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Introducciod

Les transicions a I’educacid postobligatoria sén centrals per entendre les
desigualtats educatives (Tarabini i Ingram, 2018). A la majoria de paisos
europeus €s en el pas de I’educacié secundaria inferior a la superior (el
que es coneix com lower i upper secondary education, respectivament)
quan els i les joves se separen en itineraris diferenciats de tipus academic
i professional i, per tant, és el primer moment de «tria real» en relacio
amb les seves trajectories educatives (Tarabini, 2022a). La recerca nacio-
nal i internacional en aquest camp assenyala que els punts de transicio
dins el sistema educatiu funcionen com a espais de selectivitat social en
termes de classe, génere i etnicitat (Blossfeld i Shavit, 2011; Lappalainen,
Mietola i Lahelma, 2013; Manzano, 2023; Termes, 2020). De fet, la seg-
mentacio del sistema educatiu en diferents itineraris (el que es coneix
internacionalment com a tracking) és un dels principals factors per ex-
plicar els processos de reproduccié social a través de les tries educatives
(Seghers et al., 2019), i també una de les barreres més persistents per
assolir la igualtat d’oportunitats educatives (Oakes, 1985).

Larecerca també assenyala la rellevancia dels processos de transicio per
entendre les dinamiques contemporanies d’Abandonament Escolar Pre-
matur (AEP) (Tarabini i Jacovkis, 2019). Es més, en I’ambit europeu, la
transicio i finalitzacidé de I'educacio secundaria superior (la postobliga-
toria en el cas de Catalunya) s’estableix com el llindar minim per assolir
I’'exit educatiu (Alexiadou, Helggy i Homme, 2019). A hores d’ara, de fet,
no hi ha dubte que '’AEP és un dels principals, si no el principal, pro-
blema estructural a qué fa front el sistema educatiu catala. Si bé en els
ultims anys s’ha reduit de manera considerable el percentatge de joves
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que abandona prematurament els estudis, continuem sent un dels terri-
toris amb major taxa d’AEP (16,9 % el 2022) tant en relacié amb el conjunt
d’Espanya (13,9 %) com amb la mitjana europea (9,6 %). I aquest fet perju-
dica greument els i les joves que el pateixen i alhora té profunds efectes
per al conjunt de la societat (Curran i Montes, 2022; Sintes, Alegre i Mon-
tes, 2022). Es, de fet, impossible, pensar en una societat justa i cohesio-
nada si de manera sistematica gairebé 1 de cada 5 joves abandona els
estudis abans d’hora.

La sortida prematura del sistema educatiu, a més, no afecta igual tots els
grups socials ni tots els centres educatius, cosa que posa sobre la taula
una qiiestio central d’equitat social i educativa. SOn precisament els nois,
de families de baix estatus socioecondomic i cultural, d’origen migrat i/o
de minories etniques els que de forma sistematica presenten més proba-
bilitats d’abandonar el sistema prematurament (Garcia i Sdnchez-Gela-
bert, 2021). Aixi mateix, els majors riscos d’AEP es concentren en centres
publics, i especialment als de major complexitat social (Zancajo i Bueno,
2023). Aix0, pero, no ens hauria de fer caure en el determinisme, ni ens
hauria de fer pensar que I'explicacié rau en la naturalesa de les persones,
grups socials i/o centres educatius que més pateixen '’AEP. Al contrari,
no tot I'alumnat ni tots els centres més vulnerables socialment i educati-
vament presenten els mateixos riscos d’abandonament en diferents sis-
temes educatius, per aixdo hem de parlar d’'un «problema de sistema», i no
d’un problema d’individus o centres educatius particulars. Ras i curt, el
nostre sistema educatiu no és encara capag¢ de garantir la continuitat
educativa, i en particular la titulacié d’educacio postobligatoria de tot el
nostre jovent, i especialment del més vulnerable. Aqui és on hem de po-
sar la mirada.

La recerca que s’ha fet fins al moment a Catalunya sobre AEP ha posat de
manifest el rol central que tenen els processos d’exclusio educativa en la
comprensio del fenomen (Curran, 2017; Tarabini, 2017; Zancajo i Bueno,
2023; Zhang, Gonzdlez i Esteban-Guitart, 2022). També ha assenyalat as-
pectes cabdals vinculats amb les dinamiques d’absentisme (Garcia,
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2022), les formes de desvinculacié escolar (Tarabini et al., 2019; Torraba-
della, Iannitelli i Tejero, 2022) o la manera a través de la qual la Formacio
Professional actua sovint com a xarxa de seguretat per prevenir 'AEP i,
alhora, com a malla per garantir el retorn d’aquells que ho han deixat
(Merino i Garcia, 2022). Aixi mateix, s’han fet analisis detallades de col-
lectius especifics, en les quals destaquen —com ja s’ha anticipat— els i
les joves d’origen estranger (Carrasco et al., 2021) i les mirades detallades
en clau de génere (Garcia, 2023). Tot i aix0, el rol de les transicions edu-
catives com a element cabdal per entendre i abordar PAEP ha romas en
segon pla. I les transicions sén processos caracteritzats precisament pel
canvi i la vulnerabilitat, en que les desigualtats socioeducatives s’ampli-
fiquen. Son clau en 'esdevenir de les persones i en la produccié de la seva
propia identitat (Colley et al., 2003; Ecclestone, 2007). Per aix0o son cen-
trals per abordar els processos de (dis)continuitat educativa.

El punt de partida d’aquest llibre és I’absoluta conviccio que I'exit educa-
tiu per a tothom no és només un objectiu lloable o desitjable sind que, a
meés, és possible. Partim d’'una concepcié de les desigualtats educatives
que no només posa el focus en I’accés al sistema educatiu i als seus recur-
sos sind també, i sobretot, en els processos i els resultats educatius
(Tarabini, 2021). Per aixo entenem que la garantia de trajectories educa-
tives llargues per a tothom, que situin I’horitzé en I’'escolaritzacio univer-
sal fins als 18 anys, ha de ser un objectiu ineludible de pais. Com molt bé
expliquen Elena Martin i Teresa Mauri (2011), el concepte d’equitat edu-
cativa cada cop s’ha fet més exigent. En un primer nivell hi ha clarament
la dimensio d’accés. Aqui I'equitat resideix en la seguretat que tot I'alum-
nat, independentment del seu perfil i origen, tingui garantida una placa
escolar —tant en etapes obligatories com no obligatories— a centres edu-
catius de qualitat equivalent. Implica també garantir I’'accés equitatiu a
activitats d’educacié no formal que, com sabem, cada cop s6n més relle-
vants per assegurar el desenvolupament socioafectiu i cognitiu d’infants
ijoves. En un segon nivell se situa la dimensio de procés, que remet a allo
que passa dins els centres educatius i, en particular, al dret que ha de
tenir tot 'alumnat a gaudir d’una experiéncia escolar satisfactoria amb
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una veritable inclusio en tots els processos i espais educatius. A tall
d’exemple, sabem que practiques tan esteses com l’agrupament per ni-
vells, sobretot a ’Educacié Secundaria Obligatoria (ESO), son mecanis-
mes poderosos que impossibiliten aquesta inclusié educativa plena
(Castejon, 2017; Narciso, 2022). Pero hi ha encara una altra dimensié que
es refereix als resultats. Garantir I’equitat de resultats educatius remet en
realitat a una cosa tan senzilla com «garantir I’'absencia de correlacié en-
tre rendiment acadeémic i determinades variables com la classe social, el
génere o I’etnia. Dit en altres paraules, un sistema educatiu o un centre
escolar haura aconseguit un grau major d’equitat quan aquestes variables
no prediguin els nivells de rendiment del seu alumnat» (Martin i Teresa
Mauri, 2011: 7). I com que nosaltres partim d’una concepcioé multidimen-
sional de I’exit que, junt amb el rendiment, inclou entre d’altres la vincu-
lacié escolar i les transicions educatives (Albaigés, 2008), podem afirmar
que només hi haura equitat educativa si tots els i les joves, independent-
ment del seu perfil social, tenen les mateixes condicions per desplegar
transicions i trajectories educatives llargues i plenes.

Amb aquesta perspectiva en ment, I’'objectiu del llibre que teniu entre
mans €s analitzar de manera aprofundida com es configuren les transici-
ons a 'educacié secundaria postobligatoria a Catalunya, posant una mi-
rada especifica a la configuracié dels itineraris academics (el Batxillerat)
i professionals (els Cicles Formatius de Grau Mitja, CFGM). La recerca fa
temps que assenyala la rellevancia de la transicié entre ’'educacio obliga-
toria i la postobligatoria per entendre les trajectories educatives dels i les
joves (OCDE, 2018). Aixi mateix, estudis recents a Catalunya (Garcia i
Sanchez-Gelabert, 2021; Zancajo i Bueno, 2023) evidencien que la majoria
de joves que es troben en situaciéo d’AEP va abandonar els estudis preci-
sament en aquest moment de transicid. Igualment, és nombrosa la recer-
ca que assenyala que la divisié académica-professional és una de les més
persistents de la historia dels sistemes educatius (Nylund et al., 2017); i,
de fet, aquesta divisid tendeix a percebre’s com a natural (Polesel, 2008)
iinevitable, com si no hi hagués una altra forma d’organitzacié d’aques-
tes etapes educatives i de la transicio de I’'una a ’altra.
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Aquest llibre no només aborda les desigualtats educatives des de la pers-
pectiva de les transicions, siné que parteix d’interrogar, qiiestionar i re-
plantejar la divisié academica-professional que caracteritza ’educacio
postobligatoria i que, de forma no oficial, també articula bona part de les
logiques de I’'ESO. Aquest (re)plantejament el fem a partir de les veus dels
ilesjoves que, en les seves tries i transicions cap a I'educacié secundaria
postobligatoria, viuen aquesta oposicio entre allo academic i allo profes-
sional en les seves experiencies educatives quotidianes. Partim del con-
venciment que posar la veu dels i les protagonistes de les transicions
educatives al centre del debat public i de I’accio politica és clau per en-
tendre i abordar de manera aprofundida les desigualtats educatives que
es (re)produeixen durant aquests processos.

En concret, I’analisi parteix de la recerca feta en el marc del projecte
EDUPOST16 (http://eduposti6.es), desenvolupat simultaniament a Bar-
celona i Madrid entre 2016 i 2020. Al llarg d’aquest periode, i a partir
d’un disseny multimetode que inclou analisi documental, qiiestionaris
i més de 200 entrevistes amb policymakers, docents i alumnat de 12 cen-
tres educatius d’ESO, Batxillerat i CFGM, s’han analitzat sistematicament
els factors politics, institucionals i subjectius que s’amaguen sota les
transicions a ’educacié postobligatoria.! Aquest llibre, en concret, se
centra en les entrevistes realitzades amb joves de primer de Batxillerat
i CFGM de Barcelona (68 en total) amb la intencié d’evidenciar la cons-
truccid de sentit que elles i ells fan de les seves transicions educatives
i dels factors centrals que les han condicionat, possibilitat i caracteritzat.
Entenem que tant el focus tematic del llibre (les transicions) com el seu
emmarcament metodologic (les veus dels i les joves) representa una con-
tribucié innovadora i valuosa a I’ambit d’estudi de les desigualtats edu-
catives i, en particular, al camp d’interes sobre 'AEP. A més, al llarg de
tota I’analisi, el llibre manté una doble mirada en termes d’etapa educa-
tiva. Es a dir, a través de la reconstruccié retrospectiva de la transicié que
fan els i les joves, es connecten en totes les dimensions analitzades les

.........................................................................

1. Elsresultats sencers del projecte es poden veure a Tarabini, 2022a.
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etapes obligatoria i postobligatoria. D’aquesta manera, la comprensio de
les transicions com a processos continus més que com a moments dis-
crets es tradueix també en I'aproximacio analitica desplegada al llarg
d’aquesta recerca.

El llibre s’estructura en quatre capitols que segueixen aquesta introduc-
cio: el primer se centra en factors de caire sistémic i, en particular, en la
manera com la configuracid de 'oferta de Batxillerat i CFGM contribu-
eix a dibuixar unes estructures d’oportunitat desiguals per als i les jo-
ves, tant en termes estructurals com institucionals. L’analisi mostra que
les tries dels i les joves es fan en el marc d’unes «estructures d’oportuni-
tat» (Parreira do Amaral, Walther i Litau, 2013) profundament desiguals
per als dos itineraris d’educacié secundaria postobligatoria, tant pel
que fa a les condicions d’«entrada» com a les de «sortida». Aix0 fa que
I’equivaléncia formal entre el Batxillerat i els CFGM no es tradueixi en
una equivalencia a la practica i que, per tant, s’acabi configurant una
«falsa tria». Aquest apartat, doncs, aborda qiiestions clau de planifica-
cid, caracteritzacio i distribucio de 'oferta educativa per garantir una
veritable igualtat de condicions en el desplegament de les trajectories
educatives dels i les joves.

El segon capitol se centra en factors escolars i, en particular, en el rol que
té el desplegament del curriculum a ’ESO, al Batxillerat i als CFGM per
explicar I’experiencia escolar dels i les joves i les seves tries i transicions
educatives. L'analisi mostra que el coneixement escolar, lluny de ser neu-
tral, reprodueix els patrons de desigualtat social i que, conseqilientment,
genera oportunitats desiguals per apropiar-se’l de manera significativa.
Per aix0, no garanteix processos d’aprenentatge rellevants per a tots els i
les estudiants. L’'analisi també mostra que la distancia o proximitat en-
vers el coneixement escolar dominant, envers aquell considerat valuds,
prestigiat i legitim —que és precisament el coneixement tedric o acade-
mic en oposicié al coneixement aplicat o practic— és una poderosissima
font per crear identitats d’aprenent (Coll i Falsafi, 2010) més o menys
habilitadores i que condicionen de manera cabdal les oportunitats



Introduccid °

educatives dels i les joves. El capitol acaba reclamant i argumentat la ne-
cessitat d’'una integracié curricular i d’'una experimentacioé competencial
amplia, tant a les etapes obligatories com a les postobligatories, que ga-
ranteixi un aprenentatge profund i amb sentit per a tots els i les estudi-
ants; un aprenentatge que els habiliti per desplegar les seves trajectories
formatives i els seus projectes vitals en igualtat de condicions.

El tercer capitol se centra en factors relacionals i, en particular, analitza
el rol que té el professorat a I’'hora d’explicar les tries educatives dels i les
joves. Es sabut, de fet, que el professorat és un agent central d’obertura o
tancament d’oportunitats educatives i, com a tal, té un paper central per
entendre les trajectories educatives dels i les joves. D’'una banda, explo-
rem la manera en que les creences docents sén percebudes pels i les jo-
ves, i com influeixen la concepcid que tenen d’ells mateixos com a
estudiants i les decisions que d’aquestes concepcions se’n deriven. D’al-
tra, ens endinsem en els discursos i practiques d’orientacié que els i les
joves perceben del professorat, tot explorant-ne els efectes en clau de
reproducci6 de la desigualtat social. L'analisi mostra la necessitat de des-
plegar una «nova professionalitat docent» basada en un compromis solid
envers I'aprenentatge de tot I'alumnat, i de sostenir una concepcié am-
pliada de l'orientacio, que s’expandeixi en el temps i abasti també tot
lalumnat. Aixi mateix, reclama la necessitat de garantir les condicions
materials, organitzatives, temporals i de formacio necessaries per fer-ho
possible de forma estructural a tots els centres educatius del pais.

El quart i ultim capitol presenta les conclusions de I’analisi, sintetitza els
principals resultats i aprenentatges de ’estudi i proposa un seguit de li-
nies d’accid per avancar cap a la construccio d’un sistema educatiu que
garanteixi I’exit educatiu per a tothom.



Factors sistemics. Les estructures
d'oportunitat de I'alumnat que transita
a I'educacié secundaria postobligatoria

Lexperiéncia educativa dels i les joves a I'educacié secundaria postobliga-
toria esta travessada per un conjunt d’elements de caracter estructural i
institucional que contribueixen a modelar-la de manera diferenciada per
auns i altres. La literatura assenyala, per exemple, que com meés prime-
renques soén les divisions en itineraris formatius —dins o fora dels centres
educatius— major és I'impacte de la classe, el génere i I’etnia per explicar
els resultats desiguals en termes de nivell de qualificacid, exit educatiu i
caracteristiques de la inserci6 en el mercat de treball dels i les joves (Du-
priez, 2010; Maaz et al., 2008). O que, malgrat I'augment de I'oferta de
Formacid Professional en els darrers anys, i dels canvis positius en relacio
amb el seu prestigi social, es mantenen fortes desigualtats en la composi-
cid social d’aquests estudis, en els quals tendeixen a estar sobrerepresen-
tades les classes treballadores, els homes i les persones migrades o filles
de migrades (Termes, 2022). Tot i la prevalenca d’aquestes desigualtats,
existeix una retorica forca instal-lada en molts discursos publics que ho-
mogeneitza els processos de tria que realitzen els i les joves, i que suposa
que les trajectories educatives son planificades, lineals i ascendents
(Hodkinson i Sparkes, 1997). Sobre aquesta base, la desigualtat de trajec-
tories i oportunitats associades als itineraris académic (Batxillerat) i pro-
fessional (Cicle Formatiu de Grau Mitja) tendeix a explicar-se com el
resultat de diferents opcions individuals, sense implicacions en termes de
desigualtat social o lluita posicional (Jacovkis, Prieto i Rujas, 2022).

En aquest capitol, en canvi, pararem atencio a dos grans elements d’am-
bit sistémic que ens permeten situar les tries dels estudis de secun-
daria postobligatoria en un marc institucional especific, que dibuixa les
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«estructures d’oportunitat» (Parreira do Amaral, Walther i Litau, 2013) de
queé disposa cada jove a I’hora d’escollir que fara un cop acabi I’ESO. El
primer element fa referéncia a les caracteristiques de I’entrada als estu-
dis postobligatoris en termes de planificacio i distribucié de I'oferta en
aquesta etapa. Aqui parlarem principalment del mapa de l'oferta, de la
quantitat, el tipus, la titularitat, i de la distribucid i vies d’accés a Batxille-
ratia Cicles Formatius de Grau Mitja (CFGM), i de la manera com aquesta
configuracié és experimentada i explicada pels i les joves, i de com impac-
ta sobre les seves oportunitats de desenvolupar trajectories educatives
llargues i en condicions d’igualtat. El segon element remet al que hem
anomenat com a caracteristiques de sortida d’aquests estudis. Aqui ana-
litzarem els trets institucionals basics que fan possible la connexio horit-
zontal entre estudis (entre etapes educatives de diferents itineraris) i
vertical (entre etapes educatives dins un mateix itinerari). També aborda-
rem les condicions d’insercié en el mercat de treball dels diferents estu-
dis, i la interpretacio que en fan els i les joves i que contribueix a significar
les seves tries en I'etapa de secundaria postobligatoria. A la Figura 1 es pot
veure un esquema de com entenem i com abordarem aquestes estructures
d’oportunitat.

FIGURA 1

Estructures d'oportunitat dels i les joves en les transicions
a I'educacio postobligatoria

CARACTERISTIQUES CARACTERISTIQUES
D'ENTRADA DE SORTIDA

| |
Planificacio i distribucio Connexions entre i dins
de I'oferta etapes i itineraris
Condicions d'accés Condicions d'insercio
al'oferta en el mercat de treball

Font: elaboracio propia.
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La provisio de I'oferta (les entrades)

Les tries dels i les joves que transiten cap a I’educacié secundaria posto-
bligatoria es realitzen en contextos especifics marcats, entre altres fac-
tors, per les caracteristiques de I'oferta educativa i per les condicions
formals d’accés als diferents itineraris formatius. Es per aixd que les
hem d’entendre com a processos situats (Seghers, Boone i Van Avermaet,
2019) en els quals conflueixen un conjunt d’elements de caracter sistémic
o estructural amb altres d’institucionals, individuals i subjectius. Al con-
trari del que s’entén quan es realca el pes de les actituds i aptituds in-
dividuals en les trajectories educatives, doncs, la capacitat d’escollir
d’aquestes i aquests joves, el marge per a la seva agencia, esta fortament
condicionada —i limitada— per un conjunt ampli de factors estructurals
que, d’altra banda, tendeixen a naturalitzar-se com a suposat resultat de
les seves capacitats, habilitats i graus de motivacié. Sén aquests factors
estructurals el que entenem com a estructures d’'oportunitat.

Seguint Ken Roberts (2009), podem definir les estructures d’'oportunitat
com aquells entorns institucionals que es formen en la interrelacié entre
els origens familiars, la configuracio de cada etapa educativa, i les con-
nexions que es defineixen entre elles. Aquestes connexions, com tot el
que caracteritza els entorns institucionals, tenen una dimensié material
perd també una de simbolica. Aixi, per exemple, i com anirem desenvo-
lupant al llarg d’aquest capitol, la dimensié material de 'oferta d’educacio
secundaria postobligatoria, faria referéncia a la distribucio territorial de
Batxillerats i CFGM, a la seva quantitat o a la seva titularitat. D’altra ban-
da, podriem caracteritzar la seva dimensié simbolica a partir del pres-
tigi social dels itineraris formatius, les especialitats o els centres, o de la
distancia subjectiva entre I’area de residéncia de I’alumnat i la dels en-
senyaments (Tarabini, Jacovkis i Montes, 2022). Tot i estar fortament
connectades, les dimensions simbolica i material remeten a qliestions
de naturaleses diferents. Mentre que la primera fa referéncia al valor
social atribuit a diversos tipus de coneixement, o al sentit de pertinenca
dels i les joves a un context particular, la segona remet al volum i la
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manera com es distribueixen els recursos educatius a cada territori, o a
les oportunitats materials de I’alumnat per accedir-hi en termes de ren-
da, pero també de la xarxa de transport, de les distancies, etc.

Els condicionants materials de les tries

En aquest primer apartat del capitol veurem com son viscuts aquells ele-
ments materials i formals que caracteritzen I'oferta educativa de secun-
daria postobligatoria pels i les joves que es troben en el primer any
d’aquesta etapa formativa. Es en el dialeg entre la dimensié material de
les transicions i la forma com aquestes s’experimenten on situem la con-
figuracio de les estructures d’oportunitat, que sén diferents, quan no de-
siguals, per a cada jove. Vegem-ho.

Per al cas de Barcelona, la matricula? en ensenyaments de secundaria
postobligatoria, com mostra el Grafic 1, es distribueix de manera profun-
dament desequilibrada quant a la titularitat. La matricula publica a I'iti-
nerari de Batxillerat, que a Catalunya s’apropa al 70 %, a Barcelona no
arriba al 40 %. En el cas dels CFGM, tot i que aquest percentatge €s una
mica superior que el de Batxillerat, se situa encara per sota del 50% a la
ciutat comtal. Es visible, doncs, que en el conjunt del pais, i en particular
ala seva capital, el sector public absorbeix un volum de matricula que és
clarament insuficient per garantir unes condicions d’accés equitatives a
aquesta etapa educativa per a tot 'alumnat.
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2. Les dades utilitzades en aquest capitol corresponen a la matricula a cada itinerari, ja
que les dades d’oferta no estan disponibles. Tot i coneixer el decalatge que hi pot haver
entre un i altre indicador, hem considerat que la matricula dona una imatge prou clara
del mapa d’educacié postobligatoria.
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GRAFIC 1

Matricula per itinerari i titularitat. Catalunya i CEB. Curs 2021-22 (%)
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Font: elaboraci6 propia a partir de I'Estadistica de I'ensenyament. Curs 2021-22 (Departament d'Educacio,
2022).

D’altra banda, és necessari cridar I'atencio sobre la distribucié de la matri-
cula dins el sector privat a Barcelona. En el cas del Batxillerat, la matricu-
la al sector privat no concertat és practicament igual a la del sector public
(37,2% 1 37,7 %, respectivament). Els centres concertats, per la seva banda,
concentren el 25,1% del total de la matricula d’aquests ensenyaments.
Com mostra el Grafic 1, aquesta distribucié no es correspon amb la del
conjunt del pais, on la matricula publica representa aproximadament dos
tercos del total. En el cas dels Cicles, a Barcelona el sector privat té de nou
un major pes que el concertat, tot i que no arriba als nivells de Batxillerat
(31,5%). No obstant aix0, i a diferencia del que hem vist en I'itinerari aca-
demic, el sector public cobreix un volum de matricula superior al que co-
breix el sector privat no concertat (45,4 % i 31,5%, respectivament). El
sector concertat, per la seva banda, concentra un percentatge de matricu-
la similar a Cicles (23,1%) que a Batxillerat (25,1%).

Aquesta distribucié de I'oferta suposa diferéncies notables en les estruc-
tures d’oportunitat dels i les joves que trien els seus estudis secundaris
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postobligatoris. Com mostren les cites segiients,? 1a possibilitat d’accedir a
uns estudis privats només existeix per a algunes i per a alguns. Per a d’al-
tres, en canvi, I’accés a una oferta publica és imprescindible per garantir la
possibilitat de continuar els estudis en I'itinerari i 'especialitat desitjats.
A la primera cita, la Silvia, una alumna de classe treballadora, reflexiona
sobre les desigualtats en el procés per accedir a un CFGM altament de-
mandat. Aquestes desigualtats venen marcades institucionalment tant
pel volum i la ubicacio de ’'oferta publica de les especialitats, com per les
desiguals possibilitats d’accedir a una determinada formacié en funcio
del poder adquisitiu familiar i pels criteris d’accés als Cicles, als quals
tornarem una mica més endavant. La tria de ’Angela, per la seva banda,
esta totalment condicionada per la despesa que pot assumir i, tot i que
s’informa sobre altres centres, selecciona aquell que es pot permetre, el
public. El cas d’en Roger, en canvi, il-lustra de quina manera es planteja
el seu itinerari formatiu una persona de classe mitjana que, tot i realitzar
una tria no convencional (Tarabini, Jacovkis i Montes, 2021), compta
amb un capital economic i social que li permet projectar una trajectoria
llarga que combina opcions publiques amb d’altres de privades.

En aquell moment volia fer emergencies sanitaries i vem trobar que nomes
hi havia dos publics, tot lo altre eren concertats i privats. I llavors em vaig
apuntar a aquests dos i no vaig entrar a ningun dels dos. (...) La gent als
[Cicles] puiblics entra per la nota de la ESO, i si jo, per exemple, tincun 5ala
nota de mitja i no tinc els recursos per pagar-me un privat, i un altre alum-
ne que té un 5 també té recursos economics per pagar-se un privat, obvia-
ment com que en aquest privat no necessiten la nota de la ESO perqué al
privat estas pagant i no necessites cap nota, pues el del privat entrara i jo
em quedaré sense (Sonia, CFGM, Sistemes Microinformatics i Xarxes).

Per aixo vaig anar a un public perqué economicament no podia anar a un
privat ni a un concertat (Angela, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).
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3. Totes les cites dels i les entrevistades han estat traduides al catala —quan ha estat
necessari— per les autores d’aquest llibre. L'idioma de realitzacié de les mateixes ha estat
tant en catala com en castella. Aixi mateix, s’han mantingut les expressions dels i les jo-
ves de forma literal, tot i que no sempre responguin al model lingiiistic normatiu.
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Quan acabi aixo vull comengar amb el cicle superior, pero no d’estetica
i bellesa sind ja de maquillatge i de caracteritzacio; i quan acabi, hi ha
un curs en una escola de maquillatge que és stiper bona, i tu surts d'alla
tenint treball. Es privada, és cara (...) Llavors tindria el cicle superior,
el cicle migiel curs, i crec que amb aixo ja podria arribar al que vull fer
Jjo que és caracteritzacio... cine, teatre, telei... com el meu pare també té
la sort de coneéixer gent de tv3 i Antena 3 que.. igual ahi, pues llavors
per aixo també és una cosa que em crida molt l'atencid (Roger, CFGM,
Estetica).

Els desequilibris quant a titularitat a la ciutat de Barcelona poden obser-
var-se també en relaciéo amb el volum de matricula i els districtes on
aquesta es fa efectiva. Veiem, a la Figura 2, la distribucié de la matricula
a CFGM i a Batxillerat en funcio del percentatge de matricula al sector
public (gradient de color) i del volum de matricula que agrupa cadascun
d’aquests territoris (mida).

Els mapes ens permeten veure com el volum de la matricula es distri-
bueix de manera desigual entre els districtes de la ciutat en funcio de
Iitinerari. Més enlla de les diferéncies de volum derivades del total d’ha-
bitants de cadascuna d’aquestes arees, és important destacar que els
districtes de Gracia, Sarria - Sant Gervasi i Sant Andreu no compten amb
matricula publica de cap especialitat de CFGM, i que als districtes de
Ciutat Vella i Sant Marti, amb un volum d’alumnat de Cicles molt supe-
rior al de Batxillerat, les places publiques tot just arriben al 20 % en el
primer districte, i al 33 % en el segon (vegeu Grafic 2). Pel que fa al Batxi-
llerat, només el districte de Sarria - Sant Gervasi presenta un percentatge
d’alumnat matriculat en el sector public inferior al 15%. Aquest és, a
més, el districte amb un volum major d’alumnat a Batxillerat. Aixi, tal
com ha mostrat la recerca en 'ambit de la segregacié escolar a la ciutat
(Bonal i Zancajo, 2019), la situacié particular d’aquest districte il-lustra la
manera com les families de classe mitjana es mouen d’un a altre territo-
ri per escolaritzar els seus infants i joves en centres educatius privats i
privats-concertats.
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FIGURA 2

Percentatge de matricula publica a Batxillerat i CFGM, per volum
de matricula al districte
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Font: elaboracié propia a partir de I'Estadistica de I'ensenyament. Curs 2021-22. (Departament d'Educacid,
2022).
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GRAFIC 2

Total de matricula i percentatge de matricula publica a Batxillerat
i CFGM, per districte. Curs 2021-22 (%)
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Font: elaboracié propia a partir de I'Estadistica de I'ensenyament. Curs 2021-22 (Departament d'Educacio,
2022).

