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L'aprenentatge depén, cada vegada més, ~ INTRODUCCIO
de la correlaci6 que hi ha entre allo que passa a Recentment escoltavem els professors” Joa-
l'aula, al domiciliial carrer ~ quin Azagra i Joan Romero parlar de la necessi-
Manuel Castell  tat de construir consensos al Pafs Valencia i con-
sideravem que un dels prioritaris era al voltant de
la formacié. Un dels principals valors i motors de

! Els autors pertanyen a la Unitat d’Investigacié de Sociologia de I'Educacid i de la Formaci6 del Departament de Sociologia i Antropo-
logia Social de la Universitat de Valencia, dirigida pels professors José Beltran i Francesc Hernandez. Tots dos autors, d’excedéncia al Depar-
tament Municipal d’Ensenyament de 'Excel-lentissim Ajuntament de Sagunt (Valéncia) i al Departament Municipal de Serveis Socials del
Molt Il-lustre Ajuntament de Burjassot (Valéncia), respectivament.

* En un debat organitzat a Valéncia a l'entitat civica Ca Revolta, el dia 11 de juny de 2008, al voltant del llibre del qual sén autors ti-
tulat Pais complex (2007).
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la nostra societat complexa és la formaci6 del ca-
pital huma? i social® i, per aixd, un dels temes de
I’agenda politica i social cal que siga entorn de la
formaci6 i I'educacio.

Un dels temes fonamentals de la nostra societat
és la formaci6 en el sistema educatiu i aquest ac-
tualment té una “taca” important, com és el fracas
escolar, que no deixa d’estar els dltims anys entre
un 30% i 35%, un percentatge d’alumnat que su-
posa entre 3 i 4 menors que no finalitzen els estudis
obligatoris de formacid basica i que, per tant, estan
abocats, des d’una edat primerenca, a una trajec-
toria formativa fallida que, malauradament, els
acompanyara al llarg de la seua trajectoria social,
fet que es configurara com un obstacle permanent
per a la persona en particular i per a 1a societat en
general. Per aquest motiu, considerem imprescin-
dible que un dels consensos siga al voltant de les
accions i actuacions alternatives davant el fenomen
del fracas escolar i les seues conseqtiencies socials,
sempre des d'aquesta mirada ecologica i global.

Per aix0, considerem necessari plantejar una
analisi reflexiva pel que fa a les relacions existents
entre el sistema educatiu i els serveis socials. Ja que,
per als dos sistemes, s’ha de col-laborar en la for-
macid del capital huma i social i, per aixo, calen
dialegs per tal de treballar conjuntament per la su-
peraci del desavantatge social que provoca el feno-
men del fracas escolar i les seues consegiiéncies.

Generar espais de convergencia’ i sinergia® es fa
necessari, especialment, quan ens referim a menors
que, en general, per unes biografies socials, per un
context i per una estructura de desigualtat presenten
en les seues trajectories educatives i socials realitats
de fracas escolar, fet que suposa itineraris de vul-
nerabilitat i exclusi6 social en el futur immediat.

El desenvolupament d’un projecte socioeduca-
tiu per a la societat actual, amb trets caracterfstics
com la desigualtat’, la diversitat® i el nou multi-
culturalisme’ requereix realitzar una reflexi6 sin-
ceradel que estem fent i, en particular, de 1a relacio
d’aquests sistemes per trobar-hi els punts febles i els

3 Les teories del capital huma foren desenvolupades per Gary Stanley Becker en el seu llibre Capital Human, publicat el 1964. En essén-
cia, la idea basica és considerar I'educaci6 i la formacié com a inversions que realitzen els individus racionals amb la finalitat d’incrementar
la seua eficiéncia productiva i els seus ingressos. Investigacions com les desenvolupades per Soysa i Indra (1999) posaren en relleu que les
nacions amb més capital huma (és a dir, més poblacié amb estudis) sén més capaces d'utilitzar la inversié per a aconseguir més creixement
econdmic a llarg termini. No obstant aix0, aquesta equacié ni és lineal, ni tan senzilla, aixi ho han posat de manifest des daltres teories i
models com: teoria del filtratge, models de competéncia, teoria de les actituds, model d’arbitratge, teoria de la senyalitzacid, etc., ja que hi
ha altres factors que intervenen com les legislacions laborals, el poder sindical, I'accié de I'Estat, etc.; la qual cosa vol dir que I'educacio i
formaci6 n’és un factor, ara bé, ni és I'tnic, ni per si mateixa pot assegurar el desenvolupament.

4 El concepte capital social prové de la nocid capital cultural, del socidleg francés Bourdieu (1977), i es refereix a les xarxes interpersonals,
les xarxes d’amistat i familiars. La investigacié ha mostrat que el capital social és rellevant per a trobar treball, obtenir referencies laborals,
aprendre un treball, é a dir, que els lligams socials constitueixen una xarxa de proteccid i d’inclusié fonamental. Com assenyalaren Bour-
dieu i Passeron (1977), tant el capital social com el cultural estan molt relacionats amb I'origen de classe d’una persona, per la qual cosa els
efectes de I'origen de classe es traslladen al capital cultural i social i, en definitiva, a les possibilitats futures de les persones, per la qual cosa
I"acci6 de I'Estat és fonamental en les persones en situaci6 de desavantatge social justament per a compensar aquesta desigualtat d’origen.

> Entenem per convergencia la voluntat de coincidir en la mateixa posicié davant una qiesti controvertida.

% Entenem per sinergia 1'accié de dos o més que donen com a resultat quelcom més gran que la suma simple d’aquests. Quan dos o
més elements, idees, persones, s’uneixen sinérgicament, creen una cooperacié i generen un resultat que aprofita i maximitza les qualitats de
cadasc i, per aixo, I'efecte resultant és sempre major del que es pot obtenir de manera individual.

7 Incloem les diverses dimensions de les desigualtats: economica, social, de genere, per edat, de minories sexuals, etc.

% Ens referim al conjunt de les diversitats socials, sexuals, de projectes vitals, de maneres d’entendre la societat, etc.

? Com a expressio del fenomen migratori de I'dltima década en que I'Estat espanyol i, per tant, els nostres pobles i ciutats, i també les
seues estructures comunitaries com els centres escolars, el serveis socials... han hagut d’assumir en un curt perfode de temps persones de cul-

tures molt diverses i llengiies, codis lingiifstics, normes socials, etc. molt diferents.
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punts forts. I, d’aquesta manera, poder coadjuvar
conjuntament en el procés de compensacio social
i educativa d’aquests menors que seran el nostre
capital huma del dema.

Temps D’INCERTESA, TEMPS DE VULNERABILITAT EN
EL CONTEXT EDUCATIU

Fs més facil mesurar el fracas escolar que expli-
car-lo, fonamentalment si cerquem una explicacio
lineal, atés que, com assenyala Casal (1998), no hi
haun tnic fracas escolar, sind multiples situacions
de fracas, ja que es tracta d’un fenomen objectiu i
subjectiu alhora. Es tracta d’un procés interactiu,
institucional i dinamic (Casal 1998).

— Subjectiu, perque esta en funcié d’expectatives
personals, familiars, del grup d’iguals, i també per-
que depén de la interpretacio que fa I'adolescent de
laseuasituacié i la que en fala seua propia familia
i 'entorn social més proxim.

—Institucional, ja que el sistema escolar acom-
pleix funcions de selecci social. Cada centre pot
accentuar o atenuar i compensar aquesta funcié
depenent de 1a posicio per la qual opte: una de més
integradora o una de més selectiva.

— Dinamic, perque pot tenir diverses signifi-
cacions en funcié del moment historic en que es
produeix.

Podem afirmar que ens trobem davant d’'una
tendéncia general a I’abordatge del fracas escolar
basic a la major part dels paisos de I'orbita de la
Uni6 Europea, encara que, mentre alguns se situen
al’avantguarda de I'exit educatiu, com Finlandia,
apartir de mesures i linies d’actuacio concretes, al-
tres paisos se situen en llocs molt llunyans, com el
cas italia o el de I'Estat espanyol.

Si parlem de I'Estat espanyol, trobem que, se-
gons dades del Ministeri d’Educaci6', es manté i
s’incrementa, any rere any, especialment el nom-

bre d’alumnat repetidor als centres educatius, fins
arribar a repetir un 42,3% de I'alumnat de 15 anys
en el curs 2005-2006.

Significatius, des del nostre punt de vista, son els
resultats que es mostren en I'Informe del Programa
Internacional per a I’Avaluacié d’Estudiants o In-
forme PISA", fonamentalment perqueé ens donen
arguments per a demostrar que darrere de 'éxit o
el fracas educatiu hi ha la situacid social del con-
junt de la unitat familiar de referéncia del menor.
Segons aquest tltim informe, destacariem algunes
dades interessants, com que I’origen socioecono-
mic i cultural de I"’alumnat és un dels factors que
més influeix en els resultats educatius. Per aquest
motiu, es fa un index al voltant d’aquest estatus
social i cultural dels paisos amb variables com el
nivell de formaci6 dels pares, el nivell de prestigi
professional, els recursos que tenen a casa per a
estudiar i els llibres, entre altres. En aquest punt, a
I'Estat espanyol estem en el lloc 38 dels 57 paisos
analitzats. Aixi mateix, cal destacar també que hi
ha diferéncies entre I’alumnat que té una fami-
lia que no ha finalitzat els estudis obligatoris i els
que tenen estudis universitaris, en aquest cas, 85
punts. Aquesta coincidencia significa que encara
esta per construir, si de veritat volem una igualtat
d’oportunitats real i els reforcaments i els impul-
S0S per 4 evitar que aquestes situacions es conso-
liden i s’estabilitze la dinamica de passar d’'una
generacio a |'altra.

