENTACIO Clara, Clara, No té és No té Bruta,
general, escriptura ordenada ordenada i massa clara. ~ una bona trencada o
a boligraf. i maquetada.  completa. presentacid.  deficitaria.

1 0,7 0,5 0,3 0
ORDRE: Portades Portades Portades Portades Manquen No hi ha
i numeracié decorades senzilles i millorables o moltes portades ni
de les activitats i activitats activitats no numerat.  portades o numeraci6 de
(ndmero, enunciats). numerades. numerades numeracio. les activitats.

2 1,5 1 0,5 0
ACTIVITATS: Totes fetes i Manquen Manquen Maquen Manquen la
Han d’estat realitzades corregides. menys de entre 5-10 més de 15 majoria de les
totes les activitats i 5 curtes o curtes o 2 activitats activitats.
corregides. 1 llarga. llargues. curtes o 3 No

Corregides. No sempre llargues. No  corregides.
corregides. corregides.

4 3 2 1 0
APROFUNDIMENT:  Estan La majoria de La majoria de Totes les Les activitats
Nivell d’aprenentatge realitzades les activitats ~ les activitats ~ activitats que estan

(procés) propi de la seua  amb interési  estan ben estan fetes estan fetes fetes estan
etapa. dedicacié. fetes. amb poca sense interés.  incompletes
dedicacié. 0 s6n
insuficients.
3 2,25 1,5 0,75 0
PUNTUACIO TOTAL
VALORACIO.
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ANNEX 1.7.

DADES ESTADISTIQUES PER ELABORAR EXEMPLES DE REPRESENTACIONS

Quadre 7.1.- Poblacié per lloc naixement ambit la Font de Sant Lluis.

Mont-Olivet Na Rovella  En Corts Total Acumulat
Total 19.448 7.815 12.106 39.369 %
Valéncia 10.342 4.156 6.364 20.862 52,9
Comunitat 1.658 620 971 3.249 8,2 61,1
Estat 2.686 1.527 1.711 5.924 15,0 76,1
Estranger 4.762 1.512 3.060 9.334 23,7 99,8
Total 3.246 1.029 2.137 6.412 %
UE 989 230 510 1.729 26,9
Europa 196 130 86 412 6,4 33,3
Ameérica 372 61 183 616 9,6
Ameérica Sud 1.006 244 581 1.831 28,5 38,1
Asia 499 196 546 1.241 19,3
Altres 13 0 1 14 0,2 28,4
Africa 171 168 230 569 8,9

Font: Elaboracié propia en base dades Oficina Estadistica Ajuntament de Valéncia i Institut Valencia d’Estadistica. 2020.

Quadre 7.2.- Dades mapes tematics.

2018 Nat Nat Mort Generar indicador nou.
Andalucia 32.264 8,45 866
Aragén 4.615 7,58 10,72
Asturies 2.522 5,60 12,93
Balears 4.352 8,75 6,98
Canaries 6.914 6,75 7,45
Cantabria 1.717 6,55 10,49
C. Lles 7.077 6,24 12,15
C. Manxa 6.914 7,80 9,64
Catalunya 28.714 8,46 8,86
Valéncia 17.616 7,68 9,16
Extremadura 3.677 7,33 10,73
Galicia 7.695 6,14 12,01
Madrid 26.844 8,74 7,07
Murcia 6.390 9,92 7,66
Navarra 2.655 8,35 9,01
Euskadi 7.431 7,41 10,02
Rioja 1.184 7,45 10,25
Espana 170.074 7,94 9,10
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Quadre 7.3.- Dades linia del temps. Sistemes politics Espafa S. XX.
1902- Majoria Edat Alfons XIII. Constitucié 1876.
1923- Cop Estat Primo de Ribera. Dictadura amb Monarca.

Quadre 7.4.- Poblacié ocupada per sectors economics a Espanya (en %)

1931- Eleccions Municipals i proclamacié 112 Reptblica. Constitucié.

1936- Guerra d’Espanya. Dos sistemes politics.

1939- Dictadura Franquista.

1975- Mort Franco. Transici6 politica. Monarquia Juan Carlos.
1978- Aprovacié Constitucié 1978.

1986- Integracié en la Uni6é Europea.

2022- Actualitat.

ANY PRIMARI SECUNDARI TERCIARI
1950 47,6 26,5 25,9
1960 39,7 33,0 27,3
1970 29,1 37,3 33,6
1981 15,7 35,8 48,5
1991 10,2 33,0 56,8
2001 6,2 31,2 62,6
Font: Examen EBAU Geografia. Censos de poblacién
Quadre 7.5.- Espanya. Evoluci6 poblacié ocupada.
1976 1984 1992 2000 2008
Primari 21,2 18,0 9,7 6,6 4,0
Secundari 37,4 32,8 32,0 31,3 26,3
Terciari 41,3 49,2 58,2 62,1 69,6

Font: INE, enquesta de poblacié activa.
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ANNEX 1.8.

QUESTIONARI OBSERVACIO (Elaborat per I’Equip Docent d’ Ambit 2°.ESO 2017-18).
DATA: GRUP:

Membres del grup:

GRUP Ne:

ALUMNE/A
1:

ALUMNE/A
2:

ALUMNE/A
3:

ALUMNE/A CAMERA:

Informe de ’alumnat com a resultat de ’observacié

Data:

Recorregut dia 1:

Porta institut- Severiano Goig -av. de la Plata-Sapadors-Perfecte/Planes-Carrera St Lluis-
Waksman- Rubén Vela- Bérnia- Ausias March- Germans Maristes- Paco Pierra- Pintor Gasent--
Pavell6 Font de Sant Lluis- IES

Data:

Recorregut dia 2: Porta institut- Severiano Goig -av. de la Plata- Sapadors- Mestre Aguilar- Pere
IT el Gran- Marti- Gran Via- Herndn Cortés- Ciril Amords- Mercat de Colén- Joaquin Costa-
Duc de Calabria- Mariola- Amado Granell- IES.

ALUMNE/A 1:

1. Contaminacié atmosferica al barri

Consulta el mapa de la contaminacién del aire agicn.org/map/spain/es/

Observacions:
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2. Contaminacié acustica (App Decibel10)
Lloc i hora:
Lloc i hora:

Lloc i hora:

Observacions:

3. Contaminacié luminica
Gravacié per la nit
Lloc i hora:
Lloc i hora:
Lloc i hora:
Nombre de fanals en un carrer:

Lloc i quantes funcionen (ex. 7 de 10)

Mapa contaminaci6 luminica  https://www.lightpollutionmap.info/

Observacions:

4. Residus i neteja

Nombre de papereres:

Carrer:

Carrer:

Nombre de contenidors i tipus:
Carrer:
Carrer:

Camions de recollida d'escombraries:

Hora:

Persones encarregades de neteja:

Llocs on hi ha fem fora dels contenidors: pocs molts

Horaris d’arreplega:

Bruticia del sol (caques, papers, puntes de cigarrets, xicles, pipes...)

pocs molts cap
Serveis de neteja que veiem: pocs molts cap
Hi ha grafitis? pocs molts cap

Per a casa:
Quants envasos de plastic tens a la nevera de ta casa?

Quant pesa el fem de ta casa?

cap

Observacions:
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5. Plagues

Hi ha rates, panderoles, altres ?

Observacions:

6. Urbanisme racional/irracional
Obres aturades poques moltes cap
Quantitat de solars:
Quantitat de cases deshabitades:
Hi ha model de barri o model de complexe residencial, finques aillades?
Com s6n les facanes?

Boniques, elaborades,semblen més senzilles o més riques

Voreres: amples estretes
Observacions:
INFORME ALUMNE 1:
Data:

Recorregut dia 1:

Porta institut- Severiano Goig -av. de la Plata-Sapadors-Perfecte/Planes-Carrera St Lluis-
Waksman- Rubén Vela- Bernia- Ausias March- Germans Maristes- Paco Pierra- Pintor Gasent--
Pavellé Font de Sant Lluis- IES

Recorregut dia 2: Porta institut- Severiano Goig -av. de la Plata- Sapadors- Mestre Aguilar- Pere
IT el Gran- Marti- Gran Via- Herndn Cortés- Ciril Amorés- Mercat de Colén- Joaquin Costa-
Duc de Calabria- Mariola- Amado Granell- IES.

ALUMNE 2:
7. Canvi climatic i gestié de I'aigua
Temperatura: Dia i hora:
Aires condicionats que s’ observen pocs molts cap
Nombre de fonts publiques:
Deforestacié: parcs amb arbres o parcs amb ciment. Nombre de carrers amb arbres o no.
Preséncia de parcs:
Molts o pocs arbres i de quin tipus (grans i frondosos o petits)
Per a casa:
Calcular consum d’aigua a casa (marraixes, factura...)

Gestié de I'aigua a casa:

Observacions:

325



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

8. Jovesioci

Venda d’alcohol i tabac a menors (identificar els llocs)
Drogaadiccié en joves (punts de venta, on al barri es ven...)
Alternatives a 'oci consumista

Presencia de fumadors irresponsables

Joves fumadors:

Observacions:

9. Igualtat/ Desigualtat social

Preséncia de pobres (rodamons, gent pobra...) On?