I és que la mobilitat educativa de I'alumnat no és independent del seu
lloc de residencia ni del seu capital econdmic i cultural. De seguida tor-
narem a aquesta qiestié. Abans, pero, és fonamental assenyalar també
que, com hem vist, 'oferta de secundaria postobligatoria no es distri-
bueix de manera equilibrada en I’aspecte territorial. I, a més, aquest de-
sequilibri no afecta de la mateixa manera tots dos itineraris formatius i
les seves respectives branques i especialitats. Aixi doncs, mentre que els
centres de Batxillerat es troben escampats per tot el territori i és possi-
ble cursar qualsevol de les seves branques relativament a prop de casa
—amb I’excepcid del Batxillerat Artistic, la preséncia de CFGM, i en
particular d’algunes families professionals i especialitats formatives, és
molt més irregular. Aixi ho mostra I'Informe d’Oportunitats Educatives
de la infancia i 'adolescéncia a Barcelona 2018-19 (Institut Infancia
i Adolescéncia de Barcelona, 2019): més del 95% de la poblacié de la
ciutat té un centre de Batxillerat public a menys de 1.000 metres de
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distancia de casa i, en canvi, aquest percentatge baixa fins al 73% en el
cas dels CFGM.

A més, com deiem, és necessari tenir en compte que determinades espe-
cialitats només tenen oferta publica en un o dos centres de tota la ciutat
amb la qual cosa, per accedir-hi, no només s’ha de tenir un bon expedi-
ent academic previ sind que, a més a més, cal estar en disposicio de des-
placgar-se per la ciutat si es resideix lluny del centre. Aquest €s el cas, per
exemple, de la familia professional de Transport i Manteniment de Ve-
hicles. A la ciutat de Barcelona hi havia, el curs 2021-22, 1.473 joves cur-
sant estudis d’aquesta branca professional. D’aquests, el 31,4 % estava
matriculat a centres publics, el 21,1% a centres concertats, i el 47,5 % res-
tant, a centres privats. Si comparem aquests percentatges amb els mos-
trats respecte a la distribucio general de la matricula de CFGM segons
titularitat veiem com, en el cas d’aquesta familia professional, el pes de
les matricules publica i concertada és molt inferior al del conjunt dels
Cicles Formatius de Grau Mitja (del 45,4 % al 31,4 % al sector public i del
23,1% al 21,1% al concertat). Per la seva banda, la matricula privada pas-
sa del 31,5% per al conjunt d’aquests ensenyaments a la ciutat de Barce-
lona al 47,5% en aquesta especialitat en concret (Taula 1). Pel que faala
distribucid territorial d’aquesta matricula, veiem que I’oferta publica
nomeés esta disponible a tres districtes de la ciutat: Ciutat Vella, Sants-
Montjuic i Nou Barris. L'oferta privada es concentra en dos districtes,
Sants-Montjuic i Sant Andreu, i 'oferta concertada té una representacio
territorial més amplia, a cinc dels deu districtes de la ciutat: Ciutat Vella,
L’Eixample, Sarria - Sant Gervasi, Sant Andreu i Sant Marti (Departament
d’Educacio, 2022).
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La familia professional d’Electricitat i Electronica també és un clar exem-
ple de desequilibri territorial i de titularitat en la matricula: només 4 dis-
trictes de la ciutat (Eixample, Sants-Montjuic, Sarria - Sant Gervasi i Sant
Marti) concentren tota la seva matricula, que es distribueix en centres
publics (73,3 % de la matricula) i concertats (26,3 %), perd no privats.
Mentre que I'alumnat matriculat als districtes de I’Eixample i Sant Marti
acudeix a centres publics i concertats, el de Sants-Montjuic només ho fa
a centres publicsi el de Sarria - Sant Gervasi a centres concertats (Taula 1).

Un darrer exemple el trobem a la familia professional de Sanitat. A dife-
rencia dels altres dos exemples, les especialitats de Sanitat tenen presen-
cia a tots els districtes de la ciutat excepte el d’Horta-Guinardd. Com
mostra la Taula 1, la distribucié global de la familia professional per titu-
laritats dista molt de 'observada per al conjunt de l’itinerari de CFGM i
evidencia un predomini aclaparador de la matricula privada (56,6 %). No-
més hi ha dos districtes (Sants-Montjuic i Nou Barris) on la matricula
publica superi la privada. I en aquests dos casos ho fa de manera aclapa-
radora, amb un 79,8 % i un 100 %, respectivament.

Aixi doncs, els condicionants materials de les tries s’han d’entendre, com
il-lustra la Figura 3, en l'articulacio entre les caracteristiques de 'oferta i

les de la demanda en un espai sociotemporal determinat.

FIGURA 3

Els condicionants materials de les tries
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de la demanda (capitals
economics, socials
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Font: elaboraci6 propia.
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La vivencia dels condicionants materials

Mirem d’acostar aquestes dades descriptives a la configuracié de les es-
tructures d’oportunitat de 'alumnat. Com hem treballat en altres espais
(Tarabini, Jacovkis i Montes, 2022), sovint es tendeix a considerar que els
estudis secundaris postobligatoris estan deslligats del territori on s’im-
parteixen, sobretot en entorns urbans i amb una xarxa de transport ex-
tensa, com é€s el cas de Barcelona. Aixi, es planteja que la distancia entre
el lloc de residéncia de 'alumnat i els centres educatius que imparteixen
els estudis que els poden interessar no és tan rellevant per marcar la tria
de 'alumnat. Aquests discursos, sovint assumits pels mateixos joves en
el que Andy Furlong i Fred Cartmel (1997) van anomenar la «il-lusio de la
individualitat», tendeixen a sobredimensionar la capacitat individual a
I’hora de fer tries educatives i a minimitzar I’efecte que altres factors, en
aquest cas lligats al territori, poden tenir en la configuracio de les trajec-
tories educatives.

Els territoris, des d’aquest punt de vista, van molt més enlla de la seva
materialitzacid geografica o espacial, i es configuren en la confluéncia de
la seva ubicacio, de les relacions socials —i de poder— que els nodreixen,
i de les representacions socials que se’ls atribueixen. Aixi ho apunten
autors com Henri Lefebvre (1991) o Doreen Massey (1994) quan remar-
quen la importancia d’analitzar la vivencia dels espais, la seva experién-
cia, tant a través de les limitacions i oportunitats que generen, com de les
imatges i representacions subjectives que proporcionen. En aquest sen-
tit, els espais d’una ciutat, els seus districtes, barris, carrers i connexions
no existeixen de forma independent de les activitats i de les relacions hu-
manes que se’ls atribueixen, dels significats, prestigis, normes i valors
que s€e’ls associen. I com a territoris socials que son, estan travessats per
relacions d’edat, classe, génere, €tnia, i altres categories de desigualtat
social (Saravi, 2014).

Les veus de 'alumnat ens mostren que és fonamental entendre com fun-
cionen les dinamiques institucionals, territorials i socials que donen for-
ma a les transicions cap a I’educacio secundaria postobligatoria ja que,
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com hem vist, existeixen pautes de segregacio espacial i educativa que
tenen a veure amb la titularitat dels centres i amb la seva distribucio ter-
ritorial. Aquests elements defineixen limitacions materials —fisiques i
econdmiques— i simboliques en ’accés a diferents centres educatius
i itineraris formatius (Tarabini, Jacovkis i Montes, 2022). Les dues cites
que s’inclouen a continuacio exemplifiquen la manera com aquests obs-
tacles (o la seva abséncia) son interpretats pels mateixos joves. L'Alexia,
una estudiant de CFGM de classe treballadora, mostra com la seva tria de
centre ha estat totalment condicionada per I'oferta disponible a la ciutat,
tant en termes de titularitat com d’ubicacié; i mostra també com alguns
territoris es perceben com a «massa llunyans» per a ella. No obstant aixo,
la barrera simbolica que pot representar haver de sortir del barri no és,
habitualment, quelcom que es tingui en compte a I’hora de planificar
I'oferta formativa al territori o els suports per a la mobilitat de 'alumnat.
Per contra, la seglient cita mostra com, per a en Pere, un noi de classe
mitjana que estudia Batxillerat Artistic a un centre privat de la ciutat, la
distancia del centre a casa no ha suposat un impediment a I’hora de triar
estudis i centre. En Pere viu fora de Barcelona i ve d’un centre concertat
al’ESO que té la continuitat (privada) a Batxillerat a la ciutat. En qualse-
vol cas, perd, ell ha decidit canviar perque I’'oferta alla on ara cursa els
seus estudis postobligatoris li semblava més atractiva.

Aquesta és l'inica Mecanica que he trobat, n’hi ha una altra que és la Mon-
lau, pero s’ha de pagariés molt, i whi ha una altra que és la Mare de Déu de
la Mercé, pero esta molt lluny per mi, esta a Zona Franca (Alexia, CFGM,
Electromecanica de Vehicles).

El meu pare no volia portar-me a una escola puiblica, va voler portar-me a
un privat (...). Ijo he canviat d’escola, jo deia jo me’n vull anar d’aqui, neces-
sito un canvi. De fet vaig venir sol, no coneixia a ningii i vaig venir amb la
predisposicio d’'una etapa nova, passar pagina i em va venir aquesta idea
de comengo algo nou, faig el que magrada, vaig venir amb aquesta idea de
ua! que guai, en tinc ganes (Pere, Batxillerat Artistic).
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Més enlla de 'oferta disponible a la ciutat en termes de localitzacio dels
centres educatius, de les seves especialitats i de la seva titularitat, existei-
xen altres elements sistémics que condicionen fortament les tries dels
i les joves. Com anirem veient, aquests elements que tractarem a conti-
nuacio acaben dibuixant dos escenaris de transicié. En particular, para-
rem atencio a dos grans ambits de ’'organitzacié de les transicions que
poden ser clau a I’hora de possibilitar o impedir determinades trajectories
educatives: 'ambit de I'estructura institucional de les transicions i 'ambit
del prestigi dels itineraris formatius. Com mostrarem, la seva articulacio
contribueix a definir com a «facils» les transicions de I’'ESO al Batxillerat,
i com a «dificils» les de I'’ESO als CFGM (Tarabini i Jacovkis, 2019).

Lestructura institucional de les transicions a I’educacié secundaria post-
obligatoria dibuixa camins als estudis de Batxillerat i de CFGM que tenen
un grau de complexitat desigual. Més enlla de les qiiestions relatives a les
continuitats i discontinuitats organitzatives i curriculars que tractarem al
capitol seglient, és imprescindible assenyalar que la majoria de centres
d’ESO de Catalunya ofereix també Batxillerat, perd no Formacié Professi-
onal. Per tant, transitar a Batxillerat pot resultar més facil a 'alumnat en la
mesura en que coneix tant I’espai com a la majoria dels i les docents i com-
panyes. En canvi, la majoria de les vegades, la transicié a un CFGM implica
canviar de centre (i eventualment de territori) i, per tant, també de compa-
nyes i companys i d’entorn d’aprenentatge. Com ja hem comentat, toti que
sovint es considera que en aquesta etapa educativa la mobilitat de 'alum-
nat no hauria de ser un problema (Tarabini i Jacovkis, 2021), el cert és que
les condicions de partida i les exigéncies de mobilitat no son les mateixes
en funcio de la tria d’estudis que 'alumnat realitza. Les segiients cites mos-
tren el pes de I'entorn educatiu que perceben els i les joves a I’hora de fer la
seva tria. Quan ha d’escollir els seus estudis postobligatoris, en Cristian,
estudiant de Cures Auxiliars d’Infermeria, de classe treballadora, fa valer
la proximitat del centre respecte a casa seva, el fet que sigui I'dnic public
de I’especialitat que li interessa, i la familiaritat que li suposa coneixer algu
que ja hi va. L’Alex, per la seva banda, es va quedar al centre on cursava
I’ESO fent Batxillerat perqueé és el que feien els seus amics, tot i que després
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acabaria marxant per fer un CFGM. En el cas de la Magali passa una cosa
similar, i es posa de manifest 'impacte de la continuitat organitzativa en-
tre 'ESO i el Batxillerat en les tries educatives dels i les joves.

Bé, principalment [el vaig triar] perqué era l'inic public, i si no és l'unic
crec que només n’hi ha dos, pero crec que és 'inic. I tampoc el tinc lluny de
casa i com també tinc una cosina que també esta aqui i li agradava el cen-
tre, i com funcionava, i aixo. I tens la seguretat que coneixes algu que ja ha
passat per aqui, i és una experiéncia que compta (Cristian, CFGM, Cures Au-
xiliars d’Infermeria).

Vaig triar Batxillerat perqué estava amb tots els amics, i vam decidir anar
cap a Batxillerat (Alex, CFGM, Cures Auxiliars d'Infermeria. Anteriorment,
cursava un Batxillerat que va abandonar).

Durant tota ’ESO et parlen del Batxillerat i en el mateix centre estas amb
gent del Batxillerat. I jo també tenia amigues més grans que estaven fent
Batxillerat i sempre he tingut com gent que feia el Batxillerat de referéncia
(Magali, Batxillerat Cientific).

A més de la familiaritat que representa el Batxillerat, I’eleccié de I'itine-
rari professional requereix un coneixement molt més ampli de les parti-
cularitats de I'oferta educativa: en aquest ambit existeixen gairebé 70
cursos, mentre que a I'opcié acadéemica només hi trobem tres alternatives
(Ciéncies i Tecnologia, Humanitats i Cieéncies Socials, i Artistic). Per aixo,
per a moltes i molts joves, la tria de Batxillerat és una «no eleccié», una
prorroga que es concedeixen (si poden) per mirar d’esbrinar que és el que
volen fer. Clarament, tant la possibilitat d’esperar per triar alld que final-
ment es vol fer, com el capital social que sovint s’ha d’activar per acabar
d’entendre el procés d’eleccid, admissié o gestio de les llistes d’espera que
afecta l’accés als CFGM influencien de manera desigual 'alumnat en fun-
cié de la seva classe social. Les segiients cites il-lustren diferents posicio-
naments de 'alumnat en relacié amb la seva propia tria, i mostren com
la classe social és un element clau per entendre les racionalitats darrere
les eleccions. La primera cita mostra que la immensitat d’opcions de
Grau Mitja disponibles pot suposar un desincentiu per a la seva tria, fins
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i tot quan un jove com el Silvio, alumne de classe mitjana de Batxillerat
Artistic, té relativament clar que la seva tria apunta cap a la Formacié
Professional. A la segona cita, una alumna de Formacié Professional de
classe treballadora, I’Alexia, explica totes les opcions que tenia en ment a
I’hora de triar els seus estudis postobligatoris i allo que la va fer acabar
decidint-se per estudiar Electromecanica de Vehicles. Finalment, la Nai-
la, que estudia Batxillerat Social, exemplifica una mena de «no tria», més
comuna entre la classe mitjana que entre la classe treballadora, que per-
met guanyar temps per pensar que es vol fer sense haver de canviar d’en-
torn educatiu. En definitiva, tal com han demostrat Andreas Walther et
al., (2015) i Kristiina Brunila et al., (2011), els procediments burocratics i
les imatges de trajectories vitals estandarditzades influeixen de forma
notable en I'eleccid de la trajectoria educativa meés «senzilla» i «<normalit-
zada». I justament €s 'alumnat més vulnerable i més freqiientment deri-
vat a CFGM aquell que ha d’afrontar transicions menys fluides, que
requereixen un major grau de coneixement tant del sistema com de les
mateixes expectatives i aspiracions educatives.

Al principi jo estava convencudissim de fer FP, pero vaig comengar a inves-
tigar més, i hi havia masses opcions, i vaig comencgar a dubtar bastant so-
bre quéferiel profeemva dir que tirés cap a Batxillerat (...). Era com tanta
informacid, i la nota de tall em va dificultar perqué jo suspenia bastant
(Silvio, Batxillerat Artistic).

Jo ja a quart de 'ESO mestava pensant: que faré? Primer vaig pensar en
Belles Arts, pero després em vaig dir que no tenia futur (...). A banda també
vaig voler ser periodista, perd tampoc em va acabar d'agradar del tot; des-
prés vaig voler ser professora de ball, pero tampoc. Perd després vaig voler
fer mecanica perque, a veure, mai m’he ficat en el mon dels cotxes, ni mai he
dit «em ficaré a internet» per saber que hi ha, pero si que és veritat que quan
veia una peli i hi havia cotxes, magradava molt, i llavors vaig triar-ho
(Alexia, CFGM, Electromecanica de Vehicles).

No sabia qué volia fer (...). Com no ho sabia vaig dir, doncs faig Batxillerat,
que és més general. En la modalitat que més nmvagrada, i alla vaig mirant
(Naila, Batxillerat Social).
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La continuitat institucional des de I’ESO que ofereix el Batxillerat i la
major simplicitat per accedir-hi en comparacié amb la varietat d’opcions
disponibles a CFGM i la complexitat dels seus tramits d’accés configuren
un escenari favorable per a I’itinerari acadeémic. Es per aixd que podem
considerar que transitar-hi és més facil que no pas fer-ho a CFGM. A més,
un tercer element contribueix de manera clara a decantar la balanca en
favor del Batxillerat pel que fa a les facilitats d’accés. Aquest element té a
veure, precisament, amb els criteris d’accés a cadascuna de les vies for-
matives. D’'una banda, tot 'alumnat ha de tenir garantida una placa de
Batxillerat gratuita (publica o concertada) (DECRET 11/2021, de 16 de fe-
brer, de la programacio de 'oferta educativa i del procediment d’admis-
sio en els centres del Servei d’Educacio de Catalunya, 2021). En cas que
un centre tingui major demanda que oferta, les sol-licituds de I'alumnat
s’endrecen tenint en compte criteris familiars i socials, com la proximitat
des del lloc de residencia o la renda familiar, en combinacié amb I’expe-
dient academic de I'alumne. D’'una altra, en canvi, la normativa no garan-
teix cobertura universal per als CFGM ni considera criteris familiars o
socials per a la prioritzacié de la demanda. D’aquesta manera, ’accés a
aquest itinerari formatiu és, per a les especialitats més demandades, més
dificil que I'accés al Batxillerat que, no obstant, té més prestigi (Tarabini
i Jacovkis, 2021). La informacio i el coneixement sobre els requisits d’ac-
césiels mecanismes de gestio de la matricula, com ens mostra la recerca
en aquest ambit, no es distribueixen de manera equilibrada (Alegre et al.,
2010). Aixi, la disposicid de capital economic, cultural i social és un ele-
ment clau per entendre algunes de les desigualtats existents en I’accés a
I’educacio secundaria postobligatoria.

La Figura 4 sintetitza les principals caracteristiques de provisié de I'oferta
del Batxillerat i dels CFGM, i mostra els seus trets diferencials i desiguals.
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FIGURA 4

Caracteristiques de la provisio dels itineraris educatius postobligatoris

BATXILLERAT CFGM

Distribucio generalitzada de I'oferta Distribucio selectiva de I'oferta
I I
Mateix centre que I'ESO Centre diferent que I'ESO
I I
3 modalitats formatives 26 families professionals
I I
Plaga gratuita garantida No garantia de cobertura universal

Font: elaboracio propia.

Paradoxalment, doncs, malgrat el menor prestigi de la Formacio Profes-
sional en comparacié amb la formacié academica (de seguida tornarem
a aquesta qiiestid), és més dificil accedir a algunes de les especialitats
que s’ofereixen en aquest itinerari que a Batxillerat. Aixo explica les for-
tes jerarquies que existeixen dins els ensenyaments de secundaria post-
obligatoria, no només entre l'itinerari academic i el professional sin6
també entre les diferents especialitats i families de Formacié Professio-
nal. Com hem mostrat a la primera part d’aquest apartat, mentre que al-
guns ensenyaments de Formacio Professional son publics i s’ofereixen de
forma generalitzada a tot el territori, d’altres tenen una oferta molt limi-
tada, majoritariament privada, estan molt concentrats en determinats
espais territorials i, a més, exigeixen notes d’accés altes. Tal com ha asse-
nyalat Liz Atkins (2017), existeixen formes «elitistes» de Formacié Pro-
fessional que evidencien la necessitat de mirar tant la relacié entre els
itineraris com la que es dona dins els mateixos.

Les cites segiients il-lustren precisament el pes de les qualificacions
durant ’ESO quan les i els joves fan les seves tries d’estudis postobli-
gatoris. En aquest cas, a més, es manifesta també I'impacte clar de
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lorganitzacio de la secundaria obligatodria en la configuracié d’estruc-
tures d’oportunitat desiguals per a I'alumnat. En particular, ens referim
a alldo que respecta a les agrupacions per nivell i a les estratégies de
diversificacio6 curricular durant ’ESO. A la primera cita, I’Angela explica
com canvia la seva tria perqué la nota no li arriba per accedir a I’opcio
que prefereix i acaba cursant el CFGM d’Administracid, tot i que final-
ment aconsegueix accedir a Cures Auxiliars d’Infermeria, que era la
seva opcio preferida des de I'inici. Com en els casos de la Sonia i el Sil-
vio recollits anteriorment, el fragment subratlla la importancia de les
notes de ’ESO en les tries que els i les joves realitzen per a la seglient
etapa educativa. Tal com il-lustra la Silvia,* de fet, sovint ’alumnat
no és conscient del pes que tenen aquestes qualificacions per accedir a
la Formacié Professional. Com veurem més endavant, quan abordem la
qiiestio de I'orientacid, la manca d’informacié sobre els CFGM és un
element rellevant per explicar les transicions a 'educacié secundaria
postobligatoria.

Vam fer una ruta pels cicles, per veure com eren, em va agradar molt emer-
gencies sanitaries i el de CAI i aquest cole és un dels millors publics en sani-
tat, i llavors costa molt entrar amb un 5,5 que tenia de 'ESO. Llavors me'n
vaig anar a un concertat a fer administracio, que era la meva tercera possi-
bilitat, perqué st o si has de tenir alguna cosa (Angela, CFGM, Cures Auxi-
liars d’Infermeria. Anteriorment cursava un CFGM d'Administracio).

Si, st, st. Perque si hagués sapigut que [de] la nota de la ESO dependria si puc
entrar a un institut o no, realment m’hagués posat molt les piles per poder
treure la millor nota que pogués (Silvia, jove en situacié d’AEP).

La rellevancia del disseny institucional de les transicions, amb tots els
elements que hem anat assenyalant, és també reconeguda per diferents
actors del sistema educatiu. Aixi ho il-lustra la segiient cita d’'una
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4. Aquesta entrevista prové del treball camp realitzat per a l’elaboracié de I'Informe
«L’abandonament escolar a la ciutat de Barcelona: un abordatge qualitatiu a les experién-
cies i trajectories escolars dels i les joves» (Tarabini et al., 2021).
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persona amb un carrec de responsabilitat a ’Administracio Educativa de
Catalunya.®

El sistema no dona facilitats per seguir cap a la via professional. Per fer
Batxillerat no et cal gairebé ni sol-licitud d’admissio, mentre que per acce-
dir a un CFGM a vegades és un calvari de tramits. A més, la majoria de
centres d’ESO tenen Batxillerat. Pero no passa el mateix amb la Formacio
professional. Aixi que son els estudiants de Cicle, no els altres, els que han
danar a un altre centre, sol-licitar l'admissid, etc. Aixo genera que als
16 anys, en plena adolescencia, el sistema acabi desincentivant els joves a
fer Formacio Professional, perque han de deixar el seu centre, els seus
amics, tot (Responsable politic, Departament d’Educacio).

Els condicionants simbolics de les tries

Els significats socials atribuits als dos itineraris formatius de secundaria
postobligatoria son el darrer dels elements que considerem aqui per ex-
plicar com es configuren les estructures d’oportunitat en la transicio a
aquesta etapa educativa. Ens referim, en aquest cas, al que hem anome-
nat com a ambit del prestigi. Aina Tarabini i Nicola Ingram (2018) asse-
nyalen el prestigi institucional dels diferents itineraris formatius com un
element clau de l’estructura dels sistemes educatius per explicar les
oportunitats de transicié dins el sistema educatiu (i també cap al mercat
de treball). Aquesta estructura, que també es defineix per 'oferta de mul-
tiples opcions formatives i cultures d’ensenyament a les diferents etapes
iitineraris, no només configura diverses oportunitats de transicié segons
els perfils dels joves sind que, a més, conforma imaginaris sobre itineraris
«normalitzats» i «<subsidiaris», i projecta imatges d’éxit i fracas en els pro-
cessos d’eleccio educativa.
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5. Totique labase empirica d’aquest llibre es compon —com hem explicat a la introduc-
cié— d’entrevistes amb joves en el primer curs d’educacioé postobligatoria, en la modali-
tat académica o professional, de vegades fem servir també relats d’entrevistes realitzades
amb altres agents educatius (sobretot professorat i técnics i responsables politics de ’ad-
ministracié educativa) en el marc del projecte EDUPOST16.
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Malgrat les profundes transformacions que ha experimentat I’'educacio
secundaria postobligatoria en les darreres decades, i que han tingut com
a un dels seus objectius centrals normalitzar i prestigiar la branca profes-
sional (Termes, 2022), 1a recerca ens mostra que els significats socials que
els i les joves atribueixen a cadascun dels itineraris encara disten de ser
equivalents (Tarabini, Jacovkis i Montes, 2021). I a I’hora de triar uns estu-
dis, aquests significats tenen un pes que és necessari prendre en conside-
racio. De fet, tal com expressa 1’Olga, una estudiant de classe mitjana que
cursa primer de Batxillerat Artistic en un centre public de Barcelona, la
possibilitat d’estudiar Formacid Professional mai va formar part del seu
imaginari quan es plantejava quins estudis postobligatoris seguiria. En
qualsevol cas, la cita de la Paula, una noia de classe mitjana que estudia el
Grau Mitja d’Auxiliar d’Infermeria, ens ajuda a veure els canvis en I'imagi-
nari de 'alumnat en relacié amb el prestigi dels CFGM. No obstant aixo,
les seves paraules també transmeten una manca de valor de la Formacio
Professional per si mateixa i el lliguen a alld que li permetra fer més en-
davant. Tornarem a aquesta qiiestid en el segon apartat d’aquest capitol.

Jo mai emvaig plantejar fer FP. (...) Crec que el Batxillerat esta més ben vist
(...). AUESO sempre es parlava de Batxillerat com si fos millor, i jo crec que
aixo m’ha influit (Olga, Batxillerat Artistic).

Abans era com que feien FP els qui no podien anar a un Batxillerat o a una
carrera, i es treien el titolet d’FP. Pero no és aixt, jo arribaré al mateix pero
en un any més (Paula, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

Com hem analitzat en altres llocs (Tarabini, Jacovkis i Montes, 2021), els
estudis de Batxillerat son considerats més prestigiosos pels i les joves,
amb independéncia de la seva classe social. Es, doncs, la tria educativa
que es dona per descomptat. Malgrat aix0, la manera com les diferents
classes socials donen sentit a aquesta naturalitzacié no és igual i aix0 té
implicacions en termes de reproduccid de la desigualtat social. Per a les
classes mitjanes, I’eleccio per inércia del Batxillerat s’explica per una arti-
culacio de possibilitats simboliques i materials que els permet escollir la
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via educativa de major prestigi. D’'una banda, la Formacio Professional no
acaba de percebre’s com un itinerari acceptable per a persones «com ells»
(Bourdieu, 1990). De l’altra, aquest alumnat disposa dels capitals que li
permeten identificar i sostenir la millor eleccié possible de Batxillerat i
posposar les seves eleccions educatives. En canvi, les classes treballadores
apliquen un sentit practic a les seves eleccions naturalitzades, segons el
qual la Formacié Professional representa una opcio perfectament accep-
table per a persones «com ells». A més, com veurem al capitol segiient, el
seu rebuig al Batxillerat s’explica sovint per una atribucié de major difi-
cultat a la via académica i per un qiiestionament de les seves propies ca-
pacitats com a estudiants aptes per cursar-la amb eéxit. Si el Batxillerat
representa amb freqiiéncia una «no eleccid» per a les classes mitjanes, el
mateix s‘'observa per a les classes treballadores en relacié amb els CFGM.

En sintesi, si els condicionants materials dibuixen estructures d’opor-
tunitat per a 'alumnat a través d’un determinat volum i distribucié de
I'oferta educativa i d’'unes normes d’accés especifiques i diferenciades
per a cada itinerari, entenem que les tries educatives dels i les joves, tal
com mostra la Figura 5, també estan condicionades per elements de cai-
re simbolic que s’expliquen per la interaccio entre els elements relacio-
nals i les representacions socials que caracteritzen diferents espais
socials i itineraris educatius.

FIGURA 5

Els condicionants simbolics de les tries

Activitats, persones Atributs, significats,

i relacions humanes valors i prestigis

que caracteritzen ELEMENTS REPRESENTACIONS assignats a diferents
diferents espais espais socials
socials i itineraris i itineraris educatius.
educatius.

RELACIONALS SOCIALS

Font: elaboraci6 propia.
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Les trajectories després de la postobligatoria (les sortides)

Lestructura del sistema educatiu en les etapes de I’educacié secundaria
obligatoria i postobligatoria s’experimenta de manera desigual en funcio,
entre d’altres, de la classe social, el génere o 'origen migratori dels i les
joves (Montes, Rujas i Jacovkis, 2022; Curran i Tarabini, 2022; Manzano i
Tarabini, 2022; Tarabini, Jacovkis i Montes, 2021). I aquesta experiéncia
no és només una forma diferent de sentir siné que impacta en les seves
oportunitats educatives i en les seves trajectories vitals. Si en la primera
part del capitol ens hem fixat en les caracteristiques de les entrades a
I'etapa de secundaria postobligatoria, en aquest segon apartat ens cen-
trarem en les caracteristiques de les seves sortides. Aix0 ens permet acos-
tar-nos a les diferents funcions que s’atribueixen als itineraris i entendre
com es dibuixen les connexions institucionals entre ells i amb el que ve
després, sigui seguir estudiant, sigui accedir al mercat de treball. El que
sostenim al llarg d’aquest apartat és que la manera com les i els joves in-
terpreten aquestes connexions, la manera com entenen aquestes sortides
de la secundaria postobligatoria, és un element més a I’hora de triar el
seu itinerari educatiu en aquesta etapa. Els ponts existents entre els iti-
neraris, i entre aquests i d’altres estudis o feines, i el que 'alumnat coneix
d’aquests ponts alimenta determinats imaginaris de futur, que es vincu-
len també a d’altres dimensions estructurals, institucionals i biografi-
ques dels i les joves.

Les funcions dels itineraris d'educacio secundaria postobligatoria

Val la pena, abans d’endinsar-nos propiament en les sortides, repassar
breument el que coneixem sobre les funcions de cadascun dels itineraris
postobligatoris. Tal com hem exposat en altres llocs (Tarabini i Jacovkis,
2021; Jacovkis, Prieto i Rujas, 2022) I'educacio secundaria postobligatoria
tant a Espanya com a Catalunya esta destinada a dotar 'alumnat de les
competencies necessaries per desenvolupar-se en tots els ambits de la
societat i a preparar-lo per accedir al mercat de treball amb les competen-
cies professionals i tecniques requerides. Les dues vies diferenciades de
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Batxillerat i CFGM han de cobrir, com també ho fan en altres paisos
(Wheelahan, 2007; Nylund, Rosvall i Ledman, 2017), aquest doble carac-
ter educatiu i professional (Blanes, 2022).

