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E Is centres de secundaria que han estat objecte d’aquesta tesi, al igual que els de primaria, es
caracteritzen per una relativa homogeneT tat, en termes de titularitat (publica), dimensions,
caracteristiques de la poblacié que acullen (context sociocultural) i de la especificitat del territori
en el qual es troben ubicats (centres d’atencié educativa preferent o susceptibles de ser-ho). No
obstant aquestes similituds, en els capitols anteriors s’ha mostrat la existéncia de formes de
deteccid, control registre i intervencions diferenciades: uns centres més propers a practiques
d’intervenci6 actives, d’altres amb practiques d’intervencié evasives i inhibides davant
I'absentisme. Interpretar aquestes diferéncies en centres aparentment homogenis requereix
examinar les caracteristiques organitzatives, les versemblances i les diferéncies pedagogiques, les
formes de treball del professorat, com a eina heuristica, per a examinar si la tendéncia al treball
cooperatiu entre el professorat facilita unes respostes més actives davant I’'absentisme i a
I'inrevés, si el predomini de formes de treball fragmentades contribueix a la inhibicié de
respostes. També s’examina I’existéncia de relacié entre formes de treball institurdes
entre el professorat i les dimensions declarades d’absentisme. Per aixo, en primer lloc
s’examinen els elements caracteristics de I’organitzacié interna dels centres escolars i es
classifiguen segons formes de treball o cultura de treball institurdal. En segon lloc
s’examina fins a quin punt determinades caracteristiques dels instituts de secundaria i
dels centres de primaria estudiats es relacionen amb les dimensions, les formes

d’intervencid i les interpretacions de I’absentisme.

! Enrelacié al’ ensenyament universitari, Troiano i Goma ha desenvolupat unatesi doctoral en laque es
parteix de laimportanciade la culturadel professorat pels processos de reformaeducativa. V: Troiano i
Goma, H (1999) El procés de reforma dels plans d’estudis de les titulacions univeritaries d’informatica.
Estudi de casos des d’una perspectiva sociologica. Bellaterra- UAB.
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1. Cultures o Modes de treball del professorat

Comprendre la diversitat de l6giques d’accid i d’ organitzacio escolar ha
estat I’objectiu d’alguns treballs desenvolupats en els ultims anys des de la
sociologia de I’escola2. Malgrat que I’analisi de I’escola com a institucio és
relativament recent i fragmentat, diversos estudis des de les teories de les
organitzacions i particularment de I’organitzaci6 escolar han desenvolupat la
recerca sobre la cultura escolar com element de comprensio de la realitat de les
escoles. Aquests estudis permeten aprofundir en diferents practiques

d’organitzacio escolar i la seva contribuci6 als processos de canvi educatiu.

No és objectiu d’aquest capitol fer una revisio i sintesi de les principals
perspectives teoriques dels estudis d’organitzacio escolar, pero resulta oportu
examinar algunes tipologies de centres escolars per a caracteritzar les escoles de
primaria i secundaria, a partir de les quals assajar una interpretacié de les
practiques i discursos diferenciats d’absentisme i la comprensio dels centres

estudiats en base al modes de treball del professorat.3

2 En els dltims vint anys, la sociologia de I'’educacié ha experimentat una orientacié vers la
escola com espai privilegiat d’analisi, en contraposicié a les recerques que des de les teories de
la reproduccié cultural atribueixen una influéncia determinant a I'origen sociocultural de
I'alumnat i al paper reproductor del sistema d’ensenyanca. Aquesta nova orientacié reflecteix
les inflexions tedriques des de la perspectiva estructuralista dels anys 70 a I’etnometodologia i
la influencia del corrent interaccionista desenvolupada al llarg dels anys 80.

3 A. Hargreaves, i M Fullan han desenvolupat un interessant analisi de les cultures de treball
existents entre el professorat i les noves demandes socials i reptes de la institucié escolar en
I’actual context de crisi de la modernitat (postmodernitat). Particularment A Hargreaves s’ha
centrat en els problemes del canvi educatiu i les seves repercussions en el desenvolupament
professional —en la professié docent- en les cultures de I’ensenyancga, i en les estructures en que
es desenvolupa.
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Alguns autors han utilitzat el concepte de cultura en relacié a les formes

de treball a les escoles. Fullan i Hargreaves (1992)* ho descriuen com:

“Les creences i expectatives mostrades posen de manifest la forma en que funciona una
escola, particularment en lo referent a com es relaciona la gent, (o com fracassen al

relacionar-se). En termes senzills, la cultura és la forma en que fem les coses i com ens

relacionem els uns amb els altres”.>

En un sentit sociologic i antropologic general la cultura fa referéncia al
conjunt de coneixements, creences, valors o ideals que comparteixen els
membres d’un grup, a les normes o regles que assumeixen i als bens materials i

simbolics que produeixen.b

Autors com Cohen, Deal, Meyer i Scott’ (1979) defineixen la cultura com:
“el conjunt de valors i significats compartits pels membres d’una organitzaci,
manifestats de forma tangible o intangible, que determinen i expliquen els seus
comportaments particulars.”8, és adir, en la seva accepcio simbolica. D’acord amb
aquests enfocaments comprendre i coneixer la cultura de cada centre suposa
considerar-la no només en base a les creences i valors del professorat siné
també a les normes, valors, actituds i expectatives de I'alumnat i de les

relacions entre aquests i el professorat.

4 Fullan, M (1986) La gestion del cambio educativo. Symposium de Innovacion educativa. Murcia.
Fullan, M; Hargreaves, A (1992) What’s Worth Fighting for in Your School? Open University Press,
Buckingham

5 Citat per Patrick Whithaker (1998) “Como gestionar el cambio en contextos educativos”
Madrid: Ed Narcea, p, 119.

6 Guiddens, A. Sociologia, Barcelona: Alianza Universidad, 1989, pag. 66.

7 Cohen, Deal, Meyer, Scott (1979): “Technology and learning in the elementary school” in
Sociology of Education. N° 52, p. 20-33.

8 Handy, 1984. Tanken for Granted? Understanding Schools as Organisations Longman, New
York, 12 ed, 1975. .
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Caldria afegir a aquesta definicid les relacions de les formes culturals amb
el medi institucional en el que es desenvolupen, per tal de superar un concepte
essencialment normatiu i harmonic de cultura; “compartir creences i actituds”,
de “consens explicit i implicit”. Aquesta perspectiva cultural implica ressaltar
els elements comuns de les relacions humanes: valors, habits, normes i creences;
el contingut compartit de les cultures del professorat®, sense considerar el

conflicte i el desacord.

D’altra banda els modes de treball del professorat (cultures del professorat)
sovint expressen la micropolitica del poder entre administracié, mestres,
professorat i alumnat. Les formes particulars que adopten determinats modes
de treball es vinculen també a imposicions administrativesl? (cultura
pedagogica de I’Estat, control, imposicio, grau d’intervencid, processos de

centralitzacio i descentralitzacio, etc.,) o formes de cooptacio.l!

L’enfocament de A Hargreaves es desenvolupa en un nivell intermedi
entre una perspectiva culturalista (Que no considera constriccions estructurals,
el paper de I’Estat en la definicié de la politica educativa general o la seva
intervencié en la organitzacio escolar) i la perspectiva macro- estructural, i
permet aprofundir en la autonomia relativa de I’educacio, proporcionant les

bases per a considerar I’escola i els docents com agents per propi dret.

9 Erickson, F (1987). “Conceptions of school culture”. Educational Administration Quarterly, 23,
(4), pag. 11-24.

10 | es organitzacions escolars es troben impregnades d’elements de cultura burocratica ates que
aguesta ha estat la cultura historicament dominant. En el mateix sentit cal no oblidar que els
centres educatius estan regulats per la normativa que prescriu I’'administracié educativa i que te
impacte en termes de col- legialitat “artificial” o col- laboracié “imposada”.t® La reforma
educativa contemplada en la LOGSE apunta vers un canvi de cultura escolar, tal i com recullen
els art. 57, 59 i 60 de la LOGSE i altres disposicions legals de rang inferior, imposant en algunes
organitzacions escolars formes de col- legialitat artificial, és a dir, controlades
administrativament.

11 A. Hargreaves, 1999. (p.212-217).
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L’analisi de les formes de treball entre el professorat en els centres de
primaria i secundaria, que es desenvolupa en aquest capitol, parteixen d’una
revisio dels seus treballs, relatius a la cultura del professorati2, Per aguest autor

les cultures d’ensenyanca comprenen:

“(...) Creencias, valores, habitos y formas de hacer las cosas, asumidas por las
comunidades de profesores que han de afrontar exigencias i limitaciones similares en el
transcurso de muchos afios. La cultura transmite, a sus nuevos e inexpertos co- participes,
las soluciones histéricamente generadas y compartidas de manera colectiva en la
comunidad. Esto configura un marco de referencia para el aprendizaje ocupacional. A
este respecto, las estrategias de ensefianza de los maestros de la escuela infantil, por
ejemplo, evolucionan de forma diferente de las utilizadas por los profesores de los
adolescentes, porqué los problemas con los que se enfrentan dia a dia son diferentes”.
(Hargreaves.1999, p.190)

Per a I’autor, les cultures d’ensenyanca tenen dues dimensions importants:
contingut i forma. El contingut fa referéncia a: “les actituds, valors, creences, habits
suposits i formes de fer les coses fonamentals compartides per un grup de mestres o per
la comunitat docent en generall3(és a dir, cultura, strictu sensu) mentre que la
forma de la cultura (en Hargreaves) fa referéncia a la estructura en que es
produeixen i reprodueixen les actituds, els valors, les creences, els habits, etc.,
és a dir, la forma de la cultura, tal i com la denomina A. Hargreaves, no €és ni
meés ni menys que el sistema d’interrelacions que estableixen els individus que
comparteixen una mateixa cultura (“los modelos de relacion y formas de asociacion

caracteristicas entre los participes de esas culturas), és a dir, la estructura.

13 No és facil, d’acord amb aquest enfocament, comprendre i coneixer la cultura de cada centre,
perqué aquesta no és només expressié de creences i valors del professorat sind també de les
normes, valors actituds i expectatives d’alumnat i pares, en un procés d’interaccié amb el

professorat. A més, el contingut pot ser important en certs contextos amb un fort lligam
d’integracio, per exemple en alguns centres privats i religiosos, perdo en molts altres la cultura
pot estar dividida. Bolivar A. (1993) “Culturas profesionales en la ensefianza”. A Cuadernos de
Pedagogia, nim., 219, pag., 68-72
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A través de les formes de les cultures del professorat es realitzen, es
reprodueixen i re- defineixen els continguts de les diferents cultures, és a dir, el
contingut varia en funcio dels canvis en les formes culturals, és a dir, “els canvis
de creences, valors i actituds poden ser contingents respecte als canvis previs o paral- lels
de la forma de relaci6 entre el professorat, dels seus models caracteristics d’associacio”.
En aquest sentit, la forma de la cultura organitzativa del professorat pot ser més
important que el propi contingut. En consequencia, comprendre les
caracteristiques de les relacions, associacié i interaccions entre els docents d’un
mateix centre educatiu requereix coneixer les constriccions estructurals i
micro- politiques de les cultures d’ensenyament, aspectes en els que es centra el
treball de A. Hargreaves per a qui “comprendre les formes de les cultures dels
docents és entendre molts dels limits i possibilitats del desenvolupament del professorat

i del canvi educatiu.”

Si bé es cert que la cultura permet transmetre solucions historicament
generades i compartides per la comunitat, aquestes formes son dinamiques i
estan constitum des en unes estructures determinades que les emmarquen (no
operen en el buit) (Hargreaves: 281). Tanmateix poden variar en funcié de
diferents factors macro sociologics (per exemple en relacio al paper de I'estat,
I’ethos professional dels docents, els canvis socials, el canvi de mandat social a
I’escola, etc.,) aixi com també segons la especificitat dels problemes a resoldre.
Aixi, la cultura del treball del professorat és quelcom dinamic i canviant.
Aquest caracter evolutiu afegeix una dificultat a I'analisi de les cultures o
modes de treball del professorat, doncs es requeriria coneixer el procés de
desenvolupament o trajectoria i les perspectives de futur de la comunitat
educativa. Sembla, doncs, més oportu, referir-se a les “cultures o modes de
treball del professorat ” en plural, ja que hom pot pensar en la existéncia de
cultures dominants, emergents i recessives dins d’un mateix context

institucional, en funcié de les dinamiques oficials (discursos i practiques
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pedagogiques oficials), les relacions entre els docents, el grau de cohesio i el pes

relatiu dels diferents grups.

L’analisi desenvolupada per A Hargreaves aporta una perspectiva
particularment interessant a I’analisi de les cultures del professorat, com a eina
de caracteritzacié pedagogica i organitzativa dels centres, en tant en quant
integra i mostra les connexions entre contingut i estructura en cada una de les

cultures de treball que I’autor identifica.
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2. Tipus de cultures o modes de treball del professorat.

Les tipologies de cultures d’ensenyanca varien segons autors. El recent
treball de C Armengol (1999)14, realitzat sobre una mostra representativa de
centres de primaria a Catalunya, pre senta un analisis detallat al respecte. Per
aquesta autora la cultura esta constitum da per “comportaments, idees i
especialment valors compartits que constitueixen el marc interpretatiu
d’identitat i de referencia, es transmet mitjancant simbols que son apresos pels

components de la institucio i singularitza els grups.”

Alvarez M i Lopez JL, (199915), han elaborat una tipologia simple de
cultures (Armengol. 1999). D’una banda la cultura burocratica, és aquella que
transmet moviments que es generen en un altre lloc. Es la cultura de la
seguretat, de la inercia i del paternalisme. En el marc d’aquesta cultura els
docents s6n peces iguals d’una uUnica maquina (el sistema educatiu). Aquesta
cultura burocratica prové d’'un model mecanic, centralista, igualitari,
homogener tzador, és la concepcié de les organitzacions del pensament
mecanicista del segle XIX, de la primera revolucié industrial. Es tracta d’un

model rigid i per tant, en un temps de canvis constants ineficient.16

D’altra banda, la cultura de la professionalitat: Es la cultura de
I’'autonomia del centre, de la resposta a reptes concrets, de I'assumpcié de

riscos, també de la re- afirmacié positiva, de I'auto- imatge. Sota aquest model

14 Armengol i Aspard., C: (1999). "La cultura organitzacional en els centres educatius de
primaria”. Departament de Pedagogia Aplicada. Facultat de Ciéncies de I’'Educacié. UAB.

15 Alvarez, M i Lépez J,L (1999) “La evaluacion del profesorado de los equipos docentes”, Ed.
Sintesis, Madrid (pag. 151-153).

16 La visi6 de I'escola com una bresca, aules separades coordinada per I’aparell administratiu
invisible (Tyler, 1991) es correspon al model burocratic classic.
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cultural el centre és concebut com una entitat complerta i responsable del seu
treball, principalment davant I’alumnat i personalitza al professorat, atorgant-li
autonomia i responsabilitat personal i alhora com a col- lectiu especific, en
col- laboracié amb altres col- lectius de pares i alumnes, imaginant-lo dotat
d’experiencies i perfils i coneixements professionals diferents. La qualitat
educativa des del punt de vista professional esta centrada en I'alumne i en la
consecucio d’objectius consensuats en un projecte educatiu i participatiu de

centre. (Armengol: 1999, p.128)

També autors com Bolivar (1994) diferencien entre centres amb
estructures formals burocratiques i centres amb cultures de col- laboracio. Els
centres amb cultures formals burocratiques es caracteritzen pel treball ax llat,
privat, i individualista sense am bits comuns per a compartir experiéncies
professionals. Una preocupacio centrada en l'aula i uns professionals vistos
com a tecnics, gestors_eficients de prescripcions externes, poc implicats en la
pressa de decisions, amb un paper instrumental, i unes relacions regides pels
procediments formals, on les responsabilitats de funcions son assignades

jerarquicament, com a distribucio funcional de tasques.

Els centres, amb cultures de col- laboracio es caracteritzarien per unes
relacions comunitaries i un sentit del treball en comunitat. L’ensenyanca és vista
com a tasca col- lectiva en cooperacio i interdependéncia mutues. El professorat
és concebut com un agent de desenvolupament i canvi curricular al qual se li
reconeix la seva autonomia i professionalitat. La pressa de decisions son
compartides, i hi ha una inversié de temps i d’espai per al millor funcionament

del centre.

Una tipologia més complerta és la desenvolupada per A. Hargreaves, qui

identifica quatre grans formes de cultura del professorat, cadascuna de les quals
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te unes consequeéncies distintes pel seu treball i pel canvi educatiu.l” També
autors com Bolivar (1993) i Muncio, fan una classificacié similar, a partir de
gquatre dimensions: les relacions interpersonals; les formes de treball, la identitat
personal i les formes organitzatives. Segons aquests autors podem establir
guatre tipus de cultures escolars: “la cultura individualista”; “el regne de
Taifes” i “La cultura de col- laboracio artificial” (denominades “de balcanitzaci¢”, i
de *“col- legialitat artificial” respectivament, per A. Hargreaves) i la cultura

“Col- laborativa”.

Una sintesi d’aquestes aportacions la trobem en la tesi de C. Armengol
qui recull les tipologies de cultures esmentades!8. Aquesta autora es refereix a
la cultura organitzacional com ’un fenomen transversal, fruit dels elements que
configuren l'organitzacié d’un centre”. L’autora manté una classificacio de les
cultures organitzacionals en quatre, similars a les tipologies definides per

Bolivar (1993)1° i Hargreaves (1994), amb lleugers canvis de denominacio:

17 Mentre que les cultures de col- legialitat artificial es caracteritzen per: estar reglamentades per
I’administracio, (imposicié administrativa), ser obligatoria, orientada a la implementacié de decisions
externes i fixa en el temps i I’espai (és a dir exercida en espais i moments concrets) en les cultura de
col- laboracié les relacions de treball en equip entre el professorat tendeixen a ser: espontanies, en
el sentit que evolucionen i es mantenen gracies a la mateixa comunitat docent tot i no ser
independents, en els seus origens, de certa artificialitat administrativa, voluntaries, en base al
valor que el mateix professorat els hi confereix, orientades al desenvolupament , en el sentit de
desenvolupar les propies iniciatives o tasques definides conjuntament, i omnipresents en el temps
i I’espai en base a trobades informals, breus i infreqUents i imprevisibles, és a dir, en tant que els
docents son els que controlen el que fan els resultats de la col- laboracié no es poden preveure
amb facilitat. (Hargreaves, p, 219 ss.)