Atur a les families dels membres de 'equip

Treballs marginals

S’identifiquen malalties provocades per la pobresa?

Observes persones amb mala alimentacié provocada per la pobresa?
Hi ha porters a les finques?

Quin tipus de cotxes es veuen?

Presencia d’elements de luxe

Preséncia de diversitat etnica

Com veus la gent?

Creus que sén més o menys rics?

Com t'imagines que sén les cases per dins? (Petites, grans, boniques ...)
A que creus que es pot dedicar la gent que viu en aquesta zona?
Nombre de cartells publics en valencia en cada carrer:

Nombre de cartells publics en castella en cada carrer:

Nombre de cartells publics en altres idiomes en cada carrer (especifica idiomes):

Observacions:

10. Racisme-xenofobia-homofobia

Experiencies propies:

Freqiiencia (per carrer) de banderes nacionals en els balcons:

Observacions:
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11. Transport

Transport public, preséncia de metro bus altres:
Linies que passen pel barri:
Carril bici-per on passa?

S’usa més transport public o privat?
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Observacions:

12. Animals en la ciutat
Hi ha animals abandonats?
Observeu maltractament animal?
Hi ha una protectora d’animals al barri o prop?

gats alimentats

Observacions

13. Seguretat ciutadana i vandalisme

Preseéncia de policia local passejant poca molta cap
Hi ha crims, robatoris pocs molts cap
Hi ha mobiliari urba trencat poc molt gens on?

Observeu rodes punxades?

Terrorismes

Hi ha carreres de cotxes per les nits? On?
Heu vist escenes de violéncia?

Hi ha preséncia de bandes urbanes?

Coneixeu el patrimoni del barri? En quines condicions esta?

Observacions:

INFORME ALUMNE/A 2:

Data:

Recorregut dia 1:

Porta institut- Severiano Goig -av. de la Plata-Sapadors-Perfecte/Planes-Carrera St Lluis-
Waksman- Rubén Vela- Bérnia- Ausias March- Germans Maristes- Paco Pierra- Pintor Gasent--
Pavellé Font de Sant Lluis- IES

Recorregut dia 2: Porta institut- Severiano Goig -av. de la Plata- Sapadors- Mestre Aguilar- Pere
IT el Gran- Marti- Gran Via- Herndn Cortés- Ciril Amords- Mercat de Colén- Joaquin Costa-
Duc de Calabria- Mariola- Amado Granell- IES.

ALUMNE/A 3:

14. Circulacié

Hi ha molts accidents pocs  molts cap
Hi ha educacié vial. poc  molta cap
Hi ha senyalitzaci6 de transit: poca molta cap
Hi ha suficients aparcaments? pocs  molts cap
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La majoria d’aparcament és lliure o de zona blava?
Quin és el vehicle més usat? cotxe bus  metro bici  altres

Vies rapides o lentes?

Semafors pocs  molts cap
Pas de vianants pocs  molts cap
Observacions

15. Comerg i consum
Hi ha comercos tradicionals: pocs  molts cap
Quins?
Locals comercials oberts o tancats

De quin tipus s6n ? bancs hostaleria altres:

Observacions

16. Gestié de la ciutat
Preséncia de corrupcié politica i empresarial. Consulta noticies

Quina és I'actitud de la justicia davant la corrupcié? Consulta noticies

Observacions

17. Problemes d’habitatge
Fixat en els preus de les immobiliaries del barri
Quant costa llogar un pis de 3 habitacions?
Quant costa comprar un pis de tres habitacions?
Es veu afectat pel turisme?
Ha sofert el procés de gentrificacié?

Creus que es dona algun tipus de turismofobia?

Observacions

18. Explotacié sexual de la dona

Hi ha locals on s'explote sexualment a la dona? pocs  molts cap

Observacions
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19. Premsa fiable

Consulta diaris en paper i electronics que s'ocupen de la ciutat. Fes-ne una relacié. Analitza el

seu punt de vista.

Observacions

20. Treball infantil i absentisme escolar
Veus treball infantil? poc molt cap
Quines escoles i IES hi ha?
Quina taxa d’absentisme hi ha?
Quantitat de persones amb activitats marginals.

Quantitat de persones desocupades en hores de treball/ joves absentistes?

Observacions

329



ANNEX 2 — EXEMPLES TRANSCRIPCIO ENTREVISTES!

Les transcripcions sén exemples de la forma com creem la font secundaria sobre la qual
treballarem. Tots els audios i transcripcions estan conservats per si es volguera validar la seua
literalitat. Totes elles segueixen les prescripcions legislatives sobre confidencialitat. Aquest annex

acull quatre exemples de transcripcions d’entrevistes, dos d’alumnes i dos de professorat, una

parella de cada centre estudiat.

Annex 2.1.- Transcripcié de ’entrevista a ’alumne AS14. IES Joan Fuster, Sueca. Realitzada el 15

de juny de 2016. Durada 22.59 minuts.

E: AS14, primer voldria que em digueres tots els estudis que has fet des que acabares primaria.

AS14: Vaig fer primer de 'ESO, vaig passar, un poc de rebot, a segon. En segon ja vaig repetir,
estavem en plena eépoca del boom i jo veia que un obrer guanyava més que un mestre. I jo deia:
per a que vaig a estudiar? Vaig deixar d’estudiar i quan arriba I'¢época en que va caure la faena,
no ho veus igual i et toca estudiar. Quan acabi tercer de TESO em vaig posar a fer PQPI de
mecanica. Eixe PQPI no em va agradar molt i, per una série de problemes personals, vaig estar
en Castell6 una temporada. Vaig estar d’oient en un PQPI de fusteria i em vaig donar compte
que tampoc era lo meu. I en el de mecanica em vaig donar compte que electricitat se me’'n
donava bé. Em vaig clavar en un PQPI d’electricitat a Castell6 i vaig enfocar els meus estudis

cap a l"electricitat.

E: I qui és el que et va a ajudar a dirigir-te cap a electricitat?

AS14: Em vaig donar compte jo, quan estava en el PQPI de mecanica, i la professora d’electricitat

em va insistir per a que al menys eixa assignatura em la traguera bé.

E: I quan decidires deixar d’estudiar PESO? La teua idea no era traure’t el graduat?

AS14: Jo quan tenia dotze-tretze anys i veia que un obrer guanyava més que un mestre o
qualsevol persona en titulacié deia: per a que vaig a estudiar? Si vaig eixir amb setze anys i vaig
a guanyar més que tu. Per a queé vaig a estar estudiant i perdent temps? Era massa imbecil. Tenia

la mentalitat eixa de treballar, guanyar i au.

E: 1 no hi havia uns mestres, els teus pares, amics, germans majors... que te deien que estudiares?

AS14: Des de ben xicotet me ho han dit mestres, pares, familiars... perd és aixo: eres jove i veus
J
que altres estan guanyant molts diners sense tindre cap titulacié. I sense fer tant d’esforg vas a

tindre més que ells, aleshores dius: per a queé vaig a fer jo eixe esforg?

! La transcripci6 intenta ser fidel a les expressions usades en I'entrevista que no sempre son llenguatge académic estandard.
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E: Per tant, eren els amics o algun amic en qui confiaves tii, o era lo que ti veies pel carrer?

AS14: Era el que jo veia en la societat. La meua colla d’amics, molts pensaven lo mateix i alguns
han continuant estudiant i tenen carreres. No és cosa de que m'ajuntava amb un grupet d’amics

que no volien estudiar i volien ser tots obrers. Jo ho veia aixi, igual com molts altres ho veien aixi.

E: I quan vares entrar a fer el PQPI, t'agradava com estava organitzat?

AS14: Jo tampoc... és que en eixa época, com estudiava PQPI més o menys obligat, tampoc
tenia ganes d’estudiar. Més ganes d’estudiar he tingut quan em doni compte que si, hi havia
coses que me sonaven bé (soroll de teléfon mobil). També tenia la mentalitat que jo no servia per
a estudiar, em veia que en quart de primaria em van caure quatre, en quint me costava, en sext
passava a primer aixi a trompons i perqué em feien favors. Aleshores jo deia: si no serveix i si fora

esta tan facil, per a queé vaig a esforgar-me?

E: Pero te ho deien els professors o vares ser ti...?

AS14: No, no, jo mateixa el que deia... Jo, per exemple, per a estar quatre hores davant d’'un
llibre de castelld 0 de matematiques, vaig dir: no serveisc. Encara que després m’he donat compte
que si, que es posar-li dedicacié i constancia. Ltinic que passa és que jo, en eixa ¢poca, no ho
veia aixi.

E: Eres td, o ningt t"havia ensenyat a estudiar? Que recordes tu?

AS14: Crec que era jo. Recorde a ma mare de xicotet, jo no volia fer ni cal-ligrafia ni res. I ma

mare em deia una linia i ella se posava molt per a que jo fera faena de xicotet.

E: T’ajudava més sempre ta mare que ton pare? Ell tenia més faena?

AS14: No és que tinguera més faena, és que mon pare és com és. Ma mare m’insistia molt i
encara, quan vaig decidir fer obrer, ella em deia que estudiara perqué sempre va molt bé tindre
cultura, no sabem que pot passar el dia de dema. I jo no volia, per cabut. Crec que a voltes el que
feia falta és endur-te dos bufetades. Es que me ho han dit moltes voltes i fins que no m’he endut
dos bufetades, no he reaccionat.