En aquest informe, una de les variables més
classiques és Iencreuament entre I’alumnat que
assisteix als centres privats o publics. En el nostre
cas, trobem que tenim un 35% de I"alumnat inscrit
en centres privats, i que la mitjana de I'OCDE és del
16%, i aquests han obtingut en ciéncies, de mitjana,
38 punts de diferencia amb els que assisteixen al
centre educatiu ptiblic. Pero, és la caracteristica so-
cioeconomica la determinant a I’hora de fer la tria
d’un tipus de centre o un altre, i, per aquest motiu,

10 De la publicacié anual (MEC 20006), Las cifras de la Educacion en Espaiia. Estadisticas e indicadores curso 2004-2005, on es té

per objecte mostrar els aspectes més significatius de I'educaci6 a I'Estat espanyol, mitjangant la informacio estadistica.

" Dinforme PISA, en les seues sigles en anglés Programme for International Student Assessment, es basa en I'analisi del rendiment

dels estudiants, de I'alumnat de 'ESO, alumnat de 15 anys, a partir d’'unes proves estandarditzades realitzades cada tres anys, en qué es re-

visen tres arees: la competéncia de lectura, les matematiques i les ciencies naturals.
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descartem el tipus de centre en si mateix com la va-
riable responsable de generar uns millors o pitjors
resultats académics del seu alumnat? La diferencia
entre el centre que pertany al sector privat o al sector
public és, sens dubte, un dels efectes perversos de
I'existencia d’aquesta doble xarxa (ptblica i priva-
da) o triple (ptiblica, privada i concertada).

Un element important a reflexionar, en mo-
ments de voluntats convergents, és el nivell de parti-
cipacid i de coneixement del mateix funcionament
dels sistemes educatius, i també les potencialitats
futures per a polir determinades situacions que es-
tabilitzen una cultura de I'exclusié o fomenten una
que partisca de la inclusio i la integracio.

En aquest sentit, cal destacar que el programa
PISA és un programa voluntari'* que parteix de
I’analisi comparativa entre tots els participants a
partir de la informacié obtinguda mitjangant les
proves a I’alumnat, entre altres, i dona claus impor-
tants per a la millora educativa. Cal destacar que el
Pafs Valencia encara no s’ha decidit a participar en
aquest termometre educatiu a escala internacional
i, per aixo, cal també una reflexi6 urgent davant les
accions educatives que s’encetaran, ja que podem
trobar-nos en la situaci6 de, potser davant el des-
coneixement, legitimar un sistema que privilegie
I'alumnat que jaés “privilegiat” d’origen i, per tant,
que no compensa les desigualtats d’origen, siga per
acci6 o per omissio.

Un altre repte en aquest ambit educatiu és acon-
seguir que el centre educatiu siga alguna cosa més
que una oportunitat formal per ano “fracassar aca-
demicament”, una vegada que ja altres mancances
s’hagen aconseguit, estabilitzat i consolidat com a
drets, com I'accés a I’escolaritzacié basica, comu-
na i ampliada. Les repercussions del fracas escolar
condicionen tant el vessant educatiu com el social
i, actualment, ha adquirit un caracter estigmatit-
zador i, al mateix temps, continua sent un feno-
men estretament associat a I'exclusid social, que es
multiplica en els col-lectius més desafavorits (amb
pobresa, minories étniques...).

Malgrat tot, no s’esta aconseguint el coneixe-
ment que t€ com a proposit I"adquisicio d’“un salari
cultural minim” (Perrenoud 2002: 8) que permeta
laformaci6 i la capacitacio perque la transicié a la
vida adulta i [aboral es faga per mitja de I'itinerari
dissenyat, tant el “normalitzat” com els de les “se-
gones oportunitats”.

Actualment, el fracas escolar ja no es redueix
a la insuficiéncia dels resultats académics de
I'alumnat amb relacié a un nivell minim, sin6
que es caracteritza pel desenvolupament del que
s’anomenen “trajectories erratiques” caracteritza-
des pels trets amb els quals definirfem el nou fracas
escolar: la no-adquisicié de coneixements basics,
més dificultats d’integracié laboral, I’exclusié de
les vies de formacié postobligatories i un alt risc
d’exclusid social.

La investigaci6 social descriu I'exclusié com
un “procés d’allunyament dels ambits socials pro-
pis de la comunitat on es viu, com una pérdua
d’autonomia per aconseguir els recursos necessaris
per viure, integrar-se i participar en la societat de la
qual es forma part” (Funes 1997: 127).

En aquest context descrit, considerem fonamen-
tal enraonar les vulnerabilitats socials que condi-
cionen el marc educatiu, aspecte que abordem en
les linies segiients.

TEMPS DE COMPLEXITAT, TEMPS D’INCERTESA, TEMPS
DE VULNERABILITAT EN EL CONTEXT SOCIAL

La societat del risc (Beck 1998) dibuixa un es-
cenari on el risc i la inseguretat han passat a ser
els models dominants davant la incapacitat dels
mecanismes de control i protecci6 de la societat
per a contenir en un context de crisi I'Estat del
Benestar. Com assenyala Beck, aquesta nova mo-
dernitat, que en el seu nivell estructural genera
noves formes de desigualtat, té conseqiiencies en
la creaci6 de nous riscos biografics que afecten la
vida quotidiana.

En aquest context, com indica Castel (1997),
una part important de la poblacié viu en allo que

"2 En el procés d’avaluaci6 educativa internacional de 'any 2003, hi van participar Castella i Lled, el Pais Basc, Catalunya i Andalusia. En

I'edici6 de 2006, a més d’aquestes anteriors, s'hi van afegir algunes de noves com: La Rioja, Aragd, Navarra, Cantabria, Astdries i Galicia.
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I'autor denomina la “zona de vulnerabilitat™*,
caracteritzada per una inestabilitat que es mani-
festa en inseguretat i precarietat respecte a la seua
situaci6 laboral, i en conseqiiéncia en una fragilitat
dels suports socials i familiars. Aquesta perspectiva
permet entendre els processos que poden conduir
a les persones des de 1a Zona d'Integraci Social a
la Zona d’Exclusié. Per tant, I'exclusid social seria
el resultat d'un procés condicionat per diferents
variables (laborals, economiques, culturals, so-
cials, relacionals...) que actuarien com a factors
de risc que poden portar als individus d’'una zona
d’integraci6 social a les situacions de vulnerabilitat
o, finalment, d’exclusi6 social.

Laportacio principal d’aquesta nova perspectiva
és que es deixa de parlar de col-lectius exclosos com
un estat, per a incidir en els processos que en les
trajectories personals poden conduir als fenomens
de ruptura i crisi d’identitat, posant I’émfasi en la
crisi del vincle social. Com indica Castel, el concep-
te d’exclusio social no pot legitimar I'existéncia de
dos mons —els integrats i els exclosos— sense ana-
litzar que hi ha una relaci d’interdependéncia
entre ells.

En aquesta conjuntura, es produeix, a més, una
dinamica social perversa d'individualitzacié dels
riscos (Beck 1998), I'exponent maxim de la qual
és la societat emparada en el discurs de la igual-
tat d’oportunitats, i atribueix només als individus
les responsabilitats de I'exit o fracas. Aixo implica
que també I'exit o fracas del menor dins del siste-
ma educatiu es converteix en una responsabilitat
individual.

Bauman ens dira que, en compte de fer-se
flexible, aquesta societat per a I'accés a la igual-

tat d’oportunitats s’ha fet “fragil” (2003: 87), és
a dir, precaria i vulnerable, i que és, en esséncia,
més facil descendir que ascendir en les oportuni-
tats socials.

Davant aquest context, ens situem en uns temps
de vulnerabilitat social i d’incerteses per a totes i
tots, 1 aquestes repercuteixen directament en el dia
a dia del menor, de I"adolescent, de la familia, de
Iescola, del barri, etc., és a dir, en el context social
en tota la seua globalitat.

En deécades passades, s’hagué d’incidir en qiies-
tions com: I'escolaritzacié general de la poblacio;
P'extensic de 'educacio obligatoria fins als 16 anys,
i la inclusio dins del sistema educatiu, que no la
integracio, de col-lectius que pertanyen a les mi-
nories etniques com el poble gitano, entre altres; i
també en la proposta i implementacio de reformes
educatives successives i, conseglientment, nous rep-
tes socioeducatius.

Per aix0, als centres educatius, estan coexistint
multiples realitats complexes que provenen de si-
tuacions de fragilitat personal i familiar, de vul-
nerabilitat social i de les situacions més extremes
d’exclusig®.

Les fragilitats, precarietats, vulnerabilitats i ex-
clusions es tradueixen en situacions de desavantat-
ge social. Tant aquest com les seues conseqiiéncies
es dipositen al centre educatiu amb el gran repte
diari que significa afrontar aquestes situacions
des de la filosofia i practica de la compensacio.
Per aix0, es torna imprescindible fer una mirada
d’aproximaci6 real a les complexitats personals, fa-
miliars i socials dels nostres temps, totes les quals
trobem representades en cadascun dels menors i
adolescents amb que convivim diariament:

3 La qual es defineix per “L'aparici6 de diverses problematiques en els ambits relacionals, socials, culturals i economics, que es correspo-

nen amb un estat inicial de gravetat moderada; les quals, posteriorment, per mitja d’un procés d’intensificaci, agreujament o acumulacio

de nous factors de vulnerabilitat, poden arribar a cristal litzar en situacions d’exclusié” (X. Uceda i altres 2006 68).