18 |’autora construeix els seus propis instruments d’analisi a partir de les aportacions de
diferents autors que han estudiat abastament el tema. Procedeix a creuar les seves troballes en
un quadre de doble entrada, d’una banda els diferents elements que donen peu a I'analisi de les
manifestacions culturals aportades per Beare, Caldwell i Millikan, i de [I'altre el tipus de cultura
organitzacional definida per Bolivar i per Muncio (p, 460) .Per a Il'analisi d’aquestes
manifestacions considera les segients variable, que defineix a partir de quatre items que
caracteritzen els quatre models culturals considerats. Les variables sén: 1)Grau d’implicacié amb
les finalitats i valors institucionals; 2) Planificacié del curriculum; 3) Llenguatge ;4) Assignacié de
tasques al professorat; 5) Intervencié en la dinamica de treball; 6) Intervencié entre professionals; 7)
Gesti6 dels directius; 8) coordinacié pedagdgica; 9) Innovacions; 10) Conflictes (entre professorat); 11)
Formaci6 del professorat; 12) Clima. A més d’aquestes manifestacions conceptuals, verbals i
relacionals o de comportament ['autora considera altres tipus de manifestacions simboliques,
visuals i materials.
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cultura individualista; cultura fragmentada; cultura de coordinaci6?0 i cultura
col- laborativa?l. En qualssevol cas aquests models es caracteritzen pels trets

gue es recullen en el seguent quadre?2:

19 Bolivar, A, (1993) Cambio educativo y cultura escolar: resistencia y reconstruccion, a Revista de
Innovacion Educativa. Universidad de Santiago, nim, 2. Pags, 13-22; Bolivar A (1994) “El
compromiso organizativo de un centro en una cultura de colaboracién en Villar L.M. y De
Vicente P (Coord) Ensefianza para centros educativos. Barcelona.

20 | ’autora defineix la cultura coordinada com: Aquella que es dona en els centres on el professorat
es reuneix sovint, anb la intencié de prendre decisions i planificar actuacions, on hi ha algunes
estructures que ho podrien possibilitar, perd que, malgrat tot, encara no es donen aquests processos
de forma complerta.

21 La cultura de col- laboracié (col- laborativa) fa referéncia a: Aquella que permet establir el centre
educatiu com una organitzacié on es veu I’ensenyament com una tasca compartida, que no es troba
limitada exclusivament a impartir docéncia als alumnes. La cultura col- laborativa funciona tenint cura
dels detalls, de les coses petites. El professorat te sentiment de pertanyer a I'organitzacid, hi ha un
suport_i una_preocupacid pels altres i sent que la seva participaci6 es fa indispensable com a forma de
treball i de planificacid. Les estructures existents promouen el treball conjunt

22 Extret de: Bolivar. A “Culturas profesionales en la ensefianza’ Cuadernos de Pedagogia, niim. 219,
p.68-72
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Quadre 8. 1. Cultures professionals en I’ensenyament23

Cultura individualista24

Cultura Fragmentada

Relacions Vides privades, aTllament fisic i psicologic]| Baixa permeabilitat, dividit en subgrups
interaccions fragmentades esporadiques i | amb pocs elements comuns L’aprenentatge
superficials professional esdevé en aquests subgrups

Formes de Responsabilitat individual a l'aula, grup | Els grups romanen relativament estables.

treballar de treball privat, a les aules pocs espais i | Cada grup te un “modus” propi de
temps comuns treballar i atendre I'ensenyament i la

mateéria

Identitat Preocupacio centrada a I’'aula i en complir | Identificaci6 amb els subgrup al qual es

Personal la responsabilitat. Falta de recolzament| pertany, amb modus propis de pensar i
interpersonal. Soledat professional ensenyar. Sub-cultura de la matéria o area

Condicions Distribucié funcional i jerarquica de les | Organitzacié escolar per matéries, nivells,

Organitzati tasques. Organitzacié per aules i per espais | arees i departaments. La estructura

ves cel- lulars - funcionaris. disciplinar condiciona I’organitzaci6 escolar
Col- laboracio artificial- coordinacio Cultura Col.laborativa

Relacions  Relacions comunes per procediments|Sentit de comunitat, recolzament i relacié
burocratics com a gestio regulada de forma | mltua. Auto-revisi6 d e ’aprenentatge
administrativa. Les relacions sOn | professional compartit. Les relacions
imposades externament construrdes internament

Formes de Reunions formals com a recurs|S’entén I’ensenyament com a tasca

treballar instrumental. Fites prefixades en temps i | col- lectiva de col- laboraci6 i participaci6. Els
espais determinats. temps i els espais de treball conjunt no

prefixats.

Identitat El treball conjunt és artificial, forgat, | Visi6 compartida del centre com a conjunt

Personal predominen a la practica les formes de fer | de valors, processos i fites.
individuals. Interdependéncia i coordinaci6 com a

formes assumides personal i
col- lectivament.

Condicions Programacié per equips conjunts de| Creacié d’estructures i contextos: temps,

Organitzati curricula dissenyats externament. | tasques i recursos, que promouen el treball

ves Imposicié per directius de reunions|conjunt. El centre com unitat i agent de
forgades canvi.

23 A: Bolivar A “Culturas profesionales en I’ensefianza” a Cuadernos de Pedagogia, n® 219. (p. 68-

72)

24 Segons Hargreaves resulta una simplificacié considerar I'individualisme com heretgia del
canvi, doncs suposa considerar-lo una caracteristica psicologica del professora, un deficit
personal, sense tenir en compte limitacions administratives o altres propies de la situacié de

treball {ndividualisme restringit),

0 com a resposta adaptativa a les contingéncies quotidianes de

I’ambient laboral (individualisme estratégic). En aquest sentit el seu estudi sobre el temps de
preparaci6 mostra com no tot I'individualisme del professorat és nefast. L’individualisme
electiu (com a opcid lliure de treballar sol) esta relacionat amb temes com I’atencié personal i la
individualitat (entesa com a llibertat de criteri, iniciativa i creativitat).
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3. Metodologia per a I’analisi dels modes o cultures de treball del

professorat: separacio; connexid i integracio.

Dels apartats anteriors es despren que I'analisi de les cultures del

professorat en els centres de primaria i secundaria requereix:

Considerar, la perspectiva micropolitica. Les relacions de poder i contra
poder entre grups de professorat que caracteritzen les organitzacions
escolars puix la existéncia de conflictes o desacords és una realitat

intrinseca a qualsevol institucio.

El caracter impositiu de la politica educativa sobre els centres escolars
(constriccions macro- estructurals de I’Estat, el mandat social sobre
I’educaci6, etc.,) i per tant la influencia i control de les intervencions
administratives en la implantacié d’uns models culturals dominants o

emergents que tendeix a uniformar els centres.

La dificultat per a identificar els models de cultura del professorat com a
tipus purs (Armengol, p.453) en termes sincronics i diacronics donat el

seu caracter dinamic i canviant.

A tenor d’aquestes consideracions i donat que I’objectiu d’aquest apartat no
és identificar els modes o cultures de treball del professorat, dins dels centres
estudiats, sin6 analitzar, modestament, si determinades caracteristiques de
I’equip docent i de la organitzacié d’un centre escolar poden constituir una
eina per a la interpretacié de les diferents percepcions, interpretacions i
intervencions sobre I'alumnat absentista, sembla oportu la simplificacio dels
modes de treball descrits. Aixi, en termes operatius la tipologia considerada es

redueix a: modes de treball o cultures de separacié; modes o cultures de la
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connexid i modes o cultures de la integracid, tal i com es representa en la

seguent figura.

Figura 8.1.Modes o Cultures de treball del professorat

Cultures o modes Cultures o modes Cultures o modes
., ) ., ] b 1A
de separacio de connexi6 d'Integracié
Individualismo C. Fragmentada Col- legialitat Cultura de
Artificial Col- laboracié

Fet i fet aquesta simplificacio tipologica donara una més gran consisténcia
a la classificacid, donat el reduw® t nombre de variables considerades. La
operativitzaci6 metodologica de les cultures dels centres educatius ha estat
realitzada en base a una seleccio de variables considerades rellevants per la
especificitat de I’objecte d’estudi aixi com pel coneixement complementari que
afegeixen per a la interpretacio. Les variables finalment considerades han estat
sis: 25

= Obijectius educatius especifics del centre

= Grau de cohesi6 del professorat

= Concepcio de la funcio docent

= Coordinacio académica entre el professorat

= Formacio del professorat

= Concepcio de la funcio de tutoria (Pla d’Acci6 Tutorial)

A partir d’aquestes sis variables, els estils de cultures escolars queden

definits com:;

25 Del conjunt de variables contemplades en el guié d’entrevista algunes varen ser desestimades
per falta d’informacié. Com a consequéncia es va procedir a una simplificacié de les mateixes,
reduint el seu nombre a aquelles que permetien una major discriminacié de les formes o modes
de treball del professorat.
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Taula 8.2. Caracteristiques definitories dels modes de treball del

professorat

Modes treball o Cultures de separacio ( Individualista i/o Fragmentada):

=  Objectius educatius poc definits o que emfasitzant la importancia de la disciplina
escolar, I'ordre i els continguts académics.

= Claustre fragmentat, valoracions baixes del seu grau de cohesié (< 3)

=  Concepcio rigida de la funcié del docent. EI docent és concebut com especialista
d’una disciplina i es rebutgen altres tasques que no siguin les propiament
instructives.

= El Pla d’Acci6 Tutorial és una resposta nova als requeriments externs; els criteris
son divergents o es troben poc consensuats

= Lacoordinacio del treball basicament per arees

= Laformacio del professorat és de caracter individual

Modes treball o Cultures d’integracio (C. Col- laborativa)

= Emfasi en els objectius pedagogics i socials: valors i habilitats socials

= Les relacions entre el professorat sén d’implicacié i complicitat, valoracio
quantitativa alta (al voltant del 4)

= Concepcid flexible de la funcié docent com educador les tasques del qual han
d’adaptar-se a la realitat de I’'alumnat i del medi social del qual aquest procedeix.

= El pla d’accié tutorial es considera una eina imprescindible per al treball amb
I'alumnat. Treballat des de fa temps al centre en base a un treball conjunt
d’implicacié del professorat. Hi ha una tradicié de seguiment aprofundit i una
voluntat de consensuar i compartir criteris.

= Experiéncies de coordinacié i treball del conjunt de claustre

= EXxperiéncies d’assessoraments conjunts i/o formacio col- lectiva

Modes treball o Cultures de connexi6 (Coordinada o Col- legialitat artificial)

= Objectius ambientals i relacionals (clima) i/o exclusivament pedagogics (omissio
dels objectius socials)

= Claustre desigualment implicat, valoracions mitjanes sobre el grau de cohesié (3-
3,5)

= S’accepta, de forma resignada, els canvis de funcié docent que comporta treballar
en un medi social hostil.

= Organitzaci6 del treball per arees i cicles, per mandat extern al centre

= Formacio del professorat desigual: Individual o assessoraments puntuals no

compartits per tot el claustre
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Per ultim, val a dir que la particular operativitzacio per a I'estudi
empiric de les cultures de les escoles o dels modes de treball del professorat
gueda circumscrit a la definicio “institucional” que ha estat donada per algun
membre de I’equip docent, com a representant institucional, al marge de la
existéncia d’altres veus o discursos discrepants o diferencials en el marc del
claustre de professorat. Atés que es parteix de la visié institucional donades en
entrevistes a I’equip directiu, o al coordinador pedagogic, hom desconeix la
incidencia o dissidéncia de la cultura institucional del professorat en altres
grups de professors o en els departaments. Per tant, I'analisi que es
desenvolupa a continuacio es circumscriu a aquesta visio, que he convingut a
denominar “institucional” i que no és, necessariament, representativa d’altres
veus, ni necessariament consolidada car, en el fons, pot ser una modalitat de

cultura emergent o recessiva dins de cada marc institucional.
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4. Classificacio dels centres de secundaria segons modes de treball

o cultures del professorat.

Les dades disponibles no es permeten afirmar la existéncia d’unes cultures
de treball nitides, clarament diferenciades, sind que en general els instituts
examinats comparteixen elements de diferents models, particularment en
relacio als tres caracteristics del model de connexid (veure taula 8.2). Segons les
dades disponibles sembla ser que les formes més freqients sén les que
s’apropen al que hem convingut a denominar “cultures de la separaci¢” (o
fragmentacio). Tot i aixi s’identifiquen clarament tres grans grups, tal i com

s’il- lustra en la seguient grafica:

Grafica8.1. Distribuci6 de centres de secundaria segons modes o culturesdetreball.
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Grup 1

Es tracta d’un grup format pels IES 2,4,5 1 9 caracteritzats per presentar el
major nombre d’elements definitoris del que hem convingut a denominar
“cultures de la separaci6” (cultures de treball individualista o fragmentada).
Dins d’aquest gran grup hi ha pero diferencies remarcables, que obliguen a
analitzar per separat els IES 2 i 4 (primer subgrup) dels IES 5 i ) (segon
subgrup).

Un_primer sub- grup, particularment caracteristic del model, és el format pels

IES 2 i IES 4. Ambdds casos es caracteritzen per un baix nivell de cohesio
entre el professorat, la organitzacié del treball per arees sense que s’hagi
institu t altres vies d’organitzacio pedagogica del professorat que no siguin els
departaments, i una concepcié de la funcié docent definida en termes de
“funcié instructiva” dificil de portar a terme, la qual cosa genera certa

frustracio entre el professorat, tal i com posen de relleu les seguents cites:

“ Es un canvi de professié complet, perqué nosaltres tenim, per exemple, gent que esta
fent classes a primer d'ESO que potser és doctora en una alta especialitat, diguem, i esta
amb uns nens que el seu principal problema és I'ordre i la disciplina, perqué sén nens
molt dificils de...i molt diferents entre si, m'entens? N'hi haura uns que t'atenen i altres
que tenen tals problemes, potser psiquics, o de comportament, o de mancances...i
aquesta persona esta desbordada, moltes vegades. Potser aquesta professora és... fins i
tot gent que té el doctorat en... jo qué sé, literatura anglesa... gent molt especialitzada
que potser havia fet tota la seva vida COU, i ara ha d'estar amb nens de dotze anys, que
aixo és el que hi ha. Jo trobo que aix0 és anti- econdmic i anti tot, pero bé, aixo és el que
hi ha, el sistema és aixi.

Hi ha molt professorat d'aquestes caracteristiques?

- Es que de primaria només han vingut dos mestres, la resta som tots de secundaria (... )
Aix0 és una altra professio, cosa que...cos que... no és un curset, treballar amb aquests
nens és un treball totalment diferent.

- Com us adapteu a aquesta realitat?

- Doncs mira, alguns bé, altres no tant bé, i altres molt malament. Hi ha molts problemes.
Quin percentatge hi ha dels que estan bé, els que no tant bé i els que malament?

- Home de professors en realitat, gent que li vagi bé i que estigui content, diria que no

hi ha ningd. Ninga.” (IES 2).

O amb uns nivells d’implicaci6 del professorat mots baixos:
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- ¢Cuédl es el nivel de implicacion del profesorado?

- Relativo.

- Dime un namero del 1 al 4.

- Hay casos. En general, pondria el 2. Lo cual indica que el 2% me toca a mi y nos

toca al equipo, porque lo que no hace uno lo debe hacer el otro.

- ¢Y por qué este nivel de implicacion?

-- Porque hay un desfase tremendo. Si, hay una...una...;.como te diria yo? Una
frustracién tremenda con el cambio. Los profesores del Bachillerato clasico era un
profesorado especialista que se dedicaba a su materia lo mejor posible. Lo cual no
quiere decir que todo lo hiciera bien. Ahora de repente cambia yhan desmontado el
esquema del profesor: le llaman mas educador, psicélogo, director espiritual y vigilante y
le quitan importancia al arma que él tenia que era su preparacién. Todo esto es clarisimo.
Esto repercute en frustracion, decepciones, estrés. (IES 4)

Pel que fa a la formacio, la tonica dominant son els cursos individuals,
que es complementa amb el suport extern dels equips d’assessorament psico-
pedagogic. Domina pero, en el discurs del interlocutor del IES 2 una visi6
resignada respecte al caracter limitat de les actuacions del centre,

independentment de la preparacio del professorat.

- Heu fet algun curs de formacio col- lectiva...?

- No.

- | heu demanat assessorament a algu”?

- Bé, tenim la gent de I'EAP, tenim la psicopedagoga del centre... Aqui tenim gent que en
principi ens pot orientar en aix0, perd moltes coses no tenen una solucié que passi per
estar al centre. (IES 2)

La segUent cita, extreta de la entrevista realitzada amb el director del IES 4
també és il- lustrativa de I’'abséncia d’una estratégia de formacié que respongui
a una politica de necessitats comunes no cobertes en el centre, i del predomini

d’una logica de cursos i cursets individuals.

- Vosotros habéis tenido alguna experiencia de formacién colectiva (asesoramiento o
seminario) en los ultimos afios como claustro?

- Para accion tutorial. Ha habido un representante del centro y los que han querido.

- 'Y asesoramiento (...).

- Si. Los ha habido. Por ejemplo, yo hice el de atencién a la diversidad intercultural, por
mi cuenta. Y otro tipo de cursillos. (IES 4)



437

CAPITOL Vi

Absentisme Escolar, caracteristiques Pedagogiques
i organitzatives dels Centres Educatius.

La importancia atorgada a la disciplina i I’ordre escolar per tal de garantir
un “nivell academic”, en abséncia d’un projecte pedagogic de centre, tal i com

refereix I’'interlocutor del IES 4.

¢Podrias expresarme en dos o tres ideas o palabras los 2 o 3 aspectos que mas
caracterizan al instituto desde el punto de vista pedagégico?

- Ahora si que me pones en un aprieto. (silenci)

- Desde el punto de vista de la direccién, pretendemos, yo personalmente, siempre y
desde que se implant6é la ESO, sobre todo con el plan nuevo, como objetivo un buen
rendimiento de los chavales y que éstos salgan lo mejor preparados posibles. Para esto,
hay que crear el clima y el objetivo del clima aunque puede ir en contra de la LOGSE,
(..) yo me he propuesto unas ideas pedagdgicas: orden disciplinario, porque con las
problematicas que vienen hay que aplicar una disciplina. Esto no quiere decir que sea
mano férrea, sino que hay tacticas como puede ser aplicar el reglamento, pero también
el didlogo con las familias y los chavales; para eso tenemos los tutores. (IES 4)

Aquests dos instituts, que provenen d’antics centres de batxillerat sén alhora
instituts caracteritzats per una postura contraria a la comprensivitat prevista en
la reforma, i amb notables dificultats per donar respostes pedagogiques i no

sancionadores a I’absentisme.

El segon subgrup, compost pels IES 51 9 il lustra a aquells instituts que

estarien a cavall de “cultures de separacid” (individualista o fragmentada) i
“cultures de connexid”. Es caracteritzen per estar en procés d’elaboraci6 del
seu Projecte educatiu, per I'abséncia d’experiencies de formacié o
d’assessorament col- lectiu, una recent preocupacié per la funcid tutorial i del
pla de tutories, en resposta al nou mandat de administracio educativa, aixi
com una introduccié recent de formules de coordinacid per cicles, tal i com
estipula la normativa. Per0 en el cas de I'Institut 5 predominen objectius
d’atencio a la diversitat, en base a respostes organitzatives. Algunes veus entre
el professorat semblen questionar la viabilitat de la integracid, en tot cas
s’apunten respostes de caracter organitzatiu (agrupacions flexibles per nivell
de rendiment, UAC, etc.), en detriment de férmules didactiques (adaptacions
curriculars en la mateixa aula). Val a dir que es tracta d’un institut caracteritzat

també per baix grau de cohesio entre el professorat.
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Com a projecte educatiu encara estem una mica navegant perqué hi ha qui no es creu
el tema d'integracid, hi ha qui no es creu el tema de la diversitati hi ha qui s'ho creu,
i hi ha qui s'ho cregui o no s'ho cregui ve a treballar. Dins els que si...jo no sé on
estaria, dins de la franja que si, jo no és que no m'ho cregui, m'ho crec amb reticencies
perd saps en tot cas jo entro a treballar. Les reticéncies s6n que en tot cas alguna
integracié no s'ha de fer necessaria a I'escola. A partir d'aqui intentem treure el
maxim nivell de cada alumne, muntant aquests sistemes de nivell, d'ampliacié, de
reforg, de la UAC i tot aix0. Aleshores intentar encaminar als nanos cap a les
diferents opcions que tinguin, (IES 5)

Mentre que en el IES 9 el nivell de cohesio del professorat és lleugerament
superior, predomina una concepci6 de la funcié docent adaptada a la realitat de

I’lalumnat i els objectius pedagogics referits son fonamentalment de caire social.