Aixi doncs, el Batxillerat es dissenya des d’'una perspectiva académica
per tal de proporcionar «formacié, maduresa intel-lectual i humana, co-
neixements, habilitats i actituds que permetin desenvolupar funcions
socialsiincorporar-se a la vida activa amb responsabilitat i competéncia.
Aixi mateix, aquesta etapa ha de permetre adquirir i assolir les compe-
téncies indispensables per al futur formatiu i professional i capacitar per
al’accés al’educacio superior» (LOMLOE, 2020, art. 32). La Formacié Pro-
fessional es concep com «el conjunt d’accions formatives que capaciten
per al desenvolupament qualificat de les diverses professions, I’accés a
l'ocupacid ila participacié activa en la vida social, cultural i econOmica,
i se li atribueix la finalitat de «preparar I'alumnat per a ’activitat en un
camp professional i facilitar-ne I’'adaptacié a les modificacions laborals
que es poden produir al llarg de la seva vida, contribuir al seu desenvolu-
pament personal i a ’'exercici d’una ciutadania democratica i pacifica, i
permetre’n la progressio en el sistema educatiu, en el marc de 'aprenen-
tatge al llarg de la vida» (LOMLOE, 2020, art. 39). Com mostren aquests
fragments, el cami que marca el Batxillerat esta inequivocament orientat
a accedir a I'educacio superior. En canvi, el que dibuixa la Formacio Pro-
fessional apunta cap al mercat de treball i cap a un molt més inconcret
«aprenentatge al llarg de la vida».

No obstant aix0, i més enlla de les funcions que els atribueix la norma, la
recerca ha mostrat que els CFGM combinen la funcio professionalitzado-
ra explicita amb una altra de caracter social a través de la qual es busca
mantenir en el sistema educatiu aquell alumnat que ha presentat (o per
a qui s’han percebut) dificultats en I’etapa educativa prévia (Tarabini,
Jacovkis i Curran, 2020). Es més, aquestes dues funcions forcen i compli-
quen aquesta via educativa en la mesura que li exigeixen satisfer, al ma-
teix temps, uns objectius formatius estructurats i clars amb uns altres de
contencid social; i aquests dos objectius poden esdevenir contradictoris:
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ras i curt, jcom garantir un elevat nivell educatiu que permeti habilitar
I’alumnat per exercir una professio en uns contextos sovint travessats per
problematiques que excedeixen les competéncies i els recursos de que
disposa el professorat? (Blanes, 2022).

Aquesta tensio afecta tant la propia planificacié de I'oferta de CFGM com
les trajectories de I’alumnat que hi transita. En primer lloc, a I’hora de
planificar I'oferta, jha de prevaldre I’'objectiu professionalitzador, que
vincularia la disponibilitat de places de les diferents especialitats a les
caracteristiques del mercat de treball i a la seva capacitat d’absorcié de
forca de treball? ;O ha de ser 'interés —i la necessitat— dels i les joves
per seguir uns o altres estudis, com a estratégia per garantir la seva con-
tinuitat en el sistema educatiu i prevenir I'abandonament escolar prema-
tur, el que marqui la configuracié de 'oferta? (Tarabini i Jacovkis, 2019).
En segon lloc, ¢sota quina d’aquestes grans funcions es dissenyen les
passarel-les entre itineraris i etapes educatives? Es a dir, ¢quin és el di-
buix institucional de les connexions entre CFGM i Cicles Formatius de
Grau Superior (CFGS), entre Batxillerat i CFGS, i entre aquestes etapes i
I’educacio superior i el mercat de treball? ;I quines d’aquestes connexi-
ons sén conegudes i percebudes com a possibles pels i les joves?”

Continuar estudiant després d'un CFGM o un Batxillerat

En acabar el Batxillerat, I'alumnat que el supera amb exit pot accedir a
la Universitat mitjancant unes proves d’accés (PAU) o a un CFGS. De fet,
el 60% de les places de CFGS es reserva per a aquest alumnat, amb prio-
ritat per aquell que prové de les modalitats de Batxillerat vinculades a
I’especialitat dels estudis professionals de grau superior que vol cursar i

.........................................................................

6. Aixi mateix, no podem oblidar que els CFGM també funcionen com a recursos de «se-
gona oportunitat» per a alumnat més gran, que retorna al sistema educatiu després de
periodes de desconnexio6 (Cerda-Navarro et al., 2019); i, de fet, podriem dir que aquesta
tercera funcié de facto afegeix encara més complexitat a I’itinerari professionalitzador.
7. Per aprofundir en les condicions d’entrada i sortida dels CFGM es recomana consultar
Blanes (2022).
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segons marca el Departament d’Educacié (2023). Un cop realitzada
aquesta prioritzacio, si hi ha més demanda que oferta de places, les sol-
licituds s’ordenen en funcio de la qualificacié mitjana obtinguda al Bat-
xillerat. I si no es cobreixen totes les places ofertes, aquestes queden
disponibles per a I'alumnat provinent d’altres itineraris formatius.

Quan finalitza amb exit un CFGM, I’'alumnat pot continuar la seva trajec-
toria educativa accedint a un CFGS. En aquest cas, la reserva de places
per a 'alumnat provinent d’aquest itinerari és del 20 %, i les sol-licituds
s’ordenen, en primer lloc, tenint en compte si la familia professional dels
estudis d’origen és la mateixa que la dels estudis de desti. En segon lloc
es té en compte la qualificacié mitjana obtinguda en I’etapa previa.
L'alumnat de CFGM també pot cursar un Batxillerat, tot i que no hi ha
una reserva de places definida per a aquestes situacions.

Segons la normativa d’accés sintetitzada en els paragrafs anteriors, veiem
que 'alumnat de Batxillerat sempre té prioritat d’accés als CFGS, per da-
vant d’aquell que ve dels CFGM. Com ha assenyalat Termes (2022), les
transformacions que ha experimentat la Formacio Professional en les
darreres decades han tingut més impacte, pel que fa al prestigi i la desit-
jabilitat, en els Graus Superiors que en els Mitjans. Com hem vist, aquests
conserven una funcio social que entra en tensié amb la resta de funcions
que s’espera que desenvolupi. E1 60 % de reserva de places de CFGS per a
I’alumnat de Batxillerat representa, en aquest sentit, una clara desigual-
tat en 'organitzacio dels itineraris de secundaria postobligatoria, alhora
que un clar desincentiu per escollir la Formacié Professional en aquesta
etapa. En les maneres com es connecten institucionalment els itineraris
es troben també elements clau per entendre la desigualtat d’oportunitats
de I'alumnat, més tenint en compte que és aquell que es troba en situaci-
ons de major vulnerabilitat el més perjudicat (Miiller i Karle, 1993).

La Figura 6 sintetitza les principals sortides disponibles una vegada aca-
bat el Batxillerat i els CFGM.
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FIGURA 6

Sortides del Batxillerat i dels CFGM

BATXILLERAT CFGM

Accés a la Universitat via PAU Accés al mercat de treball

I I
Accés a CFGS: 60 % de places Accés a CFGS: 20% de places
reservades. Prioritat per I'alumnat reservades. Prioritat segons
que prové de modalitats de Batxillerat correspondéncia de familia
vinculades a I'especialitat del CFGS. En professional i expedient academic
cas de sobredemanda, s'ordena per
expedient academic

Font: elaboracié propia.

Més enlla del dibuix institucional, qué ens diuen les dades sobre les tran-
sicions entre itineraris i nivells educatius? A través de I’Estadistica de les
trajectories educatives del Departament d’Educacié (2022) podem resse-
guir les trajectories dels i les joves de Catalunya. Tot i que no en farem
aqui una analisi exhaustiva, val la pena que ens fixem en el primer curs
disponible (2017-18) i en el darrer (2021-22), i veiem com ha canviat la dis-
tribucid de I'alumnat de Batxillerat, CFGM i CFGS en funcio dels seus es-
tudis d’origen (Grafic 3).8 Lalumnat de Batxillerat prové aclaparadorament
de I’ESO, i el seu percentatge s’ha incrementat entre aquests dos cursos
(91,1% el 2017-18, 93,9 % el 2021-22). D’altra banda, I'alumnat de CFGM que
prové de I’ESO ha augmentat del 53,8% el 2017-18 al 59,3% el 2021-22. A
més, és important assenyalar que, en els dos cursos de referéncia, més
d’un 10% de 'alumnat a CFGM va cursar 1r de Batxillerat 'any anterior,
pero aquest fenomen no té lloc a la inversa. Finalment, el pes de I'alumnat
de l'itinerari academic en els CFGS ha disminuit del 38,2% al 32% en

.........................................................................

8. Per facilitar-ne la llegibilitat, es presenten només les dades de destinaci6 dels primers
cursos de cada etapa formativa (Batxillerat, CFGM i CFGS). També s’han exclos les dades
relatives als Cicles Formatius d’Arts Plastiques i Disseny de Grau Mitja i Grau Superior,
tant d’origen com de destinacié de I'alumnat.
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aquest periode, mentre que el d’aquell provinent de CFGM ha experimen-
tat el procés contrari, i ha passat del 32,2% al 39,7%. En aquest sentit, la
tendéncia sembla indicar una millora en la connexié entre les diferents
etapes de la Formacio Professional. De fet, com veurem a continuacio,
aquesta és una trajectoria que té sentit per a aquell alumnat que, tot i no
escollir I'itinerari académic en I’etapa de secundaria postobligatoria, té
expectatives de realitzar una trajectoria educativa llarga.

GRAFIC 3

Distribucio de I'alumnat per curs de destinacié segons els ensenyaments
d'origen. Cursos 2017-18 i 2020-21 (%)*
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Tr BATX. 1r CFGM 1r CFGS Tr BATX. 1r CFGM 1r CFGS
Curs 2017-18 Curs 2021-22
[] 2nCFGS 0 04 58 0 05 48
[] 1rcFGs 0 04 14,1 0 03 10,2
] 2nCFGM 0,1 3.2 32,2 01 2,4 39,7
M 1rcroMm 06 27,1 88 05 236 12,8
[ 2n BATX. 0 14 38,3 0 16 32
B 1rBATX. 8,1 13 0,5 55 11,9 0,1
Il 4tESO 91,1 53,8 0 93,9 59,3 0

*Tot i que el Departament no ho indica explicitament, aquestes dades semblen no incloure I'alumnat
matriculat a I'Institut Obert de Catalunya, ja que s'especifica que s'inclouen només matriculacions presen-
cials i semipresencials, i I'lOC és completament virtual.

Font: elaboracio propia a partir de |'Estadistica de I'ensenyament. Curs 2021-22 (Departament d'Educacid,
2022).
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Aixi doncs, I'evolucié de les dades mostrades al Grafic 3 indica certs ma-
tisos en la segmentacid horitzontal entre les vies professional i académica
identificada per Termes (2022). No obstant aix0, hem vist que els transva-
saments es donen de I'itinerari académic al professional, pero no a la in-
versa. De fet, les veus de I'alumnat mostren que aquests canvis d’itinerari
venen motivats per mals resultats a I'itinerari académic o per haver acon-
seguit finalment inscriure’s en aquells estudis professionals que desit-
javen en primera instancia i pels quals no van obtenir placa o suport dels
seus familiars. Les tres cites que s’inclouen a continuacié apunten, en
primer lloc, a qliestions de prestigi i d’influéncia de la familia a ’hora
d’escollir Batxillerat. Son el cas de I’Eliana i d’en Blas, ambdds alumnes de
classe treballadora que, en el moment de I’entrevista, estudiaven un Cicle
Formatiu d’Electricitat i Electronica. La tercera cita és de I’Alex, que va
deixar el Batxillerat Social per entrar a fer Cures Auxiliars d’Infermeria.

Pero la meva mare em va dir: «has de fer Batxillerat; si no, ets tonta per-
que no arribaras enlloc». Com el Batxillerat no em va agradar, me’n vaig
anar a una altra banda i em vaig apuntar a aquest Grau Mig d’Electrici-
tat (Eliana, CFGM, Electricitat i Electronica).

Jo primer me’n vaig anar a un Batxillerat, perqué sempre m’han dit que
Batxillerat és millor. Perque si vols anar a la Universitat, aqui també pots
anar-hi, pero és molt més segur si vas a Batxillerat (Blas, CFGM, Electrici-
tat i Electronica).

Els meus amics tots van comencar Batxillerat i més de la meitat ho han
deixat i han comencat moduls (Alex, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

L'estructura d'oportunitats en les aspiracions i les expectatives

La possibilitat de tenir trajectories educatives llargues a través de la
Formacio Professional esta present en els discursos dels i les joves. No obs-
tant aixo, els futurs desitjats i els futurs previstos reflecteixen una estruc-
tura social i un sistema educatiu desiguals, que proveeixen els i les joves
d’oportunitats educatives i vitals dispars. El perfil socioeconomic de
l'alumnat té una relacio inversa amb les expectatives i les aspiracions, tant
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entre les i els joves que estudien Cicles com entre qui estudia Batxillerat
(Jacovkis, Montes i Manzano, 2020): I'alumnat de classe social més baixa
tendeix a somiar en termes més possibilistes que el de classe mitjana, més
enlla de I'itinerari en que es trobi. I aquest possibilisme es concreta en la
voluntat (la necessitat!) d’incorporar-se com més aviat millor en el mercat
de treball. Les paraules de I’Albert, un alumne de classe treballadora que
estudia Gestid i Administracio, il-lustren una situacio relativament comu-
na, en la qual les necessitats familiars s’anteposen a la voluntat del o la
jove. En altres casos, com el d’en Pau, la insercio al mercat de treball és
també un element de pes a I’hora de fer la tria dels estudis. Tanmateix, la
seva situacio socioecondmica li permet marcar-se un horitz6 a més llarg
termini a I’hora de pensar en la seva trajectoria educativa.

Som cinc a casa, i actualment el meu pare és el que esta treballant. Em va
dir que podia fer Batxillerat si volia, pero que primer fes una FP per des-
prés poder treballar i ajudar una mica a casa (Albert, CFGM, Gesti6 i Admi-
nistracio).

Jovolia fer arts escéniques, algo de dansa, pero m’ho vaig plantejar i vaig
escollir Batxillerat, en part perqué els meus pares no volien... «és dificil,
no trobaras feina, sera dificil mantenir-se». Aixi que al final vaig triar el
Batxillerat audiovisual i tots vam estar d'acord (Pau, Batxillerat Artistic).

Aixi doncs, i tal com sintetitza la Figura 7 de forma simplificada, tant les
aspiracions com les tries dels i les joves no es poden entendre al marge de
la seva classe social, ja que €s aquesta, amb els seus universos materials i
simbolics, la que les configura i les dota de sentit.
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FIGURA 7

Aspiracions i tries de classe

‘ ASPIRACIONS | TRIES ‘

(
{ Classes treballadores } Classes mitjanes
[
Pensades a curt termini a causa de

Pensades a llarg termini per la
possibilitat d'espera o aplagament
I I

necessitats i urgencies immediates

i plausibilitat

Condicionades per possibilitat

Esperonades per somnis i desitjos

Font: elaboraci6 propia.

Les eleccions orientades per objectius a més curt termini, i que estan
molt més presents entre joves de classe treballadora que entre joves de
classe mitjana, sén un element de clara estratificacio social. Aixi ho mos-
tren les dades d’insercio al mercat de treball en funcid del nivell d’estudis
assolit. Sense cap mena de dubte, la participacio en el mercat de treball és
més alta com més alt és el nivell d’estudis assolit, i major també la protec-
cié contra I'atur (AQU, 2020). Segons I’enquesta sobre la insercio laboral
dels titulats i titulades de grau elaborada per I’Agencia per a la Qualitat del
Sistema Universitari de Catalunya (AQU), un 89,5% de les persones gra-
duades esta treballant tres anys després d’haver acabat els seus estudis
universitaris. Tot i no arribar algrau d’abans de la crisi de 2008 (93,3%), la
situacio laboral d’aquestes persones mostra una tendeéncia a I’alca en els
darrers anys. Si ens fixem en la insercio laboral de les persones que aca-
ben ensenyaments professionals (Direccié General de Formacio Professi-
onal Inicial i Ensenyaments de Régim Especial, 2020),” veiem que els
percentatges d’insercié son forca més baixos. Pel que fa als graduats en
CFGS, gairebé un 71% s’ha inserit al mercat de treball uns 8 mesos
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9. Hi ha una edicié més recent d’aquest informe. No obstant aix0, s’ha seleccionat I'edi-
cié del mateix any que I’estudi sobre la insercio laboral dels i les graduades (AQU, 2020).
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després d’haver acabat els estudis.!® Del 39 % que segueixen estudiant,™
un 67,78 % ho fa ala Universitat. Finalment, el percentatge de graduats de
Grau Mitja que treballen poc després d’acabar la seva formacio se situa en
un 51,62 %,"? mentre que el dels que estudien augmenta fins al 62,97 %.13
D’aquests darrers, el 78,97 % segueix un CFGS i un 10,84 % estudia un al-
tre CFGM.

La manera com els i les joves expliquen la trajectoria educativa que es-
peren tenir té un correlat amb aquestes dades. Fixem-nos que, entre
I’alumnat de Formacié Professional que segueix estudiant, el més fre-
qiient és fer un CFGM, després un CFGS i finalment accedir a la Univer-
sitat. Ho hem vist en una de les primeres cites d’aquest capitol, la de la
Paula, i ho veiem en molts altres testimonis de joves que tenen unes as-
piracions educatives elevades, lligades als estudis universitaris, pero
que, per un o altre motiu, no segueixen la trajectoria més habitual (la del
Batxillerat) sind que esperen arribar-hi a través de la via professional.
Sén exemples com els d’en Francesc, que es planteja 'opcid d’accedir a
la Universitat a través d’'un CFGS tot i estar actualment al Batxillerat
Cientific; o el de la Noela, a qui la trajectoria amb destinacioé a la Uni-
versitat va servir per convencer la seva familia per fer un CFGM, i no un
Batxillerat després de I’ESO. La paradoxa que suggereixen aquestes i al-
tres veus té a veure amb el procés a través del qual s’ha prestigiat 1a For-
macié Professional i en el qual sembla tenir més pes el fet de ser una via
alternativa per accedir a la Universitat que no pas el seu valor professio-
nalitzador (Tarabini i Jacovkis, 2021).

Jo sempre ho dic, si no marriba la nota per la carrera, Grau Superior i al-
gundia arribaré a la universitat, estic segur (Francesc, Batxillerat Cientific).

.........................................................................

10. El 53,64 % treballen i el 17,3 % combinen estudis amb treball.

11. E117,3% estudien i treballen, el 21,72 % només estudien.

12. E128,65% treballen i el 22,97 % estudien i treballen.

13. E122,97% combinen estudis amb treball i el 40 % només estudien.
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Ells tenen la mentalitat de que haig de tenir una carrera. I jo els vaig dir
que passant per cicles hauria de passar per Grau Mig i Grau Superior i
després podria anar a la Universitat. Aquesta va ser la meva principal
argumentacid, la veritat (Noela, CFGM, Administracio i Gestio).

Com hem dit, I’'estructura del sistema educatiu, les caracteristiques de la
provisio de I'educacio secundaria postobligatoria, i les expectatives de con-
tinuitat educativa i insercié al mercat de treball tenen un pes diferenciat
en funcio del nivell socioeconomic dels i les joves. Les paraules d’en David,
que estudia Batxillerat, il-lustren, tal com hem comentat abans, les possi-
bilitats d’espera o ajornament de les decisions de qué disposa la classe mit-
jana i es contraposen amb la urgéncia de molts i moltes altres joves (com
I’Albert, de les cites anteriors, o en Pol, de la segona cita que es presenta a
continuacidé) que han de decidir els seus estudis amb la pressio d’haver de
contribuir a 'economia familiar (Tarabini, Jacovkis i Montes, 2021).

Es una tonteria ficar-se a la FP, perqué alla ja vas a formar-te i després a
treballar, i si no saps que vols fer és una mica tonteria. Llavors jo vaig pen-
sar: Batxillerat i tinc dos anys per pensar més (David, Batxillerat Social).

Jo vaig triar electricitat per la feina de després, perque tinc amics que ja
han treballatiem van dir que, si podia, que estudiés aixo, que obria portes
de cara al futur (Pol, CFGM, Electricitat i Electronica).

Fins aqui hem esbossat les principals relacions existents entre les carac-
teristiques del sistema educatiu en termes de mapa de 'oferta, titularitat
i distribucio de la provisio, elements institucionals d’accés, connexions
entre itineraris i vincles amb el mercat de treball i les tries que realitza
I’alumnat. Hem vist que en aquestes relacions es configuren les estructu-
res d’oportunitat dels i les joves, ja que connecten un determinat escena-
ri institucional amb unes trajectories educatives i unes biografies que
estan travessades per diferents eixos de desigualtat. En el capitol segiient
ens centrarem en la forma com els i les joves experimenten el curriculum
i el coneixement escolar, i com aquesta experiéncia condiciona les seves
tries a 'educacio postobligatoria.



Factors escolars. El paper del curriculum
en la configuracio de les tries i transicions
educatives

L'organitzacid i distribucio del coneixement escolar i, en particular, el
disseny i concrecid del curriculum, té un paper central per explicar les
oportunitats educatives dels i les joves. El curriculum és al nucli de I'or-
ganitzacio de tot sistema educatiu (Marope, 2017). Les politiques i refor-
mes curriculars reflecteixen una comprensié particular sobre els
proposits i el paper de I'educacid en un pais i moment historic determi-
nat, estableixen aquells aprenentatges que es consideren imprescindi-
bles per a I’exercici ple de la ciutadania i, en conseqiiencia, tenen un
paper critic en la modulacio de la practica professional del professorat i
de les experiéncies i oportunitats d’aprenentatge dels i les estudiants
(Coll i Martin, 2021). El coneixement escolar és, de fet, un dels majors
reguladors de I’experiencia escolar i té un paper central en la (re)produc-
cié de diferents identitats educatives (Bernstein, 2000).

L'objectiu d’aquest capitol és entendre de quina manera els i les joves in-
terpreten, viuen i experimenten la naturalesa del coneixement escolar
tant a ’ESO com al Batxillerat i als CFGM, tot explorant la manera a través
de la qual la relacio amb el coneixement condiciona I’experiéncia escolar
en general i la tria de ’educacio postobligatoria en particular. Per fer-ho,
ens endinsarem en tres grans qliestions: en primer lloc, abordarem la re-
lacio entre coneixement escolar i desigualtats socials; en segon lloc, ana-
litzarem les relacions, fal-lacies i dicotomies que s’estableixen entre
diferents tipus de coneixement i diferents tipus d’itineraris postobligato-
ris; en tercer lloc, presentarem la nostra aposta per la integracio i I'expe-
rimentacié curricular, tant a ’ESO com al Batxillerat i als CFGM.
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La relacio entre coneixement escolar i desigualtats socials

La relacié entre coneixement escolar i desigualtats socials és un objecte
d’estudi central de la sociologia de I’educacié des que Michael Young va
publicar I'any 1971 el conegut llibre Knowledge and Control: New Direccions
in the Sociology of Education (Young, 1971). Des de llavors, nombroses re-
cerques han evidenciat els impactes del disseny curricular i les formes de
coneixement escolar en la (re)produccio de les desigualtats socials i,
de manera especifica, en la polaritzacié d’experiéncies, resultats i trajec-
tories d’aprenentatge de I'alumnat (Connell, 1993; Weis et al., 2006;
Whitty, 2010; Gimeno Sacristan, 2010). Lluny de ser neutral, el coneixe-
ment escolar reflecteix els patrons d’estratificacio social (Bernstein,
2000) i, com a tal, esta carregat de significat politic i social (Nylund i
Rosvall, 2016). Es més, el coneixement escolar i les desigualtats socials
tenen una relacid bidireccional (Tarabini i Jacovkis, 2022). D’'una banda,
les formes de poder i control social que caracteritzen una determinada
societat fixen la produccid i distribucié del coneixement escolar; de
laltra, Porganitzacio del coneixement escolar genera diferents marcs
d’oportunitat per als seus beneficiaris, i contribueix a explicar ’estructu-
ra, caracteristiques i intensitat de la desigualtat social (Connell, 1993).
Queé volem dir amb aix0? Ras i curt: que les desigualtats de classe, genere,
étnia/origen i capacitat™ que travessen les nostres societats s’expressen
en la produccio del coneixement escolar que es considera valid. Alhora,
pero, 'adquisicié de coneixement escolar, pel que fa al tipus, quantitat,
qualitat i intensitat no es distribueix aleatoriament entre diferents perfils
d’alumnat, la qual cosa explica que siguin precisament els grups socials
més desavantatjats els que —de forma agregada— més dificultats troben
per fer front als requisits curriculars de les diverses etapes educatives
(vegeu Figura 8). Examinem-ne els detalls.

.........................................................................

14. Quan parlem de desigualtats de capacitat no ens referim només a aquelles que es po-
den atribuir i/o derivar de Necessitats Especifiques de Suport Educatiu (NESE) sind a con-
cepcions socials sobre la intel-ligencia que afecten tots els grups socials i que, lluny de ser
neutrals, estan travessades per posicions de poder en clau de genere, classe, étnia, origen i
territori. Es pot consultar Gilbord (2015) per a una analisi del que I'autor anomena formes
de racisme ocult’. Al capitol segilient d’aquest llibre en parlarem amb més detall.
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FIGURA 8

La relacié bidireccional entre desigualtat social i coneixement escolar

Efectes del
coneixement escolar
en la desigualtat
social

El tipus i la quantitat de
coneixement escolar a que
accedeix I'alumnat estan
marcats pels seus grups
socials de referéncia.

Els diferents grups
socials no tenen la mateixa
preséncia ni reconeixement
en el coneixement escolar.

Efectes del
coneixement escolar
en la desigualtat
social

Font: elaboraci6 propia.

La construccio social del coneixement escolar

D’una banda, com deiem, els elements constituits d’'un curriculum «no
es dedueixen de la naturalesa de les coses, no son unics, ni obvis» (Ten-
ti, 1999: 68). Sén sempre el resultat d’'una seleccid. Podrien ensenyar-se
altres coses, altres coneixements, altres valors, altres concepcions del
mon. Fent servir la classica afirmacio de Basil Bernstein «la manera a
través de la qual una societat selecciona, classifica, distribueix i avalua
el coneixement educatiu reflecteix tant la distribucié de poder com els
principis de control social» (1977). En aquest sentit, el curriculum no es
pot donar per descomptat perqué no és quelcom natural, sind que s’ha
d’entendre com una expressio de les relacions de poder imperants
(Young, 1971, 2013).
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Es nombrosa la literatura que apunta a la necessitat de giiestionar-se des
d’on es construeix el coneixement escolar, i quin lloc ocupen els sabers i
la historia de diferents grups socials en la construccié del curriculum
escolar (Anyon, 1981; Perrenoud, 1990; Ridell, 1992; Yosso, 2002). L’evi-
déncia empirica s’entesta a demostrar ’efecte persistent de la classe
social, el génere i I’'origen/etnicitat en la configuracié dels curriculums
escolars i també la invisibilitzacio i/o manca de reconeixement dels
marcs culturals especifics dels grups socials més desavantatjats social-
ment (Torres, 2011). A tall d’exemple, Kathleen Lynch i John Baker (2005)
expliquen com els curriculums de la majoria de sistemes educatius pri-
vilegien els estils lingtiistics de les classes mitjanes professionals, i do-
nen més credit a ’expressiod escrita que no pas a l’oral; aixi mateix, la
recerca classica de Bernstein (1971) explica com les formes de coneixe-
ment escolar donen més valor a 'abstraccid i a la generalitzacio, que no
pas a la descripcid i 'execucid. Aquests aspectes, de nou, estan esbiaixats
per la classe social i, en particular, pels seus estils de socialitzacio i la
seva posicio a la divisié social del treball. Es més, tal com explica Pierre
Bourdieu (1991) a la seva obra ja classica La distincion: Criterios y bases
sociales del gusto (segons el titol de la traduccié castellana) la capacitat
de neutralitzar les urgencies ordinaries —els fins i les necessitats practi-
ques— i de poder posar-les entre paréntesi té una clara dimensio de clas-
se. Ja hem vist al capitol anterior que I’'alumnat de classe treballadora
tendeix a somiar en termes més possibilistes que el de classe mitjana,
degut a I'efecte que exerceixen els «arxius d’experiéncia» (Gale i Parker,
2015) i els capitals familiars en les seves aspiracions.

El fet que grups socials més desafavorits hagin estat historicament els
menys representats i reconeguts en el curriculum escolar és un element
cabdal per entendre per qué sOn precisament aquests grups els més afec-
tats per les dinamiques de fracas i Abandonament Escolar Prematur
(AEP). Qualsevol mirada a les dades actuals d’AEP ens mostra que la pro-
babilitat de deixar els estudis de manera prematura €s fins a cinc vegades
superior entre els i les joves amb progenitors que només disposen d’estu-
dis secundaris o inferiors, en contrast amb aquells que tenen estudis
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superiors (Curran i Montes, 2022). I si bé son multiples els factors que
expliquen ’AEP, és ben sabut que un dels seus detonants és la manca de
sentit que aquests joves atribueixen a I’escola i, en particular, a la forma
i el contingut de I'aprenentatge escolar (Coll, 2013; Tarabini, 2017). Es per
aixo que I'informe més recent de la UNESCO (2021) afirma que el doble
repte al qual s’enfronten els sistemes educatius contemporanis a escala
global és la manca d’equitat i la manca de rellevancia de I’educacié; fac-
tors que clarament estan correlacionats i que expliquen la necessitat
d’establir un nou contracte social per I'educacié que garanteixi oportuni-
tats d’aprenentatge per a tothom.

Les cites de I'alumnat que mostrem a continuacio evidencien la manca
de neutralitat del coneixement escolar i els efectes que aixd genera en el
sentit de pertinenca a la institucio escolar. En el primer cas, en Cristian
ens mostra la importancia de connectar el curriculum amb la vida, amb
les projeccions de futur i amb les concepcions d'un mateix. Tal com afir-
ma: ’per a nosaltres’ referint-se als companys que compartien la seva ma-
teixa posicio social, era molt dificil saber per que servia el que feien a
Iinstitut. I és que, tal com assenyala Ramon Grau (2022), la referéncia
aun futur intangible —a allo que aprendran I’any vinent, al futur laboral,
etc.— no dona sentit a I'aprenentatge i cal, en canvi, identificar els ele-
ments que generen motivacio i valor personal i social envers ’aprenen-
tatge. Es més, si el coneixement escolar es presenta ali¢ als mons de
referencia de 'alumnat és dificil generar motivacié i vincle respecte a
I’aprenentatge. En el segon cas, la Laura ens parla d’aquesta sensacié
d’incapacitat que travessava la seva experiéncia escolar, que la feia sentir
que no podia aprendre res i que la va fer decantar-se —tal com explica en
un moment posterior a I'entrevista— per uns estudis, els de Formacié
Professional, que s’allunyessin del que havia experimentat durant I’ESO.