E: Pero, per contra, ara si que estas a gust amb el que estas fent.

AS14: Clar, ara li veig profit. No és el mateix estudiar matematiques o algo que estigues obligat,
que tu vegues que tens que estudiar cuina com els meus companys de Cullera, perque els teus
pares no tenen diners per a enviar-te a fer el cicle de vehicles. D’altra manera, la gent fa per anar
a classe i fa per aprendre.

E: I quina és la matéria que més t'agrada de lo que estés fent? Hi ha alguna mateéria que
t'agrada més i una altra que t'agrada menys?

AS14: A mi les que s6n de teoria, tipo elements de maquines i tot aixo, m’agraden perque es
veu cientificament les resisténcies i tot aix0, perd a 'hora de calcular-ho, de fer nimeros, no

m’agrada. M’agrada més dissenyar circuits eléctrics, neumatics, cablejar-los...

E: Es a dir: la practica. Tu ho entens practicant?

: Clar. Per exemple, m’agrada més fer la practica que la teoria. Si és electricitat i coses d’eixes
AS14: Clar. P mple, m

que t'agrada i estas fent la practica després d’ensenyar-te la teoria i després apliques la teoria a la
practica, si. Pero, si és una teoria abstracta que no veus, que no toques, no li traus profit. N’hi ha

molta gent que se ho estudia, se ho memoritza i no sap com fer-ho.

331



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

E: Quan dius estudiar vols dir memoritzar en compte de fer altres coses practiques?

AS14: Estudiar és entendre lo que estas llegint i després que te pregunten, saber explicar-ho i
saber lo que estas fent. Tindre uns coneixements. No... és que n’hi ha molta gent que s’'enganya
i per a ells estudiar és memoritzar-se una fulla per a 'examen i si a 'endema li preguntes, ja no

saben el que estan fent.

E: Alguna vegada has vist que has anat poc preparat a alguna prova o practica del cicle?

AS14: A les proves d’accés, perque tenia un xiquet al costat i aci vau ser bones persones i no em
diguéreu que no copiara, sind, jo no haguera entrat. Jo “culturilla” general tinc el que he llegit, el
que he vist, perqué m’ha interessat, perd el que és de la ESO, si em poses una cosa de segon em
ve justet. No tinc una base com déu mana, si volguera continuar estudiant tindria que parar un

any per a agarrar-me la base i continuar.

E: Vols dir que recordes lo que has estudiat els ultims dos o tres anys i prou?

AS14: No, no, jo recorde el que he estudiat. Perod, hi hagué una temporada que jo no anava a
escola a estudiar, sino a passar el rato, a calfar la cadira. Vaig tindre una temporada rebelde, era

molt ninot.

E: I si alguna vegada suspenies alguna, li ho consultaves al professor?

AS14: No, jo moltes voltes quan m’he posat a estudiar he suspés poques i sabent-ho jo perque
no m’he preparat. I, en I'tltim que vaig tindre, vaig discutir amb el mestre perque jo pense que
en electricitat primer tens que tindre una base, anant tocant teoria i practica, fer-lo tot barrejat i
anar poquet a poquet i que concorde la teoria i la practica. Perque si ens donem molta practica
i no ens donen teoria, sabrem muntar un circuit pero si falla no sabrem per qué és. Es millor
assentar coneixements.

E: Es a dir, creus que n’hi ha uns professors que presenten bé la feina i d’altres que per estalviar-

se feina? (interrupcid)

AS14: Clar. No, a lo millor no és per estalviar-se feina. Perqueé igual li venen de Conselleria i li
diuen: tens que fer ago i de ahi no se n’ixen i diuen no, vaig a ser un poquet rebelde, vaig a llevar
el que no serveix i vaig a donar-ho d’altra forma. Igual no ho veuen aixi i diuen tinc que fer aixo,
ho faig aixi enguany i a 'any que ve ho faig d’altra manera i vaig provant. Aixd és lo que em digué
Vero, que ella anava provant i que enguany t’ha tocat aixi. I jo li ho vaig dir: the donat la meua
opinié i no crec jo que tingues que puntuar-me d ‘'una manera o altra. I I'inic problema que he

tingut ha sigut per aixo.

E: Perque ... de normal coincideix el que et diuen que et van a avaluar al comengament del curs

i el que després t'avaluen?
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AS14: Si, lo que és el contingut esta bé, lo que passa és que és massa poquet. Crec que tindria que
ser en comptes del mitja i del superior que els acabes i quasi no tenen res a vore. Estas donant lo
mateix que en el mitja, lo que passa és que el que estaves donant en dos anys, estan donant-lo
en un i rapidet, i a 'any que ve més practic. Deurien de fer-lo progressiu, si no tens el mitja, no
pots tindre el superior. I comengar des d’una qualificacié professional amb catorze anys i poquet
a poquet, tindre un poquet de maniobra perque si un fa fusteria i no li agrada que puga canviar.

I que des de xicotets (catorze, quinze anys) ens ensenyen cultura general i després, a part, destinat
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a la rama que te vas a tirar, perque si no després, per exemple, els que venen de batxiller, no dic

que atrassen la classe pero al principi costa...

E: Els de batxiller no estén tant posats...

AS14: Clar, no han tocat tant de cable. Després tenen avantatges i desavantatges, perque ells es
trauen les matéries que requereixen constancia com elements de maquines, llegir, fer nameros i
que a mi se me'n dona mal, ho trauen amb no res. I tot lo practic que ja sabem fer-ho perque lo

hem aprés en el mitja, ells van perduts.
E: Creus que vos podrieu complementar, un que haja fet batxiller per a la part teorica i un que
haja fet el grau mitja per a la part practica?
AS14: Si, seria dos d’una mateixa rama. Crec que el primer any necessiten coses diferents.
Els del PQPI i del mitja tenim una base molt pobre i aquells la tenen molt forta. Aleshores, si

mos expliquen el mateix als dos, uns lo van a agarrar de seguida i altres li va a costar més. Estas

rovocant que el 50 % de la gent pense que no serveix per a estudiar, que es creu inutil.
p q g q q

E: Creus que el que te donen en els moduls en Sueca és més o menys que el que donen a
Valencia?

AS14: En teoria, tots els instituts deurien demanar lo mateix. El que no deuria d’haver s6n
centres privats que per pagar dos mil euros ja tingues un cinc de matricula. Deuria d’haver
un nivell minim i si no s'aplega no aprova, que després n’hi ha gent que no sap ni nugar-se les

sabates, com aquell que diu. I després, hi ha gent prepara en el paro, aixd no és logic.
E: A banda de la teua feina, tens alguna aficié com 'esport, miisica, falles que et faga formar-te
i buscar informacié?
AS14: Pues, per exemple, m’agrada 'horticultura i saber la quimica que té la terra i tot aixo.

E: I esport?

AS14: Jugue a futbol, perd no a nivell de federat, sin algun torneig amb els amics i poc més.

E: Anem a suposar que acabes, on te veus d’aci quatre anys?

AS14: M’agradaria vorem fent una carrera, lo que passa que la carrera tindria que ser d’algo que
m’agradara com una enginyeria mecanica o eléctrica. Perd, no me veig perque és molt teoric i
per el capital, els diners de la Universitat, el gasto de trens, i damunt com esta la situacié a casa
me veig més treballant.

E: I treballant i estudiant?

AS14: Tindria que donar-se una situacié molt concreta per a que jo poguera compaginar-ho tot.
M’agradaria perd no és una cosa que em planteje ara.

E: 1, si trobares una oferta per a treballar en Galicia o en Italia i te digueren necessitem un...?
AS14: (interrupcid). Ja me’'n he anat dos voltes a la vendimia, no tinc problema d’anar-me’n
fora. Si, no tinc problemes en anar-me’n fora i no es de lo meu, si forma de lo meu, encara
menys. [ si és per a estar millor que aci no tinc cap problema.

E: I una cosa més extrema con anar-te’n a un altre pais amb diferent llengua i viure?

AS14: Clar, és que una volta ja tens I'idioma et dona igual quedar-te. Igual em costa un poquet

perque tinc aci la familia i els arrels, els amics, perd si tens treball. Es que després arribes al poble
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ivas de casa ala faena i de la faena a la casa. La vida social també la pots fer en Franga, Alemanya,

on siga. Jo no tindria cap problema.

E: I tens amics d’altres cultures, eixiu junts?

AS14: Si, lo que passa és que, per coses, ja no m’ajunte molt en ells. Tinc un amic guinea que
porta tota la vida aci perd és d"alla. I després, també tinc un parell d”amics musulmans. No tinc

problemes de racisme, tot el contrari.

E: Ara, quan faces practiques, podries passar de la practica a trobar treball?

AS14: Home, supose. Es igual que en el mitja on hi ha gent que va fer les practiques i se quedi

treballant. Es tindre sort en 'empresa que vages, tindre feina i complir.

E: I muntar-te una empresa, com ho veus?

AS14: Es el meu somni. Treballar per a mi, ser autonom. Tindre algo meu i no tindre que

dependre d’uns i de altres.

E: I tens alguna persona de confianga amb la que pugues muntar un taller?