“.La idea de formar persones en principi independents...seria una, intentar sobretot que
els alumnes assoleixin objectius minims que els permeti obtenir la titulacié d'Ensenyanca
Secundaria Obligatoria perqué és necessaria, i orientar sobretot. Una de les coses que si
intentem tenir clares és que cap alumne es quedi al carrer sin6 que tingui algun tipus de
continuTtat i sortida, sigui laboral, pre laboral, académica, sigui el que sigui” (...).la
(nostra) intencid és no sé si ser diferent de la resta, la intenci6é de ser I'Institut del barri,
vinculat a la zona, és caracteristic. Mira, la major part de la gent és molt "todo terreno".
Aix0 també té molt a veure amb I'edat, no ens enganyem, és més facil que canviT una
rutina una persona de vint-i-cinc anys que no una de cinquanta. Jo penso que deu ni do, i
suposo que també hi ha un grau de responsabilitat que fa que molta gent s'adapti... i
també hi ha qui no s'adapta” (IES 9)

Grup 2

Engloba a aquells IES identificats amb el que hem convingut a denominar
“cultures de connexid” Es tracta d’un grup, compost pels IES6, IES 7 i IES8 i
caracteritzats per anar lleugerament a remolc de les directrius de
I’'administracié educativa, que implementen amb més o menys éxit, segons la

implicacio i cohesio interna de I’equip docent.

Els IES identificats amb el model hem convingut en denominar
“cultures de connexio” @ col- legialitat artificial), caracteritzades per objectius
especificament pedagogics, uns discursos que emfasitzen el clima de treball i la

importancia de I’'ambient acollidor en el centre i uns nivells de relativa cohesié
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entre el professorat, tot i que existeixen grups discrepants amb la linia
pedagogica descrita per I’equip directiu. També es caracteritzen per atribuir
certa rellevancia al pla d’acci6 tutorial, intentant superar una concepcié ar llada i
puntual de la tutoria per tal d’implicar i informar a la resta del professorat, aixi
com una tradicié de treballar les questions propies de la tutoria i I'atencié
individualitzada , anterior a les recents demandes de I’administracié educativa.
El model es caracteritza també per una voluntat desigual i resignada d’adaptar-
se a la realitat socio - cultural de I’'alumnat. A més d’aquests elements, el tret
gue meés caracteritza aquest model és el recent plantejament de treballar per
cicles, d’acord amb el que estipula la normativa de funcionament dels centres,

gue s’afegeix i complementa el tradicional enfocament de treball per arees.

Taula 8.3. Resum de la distribuci6 de centre de secundaria segons modes de treball o
cultures de treball del professorat
Variables definitories | Cultura Separacié Cultura de Cultura de No Info
(Individualista o connexié Integraci6
Fragmentada (Col- legialitat (Col: laborativa)
Atrtificial)
Objectius educatius 4 Tots 7,9,
Grau de cohesi6 entre |2,4,5 3,6,7,8,9, 1
professorat
Concepci6 de la 2,4,6, 7 1,3,9, 5,8,
funcié docent
Coordinacio 2,49, 1,5,6,7,8 3
Formacio professorat |2,3,4,5,7,8,9 1,6,
Concepcio del Pla 2,459 1,3,6,7,8,
Accié Tutorial
IES 4 (6-0-0-0) IES 6 (1-3-2-0) IES 3 (1-2-3-0)
Totals IES 2 (5-1-0-0) IES 7 (1-3-2-0) IES 1 (0-2-4-0)
IES 5 (3-2-0-1) IES 8 (1-3-1-1)
IES 9 (3-1-2-0)
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També en aquests hi ha un predomini d’objectius pedagogics, tot i que en
el IES 7 s’assenyalen objectius pedagogics juntament amb la voluntat de crear
un clima acollidor i de compensacio de les desigualtats socials, Aquest centre
es caracteritza també per ser una tradicio historica en I’is de metodologies
innovadores. Per contra en el IES 6 es fa molt d’emfasi en les respostes
didactiques d’atenci6 personal i de seguiment individualitzat de I’'alumnat. En
ambdas el grau de cohesio del professorat és mitja, la qual cosa vol dir que és
internament desigual, també en ambdds s’han introdui t recentment formules
de treball per cicles en simultanei tat amb el tradicional treball per arees o

disciplines.

Grup 3

Per ultim, s’identifica un tercer grup, particularment caracteristic del
gue hem convingut a denominar “cultures d’integracié, format també per dos
instituts (els IES 1 i IES 3) que presenten un major nombre de trets definitoris

del que hem convingut a denominar “cultures de la integracié” (o de
col- laboracio) tot i mantenir alguns trets propis de les cultures de connexié. Un
d’aquests instituts presenta experiencies d’assessorament col- lectiu sobre la
interculturalitat i també ha fet algun assaig de treball conjunt per a preparar el
transit a la secundaria amb el centre de primaria que tenen adscri t i amb el que

tenen una forta proximitat geografica.

“Nosaltres vam intentar fer un curs - seminari amb els professors de primaria, i els de
primer cicle, per intentar treballar el que era el traspas de primaria a

Secundaria( diu la professora de compensatoria)Si, perd no va tenir el resultat que
esperavem, no 8comenta la coordinadora pedagogica) A veure, el que si que vam fer, el que
si que vam fer... vam treballar el primer any amb I'ICE justament...si, per treballar
justament el que era la diversitat cultural, i arrel d'aquesta experiéncia és quan vam
comencar. Haviem fet un assessorament o un estudi, més que un assessorament, sobre la
diversitat cultural i étnica. Te'n recordes? Amb el Ceip 39 també, el Ceip 39 i...era com un
observatori...un seminari d'observacid, un seminari sobre la questié de la diversitat
cultural”. (IES 1)
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Aquests instituts destaquen per tenir un elevat nivell de cohesio entre el

professorat, i un projecte pedagogic majoritariament compartit i amb el qual

el professorat se sent compromes.

- “La primera cosa (que caracteritza el centre) és una voluntat d'intervencio6 i d'acolliment
de la gent, jo crec que aix0 és una cosa bastant caracteristica; una altra cosa seria un intent
que cada vegada es va generalitzant més d'atendre la diversitat dins de les limitacions
gue imposen els recursos de plantilles de capacitats de feines de les persones, i per mi
potser el que més identificaria el centre en aquest... no és exactament pedagogic, pero hi
té repercussions immediats o evidents, i és que el sentiment majoritari almenys de la gent
que hi ha aqui, el professorat i el personal auxiliar, de pertanyer a un projecte, d'una

certa implicacié del professorat i del personal en el funcionament general del centre, eh?
Es a dir... s'han anat creant una mica les condicions perqué el Ceip 3 sigui un projecte de
bastants persones que s'hi senten implicades, i aixd0 es tradueix doncs en que
potencialment, per la zona en la que estem i pels conflictes que podriem tenir, tenim pocs
conflictes dsciplinaris, i hi ha un relatiu bon clima entre el professorat de treball i
I'alumnat”. (IES 3)

Ambdés presenten una concepcid de la funcié docent oberta
(classificaci6  feble del perfil del professorat especialista), realista i

compromesa.

(...) per venir aqui hauries de tenir molts punts, perd bé, aixo vol dir que aquest centre ha
de funcionar bé. Clar, no és de dir, aqui tenim gent que és gent que és aix0, ja tenia una
puntuacio per arribar i tal, pero que realment aixd també pot ser una manera de dir "bé, a
veure, jo no estic aqui de pas, aquest centre ha de funcionar". Aquesta és la problematica,
aquest centre té aquesta realitat i no podem, per tant ja et dic, les coses segons com se'ns
plantegin poden...tenir lectures diferents, si. Clar, clar, no? | ara I'any que ve hi haura un
canvi de junta perquée nosaltres marxem...Si, llavors... perd a veure, aquesta gent el que
esta dient és; aquest és el nostre centre i ha de funcionar i hem de continuar endavant, i
tenim aquest alumnat i hem d'integrar l'institut al projecte educatiu del centre i I'hem
d'integrar al de ciutat, i del barri, i per tant ja et dic... la feina... ho tenim una mica
malament, la publica esta baixant molt, som nosaltres que hem de donar la qualitat, eh?, i
hem de ser nosaltres els que diem... que la gent digui "el porto aqui perqué és una publica
de qualitat”, i ho tenim molt malament, eh? | ja dic, i estem treballant bé, s'estan fent
moltes coses, i tenim la premsa en contra, tenim a tothom en contra. (IES 1)

Per altim val a dir que en ambdads casos el plantejament educatiu dels
centres és fonamentalment pedagogic (abséncia d’objectius especificament
declarats de caire social) pero es posa molt d’émfasi en la el treball pedagogic

per crear un clima acollidor en el centre i favorable a la escolaritzacio.
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Taula 8.4. Descripcié detallada de les variables de caracteritzaci6 dels instituts segons modes
de treball o cultures de treball del professorat.

Objectius Educatius26 Cohesio Concepci6 | Coordinacio Formacié Pla Accio
Professorat?’ | F. Docent?8 | académica?® | Professorat3? | Tutorial3!
Id |Discip| Ped | Socials
01 0 1 0 3 3 2 2 2
02 0 1 0 1 1 1 1 1
03 0 1 0 2 3 3 1 2
04 1 0 0 1 1 1 1 1
05 0 1 0 1 0 2 1 1
06 0 1 0 2 1 2 2 2
07 0 1 1 2 2 2 1 2
08 0 1 0 2 0 2 1 2
09 0 1 1 2 3 1 1 1

26 Objectius Educatius

*  Objectius educatius poc definits o definits emfasitzant la importancia de la disciplina
escolar, I’'ordre i els continguts académics.

=  Obijectius exclusivament pedagogics (omissio dels objectius socials i émfasi en els métodes
d’aprenentatge)

= Objectius pedagogics i socials: objectius formatius en valors i habilitats socials i
compensacio de les desigualtats (émfasi en les finalitats socials de I’educacio)

27 Grau de cohesi6 del professorat

(1) Claustre fragmentat, valoracions baixes del seu grau de cohesié (inferior a 3)

(2) Claustre desigualment implicat, valoracions mitjanes sobre el seu grau de cohesié (3- 3,5)
(3) Relacions entre professorat d’implicacio i complicitat, valoracio quantitativa alta (4)

28 Concepcid de la funcié docent

(1) Concepcid rigida de la funci6 del docent. El docent és concebut com especialista d’una
disciplina i es rebutgen altres tasques que no siguin les propiament instructives.

(2) S’accepta, de forma resignada, els canvis de funcidé docent que comporta treballar en un
medi social hostil.

(3) Concepcio6 flexible de la funcié docent com educador les tasques del qual han d’adaptar-se
a larealitat de I'alumnat i del medi social del qual aquest procedeix.

29 Coordinacio

(1) Coordinaci6 del treball basicament per arees

(2) Organitzaci6 del treball per arees i cicles, per mandat extern al centre
(3) Experiéncies de coordinacid i treball del conjunt de claustre

30 Formacio del professorat

(1) Formacid del professorat de caracter individual.

(2) Assessoraments puntuals (no compartits per tot el claustre), experiéncies d’assessoraments
conjunts, altres formules de formacio col- lectiva

31 Concepci6 del Pla d’accio tutorial

(1) Resposta nova als requeriments externs; criteris divergents o poc consensuats

(2) El plad’acci6 tutorial es considera una eina imprescindible per al treball amb I'alumnat.
Treballat des de fa temps al centre; treball conjunt d’implicacio de la resta de professorat,
tradicio de seguiment aprofundit, voluntat de consensuar i compartir criteris
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5. Cultures de treball, discursos d’interpretacio i practiques

d’intervencié contra I’absentisme a secundaria.

En aquest punt de [I'analisi, convé contraposar les practiques
d’intervenci6 dels centres i les interpretacions donades pels entrevistats sobre
I’absentisme a les cultures de treball i d’organitzacié del professorat
identificades. Una representacié grafica dels centres de secundaria segons si
predominen els valors de I’eix “cultura de la separacio” o els valors de I’eix
“cultura d’integracié”, permetra ubicar els centres en una polaritat, dins I'eix
d’ordenades32. Pel que fa als valors de “cultura de connexié” es representen en

I’eix d’abscisses.

L’analisi de les dades apunten la existéncia d’una relacié entre:
practiques d’integracié de l'alumnat absentista, i les interpretacions i
percepcions sobre I’'absentisme en centres amb unes cultures de treball que
tendeixen a la coordinaci6 entre el professorat (cultures de la integracio). Els
instituts que més nitidament representen auesta relacio sén els IES 1 i 3.
Ambdos es caracteritzen per una relativa estabilitat de la plantilla de
professorat, ser centres creats per a la implementaci6 de la reforma, no tenir
concentraci6 de minories gitanes i tenir unes dimensions d’absentisme
declarat no superiors a la mitjana. En el sentit contrari, les practiques evasives
i les interpretacions de desresponsabilitzacio de I’'absentisme, en el marc d’un
discurs reproductor per part dels centres de secundaria es tendeixen a produir

en centres caracteritzats per cultures de treball on les pautes de treball ai llat

32 Per a la representacié dels instituts segons predomini d’elements definitoris de cultures “de
separacié” o “d’integracié” s’ha optat per una representacié sobre I'eix d’ordenades: en els
valors negatius (cultures de separacio) i positius (d’integracié), la qual cosa no vol dir que les
diferéncies entre cultures de treball s’hagin d’interpretar amb aquests signes. En tot cas la
interpretacié d’aquestes cultures estara en funcié de la significacid que prenen en relacié a
I’absentisme i al context en el que operen.
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son dominants, amb una baixa relacié pedagogica entre el professorat i, en

definitiva, amb cultures de separacio.

Grafica 8.2. Distribucié de centres de secundaria segons models de practiques,
discursosi modesde treball o cultures
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Model B: Practiques passives, discur sos
reproductorsi modes o cultures de separacio

Pero malgrat aquesta relacidé entre practiques, discursos d’interpretacio
de I’'absentisme i cultures, no es pot afirmar, amb les dades disponibles, que
les cultures de treball del professorat siguin el factor determinant, puix també
es dona el cas de centres amb practiques i discursos molt diferenciats (IES6i7)
malgrat tenir notables similituds en termes d’organitzacio, relacions entre el
professorat i “modes de treball de connexié”. Ambdds s6n centres d’atencio
educativa preferent, amb uns percentatges d’absentisme superiors a la mitjana i

elements propis de les cultures de connexid ( coordinacié per cicles que s’afegeixen a les

tradicionals formes de coordinacié per arees, o la existéncia d’un claustre de professorat desigualment

implicat amb els objectius pedagogics del centre i amb la reforma) perc‘) mantenen notables
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diferéncies en les seves practiques i formes d’interpretar I’absentisme. Fora
d’esperar, que [Iinstitut 7, antic centre de batxillerat de dimensions
considerables (420 alumnes) presentés unes practiques d’intervencié més
proclius a la evasié davant les situacions d’absentisme i uns discursos de
legitimacié d’estratégies d’inhibiciéo i desresponsabilitzacio; mentre que
I’institut 6, antic centre d’EGB, de petites dimensions (amb 94 alumnes)
presentés unes practiques d’intervencié més individualitzades, tendents a la
integraci6 de l'alumnat absentista, i a uns discursos d’implicacio i
responsabilitzacié del professorat, donada la factibilitat de coneixenca
individual de I'alumnat. Pero aquestes hipotesis no es compleixen, per la qual
cosa sembla que, de nou, les variables classiques de caracteritzacio dels centres
no aporten suficients elements d’interpretacié. En canvi les diferencies
observades entre instituts en relacié a la concepcié de la funcié docent i la
definicié d’objectius pedagogics podrien ser elements claus per a la
interpretacio de les diferéncies. Efectivament, I'institut 7 apunta vers la
importancia de la implicacié del professorat i el compromis social per a
compensar les desigualtats educatives, tal i com posa de relleu la seguent cita,

malgrat algunes limitacions i constriccions

“Aquest és un centre que tot i ser un centre com els altres, que no és que es diferencir
gaire de la resta, és a dir, amb un professorat tradicional que hem anat fent, com tots,
oposicions, una carrera. .. La gent normalment no té una formacié pedagogica, per tant

aix0 suposa que tot el que facin és de més a més. Aquest centre s'ha caracteritzat per una
serie de coses una mica diferents. Per exemple, és un institut que va fer un congrés de les
periféries organitzat per uns alumnes i professors... Aix0 tot depén de la implicacié dels
professors que fan hores extres aqui i s'hi dediquen, i els nanos quan reben aixo,

I'entusiasme d'algun gran o d'un professor, doncs també...es contagien diriem fins
I'arribada de I'ESO, que hi podria haver un abans i un després d'aquesta situacio.
Aquest centre s'ha caracteritzat per intentar fer una pedagogia activa dins de les
possibilitats; aixd també depén de cadascU, perqué cada professor a la seva aula fa el

que li rota, no hi ha cap sistema de controlar, de saber o d'exigir que hi hagi un treball

cooperatiu, en equip... Jo intento i ho he intentat, sobretot en I'ESO, perqué com que la
gent té molts problemes potser és el moment de poder fer més aixo d'intercanvi i intentar
incidir. Pero bé, jo crec que amb una poblacié bastant marginal i des del punt de vista
cultural bastant malmesa, el centre ha tingut un cert prestigi precisament perqué s'ha
bolcat bastant en el barri i ha intentat... ha fet una feina que diuen els principis, des de la
seva fundacié, que és intentar fe una educacié realment compensatoria. , Aixo a la
teoria. A la practica jo crec que historicament ha estat bastant aixi en el sentit que molts

alumnes nostres han fet carrera d'informatica, de ... qualsevol carrera. Gent que s'ha
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situat, és a dir, hi ha hagut un ascens social d'alumnes que potser, en el millor dels casos,
hagueren pogut fer una diplomatura. | des del punt de vista pedagogic també hi havia
molt més entusiasme abans, que era un centre que havia comengat amb els pares, amb
un equip més jove... Ara tots, que hi ha una bona part que continuem des de fa molts
anys, l'envelliment o el cansament fa que la inércia de la manca d'estimuls, una mica el
desencis... també fa que pedagogicament la cosa estigui una mica més aturada. De totes
maneres, no costa gaire aqui muntar una... cada any hi ha alguna cosa, 0 setmanes
culturals, o alguna celebracié, que és una mica una explosié. | des del punt de vista
escolar aixo déna vida, perqué realment I'educacié no és només el que es fa a l'aula,
sind el que es fa en ambits que afecten al conjunt de la vida. | no sé... des del punt de vista
també pedagogic penso que una cosa que és bastant important és que s'ha intentat que
tot funcionés per consens, a vegades hi ha hagut moltes discussions i debats al
claustre, amb els pares... per0 sempre s'ha intentat que es busqués una solucié
diguéssim consensuada, i aixd vulguis 0 no també déna un caracter i una tranquil- litat a
la gent que treballa, i un clima bastant... no crispat, sin6é de convivéncia. Tot i aixi, hi ha
tot el ventall que suposo que pots trobar a tots els llocs: des de la gent que s'ho pren
molt responsablement, fins i tot s'hi implica massa, perquée hi deixa la pell, i la gent
que passa, que fael minim.” (IES7)

Mentre que en el cas del IES 6 predomina un discurs en el que les
funcions del professorat queden més circumscrites als objectius académics i
gueixa respecte de les pressions per a realitzar noves funcions i responsabilitats

de caire “social”’, amb un increment del treball administratiu.