Per gent com nosaltres, que teniem clar que no aniriem a la universitat, era
molt dificil saber de qué servia tot allo que féiem a l’insti (Cristian, CFGM,
Cures Auxiliars d’Infermeria).
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Em veia incapag, incapag¢ daprendre res. Cada vegada anava a pitjor.
Cada vegada se’'m feia més gran. Em sentia una inuitil total. No entenia el
que mexplicaven (Laura, CFGM, Estética).

Els efectes socials del coneixement escolar

Dr’altra banda, apuntavem que I’'adquisicié del coneixement escolar mar-
ca les oportunitats educatives i vitals de I'alumnat. Precisament, tant la
quantitat com el tipus de coneixement que s’adquireix a I’escola no és
independent de les caracteristiques socials del seu alumnat. Qualsevol
mirada als resultats de les proves de competencies basiques mostra
aquesta tendeéncia, fet que no només condiciona I'aprenentatge i experi-
éncies educatives presents sind també les trajectories educatives futures
de I'alumnat. El darrer informe del Consell Superior d’Avaluacio del Sis-
tema Educatiu respecte a ’avaluacié de 4t d’ESO (CSASE, 2022) indica
clarament que una de les variables amb més incidéncia en els resultats
de totes les competéncies avaluades és el grau de complexitat social dels
centres educatius, especialment en el cas de la llengua anglesa i la com-
peténcia matematica. En aquestes competencies, les diferéncies de pun-
tuacié entre I'alumnat escolaritzat en centres de complexitat baixa i alta
poden superar els 20 punts. Aixi mateix, el genere condiciona, tot i que
amb molta menys intensitat, els resultats en les diferents competencies.
Les noies obtenen sistematicament millor puntuacié en competencia
lingtiistica (3,9 punts de diferéncia en llengua catalana, 4,5 en llengua
castellanai5,9 en llengua anglesa), mentre que en les competéncies cien-
tifiques sdn els nois qui obtenen resultats superiors, especialment en el
cas de les matematiques, amb 6,6 punts de diferéncia —en el cas de la
competéncia cientificotecnologica la diferéncia entre nois i noies es re-
dueix a 2,5 punts, també a favor dels nois.

Tal com assenyalen Young et al. (2014) el tipus i la quantitat de coneixe-
ment al qual accedeix I'alumnat esta profundament marcat per les pautes
de desigualtat social. Els grups socials més avantatjats no nomeés tenen
accés a un volum major de coneixement durant la seva trajectoria escolar
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sino, i sobretot, a un tipus de coneixement més prestigiat i demandant,
que els dona accés a majors oportunitats escolars, laborals i vitals. Es
meés, una de les principals linies divisories que historicament ha caracte-
ritzat la distribucié de diferents tipus de coneixement per diferents grups
socials és la que S’estableix entre ‘coneixement académic’ i ‘coneixement
professional’ (Young et al., 1997; Nylund i Rosvall, 2016). Si bé aquesta
divisié varia entre paisos i té significats i connotacions especifiques en
funcio del context, tots els sistemes educatius contemporanis tenen al-
guna forma de divisid en la seva estructura i el seu curriculum entre el
que defineixen com a coneixement ’tedric’ i coneixement ’practic’. Com
hem vist en el capitol anterior, aquesta divisiod, a més, varia en termes de
prestigi, del tipus d’alumnat al qual atrau i de les oportunitats vitals que
ofereix (Tarabini i Jacovkis, 2021). A tall d’exemple, el Batxillerat a Cata-
lunya s’associa a un tipus de coneixement académic, més prestigiat, que
després dona accés a la universitat, mentre que els CFGM s’associen a un
tipus de coneixement practic, de menys estatus social, que donen accés
al mercat laboral. Aixi mateix, ja hem assenyalat que, de manera agrega-
da, sén els CFGM els que escolaritzen un percentatge major d’alumnat de
baix estatus socioeconomic i cultural, origen migrat i/o amb diferents
necessitats educatives i especials. Tornarem sobre aquesta qiiestio amb
més detall una mica més endavant, perd com es pot veure a les cites se-
glients, la sensacio de capacitat o incapacitat que expressen els i les joves
aixi com la seva sensacidé d’aprenentatge durant I’ESO esta clarament
travessada per aquestes concepcions del coneixement teoric i el coneixe-
ment practic que, alhora, expliquen les seves tries postobligatories:

Normalment la gent que va a FP és la que durant la ESO no se’ls hi ha donat
molt bé les assignatures comunes, la gent amb nivell d'estudis més baix...
(Noemi, Batxillerat Cientific).

El Batxillerat és més general i més teoric i els Cicles son més especifics i més
practics... Normalment a aquells que hem tingut bones notes a ’ESO, que
més o menys se’ns dona bé estudiar, que creuen que anirem a la Universitat
ens recomanen que fem Batxillerat (Magali, Batxillerat Cientific).
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Jo no soc d’estudiar, a mi no magrada estudiar, aixo destar a casa, a la
meva habitacio posant colzes no és per mi, no m'entrava, em despistava,
no em concentrava [referint-se a 'ESO]. Aqui [referint-se al Cicle], en can-
vi, estic més atenta, magrada més la practica que no la teoria (Angela,
CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

Gairebétots els meus companys volien fer Batxillerat i quanjo els hi deia que
volia fer un Cicle em deien «qué malament, tio, els Cicles sén per la gent que
no estudia» (Edgar, CFGM Instal-lacions Eléctriques i Automatiques).

D’aquestes cites no només se’n despren una mirada molt dicotomica del
tipus de coneixement que caracteritza i que es requereix per cursar Bat-
xillerat o CFGM siné que, a més, aquests dos tipus de coneixement no tan
sols es descriuen com a diferents, sind que es valoren com a desiguals. Es
meés, no tots els estudiants s’hi han relacionat en les mateixes condicions
durant les etapes d’educacio obligatoria. La possibilitat d’accedir al co-
neixement teodric i al coneixement practic €s percebuda pels i les estu-
diants com altament condicionada pel tipus de centre on han cursat
I’ESO i pels dispositius pedagogics que s’hi implementen. Aixi, els cen-
tres amb menor complexitat social son percebuts pels i les joves com es-
pais on s’aprén més i amb més intensitat que els centres que concentren
més dificultats socials, en els quals es percep més dificultat per fer un
treball academic solid i aprofundit. Tal com es desprén de les cites de la
Gisela i de I’Amaia, aquestes diferéncies en la quantitat i la qualitat de
coneixement estan marcades —tot i que elles no ho expressin aixi— per
la composicié social dels seus centres educatius. Aixd demostra I’'absolu-
ta necessitat de lluitar contra la segregacio escolar per tal de garantir que
tots els centres educatius puguin desplegar un curriculum ambicids per
als seus i les seves estudiants.

En aquest institut es fa molt treball per projectes, de petit grup, de reflexio,
ens fan fer moltes presentacions en public, defensar els nostres punts de vis-
ta... Ialhora sén molt estrictes. Jo diria que és un institut dificil, dificil pero
entretingut si, magrada (Gisela, Batxillerat Social).
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Les classes durant UESO eren molt mogudes, a vegades era dificil posar-te
a treballar perque sempre hi havia gent parlant, molt soroll, molt movi-
ment... Quan em vaig canviar per fer el Batxillerat vaig veure que en com-
paracio amb els meus companys el meu nivell era molt més baix del que
havia de ser (Amaia, Batxillerat Social).

De la mateixa manera, les formes d’agrupament de ’'alumnat sén perce-
budes pels i les estudiants com un poderds mecanisme per diferenciar
entre formes de coneixement tedric i practic, que després obrira dife-
rents oportunitats de transicio a I’educacié postobligatoria. Els grups de
«baix nivell» sén viscuts com menys exigents en el pla académic, i majo-
ritariament orientats al control del comportament; grups en els quals es
destina els i les estudiants que faran Formacio Professional. En canvi, els
grups d’alt nivell es perceben amb major exigencia curricular i orientats
a preparar per al Batxillerat. Es, doncs, dins la mateixa organitzacié pe-
dagogica de ’ESO, que es fa saber als i a les alumnes que no tothom pot
aprendre el mateix. Es més, la no adquisicié de coneixement suficient, i
en particular de coneixement académic durant I’'ESO, es considera un
impediment per realitzar Batxillerat, perod no per realitzar CFGM, assu-
mint que per cursar Formacio Professional no calen coneixements teo-
rics... i a vegades ni tan sols coneixements. Aix0 explica, entre altres
questions, per que els i les estudiants amb baix nivell d’adquisicié de
competencies durant I’ESO i/o escolaritzats en grups adaptats son deri-
vats majoritariament a Cicles.

Les persones del B estaven menys preparades per fer Batxillerat que les de
I’A perqueé els hi ensenyaven menys contingut i més senzill i a mi aixo no em
sembla bé... (Rubén, CFGM, Esports).

Hi havia moltes diferéncies entre els grups. Tothom sabia que si estaves a
I’A era perqué faries Batxillerat cientific. Si estaves al B, social. Si estaves
al C o menys, Cicles i tot aixo (Yanire, Batxillerat Cientific).

Siels profes creuen que estan preparats per Batxillerat els posen a tots a una
classeies passen estudiant tot el dia. A la resta ens posen a grups meés baixos
i ens preparen pels cicles (Daniel, CFGM, Electromecanica de Vehicles).
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Relacions, fal-lacies i dicotomies entre tipus de coneixement
i tipus d'itineraris

Veiem a I’apartat anterior que la distincid entre coneixement teoric i
practic explica en bona mesura la relacio bidireccional entre desigualtats
socials i coneixement escolar. D’una banda, I'alumnat que prové de clas-
ses mitjanes professionals és el que té més proximitat al coneixement
tedric o académic, perque és el que domina en els seus entorns de socia-
litzacié (Bernstein, 1971) i, per tant, aquell amb el qual esta més familia-
ritzat. Aquest alumnat disposa de diferents formes de capital (economic,
social i cultural) per adquirir coneixement teodric i desenvolupar-lo (Bour-
dieu, 2001). D’altra banda, és precisament aquest coneixement el més
present, reconegut i legitimat dins la gramatica escolar (Tyack i Tobin,
1994) i el que dona accés als itineraris educatius més prestigiats social-
ment, institucionalment i personalment (Nylund i Rosvall, 2016; Nylund,
Rosvall i Ledman, 2017).

Aquesta distincid, de fet, és clarissima en els relats dels i les joves que
hem entrevistat. D’'una banda, consideren que —de manera global— a
cada itinerari predomina un tipus de coneixement diferent: el coneixe-
ment teoric al Batxillerat i el coneixement practic a la Formacié Pro-
fessional. De I’altra, assignen una serie d’atributs a cada un d’aquests
coneixements que indiquen el seu valor i prestigi diferencial. Com es pot
veure a les cites segiients, el coneixement teodric, i en conseqiiéncia el
Batxillerat, es considera dificil, majoritariament avorrit o poc significatiu
i no assumible per tothom; mentre que el coneixement practic es consi-
dera facil, entretingut, amb més utilitat i assequible per a qualsevol tipus
d’alumnat. D’aqui que —tal com afirma la Paula— es consideri que al
Batxillerat només hi poden accedir ’els intel-ligents’.
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Els Cicles sén més tranquils, vas més poc a poc, tenen tota la part practica
i es connecten amb una feina concreta. Aixo son les seves parts bones. Al
Batxillerat hi ha molta més pressio, s’ha d’estudiar molt més, hi ha molt
poc temps, fas molts examens... pero lo bo és que tenen bastantes més sor-
tides laborals i la gent el considera millor, també els profes (Alexia, CFGM,
Electromecanica de Vehicles).

El Batxillerat és per anar a la universitat, perque només amb un batxille-
rat no fas res, en canvi després d’un cicle ja et pots posar a treballar, i a
més és molt més practic, entretingut i aplicat (Angela, CFGM, Cures Auxi-
liars d’Infermeria).

Batxillerat és estudiar, estudiar, estudiar, fer deures i fer examens. Els Ci-
cles no son aixi, sén més de fer coses (Daniela, CFGM, Sistemes Microinfor-
matics i Xarxes).

El Batxillerat el veia massa dificil, necessites estudiar molt perqué potser
et posen tres, quatre examens en un dia, que jo tampoc ho entenc aixo
(Blas, CFGM, Electricitat).

Batxillerat és pels intel-ligents (Paula, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

Concepcions dicotomiques dels itineraris educatius
i el coneixement escolar

Aquestes cites mostren la concepcid dicotomica que els i les joves tenen
del Batxillerat i els CFGM en funcié del tipus de coneixement que creuen
que els caracteritza (vegeu Figura 9). Alhora, també il-lustren la natu-
ralesa inherentment relacional d’ambdds itineraris i les seves tries asso-
ciades (Bourdieu, 1991; Tarabini i Jacovkis, 2021). Es a dir, més enlla de
les propietats dels diferents tipus de coneixement (i dels diferents itine-
raris), més enlla de la seva «substancia» —d’aquesta qiiestioé en parlarem
una mica més endavant— la manera com els i les joves valoren el conei-
xement teoric i practic es vincula a les seves propies estructures d’opor-
tunitat. Com hem vist al capitol anterior, aquestes estructures depenen
de moments historics particulars, relacions de poder entre agents so-
cials i configuracions institucionals determinades i s’articulen amb posi-
cions i trajectories individuals especifiques. Aix0 no implica caure en el
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relativisme. Ans al contrari. Tal com argumentarem amb més detall a les
pagines seglients, defensem la necessitat de garantir I’accés de tot 'alum-
nat a un tipus de «coneixement poderds» (Young, 2013) que definim a
través de l'articulacié entre teoria i practica. Aixo significa que cap
d’aquestes dues formes de coneixement és inherentment millor que I’al-
tra; significa també que un coneixement —i un itinerari— no és per si
mateix dificil, facil, avorrit o divertit; ho és només a través dels atributs
que li assigna I’'alumnat en funcio del lloc que ocupa a I'estructura social
i de les posicions socials que ostenta. Ja hem vist al capitol anterior que
el Batxillerat i els CFGM tenen una posicié social estructuralment dife-
rent dins el sistema educatiu catala. Es més, com veurem al capitol se-
gilient, aquesta posicié desigual es (re)produeix a través de discursos i
practiques docents que travessen el dia a dia dels centres educatius i ma-
terialitzen aquestes concepcions dicotomiques a través de practiques
d’orientacié esbiaixades.

FIGURA 9

Atributs valoratius assignats pels i les joves a diferents formes
de coneixement escolar

‘ CONEIXEMENT ESCOLAR ‘

[

Entretingut

| |
| |
{ Per als intelligents» }
| |
| |

E |
| |
{ Accessible per a tothom }
| |

S'adquireix de manera facil i rapida
I

Requereix molta dedicacio i esforg
I

Orientat a la Formacio Professional
i al Mercat Laboral

Orientat al Batxillerat i a la Universitat

Font: elaboraci6 propia.
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Aquesta imatge tan dicotomica dels dos tipus de coneixement no nomeés
explica els relats dels i les joves, sind que —com déiem— és present a
bona part dels discursos i les practiques dels agents socioeducatius dins
i fora I’escola. Es més, aquesta imatge no es genera enmig del no-res, sind
que expressa amb tota la lucidesa la jerarquia en les formes de coneixe-
ment que travessa I'organitzacio social del treball (no podem oblidar que
les feines amb més prestigi, estabilitat, salari i reconeixement social
son les que basen I'expertesa en una forta articulacid entre coneixement
teoric i practic) i I'organitzacié pedagogica de I’escola. Com hem vist al
capitol anterior, el prestigi sempre té bases materials que ’expliquen i el
sustenten. I un dels elements centrals per entendre com es genera aquest
prestigi recau, precisament, en l'autoritat que tenen els seus productors
i posseidors. Es el que Michael Young (2008) va definir com el «coneixe-
ment dels poderosos» en contrast amb el «coneixement poderds».

Les fonts de prestigi desigual del coneixement escolar

Aixi, el coneixement tedric-academic té més prestigi perqué prové de
fonts disciplinaries considerades expertes i conté components codificats
i especialitzats als quals no tothom té accés. Aquesta expertesa dels pos-
seidors junt amb la dificultat d’accés al coneixement és, doncs, un dels
elements centrals per entendre’n el valor. D’altra banda, el coneixement
practic és el que ve de I'experiéncia de la vida quotidiana i té significats
tacits. I precisament per aixd es considera poc valuds; perque tothom hi
pot accedir i tothom el pot comprendre. Valorar la vida quotidiana com
a font de saber i replantejar-se els actors, llocs i espais on es produeix
expertesa €s, doncs, cabdal per generar unes formes curriculars més de-
mocratiques i menys dicotomiques amb les quals tothom pugui accedir
a formes de coneixement teoric i practic.

La injusticia cognitiva és aquella que pressuposa que només hi ha un
unic coneixement valid, produit majoritariament des del Nord global,
i que s’associa amb el que coneixem com a ciéncia moderna. Una ciencia
que tot sovint es conceptualitza com si fos objectiva, neutra i imparcial i,
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per tant, no subjecta a les relacions de poder que travessen la nostra so-
cietat. El coneixement cientific, no obstant aix0, com tota forma de co-
neixement és sempre fal-lible. Karl Popper (2002), en particular, afirma
que el coneixement cientific consisteix en conjectures que han sobrevis-
cut als intents de refutar-les i que, com a tals, s’accepten com a coneixe-
ment valid. Es més, la recerca sociologica contemporania ha demostrat
que les possibilitats de vincular-se amb el coneixement cientific dins
I’ambit escolar estan travessades pels eixos de desigualtat social. Louise
Archer et al. (2013), per exemple, ens mostren com el génere interactua
amb les aspiracions cientifiques de nens i nenes des d’edats molt prime-
renques. Aixi, a la seva recerca mostra que la majoria de nenes de 10 i
11 anys que han enquestat gaudeixen de la ciencia i tenen resultats simi-
lars als dels nois. Tanmateix, la majoria d’elles creuen que les carreres
cientifiques «no son per a elles», i aixd és precisament perque la cieéncia
s’associa amb concepcions dominants d’intel-ligéncia i masculinitat i, per
tant, no connecta, no forma part, de la seva identitat.

Aquesta qiiestid és cabdal per entendre i problematitzar el corpus de co-
neixements (i d’assignatures) al qual tendim a associar un component
teoric, tot qiiestionant la tradicional jerarquia curricular (Bleazby, 2015)
que travessa l'organitzacié dels centres educatius, especialment durant
I’ESO. La naturalesa de les disciplines és, de fet, un factor clau per enten-
dre com s’organitzen el coneixement i I'experiéncia escolar. Aixi, si bé I'es-
tatus de les diverses assignatures és diferent en funcié de multiples
configuracions socials, estructurals i institucionals, seguint el planteja-
ment de Jennifer Bleazby, podem afirmar que hi ha un element fonamen-
tal de la jerarquia curricular que es manté constant: com més abstracte,
tedric, cognitiu, objectiu, universal i cert apareix el contingut d’una assig-
natura, més alt és el seu estatus; en canvi, I'extrem inferior de la jerarquia
curricular sempre ha estat dominat per assignatures associades a la
concrecio, la practicitat, la corporalitat, la subjectivitat i, alhora, obertes a
possibles disputes, posicionaments i subjectivitats (Bleazby, 2015: 677)
(vegeu Figura 10). En aquesta jerarquia curricular, doncs, les matemati-
ques i la fisica son les que ocupen la posicié més elevada, mentre que
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assignatures com I’educacio fisica o aquelles vinculades amb tallers pro-

pis de Formacio Professional son les més estigmatitzades i injuriades.

FIGURA 10

Factors per explicar la jerarquia curricular entre diferents
assignatures

‘ ASSIGNATURES ‘

[

4[ Major estatus }

]

4[ Menor estatus }

Associades a coneixement
abstracte, independent del mon
quotidia.

Associades a |'experiéncia concreta,
la practica i I's del cos.

Asociades a coneixement suposa-
dament «objectiu» i «universal»
vinculat amb el mon de les idees,
els simbols i els nombres.

Vinculades a la «subjectivitat»
de I'experiéncia i les emocions.

Associades a una noci6 de
coneixement que es pressuposa
«estable», «predictible» i que
produeix sentit de «certesa».

Associades a diferents interpreta-
cions posicionals i valoratives que
no sempre garanteixen «certesa»
ni una «resposta tnica.

Associades a disciplines

amb elevada consolidacié com a
camp especific reconegut i amb
fronteres clares.

Associades a disciplines més
modernes a les quals no sempre
s'atribueixen fronteres disciplinars
clares.

Font: elaboracié propia basada en Goodson (1988), Tesse (1998) i Bleazby (2015).

Per entendre I’estatus que tenen diferents assignatures dins el disseny
curricular cal tenir en compte també —tal com avancavem anterior-
ment— qui son «els posseidors historics de diferents tipus de coneixe-
ment». Aixi per exemple, dins les arts, son les belles arts i 1a historia de
lart (historicament vinculades a les classes benestants) les que tenen un
estatus més alt, mentre que el disseny (tradicionalment associat a ocupa-
cions de classe treballadora) té un estatus inferior (Lynch i Baker, 2005).
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Aixi mateix, Ivor Goodson (1992) ens explica que, a la Gran Bretanya, la
ciéncia es va ensenyar inicialment de manera aplicada com la «ciéncia de
les coses comunes», perd aixo va generar una creixent preocupacio per
part de les classes benestants respecte a la seva excessiva accessibilitat
per a les classes treballadores i, per tant, es va acabar reconfigurant a
través d’un disseny curricular molt més abstracte i allunyat de les expe-
riéncies de la vida quotidiana. Aixi mateix, la recerca recent de Mattias
Nylund i Per-Ake Rosvall (2016) per al cas de Suécia mostra que la refor-
ma de Formacio Professional que es va fer al pais ’any 2011 va suposar
una forta reorganitzacio curricular, en qué es va reduir de forma substan-
cial el contingut académic que havia caracteritzat historicament la For-
macié Professional sueca a favor d’un contingut molt més tecnic vinculat
a resoldre problemes concrets de sectors professionals molt especifics.
Els autors també afirmen que aquesta reforma ha tingut conseqiiencies
especialment pernicioses per a la classe treballadora.

Les cites que segueixen a continuacio reflecteixen perfectament el que
estem exposant. D’una banda, ’Alexia ens explica aquesta percepcié de
les matematiques com l’assignatura complicada per «naturalesa» a la
qual sembla que només hi pot accedir un perfil d’alumne «naturalment
dotat» (Bourdieu i Passeron, 1997). D’altra, la Noemi mostra, de forma
extremadament lucida, aquesta visio de les ciencies naturals com el co-
neixement «cert», gairebé com I'inica forma de coneixement. El fet que
les ciéncies naturals es tendeixin a presentar com un conjunt de fets i re-
gles objectives i universals fa que sovint es considerin com una disciplina
«lliure de cultura», no subjecta a processos de construccid social i cultu-
ral. Finalment, la Lucia ens parla de ’educacié fisica com I’assignatura
facil, que agrada, que tothom aprova.

Les mates sempre son com ['os, no? Hi ha els quatre llestos que ho pillen tot,
els hi agrada i sempre tenen bona nota i després la resta que fem el que
podem. A mi mai m’han agradat. Son massa complicades. No entenc res
(Alexia, CFGM, Electromecanica de Vehicles).
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El que mvagrada de les ciéncies és que puc dir «passa aixo perqué ha pas-
sat aixo i passara aixo, segur». En canvi, a socials no és aixt, podem intu-
ir que passara una cosa, pero no ho podem assegurar, potser que després
canvii'i que sigui totalment diferent, és poc tangible, llavors no dona gai-
re seguretat, és com que el coneixement que tens no és 100 % coneixement
(Noemi, Batxillerat Cientific).

Lassignatura més facil és educacio fisica. Sempre hi ha algu que no
aprova, a qui no se li dona bé, potser els més frikies’, pero en general és
una assignatura facil, que agrada, que tothom aprova (Lucia, Batxillerat
Social).

Les formes de transmissio i adquisicié del coneixement escolar

Es més, una analisi aprofundida del relat dels i les joves ens permet afir-
mar que bona part de les fal-lacies entre diferents tipus de coneixement i
de lesjerarquies entre disciplines i assignatures no es vinculen a les «pro-
pietats inherents» d’aquests coneixements i/o disciplines sind a les seves
formes de transmissio i adquisicid; a qliestions, per tant, de tipus meto-
dologic. D’aqui se’'n despren una idea important: semblaria que per ga-
rantir la connexié dels i les joves amb 'aprenentatge escolar és menys
rellevant que s’ensenya (tot i que clarament és important) que com s’en-
senya, mostrant la naturalesa indissociable entre curriculum i pedagogia
i, en particular, la centralitat de la pedagogia per garantir la rellevancia
del curriculum. Com s’observa a les cites segiients, alld teoric es tendeix
a equiparar amb copiar notes de la pissarra, fer exercicis, memoritzar i
realitzar examens, en lloc de vincular-se amb la comprensio profunda.
Aixi mateix, les matematiques, que com hem dit, ocupen la posiciéo més
elevada del podi academic, es vinculen amb una suposada dificultat in-
trinseca i amb la manca de comprensié. Perd en ambdds casos el que es
desprén dels relats no és la manca de rellevancia del coneixement per se,
sino el desplegament d’'un model pedagogic que no aconsegueix connec-
tar i motivar els i les joves.
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La cosa bona del Batxillerat és que et fa ser més aplicat, et fa concen-
trar-te més, perqueé has d’estudiar més, i si no, et quedes enrere. I aixo és
bo, lo dolent és que t’ho fan aprendre d’'una manera que després no te’n
recordes de res i no et servira de res, perque no fan gens de practica, no
veuen les seves aplicacions... bastant com a la ESO, molt d'empollar i
doblidar... Jo crec que saprén molt més fent practica (Blas, CFGM, Elec-
tricitat).

Jo sempre havia pensat que les mates eren molt dificils, perque a mi sem-
pre n’havien costat molt, ho veia tot molt abstracte, no entenia res i lla-
vors els hi donava un valor que ara veig que era massa, pensava que els
que feien batxillerat cientific eren com genis... Molta gent esta trauma-
titzada de la ESO perqué ens han fet fer unes mates que no enteniem, que
ens feien sentir tontos i aixo fa que la gent els hi agafi mania (Naila, Batxi-
llerat Social).

Jo crec que haurien de fomentar més la practica, que s‘asseguressin que
ho hem entes, perque si van avancant temari pero no ens enterem de res
no serveix de res... potser aniriem més poc a poc o perdriem més temps
pero per mi no seria perdre temps perque ho podries entendre, si nomeés
memoritzem i copiem no aprenem. Jo moltes vegades tinc molts examens,
no entenc alguna cosa, pero la memoritzo, la poso a l'examen i quan he
acabat ja se m’ha oblidat i de qué em serveix aixo? Estic perdent molts
anys de la meva vida (Andrea, Batxillerat Social).

De fet, les «propietats inherents» o la substancia del coneixement teoric
i practic que sintetitzem a la Figura 11 no son reialme de cap assignatura/
disciplina concreta. Es més, des del nostre punt de vista, teoria i practi-
ca, comprensid i experimentacio han de poder articular-se en la provisio
curricular de totes les disciplines i en el seu desplegament metodologic.
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FIGURA 11

Propietats inherents del coneixement teoric i del coneixement practic

Coneixement teoric Coneixement practic
Que el La conceptualitzacio Els procediments
caracteritza? i la logica deductiva i la logica inductiva
Comes A través de I'explicacio A través de la contextualitzacio,
transmet? i 'argumentacio I'exemplificacié i el modelatge
Com Mitjancant la sistematizacio, Mitjangant I'observacio,
s'adquireix? I'abstraccid, i la classificacio I'experimentacid i I'aplicacio

Font: elaboracié propia.

Aquestes caracteristiques, a diferencia de les que mostravem a la Figura S,
son de naturalesa analitica i no valorativa o normativa. Es a dir, no pres-
suposen que un d’aquests coneixements sigui millor que l’altre. De fet, si
bé cap dels dos tipus de coneixement és intrinsecament millor que l'altre,
tots dos tenen diferents regles de produccio, transmissio i adquisicio, cosa
que condueix a diferents formes d’organitzacié de ’experiencia d’apre-
nentatge (Young, 2006, 2013). A tall d’exemple, les matematiques es carac-
teritzen per un tipus d’indagacié que fomenta el raonament abstracte. I,
de fet, tothom hauria d’aprendre a fer raonaments abstractes durant la
seva trajectOria escolar. Per0 aixo no significa que aquest raonament no es
pugui arrelar en problemes socials concrets amb sentit i rellevancia per als
iles estudiants. Ans al contrari, des de la didactica de les matematiques hi
ha nombroses evidencies d’articulacid de teoria i practica per formar sub-
jectes amb capacitat autonoma, critica i reflexiva per aproximar-se a la
comprensio i resolucié de problemes. Preguntar, observar, classificar,
particularitzar, generalitzar, conjecturar, demostrar i aplicar sén —entre
altres— processos clau per generar coneixement (Mallart, 2010).

Desenvolupar un curriculum culturalment rellevant (Gay, 2018; Ladson-
Billings 2021), de fet, no és exclusiu d’algunes arees curriculars especifi-
ques, sino que ha de i pot aplicar-se a totes les disciplines. La proposta
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de Gloria Ladson-Billings (2021) sobre les practiques educatives cultural-
ment rellevants s’orienta a garantir ’'aprenentatge intel-lectual, social,
emocional i politic dels i les estudiants mitjancant I’ds dels seus propis
referents culturals com a punt de partida per al disseny i el desenvolupa-
ment curricular. Aix0 és el que permet als i a les joves fer compatibles les
seves identitats socials (de classe, genere, origen, etc.) amb les possibi-
litats de vinculacio i exit escolar a diferents disciplines i a I’escola en
general. I aix0 implica, com deiem, posar el focus en les formes de trans-
missio i apropiacio del coneixement escolar, garantint connexions peda-
gogiques significatives entre el coneixement disciplinar i el coneixement
quotidia (Hoadley i Muller, 2010). Tal com ho defineix Geneva Gay (2018),
una pedagogia culturalment rellevant és aquella que empra el coneixe-
ment cultural, les experiéncies prévies, els marcs de referéncia i els estils
d’aprenentatge d’estudiants etnicament (i nosaltres afegirem social-
ment) diversos per garantir un aprenentatge més rellevant i efectiu. I és
que, com hem argumentat, no hi ha cap forma neutra de coneixement
escolar que, per tant, sigui aliena a diferents contextos, relacions i iden-
titats socials. Es per aixod que 1’€xit escolar només és possible connectant
el mén de I’'escola amb el mon de la vida (Tarabini, 2021).