AS14: Tinc un familiar autdonom i té una empresa de poliéster i ell me ho ha dit, mira a vore si
podem fer algo aixi, mixto. Pero, que faig jo eléctric que tinga una xapa poli¢ster que no estiga

ja inventat? (risses)

E: Jo no ho sé (risses). Pots afegir algo que em puga ser 1til per a este treball?

AS14: Aixo va encaminat a millorar lo que és...?

E: A millorar lo que és ’educacid, la qualitat d’'un producte es satisfa amb les necessitats del

client, i aci el client sou vosaltres. Aleshores, creus que al centre es podria fer un canvi xicotet que

notara molt Pincrement de qualitat?

AS14: La cercania dels mestres, aix0 fa molt. Que tingues un mestre cerca, que estiga molt
damunt teua, que te diga aix0 si 0 no. Després agraisc molt la cercania del mestre. Que tinga el
mestre més interés que tu en que tho tragues, en que el dia de dema sigues algo. I, al principi de

curs, deuria d’haver dos setmanes d’oients per anar tastant que és lo que li agrada.

E: Molt bé AS14. Moltes gracies. M’has ajudat molt.

AS14: Espere que et servisca.

Annex 2. 2.- Transcripci6 de entrevista a’alumna AF11. IES Font Sant Lluis, Valéncia. Realitzada
I'1 de juny de 2017. Durada 20.07 minuts

E: Muy bien AF11, vamos a comenzar. Quiero que me hables primero de toda la ESO, de toda

la ensenanza secundaria. Dime, tii cuando venias a clase, desde primero de la ESO del Balmes, ;td

venias contenta, tui venias ilusionada, ta venias contenta del colegio?

AF11: i, si, tenfa muchas ganas de empezar el instituto, de quitarme el colegio de encima y, en
primero de la ESO, llegué supercontenta.

‘s & . £ {a m4 2, £ {a...?
E: ;Por qué ;Por qué te hacia mds mayor? ;Por qué te hacia...?

AF11: Porque me hacia mds mayor y me gustaba vivir otras experiencias también.

E: Viniste con amigas y con amigos y ...
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E: ;No conocias a gente aqui?
AF11: Si, si, conocia a algunos del Balmes que también vinieron.
E: Vale. Y para elegir este programa en el que estds ahora, ;quién te ayud6? ;Te ayudaron los
tutores, fue familia o fue una decisién personal?
AF11: Las tres, mi madre me ayudd, los tutores, o sea mi tutor también en ese momento y yo
también queria.
E: ;Por qué querias entrar en el programa este? ;Qué te ofrecia que no te ofreciera un cuarto
normal?

AF11: Porque se daban mds en cuenta mi esfuerzo y como era un poco mds fécil, te lo explicaban,
al ser menos, te lo explicaban mejor, entonces me gustaba a mi eso porque asi me ayudaba mis.

Porque yo, si hubiera ido a uno normal, no me habria enterado mucho.

t

. £ . L >
¢Por qué? ;Por qué crees que nos?
AF11: Porque para mi me resulta complicado.
OV s ] ‘o Vs , ] 5
E: ;Qué es lo que te resulta complicado del estudio? ;Qué crees que es lo mds complicado?
AF11: A la hora de estudiar, en el momento de estudiar, me resulta muy complicado estudiar.
E: ;Por qué? ;Cémo estudias tG?
AF11: A ver, yo alguna vez me hago esquemas, alguna vez me hago resimenes, pero aunque me
haga resimenes, no me entero.
E: Y cuando tu tienes un examen, que vas a estudiar para ese examen, ;cémo lo preparas?
:Cudntos dias antes empiezas a estudiar o cudntos...?

AF11: Yo es que no puedo empezar dias antes, tengo que empezar eeeee... por la manana. Si
estudio por la mafana si que me lo sé. En unas horas antes. Porque yo, si lo hago con dias de

antelacion, no puedo.

E: O sea, tii estudias el mismo dia del examen, ;te levantas mds pronto y estudias?
AF11: S1.

E: ;Y cémo estudias? ;O sobre qué estudias? Quiero decir sobre apuntes, sobre libros...
AF11: Sobre el libro, sobre lo que sea exactamente.

E: O sea, a ti te marcan el temay tu te estudias el tema.
AF11: Si.

E: ;Y te lo estudias memorizando?
AF11: Si.

E: ;Lees una y otra vez o te haces un esquema, o las dos cosas?

AF11: Si, me lo leo una y otra vez algin dia, y me hago un resumen si me parece complicado o

si es mucho temario. Pero, de normal, lo leo una vez una y otra vez en mi mente.
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E: ;Y cudl, qué materia te gusta mds: las materias que son de desarrollar, las materias que son

sociales, por ejemplo, o las materias que son mds de prictica como pueden ser matemadticas?

AF11: Mmmmm, es que a mi me gusta mas la de practica, pero que tengas que hacer td cosas.

No la teoria sino las practicas.

t

:Por ejemplo? Explicame.
AF11: Es que no sé, por ejemplo, tecnologia, la teoria no me gusta nada, pero la practica, hacer

proyectos y todo eso me gusta.

E: Ah vale, ya te entiendo. O sea, tii lo que necesitas es estar activa, hacer algo.

AF11: S1.
E

oo

:Hacer un proyecto, hacer, por ejemplo, una operacién matemdtica podrias hacer también?
AF11: Si me concentro a lo mejor, pero, de normal no puedo, porque me cuesta mucho pillarlo.
O sea, me tengo que concentrar bastante, decir si lo quiero aprender lo aprendo.

E: Vale. ;Y tii desde cuando estds estudiando de esta manera? Desde...

AF11: Desde, desde que repeti, o sea, empecé en tercero cuando entré a la diver.

t

Cuando entraste en tercero... jentraste en diversificacién?

AF11: S1.

t

:Y antes no estudiabas o estudiabas de otra manera?

AF11: No, antes no estudiaba, porque antes yo en segundo era cuando suspendia, me las pelaba,

no estudiaba casi, por eso repeti.

t

:Y en Balmes no tuviste problemas? Porque en el Balmes lo aprobaste todo.

11- En el Balmes no tenia problemas, o sea estudiaba bien, me parecia ficil todo y estaba bien,
estaba a gusto.

E: ;Y cémo estudiabas? ;Cémo me estds contando?

AF11: Si, yo estudiaba leyendo, leyendo y leyendo y ya esta.

t

¢De siempre?
AF11: Si.

t

Vale, muy bien. Y, en ese estudio, ;te ayudaban tus padres?
AF11: No, a mi nunca me han ayudao.

E

. ’ ’
si no aprobabas, si que te seguian en el curso.

:No te han ayudado tus padres? Pero, tus padres si que estarian preocupados si aprobabas,

oo

AF11: A ver, mi madre ha estado preocupada porque es normal en los padres, pero ayudarme

no, no puede ayudarme.

t

:Por qué trabaja?

AF11: No, es que mi madre no tienes estudios.
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E: Bueno, pero aunque no tenga estudios, si que te puede escuchar, ;o no? ;T crees que
porque no tiene estudios no?

AF11: O sea, no, porque a ella también, mi madre, al no tener estudios y todo eso la época de
antes, ella como que ha salido un poco analfabeta, ;entiendes? O sea, no sabe mucho de las cosas
de ahora, ni nada. Entonces, como sé que no me puede ayudar yo le digo en plan: mamd, ;me
ayudas a estudiar? Y ella me puede repasar, pero, en lo que sea deberes no.

E: Ya, en deberes no te puede ayudar pero repasando si. ;Y tu padre te ayuda?
AF11: No tengo padre. Mi padre murid.

E: Ah, vale, muy bien. ;Y tienes hermanos?
AF11: Mmmm...

E: ;Y tus hermanos te pueden ayudar o son mds pequefos que ta?
AF11: No, mi hermano es mayor que yo y tampoco tiene estudios, no tiene la ESO y ya esta,
;quien me ayuda?
E: Vale, muy bien. Entonces, ;tu madre y tii sois las que estdis concienciadas de que td necesitas
sacarte el graduado?
AF11: Si.

E: ;T quieres sacarte el graduado?
AF11: Si.
4
- 2
E: ;Para qués
AF11: Porque quiero tener un futuro, no quiero estar como mi hermano que ahora mismo no
hace nada, no tiene la ESO y no tiene trabajo y tampoco busca y yo, al verme reflejada en mi
hermano, asi, pues yo no quiero salir igual. Yo quiero tener mis estudios, tener més estudios,
buscarme un trabajo y tener mi dinero para pagar las cosas y todo eso.
. . . . ’ . . >
E: Por ejemplo, pero para estudiar, ;ti que quieres estudiar?

AF11: Ya he elegido grado medio de hosteleria.

E: Hosteleria, ;te gusta la hosteleria?

AF11: No exactamente, a ver, no me disgusta pero tampoco es lo que me entusiasme. Porque yo
lo que queria es psicologia, pero es que para eso lo que hace falta, no hay grado medio, entonces,
es el grado medio y luego tienes que ir a la universidad y todo. Y entonces he tenido que elegir
algo que tiene futuro.

E: Vale. ;Y tua crees que la hosteleria tiene futuro aunque no te guste mucho y lo que si que te
gustaria es la psicologia?