El problema és el de sempre, aviam, ara li toca a I'escola, ens hem d'encarregar dels que
no venen i hem de fer tot el que sigui per posar-nos dintre d'un entramat social, moral, de
pre- delinglent... tenim altres maldecaps, per I'amor de Déu, vull dir... perd saps el que
suposa tot aix0? Doncs fora tanta... fora tants merders, que es faci una actuacié més
directa a les families i que ja vinguin a l'escola, i que l'escola reposi, perqué és que a
I'escola fer-se carrec també d'aixo... és que és un pal, eh? Perqué clar, a part dels
problemes que tenim dels nanos i les families, és que a sobre ara l'absentisme, clar,
situacions familiars, I'educador de barri, la Guardia Urbana... clar, al final dius "bé, pero
jo que sdc, qué hi faig aqui?”, no jo, tots, no?, vull dir... toquem masses tecles. (...) Hi ha
la mentalitat que, per exemple, tots els problemes que es presenten, tots, s'han de
solucionar des de I'escola, i aix0 ja és gravissim perque aixd no és veritat, aqui es fan
molts "apafios”, perd solucionar... Per favor, no s'ho creu ningd!, aqui no se soluciona res,
es posen coses per intentar ajudar, perd solucionar, solucionar...no solucionem res. Es
absurd, és que partim d'una base equivocada, I'escola no pot solucionar ni I'absentisme
ni els problemes socials que van a I'escola, perque resulta a I'escola s'hi aboca tot. Pero
si al final aix0 és una escombraria, remenem merda, no podem amb aix0, no té sentit.
No gue no és la nostra feina des del punt de vista professional i reivindicatiu, no, no és
aix0, perque evidentment quan estas amb un nano, com que te l'acabes estimant, doncs
tots els seus problemes te'ls fas teus i els teus se'ls fa ell seus també i al final mira, som
com una familia, no? Perd vull dir no és aquest el problema, el problema és que no... 0
sigui, perdem masses hores en aixd, en papers, papers, papers, registres, papers...
masses hores, i deixem moltes hores per educar, i aix0 és dolent, no tenim temps per
educar o per preparar el que voldriem fer, perqué hem de dedicar la major part de les
hores als papers i a resoldre problemes que no podem resoldre. (IES 6)
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Tambeé els instituts 5 i 9, (aligual queels 6 i 7), presenten similituds en quant a

les formes culturals dominants (modes de treball a cavall entre la separacid i la
connexio), tot i presentar diferéncies en quan a les practiques d’intervencio. El
institut 9, antic centre d’EGB, presenta unes practiques d’intervencié més
“integratives” i una concepcioé més activa de I’escola vers I’absentisme, mentre
gue el IES 5, antic centre de batxillerat, apropa les seves posicions al IES 2 i 4,

amb practiques més evasives.

Aquests instituts (IES 5 i 9) també tenen en comu altres elements, com
son: estar ubicats en la mateixa Dna de districte, un similar percentatge
d’absentisme declarat, la preséncia d’un discurs similar respecte de la reforma,
gue sense manifestar actituds contraries si manifesten un cert escepticisme i
emfasitzen les constriccions de la seva aplicacio, a les que segurament

contribueixen unes plantilles del professorat poc estables.

“Som I'Unic Institut que ha passat d'un BUP a un CAEP amb lo qual el BUP permetia
certes anomalies, alld de si avui m'adormo no passa res, en canvi si ara m'adormo vol dir
gue algu i m'haura de substituir, anomalies conforme jo feia un programa dedicant- lo a
aprovar la selectivitat sense tenir en compte un programa de lo que és els alumnes, i tot
aixo s'ha anat modificant. Aleshores la vinculacié, no s6¢c molt partidari d'aquestes teories
pedagogiques estandards pero si que és alld de la taca d'oli en principi existeix i crec que
és bo que existeixi. Es a dir en principi quatre gats hi creiem i quatre gats hi érem, i la
resta estava totalment en contra fins i tot bloquejant el que Eia la resta. Al segon any
s'escampava una mica més la part diguem-ne positiva i aquest any esta bastant clara que
és la definitiva, tot i que hi ha certs elements o digues-ho com vulguis que bloquegen el...
Jo diria que actualment ara ja és més per por alo desconegut que no pas...”. (IES 5)

Els elements diferenciadors entre aquests centres sén: lleugerament la
grandaria, (350 alumnes en el IES 5 enfront de 200 alumnes en el 9), la
concentracié d’alumnat de procedencia gitana en el cas del IES 5 (30%) i
I’absencia de concentracions, en el segon aixi com uns nivells de cohesio6 del
professorat lleugerament més alts en aquest ultim i la voluntat de ser un institut
vinculat al barri. Aquests podrien ser elements que juguen negativament en les

respostes externalitzadores i inhibides que el IES 5 dona a I’absentisme.
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En resum:

Amb les dades disponibles (veure taula 8.3) podem afirmar que existeix
una miscel- lania d’elements en els centres que dificulta la seva
caracteritzacié com a models culturals purs. Una tercera part d’instituts
es troben classificats dins del model de cultures de connexid, i només
dos instituts son clarament identificats sota el model de cultures
d’integracié i “cultures de separacié” ( la qual s’apropen dos instituts
més).

La tradicio historica dels centres de secundaria, de funcionar sota els
parametres del que hem denominat “cultures de la separaci¢”
(individualistes o fragmentades) fa que tots els instituts analitzats, en
major o menor grau, presentin algun tret caracteristic d’aquest tipus de

cultura.

Probablement el context de canvi que introdueix la implementacié de la
reforma educativa, particularment en els instituts de secundaria, ha
generat un seguit d’incerteses entre el professorat, que s’accentuen
particularment en els centres estudiats, donada la especificitat del
context socio cultural en el que desenvolupen la seva tasca educativa.
Un element que incideix en aquesta incertesa és la particular composicio
dels equips docents dels centres, que, en general presenten uns nivells
de cohesid baixos. Tanmateix alguns IES tenen un perfil de claustre
mixta, amb presencia notable de professorat de primaria (particularment
els IES 3,7 i 9), que es tradueix en visions i tradicions de treball molt
contrastades de grups de professorat amb concepcions educatives i
pedagogiques desiguals. També les edats mitjanes de les plantilles pot

tenir incidéncia en el mateix sentit.
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= Amb les dades disponibles s’apunta una relacié entre els models de
treball o les cultures polaritzades del professorat i els discursos i les
practiques. No obstant, els centres caracteritzats pel predomini
d’elements propis de formes de treball de connexidé tant bon punt
poden oscil- lar cap a practiques actives (IES 7) com a inhibir les seves
respostes davant I'absentisme (IES 6 i 8). En aquest cas les variables
classiques de caracteritzacio dels centres no contribueixen a explicar
les diferencies: ni I'origen del centre (batxillerat, en el IES 6 i 7, i antic
centre de FP en el cas del IES 8); ni la estabilitat de les plantilles docents
(IES 7 i 8); ni els percentatges d’absentisme declarats (superiors a la
mitjana en els IES 6 i 7); ni tampoc la grandaria del centre (doncs el més
petit és el IES 6). Despres d'un examen exhaustiu nomeés s’observen dues
diferencies: la desigual concentracié de minories (étnia gitana), elevada
en el cas dels IES 6 i 8 i molt menor en el cas del IES 7; i un discurs
diferenciat en el IES 7, que destaca per I’elevat per ser particularment
reflexiu respecte del paper de I’escola a la contribuci6 de I’absentisme.
Obviament el caracter qualitatiu i no representatiu del univers mostral
no permet refutar I'associacid de variables, perd si apuntar com a
hipotesi que en centres amb cultures de treball poc definides els
discursos poden tenir certa incidencia sobre les formes d’abordar les

problematiques escolars, i particularment I’'absentisme.

» Tanmateix, les diferéencies observades entre instituts en relacié a la
concepcio de la funcio docent i la definicido d’objectius pedagogics
poden ser elements claus per a la interpretacié de les diferéncies33. La
importancia de la implicacié del professorat i el compromis social per a
compensar les desigualtats educatives en centres amb practiques

“actives” i discursos d’interpretacio critics xoquen amb aquells altres en

33 Conclusions similars es deriven de |’ estudi: Masjoan, J.M. (1994) El professorat d’ensenyament
secundari davant la reforma. Bellaterra: ICE-UAB.
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gue predominen les funcions del professorat circumscrites als objectius
académics i al a queixa constant respecte les pressions que sofreix el
professorat per a realitzar noves funcions i responsabilitats de caire

“social”, amb I’'increment del treball administratiu que aixd comporta.

Una bona part dels claustres estan en procés de re- definicié de les
formes de treball i d’organitzacié pedagogica, situant-se en les
denominades “cultures de connexi®” pero poden evolucionar a posicions
més radicalitzades, o reafirmar unes postures “normativistes”, a remolc
del que puguin definir les administracions educatives, car, val a dir, que
en una bona part dels centres els equips directius s6n relativament nous,
(menys de tres anys) i les directrius pedagogiques no prou consolidades.
Aquesta inestabilitat de les cultures es veu també agreujada pel fet que
les plantilles d’una tercera part dels centres es caracteritzen per I'alta
inestabilitat (superior al 50%, en els IES 5,6, i 9) o relativa inestabilitat (un
altre terg¢ d’instituts tenen el 50% de professorat sense plaga definitiva).
Tots aquests elements apunten a la necessitat de ser molt cautelosos en la
identificacio de les cultures de treball dels centres, car hom requeririaun
estudi longitudinal, diacronic i més aprofundit per poder dictaminar la
tendencia emergent, recesiva, o el caracter consolidat de les cultures

detectades .
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6. Classificacio dels centres de primaria segons modes de treball

del professorat

A diferencia dels centres de scundaria, entre els que predominen les
referencies a objectius pedagogics i metodologics per a la formacio, la major
part dels centres de primaria assenyalen objectius de caire social: I’adquisicio
d’habits de conviveéncia, la formacié en valors, I'adquisicioé d’habilitats socials,
de convivéncia pacifica, en un marc d’interculturalitat,34 etc., amb finalitats
compensadores (compensacié de les desigualtats socials) en detriment de les

finalitats estrictament instructives.

Les metafores amb les que alguns docents es refereixen al seu treball i les
obligacions que consideren tenir envers l'alumnat: “arreglar-ho, salvar-lo,
compensar-los”, etc., rebel- len certa orientacié assistencial de I’ensenyament
primari, molt menys frequent entre el professorat de secundaria. Aixo també
pot explicar que en molts centres prioritzin objectius d’atencio a les persones,
i de caracter social, en detriment d’objectius estrictament instructius, malgrat
gue pugui comportar uns nivells d’exigéncia professional i dedicaci6 molt

elevats.

“Pensa que en escoles com aquesta els professionals que hi treballen, treballen molt i
molt bé. Perod clar és que amb I'alumnat que hi ha, o et poses a treballar molt o ...O
sigui jo em trobo amb professors que quan marxen d'aqui diuen "vull tornar" i molts
volen tornar aqui en comissié de servei perque estan acostumats a una marxa intensa
i tal, i després els hi sembla..."pues si no estic fent res, és com si ara no...fes
absolutament res" m'entens? Vull dir que els professionals treballen moltissim,
moltissim” CEIP 22

3 Ccelps: 22, 24,25,28 29, 31, 32, 35, 36 i 39.
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En el mateix sentit, és freqlent trobar reflexions en les que es fa
referéncia a les limitacions i els sentiments d’impotéencia del professorat davant

la impossibilitat de transformar determinades realitats de I’'alumnat del centre.

Nosaltres, a part de formar persones, hem de suplir el que a casa no fan a tots nivells,
tant d'educacié, de posar limits, de formar persones, d'afectivitat... Se'ns fa dificil,
moltes vegades, eh? No et pensis que és tan facil. Per aix0 abans et comentava aquest
grau d'implicacié del claustre, perque penses: "Déu meu, és que si algd no ens
ajuda,nosaltres sols no ens en sortirem". De vegades també tires la tovallola i penses, a
veure, la nostra responsabilitat arriba a un punt, també arriba a un limit. Tampoc ens
tirem terra damunt de nosaltres mateixos, perqué si que hi ha gent que ens auto-
inculpem, moltes vegades, com a mestres, de dir no ens en sortim. Aleshores pensem,
bé, fem una mica d'auto- terapia, també. A veure, nosaltres no podem suplir-ho tot. O
sigui, tenim estadisticament un 35% de la responsabilitat de I'educacié d'una criatura?
doncs és aix0, o sigui, tampoc ens auto inculpem de si un nen... no ho arreglem. A
veure, no ho arreglarem, que és el que arreglem? Doncs que els nens, quan marxen de
I'escola Can Clos, al Setembre els tornem a tenir a tots aqui que et vénen a veure. "Que
diferent, senyo, perqué aixo a l'altra escola, a l'institut, aixo no ens passa...". bé, ja ens9
esta bé, aixo és la gratitud maxima que nosaltres podem tenir, que ens tornin a venir a
veure. | que aquests nens de vuite, que molts d'ells ja sén pares, i fa tres anys que han
sortit de I'escola, ens porten els fills a Can Clos. Aix0 és la gratificacié que tens, i
penses que ja t'esta bé. CEIP 28

Una altra tret diferenciador dels centres de primaria és que els nivells de
cohesi6 de les mestres és comparativament més elevat que el dels professorat
de secundaria. També son més frequents les experiéncies d’assessorament
extern i de formacié col- lectiva, o compartida, si més no, per una part del
claustre, aspecte molt contrastat amb la realitat dels centres de secundaria, on

predomina una logica de formacio continua de caracter “individual”.
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Taula 8.5 Descripcié detallada de les variables de caracteritzacié dels centres de
primaria segons modes de treball del professorat.3s
Objectius Educatius Cohesié Coordinaci6 Formacio Pla Acci6

Id | Discip| Ped | Socials | Professorat | académica Professorat | Tutorial
22 X 3 n.r. 2 n.r.
23 X 2 n.r. 1 n.r
24 X 2 2 2 2
25 X 3 n.r. 2 2
26 X 2 2 n.r. 1
27 X 1 2 1 1
28 X 3 2 2
29 X n.r n.r. 2 1
30 X 2 3 2 2
31 X 2 2 2 1
32 X 3 3 2 2
33 X 2 2 n.r. 2
34 X n.r 2 2 n.r.
35 X n.r 2 n.r n.r
36 X 2 2 2 2
37 X 3 3 2 2
38 X 3 2 2 2
39 X 1 2 2 n.r.
40 X 3 2 2 2

Efectivament, la formacié del professorat és una de les dimensions en
que es posa de manifest els tempteigs de les escoles i/o de 'administracio per
establir formes de treball “col- legials” o “de connexidé” entre el professorat.
No obstant, no sempre se’n deriva una lectura positiva, ja que gquan aguestes
no son compartides per tot el claustre, no satisfan les expectatives inicials, o
hi ha una duplicitat d’objectius no compartits, poden acabar generant

practiques de replegament a formes individualitzades.

- Alguna iniciativa de formacié permanent col- lectiva?
1- Vam fer un seminari de tractament de la diversitat.

- Si? Amb assessorament extern?

1.Si, perd no va anar massa bé.

- No? Per qué?

35 En les escoles de primaria no es donen referéncies al rebuig certes de tasques que a
secundaria es consideren impropies d’un docent. Aquesta abséncia de referencies explicites fa
pensar en una classificaci6 més feble de la funcié docent a primaria que a secundaria i en
I’acceptacid de tasques que es troben al llindar de les funcions propies d’un assistent social. No
obstant donat que en una bona part dels centres de primaria ometen referir aquesta questié
s’ha optat per no considera aquesta variable en la caracteritzacio i classificacio de centres.
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1- No sé, no va funcionar.

- No vadonar els fruits que esperaveu?

1.No. Va ser complicat perqué ens va ocupar moltes hores i anem molt ofegats perqué
tenim moltes reunions, molta feina... és molt complicat, I'horari dels mestres, no? |
teniem un objectiu i aquest objectiu no es va complir.

Per queé no es va complir? Perqué... Quin era I'objectiu?

1- L'objectiu era refer el reglament de régim intern de I'escola. L'assessora era una
pedagoga que estava molt bé. La M. P., d'aqui de...la U.B

- Ah!.

1.Si, pero el seu objectiu era un altre, era treballar la dinamica de treball. Pero clar, qué
va passar? Que vam treballar la dinamica de treball perd no es va complir I'objectiu, no
vam fer res, i aixd va cremar molt a la gent perqué no ho van entendre, i llavors no es
va tornar a demanar per aquesta rad, perque la gent deia "bé, jo vaig de cul, no vull
estar fent terapia, vull fer feina, no vull fer aixo." (CEIP 24)

Pel contrari, les experiéncies de formacié o assessorament conjunt sén
valorades positivament quan parteixen d’una necessitat compartida pel
claustre de professorat i tenen una aplicacio individualitzada a les classes,

sobretot si es tracta d’aplicabilitat didactica.