La integracio curricular i I'experimentacio competencial
com a base per a les tries

Tal com hem argumentat fins ara, el sistema educatiu ha de garantir un
aprenentatge profund i amb sentit per a tots els i les estudiants que els
habiliti per desplegar les seves trajectories formatives i els seus projectes
vitals en igualtat de condicions. Des del nostre punt de vista, aixo passa
inexorablement per I'articulacié entre coneixement teoric i coneixement
practic a totes les disciplines i a totes les etapes educatives, per bé que
aquesta articulacio pugui fer-se de diverses maneres i amb diferents inten-
sitats. La fragmentacio i compartimentacio del coneixement, de fet, limita
les oportunitats de comprensio profunda ja que abstreu el coneixement de
les seves arrels socioculturals i politiques i el descontextualitza del seu
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vessant practic. Es més, seguint Philippe Perrenoud (2011), podem afir-
mar que en la base de tot coneixement hi ha un origen i una referéncia a
I’experiéncia. Al capdavall, totes les disciplines disposen de coneixe-
ments concrets i practics. Teoria i practica interactuen a través d’una re-
lacio dinamica i dialectica que, fent servir 'expressié de John Dewey
(1997 [1938]), podriem afirmar que es basa i s’ha de basar en un continuum
experiencial. Es més, el que es considera tedric en un moment pot esde-
venir practic en un altre, ja que depen de canvis sociohistorics i culturals
(Bernstein, 2000: 29).

Els principis basics del coneixement poderds

En aquest sentit, creiem en un model curricular que, com ja hem anticipat
en altres llocs (Tarabini, 2021; Tarabini, 2022b), es basa en dos principis
fonamentals: la qualitat intel-lectual i la connexié. La qualitat intel-lectual
és la que s’orienta a garantir un coneixement profund, tedricament i con-
ceptualment robust; un coneixement orientat a la comprensié que sigui
transferible i, per tant, es pugui emprar més enlla de les particularitats
especifiques dels contextos on s’adquireix (Furman, 2021; Grau, 2022). La
connexio és la que permet articular els sabers de diferents disciplines, les
diferents formes de coneixement i, alhora, connectar amb la vida dels i les
joves (Hayes et al., 2006). Aquests dos principis son la base d’un curricu-
lum just i la base per a I’adquisicié d’'un coneixement poderos (Young,
2013) que permeti donar sentit a la teoria a partir de la practica, i sistema-
titzar la practica a través de la teoria. Igual que la practica, per rompre amb
el sentit comu, necessita analisi, reflexid i sistematizacid, la teoria, per ad-
quirir valor personal i social, necessita contextualitzacié. Es aqui on es pro-
dueix el coneixement poderos: en la possibilitat d’interpretar la practica a
través de la teoria i d’entendre la teoria a través de la practica, o dit d’'una
altra manera, en l'experimentacio de la teoria i 1a teoritzacio de la practica,
perque una i altra sén dues cares indestriables de la mateixa moneda.”®

.........................................................................

15. Certament, en algunes publicacions de Young (2013) i també en algunes publicaci-
ons previes nostres (Tarabini i Jacovkis, 2019b; Tarabini i Jacovkis, 2022), es pot donar
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Quan parlem d’integracio curricular, doncs, ens referim a un model que
va més enlla de la informacié parcel-lada del coneixement per assignatu-
resique, en canvi, s’arrela en una visié de I'aprenentatge com a articula-
ci6 continua de nous coneixements, competeéncies i experiéncies per tal
d’aprofundir i ampliar la nostra comprensié de nosaltres mateixes i del
mon que ens envolta (Bleazby, 2015). Aixd implica un desplegament cur-
ricular que s’organitza a partir de problemes socials autentics I’abordatge
dels quals implica la integracid de diferents coneixements, habilitats
i procediments disciplinaris. Aquest model, de fet, en contra del que so-
vint es pressuposa, no implica en cap cas acabar amb 'organitzacié dis-
ciplinaria del coneixement, sind precisament posar les disciplines en
dialeg entre elles i amb la vida. Tal com afirma James A. Beane al seu
llibre classic Curriculum Integration and the Disciplines of Knowledge
(1995) les disciplines de coneixement i les assignatures no sén exacta-
ment el mateix. En algun casos, com a les matematiques, hi pot haver
una elevada correspondencia, perd aix0o no sempre és aixi. Les assignatu-
res son invencions institucionals i sociohistoriques que es relacionen,
pero no sén idéntiques a les disciplines. L'excel-lent analisi de la historia
del curriculum que ens ofereix Goodson (1988) ens mostra com les arrels
de les assignatures escolars es troben a les lluites de poder entre i dins
grups socials associats amb diverses disciplines académiques en 'ambit
universitari, i grups fora de I'ambit universitari amb altres preocupacions
i interessos professionals.

Es més, tal com proposa Barbara S. Stengel (1997), la relacié entre disci-
plines de coneixement i assignatures pot adoptar multiples formes amb
més o menys continuitat i interdependéencia entre elles. Com estableix
l’autora, aquestes possibilitats inclouen:
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entenent que el coneixement poderods és només aquell que es despren del coneixement
teoric. La reflexio constant sobre aquesta qiiestid, no obstant aixo, ens porta a afirmar en
el moment d’escriure aquest text que el poder del coneixement radica en l'articulacié
entre teoria i practica i no nomeés en la teoria per si mateixa. En tot cas, €s un tema sobre
el qual seguirem pensant i aprofundint.
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1. La continuitat i/o encavallament entre ambdues, que assumeix la
seva equivalencia de forma gairebé natural.

2. Ladesvinculacio entre disciplines i assignatures, com en el model
d’integracio curricular que proposa Beane (1995), en qué el curricu-
lum s’organitza al voltant de reptes i problemes rellevants per a
I’alumnat, definits col-laborativament amb el professorat.

3. Larticulacid entre disciplines i assignatures a través de diferents
formules de treball per projectes que, seguint Bleazby (2015), no
sempre aconsegueixen desconstruir les jerarquies curriculars im-
perants ni, des del nostre punt de vista, proporcionar una articula-
cio solida entre connexid i qualitat intel-lectual.

La idea fonamental que es desprén d’aqui és que la clau es troba en la
deconstruccio de jerarquies i en la garantia dels principis de connexio i
qualitat, i no en el treball per projectes en si mateix. Certament, un
treball per projectes ens pot acostar més a la integracio curricular que
defensem que no pas l'organitzacio classica del curriculum per assigna-
tures. Perd per aconseguir-ho cal parlar del com, el que, el per aquéeide
quins projectes (per aprofundir en aquesta qiiestio es recomana consul-
tar Furman, 2021i Grau, 2022).

De fet, un model curricular basat en assignatures —que continua sent
dominant a I’'ESO i al Batxillerat— sembla confondre els mitjans amb els
fins de I’educacié. L'objectiu de I’educacié no és col-leccionar infor-
macions, dades i fets només perque s, siné pel valor que tenen per com-
prendre, raonar i actuar al mon. I aixd no implica una visio utilitarista
del coneixement, sind precisament una d’humanista. Al capdevall, fent
referéncia de nou a Michael Young, «la finalitat del curriculum, almenys
a les societats modernes, no és nomeés transmetre coneixements; €s fer
possible que les noves generacions puguin partir d’aquest coneixement
per crear-ne de nou, perqué aixi és com les societats humanes pro-
gressen i com es desenvolupen els individus» (Young, 2013: p. 101-102).
Tal com veiem a les cites segiients, és precisament aquesta integracio
entre teoria i practica, abstraccié i experimentacio, conceptualitzacio i
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aplicacié la que els permet aprendre i donar sentit a 'experiéncia esco-
lar dels i les joves.

A mi magrada molt aplicar les coses i entendre les coses. No magrada
allo d'aprendre vint formules i no aplicar-les i no saber per qué serveixen.
Crec que saprén millor quan tots aquests conceptes que a vegades son
massa abstractes saterren, quan els podem manipular (Lluis, Batxillerat
Cientific).

Aqui ho posem tot a la practica i aixo mencanta. Primer teoria i despreés
practica. O al revés, primer practica i després teoria pero sempre les dues
coses, no com a l’insti que ens passavem tot el dia asseguts, escoltant, sense
entendre res. Aqui tots els conceptes, el nom de les téecniques, el vocabulari
S’han d'aplicar a un repte concret, has de saber fer les dues coses (Cristian,
CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

La gent es pensa que als Cicles no fem res, que estem tot el dia al taller sen-
se fer res. Pero com vindras al taller sense saber res?! Es impossible. Aqui si
vols baixar a desmuntar alguna cosa primer has de saber allo teoric.
No pots baixar i desmuntar perqueé si, perque després quan te diguin que
ho tornis a muntar no ho sabras fer perque no entendras la dinamica, no
tindras ni idea de qué ni per que ho has fet (Pol, CFGM, Electromecanica de
Vehicles).

Les dimensions de la integracio curricular

Des de la nostra perspectiva, doncs, aquesta integracié curricular ha de
permetre avancar simultaniament en tres direccions:

e Laprimera, com ja hem anticipat, és la necessitat de desplegar mo-
dels curriculars a ’ESO que vagin més enlla de I'organitzacié per
assignatures i que s’articulin a partir de situacions d’aprenentatge
rellevants i significatives per als i les joves.! Tal com va afirmar
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16. Tant la LOMLOE en I'ambit estatal com el disseny del nou curriculum a Catalunya
van en aquesta direccio. Caldra, doncs, garantir les condicions materials, temporals, hu-
manes i de formacié necessaries perqué aquest model es pugui desplegar amb sentit a
tots els centres educatius del territori.



Zero Abandonament. Perduts pel cami: desigualtats en les transicions
educatives després de I'ESO

Dewey (1991 [1910]) fa més de 100 anys, comencem a pensar quan
hi ha alguna cosa que ens intriga. O com afirma Héctor Ruiz (2020),
la motivacié per aprendre alguna cosa sempre sorgeix en relacio
amb un objectiu. De tal manera, crear un curriculum per i amb els
ilesjoves ha de comencar inexorablement per una revisié dels pro-
blemes, reptes i preocupacions que tenen sentit per a la seva vida.
I és que, com hem argumentat al principi d’aquest capitol, per a
molts joves l'organitzacio del curriculum en assignatures descon-
nectades significa poc més que una llista incoherent de fets i con-
ceptes que no permet abordar ni resoldre els problemes que
perceben com a rellevants. Una qiiestié central en aquest debat, tal
com plantegen de manera magistral Digna Couso i Neus Sanmarti
(2022), és com garantir que allo que 'alumnat considera rellevant i
interessant no reprodueixi els eixos de desigualtat social. Els estu-
dis classics de Pierre Bourdieu i Passeron (1996, 2009), des de la
sociologia de I’educacio, ja fa anys que es van encarregar de demos-
trar que tant els interessos com les capacitats i els gustos dels estu-
diants tenen una naturalesa profundament social. Es per aixo que,
segons Perrenoud (2011: 173), ’art consisteix precisament en partir
de I’experiéncia i sortir-ne; partir dels coneixements previs dels
aprenents per construir nous sabers garantint que es pugui arren-
car d’alldo conegut per poder anar més enlla, obrint nous horitzons
i finestres de possibilitat.

e La segona consisteix en la necessitat de garantir una amplia ex-
perimentacié competencial de tots els i les joves durant ’'ESO per
desenvolupar identitats d’aprenent més positives i habilitadores
(Coll i Falsafi, 2010) que, alhora, permetin portar a terme eleccions
educatives més informades. De fet, bona part dels i les joves entre-
vistats afirmen que els manquen experiencies escolars signifi-
catives per saber que els agrada. Com es pot observar a les cites
segiients, la tria dels estudis postobligatoris es fa sovint en nega-
tiu, fixant-se en alld que saben que no els agrada, que no se’ls
«dona bé» i/o que volen evitar; es fa també a partir d’experiencies
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externes a I’escola, en la qual pesa sobretot el capital cultural fami-
liar tant pel que fa a les professions dels progenitors com a les ac-
tivitats extraescolars realitzades. Es més, tot i que pugui semblar
paradoxal, i com hem anticipat al capitol anterior, des de la pers-
pectiva dels i les joves, el Batxillerat es construeix com una tria on
precisament es pot posposar I’eleccid. Es a dir, no només és una
tria més facil en termes institucionals siné que a més disposa d’'un
curriculum molt més generalista que permet posposar la certesa (i

els riscos) de la tria.

La veritat és que vaig acabar aqui per descarte. Magradaven els cotxes,
pero no és que fos una passio. Va ser una mica una casualitat, un descar-
tar altres coses que no podia fer o per nota o per altres motius. Pero una
vegada vaig comencar aqui vaig veure que si que magrada molt i que estic
al meu lloc (Daniel, CFGM, Electromecanica de Vehicles).

Si, joja sabia quevolia fer el Batxillerat Cientific, ho sabia des de 4t d’ESO.
Ho sigui a 3r d’ESO ens van dir quines optatives hi havia a 4t, i jo llavors
no sabia qué volia estudiar, o sigui sabia el que se’'m donava bé, pero no el
que magradava. I se’m donava bé lambit cientific, biologia i mates i aixo,
pero no sabia si era el que magradava. Llavors vaig dir doncs a 4t d’ESO
m'agafo mmm fisica, quimica i biologia, i de la tercera, per canviar, per-
que jo ja faig musica extraescolar, ho sigui que més o menys ja sabia si
magradava o no, i vaig dir doncs faig plastica per si magrada, i vaig fer
plastica i vaig veure que no (Noemi, Batxillerat Cientific).

No sabia que fer, encara no tinc molt clar que vull fer més endavant, per
aixo vaig decidir fer Batxillerat, per tenir més temps per decidir, potser
si hagués tingut molt clar a qué em vull dedicar hauria escollit un Cicle
(Gisela, Batxillerat Social).

Si no ho proves, no ho pots saber. No et pots ni plantejar si tagradara. Ho
has de provar. Jo sempre he estat molt en el mon dels videojocs i sabia que
aixo magradava i que se’m donava bé (Sonia, CFGM, Sistemes Microinfor-
matics i Xarxes).

Des de molt petit m’ha agradat lart, sempre m’ha agradat dibuixar, el
meu pare és dissenyador grafic, faig dibuix des que soc molt petit, és una
cosa que esta molt present a casa meva (Silvio, Batxillerat Artistic).
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Es més, aquesta experimentacié competencial és fonamental per-
que les tries educatives es puguin fer en positiu i no des d’'una
«identitat malmesa» o deteriorada, com passa sovint en el cas dels
i les estudiants que trien Formacié Professional (Hollingworth i
Archer, 2010; Tarabini, Jacovkis i Curran, 2020). Tal com afirmen
Couso i Sanmarti (2022) «el que veritablement motiva a aprendre
és creure que tu, siguis qui siguis, pots tenir exit aprenent». En can-
vi, el que expressen bona part dels i les estudiants que hem en-
trevistat als CFGM és que ells i elles no eren bons estudiants i per
aixo es van decantar per la Formacid Professional. Tal com expres-
sal’Alex «bueno, aqui tots ens semblem perque som els que sempre
ens han dit que no valem» (Alex, CEGM-Cures Auxiliars d’Inferme-
ria) o com diu el Vicent quan li preguntem per que es va decantar
per Cicles i no per Batxillerat «perque em veia incapac» (Vicent,
CFGM, Sistemes Microinformatics i Xarxes).

e La tercera és la necessitat d’explorar férmules de connexid, hibri-
ditzacid i /o permeabilitat entre el Batxillerat i els CFGM. Com hem
argumentat, la separacid académica-professional és una de les
formes de divisié més persistents de la historia dels sistemes edu-
catius, i té efectes clau en la (re)produccio de les desigualtats soci-
als (Nylund et al., 2017; Polesel, 2008). Aquesta divisio, no obstant
aixo, no és natural, sind que és I'efecte de diferents configuracions
socials i institucionals i, com a tal, es pot qiiestionar i transformar.
Es més, qualsevol plantejament d’aquest tipus implica pregun-
tar-se i replantejar-se quines son les funcions dels dos itineraris
postobligatoris i quin tipus de ciutadans/es volem contribuir a for-
mar. Des del nostre punt de vista, és imprescindible avancar cap a
una concepcié més holistica dels proposits de I'educacio post-16
que s’allunyi tant d’'una concepcié utilitarista del que implica la for-
macid per al treball de la Formacio Professional, com d’una concep-
cié simplista del que significa la formacio académica al Batxillerat.
Formar per al treball, de fet, és una qiiestié molt més amplia i com-
plexa que ensenyar competencies tecniques hiperespecialitzades
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vinculades amb I’exercici d’una professié concreta. S6n nombrosos
els estudis que, a hores d’ara, han demostrat els impactes altament
perniciosos d’aquest tipus de formacio, especialment per a la classe
treballadora (Wheelahan, 2007). Es més, cada vegada hi ha més evi-
dencia respecte a la necessitat de reforcar la dimensié de coneixe-
ment tedric del curriculum de Formacié Professional (Young i
Hordern, 2022). Tal com nosaltres ho entenem, aixo implica refor-
car la connexio entre teoria i practica a totes les etapes i ofertes
formatives. Aix0 és especialment complex als CFGM, precisament
perque alla s’hi deriva I'alumnat que ha assolit un menor nivell de
competencies durant les etapes prévies. Aixi mateix, formar acade-
micament els nostres estudiants és molt més que passar-se els dos
anys de Batxillerat entrenant-se per a les proves de selectivitat. De
nou, és nombrosa la recerca que assenyala els efectes nocius que
genera el teaching to the test sobre professorat i alumnat, cosa que
constribuiex a crear un sistema basat en la competitivitat i la pres-
sié pels resultats que obvia la complexitat oculta sota les relacions
entre ensenyament i aprenentatge (Lingard i Sellar, 2012; Keddie i
Holloway, 2019). Es més, mantenir aquesta estructura altament seg-
mentada entre els estudis académics i professionals és un dels fac-
tors clau que explica I’elevada polaritzacio dels discursos, vivencies
i experiéncies d’alumnat, families i professorat.

Qualsevol transformacié de la divisié académica i professional és, sens
dubte, complexa, perquée implica canvis de naturalesa cultural que son
lents; perqué —com hem argumentat— esta integrada a les estructures
institucionals, socials i mentals com si fos natural i inevitable. Es més,
com veurem al capitol segiient, aquesta divisio se sustenta sovint en un
suposit ampliament estes, també entre el professorat, segons el qual hi ha
gent naturalment dotada per a alld académic i que, per tant, es requereix
una divisio i especialitzacio curricular orientada a atendre millor les seves
necessitats. Al nostre entendre, el model ideal —seguint la classica pro-
posta de Martin Bloomer (1997)— seria aquell que aposta per un curricu-
lum comprensiu a ’etapa postobligatdoria que integra plenament la
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formacié academica i professional de qualitat per a tots i totes les estu-
diants.”” Sabem que aquesta aposta es pot interpretar com a utopica, pero
no ho és. El que fa és marcar el cami, I’horitzé. Un cami que es pot comen-
car de multiples maneres. Es el que Young et al. (1997) van definir com la
«dimensionalitat» de la integracio o la unificacié post-16, i que implica
diferents articulacions entre el curriculum, el sistema de certificacid i el
model de regulacid i oferta. Aixi mateix, David Raffe (2003) identifica
diferents formes i mesures d’unificacié que inclouen diversitat d’articu-
lacions entre temes organitzatius i curriculars. Entre aquestes mesures
es pot pensar, per exemple, en reforcar el contingut académic dels CFGM
i el contingut professionalitzador del Batxillerat; es pot avancar cap a
l'oferta d’optatives conjuntes per als estudiants d’ambdds itineraris; o en
laintroduccio de transferéncies clau de caire comu per a programes aca-
deémics i professionals, tal com fan paisos com Austria o Finlandia, que
disposen de diferents models d’integracié curricular entre itineraris.

Aixi mateix, es poden programar tipus d’oferta hibrids, com és el cas dels
Batxillerats Professionalitzadors que ha comencat a desplegar el Consor-
ci d’Educacio de Barcelona; o es pot pensar en centres d’educacié posto-
bligatoria integrats a I’estil dels hubs especialitzats d’Holanda o dels
Career Clusters dels Estats Units (Tarabini i Jacovkis, 2019). Fins i tot es
podria pensar que, en lloc de tenir cursos academics i professionals sepa-
rats, el curriculum post-16 s’articulés com un conjunt de moduls teorics
i practics dins un sistema unic unificat (Young, 1993) que alhora es po-
dria fer reemplacant I'organitzacid per assignatures que proposavem per
a I’ESO segons temes transversals. I, quant a la certificacid, es podria
pensar en sistemes de qualificacié unificats com a Nova Zelanda o a Es-
cocia, que no només defineixen nivells de formacié equivalents i certifi-
cats d’estudis integrats sind que també estableixen principis comuns
d’avaluacié. Organitzativament també es poden pensar itineraris més
fluids pel que fa a modularitzacio o transferencia de credits; o es podria

.........................................................................

17. Multiples autors, de fet, han teoritzat sobre la necessitat, modalitats i formes d’inte-
gracio curricular a 'etapa post-16. Vegi’s per exemple: Young (1993), Young et al. (1997),
Raffe et al. (1998), o Raffe (2003).



Factors escolars. El paper del curriculum en la configuracio
de les tries i transicions educatives

fins i tot articular una nova estructura administrativa que legislés i regu-
1és I’etapa post-16 conjuntament. I és que imaginar i somiar és I'tinica
manera de continuar avancant. Es més, qualsevol revisié dels models
post-16 arreu del mén ens ensenya que la divisio estricta en termes de
regulacio, provisid, curriculum i certificacié és només un dels models
existents, ni molt menys I"inic possible.

La Figura 12 sintetitza els tres grans elements que hem assenyalat de la
nostra concepcio de la integracié curricular.

FIGURA 12

Elements de la integracié curricular

Férmules
de connexio,
hibriditzacio

i/o permeabilitat
entre el Batxillerat

i els CFGM

Amplia
experimentacio
competencial
a totes les etapes
educatives

Organitzacio del
curriculum basada
en situacions d'apre-
nentatge significatives
i versamblants

Font: elaboraci6 propia.

Fins aqui hem analitzat la forma en que el desplegament del curriculum a
I’ESO, al Batxillerat i als CFGM repercuteix en 'experiencia escolar dels
ilesjoves,ien les seves tries i transicions educatives. Com hem vist, no hi
ha cap forma de coneixement que sigui neutra i, per tant, 'organitzacié del
curriculum té un paper clau per entendre com es reprodueixen i/o trans-
formen les desigualtats socials des dels centres educatius. Els relats dels i
les joves entrevistats no només mostren el paper cabdal que tenen dife-
rents menes de provisio pedagogica i curricular en la rellevancia del seu
aprenentatge; a meés, denoten una plena consciencia respecte al fet que,
en diferents centres, grups i, sobretot —per als objectius d’aquest llibre—,
itineraris, s’aprenen no nomeés coses diferents siné sobretot desiguals.
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El coneixement valuds, prestigiat i legitim és el que s’assimila amb el
coneixement tedric que alhora s’equipara al Batxillerat; aquest és el co-
neixement per als «llestos», els «capacos»; la resta, aquells «menys intel-
ligents» son els que estan predestinats a seguir un itinerari professional
percebut com més facil i menys habilitador, tant per al present com per
al futur. I aquestes concepcions, com veurem al segiient capitol, sén so-
vint refor¢ades per unes creences docents i unes practiques d’orientacié
que acaben naturalizant i fent realitat les concepcions lineals entre tipus
de coneixement, capacitats i itineraris educatius. Al llarg del capitol hem
argumentat també que hi ha alternatives d’organitzacié curricular i pe-
dagogica tant durant ’educacié secundaria obligatoria com durant la
postobligatoria orientades a garantir I'aprenentatge profund i significatiu
per a tots els i les estudiants.



Factors relacionals. El rol del professorat
en |'experiencia escolar i en les transicions
a I'educacié secundaria postobligatoria

El professorat és un agent cabdal per a I’exit educatiu. Nombrosa recerca
assenyala el seu rol central per explicar els processos de (des)vinculacio
escolar dels i les joves (Castejon, 2017; Rist, 1970; Tarabini, 2017; Van
Houtte, 2011), aixi com la seva influéncia especifica en els moments de
tria i transicié educativa, com és el pas de I'educacio secundaria obliga-
toria a la postobligatoria que ens ocupa en aquest llibre.

L'objectiu d’aquest capitol, seguint la mateixa ldogica que en els dos ante-
riors, €s analitzar el rol que atribueixen els i les joves al professorat a I’ho-
ra d’explicar les seves transicions a ’educacié postobligatoria. Per aixo,
d’una banda, explorem la manera a través de la qual les creences docents
son percebudes pels i les joves, que influencia la concepcidé que tenen
d’ells mateixos com a estudiants i les decisions que es deriven d’aquestes
concepcions. De l'altra, ens endinsem en els discursos i practiques d’ori-
entacié que els i les joves perceben del professorat, tot explorant els seus
efectes en clau de reproduccié de la desigualtat social.

Les creences docents i el pes de I'efecte pigmalio

Des de fa més de 50 anys, la sociologia de I’educacio ha produit nombrosa
evidencia sobre el rol que tenen les creences docents per explicar les opor-
tunitats d’exit educatiu dels i les estudiants. Partint de la recerca pionera
de Ray Rist (1970), moltes investigacions han demostrat que la construc-
cié de 'alumne ideal no és neutra en termes de classe social, genere i et-
nicitat (Archer i Francis, 2005). De tal manera, la imatge que el professorat
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tendeix a construir del «bon alumne» se superposa amb caracteristiques
propies de les classes mitjanes autoctones amb elevat capital cultural i
que, a més, s’alineen amb els trets de conducta esperats de les noies (Ta-
rabini, 2017: 31). Quan no es contempla ’efecte que exerceix I'origen social
en les actituds escolars, es tendeix a esperar que tot I'alumnat es compor-
tes, relacioni i aprengui d’'una manera que se suposa que €s independent
del seu context i, de tal manera, disposicions escolars que sén particulars
s'interpreten com si fossin universals (Bourdieu i Passeron, 1996). Es més,
les expectatives docents es transmeten a través del tracte (Boone i Van
Houtte, 2013; Castejon, 2017) i, a través del conegut efecte pigmalid, aca-
ben generant efectes reals en 'autoestima, actitud i resultats dels i les
estudiants (Demanet i Van Houtte, 2012) en una sort de profecia autocom-
plerta. A la Figura 13 es pot veure el funcionament d’aquest procés.

FIGURA 13

Funcionament i efectes de les expectatives docents
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Tal com relaten ’Alex i ’Andrea a les cites segiients, la manca d’expecta-
tives que els transmetien els i les docents durant I’ESO els feien descon-
fiar de les seves possibilitats de ser bons estudiants, i aixd mostra I’efecte
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central que exerceix la confiancga en qualsevol procés d’aprenentatge. La
confianca del professorat en 'alumnat, de fet, és crucial per a I'exit edu-
catiu. I és que si no confiem en les nostres capacitats per aprendre i no
percebem aquesta confianca en el nostre entorn immediat dificilment
aconseguirem un aprenentatge efectiu. Podem afirmar, doncs, que les al-
tes expectatives envers tot 'alumnat sén un principi cabdal d’'una practica
pedagogica socialment justa (Tarabini, 2017, 2021). Altes expectatives que
han d’anar acompanyades de practiques de respecte mutu i suport social
orientades a garantir un aprenentatge profund, amb sentit i transferible
per a tots els i les estudiants. Parlar d’altes expectatives no vol dir en cap
cas caure en la retorica fal-la¢ de la «baixada de nivell» (Hayes et. al.,
2006); ans al contrari, implica garantir una elevada exigéncia intel-lectual
per atot 'alumnat, basada en la creenca ferma que tothom pot aprendre a
I’escola i en el desplegament de practiques pedagogiques per fer-ho pos-
sible. Tal com diuen Digna Couso i Neus Sanmarti (2022), sense expectati-
ves que tots els infants i joves poden aprendre cap metodologia funciona.

Fins que no vaig arribar al Cicle, la meva historia amb els profes no va ser
gaire bona. Jo sempre havia volgut fer Batxillerat, bé és que no m’havia
plantejat que existis res més i la meva familia tampoc i és cert que no tenia
unes notes brillants pero tampoc era un desastre, mesforcava, m’ho ana-
va traient, pero els profes no tanimaven, saps? Al contrari, tot el que rebi-
es és que eres un desastre, que no t’ho trauries en la vida. Alla era aixi, si
vals vals i si no fora. Si creuen que no vals, ja no et recolzen, et donen per
perdut (Alex, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

A 4t teniem una profe que fuaaaa, la descriuré com a dolenta pero... a mi
el castella em costava un monton i sempre em deia que no arribaria a res,
que em faria repetir 4t, me sentia molt pressionada, no pots viure aixt, no
pots estudiar aixti, amb una persona dient-te tot el dia que no arribaras a
res. Perque al final t’ho creus. Jo crec que els profes, els bons profes, son
com els metges, son gent molt important, perque passes més hores al cole
que a casa teva. I quan et diuen aixo de «jo no t’he d’educar» «has de venir
educada de casa», val no et demano que meduquis, et demano que majudis
a anar pel bon cami, et demano que no passis de mi si veus que em costa, et
demano que no em donis per perduda (Andrea, Batxillerat Social).
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Bases d'una nova professionalitat docent

Es més, el relat de ’Andrea també apunta la necessitat de desplegar una
«nova professionalitat docent» (Hargreaves i Goodson, 1996; Perrenoud,
2004; Darling Hammond, 2013) en que, reproduint les paraules de Phi-
lippe Meirieu (2006), no calgui escollir entre ’'amor als alumnes i 'amor
al saber. Es a dir, una nova professionalitat i una nova identitat docent
que vagin més enlla de I’especialitat disciplinaria i siguin capaces de
desplegar practiques de suport i acompanyament intel-lectual, social
i emocional per a totes i tots els estudiants. Perque tant I’ensenyament
com l'aprenentatge van més enlla de la seva dimensio cognitiva, i impli-
quen inherentment una dimensié social i emocional que no es pot deixar
al marge (Hargreaves, 2001; Zembylas, 2005; Jackson, 2018). Coincidim
plenament amb Andy Hargreaves et al., quan afirmen que «les practiques
poderoses d’ensenyament i aprenentatge son cognitivament profundes,
emocionalment compromeses i socialment riques» (Hargreaves et al.,
2001: p. xi). I és que, reiterant les paraules de ’Andrea (Batxillerat Social)
«et demano que m’ajudis a anar pel bon cami, et demano que no passis
de mi si veus que em costa, et demano que no em donis per perduda».