AF11: Mmmm...

E: Bueno, por ejemplo, ;puede ser que dentro de unos afios, cuando trabajes, ti te apuntes a
la universidad a hacer psicologia? ;Crees que podrias?

AF11: Puessiyo melo propongo, yo creo que si porque es algo que me gusta mucho y al gustarte
tanto, te puede dar el venazo y decir... si, lo haces.
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E: T, cuando hagas hosteleria, el grado medio, si te dijesen de trabajar cuando termines, ;te
vas a trabajar o contindas estudiando?

AF11: Si puedo, trabajaria, pero estudiaria igualmente.

E: Todo.
AF11: Si.

E:Y, vamos a ver, y si te dijeran de trabajar en Barcelona, en Madrid o en Londres, por ejemplo,
stu irfas?

AF11: Pues no lo sé, porque depende de a qué ano sea eso, porque si es en plan, si llevo un afo

o dos estudiando, no irfa porque yo buscaria trabajo aqui para ayudar a mi madre y a mi abuela

principalmente, no para irme y dejarlas solas. Entonces, ya cuando sea mucho mds mayor, ya no

tendré esa preocupacion pero yo, en mi mente, quiero trabajar para ayudarles.
E: Claro. Y trabajos esporddicos, por ejemplo en verano y esto, st puedes conseguir o lo has
buscado o no?
AF11: Si, ahora he buscado pero atin no he encontrado nada, me gustarfa.
E: Y, muy bien, continuando con el estudio, ;ta crees que en tu carrera en la ESO has estado

condicionada por los profesores que has tenido? Por ejemplo, ;los profesores han ayudado a que

te guste una materia, a que no te guste, a que apruebes?

AF11: Si, ha habido de todo, han habido profesores que han hecho que me gustara y otros que la
aborreciera porque no sé, a lo mejor no me gustaba su forma de explicarlo o le preguntaba algo

y ¢l pasaba, entonces eso, ya le coges asco al profesor y a la materia.

E: Pero, ;qué quieres decir? ;Qué el caricter del profesor influye o es la manera de...2

AF11: Las dos cosas, de cémo lo explica y también de la positividad que tenga el profesor. Si es
un profesor negativo que estd siempre borde, de mal humor, pues asi a mi no me gusta, a mi no
me dan ganas de estudiar.

E: Ya, tii necesitas que te apoye el profesor. Que intente ayudarte. T, td lo ves eso, cuando un
profesor intenta ayudarte y cuando un profesor pasa de ti, ;quieres decir?

AF11: Si, si, cuando un profesor intenta ayudarte y también, se le ve que es positivo porque a mi
me traspasa esa positividad que tiene, porque si estd siempre de mal humor a mi me dan ganas
de no hacer nada. Pero, por ejemplo, Arturo estd de buen humor y yo trabajo en su clase porque
me gusta que el profesor también...

E: Te sientas reconocida por el profesor, por decirlo de alguna manera.

AF11: S, si.

E: Vale. Independientemente que el profesor te pida trabajos manuales, actividad, ;qué es lo
P q p p J ¢

que te gusta a ti estudiar? Porque td... memoria, también, por lo que me dices, de tu manera de

estudiar, ;tendrds mucha?

AF11: No, memoria tengo poca.

E: ;Ta cuando terminas un examen lo olvidas?

AF11: Si.
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E: ;:No lo podrias volver a repetir a la manana siguiente, por ejemplo?
AF11: No, bueno, a lo mejor se me quedan algunas cosas, pero todo no. Yo, a mi se me olvida
todo superrdpido.
E: Vale. Y para estudiar hosteleria por ejemplo, ;no tienes ninguna otra opcién? Si no te
cogieran en hosteleria, ;has pensado en algo?

AF11: Si. Servicios a... ayudar a personas en situacién de dependencia.

E: ;También un ciclo de grado medio?
AF11: Si.
E: Muy bien y vamos (tro) vamos a ver, cuando ti tenias las notas, ;a ti se te han quedado
materias para septiembre por ejemplo?
AF11: No. ;Pero dices en todo? ;Desde primero de la ESO?

E: Si claro, durante toda la ESO. ;Repetiste segundo?
AF11: En segundo, si.

E: Solo en segundo.

AF11: Solo en segundo y creo que en algtin curso suspendi una o dos, pero no me acuerdo ahora

cudl. Pero siempre no he tenido ninguna.

E: Pero no has tenido problemas para pasar los cursos porque tii has sabido lo que te pedian
y has estudiado y..

AF11: Si, de normal si.

E: Vale. Tt cuando empiezas el curso, ;empiezas un curso y empiezas muy motivada y luego va
bajando? ;O td vas al contrario, empiezan y aiin estds de vacaciones una semana, un mes o mas 'y
luego vas enganchdndote?

AF11: No, empiezo motivada pero luego bajo porque, alo largo del tiempo, ya empiezas a cansarte
y a cansarte y luego, cuando estds al final del curso dices: pa lo que queda voy a esforzarme otra

vez y subes otra vez. Es como un sube y baja, sube y baja.
E: Vale. ;Y eso depende sobre todo... y eso lo marcan los exdmenes? ;Cudndo hay eximenes te
esfuerzas y cuando no hay exdmenes no? ;O cémo lo haces?
AF11: Si. Pero mds si es entre el medio curso. Tampoco me esfuerzo mucho en los exdmenes, me

esfuerzo mds al final o al principio.

E: Vale, al final y al principio es cuando mads te esfuerzas. ;Y td sabes, td tienes alguna tictica?,
cuando ves un profesor dices, este profesor me exigird esto, este profesor me exigird lo otro y tii le

sigues el juego, ;o tl a todos los profesores haces lo que puedes y ya estd? ;Me entiendes?

AF11: Hago lo que puedo.

E: Haces lo que puedes. Pero si el profesor estd mds receptivo y el profesor intenta ayudarte eso
siempre te da un plus y estudias mds su materia que la de otros, ;puede ser?

AF11: Si.
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E: Vale. Entonces los profesores influyen bastante, td influyes y tu familia, ;tu madre en este
caso? ;Cudnto, qué porcentaje seria: todos igual, ti mds que los otros, los profesores mds? ;Qué
crees? ;Qué me dirias?

AF11: Mi madre mds.
E: ;Tu madre crees que es la que mds influye?
AF11: St

E: ;Tu madre de manera regular, todos los dias estd preguntindote, se estd preocupando por
lo que tii estudias?

AF11: Si. De normal si porque no quiere que salga igual que mi hermano. Entonces como que

pregunta para saber un poco y ya estd.

E: Vale, y tu hermano nada, no te ayuda, no pregunta, no...
AF11: No.

E: Vale, muy bien. ;Ti crees, por ejemplo, que tu esfuerzo estd recompensado, que estd bastante
recompensado? Quiero decir: ;si tii sacas un cinco, ese cinco refleja lo que tii has estudiado o
refleja mds o menos?

AF11: ;Pero a la hora de los profesores 0 a mi madre?
E: No, a la hora de las notas, cuando te dan las notas te dan un ocho y ta dices: un ocho muy

bien, esa nota es lo que tii has trabajado con ayuda de tu madre, con ayuda de tu profesor, o no,
;es mds, es menos?

AF11: Uuuuu, bufff, me he quedado en blanco.
E: No lo sabes, bien, da igual. La nota, quiero decir, que td normalmente, estds conforme con
las notas que...

AF11: No, o sea la mayoria si, pero otras no me parece que es lo que deberia haber sacado yo.

E:Y cuando no te parece que es lo que deberias haber sacado, ;qué haces?

AF11: Pues... me aguanto. Intento hablar con el profesor para ver por qué, para que me lo
explique, para saberlo yo bien y cuando me lo explica o me parece bien o me parece mal. La

mayoria de veces intento razonarlo.

E: ;Puede llegar a venir tu madre a preguntarle al tutor o preguntarle al profesor por qué
suspendes, por qué apruebas?

AF11: No.

E: No llega, tu madre trabaja demasiado y no puede...
AF11: Mi madre no trabaja, estd mala.
E: Ah, tu madre estd mala, vale. ;Y en casa entonces, vivis tu abuela, tu hermano, tu madre y tii?

AF11: Siii, y el novio de mi madre.

E: Y el novio de tu madre, y tii necesitas claro, ti quieres... seguir lo que te dice tu madre, td4

quieres seguir los estudios también para que tu madre esté contenta de ti, para que este...

AF11: Para que no se lleve mds... mds malas noticias, para que sea algo bueno.
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E: Vale, claro, muy bien. Por tanto, td si tuvieses que trabajar en Barcelona o Madrid, como

hemos hablado seria un problema, no podrias ir.

AF11: Si. Asi es en principio, no sé anos después.

E: Vale, entonces ehhhh, los compaiieros, ;crees que te han ayudado?, ;td has tenido verdaderos
amigos dentro del centro que te han ayudado, o crees...?

AF11: Si, he tenido.

E: ;Has tenido también personas que te hayan hecho la puiieta, que te hayan hecho el famoso
bullying ese?, quiero decir, que te hayan intentado propasarse o burlarse...

AF11: §i, el bullying si, en segundo o por ahi, en el primer segundo.