L'aspecte d'atencié a la diversitat, jo penso que la implicacié és important. Aqui la gent
fa tres anys o quatre que ens ho vam comengar a plantejar perque realment veiem que
no, que és que era molt dificil funcionar i atendre criatures, perqué dintre d'un mateix
grup tenies nivells molt diferents. En aix0 la gent s'hi va implicar. De fet, vam comencar
per un assessorament de grups flexibles que va durant dos anys, als migdies, i en aqui va
entrar tota I'escola. Es potser la feina que més implicacié hi ha hagut. La gent es va
implicar, I'alumnat es va separar per grups, s'han elaborat proves manuals per a mantenir
una mica el control dels grups on s6n els nens per a comparar resultats, i d'aixo estem
contents... De fet, aquest encara estem fent un altre a les tardes que ja és més per
metodologia. Perd encara el que ens falta potser una mica, dintre de cada grup, una
vegada que tens els continguts col- locats i tal, una metodologia més adaptada al tipus
de criatures que teniem. Llavors és el que estem fent aquest any. Per I'any que ve. El fas
cada dos setmanes, i vas fent. | molta part és treball personal, i hi ha la persona que ve
cada dos setmanes una mica per guiar i per donar una mica feina pel... | aquest any,
estan demanats per I'any que ve el de racons. Una vegada que hem comencat, el que
voliem era tenir una persona que vingués també puntualment cada dos o tres
setmanes, una mica per mantenir, per ajudar i per assessorar. Per I'escola havien
demanat un de llengies, perque és l'altre aspecte. Vam comencar matematiques perqué
créiem que era més facil de comencar, més facil de seqlienciar, etc. Perd com que ara hem
comencat a fer un assessorament de llengtes, treballem la immersié perqué els crios (...)
no parlen catala. CEIP 36

1- Nosaltres... no, és que a veure, aixi en col- lectiu no n'hem demanat cap, per I'any que
ve en tenim un demanat.

- Ah, si?

1- Si.

- Sobre quin tema, si no és molt demanar?

1- No, doncs sobre el tema... aixo... vull dir... trobant-nos com ens trobem amb families
tan des- estructurades, que els nanos no tenen limits, de quina manera tu pots
intervenir per posar uns habits i uns limits a I'escola, saps?
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- Questions de disciplina...?.
1.Exacte, que aix0 costa molt. CEIP 40

Val a dir que en algunes zones existeixen experiéncies de formacio o
assessorament compartides entre escoles donat que comparteixen

problematiques socials comunes:

- Alguna iniciativa de formacié permanent de caracter col- lectiu?

- Si bueno, ara em portat dos anys seguits que feiem el tractament de la conflictivitat a
I'escola. Hem fet un seminari, hem fet...no sé suposo que els coneixes la C P...és una
catedratica a la Universitat ...Doncs bueno ha vingut gent molt bona a fer-nos un
...assessorament. Es una pedagoga molt reconeguda. Llavors s’ha fet a totes les escoles,
aquesta és una en concreta,

- A totes les escoles de la zona?

- Si, si, si. A totes les escoles, perquée dar tots estavem molt interessats amb aixo. |
llavors si sempre estem en formacié sobre aix0. Ara no fa gaire també vam fer a
direccié general un altre més de “risc social”, que van venir una de la Universitat de
Canaries, que alla també tenen bastant.. | ens han portat un programa d'accié social
molt bo, que el volem intercalar també amb aquest projecte d'accié tutorial que et deia.
CEIP 22

En alguns casos les formes de treball del professorat, particularment pel
gue fa a les formules de coordinacio, respon a un plantejament poc formalitzat i

molt flexible alhora que no per aixo deixa de constituir una resposta col- lectiva:

- A primaria es treballa més per area, més per cicle...?

- A veure nosaltres.. és que cada dia de la setmana fem una cosa diferent, no sé com
treballem, treballem a nivell de grups de treball, treballem a nivell de cicles educatius
d'una banda infantil i cicle inicial i I'altra banda cicle superior i mitja. Després treballem
a nivell tots plegats que ens permet fer texts o tenir recursos metodologics i...qué més
fem? després hi ha un grup de mestres que pertanyen a la comissio social i la resta no. Es
que treballem segons el que de manera diferent. Hi ha un coordinador de cicle que
setmanalment es reuneix amb la cap d'estudis i d'aqui es donen les pautes pel treball de la
setmana, s'organitzen, dilluns fan una reunié s'organitza el treball setmanal, una mica
mirant el directriu de quines coses hem de treballar, quines coses tenim penjades, quines
coses encara no hem aprovat al claustre...Doncs a veure... una mica, doncs mira "hi ha la
necessitat de fer un claustre, quin dia va més bé" aixo es parla i es diu "doncs mira en el
meu cicle encara no hem treballat aixd, encara no hem comengat, ens falten punts" doncs
haver de fer un cicle, mirem una mica les demandes que rebem dels coordinadors i després
també una mica lo que la organitzacid del pla de I'escola requereix. De que al llarg del
curs... doncs s'estan fent coses, i no parem eh! Perqué no queda temps, ...tenim una hora
diaria que cada dia esta agafada per coses, és un dia..un moment que ens veiem tots
plegats... CEIP 32

Algunes escoles (CEIP 32 i CEIP  33) assenyalen una relativa

intensificaci6 de treball del professorat donades les caracteristiques
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socioculturals de la poblacié que hi assisteix a aquests centres i que obliga a
les escoles a assumir tasques assistencials que sovint s6n viscudes com una

pesada carrega:

Els problemes de I'escola ho carreguen els mestres, és una cosa més, els Serveis Socials
guan ho envies quan no sé que, son coses que escapen a l'escola. Vénen beques de
llibres, son...passes un mes, mes i pico per recollir la informacié, perque és que venen
gue no saben escriure. Has de deixar de fer altres coses per, perqué algo s'ha de deixar
de fer, conforme esta, ho has de fer igual. | qué fas amb aquestes families que no saben
escriure? No els hi diras "ompli'm aix0 si us plau”. Es que aqui tenim un problema
afegit totes les coses que vénen, vénen...i no tenim ajut. No tenim res d'ajut, res. A
veure aqui al mes de setembre..., és que es necessita un ajut per fer aix0, es necessita
una persona que canalitzi tot aixo, que ajudi a les families d'aquesta manera, perqué
si un mestre fa aixo deixa de fer, doncs de mestre. Si el director és el cap d'estudis i el
secretari fan aix0, deixant de fer les seves coses i el comencament de curs que és molt
important, o d'un fi de curs de cara a organitzar...organitzacio del curs segutient. CEIP
32

...la solicitud de beca supone un pliego de papeles ante los cuales que las familias
necesitadas se encuentran desbordadas. No saben como rellenar y pasan de pedir la
beca. Como la beca de libros es imprescindible para la mayor parte de los nifios de la
escuela, yo misma y otra persona del equipo directivo acabamos dedicandonos durante
largas horas a rellenar los impresos para ayudar a las familias. La escuela acaba
haciendo de asistenta social. CEIP 33

Tampoc les escoles de primaria, al igual que els instituts, descriuen
models “purs” de treball entre el professorat, al no contenir tots els elements
d’una uUnica cultura de treball. Segons les dades disponibles, cap centre de
primaria es pot identificar de forma total i absoluta amb un unic model referits.
Tot i aixi I'analisi de les dades permet identificar tres grups de centres

lleugerament diferenciats (veure taula resum 8.6)
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Taula 8.6. Taula resum dels modes de treball o cultures del professorat a primaria

Modes de treball Modes de treball Modes de treball No Informacié
o cultures de o cultures de oculturad’
Separaci6 connexié Integracio (o de
(Individualista o (Col: legialitat Col- laboracio)
Fragmentada Atrtificial)
CEIP 22 0 0 3 2
CEIP 23 2 1 0 2
CEIP 24 0 3 2 0
CEIP 25 0 0 4 1
CEIP 26 2 2 0 1
CEIP 27 4 1 0 0
CEIP 28 0 1 4 0
CEIP 29 1 1 1 2
CEIP 30 0 3 2 0
CEIP 31 1 3 1 0
CEIP 32 0 1 4 0
CEIP 33 0 2 2 1
CEIP 34 0 1 2 1
CEIP 35 0 1 1 3
CEIP 36 0 3 2 0
CEIP 37 0 1 4 0
CEIP 38 0 3 2 0
CEIP 39 1 2 1 1
CEIP 40 0 3 2 0
TOTALS CEIP 27 (4-1-0-0) CEIP 24 (0-3-2-0) CEIP 25 (0-0-4-1) CEIP 23 (2-1-0-2)

CEIP 26 (2-2-0-0)

CEIP 26 (2-2-0-0)
CEIP 30 (0-3-2-0)
CEIP 36 (0-3-2-0)
CEIP 38 (0-3-2-0)
CEIP 40 (0-3-2-0)
CEIP 31 (1-3-1-0)
CEIP 39 (1-2-1-0)
CEIP 33 (0-2-2-0)

CEIP 28 (0-1-4-0)
CEIP 32 (0-1-4-0)
CEIP 37 (0-1-4-0)
CEIP 22 (0-0-3-2)
CEIP 34 (0-1-2-1)

CEIP 33 (0-2-2-0)

CEIP 29 (1-1-1-2)
CEIP 35 (0-1-1-3)

La classificacié i analisi realitzat descriu tres agrupacions de centres

segons afinitats, tal i com es dibuixa a la grafica 8.3
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Grafica 8.3. Distribucié de centres de primaria segons modes o cultures de treball,
4
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Culturesde separacio Culturesd’integracio

El primer grup, majoritari, caracteritza aquells centres de primaria, en
els quals les formes de treball entre el professorat es troben a cavall entre els
“modes o cultures de connexio6 o col- legialitat artificial” i els “modes de treball

gue tendeixen a la col- laboracig”36,

Son centres que defineixen els seus objectius educatius en termes
pedagogics, basicament per a I'adaptacié a la diversitat de ritmes
d’aprenentatge, mitjangant formules pedagogiques “innovadores” com
poden ser: el treball per projectes, particularment en les arees de ciencies

socials i naturals. Sovint aquests objectius pedagogics responen mes a

3 CEIPS 24,30,36,38 i 40; seguits del CEIP 33 (0-2-2-1) i del CEIP 31 (1-3-1-0), CEIP 39 (1-
2-1-0). S’inclouen els CEIPS 29 i 35 en base a la poca informacié disponible.
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una finalitat d’integracié que instructiva, en el sentit de voler crear un
ambient de treball i un clima de treball i participacié favorable a la
integracié de I'alumnat al grup- classe (CEIPS 30, 38 i 40). També n’hi ha
gue donen prioritat a la dimensio social i compensadora de I’educacié
(CEIPS 24,31,33 i 36), apropant-se en aquest aspecte al segon grup.

El nivell d’implicaci6 i identificacié del conjunt del claustre de mestres és
mig- alt

Les formes de coordinacié pedagogica per cicles, a remolc de la
normativa de funcionament de centres. No obstant, en alguns aspectes,
no van a remolc d’aquestes, per exemple, en relacio a I’Accié Tutorial hi
ha una tradicié de treball i seguiment de I'alumnat i es considera que
aquestes accions tenen un important paper en la formacio dels infants.
Mostra de la importancia és el fet que el seguiment individualitzat i
aprofundit sobre la especificitat de cada alumne respon a un
plantejament de centre, amb voluntat de convergencia de criteris entre
tutors i la resta de professorat i que intenta mantenir al tutor/a al llarg
del cicle, sempre que els recursos humans disponibles ho fan possible.
També en aquests centres es donen experiéncies d’assessorament i
formacié col- lectives i majoritaries, sovint en i relaci6 a questions
didactiques i metodologiques pel desenvolupament de recursos
d’atencio a la diversitat a I’aula o per la creacio de materials de suport als
grups flexibles establerts en les arees instrumentals, aixi com també per

buscar formules de treball interactiu, de tallers, etc.

Un segon grup és el que aglutina a centres d’ensenyament primari
propers a “formes de treball col- laboratives” CEIPS: 25,28,32 i 37 i en menor

grau el CEIPS 22 (0-0-3-2) i 34 (0-1-2-1). Es caracteritza per:

- Un predomini d’objectius educatius de caracter social: “educacid integral de

I'alumnat que permeti compensar les mancances del seu medi familiar i social”;
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mitjancant el treball d’habits de comportament, de salut i higiene, de
prevencio de conductes de risc (drogo- dependéncies); d’adquisicié de
competéncies basiques com soén: treballar la reflexié, I'auto- estima
(aspecte molt referit com una mancanca particular d’aguests nens); I’auto- concepte,
el control dels impulsos violents i I’agressivitat, basicament.

Associat al predomini d’objectius socials de I’educacio és freqtient trobar
uns claustres amb uns nivells d’implicacié particularment alts, fins i tot
una “entesa” i “complicitat” entre professorat, com a consequéncia
d’haver treballar molts anys conjuntament en el mateix medi social
hostil.

En aquest grup de centres es dona una elevada concentracié de nens i
nenes en situacié de marginacio social, molts d’ells d’origen gitano. No
tots els centres d’aquests grups tenen unes elevades taxes d’absentisme.

Tres d’ells (CEIPS 22, 34 i 37) han experimentat formacions col- lectives
gue han afectat a tot el claustre, alhora que la major part d’ells
assumeixen tasques assistencials juntament amb les tasques docents. En
alguns casos, aquest perfil professional es justifica i argumenta sota un
principi de realisme, en base a les particulars problematiques socials de
I’alumnat: “per poder exercir la docéncia has de resoldre primer els problemes que
tens, aqui.”. En altres casos, per0, I'argumentacié porta associada una
reflexié implicita sobre els temps dedicats a les activitat assistencials, en

detriment d’activitats propiament educatives.

El tercer grup identifica, de forma clara, a una Unica escola de primaria,

amb algun tret d’identitat proper a les formes de treball o “cultures de
separacio” (CEIP 27) i, en menor grau, als CEIP 23 (2-1-0-2) i el CEIP 26 (2-2-0-

1), que s’apropen als modes de treball o cultures de connexi6. Es caracteritzen

Predomini d’objectius de caracter disciplinar

un claustre fragmentat o desigualment implicat
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una formacio del professorat individualitzada, i
una consideracié de I'accié tutorial molt recent i desigual aixi com
d’introduccié de formes de coordinacié per cicles en resposta al mandat

extern de I’'administraci6 educativa.

“La veritat és que lo de I'acci6 tutorial també és molt segons qui, Ilavors hi ha cicles que s’ ho
prenen amb més interés, i hi ha cicles doncs que donen per fet que no és tant important

perque... - Quins cicles sdn més els que estan com més...pujats al carro? Els que estan treballant
més és cicle inicial en aguest moment no?, després de tercer en amunt cadasci una mica fa la
seva.

-1 aixd aquého atribui u?

- Laveritat és que no es posen d' acord en fer un pla.

CE: Aixo de I'acci6 tutorial nosaltres € que tenim més és e que marca la llei, o sigui nosaltres
ens hem cenyit per a tot al que diu la llel que s’ha de fer i aixd és el que en principi es fa. O
sigui la gent sap que ha de fer el que passa que és clar cadascu de mési de menys no? Llavors en
certa manera nosaltres el que volem que sgpiguen que el tutor és el responsable d aquell nano, no
és el que ha de coordinar totes les aees, és el que hade fer elsinformesi és en certa manera quan
hi ha el problema al’institut perque s han de fer responsables. Aix0...aix0 que intentem que la gent
tingui ...que assumeixi aquesta responsabilitat.” CEIP 27

També es dona alguna referéncia critica respecte a tasques amb dimensié
social que es consideren excedeixen les funcions per els quals un docent
esta preparat.
”... hem de fer tot, tot de tot. Inclos aquest any hem hagut de recollir comprovants de
que els nanos s’han vacunat i tal, és que es té que fer de tot. Llavors arriba un moment
que dius bueno...jo ara mateix a direccié jo no he estudiat per moure’m entre tants
papers. A I'Institut tenen una serie de personal que t’ajuda, hi ha un administratiu que

t'ajuda.., pero és que aqui és impossible perque has de fer tasques burocratiques mil, i
deixes de banda el que tu voldries fer que és estar a I’aula amb els nanos” (CEIP 27)

Per altim val a dir que tres centres es caracteritzen per una relativa
dispersié interna i per la falta d’informacié: CEIP 29 (1-1-1-2), 35 (0-1-1-3) i 39
(1-2-1-1), tot i que amb la informacio6 disponible es situarien propers al eix que

defineix “les formes de treball de connexid.”
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7. Cultures de treball, discursos d’interpretacié 1 practiques

d’intervencié contra I’absentisme a primaria.

La juxtaposici6 total de grups resultants segons modes de treball
dominants, practiques d’intervencio i discursos d’interpretacié presenta una
gran complexitat d’analisi i certa dispersido de resultats. Per a descriure-la
desenvolupo, en primer lloc, I’associacio existent entre practiques d’intervencio
contra I’absentisme i modes de treball (cultures) dels mestres. Seguidament
examino si la distribucio dels centres obtinguda es modifica en base als
discursos, tot i que, com ja s’ha assenyalat hi ha una elevada concentracio de
centres identificats en un discurs hibrid i majoritari: La major part d’escoles es
situen en wuna posici6 que no afegeixen practicament informacio

complementaria a la ja obtinguda en base a I’analisi de les practiques.

La superposicio de centres segons practiques d’intervencié mostra certa
relacié entre aquestes i les tendencies de treball del professorat3’, tal i com

s’observa a la grafica 8.4.

El grup més nombrds és el de les escoles que presenten Modes de treball
de “col- legialitat artificial” (cultures de connexi6 amb alguns elements de cultures
de col- laboracid), i alhora els valors maxims en el model de “practiques actives”

contra I’absentisme38. Sén escoles que es caracteritzen per donar prioritat a

37 No s’han considerat els CEIPS 29 i 35 per la poca d’informacié en relacié als modes de treball i
elevada dispersio aixi com tampoc el CEIP 22, proper a la cultura de col- laboraci6é pero
inclassificable en termes de practiques d’intervenci 6.

38 Agquest primer grup en el que s’associen ambdues variables es composa dels seglents

centres. CEIP 24,31,33,36, 38, i 39, quedant exclosos els CEIPS 30 i 40 pel tipus d’intervencio:

gue tendeix en el cas del CEIP 30 a la homogeneTtat de respostes ila externalitzacid, i en el cas

del CEIP 40 a la invisibilitat e I’'absentisme i al treball awllat, tot i presentar tendeéncies
contrastades en relacio a les interpretacions de I’absentisme.
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objectius de caire social, un nivell de cohesié del claustre mig -alt3%; un
plantejament col- lectiu de la formacié permanent, mitjancant formules
d’assessorament, i un treball curds de seguiment individualitzat de I’'alumnat
i de les families. Les seves practiques d’intervencié contra I’absentisme es
basen en I’establiment d’una definicié precisa d’absentisme que permeti el
control de flux i un registre exhaustiu de les situacions d’abséncia
injustificada (a excepci6 del CEIP 24). A més del predomini de practiques que
contribueixen a la visibilitat de I’absentisme es donen practiques pedagogiques
sensibles a la heterogenei tat de ritmes d’aprenentatge i a l'acolliment
individualitzat de I'alumnat. Tots ells disposen d’un protocol d’actuacié i per
tant de mesures previstes per a la intervencié des del centre i amb altres
instancies amb les que es col- labora. Tanmateix tres de cinc centres inclosos en
aquest grup tendeixen a la intervencié immediata si hi ha hagut la detecci6

d’un cas d’absentisme.

Quatre escoles es troben properes als Modes de treball de “col- laboracio”
amb valors alts en relacié a la modalitat de practiques d’intervencio:
“actives”#0, SO6n centres en els que es donen intervencions pautades sobre
I’absentisme i es dona prioritat als objectius socials de I’educacié, amb uns
nivells de cohesio alta entre el professorat, que porta al claustre a fer un
plantejament col- lectiu de formacié permanent, i fins i tot a assajar algunes
formules de coordinacié académica en base al desenvolupament d’un
projecte transversal (Projecte “La Botiga”, del CEIP 32) 0 al disseny conjunt d’un
protocol de deteccid de necessitats especials per a la intervencié preco¢ (CEIP
25). Es tracta de centres on predomina la intervencié immediata en base a un

pla d’absentisme del propi centre (en el CEIP 25) 0 de la intervencié coordinada

39 A excepcio del CEIP 39 on es dona certa disparitat en relacié a la concepcio del perfil de
mestre requerit en centres d’aquestes caracteristiques.