Aquesta nova professionalitat docent, doncs, requereix un saber ampli
tant en termes psicosociopedagogics com didactics i (inter)disciplinars
i, alhora, un compromis solid amb I'alumnat i amb la millora de les seves
condicions de vida, a través d’una forta implicacié amb el seu aprenen-
tatge (Tarabini, 2022b). La docéncia, de fet, és una professié amb un fort
component moral pel fet d’estar profundament implicada en els proces-
sos de millora i canvi (Fulan, 1993). Una professié amb un compromis
amb la democracia i la justicia social que entén que, sense motivacio i
ganes d’ensenyar, no hi pot haver motivacié ni ganes d’aprendre (Couso
i Sanmarti, 2022). En aquest sentit, la relacio entre sentit de I’'aprenen-
tatge i sentit de la docencia és inseparable. Coincidim plenament amb
Christopher Day i amb la seva definicié de la passié per 'ensenyament.
Diu aixi:
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Lesiels docents amb passid per 'ensenyament sén aquells que
es mostren compromesos, entusiastes i intel-lectualment i emo-
cionalment enérgics en el seu treball amb nens, joves i adults.
Aquests signes evidents de passio es recolzen en proposits mo-
rals clars que van més enlla de la implementacié eficient dels
plans d’estudi establerts. Les i els docents apassionat sén cons-
cients dels reptes existents en els contextos socials més amplis
en que ensenyen, tenen un clar sentit d’identitat i creuen que
poden marcar la diferéncia en I'aprenentatge i el rendiment de
tot els seu alumnat. Es preocupen profundament per ells. Tam-
bé els preocupa com i que ensenyen i tenen curiositat per
aprendre més, a fi d’arribar a ser i seguir sent més que només
competents. Son conscients del paper que té I'’emocio en I'apre-
nentatge i I'’ensenyament a I'aula. Es comprometen a treballar
de manera cooperativa, en col-laboracié amb els companys de
la seva propia escola i d’altres, i busquen i aprofiten oportuni-
tats per involucrar-se en reflexions de diferents tipus sobre les
seves practiques. Per a aquests docents, la docéncia és una pro-
fessio creativa i la passié no és una opcié. Es cabdal per a un
ensenyament de qualitat (Day, 2004: p. 2, traduccio propia).

Aquesta definicié tan Aamplia de la passio per la tasca docent es pot veure
reflectida en les cites dels i les joves que mostrem a continuacid. En Pere
i en Jorge expressen clarament la influéncia que ha tingut el seu profes-
sorat a I’hora d’interessar-se per una o altra matéria i de portar a terme,
posteriorment, les seves tries educatives. Ambdds parlen de I’entusias-
me, la motivacid i la passié docent com a elements clau per explicar la
seva vinculacié amb els estudis. Aixi mateix, en Dildar parla directament
de la importancia que va tenir la confianga docent per evitar que deixés
els estudis en acabar ’ESO; perque, com hem dit anteriorment, sense
confianca i esperanca és impossible continuar estudiant.
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Elque més em va influenciar van ser els profes, segons els profes nagrada-
ven unes assignatures més que altres, feien que m’interessés més, que esti-
gués més motivat i aixo va fer que em decantés per unes arees més que per
unes altres (Pere, Batxillerat Audiovisual).

M’he decantat pel cientific i crec que en aquesta decisid també han tingut
influéncia els profes que m’han ensenyat. O sigui ja des de primaria he tin-
gut profes que ens transmetien molt la passio pel mon natural. Llavors
ja... clar, et transmetien aquest interés, aquestes ganes, aquesta curiosi-
tat, t’incita a seguir estudiant (Jorge, Batxillerat Cientific).

Els profes em van ajudar molt, jo tenia molts problemes a casa, algun any
me’n van quedar moltes i en lloc de dir-me que no servia, o que ho deixés,
manimaven, em donaven suport, em deien que confiaven en mi, i aixo em
va motivar molt, si no probablement ho hauria deixat (Dildar, Batxillerat
Social).

Aquestes cites posen de manifest que les i els docents poden marcar la
diferéncia en les trajectories educatives de I'alumnat (Day, 2004; Hayes
et al., 2006). Aquesta afirmacid, no obstant aixo, no s’ha d’entendre des
d’un optimisme naif o des d’un individualisme descontextualitzat. Al
contrari, la consecucio de sistemes educatius justos passa inexorable-
ment per contextualitzar la feina del professorat i dels centres educatius
en un marc de politica educativa més ampli, que contempli (i transformi)
les condicions per a I’exercici de la professié docent i les caracteristiques
dels entorns socioeconomics, culturals i politics on es desenvolupa la
seva tasca. De fet, aquest compromis docent envers la millora de les con-
dicions de vida de I'alumnat ha d’estar basat en la certesa que les seves
accions tindran un impacte significatiu en I’alumnat i en les institucions
on treballen (Day i Quing, 2009). Aixo, per descomptat, implica garantir
unes condicions minimes per a I’exercici de la professié docent; unes
condicions que habilitin el desplegament de I’agencia docent, en tant
que capacitat d’accio i decisio (Priestley, Biesta i Robinson, 2013). Igual
que I'alumnat ha de confiar en si mateix per poder aprendre, i ha de per-
cebre aquesta confianca en el seu entorn immediat, el mateix passa amb
el professorat.
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En el context actual, pero, els i les docents cada cop reben més pressions
per «arreglar» els multiples problemes als qual s’enfronta ’educacié en
particular i el moén en general. I, alhora, han de desenvolupar la seva tas-
ca en un context de creixent individualisme, competitivitat i precarietat.
Es el que autores com Judith Sachs (2001, 2003) han definit com un tipus
de «professionalisme managerial», centrat en una logica mercantil d’es-
tandarditzacié i competicio pels resultats, que s’allunya del professiona-
lisme col-laboratiu i reflexiu pel que nosaltres apostem. La mateixa
Sachs, partint de la proposta original de Michael Apple (1996), es refereix
a aquest tipus de professionalisme com a democratic, i el caracteritza
segons principis de reciprocitat, col-laboracié i apoderament de i entre
diferents agents socioeducatius que comparteixen un mateix proposit. A
la Figura 14 resumim les caracteristiques principals del que, al nostre
entendre, hauria de ser aquesta «nova» professionalitat docent.

FIGURA 14

Caracteristiques de la «nova» professionalitat docent
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Una practica docent basada en la reflexio, la cura i I'afecte

Si fins ara hem abordat les dues primeres dimensions d’aquesta nova
professionalitat docent, cal parlar ara de la tercera. Un dels elements cen-
trals d’aquest nou professionalisme, seguint la perspectiva d’autors com
Perrenoud (2004, 2011), és la necessitat de revisar les nostres creences
com a docents. Creences sobre el que significa ensenyar, sobre el que sig-
nifica aprendre, sobre qui i com sén els i les nostres alumnes, sobre quin
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és el rol del professorat i, per al cas especific que ens ocupa, creences
sobre els itineraris educatius i sobre les caracteristiques necessaries de
l’alumnat per poder-los cursar amb éxit. De fet, un dels elements que
travessa de manera més clara els discursos de 'alumnat entrevistat és la
certesa que les creences del professorat sobre la seva intel-ligencia tenen
un paper clau per entendre com es construeix la seva relacié pedagogica
i les seves orientacions envers el futur. Vegem-ho.

Nombrosa recerca ha analitzat la forma a través de la qual el concepte
d’intel-ligéncia es construeix dins les escoles, aixi com les seves implica-
cions sobre les practiques pedagogiques i curriculars del professorat i
sobre les experiéncies i resultats dels i les estudiants (Valenzuela, 1999;
Nieto i Bode, 2007; Musto, 2019). Els estudis etnografics desenvolupats
per Jenny Oakes (1985, 1997) a diverses escoles dels Estats Units durant
els anys vuitanta i noranta del segle passat van encunyar el concepte
«d’ideologia de la intel-ligéncia» per referir-se a la manera com els dis-
cursos docents dominants sobre la capacitat o habilitat de 'alumnat
tendeixen a construir-se de forma aillada dels seus contextos socials de
referéncia. Aquests discursos tendeixen també a concebre la intel-
ligencia com una qiiestio majoritariament objectiva i innata. Recerques
posteriors han mostrat que aquests discursos «premien» aquelles formes
de coneixement, comunicacié i relacié coincidents amb els patrons do-
minants de les classes mitjanes professionals, de families autoctones i
d’etnia majoritaria (Valenzuela, 1999; Nieto i Bode, 2007). Es per aixo que
Beth Hatt (2007) afirma que «la manera en que es construeix la intel-
ligencia a les escoles és especialment perjudicial per als i les joves mar-
ginats des d’'un punt de vista racial, etnic i economic» (Hatt, 2007: 148).
Recerca recent en aquesta linia (Tarabini, Castejon i Curran, 2020) indica
també que, si bé els arguments biologistes sobre la intel-ligéncia cada cop
tenen menys legitimitat dins el context escolar, es continuen mantenint
discursos sobre la capacitat dels i les estudiants que I’'associen de manera
gairebé mecanica als seus contextos socials i familiars de referéncia. I
aixo és el que es coneix com a teoria del deficit, és a dir, el suposit segons
el qual les capacitats, disposicions, trajectories i, en definitiva, I’'exit i el
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fracas escolar de I'alumnat, s’explica de forma directa per les suposades
caréncies materials, socials, culturals, afectives i/o de valors i morals de
les seves families (Valencia, 2010; Tarabini, 2015). Es més, les creences
sobre el que es considera un alumne «académic» o «practic», o sobre les
particularitats dels diferents itineraris formatius (particularment el Bat-
xillerat i la Formacié Professional) continuen travessant els discursos
docents i les seves practiques curriculars, pedagogiques i d’avaluacio
(Krop, 2011; Tarabini i Jacovkis, 2021).

De tal manera, coincidim amb els plantejaments d’autores com Beth Hatt
(2007, 2012) o James Ladwig i Gloria McPherson (2017) quan apunten a la
necessitat d’analitzar la produccié escolar de la intel-ligéncia a partir dels
seus «significats en us» o els seus significats tacits i implicits. Aquests
significats, de fet, son els que es posen de manifest a les cites que mos-
trem a continuacié. L’aclaparadora majoria de joves entrevistats afirmen
que les i els docents consideren que el Batxillerat és un itinerari «<nomeés
apte per als intel-ligents», el que contribueix a (re)produir les concep-
cions dicotomiques i lineals entre tipus de coneixements i tipus d’itine-
raris que veiem al capitol anterior. Tant I’Eliana, com la Délia i la Mireia
coincideixen a assenyalar la creenca docent dominant que associa intel-
ligencia (i especificament intel-ligéncia academica, tot i que no es faci
explicit) amb Batxillerat, i dificultats d’aprenentatge amb Formacié Pro-
fessional. Es més, dels seus relats se’n desprén una forta empremta emo-
cional que abordarem posteriorment amb més detall, perd que té un
paper cabdal per explicar el desenvolupament d’identitats escolars mal-
meses, que també apuntavem al capitol anterior.

Només recomanaven Batxillerat als que ells [les i els docents] considera-
ven molt intel-ligents. A la resta, als que teniem notes mitjanes, Cicle,
i penses «que passa? Que et penses que soc tonta, o com va aixo?» (Eliana,
CFGM, Electricitat).
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Els profes et diuen que avui en dia els Cicles i el Batxillerat son el mateix,
que no hi ha diferéncies, pero a ’hora de la veritat veus que no. Et diuen
que no ets menys per fer un Cicle, que és igual de valid, pero després veus
que només recomanen fer un Batxillerat als que ells consideren llestos. Jo
aixo no ho trobo bé (Délia, Batxillerat Cientific).

Els profes de 4t em deien «no em puc creure que tu vagis a fer un Grau Mit-
Jja», com si fos un fracas, saps? Com si fos pels que no valen. O sigui, a mi
m'és igual, jo tenia amics que feien un Grau Mitja i que eren tope de llestos,
pero els profes no ho veuen aixi, si veuen que vas més o menys bé, no t’ho
recomanen. La imatge que et donen es que el Grau Mitja és pitjor, i tu tam-
bé per haver-lo triat (Mireia, CFGM, Activitats Comercials).

Aquestes nocions implicites sobre la intel-ligencia no només es fan evi-
dents en les associacions docents sobre I'itinerari academic i professio-
nal, siné també en les jerarquies tacites que es construeixen entre arees
de coneixement i, per tant, dins els mateixos itineraris educatius. Ja hem
vist abans que les disciplines que gaudeixen de major estatus son aque-
lles que s’associen a allo teodric, cognitiu, objectiu i universal, caracteris-
tiques que, alhora, tendeixen a atribuir-se al mén de les ciencies naturals.
Es per aix0 que tant en Pedro com en Bruno, estudiants de Batxillerat
Social i Artistic, respectivament, ambdds amb molt bones notes durant
I’ESO, afirmen que les seves tries educatives, en no estar encarades cap a
I'itinerari cientific, eren percebudes com una pérdua de talent i potencial.

Jo sempre he tingut clar que volia fer Batxillerat, pero hi havia molts pro-
fes que em deien de fer el cientific, de fet molta més gent em deia que millor
fer el cientific que el social, i vaig estar dubtant, pero al final em vaig de-
cidir pel que jo volia i el que a mi m’interessava (...). Sobretot els profes
d’ESO m’insistien molt que amb les notes que tenia era com una perdua
de potencial no agafar Uitinerari cientific, m'entens? (Pedro, Batxillerat
Social).
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Les assignatures més cientifiques sempre m’han anat bé, per aixo [els pro-
fes]volien que fes el cientific. De fet, quan dius que vols fer lartistic et de-
manen si n'estas segur, «<novols quedar-te amb el cientific que té més sorti-
des i t’interessa més?» (...) et desanimen, et posen traves... Era com,
«hostia, no pot ser que la gent bona en materies cientifiques, perqué jo
sempre he sigut d’excel-lents a fisica, informatica, mates, no ho aprofiti»,
ho veuen com una pérdua de temps, una perdua de talent (Bruno, Batxille-
rat Artistic).

El resultat d’aquest procés €s que les i els joves senten que els Cicles For-
matius son construits dins els matexios centres educatius com un «espai
escolar demonitzat» (Hollingworth i Archer, 2010) que repercuteix en les
seves identitats i en les seves tries. Tots els i les joves entrevistades son
plenament conscients que la Formacié Professional és encara percebuda
dins I'imaginari col-lectiu, i també dins I'imaginari docent, com un «iti-
nerari de segona» per a aquells que no estan «preparats» o «capacitats»
per al Batxillerat. Es més, com podem veure a les segiients cites, les i els
joves relaten la frustracio que els suposa que els hagin orientat cap a una
via formativa que es planteja, tant materialment com discursivament, en
termes negatius. En Dario i la Monica parlen de la tristesa que genera
percebre que el professorat et concep com a «tonto», mentre que la Lore-
na es refereix directament a ’'alumnat dels Cicles Formatius com els des-
terrats del sistema educatiu.

Al segon trimestre de 4t d’ESO no vaig tenir gaires bones notes, aleshores
vaig tenir una reunio amb la directora i ella em va donar a entendre que
el millor és que fes un Cicle Formatiu, no n’ho va dir directament pero la
imatge que a mi se’m va quedar és que era massa tonto per poder fer
Batxillerat. Aquest record no nvagrada, em fa posar trist. No em va dir
que has de fer un Cicle perque ets molt bo en aixo i veig que tagradara i
tanira bé. El que em va venir a dir és que ho fes perque no podia arribar a
ser més. I sincerament dono gracies a Déu de no haver-li fet cas (...) vaig
decidir fer el que ningu pensava que potser podia arribar a fer (Dario,
Batxillerat Social).
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Recordo que una amiga meva volia fer Batxillerat, i la Cap d’Estudis li va
dir «No, no, no tu no pots fer Batxillerat perqué no te’n sortiras» i es va
posar a plorar, perque, és clar, el que li estava dient és que no era prou
bona, mentens? Li va dir aixo i no la van motivar per res, la van fer sentir
que era tonta (Monica, CFGM, Activitats Comercials).

Sembla que els Graus Mitjans siguin per als desterrats. Els profes parlaven
millor del Batxillerat que dels Cicles... El Grau Mitja era per a la gent a qui
costava estudiar. A mi ni em van preguntar, directament van dir «La Lore-
na a Cicles». Qui estem aqui? Els que ens costava estudiar, els que teniem
males notes, els que ens han dit que no valiem... ningu esta aqui perqueé fos
la seva primera opcio (Lorena, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

La Figura 15 sintetitza com funciona aquest procés:

FIGURA 15

Els efectes de la producci6 escolar de la intel-ligéncia
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Font: elaboraci6 propia.

Aixi mateix, les cites que mostravem anteriorment contribueixen clara-
ment a assenyalar la dimensié emocional de I’experiéncia escolar i posen
de manifest el paper central que tenen els vincles en els processos d’in-
clusid i exclusié educativa (Nobile, 2014). De fet, seguint les propostes
d’autores com Megan Watkins (2006), defensem 1’absoluta necessitat de
desplegar una ética de la cura com a element central de I’exercici docent.
Una etica de la cura que comenca per replantejar les propies concepcions
de les emocions i els afectes dins la formacio i la practica docent (Vogt,
2002). Seguint Watkins, definim I’afecte com «un efecte de les diferents
practiques docents a I'aula i de la seva contribucié al desig d’aprendre de
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I’alumnat i a la capacitat de fer-lo efectiu» (2006: 270). Aixi, una practica
docent basada en la cura i I'afecte és més que una emocid o un sentiment
abstracte i, en canvi, significa un respecte genui per I'alumnat i la seva
identitat basat en el principi ineludible de les altes expectatives per tot-
hom (Nieto, 2006). Es més, quan els i les estudiants perceben que el seu
professorat es preocupa genuinament per ells i pel seu aprenentatge,
augmenta la seva motivacio per aprendre. I és que I’experiéncia escolar,
per la seva mateixa naturalesa, és profundament emocional, i tot i aixi
encara ens cal una comprensié molt més detallada del rol que tenen les
emocions en els processos d’ensenyament i aprenentatge (Hargreaves,
2001; Lynch et al., 2021). La sociologia ens ha ensenyat que les emocions
tenen un caracter intrinsecament relacional i que no es poden entendre
al marge de condicions institucionals, socioeconomiques i culturals par-
ticulars. Tot i aix0, bona part dels discursos i debats contemporanis sobre
emocié i educacié es despleguen des d’un vessant purament individual,
al marge de les desigualtats socials. Emocid, educacié i desigualtats,
pero, son tres elements indestriables a I’hora de pensar en una practica
docent basada en I'ética de la cura.

D’aqui es despren també la importancia d’emmarcar les tries educatives
en positiu, no des de la caréncia o el deficit, sind des del potencial i la
capacitat de ’'alumnat. Tal com assenyalen ’Alex i la Laura, 'emmarca-
ment discursiu de la Formacio Professional que continua predominant
als centres educatius és de tipus subsidiari. Es a dir, només es recomana
triar Cicles si, pel motiu que sigui, no es pot fer Batxillerat.

A mi magradaria que parlessin millor dels Cicles, que et diguessin que
pots fer un modul sense haver de ser tonto, que no t’inculquessin que el
Batxillerat és inica opcio bona i que, si no, no vals (Alex, CFGM, Cures
Auxiliars d’Infermeria).
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Em va costar molt trobar suport per fer un Grau Mitja. Com que no tenia
notes dolentes pensaven que era una pérdua de talent, per dir-ho dalguna
manera. Com que era bona alumna, mesforcava per estudiar i manava
més o menys bé, em deien que amb Batxillerat podia tenir més sortides,
podia anar a la Uni o si no fer un Grau Superior, que als Graus Mitjans
aprens menys i després és més complicat accedir a un Grau Superior...
(Laura, CFGM, Esteética).

El professorat, de fet, coincideix ampliament amb aquesta consideracio.
Tal com assenyalen les seglients Cap d’Estudis i Orientadora respectiva-
ment, 'alumnat considerat bo academicament, o en paraules de Beth
Hatt (2007), 'alumnat que es considera que té «intel-ligéncia de llibre»,
en contrast amb aquell a qui s’atribueix «intel-ligencia de carrer» (book
smart vs. street smart en I'original), és derivat sistematicament al Batxi-
llerat, i s'orienta només a Cicles Formatius aquells que tenen dificultats
d’aprenentatge. Una de les conseqiiencies d’aquest procés, com ja hem
vist, és la concentracié de I'alumnat més vulnerable socialment i acade-
micament a la Formacié Professional, el que contribueix a tancar el cer-
cle de la segregaci6 social d’aquest itinerari.

Encara hi ha una idea bastant esbiaixada del que és la Formacio Professi-
onal. Posem per cas un alumne que sigui bo en idiomes, no hi ha cap tutor
de 4t de UESO a qui li passi pel cap que aquell alumne podria ser un excel-
lent treballador de logistica internacional i que, per tant, hauria de fer
una FP. En canvi, se’l veu adequat per una carrera d’interpretacio. M'ex-
plico? Encara hem de canviar bastant el xip en aquest ambit, en conside-
rar que lalumne que és «bon estudiant» ha de fer si o si Batxillerat (Cap
d’Estudis de Formacio Professional d’un institut ptiblic de Barcelona).

Encara esta molt instal-lada entre els docents aquesta idea que lalumne
que va molt bé a ’ESO ha de fer Batxillerat i aquell que va justet ha de fer
un Cicle Formatiu (...) Derivem els alumnes fluixos académicament a la
Formacio Professional i després fracassen perque no poden sostenir les
materies que s’ofereixen (Orientadora d’un institut public de Barcelona).
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1 és que, com hem assenyalat als capitols anteriors, efectivament el Bat-
xillerat presenta una millor estructura d’oportunitats que la Formacio
Professional. Entre altres aspectes, accedir-hi és més facil, té la mateixa
estructura curricular que ’ESO i garanteix més possibilitats de desplegar
trajectories educatives llargues. Es sobre aquesta base material, doncs,
que es construeixen les creences i els discursos docents. Es més, com
veurem al segilient apartat, a partir d’aquest sistema estratificat i jerar-
quitzat es genera una orientacié que, en nom del «realisme», acaba repro-
duint desigualtats. Aquesta consideracio posa de manifest la necessitat
d’avancar en una comprensié més aprofundida del que implica el context
en la practica educativa, tant de 'alumnat com del professorat i de les
interaccions que els emmarquen. Perqueé, tot i que pugui semblar una
evidencia, el context, en educacid, compta molt, i ni professorat ni alum-
nat actuen en el buit (Kelchtermans, 2014). Les seves practiques, accions
i creences es desenvolupen en condicions socials, culturals, temporals,
espacials i institucionals especifiques, que és sobre les quals cal actuar.
Cal, a més, entendre la manera en que aquestes condicions sén percebu-
des i experimentades pels actors educatius, perque ’explicacio de I’accio
rau precisament en la interaccio entre estructura i agencia i en les inter-
pretacions que els actors socials fan d’aquestes condicions.

Aixi, garantir I’exit escolar per a tothom i assegurar que tots els i les joves
poden desplegar trajectories educatives llargues i plenes passa per garan-
tir les condicions materials per fer-ho possible pero també les condicions
subjectives segons les quals s’experimenten, interpreten i potencialment
transformen les primeres. D’aqui la importancia d’actuar sobre les creen-
ces docents. De qiiestionar les expectatives, els suposits, els donats per
descomptat que marquen I’accié del professorat. Perque si acordem que
la tasca docent té inherentment un component moral, de compromis
—com hem dit— amb el benestar i la millora de les condicions de vida de
tots els seus estudiants, cal llavors obrir la capsa negra de com es produ-
eixen les creences docents i quin rol tenen en els processos de canvi i
millora educativa.
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Els condicionants i els efectes de I'orientacio

Tal com hem assenyalat en el primer apartat d’aquest capitol, allo que
creuen i pensen els i les docents, i alld que diuen o transmeten a I'alum-
nat, té un impacte evident en les seves tries educatives. Es més, alldo que
creuen del seu alumnat es vincula amb el que pensen dels itineraris aca-
demic i professional; i en aquest vincle es configura una part important
de la identitat de I’alumnat, i es defineixen elements que marcaran les
seves trajectories educatives. Igual que les tries, les creences i les expec-
tatives docents no es donen en el buit. Precisament, en aquest segon
apartat ens fixem en dos grans elements que, tant pel que fa al sistema
educatiu com en I'ambit de centre, contribueixen a dibuixar unes deter-
minades practiques d’orientacié que impacten en les tries i trajectories
educatives de I'alumnat. Per una banda, explorem quins efectes té la ma-
teixa configuracid del sistema educatiu en les practiques d’orientacié que
es desenvolupen a ’ESO; per I'altra, identifiquem alguns elements que,
articulats en aquestes practiques, contribueixen a la reproduccio de les
desigualtats socials en la transicio a I’educacié secundaria postobligato-
ria. Val a dir que aquests dos elements sén indestriables, pero els abor-
dem de manera diferenciada per una qiiestié de claredat expositiva.

Els efectes del sistema en l'orientacio

Tal com hem anat assenyalant al llarg d’aquest text, les tries educatives
dels i les joves s’inscriuen en unes estructures d’oportunitat desiguals,
configurades en l'articulacio d’elements estructurals, institucionals, es-
colars i biografics. Per aix0 és important entendre les eleccions de I'alum-
nat des d’un punt de vista que vagi més enlla d’allo purament racional,
instrumental o técnic. De fet, tal com assenyalen Phil Hodkinson i An-
drew C. Sparkes (1997), la racionalitat —o millor, les racionalitats—, es
defineixen de manera pragmatica i contingent en el marc de contextos
d’oportunitat que soén, alhora, objectius i estructurals, i subjectius i cog-
nitius. Aixi doncs, les tries educatives de I’alumnat, de la mateixa mane-
ra que la resta de decisions que va prenent (que anem prenent) al llarg de
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la nostra carrera professional i personal, es desenvolupen en el marc
d’horitzons d’accid, «que limiten al temps que possibiliten la nostra for-
ma de veure el moén i les eleccions que hi podem dur a terme» (Hodkin-
son i Sparkes, 1997, p. 35).

Més enlla de la manera com els i les docents, a través de les seves expec-
tatives i creences, contribueixen a configurar aquestes maneres de veure
el mén en 'alumnat, i a definir la posicié que aquest percep que hi ocupa,
les practiques d’orientacio educativa son reconegudes institucionalment
com a suport a la presa de decisions de les i els estudiants. Tot i que el seu
proposit, seguint Montserrat Oliveras, Josep Lluis Segu i Silvia Amblas
(2019), seria el de donar autonomia i eines a tot I'alumnat per tal que pu-
gui prendre les seves propies decisions, la recerca ens mostra que, tant a
Catalunya com en altres contextos socials i educatius, existeixen condi-
cionants per a ’'assoliment d’aquest objectiu. Vegem-ho.

El primer condicionant que volem posar sobre la taula és aquell que
apunta a la forma com l'oferta de qué disposen els centres educatius afec-
ta les caracteristiques de la seva orientacié durant ’ESO. Com hem
comentat amb anterioritat, les practiques d’orientacid s’inscriuen en
contextos institucionals especifics. Aquests contextos, en aquest cas,
tenen a veure amb una configuracié del sistema educatiu en clau de com-
peticié per atreure matricula de I'alumnat en I’etapa postobligatoria (Ta-
rabini i Jacovkis, 2019), i també amb una distribucié de I'oferta que, com
hem observat, és desigual entre centres i territoris. Tal com ho veu i ho
viu 'alumnat, sovint els centres tendeixen a orientar-los cap a aquells
estudis que ells mateixos ofereixen, i a donar més informacio d’alld que
millor coneixen (Oliveras, Segi i Amblas, 2019). Anem a pams.

Tot i que és possible identificar diferéncies marcades en les estratégies
d’orientacio que segueixen els centres educatius, és freqlient que I'alum-
nat percebi que ’han orientat cap a aquells itineraris i especialitats de que
disposa el centre on han cursat 'ESO. Aixi, per exemple, la cita d’en Pere
suggereix, d’'una banda, que l'orientacié que va rebre a ’ESO privilegiava
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el Batxillerat per sobre dels CFGM. De l'altra, apunta I’'absencia de reco-
manacions lligades a alternatives que s’oferissin fora del centre. Aixi ma-
teix, de la cita de la Marina es desprén que des del centre on va fer 'ESO
no li van recomanar fer Cicles ni tampoc cursar un Batxillerat Internacio-
nal, perqueé en tots dos casos havia de marxar del centre i aix0 «els feia
baixar la mitjana». En aquest cas, 'oferta del mateix centre condiciona
l'orientacié, com també ho fan les notes de 'alumna. Tornarem més enda-
vant a aquesta qiiestio. Finalment, el testimoni d’en Bruno, que ja hem
recollit a la primera part d’aquest capitol, mostra de nou que la recomana-
cié que va rebre per part dels seus docents de cursar el Batxillerat cientific
estava condicionada, entre altres factors, per la mateixa oferta del centre.

Alhora d’escollir el Batxillerat es plantejava com «la bona opcio», i en cap
moment em van parlar molt de cicles formatius ni res. I el que va passar a
la meva escola és que se’ns parlava molt del que feien en els diferents bat-
xillerats que impartien a la nostra escola, pero tampoc se’ns va obrir com
a diferents llocs (Pere, Batxillerat Audiovisual).

Si haguessis decidit fer un Cicle, que t’haurien dit els teus profes de I'ins-
titut? Que no ho fes, perque, quan vaig dir que marxava, també em van
dir que no marxés. També perqué era un institut petit, i si marxava feia
baixar les seves mitjanes, i moltes que teniem mitjanes altes, al final hem
marxat. Llavors, si marxaves, és com que també baixavem la mitjana.
Llavors, pues, fer un Cicle, crec que haurien dit que si pots treure bones
notes, fes directament un Batxillerat (Marina, Batxillerat Internacional).