" El terme vulnerabilitat arriba a les ciencies socials modernes des de 'ambit de la medicina. Dins de la practica de la prevencid, se sol

fer referéncia al fet que determinades persones i grups siguen més vulnerables a determinats problemes de salut. Aix{ mateix, incorpora una

dimensio de relativitat i subjectivitat, ja que les persones perceben de diferent manera els riscos, en funcié d’estratégies personals, culturals,

etc. (M. Monje, J. A. Navarro, P. Romero 2004).

5 La Uni6 Europea defineix exclusid com la impossibilitat de gaudir dels drets socials sense ajuda, tenir una imatge desvaloritzada d’un

mateix i |'abséncia de capacitats personals per a fer front a les obligacions propies, amb el risc de veure’s relegat de manera duradora a I'estatus

de persona assistida i amb I'estigmatitzacid que tot aixo comporta per a les persones, i per a les ciutats i barris on resideixen.
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1. Persisténcia de pobresa economica. Malgrat
el creixement economic dels dltims anys, aquest no
s’ha traduit en una millora economica de les capes
més vulnerables i excloses de la societat. No s’ha
produit una reduccié considerable de la pobresa
persistent, i cal dir que hem estat en unasituacié de
bonanga economica; a hores d’ara, en aquesta nova
etapa de crisi economica caldra considerar que es
produira un increment de la pobresa persistent.

2. Precarietat laboral'®. Davant una reducci de
les taxes d’atur i, al mateix temps, una precaritza-
ci6 laboral amb greus conseqiiencies socials, que es
materialitza en diverses realitats (De Antunes 1995):
discontinuitat temporal, desocupacié intermitent,
alta incertesa de 1a renovacid contractual, arbitra-
rietat patronal, economia submergida o informal,
subocupaci6, elevades tasques de treballs de baixa
qualificaci6, desregulacid, subcontractes, externa-
litzaci6, perdua de drets de conveni a conveni, dife-
rents convenis en funcid de I'antiguitat a 'empresa
i salaris extremadament inconsistents.

3. Deteriorament de la protecci6 social. Estem
assistint 4 un perfode de feblesa de la intervencié
de I'Estat en la proteccid social. Un fet constatable
és que les politiques occidentals, en les ltimes de-
cades, han girat al voltant de la rebaixa de les pres-
tacions socials, especialment d’ambit contributiu,
fet que ha afectat directament les prestacions per
desocupacid, la caréncia de prestacions familiars,
pensions, etc. L'Estat espanyol, juntament amb
Italia, s’'ubica en els tltims llocs de prestacions a
les families””. A més, es caracteritza per un cons-
tant increment de la privatitzacié del sector ptblic;
s’han produit, en aquesta tiltima decada, les priva-
titzacions de les grans empreses piibliques' gene-

16

radores de treball de qualitat, de trajectories labo-
rals i sindicals, etc. I també la greu minoritzacio
de 1a intervenci6 publica en materia d’habitatge
social, 1a lluita contra I'exclusid, la inexisténcia
de plans estratégics de prevencié i foment de la
inclusio, etc."

4, Transformacions de les realitats familiars,
que posen de manifest que dins de la nostra cultura
mediterrania la familia i, especificament, la dona
han sigut les grans curadores dels nostres majors,
de persones amb discapacitats fisiques i psiquiques,
de persones amb malaltia mental, de menors, etc.,
i aquest fet sempre ha suposat un gran matalas de
contenci6 social. Aquestes transformacions de les
realitats familiars (reducci6 de la grandaria de les
llars, envelliment de la poblacid, inestabilitat dels
contractes matrimonials, canvis en els tipus de llar,
canvis en I'estructura demografica i en les formes
de convivencia) han contribuit a una perdua de la
capacitat integradora de la familia tradicional (xar-
xes de solidaritat basades en el parentiu i els lligams
familiars). En un context, on, per un costat, les es-
tructures familiars i les xarxes de solidaritat estan
mutant mentre que, per I'altre, les politiques ptbli-
ques segueixen estructurant-se sobre I’antic model,
es produeixen grans dificultats perque les noves i
creixents realitats familiars (monoparentals, ma-
jors, homosexuals, etc.) arriben a tenir el mateix
poder integrador (M. Laparra (coord.) 2007).

5. Nous fenomens actuals. Sens dubte, I’espanyol
ha passat de ser un estat emissor d’emigracié a un
de receptor d'immigrants de diverses cultures: sud-
americans, magribins, de 'Europa de I’Est, subsa-
harians, etc. En aquest sentit, cada persona porta
darrere la seua motxilla carregada de les causes i

Concepte d’origen europeu, nascut dins de I'Organitzacié Internacional del Treball, a recer de la transici6 d’un sistema productiu indus-

trial fordista en un paradigma de tipus postindustrial postfordista, quan s’havien produit transformacions decisives dins del mercat de treball

i confrontat els pilars tradicionals dels dos paradigmes productius (De Masi 1993 i Mingione 1997, en A. Gentile 2005).

7 Amb el terme families ens referim a les diversitats familiars existents avui.

18 A ’Estat espanyol s’ha produit la privatitzacio de Telefonica, companyies electriques, drassanes, etc. I, especificament, al Pais Valencia,

ens trobem en un panorama de privatitzacions dels mateixos serveis pablics com els serveis socials o la sanitat.

19 Sens dubte, al Pais Valencia som un exemple d’aquestes politiques, ja que, en els tltims anys, han desaparegut les estratégies col-lectives

de lluita contra I'exclusid social: Pla d’Eradicaci6 del Barraquisme, Pla Conjunt d’Actuaci6 en Barris d’Acci6 Preferent, Pla de Mesures d'Insercio

Social, etc.; per aprofundir, es pot consultar (R. Pérez Rodriguez i X. Uceda (coord.) 2007). La Red Piblica de Servicios Sociales en la Co-

munidad Valenciana: Relos y futuro de los Equipos Municipales de Servicios Sociales y Problemdtica Laboral.
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les dificultats per les quals hagué d’emigrar del seu
pais d’origen, i també totes les noves dificultats i
realitats que es troba al pais de recepci6. A hores
d’ara, ens trobem dins dels processos de reagrupa-
ci6 familiar de les Gltimes onades migratories. Aixo
suposa 'escolaritzacié d’'un nombre important de
menors immigrants, préviament escolaritzats en
els sistemes educatius dels seus paisos d’origen
alguns i altres sense haver estar escolaritzats mai
o amb escolaritzacions incompletes, que molt so-
vint havien quedat a cura de les avies, ties, altres
membres de 1a familia extensa i, fins i tot, amics.
En aquests moments, representen menors i adults
que inicien el trajecte d’adaptacio al sistema edu-
catiu, social, etc., atés que es troben en un pafs cul-
turalment molt diferent del seu, amb totes les di-
ficultats de comprensio, d’integracio i d’adaptacio
a dinamiques quotidianes, a normatives legals i a
costums i tradicions familiars, culturals i religio-
sos. Cal assenyalar que, si les histories migratories
marquen les persones, també ho fan els processos
d’acollida a les societats d’arribada i als contextos
escolars, laborals, etc.

6. Realitats culturals minoritaries propies. El po-
ble gitano ha estat [a minoria cultural espanyola
més exclosa des de 'expulsio del poble jueu o mo-
risc al segle XV. El seu procés d’integraci6 escolar
basicament comenca en les deécades dels 80 i 90,
amb les escoles pont i, posteriorment, amb la seua
integracio en el sistema ordinari. Actualment, s’han
fet grans passos, pero hi resten encara dificultats
greus per al seu exit escolar i social en la nostra so-
cietat. El poble gitano es troba enmig d’una profun-
da transformacid social i cultural, tant en I'ambit
de la familia, com en 'escolar i en el laboral. Cal
dir que també es troba en unes proporcions vergon-
yoses dins dels processos d’exclusié social.

Pierre Bourdieu (1999), en el seu llibre Za mi-
seria del mundo, mostra perfectament aquest estat
permanent de precarité —inseguretat de nivell so-
cial, incertesa respecte al futur dels mitjans de vida i
I"aclaparador sentiment de no controlar el present—
que es combina amb una incapacitat de construir
projeccions futures i actuar coherentment.

Aquestes realitats socials de caire global
s’expressen en les trajectories personals dels me-
nors i adolescents, en les seues families, als barris,
a les comunitats, etc. i s’aboquen dins del mén
educatiu i social:

Tenen més pes del que sovint se’ls atribueix; despla-
cen el subjecte, perd no el predeterminen. Les estruc-
tures excloents que formen el substrat d’'una organit-
zaci6 social que vora i expulsa. Els exclosos son actors
que representen papers que els han sigut assignats,
autors que escriuen el guié de la seua propia trajec-
toria i agents que ho executen unes vegades amb sen-
tit i altres, sense aquest (Garcia Roca 2006: 9).

D’acord amb Beck (2002: 2) la societat d’avui
ens demana “cercar solucions biografiques a con-
tradiccions sistémiques”. Sens dubte, en els menors
ien I’acci6 educativa i social s’observen aclaparado-
rament aquestes contradiccions, on les desigualtats
socials en el millor dels escenaris volen ser resoltes
amb accions individuals de mestres i treballadors
i/0 educador socials.