40 Aquest grup queda redut als CEIPS 25, 28,32, i 34., quedant exclosos els CEIPS 22 i el CEIP
37 al caracteritzar-se, respectivament, per la “no informacid” i per latendéncia a la invisibilitat
de I’absentisme i al treball ar'llat en relacié a altres instancies, en els cas del CEIP 37.
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entre instancies, en base a un protocol d’actuacié, seguiment i traspas

d’informacions.

Grafica 84. Distribuci6 de centresde primaria segons models de practiques,
discursosi modes detreball o cultures
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Model A: Practiques actives, discursos de
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Model B: Practigues passives, discursos de desreponsabilitzacié i modes o
cultures de separacio

Tres centres ocupen I’espai intermedi entre els Modes de treball proclius
a la Separacio (particularment dominant en el CEIP 27) i la “col- legialitat
artificial4l”. SOn centres que te la uniformitat de respostes davant la diversitat
de ritmes d’aprenentatge, d’alumnat i de tipus d’absentisme, amb practiques
d’externalitzacio i de treball ai llat en relacié a altres i agencies de control
social, basicament als instituts de secundaria als que els alumnes estan adscrits i

als serveis socials del territori.

41 CEIPS 23,261 27.
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L’examen d’aquests grups d’escoles a la llum de les interpretacions
d’absentisme (discursos) no permet establir associacions, ja que, com es
recordara el discurs majoritari es caracteritza per ser un discurs hibrid, amb
elements del model A i del model B. Te del model A les referencies a la
corresponsabilitat de I’escola en la lluita contra I’'absentisme i del model B la
interpretacié de I’absentisme en clau de handicap cultural i social (sense
referencies a causes endogenes d’absentisme vinculades a les formes particulars
com alguns infants viuen la escolaritzacid), i també per una atribucid
majoritaria de responsabilitats a instancies técniques (serveis socials), amb

nomeés una tercera part de centres que refereixen responsabilitats politiques.

En resum, en els centres on predominen modes de treball de
col- laboracio itambé on les caracteristiques del centre el situen a cavall entre
la col- legialitat artificial i la col- laboracié es caracteritzen per introduir
reflexions sobre la corresponsabilitat escolar i per la intervencié activa,*?
mentre que en els centres on predominen modes de treball a cavall entre la

col- legialitat artificial i la separacié (CEIP 23, 26 i 27) es donen discursos de

desresponsabilitzacié escolar i politica i unes practiques passives davant la
deteccio i la intervencid contra I'absentisme. L’examen de les interpretacions
de l'absentisme no afegeix informacio rellevant donat el caracter hibrid,

majoritari, en els discursos

2 A excepci6 del CEIP 30, anb modes detreball decol- legialitat artificial i practiques d’ intervencié que
tendeixen acertainhibicio.
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Aquest ultim capitol recull les principals conclusions que es deriven de I’analisi realitzat fins
el present. Es pretén oferir al lector una recapitulacid, a mode de sintesi, de les principals
proposicions que se’n deriven de I'analisi de les practiques d’intervencié i de les practiques
discursives, sobre I'absentisme escolar, ressaltant les principals consideracions en relacié a les
hipotesis de treball. En base a aquestes conclusions es ressalten algunes reflexions i aspectes a
debatre, en termes teorics i metodologics perd també per a la pressa de decisions politiques. També
s’apunten algunes vies en relacié a noves recerques sobre absentisme escolar, des del camp de les
ciéncies socials. Particularment s’assenyalen els aspectes que, al meu parer, requeririen d’un major

aprofundiment i de noves recerques.

1. Recapitulacio

Com es recordara, aquesta tesi s’articulava en relacié a tres grans objectius,

descrits en el capitol V, i que eren:

1) Explorar els processos institucionals que contribueixen a la invisibilitat
de I'absentisme.

2) Analitzar les practiques d’intervencid i les practiques discursives dels
centres en relacio a determinats modes de treball dels centres (cultures
de treball del professorat).

3) Posar de manifest la existéncia de nous perfils d’absentisme escolar,
vinculats a la prolongacio i unificacio de I'ensenyament obligatori sota
suposits d’escola comprensiva.

Per a cadascun d’aquests objectius es descrivien un conjunt d’hipotesis en base
a les quals es desenvolupen, a continuacio, les principals conclusions que

deriven de I'analisi descrit en els darrers tres capitols.
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La invisibilitat de I’'absentisme

Com es recordara es partia de la hipotesi que “ L’absentisme escolar és
un fenomen de dificil mesura i poc visible perqué determinades formes d’absentisme
s’escapen a la percepcié i mesura de les escoles. També es consideraven altres elements:
el fet que un calcul afinat de I’absentisme pogués repercutir augmentant el sentiment
de responsabilitat personal i la tensi6 del mateix professorat o de I’escola, que
I’administracio educativa i els centres escolars no s’hagin dotat de directrius explicites i
clares sobre la mesura i el control de I’absentisme i que un calcul afinat de I’absentisme

podia tenir repercussions negatives per a la imatge externa de I’escola.” (hipotesi 1.1.)

Les informacions recollides mostren que, efectivament, hi ha un
fenomen d’invisibilitat d’algunes situacions d’absentisme. Aquesta
invisibilitat o sub- estimacié esta en funcié d’una multiplicitat d’elements: de
la indefinicidé operativa del fenomen, de les formes de control institurdes, de la
abséncia de registre, de les motivacions docents per evitar I'efecte
“boomerang” del retorn d’alguns absentistes que presenten problemes de
conducta quan assisteixen; per evitar que el centre es vegi estigmatitzat o
guestionades les seves practiques pedagogiques. Aquests elements expliquen la
relacié entre unes practiques de registre i notificacidé poc exhaustives, discretes, i
unes menors dimensions de I'absentisme en algunes escoles, reconegudes pels
propis interlocutors. En particular a secundaria es tendeix a una concepcio
estreta de I'absentisme, circumscrit a abséncies molt visibles, a uns controls
puntuals poc exhaustius, i a estratégies d’adscripcié d’alumnat en
competencia amb altres centres que contribueixen al replegament del centre
cap a si mateix, i a amagar determinades situacions considerades

“problematiques”.

Tampoc els dispositius regulars de recollida d’informacié estadistica

contemplen el fenomen de [Iabsentisme escolar, doncs la competéncia de
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I’administracio educativa, per fer efectiu el dret a la escolaritzacid, és entesa
com “obligacié d’oferir un nombre de places suficients”; no preveu directrius
pel registre i la intervencié en cas d’absentisme. Aixi, malgrat la existencia d’un
registre de faltes a cada aula, no existeixen criteris institucionalitzats que
permetin disposar d’una definici6 comuna sobre I’'absentisme, ni un llindar a
partir de la qual considerar I'absentisme com una amenaga per I'aprenentatge, o
necessaria la intervencié. Aquesta abséncia de criteris externs dificulta els
processos de deteccid i d’intervencié precog, particularment a secundaria, on
tampoc es frequent que es realitzin buidats de seguiment i comput de les faltes
al llarg del temps, (a diferéencia de primaria). Tots aquests fets contribueixen a
subestimar les absencies puntuals, que escapen de la percepcié del docent.
També es subestimen abséncies parcials, tot i que en molts casos siguin

recurrents, per no ser consecutives

Si en la major part de centres de primaria predomina un control
exhaustiu de I'absentisme i unes practiques que el fan visible, facilitades per la
propia organitzaci6 pedagogica i tradicié (practica consuetudinaria), a
secundaria la dificultat de quantificar i la invisibilitat de I’absentisme
s’agreuja també per les propies caracteristiques organitzatives de I’etapa.
L’abséncia de control continu fa que determinades irregularitats, puntuals o
totals, i les abséncies croniques en determinades matéries, s’escapin del control
i d’intervencio. Val a dir que la mesura de Iabsentisme escolar és
particularment complexa, per ser un fenomen dinamic i multiforme, que obliga
a un minuciés control i registre de I'assistencia per aules i materies. La manca
de criteri institucional provoca comptabilitats desiguals, segons diferents
criteris taxonomics emprats pels centres i contribueix a la invisibilitat

d’alguns casos.

Com era d’esperar, aquest fet, (la invisibilitat), s’associa a determinades

formes de definir I'absentisme: la imprecisié en alguns centres s’associa a les
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baixes dimensions del fenomen. Tot i aixi, amb les dades disponibles, no es
pot afirmar que les dimensions de I'absentisme (més elevades o redurdes)
guardin una relaci6 de causa o defecte amb les formes com es defineix
I’absentisme a cada centre; altrament dit: Es constata, segons les dades, que els
centres que defineixen de forma precisa I’absentisme i estableixen criteris
rigorosos pel seu control son, alhora, centres escolars amb unes taxes
d’absentisme més elevades. No obstant, tant és possible que s’hagi procedit a
un pla de control i seguiment a causa de la elevada concentracié d’absentisme
com donar-se uns percentatges més elevats com a consequiencia d’un control i

registre més exhaustiu.

Diferéncies entre primaria i secundaria i diferencies entre centres.

En relacio a les diferéncies entre primaria i secundaria hom partia del
suposit que hi hauria un major control i seguiment de I’absentisme en els centres de
primaria que no pas en els de secundaria, per I’edat de I'alumnat, per les caracteristiques
d’organitzaci6 escolar i per una cultura docent diferenciada: més procliu, en aquests
entorns desafavorits, a un model assistencial i comunitari, mentre que a secundaria
seria més procliu a un model de funcionament més fragmentat i burocratic. Com a
consequéncia d’aquestes diferéncies era d’esperar, en els centres de primaria, unes
intervencions més immediates, mentre que en els de secundaria era d’esperar unes

intervencions més diferides. (Hipotesi 1.2)

L’analisi de les dades ens mostra com, respecte dels temps d’intervencio,
no hi ha diferéncies remarcables entre primaria i secundaria. La major part
d’escoles i instituts tendeixen a donar una resposta dilatada. Aquesta practica
és comuna per a tres de cada quatre centres. Només alguns instituts a
secundaria s’han adaptat a la nova situaci6 que representa I’ Ensenyament
Secundari Obligatori, introduint formules exhaustives de control i intervencions

immediates, particularment si es tracta d’alumnes de primer cicle de



470

CAPITOL IX
Conclusions i discussio de resultats

I’ensenyament obligatori. Tot i aixi la intervencio immediata no és una practica
dominant ni a primaria ni a secundaria. Probablement hi contribueix el fet que
en la major part de les zones estudiades, com en la major part de programes
municipals contra I'absentisme, s’hagi establert un circuit d’intervencio,
generalment definit en base a una fase de deteccio (habitualment del centre
educatiu) un diagnostic i una fase d’intervencié social (avaluacio, seguiment i
derivaci6). Aquests circuits, sovint complexos, presenten dificultats practiques
d’implementacié: El procés d’intervencid tendeix a dilatar-se en el temps i es
corre el risc a desvirtuar-lo, sota una logica “administrativista”, burocratitzant

el pla d’actuacié en successives derivacions.

Draltra banda, malgrat la homogenertat d’escoles i territoris, l’absentisme
es distribueix de forma desigual segons centres. Aquest fenomen,
aparentment simple, és dificil d’ interpretar: en primer lloc per la diferencia de
criteris de recompte i, en segon lloc perque malgrat aparents similituds es
produeix certa jerarquia interna entre els centres publics, particularment a

primaria, establerta en base a les concentracions de minories etniques.

Fora d’esperar que la concentraci6 d’alumnat de minories étniques en
condicions sub- integrades fos paral- lela a la concentracié d’absentisme. Contra
aquest suposit les dades obtingudes apunten una associacio feble que posa
de manifest la dificultat de reduir I’'absentisme a la presencia de col- lectiu
gitano o d’altres grups etnics. No es pot fer, per tant, una lectura simple en
base a la qual afirmar que I'alumnat de minories étniques presentara unes taxes
més elevades d’absentisme, ja que es tracta d’un fenomen fortament mediatitzat
per altres desigualtats de caracter social. Es per aix0 que en aquests entorns
sub - integrats I'absentisme afecta també a poblacio "paia”. Prova d’aixo és que,
a primaria, les escoles que presenten unes taxes més elevades d’absentisme,
son aquelles particularment ubicades en arees sub- integrades, o que es troben

en espais geografics particularment segregats dins del territori. També a
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secundaria les taxes meés elevades d’absentisme son dificils d’interpretar. Tot i
gue s’observa certa relaci6 en centres amb concentracié elevada de minories
étniques (gitana) i absentisme, ni tots els centres que tenen una taxa mMeés
elevada d’absentisme declarat concentren poblacié gitana, ni tots els centres que
concentren poblacié gitana tenen unes taxes d’absentisme més elevades. Les
taxes d’absentisme declarat, a secundaria, semblen també ser independents de
la grandaria del centre. Tampoc sembla haver-hi relacié entre unes majors
dimensions d’absentisme i la peticio del centre de ser considerat “d’Atencio
Educativa Preferent”. En canvi sembla haver-hi unes majors taxes
d’absentisme ens instituts caracteritzats per una relacié entre I’elevada rotacio
de les plantilles, si be no es tracta d’una relacié perfecta. La inestabilitat de les
plantilles tant bon punt pot contribuir a augmentar les irregularitats en la
escolaritzacio (i per tant les dificultats de consolidar un projecte pedagogic de
centre i un projecte contra I'absentisme farien augmentar les dimensions del
fenomen) com ser consequencia de les dificultats d’'una bona part del personal
docent per romandre en aquests centres, donat el perfil dalumnat i les
dificultats de desenvolupar amb éxit un procés d’aprenentatge. En qualsevol
cas, la estabilitat de I'’equip docent pot ser considerada condicidé necessaria
per I'establiment de criteris d’intervencio conjunts contra I’absentisme, tot i

que no és condicio suficient.
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Velles i noves causes d’absentisme: Absentisme i prolongacié de

I’ensenyament obligatori.

Com es recordara un dels objectius plantejats era “Posar de manifest la
existencia de nous perfils d’absentisme escolar, vinculats a la prolongacio i
unificacid6 de I'ensenyament obligatori, sota els suposits d’escola comprensiva”.
La hipotesi de partida era que: “ Apareixen noves causes d’absentisme escolar
vinculades a la prolongacié i unificacié de I’ensenyament obligatori, i a la vivencia
negativa de I'alumne respecte del seu procés d’escolaritzacio”. Com a consequencia
era desperar que les causes referides d’absentisme tinguessin elements
diferencials entre primaria i secundaria. A primaria predominarien les
referéncies a factors de caracter estructural (desigualtats socio- economiques,
determinades orientacions familiars vers I'escola, etc.) mentre que a

secundaria predominarien les referéncies a un absentisme conjuntural: a la
inadaptacio el rebuig i el conflicte escolar, amb un perfil predominantment

masculi (hipotesi 3.1, 3.1.ai 3.1.b)

L’analisi dels discursos d’interpretacié de I’absentisme mostren la
dimensi6 escolar de la problematica a secundaria. Els interlocutors refereixen
“noves causes d’absentisme”, és a dir, associen I'absentisme a la manera com
una fracci6 d’adolescents viu la prolongaci6 de I'ensenyament secundari
obligatori. Particularment es refereixen formes de rebuig i conflicte escolar,
pero també altres formes de desafeccido com la indiferéncia o el retraiment,
que posen de manifest la particular problematica que representa
I’'allargament de I’ensenyament obligatori secundari per aquest alumnat i
també pels docents. En molts casos, es considera que el conflicte neix quan
s'obliga a I'alumnat a romandre en el centre fins els 16 anys, i per tant una bona
part del rebuig escolar és interpretat com a consequéncia de I'extensio de la
obligatorietat de I’educaci6. Aquestes causes d’absentisme, i particularment el

rebuig escolar, expressen una vivéncia negativa de I'alumne amb la institucio
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escolar. Sovint el retorn d’aquest tipus d’absentista s’associa a situacions de
conflicte i tensié en els centres. La influéncia que exerceix el grup d’iguals és
de gran rellevancia en aquestes formes d’absentisme aixi com la influéncia que
exerceix el carrer que en alguns casos esdevé un tret d’identitat per aquests
adolescents. Aquest perfil d’absentista, amb manca d’estimuls académics i
d’interes per a l'escola, en un progressiu procés de desafeccié escolar queda
assumits en certa forma per I'escola, que accepta les presencies i es resigna a les
absencies, sempre que no representin tensio per aquesta. Cap reflexié sobre la

contribucié de les practiques escolars a aquests processos.

Tanmateix, s’observa una interaccio entre absentisme, desmotivacioé i baix
rendiment escolar. Els centres de secundaria que tenen més absentisme declarat
sén els que tenen majors concentracions d’alumnes en conflicte, és a dir, amb
una vinculaci6 emocional negativa amb I'escola; i/ 0 que sOn considerats
“limitats” des del punt de vista académic i sense expectatives escolars.
Probablement hi ha una interacci6 de factors, en el sentit que |Ila
desmotivacié en relaci0 a les propostes de l'escola te efectes sobre un
rendiment més baix, i els rendiments més baixos poden influir alhora en el
desenvolupament d’actituds absentistes. De totes maneres aquesta relacié no
és una relaci6 de causalitat o de causa - efecte, puix no sempre les situacions
de desmotivacio i baix rendiment pressuposen de forma univoca ni mecanica

una resposta absentista.

També la pauta devoluci6 de [I'absentisme per cursos, notablement
diferenciades entre primaria i secundaria, apunta a un component escolar de
I'absentisme. En general, a [I'’ensenyament primari, tendeix a disminuir
conforme l'alumne es promociona de curs, mentre que a I'ensenyament
secundari tendeix a augmentar. Aquestes diferencies expressen una significacié
diferent de I'absentisme, consequéncia de les diferents causes que es troben al

seu origen: més mediatitzat per la familia i les desigualtats estructurals, a
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I’ensenyament primari, i més mediatitzat per la particular conjuntura que
pressuposa la suma d’adolescencia i escolaritzacié obligatoria a secundaria, el
pes del grup d’iguals i la particular vivencia de la propia escolaritzacié. Cal
afegir que la prolongacié de I’escola obligatoria en el marc de I'escola
comprensiva esta originant efectes no previstos en els centres de secundaria:
logiques d’intervencid diferenciades segons cicles; una anticipacié del risc
d’aband6 entre les alumnes gitanes, pels canvis que genera el transit de
I’ensenyament primaria al secundari, i que, en general, sembla afectar més als
individus més vulnerables a veure’s exclosos de I’ escolaritzacio. (ipotesi

3.1.a)

Si en termes quantitatius I'absentisme no presenta diferencies remarcables
segons sexe, la distribucié qualitativa de I'absentisme si que en presenta, aixi
com també la distribucié segons cursos. A primaria, les noies presenten un
comportament absentista diferent dels nois: tendeixen a presentar meés
absentisme conforme s’avanca en el curs i I’edat, per la desigual divisid
sexual del treball (assumpcié de tasques domestiques, la cura dels germans
petits, etc.). A nivell de secundaria els tipus d’absentisme també semblen
estar connotats en funcid del géenere: I’'absentisme “recurrent” és meés procliu
entre les noies, mentre que I'absentisme “d’aula”, vinculat al rebuig
d’algunes materies i a les expulsions de classe sén més frequients entre els
nois. Aixi, per a cada 100 nens en situaci6 d’absentisme recorrent hi ha 127
noies i a I'inrevés, per a cada 100 noies absentistes d’aula hi ha 154 nois. Tot i no
ser la tonica dominant, en alguns instituts s’observa un major nombre de casos
d’absentisme entre noies. Aquest fenomen es produeix en centres amb elevades
concentracions de minories etniques, particularment d’étnia gitana. En general,
el baix nombre d’alumnat d’aquesta minoria, en la secundaria, contrasta amb
les elevades concentracions declarades en els centres de primaria adscrits, la
qual cosa fa pensar que lI’aband6 escolar és encara una realitat entre el

col- lectiu gitano que viu en condicions de sub- integracio, encara que sovint
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sigui una realitat silenciada. (hipotesi 3.1 b.)