La percepcié que tenen moltes i molts estudiants, com deiem, s’inscriu en
una logica sistemica que descriu amb claredat la segiient cita d’'una per-
sona experta en ordenacié de I'oferta de Formacio Professional a Barce-
lona i en orientacié de trajectories formatives i educatives. Aquesta cita
posa de manifest les connexions existents entre les practiques d’orienta-
cié que es desenvolupen dins els centres educatius i les dinamiques ins-
titucionals en qué aquests es mouen, i que apunten a la necessitat dels
centres de garantir-se un volum de matricula que els permeti mantenir les
seves plantilles i I'oferta de que disposen (Tarabini i Jacovkis, 2019).
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L'orientacio proporcionada per les escoles no sempre és justa ni objectiva i
sovint no es fa en benefici dels estudiants. (...) Tenim un sistema en qué les
escoles competeixen entre si per garantir la matricula i cal dir que alguns
centres pateixen molt en aquest sentit i aixo, naturalment, condiciona les
seves practiques dorientacio. Tendeixen a guiar els seus estudiants
d’acord amb la seva propia oferta educativa, d’aquesta manera garantei-
xen el manteniment de la seva oferta especifica (Técnica especialitzada en
ordenacio de I’'oferta de Formacio Professional a Barcelona).

Més enlla de l'oferta de cada centre, un segon element que cal prendre
en consideracio té a veure amb la mateixa organitzacié de les tasques
d’orientacio en 'ambit intern de centre: qui i en quines condicions realit-
za l’'orientacié de 'alumnat durant I’etapa de 'ESO? Quin és el perfil dels
i les professionals que entomen aquesta tasca? Amb quins suports comp-
ten? Quan es desenvolupa l’accié orientadora? La recerca realitzada a
Catalunya en aquest ambit ens pot ajudar a respondre algunes d’aquestes
qiiestions. Marius Martinez, Laura Arnau i Maria Sabaté (2015) van iden-
tificar, ja fa alguns anys, diverses limitacions i reptes en les estrategies
orientadores desplegades pels centres durant I’Educacié Secundaria
Obligatoria.

El primer aspecte que creiem imprescindible posar sobre la taula remet
a la distribucié de la responsabilitat de dur a terme l'orientacio. Si bé
molts centres disposen de Plans d’Accid Tutorial que, sobre el paper,
sostenen una mirada amplia i allargada en el temps respecte a l'orienta-
cié, 'evidencia posa en relleu que, d’'una banda, les i els tutors compten
amb poc temps i poca formacio per dur a terme activitats que permetin
construir un vincle d’acompanyament amb tot I’alumnat al llarg de 'ESO
(Oliveras, Segu i Amblas, 2019). A més, la integracid curricular d’aquestes
activitats es presenta com a insuficient i, per tant, acaba deixant en mans
d’un professorat poc preparat per a I’exercici d’aquestes funcions i amb
una sobrecarrega de treball gran, una tasca que hauria de permetre
ampliar «allo que pot ser vist, i per tant, escollit, i que depén dels horitzons
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d’accié (...). Es en el marc d’aquests horitzons en el qual les persones pre-
nen les seves decisions pragmaticament racionals» (Hodkinson i Spar-
kes, 1997, p. 36). D’altra banda, les i els professionals de 'orientacié que
treballen als instituts d’Educacio Secundaria Obligatoria ocupen bona
part del seu temps a cobrir necessitats docents del centre que no estan
relacionades amb l'orientacioé (Martinez, Arnau i Sabaté, 2015). De fet,
Oliveras, Segui i Amblas (2019) assenyalen que la seva tasca principal no
és, normalment, la de coordinar i dinamitzar I'orientacié académica i
professional del centre.

Ensegon lloc, i relacionat amb aquest primer element, és necessari parar
atencio als continguts de les activitats d’orientacio i al seu desenvolupa-
ment temporal al llarg de ’ESO. D’'una banda, allo que I'alumnat percep
com a orientacié acostuma a limitar-se a activitats informatives en forma
de xerrades i visites grupals, o bé a la realitzacié de tests d’orientacio que
duen a terme els mateixos centres, o d’altres entitats col-laboradores.
Juntament amb la manca d’integracio curricular d’aquestes i altres acci-
ons, tot afavoreix que les i els alumnes tinguin una visioé fragmentada
d’un procés que idealment hauria de ser continuat i personalitzat. A més
a més, aquest tipus d’activitats es concentren en el darrer curs de I'ESO,
el que alimenta una imatge de ’'orientacio per part de ’alumnat que
I’allunya de concepcions holistiques i centrades en 'acompanyament
més que en el suport a la presa d’'una decisio en concret.

Les cites que incloem a continuacié transmeten perfectament la visio
que té I'alumnat respecte a aquestes accions, i com les condicions en que
es realitza I’'orientacio al llarg de ’ESO influencien aquesta percepcid. La
cita d’en Bruno contraposa la informacié rebuda, que sembla adient i
suficient «en fred», amb la falta d’atencié personalitzada per interpre-
tar-la i desenvolupar processos d’eleccié més reflexius. Més endavant
tornarem sobre una altra qiiestié que ell mateix assenyala: el pes de les
qualificacions a I’hora d’orientar les tries. En la mateixa linia, en Pedro
destaca la necessitat de comptar amb una atencio individualitzada i ba-
sada en el coneixement personal que els i les tutores haurien de tenir del
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seu alumnat. Ell mateix, pero, apunta a les dificultats de desenvolupar
aquest tipus d’estrateégies quan el nombre d’alumnat per tutor o tutora €s
molt elevat. Finalment, la cita d’en Dario apunta a la concentracio d’acti-
vitats d’orientacio, o més aviat, d’informacid, a 4t de I’'ESO.

Ens van fer bastantes xerrades sobre si vols fer un Batxillerat o un Cicle, i
haver de triar el que tagradava, ens van fer moltes xerrades i excursions
als llocs especialitzats on omplies formularis i et deien quines professions
podries tenir. Pero no et preguntaven personalment qué tagrada a tu?
Quins son els teus hobbies? Que fas en el teu temps lliure? No veus que aixo
ho podries aprofitar professionalment?... Simplement veien les notes on
destacaves i suposaven que tu anaves a fer aquest. Puntualment si que fe-
iem alguna entrevista pero res, et demanaven si ja sabies que volies fer o
quines sortides vols tenir, etc. Poca cosa, no aprofundien molt amb el que
tu volies fer, simplement que se’t donava bé i on ho volies fer (Bruno, Batxi-
llerat Artistic).

Jo crec que [de l'orientacid] igual canviaria que els profes es centressin més
enl'alumne, també entenc que si tens 30 alumnes és dificil, pero al final ets
un tutor, has de conéixer molt bé els teus alumnes... Has de tenir minim no
sé, a 4t d’ESO, hauries de tenir minim unes quantes reunions per poder
coneixer prou a l'alumne (Pedro, Batxillerat Social).

Ens van comencar a advertir que si voliem anar a Batxillerat o a Cicle,
anéssim pensant que voliem fer de grans. També ens van dir alguna cosa a
3r, pero molt lleu: qué vols fer, qué vols escollir, o no fer... que anéssim ve-
ient una mica, pero només una mica, una tutoria i ja. A 4t van comencar
a parlar molt més del tema, ens van donar molta més informacio, ens van
donar una pagina web per ficar-nos-hi, per buscar informacid, vam fer
sortides, vam fer tests per predir el que t agrada... (Dario, Batxillerat Social).

En efecte, la literatura que ha estudiat el tipus d’influencia que exer-
ceixen les diferents estrategies d’orientacio escolar i professional en les
tries i trajectories de 'alumnat, identifica com a minim dos punts clau,
estretament relacionats. El primer té precisament a veure amb el pro-
posit d’aquestes intervencions: s’orienten a donar suport en I’eleccié
d’itineraris educatius i professionals immediats, o a situar aquestes elec-
cions en un marc de comprensio personal i social més ampli? Tal com
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assenyalen Randi Skovhus i Bo Poulsen (2021), les activitats exclusiva-
ment focalitzades en la tria immediata dels estudis que precedeixen I'eta-
pa postobligatoria tendeixen a generar poca vinculacio entre I’alumnat,
que no les percep com quelcom que els aporti en termes de trajectoria
personal a mitja i llarg termini.

Aixi mateix, el segon element emfatitza encara més aquesta idea quan
mostra com les accions enfocades exclusivament a la transmissio d’infor-
macid, sigui en forma de xerrada, de visita o, fins i tot, de petit tast experi-
encial, tenen sentit només quan la decisié de que es vol fer en acabar
I’etapa obligatoria no esta encara presa. En canvi, per a aquell alumnat que
té més o menys clar que vol fer, la manca d’un sentit d’acompanyament
ampli i personalitzat a les activitats d’orientacio les ailla i les desposseeix
de valor, fins que les torna accions mancades d’interes per a elles i ells. Es
meés, aquestes activitats poden fins i tot tenir un efecte contraproduent, en
disminuir la curiositat de I'alumnat en relacié amb les seves futures trajec-
tories educatives i professionals (Skovhus i Poulsen, 2021, p. 468).

Finalment, el tercer element vinculat amb els efectes del sistema en l'ori-
entacio esta lligat amb el coneixement efectiu que té el professorat res-
pecte a les diferents opcions disponibles a I’educacié secundaria
postobligatoria, i a les possibilitats reals de donar informacio i acompa-
nyament equiparable quan s’orienta cap a un itinerari o cap a un altre.
Com hem vist anteriorment, 'ESO i el Batxillerat presenten fortes conti-
nuitats curriculars (en assignatures i disciplines) i fisiques (en instal-
lacions). A més a més, aquestes dues etapes formatives comparteixen el
cos docent, a diferéncia del que succeeix amb el professorat que impar-
teix Cicles Formatius de Grau Mitja i Grau Superior. Aix0 té com a minim
dues conseqiiencies rellevants pel que fa a 'orientacié. Com tan encerta-
dament assenyalen Martinez, Arnau i Sabaté, «La distribucid temporal de
I'orientacié dins els centres presenta una realitat dual: mentre que l’ori-
entacid acadéemica es distribueix durant tota ’etapa —degut a les
dinamiques d’ensenyament i aprenentatge—, I'orientacié professional es
centra sobretot en el quart curs de ’ESO i s’activa sota demanda» (2015,
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p. 3). Es a dir, mentre que el professorat de I’'ESO coneix més i millor els
estudis de Batxillerat i pot, de manera més o menys explicita, anar-los
introduint al llarg de tota I’etapa de I’'ESO, I’atencié que es presta als es-
tudis de Formacio Professional se situa majoritariament en el darrer curs
d’aquesta etapa i té un caracter molt més explicit i informatiu.

A més a més, és imprescindible considerar que la diversitat d’estudis de
CFGM supera en molt aquella que caracteritza els de Batxillerat.
D’aquesta manera, i donada la forma com s’organitza l'orientacié durant
I’ESO, resulta impossible pensar que el professorat encarregat de dur a
terme aquestes activitats podra abordar totes les opcions disponibles en
I’etapa de secundaria postobligatoria de la Formacio Professional. Per
tant, com mostren les cites segilients, d’'una banda, la dinamica de ’ESO
contribueix a normalitzar la via del Batxillerat per familiaritat amb els
continguts, els procediments, els i les professionals i els espais. L'orien-
tacio academica és, doncs, quelcom que passa durant I’ESO, més enlla
de tutories i sessions d’orientacid. La Formacio Professional, en canvi,
ve de fora dels centres i es materialitza en activitats puntuals que, a ban-
da, no poden copsar la riquesa i la potencialitat d’aquesta via formativa.
En Luis mostra aquesta familiaritat amb els estudis de la via académica,
i assenyala també el grau d’autonomia que se li suposa a I’alumnat que
vol optar per l'itinerari professional. LAlex, per la seva banda, tal com fa
també la Maria, descriu el biaix que les sessions informatives tenen en
favor de I'itinerari académic. En el cas de la Maria, a més, es reforca la
idea que el Batxillerat és allo que es dona per descomptat, sobre la qual
tornarem de seguida.

Ens parlaven bastant més de Batxillerat que de Cicles. Ens ensenyaven els
tipus de Batxillerat i alguns Cicles. O sigui, els Cicles ens els ensenyaven,
[perd] és molt més extens, Batxillerat només hi ha cientific, social, huma-
nistic i tecnologic, i doncs anaven entrant una miqueta en matéria de ca-
dascun, del que fariem alla. I per Cicles era més... si voleu fer Cicles, apa-
nyeu-vos vosaltres (Luis, Batxillerat Cientific).
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A 4t [ens van fer] dues xerrades, que venien aixi diferents persones amb
diferents oficis i t’explicaven amb qué eren bons. [A mi no em van servir|
perqueé només venia gent que venia de fer el Batxillerat (Alex, CFGM, Cures
Auxiliars d’Infermeria).

O sigui, st que és veritat que van venir uns exalumnes i ens van explicar una
mica la seva trajectoria, a la uni, el que havien fet... pero crec que tots eren
de Batxillerat o menys una persona, i eren deu. Es com que no se li dona
importancia [als Cicles]; és com que ells volen que facis Batxillerat. Jo ho
vaig veure com que havia de fer Batxillerat si o si i per aixo tampoc et mos-
traven lo que eren els Cicles (Maria, Batxillerat Internacional).

Tal com assenyalen Skovhus i Poulsen «és impossible que les escoles i els
serveis d’orientacié ofereixin experiéncies concretes i donin suport a la
reflexid sobre totes les opcions educatives i professionals» (2021, p. 474).
El ventall d’opcions disponible és massa ampli, i el coneixement i el
temps de qué disposen els i les professionals a carrec és limitat. No obs-
tant aixo, escollir un itinerari va més enlla de coneixer la seva existéncia.
Per aixo, el que la literatura assenyala com a imprescindible en aquest
ambit és la connexio entre les activitats que es duen a terme, i el seu
potencial per a 'aprenentatge, més enlla de la decisio puntual que impli-
ca el pas a I'educacio secundaria postobligatoria (Skovhus i Thomsen,
2020). Aprofundim en aquesta qiiesti6 tot seguit, en abordar els efectes
que la manera com s’entenen l’'orientacid i les trajectories educatives te-
nen sobre les tries de les i els joves. La Figura 16 sintetitza el que hem
definit com els principals condicionants de I'orientacié.
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FIGURA 16
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Els efectes de la concepcid de l'orientacio

La limitacio de recursos i la seva organitzacio, com hem vist, sén clau a
I’hora d’explicar el predomini del Batxillerat entre les activitats d’orien-
tacié durant ’ESO. De fet, el cert és que, donades les restriccions de
temps i de personal i la manca d’articulacio de les accions orientadores,
en molts centres les activitats d’acompanyament i orientacio individua-
litzades es restringeixen a aquell alumnat considerat «problematic». Es a
dir, podriem considerar que el model que tendeix a caracteritzar I'orien-
tacié durant I’ESO s’allunya d’allo universal i és, quan no residual, pal-
liatiu, adrecat exclusivament a aquell alumnat en «risc d’abandonament
o exclusié aixi com a ’'alumnat amb necessitats educatives especials (...)
que no segueix els itineraris convencionals i els obliga a buscar alternati-
ves a mida o amb una oferta habitualment insuficient» (Oliveras, Segu i
Amblas, 2019, p. 222).

Latencid prioritaria que, raonablement, rep I'alumnat amb majors dificul-
tats és interpretada pels i les joves amb connotacions que tendeixen a ser
negatives. De fet, com afegeixen Oliveras, Segu i Amblas, «Generalment,
I'alumnat que progressa adequadament rep una atencié basada en la in-
formacio académica, inicament» (2019, p. 222), i per tant es vinculen de
manera més o menys implicita, les dificultats amb I’itinerari professional,
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ila seva manca amb 'academic. Aquesta vinculacio és més que evident en
els discursos de les i els estudiants. Per exemple, com ja hem assenyalat a
la primera part d’aquest capitol, la Lorena explica que al seu institut els i
les docents parlaven millor del Batxillerat, i limitaven la informacié sobre
Cicles a 'alumnat amb dificultats. En la mateixa linia s’expressa la Mireia,
que va comencar un Batxillerat per0 el va acabar deixant i es va inscriure
aun CFGM. Per la seva banda, en Manel valora el suport rebut per part del
seu institut a ’hora de triar els estudis postobligatoris. Ho fa, no obstant
aixo, assenyalant que només el rebien aquells que mostraven dificultats.
Aquests plantejaments, que hem anomenat de forma certament provoca-
dora pal-liatius, contribueixen a refor¢ar una mirada de normalitat sobre
el Batxillerat com a opcid a seguir per defecte, quan res no falla. Aixi ho
explica la Noemi en destacar com es dona per descomptat que, si pots, i si
no tens clar que fer, el millor és seguir amb els estudis de Batxillerat.

Parlaven millor dels Batxillerats, sempre era Batxillerat el millor, Grau
Mitja a la gent que els costava estudiar. A mi no em van preguntar si volia
fer Batxillerat, a mi directament em van dir: Tu, a Grau Mitja, no? (...) el
meu tutor va fer una llista Batxillerat i Grau Mitja. I qui estava a Grau
Mitja? Jo i als que els costava més estudiar (Lorena, CFGM, Cures Auxiliars
d’Infermeria).

Els cicles els recomanaven sobretot als problematics, tipics problematics
els hi deien, «vés al cicle de mecanica», tipic, o a les noies vinga, perruque-
ria o estética... A nosaltres el que ens pintaven era que als Cicles no ens
hauriem d’esforcar gaire, que basicament estariem tot el dia amb el pinta
i colorea. Si a mi m’haguessin dit que dins els Cicles també hi havia coses
d’administracid, de justicia, comerg... possiblement no m’hagués posat a
Batxillerat, pero com que a mi m’ho pintaven de, «vés a fer estetica, perru-
queria, cuina...» lo tipic aixi artesanal, doncs no sé, no em va animar (Mi-
reia, GFGM, Comerc).

[Dacompanyament,] st, psicolegs, pero aixo t’ho posa el centre, i t’ho posa-
ven si anaves malament en els estudis, si volies explicar com anaven les co-
ses a casa i aixo. A mi em va ajudar, em va demanar que volia estudiar i li
vaig explicar tot aixo, i em va dir que m’havia de plantejar una meta i treu-
re’m aixo com fos (Manel, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).
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Laveritat és que s’esforcaven molt per deixar clar que podies fer Cicle, “sa-
pigueu que no teniu per que fer Batxillerat, que despreés de fer Batxillerat
podeu anar a la universitat, i també podeu anar a la universitat sense fer
Batxillerat”, pero per molt que t’ho diguin, si et diuen [Batxillerat] cienti-
fic, humanistic o social és com si seguis ’ESO, és com que esta enganxat, o
sigui et diuen pots fer-ho pero seria com sortir de la mitja. Seria com, o ho
tens molt clar o no ho facis, no esta igual valorat una cosa que l'altra... Ni
que sigui perque no saps exactament que fer, doncs tires pel dret, i tirar pel
dret és fer Batxillerat (Noemi, Batxillerat Cientific).

Lorientacié enfocada a les dificultats comporta uns mecanismes que son
fonamentals per explicar la reproduccié de la desigualtat social en les
transicions a I'educacié secundaria postobligatoria, i que connecten amb
les nocions que el professorat té sobre els itineraris educatius, i amb els
suposits que fonamenten I’accié orientadora. En particular, ens referim
al pes que tenen les capacitats que el professorat atribueix a ’'alumnat a
I’hora d’aconsellar seguir un o altre itinerari formatiu, d’'una banda, i a
allo que s’entén com a orientacio realista i que, com veurem, aglutina
nocions sobre el que es considera que I'alumnat pot fer en termes cogni-
tius, pero també socials i personals.

La recerca desenvolupada en 'ambit de I'orientacid cap a ’educacio se-
cundaria postobligatoria assenyala, tant en ’'ambit catala (Tarabini i Ja-
covkis, 2022) com en el camp internacional (Bonnizoni, Romito i Cavallo,
2016; Skovhus i Poulsen, 2021), que el professorat tendeix a valorar més
positivament la via académica que la professional. N’hem vist algunes
mostres amb anterioritat, pero0 el fet és que, a través de les recomanacions
que es realitzen a 'alumnat, s’estableix una associacié entre la capacitat
dels i les joves —normalment manifestada en forma de qualificacions—,
ilaidoneitat de cursar un o altre itinerari formatiu. La jerarquia que s’es-
tableix entre les dues opcions de secundaria postobligatoria es connecta,
tot sovint de manera explicita amb la capacitat que s’atribueix a cada
alumne. Aixi, en la mesura en qué el Batxillerat es considera «més dificil»,
es tendeix a recomanar a aquell alumnat amb millors qualificacions o
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que presenta menys dificultats. Amb la Formacié Professional passa el
contrari: com que se li atribueix menor dificultat, s’acostuma a recoma-
nar per a aquell alumnat amb baixes qualificacions o dificultats per a
I’aprenentatge. Les cites que incloem a continuacio il-lustren aquesta re-
lacid entre notes i orientacio. En Pedro explica com se li va aconsellar fer
Batxillerat basant-se en les seves notes, amb independeéncia del coneixe-
ment que es tenia de la seva persona i d’alldo que podia interessar-li més.
L’Albert, per la seva banda, mostra la relacié que s’estableix entre la intel-
ligéncia i les notes, i com, de fet, la capacitat atribuida s’imposa per sobre
d’allo que el o la jove vol fer. En el cas que ell exposa, com en d’altres, es
desencoratja explicitament 'opcié de la Formacio Professional quan el
professorat —i també la familia— considera que es tenen capacitats per
fer Batxillerat. Es a dir, si no es tenen males notes, no es recomana fer
Cicles. La vinculacio de les notes amb l’itinerari formatiu és quelcom re-
corrent en les veus dels i les joves. Tant és aixi que ’'alumnat percep que
se li transmet un tipus d’informacié que és, de fet, enganyosa. Ho mos-
tren les cites d’en Roger i de ’Abel.!® Les seves veus reforcen el que ja hem
plantejat quan hem parlat de les condicions d’accés a un i altre itinerari
formatiu, i que contradiuen els missatges que rep I'alumnat respecte a la
vinculacié entre qualificacions i itinerari formatiu. Al capdavall, a la
practica, si algun dels itineraris té restriccions d’accés per motius de qua-
lificacio, és el professional, i no I'académic.

A mi mai em van dir: «igual a tu tagradaria una FP»... No, sempre em
deien, Batxillerat Cientific o com a molt Batxillerat d’Empresa... m’havi-
en vist traient bones notes de ciéncies i m’ho deien per aixo. (...) Pero jo
crec que el més important és conéixer a la persona i a partir de coneixer
mirar el que sigui... que no mirar les seves notes i a partir d'aixo dir doncs
fas el social o el tal... (Pedro, Batxillerat Social).
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18. Aquesta entrevista prové del treball de camp realitzat per a I’elaboracié de 'informe
«L’abandonament escolar a la ciutat de Barcelona: un abordatge qualitatiu a les experién-
cies i trajectories escolars dels i les joves» (Tarabini et al., 2021).
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Un de la meva classe que treia 8 i 9 volia fer FP i els profes sempre li deien
«tu ets llest, tens un bon futur, per que vols fer FP?» (Albert, CFGM, Gesti6
Administrativa).

Aveure, a l'institut on estava abans simplement ens deien «heu de treure
molt bones notes perque sino no entrareu a Batxillerat» (Roger, CFGM,
Estética).

Tot allo que deien que les notes de 'ESO no serveixen per res, doncs si, si
que serveixen, perqueé qui té més nota es qui podra entrar en un [Cicle] pu-
blic, i qui té menys nota, doncs no entra. Llavors aqui també es van equi-
vocar els professors, perqué molts ens deien que les notes de ’ESO no ens
servirien, pero algu que potser vol entrar a un Grau Mitja, si creu que no li
serveix per res i no fa res, doncs despreés, per aquesta nota, no pot entrar a
un public (Abel, jove en situacio d’AEP).

L’associacié entre itinerari formatiu postobligatori i qualificacions obtin-
gudes durant ’ESO, no obstant aix0, no és lineal. De fet, la recerca en
aquest ambit demostra ampliament que 'alumnat masculi, de classe tre-
balladora i amb bagatge migratori o pertanyent a una minoria étnica ten-
deix a ésser orientat en major mesura cap a itineraris professionalitzadors
que aquell de classe mitjana, autocton, i femeni (Gillborn et al., 2012; Ro-
mito, 2017). Més enlla de les qualificacions, doncs, podem assenyalar un
altre conjunt d’elements que contribueix a alimentar aquest biaix.

El professorat es troba sovint en la situacié d’haver de plantejar orienta-
cions realistes, és a dir, orientacions que connectin 'oferta educativa dis-
ponible amb les condicions de ’'alumnat per accedir-hi. I entre aquestes
condicions podem trobar, des de la capacitat atribuida en termes aca-
demics, fins als recursos econdmics per accedir a una oferta privada o
concertada, o la mesura en qué el professorat considera que cada jove
encaixa en un determinat itinerari formatiu. El realisme en les orientaci-
ons no es pot entendre de manera aillada als contextos educatius, socials
i personals de I'alumnat i, per tant, no representa el mateix per a dife-
rents joves. En aquest sentit, els i les docents poden adaptar les seves
orientacions a les estructures d’oportunitats dels i les joves presentant les
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diferents opcions postobligatories de forma tal que redueixin el risc de
desencaix entre el que I'alumnat desitjaria fer, i el que el professorat con-
sidera factible que faci. Per aix0 és fonamental entendre el paper del pro-
fessorat aI’hora de refredar les expectatives i les aspiracions de I'alumnat
(Walther et al., 2015). Com déiem, ja sigui per por que la falta de possibi-
litats materials per seguir uns determinats estudis esdevingui frustracio;
perqueé s’atribueixen unes determinades capacitats a I'alumnat; o per evi-
tar ruptures familiars o identitaries del jovent, el fet és que sembla fre-
qiient que les tries de ’'alumnat s’orientin d’acord amb un refredament
de les seves expectatives (Jacovkis, Montes i Manzano, 2020). Aixi ho
exemplifica la seglient cita d’'una persona amb responsabilitat politica en
I’area d’orientacié educativa.

Sempre passa el mateix. Aquelles persones que tenen més possibilitats eco-
nomiques, culturals, socials, sempre poden escollir primer. Jo crec que si,
aquelles persones que tenen més dificultat a nivell economic, social, sem-
pre estan en desavantatge (...) i aixo ens afecta molt a l'orientacid, també.
Es el que et deia abans, si tens un alumne amb molta capacitat, o amb
molt interés per una area pero veus que no podra accedir en aquella mo-
dalitat, sigui perqué no hi ha places, perqué esta molt lluny, perque el
preu és alt, lacabaras reorientant, li acabaras proposant que faci una al-
tra cosa i ho fas per prevenir la frustracid, per garantir que se n'acabi sor-
tint, pero no apliquem el mateix criteri per a tots, no (Responsable politic
d’orientacio educativa).

Deiem, doncs, que el realisme no és quelcom absolut, siné que s’ha d’en-
tendre en el marc de I'estructura d’oportunitats de cada alumne, i en la
interpretacio que el professorat fa d’aquesta estructura. En aquest con-
text, val la pena preguntar-se que és realista i per a qui? De quina manera
aquestes orientacions sén viscudes pels i les joves? Fins a quin punt afec-
ten les seves tries i 'experiéncia educativa que les segueix? Com hem
vist, la dificultat dels estudis (del Batxillerat), o la manca de preparacio o
capacitats per superar-los amb éxit, son arguments recurrents a I’hora
d’orientar 'alumnat, i sobretot I'alumnat de classe treballadora (Tarabini,
Jacovkis i Montes, 2021). La segiient cita de ’Amaia és exemplificadora
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d’aquest procés. Com també hem vist amb el cas d’en Roger, aquesta noia
explica que durant I’ESO se’ls deia que el Batxillerat era molt dificil, i era
en aquest context en que se’n desincentivava la tria per part de I'alumnat
amb més dificultats. No obstant aixo, un cop a Batxillerat, la seva percep-
ci6 és que la dificultat és molt menor a I’'anticipada arran de la informacio
rebuda durant I’ESO. En una linia molt similar ho planteja també la Ju-
dith, quan parla de l'orientacié rebuda de manera més o menys explicita
i que serveix per distribuir ’'alumnat en els dos itineraris postobligatoris,
sense tenir necessariament en compte allo que aquest vol fer. En aquest
sentit, el procés de refredament d’expectatives pot situar I'alumnat en
posicions de desconcert quan, en arribar a I'educacioé secundaria posto-
bligatoria, s’adona que els missatges rebuts no necessariament coincidei-
xen amb la realitat que experimenten.

El Batxillerat esta sobrevalorat. A 4t ens deien «Batxillerat és molt difi-
cil», i tampoc és per tant (Amaia, Batxillerat Social).

Si, ui, st, si, a amigues meves que els hi han dit «tu no facis Batxillerat
perqué no podras», i que lestan fent i... Si, si. O directament... és que és
aixo, tu no facis Batxillerat perqué no podras o indirectes de, «t’has mirat
Jja un grau per lany que ve?» Tu qué saps qué vull fer lany que ve? M’has
preguntat a cas? (Judith, CFGM, Cures Auxiliars d’Infermeria).

El que cal preguntar-se en aquest punt és en quina mesura la desigualtat
en les estructures d’oportunitat de ’'alumnat condiciona les orientacions
que aquest rep del professorat, i les eleccions que acaba prenent. Es a dir,
en quines condicions I’alumnat pot triar amb més o menys independén-
cia de les orientacions del professorat que, com hem vist, tendeixen a ser
esbiaixades en termes de capacitisme o realisme.