Els menors representen la trajectoria que els
ha tocat viure, per ser immigrants, per pertanyer
4 una minoria etnica, per viure amb una familia
desestructurada, per patir situacions de pobresa
economica, per tenir greus dificultats per mante-
nir I’habitatge o per sofrir mancances d’estimul en
el seu entorn social i educatiu, entre altres. Aquests
elements son constitutius de la desigualtat social
i no poden ser abordats des de solucions biografi-
ques, és a dir, individuals, la qual cosa provoca el
desconcert dels sistemes educatius i socials.

TEMPS DE DESCONCERT EDUCATIU I SOCIAL: DEL DES-
CONEIXEMENT AL RECONEIXEMENT

Aquestes situacions i els processos de vulnera-
bilitat social que vivim es veuen projectats en totes
les seues dimensions dins dels centres educatius.
Per unabanda, es planteja de manera submergida,
amagada, implicitai, per I'altra, de manera explici-
taiemergent. En aquest context, el sistema escolar,
afortunadament de caracter universal, es veu des-
bordat i demana, cada vegada més, I'actuacio del
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sistema de serveis socials que, a hores d’ara, esta
caracteritzat per ser un sistema molt feble, desco-
negut i també desbordat®.

La logica administrativa de competéncies dins
de les institucions i la logica de les mirades de les
disciplines i dels professionals han fet que oblidem
que lavida quotidiana de les persones és molt més
rica que les nostres mirades. Tenim tendéncia a
I’homogeneitzacid, uniformitat i parcialitzacié a
partir d’aquestes dues logiques. Es necessari, com
assenyala Morin, pensar en la complexitat i fugir
d’esquemes simples:

Fugim d’esquemes simplificadors, reductors i castra-
dors presents en les diverses dimensions d'allo huma
i del’entorn (...), perqué els esquemes simplificadors
donen lloc a accions simplificadores, i els esquemes
unidimensionals donen lloc a accions unidimensio-
nals (Morin 2003: 64).

Cal pensar que I'aula-familia-escola-carrer i els
mitjans de comunicaci6 formen una unitat de con-
vivencia real i que, per tant, les mirades dels profes-
sionals de I'ambit educatiu i del social han d’estar
en permanent intercanvi. No és possible treballar les
intervencions des de compartiments estancs i indi-
vidualitzats. Les linies d’actuaci estan en constant
retroalimentacid i en permanent permeabilitat amb
les diverses realitats, espais i dimensions que formen
la globalitat heterogenia de la persona:

Tota persona, fins i tot aillada, forma part dels grups
que hi ha en la vida social. Es necessari, també, ubi-
car-laen el seu entorn o context social particular: tots
vivim en un barri, en una ciutat, en una regié par-
ticular. Aquest entorn té una vida cultural, una vida
associativa, esportiva, comercial, educativa, politica,
economica, etc.; en el si de les quals I'individu evo-
luciona, es realitza com a persona, es debat i lluita
(De Robertis 1994: 15).

Sien un cas de menors treballem amb la fami-
lia i en el carrer, necessariament, haurem de tre-
ballar amb el centre educatiu. Per tant, tampoc no
sera possible des del centre educatiu treballar amb
el menor sense reflexionar sobre |a realitat fami-
liar i social que I'envolta. Per aixo, cal, avui dia,
fer una altra mirada, una mirada globalitzadora,
respectuosa, comprensiva i comunitaria des de la
coresponsabilitat.

Cada vegada més, es fa necessari que el Sistema
Escolar (dependéncia autonomica) i els departa-
ments d’Educacid i de Serveis Socials (dependencia
municipal) puguen treballar conjuntament des del
reconeixement i des del respecte. Tots dos han de su-
perar lalogicad’”aco és un problema social”’; “acd
és un problema educatiu”; “la meua actuacio és
Unicament en horari escolar”; “la meua actuacié
és tinicament en horari extraescolar”. Aquestes i
altres argumentacions s’exposen, en un moment
donat, des d’ambdds sistemes per tal de justificar
el fet de no estar treballant conjuntament.

Per aix0, en el punt segiient, aterrem en I’espai
local, per recollir allo que s’esta fent des d’aquest
ambit amb la participacié dels ajuntaments; obvia-
ment, no es recull tota la diversitat del conjunt dels
municipis, pero si almenys un ventall d’aquests que
ens permet continuar dialogant.

DES DE L’AMBIT MUNICIPAL: EDUCACIO I SERVEIS
SOCIALS

PARLEM DE COMPETENCIES

Els ajuntaments sén els grans oblidats dins de
I’entramat de les administracions pbliques. Les re-
formes dels estatuts d’autonomia que, a hores d’ara,
s’han dutendavant eclipsen totalment una altra de
les reformes necessaries i urgents: la reforma de les
“competdncies municipals”. Es a dir, aclarir quines
competencies han de desenvolupar els municipis,
amb quins pressupostos i amb quin personal és una
necessitat que no pot esperar meés.

® Encara al Pafs Valencia els hem de considerar assistencials, ja que, a diferéncia del sistema educatiu, no constitueixen drets subjec-

tius, no hi ha ratios, cataleg de prestacions, etc., tot es troba dins de la voluntat politica de la Generalitat, les diputacions i els ajuntaments

reflectida anualment en els seus pressupostos.
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Sens dubte, i al nostre parer, |'ambit de I'educacié
seria un lloc per excel-léncia on els municipis hau-
rien de tenir competencies reals i efectives®'.

Actualment, d’acord amb la Llei de Bases de Re-
gim Local (7/85), els municipis tenen unes exigties
competencies en materia educativa:

Larticle 25 diu: “participar en la programacié de
I’ensenyament i cooperar amb |"administracié edu-
cativa en la creacio, construccié i sosteniment dels
centres docents publics, intervenir en els seus organs
de gesti6 i participar en la vigilancia del compliment
de Iescolaritat obligatoria.

Les diverses legislacions educatives han donat
cabuda als municipis dins dels Consells Escolars
de Centre i en I'estructura dels Consells Escolars
Municipals®. En aquesta dltima, la presidéncia
d’aquests, I'exerceix I’alcalde o persona que dele-
gue, dins del compliment de escolaritzacid, fet que
ha generat Juntes Locals d’Escolaritzaci6™ amb es-
cassissimes competencies i atribucions.

Els municipis, com a entitats proximes a la ciu-
tadania i les seues realitats, han de tenir compe-
téncies veritables i reals dins del sistema educatiu
obligatori per tal que assumisquen la seua impli-
caci6 com a propia. Actualment, el que tenen sén
competencies subsidiaries i de vegades retoriques,
buidades de contingut efectiu.

QU[NES RESPOSTES §’HAN DONAT EN AQUESTS ANYS, DEL
1985 a1 20087

L'actuacio dels municipis, dins de 'entramat
educatiu, basicament s’ha exercit mitjangant els
departaments d’educacid, generalment molt febles,
poc dotats pressupostariament i de personal® i els
departaments de serveis socials, i s’han posat en
marxa diferents programes, com ara:

— Programes d’absentisme escolar. Pel que fa
al Pais Valencia, encara no hi ha un marc legis-
latiu® que establisca les competéncies i funcions
de cadascun dels sistemes a escala autonomica.
Atenent que I'absentisme escolar forma part del

21 A altres paisos de la Unié Europea com Suécia, les competencies sobre I'educaci6 infantil i primaria, les exerceixen els municipis amb
el suport i la supervisié de I'Estat, perd des de I"administracic local.

2 Com es recull en el capitol tercer, article 12, de la Llei 11/1984 de la Generalitat Valenciana, de 31 de desembre, de Con-
sells Escolars de la Comunitat Valenciana. I també la segiient normativa que el desenvolupa com el Decret Legislatiu, de 16 de ge-
ner de 1989, del Consell de la Generalitat Valenciana, pel qual s’aprova el text refés de la Llei de Consells Escolars de la Comunitat
Valenciana, el Decret 111/1989, de 17 de juliol, del Consell de la Generalitat Valenciana, pel qual es regulen els Consells Escolars Terri-
torials i Municipals i 'Ordre, de 3 de novembre de 1989, de la Conselleria de Cultura, Educacid i Ciéncia, per la qual es regula el pro-
cediment per a la constitucié de Consells Escolars Municipals de la Comunitat Valenciana, en desenvolupament del Decret 111/1989.

# Per posar un exemple, aquestes juntes i comissions han planificat i instat les autoritats educatives autonomiques perqué distribuisquen
entre tots els centres I'alumnat amb necessitats de compensacié educativa i prenguen decisions, que han sigut revocades per la inspecci6 edu-
cativa atés que anaven contra la llibertat d’eleccié de centre escolar dels pares i mares, entre altres argumentacions.

* En molts municipis no existeix el departament d’educacid, o tan sols esta format per un auxiliar administratiu; en uns altres, Gnica-
ment hi ha un técnic d’educacid, etc.