Les diferéncies entre I'absentisme a I'ensenyament primari i I'absentisme a
secundaria, segons intensitat i frequencia, son menors del que era d’esperar:
predominen les situacions d’absentisme esporadic (particularment a primaria
on aquest tipus es duplica respecte de secundaria). També a primaria
I’'absentisme de caracter cronic és el segon tipus d’absentisme més frequent, tot
i concentrar-se en algunes escoles (la diferencia en el nombre de casos
d’absentisme cronic és de 8 punts entre primaria i secundaria). Aquesta
diferencia augmenta si considerem les situacions d’absentisme d’aula,
inexistents a primaria. Es tracta d’un tipus d’absentisme molt connotat des del
punt de vista de la vivencia negativa de I'escola per part de [I'alumne,
expressio la majoria de les vegades, de situacions d’inadaptacio i rebuig escolar,
i com a consequéncia més present a secundaria. A primaria les diferéncies sén

menys notories (hipotesi 3.1.a)

Practiques diferenciades segons nivells d’ensenyament i segons centres.

Pel que fa a la polaritzacio de les practiques (hipotesi 2.2). val a dir que la
distribucié dels centres de primaria i secundaria segons la qualitat de les
intervencions pedagogiques, les formes de control i de deteccié de I'absentisme
i les respostes instituides es polaritzen entre aquells instituts amb unes
practiques actives, caracteritzades per la visibilitat de les formes i dels tipus
d’absentisme, el desenvolupament d’intervencions immediates i la tendencia
a un treball conjunt i cooperatiu amb altres agéncies de control simbolic; i els
centres que tendeixen a la inhibici6 (o a desenvolupar unes intervencions poc
actives), a la invisibilitat de determinades formes d’absentisme, a la
estandarditzacié i homogeneitat de respost es i a la delimitacié clara de

funcions en relacio a altres agéncies de control simbolic.
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Era d’esperar que els centres de primaria mostressin unes formes de treball
entre el professorat més proclius a la cooperacid, (tot i mantenir, tambeé,
elements propis del mode de connexid, imposat per I'administraciéo educativa),
on les finalitats socials de I’educacio, i les relacions comunitaries: de cohesio
entre el claustre, formacions col- lectives en base a projectes de centre, el treball
coordinat i els projectes comuns de tutories, aixi com les relacions inter-
personals i afectives amb I'alumnat adquirissin més rellevancia, mentre que es
considerava que en els centres de secundaria es tendiria cap a “modes de treball
o cultura de la separacié” poc adequades donat el context les condicions en que

desenvolupen el seu treball (hipotesi 2.2.)

Ara bé, com ja s’ha assenyalat, tant els centres de primaria com els de
secundaria tendeixen, en general, a respondre a l’absentisme mitjancant
intervencions realitzades a diferents nivells institucionals, dins les
coordenades del circuit administratiu establert. Tot i haver elements de
cultura pedagogica diferencials entre els nivells d’ensenyament resulta excessiu
0 exagerat establir una polaritat en la que s’associi un m odel burocratic a
secundaria i un model comunitari a I’ensenyament primari, donada la

heterogeneitat entre els centres d’una mateixa etapa educativa .

En general, la diversitat de situacions i de modalitats d’absentisme sén
poc considerades pels centres a I'hora de donar resposta a situacions
diferenciades. Tanmateix, a secundaria es produeixen dues logiques
d’intervencio segons el cicle del qual es tracti. Hi ha un major seguiment de
I’'alumnat absentista al primer cicle de I’ Ensenyament Secundari Obligatori
(ESO), com succeeix a I'ensenyament primari, mentre que en el segon cicle de
secundaria els centres tendeixen a responsabilitzar a I'alumnat i a inhibir-se del
seguiment de la seva escolaritzacio, sota lI'argument de l'edat de I'alumne,
equiparant-lo amb [Palumnat de batxillerat. L’abséncia de plantejament

pedagogic especific, per abordar les situacions d’absentisme recurrent, en
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termes de sequenciacié i ritme dels aprenentatges, contrasta amb les
respostes a la diversitat que els centres es plantegen en termes d’organitzacio
escolar (refor¢, desdoblaments, tallers, grups flexibles per nivells, el recurs a la
UAC, etc.,). L’abséncia de solucions didactiques especifiques per a donar
resposta a les dificultats académiques resultants d’una escolaritzacié irregular

és generalitzada, tant a primaria com a secundaria.

Una major tendencia a donar respostes homogeénies i a la inhibicié davant
I’'absentisme es dona en instituts proclius a la classificacio forta i
jerarquitzacié de l'alumnat segons rendiments (practiques d’agrupament
flexible per nivells), tot i que sota formules aparentment “comprensives”
d’organitzacié escolar també es produeixen reaccions d’inhibicié o respostes

uniformitzadores.

A diferencia de primaria (que en general no utilitzen recursos expeditius o
de sancié directa, per considerar-los contraproduents per la relacié familia -
escola), a secundaria es contemplen les sancions a l'alumnat absentista en el
reglament de régim intern, com un recurs final del centre tot i que, en general,
només es aplicat quan una assisténcia irregular s’associa a altres situacions o

conductes que el centre considera greus.

La interpretacié dominant de I’'absentisme es fa en clau de handicap socio -

cultural.

Domina un discurs sustentat en la teoria del handicap cultural (hipotesi
2.1), tant a primaria com a secundaria, en base al qual I'absentisme és
interpretat com a resultat d’'un seguit de mancances familiars o d’abséncia de
motivacio per I’escola, de manca de valoracio de I’educacié (deprivacio cultural)

i de la interioritzacié d’uns patrons culturals i uns valors particularistes
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(@lumne, familia o grup étnic), que dificulten la “normal” escolaritzacio d’alguns
alumnes. Sovint, les referencies a factors étnics, racials o culturals esdevenen

’'argument per a justificar una “no intervencié”. Son els efectes d’un
plantejament multiculturalista llegit en clau de relativisme cultural, a partir
del qual es passa de reconeixer unes particularitats a recongixer drets col- lectius
particulars, justificant especificitats culturals que van en detriment de drets
universals individuals, com el dret a la escolaritzacid. No obstant, alguns
centres tendeixen a interpretar I'absentisme considerant elements endogens als
centres i al sistema escolar; son centres que alhora desenvolupen practiques

d’intervencio actives.

Desiguals discursos d’implicacio a primaria i secundaria.

Malgrat els elements comuns d’interpretaci6 de [I'absentisme en clau de
handicap, s’observa un desigual nivell d’implicacié entre el professorat de
primaria i secundaria. Gairebé tots els equips directius dels centres de
primaria reflexionen sobre el paper que I’escola pot jugar per afavorir una
escolaritzacié regular, mentre que a secundaria aquesta reflexio és
minoritaria, malgrat que la dimensié escolar de I'absentisme prengui més
rellevancia, com reconeixen els propis entrevistats, que no deixen de referir-se a
“nous perfils d’absentisme” vinculats a la prolongaci6 de I’ensenyament
obligatori, al rebuig escolar, a les baixes pactades, a les expulsions i a les
actituds de desafeccidé escolar, elements que susciten interrogants sobre el
paper que juga la instituci6 escolar en els processos de desafeccid i

d’escolaritzaci6 irregular.

S’observen certes contradiccions en els elements discursius referits a
primaria i a secundaria per a la interpretaci6é de I'absentisme. A primaria,

dominen les interpretacions de I’absentisme com un fenomen resultant de
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factors socioeconomics i culturals. No obstant persisteix entre els entrevistats
la creenca en la capacitat de modificar aquestes situacions des de la propia
escola. En canvi, a secundaria predomina una interpretacié de I’absentisme en
clau de problematica escolar, malgrat que, al mateix temps, s’assenyala el
paper limitat de I’escola per a combatre’l. La interpretacié d’aquesta paradoxa

requeriria un estudi més aprofundit.

El desplegament d’un discurs que questiona la comprensivitat.

Predomina, entre els instituts, un discurs critic respecte la unificacié de
I’ensenyament secundari obligatori, en coheréncia amb unes practiques
d’organitzaciéo de I'alumnat homogeénies, és a dir, formules d’agrupacié de
’'alumnat segons capacitats (“streaming”), aplicades, en la major part dels
centres, a primer i a segon cicle de I’'Ensenyament Secundari Obligatori, si be en
una tercera part dels instituts, aquesta practica de segregacioé es circumscriu al
segon cicle. En qualssevol cas és justificada com a formula per respondre a la
diversitat d’interessos, motivacions i capacitats de Palumnat. El discurs
alternatiu, favorable a una organitzacié escolar heterogenia, a la comprensivitat,
és practicament inexistent i no s’acompanya d’una practica pedagogica
coherent en termes de respostes didactiques, sin0 de metodologies uniformes.
En congruéncia amb el discurs dominant, favorable a les agrupacions segons
nivells de rendiment, abunden en els discursos dels interlocutors les
reflexions sobre el paper limitat del centre, per donar resposta a les situacions

d’absentisme i altres problematiques associades.



480

CAPITOL IX
Conclusions i discussio de resultats

Discursos polaritzats entre centres de primaria i secundaria.

A diferéncia de primaria, on predomina un discurs hibrid a cavall entre un
model A de “corresponsabilitat” i un model B “d’interpretacié de I'absentisme
en clau de handicap”, en el que es combinen les reflexions espontanies sobre el
paper de l'escola en la garantia del compliment de la escolaritzacio, la
importancia de la implicacié de tot el claustre pel control i fre de I'absentisme,
en el paper del tutor i la importancia del clima a l'aula amb la interpretacio de
I’absentisme en clau de handicap cultural i /o social, els centres de secundaria
elaboren un discurs en el que les referencies al paper de l'escola en el fre o
augment de [Iabsentisme son minoritaries, aixi com les reflexions sobre els
factors endogens a I'absentisme. Predomina en els discursos d’aquests la
critica politica, les opinions contraries a la comprensivitat prevista en la
reforma i les referéncies a les limitacions del centre per fer-la efectiva.

Aquests elements contribueixen a discriminar clarament els discursos

d’interpretacio de I’'absentisme entre equips directius de secundaria, marcant

notables diferéncies entre discursos innovadors i reproductors. (hipotesi 2.2).

Polaritzacio de discursos sobre competéncies.

També apareixen dos tipus de discursos en relacié als espais institucionals
en els que s’ubiquen les competencies i responsabilitats d’administracions i
serveis per garantir una escolaritzacié regular. Aquests discursos son
independents del nivell d’ensenyament. El primer, reprodut per gairebé una
tercera part de centres de primaria i més de la meitat de secundaria, emfasitza
les constriccions i les limitacions  derivades de la inhibicié politica, la
indefinicié i la manca de directrius, a les quals s’afegeixen les insuficiencies de
caracter tecnic. El segon és un discurs caracteritzat per I'emfasi exclusiu en la

dimensié técnica de les intervencions i ubica les responsabilitats i competencies
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sobre I'absentisme en els serveis educatius externs a I'escola, particularment en
els serveis socials. Val a dir que tots els centres atribueixen competéncies i
responsabilitats als serveis socials territorials en relacié a I'absentisme, tot i que
nomes alguns centres ho fan de forma exclusiva, com s’acaba d’assenyalar. Es
tracta d’un recurs també utilitzat en major o menor grau per tots els instituts de
secundaria, sigui en base a la institucionalitzaci6 d’'una comissié conjunta
(comissio social) molt comuna en els centres de primaria, o altres formules de
treball menys institucionalitzades. De I’analisi dels discursos es desprenen la
existéncia de friccions entre les instancies educatives i socials, particularment
en aquells centres que tendeixen a una classificacio més forta de la funcio
docent i a delimitar les intervencions al marc estrictament escolar, sigui
perqué: a) les intervencions contra I'absentisme obliguen a I'escola a assumir
certes tasques assistencials o de caire social b) perqué es senten questionats per
serveis externs a I'escola o ¢) perqué consideren que hi ha un espai d’indefinicié
de competencies concurrents entre administracions que dona lloc a un buit

d’intervencio que repercuteix negativament en les funcions de I'escola.

També és comu el predomini d’'un discurs que legitima la inhibicié dels
serveis tecnics d’inspeccid, particularment en els centres de secundaria, que
ometen comunicar-los-hi situacions d’escolaritzacié irregular per evitar un
efecte “boomerang”. Només es comuniquen casos extrems en un acte
d’'autodefensa en relacio a les propies responsabilitats, amb una finalitat

estrictament legalista.

La similituds de discursos entre centres de primaria i secundaria i el
caracter hibrid dels mateixos obliga a matisar respecte de la hipotesi de
partida en base a la qual s’afirmava la polaritat de discursos (hipotesi 2.2.b).
Amb tot, la critica politica en relacié a I'absentisme és menys usual en els

discursos de primaria que en els de secundaria.
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Articulacio entre practiques d’ intervencio i practiques discursives.

Les practiques i discursos sobre I'absentisme es polaritzen de forma que

s’observa una relacio entre determinada visio de I’absentisme i les practiques
d’intervencié dels centres de primaria i secundaria (hipotesi 2.2.c). La
tendéncia a fer de [Iabsentisme un fenomen visible, les intervencions
pedagogiques  d’integraci6, meés individualitzades i heterogéenies, les
intervencions immediates i persuasives per afavorir I'assisténcia regular, les
practiques de treball coordinat amb altres instancies i amb algunes agéncies de
control simbolic, son elements predominants en aquelles institucions educatives
on la interpretacio de [I'absentisme adquireix una dimensié plural, on es
considera que la institucié escolar pot contribuir a combatre’l, o a atenuar-lo, en
un marc de corresponsabilitat institucional (responsabilitats politiques, escolars

i tecniques concurrents), i viceversa.

Formes de treball i classificacié forta o feble entre agéncies de control

simbolic.

Hom partia del suposit que: “Les escoles on predomina el treball cooperatiu
serien meés favorables a la col- laboracié amb altres agencies de control simbolic (serveis
locals de suport a I’Oescola) i el foment de la cooperacié intercentres mentre que les
escoles i instituts on les formes de treball del professorat eren predominantment
individuals o fragmentades ho serien menys.”(hipotesi 2.4). A la llum dels resultats,
la major part dels centres de primaria i secundaria no tenen tradicié de
col- laboraci6 amb altres agencies de control simbolic, com serveis socials o
altres serveis personals. Les practiques de treball conjunt recentment
institurdes en dues terceres parts dels centres de secundaria i de primaria,
semblen respondre a un plantejament de zona, amb independencia de les

dimensions declarades d’absentisme. Es a dir: el grau d’apertura o tancament
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de les escoles en relacio a I’entorn immediat @mb altres agéncies de control
simbolic) i a la cooperacié inter- institucional amb altres institucions
educatives (entre centres de primaria i secundaria) es relaciona amb els modes

de treball o cultures predominants. (Hipotesi 2.4.)

Practiques d’intervencio diferenciades segons modes de treball.

Segons la hipotesi establerta en el capitol cinqué, les practiques
d’intervencio i les practiques discursives oscil- len en funcié dels modes de
treball dels centres. Aixi, les practiques d’intervencio passives i les practiques
discursives de desresponsabilitzacié (o discursos reproductors) quedarien
associades a formes de treball de separaci6 o “cultures de treball”
fragmentades, i a l'inrevés, practiques d’intervencio actives i practiques
discursives de corresponsabilitat (o discursos innovadors) es tendirien a
associar amb formes de treball d’integraciéo o “cultures de col- laboraci6”
(hipotesi 2.3). Segons I’analisi de les informacions recollides tant els centres
de primaria i secundaria no es caracteritzen de forma pura, sind per una
miscel- lania d’elements de diferents modes o cultures de treball, que dificulta
la seva caracteritzacio en un model exclusiu i excloent. L’analisi mostra un
predomini de centres de classificats dins del model de connexid (al voltant
d’'un ter¢) que en el cas de primaria contenen també elements de formes de
treball de col- laboraci6. També en una tercera part de centres de primaria
predomina la cultura de col- laboracié. Pel que fa als instituts, també s’observa
una tercera part de centres de classificats dins del model de connexio si be la
resta es distribueixen, de forma equitativa entre el model d’integracio i el
model de separacio, 0 a cavall entre aquest ultim model i les cultures de

connexio.

La tradici6 historica dels centres de secundaria, de funcionar sota els

parametres del que hem denominat “cultures de la separaci6” (individualistes o
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fragmentades) fa que tots els instituts analitzats, en major o menor grau,
presentin algun tret caracteristic d’aquest tipus de cultura. Probablement el
context de canvi que introdueix la implementacié de la reforma educativa,
particularment en els instituts de secundaria, ha generat un seguit
d’incerteses entre el professorat, que s’accentuen particularment en els
centres estudiats, donada la especificitat del context socio cultural en el que
desenvolupen la seva tasca educativa. Un element que incideix en aquesta
incertesa és la particular composicié dels equips docents dels centres, que, en
general presenten uns nivells de cohesié baixos. Tanmateix alguns IES tenen
un perfil de claustre mixta, amb presencia notable de professorat de primaria
(particularment els IES 3,7 i 9), que es tradueix en visions i tradicions de treball
molt contrastades de grups de professorat amb concepcions educatives i
pedagogiques desiguals. També les edats mitjanes de les plantilles pot tenir

incidéncia en el mateix sentit.

Amb les dades disponibles s’apunta una relacio entre els models de treball
o les cultures polaritzades del professorat i els discursos i les practiques.
També s’observa que els centres de secundaria més proclius a modes de
treball de col laboraci6 tendeixen a unes practiques d’atenci6 més
individualitzades i integratives i, contrariament, els centres meés proclius a
modes de treball de separacid tendeixen a practiques d’atencié uniformes i

segregadores (hipotesi 2.5).