E: ;Y cémo lo hacian, burlindose de ti directamente o cémo?

AF11: Era una chica que siempre me insultaba sin conocerme y de ahi sacaba la mala fama yo,
por su culpa. Pero, de tanto yo pasar de ella, porque ella a mi me daba igual, pues se fue la fama

y he ido creciendo y me han tenido miedo.

E: Ah, ahora te tienen miedo los que te hacian bullying.

AF11: Si, ahora ni me dicen nada, ni me miran, ni na. Incluso, algunas veces vienen de amigas,

la gente es falsa.

E: Claro. Vale, pues muy bien AF11. ;Quieres afiadir algo que no te haya preguntado y que
crees que es importante?

AF11: No.

E: Muy bien, pues muchas gracias 11, encantado.
AF11: Encantada.

Annex 2.3.- Transcripci6 de I'entrevista al professor PS01. IES Joan Fuster, Sueca. Realitzada el
16 de juny de 2016. Durada 1.15.46 hores

E: Comencem preguntant-te quan vas decidir dedicar-te a 'ensenyament i per que.

PSO01: Ui, des de molt aviat, perque en la meua familia si que hi havia un referent clar. Mon pare
treballava en una fabrica de persianes i ma mare treballava en casa o alguna temporada anava a
netejar cases. | el referent que tenfem d’una vida millor era un oncle de lluny amb el que teniem
molta relacié. Era mestre d’escola i portava una vida millor que la que portaven en ma casa. A
més, ell tenia dos fills, un havia estudiat econdomiques i altre magisteri. Este segon se n’havia anat
a la mili ja en oposicions aprovades. Per tant, 'eixida laboral que fora la docencia, en ma casa
aplaudien i 'impulsaven per a mi. Després, com en els estudis anava bé i, si de cas, I'inic dubte
vocacional que hi havia era, com que jo tenia certa habilitat per a redactar i havia guanyat alguns
premis de xiquets de caixa d’estalvis, era si podria fer periodisme. Que jo faria carrera estava
igual de determinat com que el meu germa no em faria. Abans estava clar amb quin membre de
la familia es faria eixa aposta i amb quin membre de la familia no valia la pena fer-la. I aixo es
confirma durant I'institut, on jo vaig tindre com a model un professor de filosofia que vestia bé

i era molt modern.
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E:

cami.

O siga que tu vas buscant el carril que et porte a 'autovia que vols agarrar per a fer el teu

PSO1: Siiamb la visié d’ara, a través de models molt concrets. Primer el meu oncle que donava
classe i li agradava anar a la muntanya amb mon pare, després el seu fill que per generacié em
trobe més prop en ell. I a institut on vaig conéixer mestres moderns, agradables. El model del
meu oncle era vist a ma casa com a exemple d’ascensié social que en aquell moment era possible,
arribar a ser mestre o treballar en un banc. Lascensié social per a un individu que estudiava era

relativament facil.

E: I on t’ho vas passar millor a Pinstitut o a la facultat?

PSO1: Jo sempre ho he passat bé en els estudis, encara que no haja seguit la disciplina escolar.
Per exemple, en segon de BUP vaig deixar d’anar a classe amb regularitat i no he tornat a classe
en regularitat fins que he sigut professor. Aixd feia que em cundiren molt poc les notes. Per
exemple, a la facultat 'any que millors notes vaig traure, va ser un any que hi havia vaga. Sempre
disfrutava, encara que no fora per seguir les classes reglades. A partir de segon de batxillerat faig

foja de les classes perd me’n vaig a la biblioteca.

E: Si, passar-ho bé en tots els sentits. Igual que ’experiencia que has aconseguit donant classes

ha sigut lo que ’ajuda a donar classe més de lo que t’explicaren. Com has aprés a donar classe?

PSO1: Evidentment en la facultat de filosofia no tensenyen a fer classe i en aquella broma que
li deien al CAP, encara menys. Quan vaig fer les segones oposicions que vaig aprovar, ja estava
ensenyant. En una facultat intentes donar el maxim nivell de tot i després n’hi ha una separacié
molt alta entre aixo i el que has d’explicar. Pero, no tant perqué baixes el nivell del que has
d’explicar, sind que quan estas en la facultat i escrivint per a gent de la facultat, n’hi ha una série
de sobreentesos o de dogmes que no es qliestionen, que quan te trobes en una classe, tot aixo es
qiiestiona. Posant un exemple facil: en la facultat de filosofia no cal que expliques que la filosofia
és molt important, perqué tots estan convengudissims que ho és. Pero, en canvi en un institut el
primer que et preguntaran és: per a que serveix la filosofia? I, potser no tingues resposta, perque
vingues d’'un ambient on alld es donava per suposat, les respostes que li dones a un xiquet no el

convencen en absolut.

E: Si, en aixo estic d’acord en la part que em toca. En el centre on treballes és on t'agrada estar

o penses buscar altre lloc de treball?
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PSO1: No, el lloc on treballe és on ara m'agrada estar. Per a mi ho considere optim perque visc al
costat, puc anar a esmorzar a casa, perfecte. En un determinat moment si que vaig intentar fer el
pas a la universitat, vaig estar quatre anys d’associat i aixd em va fer valorar encara més la feina
que tenia a 'institut. Trobava que als alumnes de facultat tenien un grau de pedanteria important
que els meus alumnes d’institut no tenen, i aixd ho puc concretar molt. A linstitut el curs
que més m’agrada donar classe és primer de batxillerat perqué a segon de batxillerat es ponen
nerviosos i histerics per la selectivitat; en primer tenen ja una maduresa intel-lectual suficient per
a comprendre discursos d’una certa complexitat, molts d’ells estan oberts mentalment i tenen
curiositats. I quan passen a la facultat, sense voler, aquestes qualitats les perden per a demostrar
que ells sén més sabuts. En la facultat, incliis més en la facultat de filosofia, I'estudiant ja s’ha

tornat una miqueta sabudet i pedant. No vol tant escoltar-te i aprendre com demostrar-te que

sap.
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E: Es a dir, que treballes a gust amb 'alumnat del centre. O els cursos de ’ESO te costen més?

PS01: Normalment en filosofia tenim molta sort pel que a mi m’agrada. Enguany ha sigut el
primer any que he baixat de quart de TESO. Quart de 'ESO esta bé, encara que m'agrada més
primer de batxillerat. Els xiquets encara no tenen maduresa i tenen idees que es comenten a
casa, encara que ells pensen que sén idees propies. En primer de batxillerat dius coses que a ells
els impacten perque xoquen amb les idees rebudes en 'ambient familiar i se n'adonen que eixes
idees sén una pantomima i una mentira. Li generes un conflicte, de manera que en quart de
IESO els xiquets diuen que animalades diu el professor, mentre que en primer de batxillerat els
xiquets diuen que animalades diuen en ma casa. Enguany he donat classe en segon i en tercer de
IESO per primera vegada. A diferéncia de la classe magistral que faig en primer de batxillerat,
en segon i tercer de 'ESO treballen ells més. No m’agrada tant, ni molt menys, el que m’agrada

és explicar jo.

E: En ’ESO has tingut classe en el grup base o has tingut classe amb el grup d’atencié6 a la
diversitat?

PSO1: En els grups base, amb una matéria comuna per a tor el grup.

E: I quina és la teua opinié respecte de separar els alumnes per capacitats?

PSO1: Es complicat, perd podem posar alguns exemples. Enguany he tingut un tercer de 'TESO
totalment desastrds i els marginats d’eixe grup eren els quatre nanos que volien estudiar i acabaven
amb deus. La resta del grup a nivell disciplinari ho podia controlar. El rendiment de la doceéncia
ha baixat molt respecte del que podria ser. Estes quatre persones han perdut molt respecte al que
podien haver avangat. I n’hi ha molts casos aixi. Per tant, en algi moment s’ha de fer la separacié
entre alumnes que tenen capacitats i voluntat i alumnes que no la tenen. En quin moment?

Potser als catorze anys i no al setze anys.

E: Perd quin element creus que és més important, la voluntat o la capacitat?

PSO1: El canvi sociologic que hi ha hagut és molt important perque fa décades, el professor
cridava al pare i li deia que el seu fill pot estudiar. Passaren dos o tres decades i el professor rebia
al pare que li preguntava si el seu fill podia estudiar. Passen tres décades més i el pare és cridat pel
professor per a dir-li que el seu fill ho té tot suspés. I el pare respon que el seu fill pot perd no vol.
Es mentida, el seu fill ni vol ni pot. Es més, no vol perqué, en realitat, esth emmascarant que no
pot. Molts dels alumnes problematics que tenim i que es classifiquen com aquells que no volen,
és que no poden. Les seues capacitats intel-lectuals, mai es parla de capacitats intel-lectuals, i, si
li dius a un pare que el seu fill té poca capacitat intel-lectual, sho pren com un insult genetic. I
tot esta relacionat. Si un alumne té mal rendiment durant tres cursos, quan vulga no podra. De

la mateixa manera que una persona que no entrena no pot fer una marato.