5 En el 2001, es féu un esborrany de decret conjuntament entre les conselleries de Benestar Social i d’Educacié. A hores d’ara, mai no
se n’ha tornat a saber res. Es va paralitzar el procés de confeccié conjunta d’aquest esborrany i cal destacar que no s’havia donat partici-
paci6 ni als municipis ni a la comunitat educativa, veritables treballadors davant les situacions d’absentisme i abandonament escolar. En
altres comunitats, ja funcionen des de fa temps, partint dels decrets i les ordres desenvolupats per a contribuir també, normativament, a la
solucié d’aquest fenomen. Algunes d’aquestes son Extremadura (Decret 142/2005, de 7 de juny, pel qual es regulen la prevencid, el control
i el seguiment de Iabsentisme escolar a la comunitat d’Extremadura), Castella i Lled (Ordre de 21 de setembre de 2005, de la Conselleria
d’Educacid, per la qual s'aprova el Pla de Prevencid i Control de I'Absentisme Escolar) i Andalusia (Ordre de 191 de setembre de 2005, per
la qual es desenvolupen aspectes determinats del Pla Integral per a la Prevenci6, Seguiment i Control de I'Absentisme Escolar (BOJA de 17
d’octubre de 2005).
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fracas escolar, el seu abordatge hauria de ser con-
junt entre el centre educatiu i els serveis socials.
Molt sovint, els centres educatius consideren que
I"absentisme i I’abandonament escolar sén una
tasca a resoldre tinicament i exclusiva pels serveis
socials i, per aquest motiu, es planteja una certa
confusié entre coordinacid i notificacié. En aquest
sentit, el recorregut que es fa és pensar que notifi-
car als serveis socials que el menor no acudeix al
centre educatiu o que I’ha abandonat suposara la
incorporaci6 d’aquest en un termini determinat.
A més a més, la “responsabilitat” del treball so-
cioeducatiu per a la seua reincorporacié corres-
pon ja a altres professionals i altres instancies®.

En aquest cas, els serveis socials posen el
seu escas personal per treballar 1’absentisme i
I"abandonament escolars. Per0 es troben amb una
dificultat importantissima, i és que no tenen capa-
citat per a modificar, suggerir, promoure i desenvo-
lupar actuacions dins del centre educatiu. Per tant,
de vegades, la seua intervencid s’entén que és por-
tar el menor al centre educatiu i seguir considerant
que fins que el funcionament del centre educatiu
no s’adapte a la realitat socioeducativa existent,
les seues actuacions no tenen fonament ni sentit,
ja que es torna a repetir el mateix cercle.

2

Malgrat tot, dependra del municipi el fet de
trobar-se amb programes municipals d’absentisme
escolar 0 no. Amés, en uns departaments es priorit-
zara per tradici6 la primaria®’ i en altres, en detri-
ment de la primaria, la secundaria, ja que aquest
tram educatiu concentra els menors que causen
més alarma social i problemes. Per aixo, les impli-
cacions seran diverses i, a més a més, dependran de
lavoluntarietat d'uns i d’altres davant la manca de
carencies de recursos i de I'impuls institucional.

En alguns ajuntaments, han considerat una ne-
cessitat donar suport normatiu al seu plad’abordatge
i prevencid de les situacions d’absentisme escolar i
fracas socioeducatiu. Per tant, el que s’ha plantejat
ha sigut I"aprovacié d’ordenances municipals per
aregular la prevenci6 i el control de les situacions
d’absentisme i/0 abandonament educatiu, i també
aprovacions de plans sectorials i especifics en la ma-
teria en els plens del consistori municipal®.

— Gabinets Psicopedagogics Escolars. Van ser
posats en marxa per la feblesa en el desenvolupa-
ment dels Serveis Psicopedagogics Escolars d’ambit
autondmic®. Les administracions locals desenvo-
luparen els gabinets propis® i, de manera majori-
taria, han reproduit 'actuacié dels SPE. Aquesta
situaci6 ha fet que destinaren la seua actuacié a

De vegades, en la nostra tasca diaria hem comprovat com s’ha notificat 'absentisme o I'abandonament dels menors més conflictius

al centre escolar, s’ha practicat 1'absentisme legalitzat, és a dir, 'expulsid, o s’ha notificat la situacié d’absentisme al mes de maig, quan ja
no hi ha cap intervenci6 per la reincorporacic al centre. També, de vegades, per part dels serveis socials, aquestes notificacions s’han deixat
perdre en la muntanya dels papers, entre expedients, sense donar resposta o sense la suficient rapidesa. El treball socioeducatiu amb aquests
menors i les seues families és molt dificultds, complex i costds per a tots i totes, especialment, quan es fa de manera solitaria.

¥ Cal recordar que la secundaria obligatoria no es posa en marxa fins a la LOGSE, per tant, molts ajuntaments havien encetat progra-
mes d’absentisme escolar a I'antiga EGB, que arribava fins als 14 anys. A partir de la secundaria obligatoria, hi ha hagut situacions diver-
ses d’ajuntaments que han traslladat els programes a la secundaria, altres que els han continuat desenvolupant a la primaria i altres que
cobreixen les dues etapes educatives; pero, en qualsevol cas, en funci6 del seu procés historic, sensibilitat, capacitat economica, etc., ja que
no hi ha cap marc normatiu.

* Alguns ajuntaments que a hores d’ara desenvolupen les ordenances en materia d’absentisme son I'Ajuntament de Xirivella (Ordenan-
¢a Municipal reguladora de I" absentisme escolar —BOP de 8 de juliol de 2004) i el de Cullera (Ordenanga Municipal sobre familia, menors i
absentisme —BOP de 21 de maig de 2008) i altres que han aprovat plans d’absentisme al consistori son Sagunt, Elx i Burjassot, entre altres.

¥ Aquest s6n els antics Equips d’Orientaci6 Educativa i Psicopedagogica (EOEP), creats I'any 1992 amb la unificacid dels Serveis d’ Orientacio
Escolar i Vocacional (SOEV) i els Equips Multiprofessionals (EM), els quals els compondran psicolegs, pedagogs i treballadors socials, d’acord
amb I'Ordre de 9 de desembre, que regula la composicid, I'estructura i les funcions dels EOEP.

3 Els quals, a diferencia dels SPE, no incorporen figures de I'ambit social, i de manera habitual inicament ens hi trobem majoritaria-

ment psicolegs, i ens algunes situacions, pedagogs, perd en cap cas educadors o treballadors socials.
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I’orientacid als pares, mestres, dictamens, pero de
manera generalitzada® no han intervingut en el
desavantatge social. En general, al Pais Valencia,
els SPE i els Gabinets Municipals practicament no
han introduit altres figures professionals especia-
listes en la intervenci6 social com ara els/les tre-
balladores socials i els/les educadores socials, etc.,
sind que han apostat per mantenir el perfil con-
cret del psicoleg com el professional de pes deter-
minant. Pero, davant les noves realitats canviants
d’intervenci6 socioeducativa, la multidisciplinarie-
tat es converteix quasi en un requisit per a enfron-
tar-se a la quotidianitat. Resulta interessant trobar
excepcions en alguns ajuntaments, com el de Cre-
villent, on I"ambit d’actuacié és educatiu, personal
isocial, és a dir, que la configuracié del seu gabinet
ens permet assenyalar que pot desenvolupar una
intervenci6 socio-psico-pedagogica®.

— Suport mitjangant beques de menjador. Aques-
tes ajudes son competeéncia també autonomica,
per0, davant la insuficiéncia manifesta d aquestes
politiques autondomiques®, els municipis des de
I"ambit dels serveis socials municipals i des dels
departament educatius han promogut programes
especifics per a arribar alla on I"administracié au-
tonomica no arriba.

— Programes d’ajuda per la compra de llibres
i material didactic. Tradicionalment, havia exis-
tit la convocatoria general de baixa cobertura, la
qual havia sigut superada per ajuntaments que
des de feia anys destinaven fons municipals per

Iatorgament d’ajudes per a I'adquisici6 de llibres.
Des del curs passat, s’ha vist modificada per una
iniciativa de la Conselleria d’atorgar bono-xecs a
les families per a I'adquisicié de material escolar;
a hores d’ara, cobriria des de primer curs de pri-
maria fins a quart curs, pero, en els propers anys,
s’estendra al conjunt de I'educaci6 obligatoria. Els
centres d’acci6 educativa singular (CAES) ubicats
als barris d’acci6 preferent tenen una cobertura es-
pecifica convocada des de la Conselleria.

— TAPI (Tallers prelaborals d'Inserci6 Social)*.
Aquests centres estaven oberts i eren destinats a
I'organitzacié d’activitats de suport preventiu a la
marginaci6 i d’activitats de caracter rehabilitador
i suport psicosocial®. La poblaci6 diana a la qual
anaven dirigits eren menors de 14 i 16 anys. Els
TAPT van ser un recurs important per a recollir i
desenvolupar programes d'intervencié amb me-
nors desarrelats, en situacio de fracas i absentisme
escolar i inadaptacid al sistema educatiu, entre al-
tres. Avui dia els TAPT s’han convertit en recursos
residuals i testimonials atesa la generalitzacio de
Pescolaritzacié dels menors de 14 a 16 anys als ins-
tituts i la mancanca d’aposta per la seua continuitat
per part de I’administraci6, que els deixa morir®.
Avui dia, trobarfem els centres de dia de prevencié
i inserci6 de menors®, els quals desenvolupen ac-
cions socials 1 educatives habitualment en horari
extraescolar i en algunes situacions especifiques
en horari escolar; ara bé, dins d’un buit legal, ja
que aquests menors inicialment haurien d’estar als

31 Com quasi sempre, les generalitzacions sén dolentes per a tots i totes, i cal dir que hi ha gabinets municipals que estan desenvolupant

accions de compensaci6 educativa de caire social.

32 Amb perfils professionals com pedagogs, psicolegs, treballadors socials, tecnics en integraci6 social, educadors socials i mediadors cul-

turals. Apostant per la tradici recent de configurar els gabinets psicopedagogics amb psicolegs, treballadors socials, educadors socials i pe-

dagogs com ja es feia a Andalusia.