Tanmateix, els centres caracteritzats pel predomini d’elements propis de
formes de treball de connexié tant bon punt poden oscil- lar cap a practiques
actives (IES 7) com a inhibir les seves respostes davant I'absentisme (IES 6 i 8).
Alixi, si les modalitats extremes que caracteritzen la cultura o modes de treball
semblen associar-se a unes practiqgues d’intervencid6 més actives o inhibides,
entre les centres classificats dins d’una cultura de *“connexié” es poden trobar

practiques i discursos molt diferenciats. Aixi, sembla ser que en els centres amb
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cultures de treball poc definides el tenir una determinada visio i interpretacio

de I'absentisme pot tenir incidéncia en les formes d’abordar la problematica

La concepcio de la funcié docent i la definicié d’objectius pedagogics en
els instituts semblen ser elements rellevants a I’hora d’interpretar les
diferéncies d’actituds davant I’'absentisme. La importancia de la implicacio i
cohesio del claustre de professorat i el compromis social per a compensar les
desigualtats educatives en centres amb practiques “actives” i discursos
d’interpretacio critics son majoritaris a primaria i minoritaris a secundarig on
predominen les funcions del professorat circumscrites als objectius academics i
la queixa constant respecte les pressions que sofreix el professorat per a
realitzar noves funcions i responsabilitats de caire “social”, amb I'increment del

treball administratiu que aixd comporta.

Una bona part dels claustres estan en procés de re- definicio de les formes
de treball i d’organitzacié pedagogica, situant-se en les denominades “cultures
de connexi6é” pero0 poden evolucionar a posicions més radicalitzades, o
reafirmar unes postures “normativistes”, a remolc del que puguin definir les
administracions educatives, car, val a dir, que en una bona part dels centres els
equips directius son relativament nous, (menys de tres anys) i les directrius
pedagogiques no prou consolidades. Aquesta inestabilitat de les cultures es veu
també agreujada per la inestabilitat de les plantilles (una tercera part dels
centres es caracteritzen per una inestabilitat que afecta a més del 50% del
professorat, i una altra ter¢ per la relativa inestabilitat, que afecta al 50% del
professorat). Tots aquests elements apunten a la necessitat de ser molt
cautelosos en la identificacio de les cultures de treball dels centres, car hom
requeriria un estudi longitudinal, diacronic i més aprofundit per poder
dictaminar la tendencia emergent, en recessié o el caracter consolidat de les

cultures detectades .
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2. Consideracions finals

Copsar les dimensions de l'absentisme des de la propia subjectivitat dels
actors comporta algunes avantatges per0 també inconvenients d’ordre
metodologic. La principal virtut d’'un enfocament com aquest és que permet
constatar la existéncia d’elements institucionals que, de forma intencionada o
no, contribueixen a fer de I'absentisme un fenomen poc visible. No obstant, una
de les majors limitacions és la dificultat per a la comparacio entre centres, per la
qual cosa fora un greu error interpretar I'absentisme i les seves dimensions en

termes de major o menor eficacia d’ escoles i instituts.

D’altra banda, [I'associacid entre practiques discursives innovadores i
practiques d’intervencié actives contra [I'absentisme, o0 entre discursos
reproductors i practiques passives mostra la relacié dialéctica existent, en el
sentit que els discursos d’interpretacio de [I'absentisme serveixen com a
argument i coartada de determinades practiques d’intervencié o inhibicio,
contribuint a transformar o reproduir determinades practiques pedagogiques
pero, al mateix temps, en base a una determinada visi0 de I'absentisme es
defineix el paper de la institucio escolar al respecte. En aquest sentit Ia
interpretaci6 de I'absentisme en clau de handicap cultural te efectes nocius
sobre les intervencions, perque tendeix a responsabilitzar a I'alumne i/o les
families, i a des- responsabilitzar a la institucié escolar. També un discurs de
relativisme cultural, des d'un paradigma multiculturalista de “comprensio
cultural” contribueix a I'acceptacio resignada de particularismes culturals i va
en detriment de drets individuals com la escolaritzacid, servint de coartada per
a justificar determinades formes d’inhibicio. Si el desplegament d’un discurs de
handicap acaba modulant unes respostes didactiques inhibides fins i tot en els
centres mes proclius a respondre a la diversitat d’alumnat, caldra preguntar-se
quins sén els mecanismes interns i externs que han de permetre desbloquejar

aquesta situacio.
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Tot i que, com ja s’ha assenyalat abastament, no era objecte d’aquesta tesi el
conegixer fins a quin punt les escoles contribueixen a generar situacions
d’absentisme cronic, ni mesurar els factors que contribueixen a I'absentisme,
doncs es tracta d'un fenomen multicausal, seria interessant indagar sobre la
construccid escolar de [Iabsentisme des d’'un plantejament etnografic i
d’observacié participant, la qual cosa contribuiria a un millor coneixement
sobre els processos de construccio de la identitat social de I'absentista des de les
escoles. En el mateix sentit, si, contra els suposits de la teoria del handicap,
I’'absentisme escolar no és ni una situacié de partida ni una situacié d’arribada,
sind un procés dinamic, biografic i plural (heterogeni) caldra considerar les
diverses situacions i modalitats d’absentismes. En aquest sentit, indagar sobre
la genesi i desenvolupament de les carreres d’absentisme seria de gran interées
pel disseny d’estratégies d’intervencié ajustades a diferents processos i
situacions. La tipologia d’actituds davant I’escola, desenvolupada al capitol 1V ,
particularment en relacié a les respostes d’indiferéncia i retrawment; aixi com de
rebuig escolar i de dissociaci6 amb els procediments institumts per I'escola,
podrien constituir un bon punt de partida en base a les quals analitzar, en

retrospectiva, la construccio de trajectories de desafeccid i rebuig escolar.

L’analisi de les cultures d’escola desenvolupades en aquesta tesi no ha estat
en cap moment el nucli fonamental de la mateixa sind un recurs heuristic per a
la interpretacid de les practiques i discursos diferenciats sobre I'absentisme en
els centres de primaria i secundaria. No obstant algunes consideracions

especifiques mereixen ser retingudes: particularment el fet que:

a) Tot i haver elements de cultura pedagogica diferencials entre els nivells
d’ensenyament resulta excessiu 0 exagerat establir una polaritat en la
gue s’associt un model burocratic a secundaria i un model comunitari a

I’ensenyament primari, donada la heterogeneTrtat entre els centres d’una
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mateixa etapa educativa, la incidencia de les dinamiques oficials
(discursos i practiques pedagogiques oficials), els canvis de mandat

social a I'’escola, etc.,

b) Els resultats concrets de I'estudi mostren el predomini de centres
classificats dins del model de connexid, és a dir, centres amb unes
cultures de treball poc definides on sembla ser que una determinada
VisiO i interpretacio de I'absentisme pot tenir incidencia en les formes
d’abordar la problematica. Probablement el context de canvi que
introdueix la implementacié de la reforma educativa en els instituts de
secundaria, ha generat un seguit d’incerteses entre el professorat, que
s’accentuen, particularment, en el context social en el que desenvolupen

la seva tasca educativa.

Si les escoles on predomina el treball cooperatiu son més favorables a la
col- laboraci6 amb altres agencies de control simbolic (serveis locals de suport a
I’escola) i el foment de la cooperaci6é intercentres cal preguntar-se respecte dels
mecanismes que generen friccions entre diferents agencies de control simbolic,
més concretament  entre les instancies educatives i socials, per tal de
desenvolupar intervencions que permetin llimar aquestes diferéncies,
particularment en els centres que tendeixen a una classificaci6 més forta de la
funcid6 docent i a delimitar les intervencions al marc estrictament escolar.

Aquest aspecte també requeriria un treball especific i aprofundit.
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3. Propostes d’intervencio

Pels centres escolars i I’administracié educativa

1. La intervencio contra I’absentisme escolar no és una resposta puntual
a un problema escolar i/o social sind que requereix una resposta
educativa permanent (en permanent re- formulacid). Per aixd un model
d’intervencié contra I'absentisme des de I'escola requereix que aquest
model formi part del projecte educatiu del centre i que es consideri
I’entorn social en el qual es desenvolupa, és a dir, el context territorial i
familiar, com quelcom dinamic, ja que la composicidé social i etnica de
I’'alumnat pot anar variant al llarg del temps (per exemple pels efectes de

la concentracié de minories, la guetitzacio, etc.).

2. Una escola oberta al territori i a la realitat social de I'alumnat. Les
escoles i instituts tenen necessitat de donar resposta a la realitat social i
cultural de lalumnat que tenen. Aix0 requereix una escola oberta al
territori i també una major flexibilitat de criteris de I"'administraci
educativa en I'assignacié de recursos ordinaris i extraordinaris que no
nomes es basi en criteris numeérics sinG de caracter qualitatiu, que
discriminin positivament els centres en funcié de: el tipus d’alumnat, o
la concentracié de situacions socio- educatives complexes i de la bondat
de les seves practiques escolars. En aquest sentit les escoles i instituts
considerats Centres d’Atencié Educativa Preferent haurien de disposar
d’'un conjunt de mesures de discriminacié positiva, diferents a la resta de
centres, i que els hi  permetés un marc per exercir l'autonomia
pedagogica i organitzativa que el centre necessita per ajustar la seva

proposta educativa a un alumnat particular. En aquest sentit des de
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I’'administraciéo educativa es podrien possibilitar formules com ara: el
disposar d’un professorat adequat, preparat especificament i incentivat
per a desenvolupar la seva tasca educativa en situacions complexes; una
adaptacio dels horaris escolars, dotar als equips directius de capacitat de
decisié respecte als criteris de configuracié de la plantilla docent, poder
dissenyar projectes pedagogic especifics i potenciar projectes extra -
escolars o altres mesures que permetin donar una resposta valida
d’escolaritzacié a I'alumnat absentista, partint de les seves particularitats,
i utilitzant tots els recursos que I'escola tingui al seu abast, tant normals

com siguin possibles i tant especifics com sigui necessari, etc.

La mediaci6 i/o I'acompanyament. L’acompanyament s un recurs que
suposa un referent adult reconegut per a I'adolescent, que li dona suport
i lorienta i ajuda en moments particularment rellevants per a la
trajectoria futura de I'adolescent, per exemple en la transicid ¢ primaria
a secundaria o de I'escola al treball. La mediaci6 fa referéncia a un recurs
gue permet a un adult interferir entre I'escola i la familia, en cas que es
doni una situacié de dificultat d’entesa o de conflicte. L’acompanyament
és un recurs que hauria d’estar garantit per aquells nens i adolescents
qgue corren el risc de viure una relacié acadéemica dificil amb Il'escola aixi
com una transicié dificil entre I'ensenyament primari i el secundari, o
altres situacions educatives dificils. Aquest recurs és important,
particularment entre els adolescents que provenen de medis socials i
familiars desafavorits que no els hi poden garantir un suport i orientacio
adulta necessaria. D'altra banda, el recurs a la mediacié escola - familia
pot resultar de gran eficacia entre determinats nuclis familiars, en
entorns culturals allunyats de la cultura escolar, sent un recurs que
permet I'aproximacié de la familia a I'escola i de I'escola a la familia.
Aquests dos recursos, relativament nous, plantegen alguns interrogants

respecte de I'espai d’intervencio en el que s’han d’ubicar (dins o fora de
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I’escola) aixi com de el caracter professional o vocacional que han de
tenir les persones que assumeixen aquestes funcions, ja que ambdues
opcions poden comportar riscos i efectes no volguts. Per exemple,
I’'acompanyament i la mediaci0 professional corren el risc de
burocratitzar-se en la mesura que [Iactivitat esdevé professional i
s’institucionalitza. En el cas contrari, el caracter vocacional d’aquestes
figures permet contar amb els recursos humans existents en el territori i
una major implicacié i participacio dels agents actius en aquest entorn
perd el caracter vocacional no garanteix la existencia del recurs en
entorns caracteritzats per una poblacié poc dinamica i poc rticipativa.
La mediacio i I'acompanyament haurien de ser entesos com un recurs
local integrat en el marc d’'un dispositiu més ampli i no com un recurs

d’intervencié arllat i puntual, la eficacia del qual podria ser més limitada.

Un projecte global contra I'absentisme requereix considerar la necessitat
d’intervencions individuals en el marc d’'un projecte mes ampli, d’abast
territorial.  El  treball individual contra I'absentisme (deteccio,
acompanyament per al retorn a I’escola i el seguiment ) cal afegir-hi una
dimensié comunitaria (articulacié de les activitats educatives de I'escola
amb altres instancies també educadors del territori) el treball comunitari
i individual no només no s’exclouen siné6 que un projecte global contra
I’absentisme requereix les dues vessants. Clar que el treball comunitari
sobrepassa la simple lectura de treballar amb la comunitat. Suposaria
utilitzar tots els dispositius existents en el territori per a normalitzar el
procés d’escolaritzacié obligatoria del jove i acompanyar-lo en el seu
procés d’esdevenir adult (orientacio, assessorament, formacid, activitats
de lleure, acompanyament per a la insercio, etc. La escola hi podria jugar
un paper clau, juntament amb els serveis municipals per a la vertebracié
coherent de l'oferta de formacio, lleure, i altres activitats existents en el

territori.
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5. La intervencio contra [I'absentisme requereix esgotar les vies de
negociacid abans d’arribar a les mesures coactives i de denuncia. Els
criteris tradicionals contra [I'absentisme basats en la sancio, la via
disciplinaria i la denuncia semblen molt poc eficacos per a recuperar
situacions d’absentisme. Per aix0 qualssevol intervencié requereix,
primerament, buscar les vies de negociacio i didleg que permetin
estudiar respostes possibles a la situacio. Només en casos extrems, quan
aquestes vies estan esgotades, es pot pensar en altres recursos, com és el
recurs a lautoritat competent que hauria de disposar d’una instancia

d’intervencio6 directa entre I'escola i la familia.

En el territori

1. La necessitat d’'un acord sobre la mesura de I’'absentisme escolar en el
territori. Un dispositiu fort i eficient de lluita contra I'absentisme escolar
requereix una bona i rapida informaci6 sobre les dimensions i
caracteristiques del fenomen. Com s’ha vist, no hi ha uns criteris
unanimement compartits ni entre els centres de primaria i secundaria ni
inter zones ni intra zones que permetin disposar d’informacions sobre les
situacions d’absentisme escolar, la qual cosa contribueix a la seva
invisibilitat, dificulta qualssevol intervencio rapida contra I'absentisme i
no permet valorar dels recursos addicionals necessaris per fer-li front.
Sembla necessari que I'administracié educativa, en tant que responsable
de garantir I'escolaritzacié obligatoria, estableixi uns criteris per a la
recollida d’informacié regular en el territori respecte al compliment de

I’escolaritzacio.

2. Intervencions integrades i de coordinacié inter- institucional. Les
actuacions contra I’absentisme escolar reclamen intervencions integrades

i en les que s’afavoreixi la coordinacio i la cooperacié entre els centres
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escolars (tant en la prevencio com en lacolliment i la reinsercio), les
families, els serveis locals (serveis de suport externs a I'escola com
I'EAP’s, els serveis socials, etcetera), i I'administracié educativa, és a dir,
requereixen un compromis institucional de corresponsabilitat respecte de
I’absentisme i una estreta coordinacié entre institucions i administracions
per tal d’establir estrategies d’accid conjuntes, integrades i efectives.
Aquestes accions haurien de superar, perdo, un marc de la intervencié
exclusivament centrat en l'escola i abordar també altres ambits
mitjancant una actuacié integrada en el territori d'abast no només
educatiu, sin6 també de dinamitzacié economica i social, en la que es
desenvolupin politiques de discriminacié positiva integrades en el
territori: politiques d'habitatge, urbanistiques, economiques, culturals i

socials.

Cal evitar identificar el dispositiu i el circuit d’intervencié. Un
dispositiu d’intervencié suposa el disseny d’'un mecanisme que ha de
permetre I'actuacid. Esta format per diferents serveis, que formen una
estructura estable en el marc d’un territori, les funcions dels quals estan
pensades per desenvolupar actuacions de provencié (prevencid activa i
participativa), deteccid, reparaci6 i seguiment de les situacions
d’absentisme aixi com l'avaluaci6 de la eficacia de les intervencions
desenvolupades per a la millora del dispositiu. El circuit per a la
intervencio es refereix a la xarxa de comunicacions requerida en
gualssevol dispositiu, en base a la qual es produeix un traspas
d’informacions, entre instancies i serveis del dispositiu, mitjancant un
recorregut préviament fixat, de caracter circular, de tal forma que les
instancies emissores de la informacié sobre un cas detectat d’absentisme
tenen un retorn de la mateixa. Aixi, el circuit o xarxa d’informacions és
condicié necessaria en qualssevol dispositiu d’intervencié pero cal no

confondre’l amb les actuacions propiament dites. Exaltar el circuit
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d’informacié en detriment del dispositiu d’intervencié suposa donar
prioritat a una logica d’intervencié i derivacid6 d’informacio
“administrativista”, en base al seguiment de casos particulars
(metodologia d’estudi de cas), mentre que emfasitzar el | dispositiu
d’intervencié suposa donar prioritat a una logica d’intervencio
integrada, en base als recursos disponibles en el territori. En aquest sentit
el dispositiu permet integrar un treball de prevencié i el treball

comunitari com actuacions contra I’'absentisme .

La intervenci6 sobre I’'absentisme ha de ser agil en el temps i el més
directa possible. Quan més transparéncia hi hagi en el dialeg entre
I’escola i la familia o I'adolescent i més directa sigui la intervencié contra
I’absentisme més possibilitats existeixen per a la reconduccid de la
situacio. En aquest sentit quan meés simple sigui el dispositiu més agil i
eficagc pot resultar la reconducci6 de les situacions d’absentisme i,
contrariament, quan més complex resulti més dificil sera la reconduccié

de situacions i més inoperant.

Els dispositius d’intervencié en els territoris no han de ser
necessariament homogenis. La necessitat de desenvolupar plans de
lluita contra I'absentisme escolar de caracter estable no vol pas dir, pero
gue s’hagi d’instituir una Unica forma de treballar per a tots els territoris
i escoles implicades sind que cada zona hauria de partir dels recursos
reals dels quals disposa. Hom pot pensar en un dispositiu amb formules
d’intervencié a “geometria variable” en funcié de la especificitat del
territori, dels recursos disponibles, del teixit social, etc. Altrament es pot
acabar imposant un model d’intervencié uniforme que limiti la
variabilitat de respostes davant diferents situacions i causes

d’absentisme escolar.
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6. Per acabar, val a dir que mmbatre I’absentisme escolar requereix una
resposta politica decidida de I'administracié educativa, una resposta
activa i compromesa per garantir el dret i les condicions de Ila
escolaritzacio, que passa per una major implicacié dels serveis técnics
d’inspeccié educativa, I'establiment de directrius i criteris de control, i
registre aixi com incentivar plans contra I'absentisme des dels propis
centres escolars, una major coordinacié i definici6 de funcions entre
serveis, dotar de major competencies a les comissions d’escolaritzacio en
els territoris, per tal que aquestes vetllin, de forma continuada, per evitar
la concentracid de problematiques socials i d’absentisme en alguns
centres i superar la obsolescencia historica que suposa interpretar les
propies competencies sobre la escolaritzacio en clau d’oferta de places

escolars.
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