E: I no penses que eixe mal comportament és aprés? Perque, si no li llevem tot el valor a
Peducacié, ja que 'educacié es basa en poder aconseguir oferir a la gent uns coneixements, unes
actituds i una manera de treballar que siga un ventall ampli i ells que trien. Si, com tu dius, el
pare diu que no vol o no pot, és com si tancarem la finalitat de ’educacié i deixa de ser educativa.
Lalumne, no ve ensenyat a no aprendre?

PSO01: El primer que hem de tindre clar és que el pes educatiu de I'escola potser és del trenta per

cent. Perd, dins d’este pes, el pes del professor és del deu per cent. Sobrevalorem la influéncia
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que, com a professors, tenim sobre 'ensenyament. Bona part de I'educacié ve determinada per
la familia, que funcionen com a grups estructurats. Una part molt important ve dels amics,
una part importantissima ve de la televisié. Evidentment, en lescola aprenen comportaments
educatius, fins i tot els alumnes que seran fracas escolar. En quatre o cinc anys hem vist com
ha canviat el comportament d'un mal alumne. Fa deu anys, eixe comportament consistia en
traure el cap per la finestra i llangar coses a terra. Avui en dia, es posen en un racé de la classe,
en silenci, apretant les tecles d'un mobil. També els mals comportaments sén apresos. Ara bé,
la responsabilitat del docent entre un alumne brillant i un alumne péssim? A vore, la funcié
educativa en I'escola la tenen els models educatius a imitar. Un alumne imita a altres alumnes.
Molts alumnes venen a I'escola a imitar el comportament d’altres alumnes i en absolut a imitar
el comportament del professor. Per tant, tenim molts objectors a I'educacié. Els objectors a
I'educaci6 venen a I'escola a aprendre comportaments, no coneixements. Bona part d’ells imitant

d’altres alumnes, limitades per les garrotades disciplinaries que se’'n duen.

E: I no penses que n’hi ha alguns que han assumit un paper que no ens va bé? Per exemple, el

paper d’agressiu, de violent, de friki, de sabut. No venen amb una mena d’arquetip?

PSO01: Si, aixo passa. Si, jo recorde la meua experiencia com alumne i en el grup otorguen una
funcié i tu pots sentir la necessitat d’enviar-los a fer la ma i d’abandonar eixe grup per a ser més
t. Un exemple molt concret: quan va quedar clar que jo era 'alumne que aprovava sense haver
assistit a les classes, com se suposava que agod era un elogi, jo ja no podia assistir a les classes,
encara que en fera falta anar-hi. Has de seguir el teu paper perque, moltes vegades, els papers que
reparteix el col-lectiu tenen una funcié honorifica, encara que siga una funcié de segon ordre. Per
exemple, si a un I'encasellen com que juga molt bé a futbol perd va malament en els estudis, en
determinades ¢poques el segon també era bo. I encara que 'haguera agradat estudiar més, per a
evitar els comentaris que tenia a sa casa, no podia fer-ho. I, en cert sentit, el pas a la universitat

era un alliberament.

E: Es com si et socialitzaren mal o et socialitzaren d’una altra manera? Creus que el centre no

pot fer res per a donar més llibertat a ’alumne?
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PSO1: Et socialitzen mal i bé. Fins i tot, els que se socialitzen mal es socialitzen bé. En la major
part dels casos, els models que acaben imitant fins i tot, aquells que considerarien individus al
marge de la llei, acaben sent persones sociables. Un alumne que passa per 'institut i acaba venent
xocolate, acaba en una moralitat superior a un botiguer d’electrodomestics. No acaba matant
gent. Léxit que ha tingut I'escola és reduit, perqué un nano, sobretot, imita els models que veu
en la televisié. Aci n’hi ha molts nanos que fan el batxillerat social i humanistic sense tindre cap
nocié de dret, pero saben que ells volen ser advocats perqué veuen que un advocat sempre va
vestit de trage, porta una maleta buida, té un despatx amb les parets de vidre pel que veu el skyline
de Nova York. I es posara la bena als ulls, fara tota la carrera de dret i acabara treballant en una
gestoria en un carrer determinat, sense cap vista a cap skyline, pero ell continuara pensant que és
una persona d’éxit i continuard reproduint este model. Un individu que ve aixi de determinat.
Potser, és més permeable un mal alumne que un alumne d’estes caracteristiques (estudids,
ensenyat, mai falla res) perd que no té cap curiositat i només I'importa la nota per a entrar en
una carrera. De vegades, el fracas..., si I'éxit arribara a tindre una influencia i una modificacié en

el comportament i en la mentalitat de 'individu, moltes vegades, el fracas escolar esta en aquests
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robots prefabricats d’alumnes submisos als manaments de casa, que no es qiiestiona mai res, que
passa per tot un batxillerat sense giiestionar-se res, fins i tot, en 'examen te posara lo que vols

escoltar pero el que li estas contant no li provoca cap curiositat.

E: Per tant, estic d’acord que el centre influeix poquet perd, perqué no té les ferramentes per

a influir. Ara, que estem en les avaluacions, sembla més que s’eduque per a avaluar que s’avalue

er a educar. Pavaluacié sembla que és una maraté i si s’ha d’acabar a les cinc, millor acabar a
q

les quatre i mitja. Creus que canviant el sentit a la manera d’avaluar es podria influir més en la

manera d’alliberar a la persona del clixé que porta damunt?

E

.
.

PSO01: Jo te diré des de 'experie¢ncia de pare que I'inic important en una avaluacié sén les notes
numeriques. Tot el que sén informes, com en realitat tenim el temps que tenim, ara me passe de
pare a professor. Imaginem que no examinarem i que férem un informe escrit als pares i com no
hi ha nota numerica, els alumnes no tindrien un referent per a dir si aquest va millor o pitjor que
jo. Encara que acabarien tenint-lo al llegir els informes. Ens trobariem en qué aquests informes
serien, com al final tenim el temps que tenim, copies automatiques un de l'altre i estarien diguent
mentides. Hui en dia en els informes que passem als pares, com que hi ha set o huit tipus i tu
cliques on te convé, encara que un item no li convé a eixe alumne a partir de la segona frase
(soroll del timbre de l’institut). Imagina que, fins i tot, férem un informe individualitzat per
cada alumne i que només tinguérem 25 alumnes en compte de 300. Jo podria fer-li un informe
individualitzat a cada pare en cada avaluacié. En eixes redaccions n’hi haurien falses impressions
meues, errades de redacci6, ambigiiitats, el pare podria entendre-ho malament, contaria el meu
nivell de sinceritat, que es consideraria diferent segons els pares. En el sistema antic de les notes,
el pare I’ha de llegir. Potser el pitjor educat de tot el sistema és el pare. Si anem a dir que el sistema
va mal, les coses que fallen estan en I'educacié dels pares. Una nota és només un simptoma que
necessita confirmacié. Si una filla teua ve en una avaluacié amb tot nous i un set, eixe set en
principi no significa res. Si de cas, seria important preguntar com han anat les notes del grup, i si
la xiqueta te diu este professor la maxima nota que ha possat és un huit. Pero, si te diu ha posat
deus i jo tinc un set, li dius que en aquesta matéria no has treballat prou. De tots els sistemes
que hem inventat el numeret és el millor perque es suficientment clar, evidentment, cal saber
interpretar-ho. Si un alumne té cinc quatres, saps que esta fallant tot. Has de saber si el teu fill
estd 0 no estudiant o si estd tancat en 'habitaci6 i estd jugant en el mobil. I si un alumne de tot
excel-lents ve un trimestre amb tres notables, agd és una alerta. N’hi ha pares que pensen que
lalerta esta entre el cinc i el quatre, i no, cada nimero importa. O al revés, n’hi ha pares que
només se'n recorden de I'educacié del seus fills quan ve I'avaluacié. Ltinica manera que hem
trobat aci amb el nombre d’alumnes que tenim és el sistema d’examens i d’avaluaci6 actual. Puc
imaginar-me un altre sistema que s'aplicd durant la Segona Republica en el que el professor, a

principi de curs, accepte als alumnes segons el nivell que tinguen.

Es a dir, segregar abans de comengar.

PSO01: Si. Abans de comengar el curs, el professor diguera que pot acceptar o no aquest alumne
en la seua classe, perque no esta capacitat pel que jo vaig a fer, o si que esta capacitat. En base a
una conversa, el professor pot saber si un alumne esta en condicions de seguir un determinat curs
o no. Problemes: els professors d’aquest pais estem prou sans per a fer aixd prou bé? En molts

casos no. I els pares estan en disposicié d’acceptar la justicia d’aquets dictamens? Tampoc.

345



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

E: Estas dient-me que el que trie siga el professor amb un plantejament que no veig facil

d’acceptar. A nivell universitari si que I’he escoltat pero, a 'institut seria un canvi revolucionari...