% En beques de menjador, la cobertura autonomica és exigua. La convocatoria és inicament per a educacid obligatoria (6 a 12 anys) de

centres puiblics i deixa fora I'educacio infantil i secundaria i I'oferta educativa dels centres concertats.

3 Es financen per ordre de la Conselleria de Benestar Social.

% La seua regulacio es pot trobar al Pla d’Ordenacié dels Serveis Socials de la Comunitat Valenciana, de 1990; pla, a hores d’ara, par-

cialment derogat.

% En realitat, practicament ja han desaparegut, perd cal destacar que foren recursos interessants i utils durant un perfode important.

% En Pexercici del 2008, alguns d’aquests centres han vist retallades les seues subvencions entre un 60 % i un 70% per part de la Con-

selleria de Benestar Social.
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centres educatius, encara que de manera habitual
es troben al carrer.

— Accions de projeccié comunitaria. Com han
sigut les escoles de pares i mares, I"assessorament
a les AMPA, etc. Moltes vegades, sense aconseguir
arribar a 1a poblacié amb més dificultats socials i
educatives. I, normalment, Ginicament els pares i
mares hi han assistit més motivats pel sistema edu-
catiu. Experiéncies interessants i vertaderament
estructuradores han estat les desenvolupades per
alguns centres CAES®.

— Programes de mediaci6 en I'ambit educatiu,
programes de resolucié de conflictes i foment de la
convivencia. En alguns municipis, i de manera no
generalitzada, s’han iniciat programes municipals
d’actuacions integrades per a fomentar la conviven-
cia davant les situacions de maltractament i asset-
jament escolar, tant fisic com psiquic. La necessitat
d’aquests programes sorgeix de la situacio que es des-
criu des de la quotidianitat docent en aquest moment
de canvi: problemes de disciplina, incompliment
de les normes de convivencia de manera reiterada i
continuada en el temps, conductes antisocials, mal-
tractament i intimidacid entre iguals amb accions
violentes (agressions fisiques i psiquiques), desinte-
1és academic, etc. D’aquesta manera, s'implementen
estratégies d’intervencio i mediacio socioeducati-
va davant els conflictes amb la finalitat d’abordar,
per0 sobretot de prevenir, els riscos al voltant de la
gestid de la resolucié de conflictes. Tot i aixd, amb

I’abordatge des d'una perspectiva de millora general
de la convivéncia al centre, perd també a I'entorn®.
— Programes de compensacid educativa i
d’atencio a la diversitat. De manera cada vegada
més generalitzada, s'implementen aquests progra-
mes recollits en la legislacio educativa, considerant
la compensaci6 educativa com a programa dins de
I'atenci6 a la diversitat’, que reconeix com a prio-
ritari el fet d'atendre I"alumnat d'incorporacio tar-
dana al curs, amb desconeixements d’idiomes i de
minories etniques o culturals en situacié de des-
avantatge socioeducatiu. Pero, I"abordatge legal no
dénapas al’abordatge integral amb el corresponent
personal i material per a garantir I'exit d’aquest
plantejament global davant la constatada necessi-
tat de 'alumnat i els centres educatius.
—PlaPROA*". Dins del marc de cooperaci6 edu-
cativa del Ministeri d’Educacio, Politica Social i
Esports amb les comunitats autonomiques, es con-
cep un projecte que pretén abordar les necessitats
associades a 'entorn sociocultural de I’alumnat
mitjangant programes de suport als centres edu-
catius, uns d’acompanyament al tram educatiu de
primaria i secundaria, i un altre de suport i refor-
cament a secundaria. Comenca a caminar el curs
2005/2006 com a experiéncia pilot a 143 centres
educatius de tot 'Estat. A hores d’ara, el pla s’ha
consolidat, perd no és homogeni a tot el territori,
ja que perque els centres se'n beneficien es reque-
reix que se sol-licite d’aquests* i que el convenien,

3 Centres d’acci6 educativa singular, ubicats als barris d’acci6 preferent, i sota la legislacid especifica del Decret 157/1988, d’11 d’octubre,
del Consell de la Generalitat Valenciana, pel qual s'estableix el Pla Conjunt d’Actuaci6 en Barris d’Acci6 Preferent.

% Altres centres han optat per la via de les expulsions i fins i tot de les dentincies davant la fiscalia de menors, com si aixd féra la solucid
valida i Gnica per als conflictes dins dels centres educatius.

© Dins de I"ambit de desenvolupament de I'atenci6 a la diversitat, s'inclouen tant els programes de compensacié de les desigualtats en educacié
com els de necessitats educatives especials, d’atenci6 a les altes capacitats intel-lectuals i d’incorporaci6 tardana al centre educatiu, entre altres.

i1 Les sigles del projecte de cooperacid territorial pla PROA signifiquen Pla de Programes de Reforgament, Orientacid i Suport. Dins del
programa, es plantegen algunes possibles actuacions d’atencié directa a I'alumnat com la transici6 entre el tram educatiu de primaria i se-
cundaria, el desenvolupament de capacitats, el reforgament educatiu, un centre de recursos d’aprenentatge, i actuacions d'intervencié amb
les families centrant-se en la col-laboraci6 entre aquestes i el centre educatiu a partir de la inclusio de noves figures professionals com edu-
cadors i treballadors socials dins del centre educatiu per a treballar també les actuacions d’intervencié a I’entorn partint de la vinculacio de
Toci i el temps lliure.

2 Resolucid, de 14 d’abril de 2008, de la Direccié General d’Ordenaci6 i Centres Docents, per la qual s’estableixen criteris i el procediment
per a l'autoritzaci6 del funcionament, durant el curs academic 2008-2009, del Programa d’Acompanyament Escolar d’educacié primaria i en

instituts d’educaci6 secundaria i del Programa de Suport i Reforgament en instituts d’educacid secundaria (DOCV 28/04/2008).
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ja que el finangament és del 50% entre el Ministeri
iles comunitats autonomes. Al Pais Valencia, en el
curs 2007/2008, el programa d’acompanyament de
primaria i secundaria s’esta desenvolupant en 62
i 39 centres, respectivament, fet que representa el
5,2% i el 6,6% dels programes en marxa a I'Estat.
El programa de suport i reforcament a secundaria
s'implementa en 67 centres, que representa el 10,8%
dels concedits.

— Programes de conciliacid de la vida familiar
i laboral: des d’algunes corporacions locals, des de
les AMPA o en col-laboracié entre ambdues, s’esta
donant suport a la conciliacié de la vida familiar i
laboral amb diverses accions. Remarquem la pro-
mocio de les escoles matineres per tal que es puga
portar el menor al centre educatiu abans de I'inici
de I'activitat académica reglada o també el foment
de les ludoteques a la vesprada per tal de facilitar
que el menor siga recollit més tard. Totes dues ac-
cions s6n interessants davant I'existéncia d’horaris
laborals totalment incompatibles amb els escolars.

— Programes de segones oportunitats®, Alguns
dels programes segiients, com programes de garan-
tia social™, escoles taller i cases d’oficis®, s’estan
gestionant directament des dels departaments de
Serveis Socials o directament coordinats amb ells
des d’altres departaments municipals com el de
Promocié Economica o des d’entitats o associa-
cions sense anim de lucre. Aquest programes supo-
sen una segona oportunitat per als adolescents que

provenen del fracas del sistema escolar. Representen
una segona oportunitat de tenir una qualificacié
i de continuar un breu perfode de formacié a fi de
millorar la seua transicid i oportunitats a 'espai
dels adults i de la insercid sociolaboral .

Ahores d’ara, la demanda d’aquests programes
ésmolt elevada, i trobem unes llistes d’espera consi-
derables que no son satisfetes en no incrementar-se
el nombre de programes i accions.

QU]NES ESCLETXES S’HAN OBERT I QUINS CAMINS CALDRIA
EMPRENDRE?

El dinamisme de molts municipis i la preocu-
paci6 de la comunitat educativa esta donant pas
a I'obertura de nous camins en el funcionament
actual. Lluitar contra la situaci6 de desavantat-
ge social de molt d’alumnat suposa més implica-
ci6 d’esforgos, de prioritats politiques i de recursos
humans i economics, especialment dels munici-
pis. Pero, cal remarcar que, aquests programes, no
son obligatoris ni responsabilitat directa de la nos-
tra administracié local. Per aquest motiu, només
s’estan impulsant en aquells municipis on es pro-
dueix una confluéncia de preocupacié municipal,
més concretament, acostuma a ser part dels depar-
taments d’Ensenyament i Serveis Socials, i també
de la comunitat educativa (professorat, mares i
pares, etc.). Aquestes inquietuds estan donant lloc
a introduir nous elements d’analisi i d’actuacid, i
n’assenyalarem alguns:

 Tots tres programes i accions sén de caracter temporal i s’hi combina I'aprenentatge i I'aconseguiment d’'una qualificacié amb el tre-
ball en empreses i llocs on desenvolupar activitats d’interés public i social mitjancant contractes en practiques. En aquest sentit, cal destacar
que la seua finalitat és facilitar i permetre la inserci6 sociolaboral mitjancant I"adquisicié de coneixements i la professionalitzaci6 i I'obten-
ci6 d’experiéncia laboral.