Tal com han assenyalat Robert Erikson i Jan O. Jonsson «aquells pares
i mares que han anat a la universitat saben que no cal ser un geni per
acabar una carrera. Prova d’aix0 son els molts fills i filles de classe mitja-
na i alta que s’embarquen en una carrera i I’acaben, tot i que no hagin
destacat a I’escola. Pero sense aquests coneixements [familiars], 'educacio
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superior pot semblar facilment una comesa formidable i arriscada» (a
Miiller et al., 2014, p. 350). Justament aquests coneixements, dependents
del capital cultural, social i economic de cada jove, permeten qiiestionar
determinades recomanacions i basar les tries en un saber més ampli, va-
riati fins i tot familiar sobre els diferents itineraris formatius. L'alumnat
més ben connectat, al capdavall, pot mobilitzar recursos informatius que
articulen nocions formals i informals de com funcionen els circuits edu-
catius (cold i hot knowledge, en termes de Stephen Ball i Carol Vincent,
1998), i pot imaginar aquests itineraris segons experiéncies de persones
properes perd també segons el coneixement formal i més profund sobre
les seves caracteristiques. En canvi, 'alumnat amb menors recursos dis-
posa d’un ventall més restringit d’informacid, molt més dependent de les
experiencies de cercles socials més tancats i que, per les seves mateixes
caracteristiques, dificilment contribuiran a obrir nous horitzons d’accio
perque s’assenten en la familiaritat i en allo conegut (Jacovkis, Montes i
Manzano, 2020; Manzano, 2023). Aixi doncs, les orientacions realistes,
que per a 'alumnat de classe treballadora tendeixen a refredar les expec-
tatives, poden representar un mecanisme que finalment reforci unes
tries que contribueixen a reproduir les desigualtats socials existents (Ta-
rabini, Jacovkis i Montes, 2021).

Tal com hem vist al llarg d’aquest apartat, les practiques d’orientacié soén
elements clau a I’hora d’explicar determinades pautes en la tria dels estu-
dis postobligatoris de ’alumnat. Aquestes practiques s’emmarquen en
una visié meés amplia dels coneixements i els itineraris amb més prestigi,
i de les condicions que s’atribueix a I'alumnat que hi ha d’accedir. En ge-
neral, els i les estudiants associen l'orientacid que reben a les seves quali-
ficacions més que al coneixement del professorat respecte a alldo que els
interessai els agradaria fer. Si bé és cert que existeix un conjunt de condi-
cionants sistémics que intervenen en l'orientacid, no és menys cert que,
en sistemes en que ’'accés a 'educacid secundaria postobligatoria és uni-
versal i gratuit, 1a recerca mostra el manteniment de biaixos en clau de
génere, classe i etnicitat tant en 'orientacié com en les tries de I'alumnat
(Lappalainen, Mietola i Lahelma, 2013; Bonizzoni, Romito i Cavallo, 2016).
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En aquest sentit, I’'orientacid és concebuda (i materialitzada) d’'una ma-
nera restringida, d’'una forma que no sembla ampliar el ventall d’opcions
que 'alumnat considera possibles i desitjables. Al capdavall, com tan cla-
rament assenyalen Skovhus i Poulsen, «Quan advoquem perqué ’'alum-
nat tingui l'oportunitat d’escollir entre els diferents itineraris educatius i
professionals que valoren, aquesta oportunitat depén del fet que cone-
guin els diferents programes educatius (...). No obstant, també depén del
fet que se sentin realment capagos de completar-los amb éxit. I finalment,
també depén del fet que sentin que els programes reben reconeixe-
ment social i que se’ls considerara igualment dignes amb independéncia
de 'opcid que triin (2021, p. 477). L’accid orientadora, doncs, no hauria
d’anar tant encaminada a donar suport en la presa d’una decisid, sind més
aviat a acompanyar en la construccié d’'uns horitzons d’accié ampliats
que contestin el realisme com a patrd de I'orientacid i, en canvi, permetin
«comprometre’s amb el mon tal com €s, per tal d’imaginar i fer realitat el
mon com hauria de ser» (Sultana, 2014, p. 320). Aquesta concepcio de
lorientacio com a eixampladora d’horitzons, ancorada en experién-
cies d’aprenentatge amplies i diverses, és ben clara a les dues cites que es
presenten a continuacio:

Lorientacio s’ha d’encaminar a ajudar els joves a navegar en aquest ocea
d’eleccions. S’ha d’orientar a que els joves es coneguin millor a si mateixos
i el seu context i desenvolupar un concepte d’un mateix requereix temps i
suports. Un no sap qui és, el que li agrada, el que se li dona bé, de la nit al
dia, ho ha de provar, ho ha dexperimentar (Responsable de politica de
Formacio Professional).

Lorientacio s’ha de vincular amb lautoconeixement, amb les experiéncies
d'aprenentatges molt diverses. Es a dir, si nosaltres en una escola som ca-
pacos de provocar experiéncies que van des del coneixement cientific a la
cuina, a lart, passant per les més classiques, llavors aquest alumne sera
més capac, si esta ben acompanyat, i el coneixem bé, de fer una bona tria
(Expert en I’'ambit de I'orientacio pedagogica i professional).



Zero Abandonament. Perduts pel cami: desigualtats en les transicions
educatives després de I'ESO

La Figura 17 sintetitza les principals caracteristiques del que podriem de-
finir com una visié ampliada envers una visio restringida de l'orientacio.

FIGURA 17
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En aquest darrer capitol d’analisi hem explorat quin és el rol del profes-
sorat en la configuracio de les experiencies i les tries educatives de
l'alumnat. Com ja avanca molta de la recerca realitzada en aquest ambit,
les creences docents tenen un fort impacte en la forma com I’alumnat es
concep a si mateix com a estudiant i, per tant, en la seva manera d’estar
i de sentir-se al’escola. A partir de les impressions de I'alumnat, el capitol
aposta per la construccio d’'una nova professionalitat docent que pugui
articular sabers psicosociopedagogics, didactics i (inter)disciplinars amb
un ferm compromis intel-lectual, social i emocional envers tot I'alumnat
que es materialitzi a través del seu suport i acompanyament, i a través
també de practiques reflexives i col-laboratives tant dins els mateixos
centres educatius com amb altres agents.



Factors relacionals. El rol del professorat en I'experiéncia escolar
i en les transicions a I'educacié secundaria postobligatoria

A més, el capitol ha posat una mirada especifica en les practiques d’orien-
tacié que es duen a terme durant I’etapa de I’ESO. En concret, s’ha ana-
litzat 'efecte de les condicions del sistema educatiu sobre la manera com
aquesta orientacio es du a terme. Aixi mateix, aquestes caracteristiques
de caracter sistémic s’han posat en relacié amb la manera com el profes-
sorat, des de la perspectiva de I’lalumnat, concep l'orientacid. Tot plegat
ens ha permés identificar algunes de les limitacions que presenta l’ori-
entacio en el nostre sistema educatiu, i el seu efecte sobre les tries i les
trajectories educatives de 'alumnat. En aquest sentit, hem plantejat la
necessitat d’avancar cap a una concepcio ampliada de 'orientacio que
comenci abans i es desenvolupi durant meés temps, que sigui universal,
i que s’orienti més a ampliar horitzons que a reproduir les posicions de
partida de I'alumnat.



Conclusions

El darrer capitol d’aquest llibre s’estructura en dos grans apartats. En pri-
mer lloc, es presenta una sintesi dels principals resultats de I’'analisi rea-
litzada. En segon lloc, a partir dels resultats obtinguts, es formulen un
seguit de propostes de politiques publiques amb 'objectiu de millorar les
transicions a I’educacio secundaria postobligatoria a Catalunya de mane-
ra que es garanteixi a tot 'alumnat la possibilitat de construir-se una tra-
jectoria educativa llarga i plena i d’assolir I'éxit educatiu.

Tal com hem explicat a la introduccio, l1a problematica de les transicions
educatives, especialment les transicions a ’educacié secundaria post-
obligatoria, és cabdal per entendre i abordar el fenomen de ’Abando-
nament Escolar Prematur (AEP). En I’ambit europeu, ’assoliment del
nivell d’educacié secundaria superior és una condicié imprescindible per
garantir trajectories vitals dignes tant des del punt de vista laboral com
social i personal (Alexiadou, Helggy i Homme, 2019). Aixi mateix, la
recerca ha assenyalat que els punts de transicié dins el sistema educatiu
—especialment els que impliquen divisié d’itineraris, com €s el cas del
Batxillerat i els CFGM que s’ofereixen a partir de la secundaria postobli-
gatoria al nostre pais— sén moments critics en els quals es produeixen
processos de seleccid i reproduccid social, que condicionen ampliament
les oportunitats educatives dels i les joves (Tarabini i Ingram, 2018; Tara-
bini i Jacovkis, 2019; Tarabini, 2022a). En el cas de Catalunya, I'evidéncia
apunta que la gran majoria de joves que es troben en situaciéo d’AEP van
abandonar els estudis precisament en el pas de I'ESO a la secundaria post-
obligatoria (Garcia i Sdnchez-Gelabert, 2021; Zancajo i Bueno, 2023).
Es per aixd que la transici6 i finalitzacié amb éxit de I’etapa 16-18 s’ha
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d’entendre i consolidar com un dret educatiu fonamental al qual tots els
sistemes educatius han d’aspirar.

Amb aquest horitzo en ment, al llarg dels tres capitols d’analisi hem mirat
de donar resposta (o respostes!) a 'objectiu general del llibre: analitzar de
manera aprofundida les transicions a I'’educacié secundaria postobligato-
ria a Catalunya, i ens hem centrat especificament en la configuracio dels
itineraris academics (el Batxillerat) i professionals (els Cicles Formatius
de Grau Mitja, CFGM). I ho hem fet des d’'una mirada centrada en I’expe-
riencia d’aquell alumnat que ha acabat recentment ’ESO i es troba en un
o altre itinerari postobligatori. Entenem que posar el focus en les vivenci-
es dels i les joves és cabdal per avancar en la comprensio profunda del
fenomen que ens ocupa i desplegar, aixi, unes practiques i unes politiques
educatives que generin oportunitats d’exit educatiu per a tothom. Creiem
fermament que, per assolir I’horitzé d’escolaritzacié universal fins als
18 anys, cal anar més enlla de I’analisi «externa» del fenomen en termes
fonamentalment estadistics i avancar en una comprensio «interna», que
ens permeti copsar-ne la complexitat des de la perspectiva dels seus i les
seves protagonistes. I aquesta mirada «interna» no passa només per en-
tendre els motius que els i les joves exposen per explicar les seves tries i
transicions educatives, sind que també implica coneixer com construei-
xen les seves subjectivitats a través de les seves trajectories i experiéncies
escolars (Smith i Hattam, 2001; Tarabini, Jacovkis i Montes, 2017).

Es més, fem aquesta analisi des del convenciment que I’¢xit educatiu és
possible per a tot I'alumnat, perd també des del coneixement que el
sistema educatiu ha de generar els recursos necessaris per materialitzar
aquesta possibilitat. Més enlla del desavantatge educatiu que pugui expe-
rimentar part de 'alumnat per les seves caracteristiques d’origen, és neces-
sari que el sistema educatiu sigui capa¢ de garantir, com a minim, la
seva transicié i finalitzacio exitosa a I’educacid secundaria postobligatoria.

En el capitol 1 hem analitzat I’experiéncia dels factors sistemics que
caracteritzen aquesta transicio educativa per part de 'alumnat. Aixi,
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hem explorat la manera com les caracteristiques d’entrada i de sortida
dels diferents itineraris postobligatoris configuren unes estructures
d’oportunitat desiguals per a 'alumnat. D’'una banda, hem vist que els
itineraris professional i academic tenen unes condicions d’accés que no
son equivalents. I en aquesta manca d’equivaléncia en termes d’oferta,
de distribucio territorial, de titularitat i de requisits d’entrada, podem
trobar un element central a ’hora d’explicar per qué un perfil d’alumnat
tendeix a triar més un itinerari que un altre, per que unes vies formatives
representen un horitzo per a I'accié d’'un alumnat més que d’un altre. Per
aixo, com desenvolupem més concretament en la segona part d’aquestes
conclusions, es fa imprescindible desplegar un conjunt de mesures ori-
entades precisament a ampliar els horitzons d’accié de 'alumnat. Aixo
es tradueix, per exemple, en la provisié d’un volum major d’oferta pu-
blica i en la revisio dels criteris d’accés a CFGM de manera que les carac-
teristiques socioeconomiques de I'alumnat no suposin un obstacle per
accedir-hi.

De fet, qualsevol analisi del perfil social dels diferents itineraris educa-
tius ens mostra una situacio clara de reproduccio de la desigualtat social
tant en termes de classe social, de génere i d’etnicitat/origen (i evident-
ment també de necessitats especifiques de suport educatiu). Agregada-
ment, al Batxillerat continua estant sobrerepresentat ’'alumnat de classes
mitjanes professionals, autocton i noies (amb clares divisions internes
segons branques), mentre que els CFGM, ben al contrari, mostren molta
més presencia d’alumnat de classe treballadora, d’origen migrat, nois i
amb algun tipus de necessitat educativa especifica o especial (de nou,
amb importants diferéncies segons familia professional). I és que les tries
educatives, com hem mostrat, estan condicionades pels capitals famili-
ars, per les oportunitats i recomanacions que s’ofereixen des de diferents
centres educatius, per les opcions que es despleguen a diferents territoris
i també per com es construeixen les identitats dels i les aprenents i el que
es considera «adequat» per gent percebuda com un o una mateixa. Com
hem argumentat, el prestigi no es construeix enmig del no-res, i si el Bat-
xillerat continua essent I'itinerari més prestigiat ho és pel tipus d’alumnat
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que atrau i per les oportunitats vitals que ofereix a curt, mitja i llarg ter-
mini (Tarabini i Jacovkis, 2021).

Si les condicions d’accés als itineraris academic i professional no sén les
mateixes, tampoc no ho son les de sortida. De fet, I'analisi de les caracte-
ristiques d’aquesta sortida ens mostra que molts i moltes joves expliquen
la seva tria d'una formaciod professionalitzadora per la necessitat d’incor-
poracio rapida al mercat de treball. I aix0 els col-loca en unes condicions
en aquest mercat que sén pitjors que les d’aquells i aquelles amb un nivell
d’estudis superior. D’altra banda, per a qui ambiciona una trajectoria edu-
cativa llarga que es construeix a través de I’itinerari professional (amb o
sense continuitat a 1a Universitat), la recerca evidencia que les transicions
entre CFGM i CFGS sén més dificils que entre Batxillerat i CFGS. I aques-
tes dificultats tenen dos grans origens. El primer, el dibuix institucional
de les connexions entre uns i altres nivells i itineraris formatius que col-
loca I'alumnat de CFGM, que —com hem dit— de partida tendeix ja a ser
meés vulnerable en termes agregats que el de Batxillerat, en una posicié de
desavantatge respecte al que ve de I'itinerari academic. El segon, la doble
funcio dels CFGM, professionalitzadora, perd també de contencio social i
compensacié escolar, cosa que dificulta I'assoliment de determinades
competencies professionals que sén imprescindibles per sostenir amb
exit els CFGS. Aixi doncs, si treballem per garantir trajectories educatives
llargues, per qué no millorar la connexid entre CFGM i CFGS, donant co-
bertura i proteccid a un itinerari que té sentit per a molts i moltes joves?

En el capitol 2 hem explorat la vivencia del coneixement escolar per part
de 'alumnat, fent referéncia a dos grans elements: la relacio entre conei-
xement escolar i desigualtats socials; i la construccié —sovint dicotomit-
zadai fal-lac— de diferents tipus de coneixement i dels diferents itineraris
postobligatoris. Partint d'una mirada fortament contextualitzada, que no
relativista, hem desenvolupat també un conjunt d’idees orientades a pen-
sar en diferents estrategies de transformacié educativa que permetin una
major integracio i experimentacio curricular al’ESO i a I'educacid secun-
daria postobligatoria.
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En primer lloc, doncs, hem evidenciat que els processos de construccio
del coneixement escolar no sén neutres i reflecteixen els grans eixos de
desigualtat que travessen les nostres societats. Aquestes desigualtats, a
meés, s’encarnen en I’experiéncia educativa de I'alumnat. Aixi, no tenir
exit —en termes de rendiment académic— durant ’ESO s’interioritza per
part de 'alumnat com una incapacitat propia i natural, com quelcom que
ve donat per les capacitats innates de cadascu. Aquesta vinculacio dels
resultats escolars amb les capacitats individuals té el seu correlat en les
percepcions sobre els diferents itineraris postobligatoris. D’aquesta ma-
nera, s’entén que les persones «llestes» i a qui va bé ’ESO han d’anar a
Batxillerat, mentre que aquelles a qui «els costa» han de seguir els seus
estudis en un CFGM. Aquestes percepcions, que sovint comparteix el
professorat de I’'ESO, es veuen reforcades quan existeixen agrupaments
per nivell. Com una profecia que s’autocompleix, en els grups de nivell
més baix es dona menys contingut i menys teoric —i per tant es prepara
menys per seguir uns estudis de caracter més academic—, mentre que en
els de nivell més alt sS’emfatitza aquest tipus de contingut perque s’assu-
meix que és millor que el de caracter practic, i que s’associa als CFGM.

Ensegon lloc, i molt vinculat a I’'anterior, en la segona part d’aquest capi-
tol hem analitzat les caracteristiques que ’'alumnat —i també molt pro-
fessorat— atribueixen al coneixement teoric i al coneixement practic, ila
manera com les vinculen als itineraris académic i professional. Aquestes
caracteristiques tendeixen a construir-se de forma dicotomica, i amaguen
els processos (conflictius, posicionals) que han conduit a la configuracio
institucional del sistema educatiu de cada context. Aixi, el coneixement
académic es vincula a la validesa del coneixement expert, mentre que el
practic es connecta amb I'experiéncia quotidiana; el coneixement teoric
s’associa amb la intel-ligéncia, la dificultat, 'esforc i, alhora, també amb
la monotonia i I'avorriment, mentre que el coneixement practic s’entén
com a facil, assequible per a tothom, pero al mateix temps com a divertit
i entretingut. Hem argumentat que aquests atributs no només son fal-
lacos sind que a més no sén neutrals, i contribueixen a reproduir la desi-
gualtat social a través de formes escolars de (des)legitimacié de diferents
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tipus de coneixement. Quins grups socials tenen més proximitat al conei-
xement tedric? Quines professions fan us dels diferents tipus de coneixe-
ment? A qui pertany el coneixement més valuds i prestigiat? Sense fer-se
aquestes preguntes és impossible entendre com i per qué diferents estu-
diants es relacionen de manera diferent i desigual amb diversos tipus de
coneixement escolar, i per qué determinades trajectories educatives sén
més ben vistes que altres. Es més, nosaltres hem defensat un tipus de
coneixement poderds per a tots els estudiants que inherentment vinculi
teoria i practica amb sentit i de forma profunda per tothom.

Aix{ mateix, i amb l'objectiu de millorar I’experiéncia educativa de
I’alumnat a I’ESO i a I'’educacié secundaria postobligatoria i de trencar
amb aquesta visio certament simplista del que I’'educacio valora i valida
com a coneixement reconegut, aquest capitol es tanca amb una proposta
per repensar la integracié i I’experimentacio curricular. A través de l'arti-
culacié dels coneixements teoric i practic que apuntavem anteriorment,
es busca ampliar les oportunitats de comprensié profunda de les dife-
rents disciplines, refor¢ant la vinculacié entre elles i amb els contextos
de vida en que es poden experimentar i significar.

Finalment, en el capitol 3 ens hem centrat en el paper que té el professo-
rat en les tries educatives dels i les joves. Per fer-ho, hem analitzat, des de
les percepcions de I'alumnat, quines sén les creences docents i les prac-
tiques d’orientacid, i de quina manera han afectat la seva experiéncia
educativa i les seves tries.

En primer lloc, doncs, en relacié amb les creences docents, hem observat
com les expectatives i les creences docents contribueixen a conformar
una imatge d’alumne ideal que se solapa amb caracteristiques socials tant
en I’ambit de conducta, com de rendiment i relacié i que, alhora, aquestes
creences es transmeten a través del tracte (formes de comunicacio, prac-
tiques pedagogiques, recomanacions, etc.). Hem vist, també, com aques-
ta imatge d’alumne ideal té efectes sobre la percepcio que té 'alumnat de
si mateix com a estudiant. Aixi, la confianca que li mostra el professorat
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amplia les seves oportunitats educatives en la mesura que contribueix a
millorar les seves expectatives respecte a la seva trajectoria educativa. I,
de la mateixa manera, la manca de confianca el perjudica en reforcar la
idea que no sera capac de sostenir amb éxit I'itinerari formatiu. Es en
aquesta linia que hem evidenciat la necessitat de treballar per una nova
professionalitat docent que combini els sabers psicosociopedagogics
amb I'acompanyament social, emocional i intel-lectual de 'alumnat i la
reflexié sobre la mateixa practica professional. Una professionalitat que,
d’altra banda, tant a Catalunya com en I’ambit internacional emergeix
com quelcom indestriable d'un ferm compromis dels i les docents amb la
democracia i la justicia social.

Perque el professorat, com hem argumentat, ha de ser un agent central
en la construccié d’un sistema educatiu que combati la desigualtat i que
cregui i faci possible I’exit escolar per a tothom. Sens dubte, calen con-
dicions econOmiques, humanes, organitzatives i temporals perque aixo
sigui possible perd cal també creure que tothom pot aprendre a I’escola i
que el professorat té un rol clau en la millora de les oportunitats de vida
dels i les joves. Els i les docents sén agents de canvi social, son agents
politics en el sentit més ampli de la paraula, i aix0 implica anar més enlla
d’una mirada purament tecnica de I’educacio (de la formacio, de la meto-
dologia, de tot el quefer educatiu!), i garantir que el professorat —junta-
ment amb I'alumnat— sigui el veritable protagonista del canvi educatiu,
amb les condicions materials i subjectives —de sentit, agencia i propo-
sit— perque aixo sigui possible.

En segon lloc, en aquest capitol ens hem centrat en els condicionants
i els efectes de I'orientacio en I’experiéncia educativa de I'alumnat. D’una
banda, hem analitzat les limitacions institucionals que enfronta el
professorat per dur a terme unes practiques d’orientacié idealment
perllongades en el temps, transversals i universals. Aixi, hem comprovat
que 'alumnat experimenta 'orientacié com un fenomen aillat i residual
dins ’ESO. D’altra banda, les practiques d’orientacié contribueixen a re-
forcar la jerarquia i la visio dicotdmica del coneixement que hem treballat
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al capitol 2 quan adrecen I'alumnat amb més dificultats académiques
cap als CFGM. Per aix0, hem subratllat 1a necessitat de repensar I'orien-
tacio durant I’ESO per tal que pugui servir com a eina de ruptura de les
desigualtats socials mitjancant el seu desplegament a llarg termini i de
manera universal, i amb una mirada critica i reflexiva sobre el seu propi
impacte en les tries i les trajectories educatives. Tal com hem argumen-
tat, I’'orientacié ha de servir per ampliar els horitzons de tria dels i les jo-
ves i aix0 implica coneixement, experimentacio, confianca i temps.

Més oportunitats per desenvolupar trajectories educatives
llargues i exitoses

Al llarg d’aquest llibre hem suggerit diverses propostes orientades a am-
pliar les oportunitats de tot I'alumnat d’assolir I'exit educatiu i de desple-
gar trajectories educatives llargues i plenes. A continuacio, les presentem
de manera sistematica, atenent a cadascun dels factors tractats en l'ana-
lisi: el sistema, el coneixement escolar i el professorat i 'orientacio.

Propostes de sistema

1. Planificar I’'oferta d’educacié secundaria postobligatoria ate-
nent a una combinacio estratégica de variables que combini
les demandes de I’'alumnat amb I’accessibilitat als diferents
tipus d’estudi.

El desajust entre oferta i demanda de CFGM, la manca de provisié
publica, i les condicions d’accés a aquest itinerari formatiu el posen
en una situacio de desavantatge davant el Batxillerat i, alhora, difi-
culten I’'accés de I'alumnat més vulnerable a les families professio-
nals més demandades i als territoris amb menys oferta. Per aixo, és
necessari redimensionar els recursos, repensar el model de provi-
sio i disposar de places suficients per a tot 'alumnat que vulgui
realitzar ensenyaments professionalitzadors un cop acabada I’eta-
pa obligatoria. Aquestes places s’han de planificar d’acord amb les
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caracteristiques de cada territori, de manera que constitueixin una
oferta prou flexible i adaptable als canvis de demanda, tant de
I’alumnat com del mercat de treball. A banda de 'oferta, és impres-
cindible que es garanteixi a través d’un sistema solid de beques que
cap alumne deixa de triar aquest itinerari per motius economics.

2. Millorar la connexié «vertical» i «horitzontal» entre els dife-
rents nivells i itineraris formatius.
Tot i 'existencia de passarel-les entre estudis, per les caracteris-
tiques d’accés als CFGS, 'alumnat que finalitza un CFGM té menys
opcions d’accedir a un CFGS que aquell que ve de Batxillerat. Per
aquest motiu és imprescindible revisar la prioritat d’accés de
I'alumnat de la branca académica als estudis professionals de grau
superior de manera que el seu avantatge no suposi un perjudici per
a l'alumnat provinent de CFGM. Aixi mateix, és necessari treballar
per facilitar la connexid entre CFGM i CFGS d’una mateixa familia
professional, entre altres mitjans, assegurant la seva disponibilitat
en els mateixos centres, o en centres propers. Aquesta connexio
implica també una millor articulacio entre les exigencies i models
curriculars dels CFGM i els CFGS de manera que en possibilitin una
transicio exitosa per als i les joves que segueixen aquesta via.

Propostes envers el coneixement escolar

3. Garantir que tant a ’educacié secundaria obligatoria com a la
postobligatoria (Batxillerat i CFGM) es despleguen models
curriculars i pedagogics basats en els principis de globalitza-
cid, personalitzacio i significacidé de I’aprenentatge.

Un dels motius principals per explicar '’Abandonament Escolar
Prematur (AEP) és la manca de sentit que molts joves atribueixen
als seus entorns d’aprenentatge. Els models pedagogics i curricu-
lars excessivament homogenis no deixen espai per a la personalit-
zacio, la flexibilitat i la diversificacié de formes pedagogiques i
continguts curriculars i, per aix0, tenen un impacte cabdal en els
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processos de desvinculacid escolar. Es per aixd que cal treballar per
garantir que el curriculum, les metodologies i I'avaluacié compe-
tencial siguin una realitat a tots els centres d’educacié secundaria
obligatoria i postobligatoria. Aixi mateix, cal avancar cap a models
d’integracio i experimentaciod curricular a totes les etapes educati-
ves que facin de la qualitat intel-lectual i la connexié dos elements
centrals de la provisio curricular per a tot I'alumnat.

4. Avancar cap alapermeabilitat efectiva entre modalitats d’ofer-
taiplantejaments curriculars articulats de I’ESO, el Batxillerat
iels CFGM.

Més enlla de la millora de les passarel-les entre estudis referents al
sistema, des del coneixement escolar €s important integrar sabers
delesdiferents branques de coneixement en tots els itineraris. D’'una
banda, aix0 permetra a I'alumnat prendre decisions més fonamenta-
des en relacio amb la seva trajectoria formativa. De ’altra, contribu-
ira amillorar I'accés a un coneixement més profund i articulat, amb
independéncia de l'itinerari que es trii. L’articulacid entre teoria i
practica ha de caracteritzar la provisio curricular de totes les etapes
educatives. Aix{ mateix, s’ha d’avancar en formes d’hibriditzacié
i transversalitat entre etapes i itineraris educatius a través de fér-
mules com la programacio d’optatives conjuntes entre Batxillerat
i CFGM o el refor¢ de I’experimentacié professional durant I’ESO.

Propostes en relacié amb el professorat i I'orientacié

5. Desplegar estratégies de formacio i acompanyament del pro-
fessorat orientades a definir una nova professionalitat docent
centrada en la promocio de la democracia i la justicia social.
La mirada de les i els docents sobre el seu alumnat i sobre els con-
textos en que exerceixen la seva professio té un pes central en la
millora de les oportunitats educatives dels i les joves. Per aix0, és
fonamental millorar I'articulacio dels seus sabers psicosociopeda-
gogics amb 'acompanyament personal i intel-lectual de I'alumnat
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ilareflexio sobre la mateixa practica professional. Aquesta millora
s’ha de fomentar des de la mateixa formacio6 inicial i continua del
professorat, per0d també a través de I'acompanyament dels equips
docents i de la generacio d’espais i temps per al seu treball reflexiu
i col-laboratiu. Garantir equips estables, cohesionats a l'interior
dels centres educatius amb temps per desplegar practiques coope-
ratives dins i entre centres educatius i amb altres agents socioedu-
catius del territori és fonamental per avancar en la fita de l'exit
educatiu per a tothom.

. Assegurar que tots els centres d’educacioé secundaria obligato-

ria i postobligatoria disposen de plans d’orientacio i acompa-
nyament a les transicions educatives de I’'alumnat.
Les practiques d’orientacid es troben al cor de les experiencies de
transicié dels i les joves i tenen un paper fonamental per explicar
les seves tries al llarg de la trajectoria educativa. No obstant aixo,
com hem assenyalat, l'orientacié és encara tardana i residual a
molts centres educatius. Per aquest motiu €s necessari garantir que
tots els centres d’educacié secundaria obligatoria i postobligatoria
disposen de plans i accions d’orientacié que permetin a tot 'alum-
nat, i especialment a aquell en situacié de major vulnerabilitat, dis-
posar dels coneixements, competéncies, experiencies i eines per
prendre les millors decisions al llarg de la seva formacio i en parti-
cular en els moments de transicié entre etapes educatives o en el
transit de I'educacié al mon del treball. Aixo implica, entre altres
coses, reforcar ’accid tutorial a tots els centres educatius i etapes
educatives, de manera que es garanteixi un acompanyament per-
sonalitzat a tots els i les joves.
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Les transicions educatives tenen un rol central per explicar la (re)pro-
duccio de les desigualtats socials i representen un paper clau en la
comprensié de ’Abandonament Escolar Prematur (AEP). La transicié
entre I'educacio obligatoria i la postobligatoria és especialment relle-
vant per entendre les trajectories educatives dels i les joves, perqué
és en aquest moment quan, per primer cop, senfronten a una «tria
real» que els porta a haver d’escollir entre Batxillerat o Cicles Forma-
tius de Grau Mitja (CFGM). L'objectiu d’aquest llibre és analitzar com
es configuren aquestes transicions, explorant les multiples desigual-
tats de caracter social, institucional i relacional que les travessen i
condicionen. Aquesta analisi es fa a partir de les veus dels i les joves
que estan estudiant el primer curs de Batxillerat i CFGM. Posar les
seves vivéncies al centre ajuda a entendre la complexitat de les tries
educatives i la dimensié intrinsecament emocional, situada i relacio-
nal de la practica i de I'experiéncia educativa. En conjunt, el llibre
ofereix elements analitics cabdals per desplegar politiques educati-
ves a escala de sistema, de centre i de professorat orientades a asso-
lir Phoritzé d’escolaritzacié de tot 'alumnat fins als divuit anys.
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