PSO1: En un institut es pot aplicar igual que en la universitat a partir del batxillerat. Un professor
amb experiéncia, pot saber que I'alumne esta capacitat per a aprendre aquest any. Aixo el sistema
no pot acceptar-ho perqué un alumne estaria en quart de 'ESO en matematiques perd en tercer
de ’ESO amb llengua. Aixd que estic dient ho apliquem constantment, perqué un alumne esta
fent segon de batxillerat en I'institut pero en I'escola d'idiomes esta fent anglés. I en I'institut
Pestem exigint un nivell A-1 d’anglés mentre que en I'escola d’idiomes esta fent un B-1. O al
revés, un alumne que li estem demanant un nivell A-2 de francés i en I'escola d’idiomes li acaben
de suspendre el A-1. Per tant, aixd si que ho acceptem pero és curiés perque, segurament, no
pot ser d’una altra manera, per eficiéncia organitzativa. No acceptem que un alumne estiga en
diferents nivells segons la materia. En quant a la pressi6 de I'avaluacid, pot tindre un component
positiu per a que I'alumne S'esforge i estudie, perd, també té un component traumatic i en
molts casos, perjudica al procés educatiu. Com que I'examen forga a estudiar, 'alumne estudia
segons I'examen en lloc de gestionar el seu temps i estudiar amb regularitat. Eixe és un efecte
nociu dels examens, perd que es pot neutralitzar si el pare, els professors i 'alumne arriben a
fer que aquell alumne siga amo del seu temps. No oblidem que la nota és un reconeixement
social. Que el professor accepte o no I'alumne, es fa en els instituts i només el fan els professors
de matematiques. Ells si determinen quins alumnes poden anar a acadéemiques i quins altres a

aplicades.

E: En aquest institut matematiques i educacié fisica eren departaments privilegiats. Inclis en

les avaluacions, els de matematiques deien que un alumne no sap matematiques perd no que no

avanga. La matematica era la clau que organitzava les altres.

PSO1: Es interessant aixo, la sacralitzacié de les matematiques a 'hora de triar alumnes. Encara
que els accepten, com a minim adverteixen i diuen: no vingues aci que rebras una garrota. Els

altres professors no ho podem fer.

E: Els que saben de pedagogia diuen que amb un alumne s’ha d’aconseguir fer tres coses.

Voldria que em digueres, segons el teu punt de vista, quina és la més important de les tres. Una

seria preparar a una persona per treballar, I'altra seria socialitzar-lo i fer-lo un ciutada, o fer-lo

una persona autdonoma, dins de les seues possibilitats.
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PS01: El meu objectiu com a professor no és cap d’eixos tres. El meu objectiu és ensenyar a
llegir textos d"una certa dificultat. Al principi de la meua docéncia, si tenia com a objectiu el
tercer que has marcat, és a dir, fer persones critiques i autonomes. Eixe objectiu no és el meu,
afortunadament. Tinc clar que 1"escola no ha de formar treballadors i a mi em repugnaria fer-
ho. Tampoc vull formar ciutadans. Jo simplement ensenye a llegir i, a partir d’ahi, que cadascun
faca la seua vida. La funcié principal del professor és proporcionar a I'alumne accés a molts
coneixements. Clar ho dius aix{ i com la pedagogia ho ha embrutat tot, diuen que a¢d vol dir que
els ensenyaras a buscar en algun medi. No, si tu analitzes el que fa un professor d historia, el que
fa és interpretar a llegir llibres d’historia. I quan dic el mitja d’accés a..., no dic noves tecnologies
ni parides d’eixes. Jo m’estic centrant en 'ensenyament mitja. I si busquem defectes, el pitjor esta

en I'idealisme de les escoles. No es pot pretendre que un alumne preste atencié set hores cada
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dia quan un professor va a un congrés i a la segona hora ja té dificultats per a seguir el discurs. I

després, ha de tindre deures en casa. I tenen tres hores amb un mestre de repas.

E: Si, és una escola-fabrica.

PSO01: Si, els pares que no poden contractar 'educacié dels fills, contracten una sub-escola. El
resultat és que molts alumnes opten per la baixa intensitat. En quatre hores de classe i tres hores

d’estudi a classe, deuria ser suficient per a I"educacié mitjana.

E: Creus que ag0 es pot aconseguir millorar?

PSO01: Tot ve de la tradicié d’on vens. En el nostre cas som un pais napoleodnic, per tant, aci tot
sha de legislar. Si deixarem llibertat, les escoles inventarien el pitjor model possible. Quan es fa
la reforma educativa, els pedagogs anaren pels centres marejant i diguen que cada centre deuria
de tindre una funcionalitat propia. Hi ha coses que sdn facils de dir i dures de fer: cal simplificar
les assignatures, pot ser que la filosofia sobra en els instituts, si tenim una bona literatura. En
Italia no hi ha filosofia i els alumnes lligen Descartes perque esta dins del contingut de literatura
universal. Valors &tics i la religié sobra. Leconomia t'assegure que no cal. La musica no hauria
de ser avaluable, i tampoc 'educacié fisica. Jo posaria més hores d’educacié fisica als centres i
que fora totalment recreativa i amb una funcié totalment socialitzadora. Tu no pots escapar
de la funcié social que tha caigut, que és la de guarderia. Com el sistema és molt hipocrita,
assimiles que eres la guarderia i comences a legislar com a tal, pero, al mateix temps, com si fores
academia, en el sentit francés, grec. Aleshores, totes les hores les omplis de coneixements i acabes
tenint 34 hores lectives a la setmana. Es molt facil entendre que un alumne comence a objectar a
Peducacié i se situe al marge de 'educacid, perque el nivell d’exigéncia normal per a un alumne

normal és brutal.

E: Si, estic d’acord amb aixo. Es com si I’escola estiguera fora de la vida real.

PS01: Es més, alumne fa compartiments estancs per a no connectar coneixements i matéries. Les
Gniques solucions serien tancar les facultats de pedagogia i aplicar una miqueta de sentit comu.
Tot anira a pitjor perque, una vegada muntada la mentida, vas fent cada vegada la mentida més
gran. Es que, si te pares a mirar el dia a dia d’'un alumne, és un desastre. El nivell és tan exigent
que, a 'hora de la veritat, desinfles. El sistema funciona i entre tots ixen més bones persones que

males persones.

E: Es evident que el sistema no esta complint la seua funcié o que esta complint-ne un altra.

Com ho marcaries a¢o per a acabar, veig que no tens il-lusié en que millore...

PS01: No vull que me mal entengues. Jo, en classe, m’ho passe molt bé. Crec que tinc el millor
ofici del mén. De primer de batxillerat, ix convengut de que ho he fet bé i tinc la percepcié que
els alumnes han seguit el discurs i els ha resultat atil. Per eixa banda, il-lusié6 completa. Es més,
si m’he deixaren avaluar només el temps que passes dins d"una classe i com el passes, jo ho passe
molt bé. Ahi no trobe cap problema. La relacié del docent i I'alumne funciona amb I'admiracié
de 'alumne cap al docent. Per tant, en classe el professor ha de tindre coses que ensenyar o ser
capag de captar 'atenci6 del pablic amb tot el que té que ensenyar o si no, no val res. El que
crec que funciona malament és tota la mentida burocratica-pedagogica que envolta I'escola i en
coses molt concretes, algunes molt facils de solucionar. Per exemple: un examen de recuperacié

en setembre tenia tot el sentit. Un examen de recuperacié en juny no té cap sentit. Jo sempre he

347



La cultura escolar familiar i I'aprenentatge dels problemes socials

aprovat en setembre. Fer les classes obligatories i passar llista per als alumnes que tenen més de
setze anys, no té cap sentit. A partir de setze anys que vinga a classe qui vullga i qui tinga interés.

Les assignatures sén excessives i la paperassa que se’ns exigeix cada volta més absurda.

E: Molt bé Xavi, moltes gracies. Hem fet una molt bona entrevista.

Annex 2.4.- Transcripcié de P'entrevista al professor PF05. IES Font de Sant Lluis, Valéncia.
Realitzada I’11 de juny de 2018. Durada 21.09 minuts

E: Bé, anem a comengar P’entrevista i el primer que vull que em digues que el va decidir a ser

rofessor o quant. Te’n recordes d’aixo?
q

PF05: Si, va ser durant el segon any de la carrera de psicologia, tindria 18 o 19 anys. En aquell
moment, vaig veure que la carrera que havia triat, que era psicologia, m'interessava relativament
poc, perd si que m’interessava alguna cosa que vaig sentir en alguna assignatura de pedagogia.
eshores, a partir d’alli, me va interessa és el context soci ue determina com aprene
Aleshor rtir d’alli, m interessar més el context social determina com aprenen
que no les caracteristiques individuals que determinen com aprenem i vaig decantar-me per

pedagogia i vaig abandonar psicologia.

E: I de tota la carrera professional, quin és el millor record que tens quina és la sensacié millor
que guardes?

PF05: Moltes, no sé, tot el que ahhhh... vaig ser director d’aquest centre i, per tant, recorde

que el moment en qué quaranta professors és vaem posar d’acord en un programa per portar-lo

endavant. Va ser molt estimulant per a mi i va ser, també, molt interessant per a mi un curs que

vaig fer alla pels anys noranta sobre reflexié sociolingiiistica en el professorat. Allo me va... va ser

la primera vegada, crec, en que professors de secundaria es reuniem per a parlar de coneixements,

cosa que no havia vist jo.

E: Molt bé, i ara lo que més t’ha desagradat, lo que més ha marcat de manera negativa que
és? Que era?

PF05: He vist moltes actituds de companys meus poc compromeses, anem a dir, en la professi.

E: Molt bé, i avangant a I’atencié a la diversitat, tu creus que ha segut una de les teues bases,

una de la teua manera d’entendre ’en