“ Els programes de garantia social estan dirigits a menors de 25 anys i majors de 16 amb una situacié concreta: que no hagen acon-
seguit els objectius de I'Educacié Secundaria Obligatoria i no tinguen cap tipus de titulacié. Per aprofundir en aquests programes, €s inte-
ressant llegir les actes de les jornades de reflexid i debat sobre els programes de garantia social en les politiques d’inserci6 sociolaboral a la
Comunitat Valenciana, publicades en el llibre Za experiencia educativa de los Programas de Garantia Social (1998) pels professors de la
Universitat de Valéncia Ignacio Martinez Morales i Fernando Marhuenda Fluixa.

% Les escoles taller i les cases d’oficis son programes de formaci6 i ocupaci6 dirigits a aconseguir la major ocupabilitat dels menors de
25 anys que es troben en situacié de desocupacié i amb la conveniéncia d’aprendre un ofici per a incrementar les possibilitats d’ocupacié
en les millors condicions laborals.

% per aprofundir, es pot veure el capitol “Formacion e insercién sciolaboral”, de X. Uceda, en J. Noguera i altres: Gestion y Promocién

del Desarrollo Local, Valéncia, Publicacions de la Universitat de Valencia, 2006.
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— La creaci6 i consolidacié dels departaments
d’Educacié Municipal. Alguns municipis ja dispo-
sen de departaments municipals d’educacié que
estan mostrant un gran dinamisme i percepcio de
la realitat de la comunitat educativa. Des d’aquests
departaments, s’estan promovent programes per a
dinamitzar la comunitat educativa, coordinar ac-
tuacions i aproximar les realitats institucionals, en-
tre altres. No oblidem que el sistema educatiu depén
organicament i funcional del govern autonomic.

— Impuls de programes d’educacié compensa-
toria’’, on els departaments d’educaci6 municipal,
els gabinets psicopedagogics municipals i, en al-
guns casos, conjuntament amb els CEFIRE® han
pres la iniciativa de coordinar els centres educatius
de les localitats (publics i concertats) de primaria i
secundaria, serveis socials i serveis educatius mu-
nicipals, etc., per tal de realitzar un diagnostic de
localitat conjunt, fent esment de les principals di-
ficultats existents, i fonamentalment dels menors
amb situacio de desavantatge socioeducatiu, recur-
sos actuals destinats, etc.; orquestrar® una progra-
maci6 conjunta on es recullen actuacions de tots
els agents, estructures veritables de coordinacio i
de seguiment, i aconseguir |'aportaci6 de recursos
personals i economics tant de I’administracié au-
tonomica com de 'administraci6 local.

— Extensid i cohesi6 del pla PROA. Considerem
determinant la seua implantacio i generalitzacio
als centres educatius de tots els territoris i també
una coordinacié i cohesié amb la resta de recur-
sos socioeducatius ja existents, a fi de plantejar
I"actuacié en dues direccions i contribuir a afe-
blir els factors generadors de desigualtats i preve-
nir riscos de I'exclusi6 socioeducativa, treballant
tant a 'entorn educatiu com a la comunitat. Per

aquest motiu, enfortir la xarxa de recursos humans
i materials a partir d’'una aposta de generalitzacio
d’aquest pla requereix impulsar els convenis de fi-
nancament d’una manera no opcional i discrecio-
nal, com funciona en aquest moment.

Les experiencies del pla PROA han estat exitoses
amb un bon grapat de bones practiques™ que cal
continuar compartint. Pero el nombre de centres
educatius que se n’han beneficiat sén molt reduits i
insuficients, si tenim en compte la constatada reali-
tat de les situacions de fracas, absentisme i abando-
nament educatiu que tenim al nostre pais.

— Nou replantejament de 'absentisme i
I’abandonament escolars. Davant la inexisténcia
d'un marc legislatiu autonomic, la solucié adop-
tada per molts ajuntaments ha estat promoure,
amb diferents graus d’intensitat i d’exit, protocols
de coordinacié davant aquest fenomen complex
i multicausal on I'abordatge hauria de ser inte-
gral, interdisciplinari i interinstitucional tant des
de I’ambit educatiu autonomic i municipal com
amb la col-laboraci6 de I'ambit dels serveis socials.
Es torna necessari promoure reflexions i metodo-
logies per a seguir caminant en la confluéncia de
solucions basades en la professionalitzaci6 i la vo-
luntat comuna. En aquest sentit, cal encetar una
dinamica d’avaluacié continua per part dels centres
i les administracions publiques per a abordar i fer
minvar els problemes detectats. Tot i aix0, basant-se
en un impuls de I'increment de recursos humans,
econOmics i materials per a aconseguir augmen-
tar el nivell de qualitat de I'ensenyament i la cons-
ciéncia de les necessaries i continues adaptacions
curriculars perque la diversitat de I’alumnat siga
com correspon, i basant-se en més implicacio de
les mares i els pares en 'activitat educativa, espe-

7 Aquest és el cas dels municipis de Pugol, Burjassot, Sagunt i Paterna, entre altres.

% Les sigles CEFIRE corresponen a Centres de Formacid, Innovacid i Recursos Educatius.

© La paraula orquestra és molt adient, ja que ajuntar primaria i secundaria, pablics i concertats, inspeccid educativa, AMPA, serveis so-

cials, CEFIRE, etc., dona com a resultat una orquestra de realitats institucionals, dependéncies institucionals, disciplines i professions, per tal

de produir un programa conjunt pensant en els menors que actualment fracassen dins del sistema educatiu.

% Algunes bones practiques, les tenim en els programes d’acompanyament escolar a primaria i secundaria desenvolupats al CP La Coma
(Paterna), el CP La Pinaeta (Sagunt), I'IES La Hoya de Bunyol, I'lES Enric Valor (Picanya) i I'lES nim. 3 (Aldaia-Barri del Crist), entre al-
tres. En el programa de reforgament i suport podem referir-nos a I'IES Jordi de Sant Jordi (Valencia), I'IES Camp de Morvedre (Sagunt), I'lES

Professor Broch i Llop (Vila-Real) i I'IES Federica Montseny (Burjassot), entre altres.
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cialment amb el menor en situaci6 de desavantatge
socioeducatiu. Aixi mateix, cal introduir als espais
educatius altres professionals com son les figures
dels treballadors i educadors socials, els quals poden
ajudar el sistema educatiu a comprendre la com-
plexitat dels menors, de les families i dels contextos
iadonar respostes des de dins de I'escola a aquestes
vulnerabilitats socials.

— Programes de mediacié en I'ambit educa-
tiu, programes de resolucid de conflictes i foment
de 1a convivéncia educativa i social. Son escassos
els ajuntaments que els duen a terme’' i signen
els convenis adients amb I"administracié educa-
tiva. Iniciar el cami de I'acompanyament i suport
d"altres figures professionals als docents davant
les situacions de conflictes, violencia, absentisme,
abandonament escolar, etc., és fonamental per a
construir els ponts de comunicacid, de suport i de
mediacid entre families, educacié i serveis socials,
entre altres.

— Formacio del professorat. Des dels ajunta-
ments i els CEFIRE, normalment en coordinacid,
s’han pres iniciatives de formacié del professorat
que realitzava la seua tasca al municipi amb la fi-
nalitat que adquirira una formacié al voltant de la
realitat social del municipi, context, experiéncies
d’altres municipis, etc. T també per a seguir teixint
un sentiment d’identitat de comunitat educativa,
no de professional d’'una mateéria deslligat i aillat
del context on desenvolupa la seua tasca. De vega-
des, els sistemes son tancats entre si i els centres
escolars també fan un doble tancament.

— Impuls d’accions d’oci i temps lliure. Els
menors necessiten un seguiment i un itinerari
d’integracié que va més enlla del centre educa-
tiu. Aquest cal dur-lo a terme en el seu temps lliu-
re, i fomentar aix{ valors i espais d’esbarjo que els
allunyen d’hores i hores de carrer sense cap tipus
d’expectativa ni projeccié personal i laboral. Per
aixo, aquestes accions son fonamentals en la di-
namitzacié comunitaria d'un barri o municipi, ja
que repercuteix directament en la dinamitzacic de
la comunitat educativa.

5! Un dels ajuntaments que ho ha promogut ha estat el de Sagunt.

—Impuls d'itineraris d'integracio sociolaboral.
Els municipis han col-laborat amb els centres de
secundaria organitzant programes de garantia so-
cial, tallers de formaci6 i inserci6 laboral, iniciati-
ves europees, etc. Aquest fet els ha permés dotar-se
d'infraestructures per a la integraci6 sociolaboral
de joves de 1a localitat que provenien dels centres
de secundaria. I, fins i tot, prestar els seus espais als
centres educatius per a la realitzaci6 d’accions que
motivaren |'alumnat dins del seu espai formatiu i
curricular, i que serviren per a no interrompre les
trajectories formatives en conjunt, és a dir, el pas
de la formaci6 obligatoria a la inserci6 sociolabo-
ral. Es a dir, anar més enlla de la quasi inexistent
oferta experimental dels programes de qualificacio
professional inicial dins dels centres educatius com
introdueix la Llei Organica d’Educaci6 (LOE).

— Col-laboraci6 d’entitats civiques, civils, ONGD,
etc. dins del sistema educatiu. Com a exemple, ano-
menarem la Fundaci6 Secretariat Nacional Gita-
no, que ha promogut programes d’assessorament,
de formaci6 del professorat en la realitat del poble
gitano; I’ONGD Assemblea de Cooperaci6 per la
Pau-Pafs Valencia, que ha desenvolupat el pro-
grama de dinamitzaci6 “Escoles Sense Racisme” i
I’Associaci6 Valenciana d’Ajuda al Refugiat (AVAR),
que aporta al sistema educatiu I'experiéncia i for-
macié en camps especifics des de plantejaments
de reeducar la mirada comunitaria cap als valors
de solidaritat, integracid i superacié dels prejudi-
cis, entre altres.

Aquestes escletxes a les quals ens hem referit son
avui dia una realitat. Caldria fer una avaluacic del
seu funcionament i, alhora, impulsar-les i articu-
lar-les de manera definitiva perqué foren realitat
per a tot I'alumnat, sense excepcid. A més a més,
hem d’assenyalar que sén escletxes discontinues en
el temps. Es financen un any i es construeix una
dinamica de funcionament i a I'any segiient no es
financen o ja no estan les persones (docents, equip
directiu, etc.) que ho havien impulsat amb els ser-
veis educatius i serveis socials. Aquest fet provoca
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que es convertisquen en dinamiques sorgides amb
un fort compromis personal i amb voluntarietats
il-lusionades perd amb feblesa de mantenir-se es-
tables en el temps, etc.

PER TAL DE CONCLOURE

Finalment, apuntarem unes breus linies al vol-
tant d’algunes reflexions que considerem fonamen-
tals de cara al futur i que poden ajudar a fer realitat,
amb la col-1aboracio i 1a coresponsabilitat de tots
i totes, una filosofia i una cultura de compensacio
educativa i social:

— Més protagonisme d’allo local. Allo local
com 2 logica que supera alldo municipal. Es a dir,
I’espai de localitat entés com a espai de confluén-
cia de I'ajuntament, els col-legis, els instituts, les
associacions i les ONGD, i que no necessariament
coincideix amb el territori municipal, encara que
aquest siga I'espai de referencia basic. Allo local és
on es troben els menors objecte i subjecte de la nos-
tra intervencio, les seues families i les nostres i seues
fragilitats, precarietats, vulnerabilitats i exclusions.
Aquest espai de localitat permet la proximitat i el
reconeixement dels diversos actors. Al mateix temps,
és I'espai idoni per a la creacio d’estructures perma-
nents de coordinaci6 estables i efectives, les quals
haurien de tenir capacitat i reconeixement per a
impulsar totes aquelles actuacions que permeteren
conjuntar esforgos per a I'existéncia d’una filosofia
educativa i social compensadora de les situacions
de desavantatge social.

— Més implicaci6 dels municipis. Els munici-
pis com a entitats més proximes a la ciutadania
i a les seues necessitats son les entitats ptibliques
que poden agrupar, impulsar i liderar I'actuacio
del conjunt d’entitats (Ajuntament, Generalitat,
AMPA, ONGD, etc.) i serveis (educacid, serveis so-
cials, culturals, d’esbarjo i lleure, CEFIRE, gabi-
nets psicopedagogics, serveis psicopedagogics) per
al disseny i I'execuci6 d’accions compensadores de
les situacions de desavantatge social i, fonamental-
ment, perqueé aquesta es convertisca en la filosofia
rectora de la nostra acci6 socioeducativa.
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— Esclariment de competéncies. Considerem que
jaés hora de reformar la vella Llei de Régim Local
de I’any 1985 i adaptar-la a les noves necessitats i
realitats, esclarint els serveis que han de prestar les
institucions municipals al seus veins, la coordinacié
entre institucions i la cooperacio entre administra-
cions. Caldria reflexionar sobre la possibilitat que
els ajuntaments assumisquen les competencies en
educaci6 obligatoria amb la cobertura economica,
cooperacié tecnica i supervisio del govern autono-
mic. Possiblement, ajudaria a aprofitar millor els
recursos disponibles, a adaptar-los a la realitat, a
afavorir 1a creacid i el funcionament de les estruc-
tures de coordinacid, etc.

— Inclusié d’altres figures professionals. Des de
I"analisi de la situaci6 actual, és obvi que el sistema
educatiu s’ha d’obrir a noves figures professionals
especialitzades a intervenir en les situacions de vul-
nerabilitats i exclusions socials. Aquesta obertura
potenriquir la comunitat educativa actual, amb qui
es treballara conjuntament per superar el desavan-
tatge social existent en els menors i aprofundir en
el treball d'intervenci6 socioeducativa partint de la
concatenacio d’escola-familia-carrer-comunitat.

— Flexibilitzacio del sistema educatiu i del sis-
tema de serveis socials. El sistema educatiu ha
d’obrir-se al conjunt de la societat, i també els ser-
veis socials. Obrir-se i continuar fent-se més per-
meable a partir d'una reflexié sincera i exhausti-
va al voltant del qilestionament de la suficiéncia
de 1a col-laboraci6 existent actualment i desvelar
I'interrogant de si és adient per tal de treballar amb
aquestes situacions de precarietats, vulnerabilitats
i exclusions. Encetar linies de treball coordinat
per a enfrontar-nos a aquestes situacions tant dins
com fora del centre educatiu, i superar les altres
situacions i particularitats que afebleixen els pro-
cessos de transformacié socioeducativa com son
els recels professionals, les acusacions mutues, els
desconeixements, la competicié i la comparaci6,
etc. D’aquesta manera, es podrien encetar linies
estrategiques de col-laboracid i coordinacio en
situaci6 d’iguals, i generar processos, reordenar
programes, intervencions i prioritats, atenent que



ARXIUS

NUM. 20, JUNY, 09

FEM UN PACTE

aquests menors han de ser, de veritat i sense cap ti-
pus de perversio assistencial, la prioritat d’aquests
dos sisteres.

— Aprofundir i intercanviar experiéncies amb
altres municipis i comunitats autonomes. Per
exemple, al Pais Valencia encara no en coneixem
cap situacid, pero en altres indrets de 1'Estat estan
apareixent i implementant-se amb éxit les deno-
minades Comunitats d’Aprenentatge®, que es de-
fineixen com:

un projecte de transformacic social i cultural d'un
centre i del seu entorn per a aconseguir una societat
de la informaci6 per a totes les persones, basada en
I"aprenentatge dialogic, mitjangant una educacié
participativa de la comunitat, que es concreta en tots
els seus espais, inclosa I'aula (Valls 2000: 8).

— Fer un consens que es convertisca en un com-
promis social, ptblic, professional, familiar i dels
menors. En aquests temps d’individualisme i de
responsabilitzacié individual i familiar del fracas 1,
consegiientment, de la situacié de desavantatge, cal
articular el discurs sota els principis segiients:

e Responsabilitat social. Responsabilitat del
conjunt de la ciutadania per tal de gene-
rar processos que permeten la inclusié so-
cial de totes les persones, sense excepci6.
Partint de 1a concepcid de participacié
en el sistema educatiu i en el de serveis
socials, promovent transformar-lo real-
ment i fent-lo integrador i compensador
de les desigualtats que ell mateix genera
per I'actual model de desenvolupament
social i economic.

e Responsabilitat publica. Responsabilitat
del conjunt de les administracions par-
tint de la coordinaci6 institucional, de
I"aportacié de recursos economics i pro-
fessionals, de la reestructuraci i reordena-
ci6 dels existents, fent i aplicant politiques
de discriminaci6 positives perqué hi haja
igualtat de resultats, atés que tot el contra-

ri no deixa de ser un conjunt de paraules
buit de contingut real.

e Responsabilitat professional. Responsabili-
tat dels/les docents, treballadors/es socials,
educadors/es socials, psicolegs/0logues,
pedagogs/gues, etc., per tal d’encoratjar
una reflexié al voltant de I’actuacio pro-
fessional excloent i, generalment, de mi-
rades tancades a la realitat i impregnades
del discurs i de les practiques dominants.
Com a professionals amb codi deontologic
que ocupem espais centrals en la interven-
cid socioeducativa, tenim la responsabilitat
d’introduir 1a filosofia de la compensacio
en cadascuna de les nostres actuacions per
tal de seguir construint ponts i estructu-
res de coordinacié partint del reconeixe-
ment del treball desenvolupat per cadas-
cun dels sistemes, dels professionals i de
les persones.

e Responsabilitat familiar. Responsabilitat
de les families, dels menors i dels col-lectius
als quals pertanyen com a subjectes parti-
cips de la seua realitat i la seua comuni-
tat. La coresponsabilitat ben acompanyada
d’una inversio d’esforgos en la superacio
de les seues i les nostres situacions, apro-
fitant els programes i recursos, participant
en la seua definicié i adquirint un com-
promis social.

En definitiva, es torna necessari parar per co-
néixer el paisatge en que estem vivint amb la fi-
nalitat de ser capacos, de manera col-lectiva, de
replantejar-nos els objectius de cada sistema i dels
professionals que els componem, i també les seues
repercussions, siga per accié o per omissio. A partir
d’aquesta linia d’actuacid, 1a coresponsabilitzacié
vindra acompanyada d’una implicaci6 tant en la
redireccionalitat de la capacitat de gesti6 com en el
canvi de mirada i la percepci6 per a reordenar les
necessitats socioeducatives i la prioritzacid dels es-
forgos programatics, les inversions i actuacions. Es
urgent aconseguir que aquells que tradicionalment

% Per ampliar informacic i conéixer experiéncies, es pot remetre a www.comunidadesdeaprendizaje.net.
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han sigut victimes de I'exclusié socioeducativa no es
tornen culpables del seu propi fracas en incorporar-
se als centres educatius. Ja que, una vegada que el
sistema educatiu certifica el fracas escolar, aquesta
qualificaci6 traspassa el perfmetre de la institucid,
perque a partir d’aquest moment tinicament hi ha
transicions trencades (Willis 1988) vers la possibili-
tat de desenvolupar els rols d’adults del dema.
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